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Avant-propos

Ce numéro contient les actes du deuxiéme Colloque
d'orthophonie/logopédie organisé & Neuchétel par le Cours pour la for-
mation d'orthophonistes. L'idée de ce colloque est née trés naturellement
i la suite du succés rencontré en 1990 par la premigre manifestation de ce
genre!. 1l a ainsi été démontré une fois de plus que la collaboration des
milieux professionnels de l'orthophonie/flogopédie et des universitaires
peut conduire A d'excellents résultats!

Le thtme du colloque prétend contribuer 2 un débat trés animé au
sein des milieux professionnels. Le bilinguisme et le biculturalisme sont
une des données dont les orthophonistes doivent tenir compte dans leurs
activités quotidiennes. Non pas que ces phénomé&nes constituent en soi une
série d'obstacles sur la voie d'une maitrise satisfaisante du langage! La
rencontre des langues et des cultures est au contraire une richesse. Il im-
porte de mieux la comprendre et de réfléchir aux conditions optimales de
san épanouissement.

Il est vrai que ces conditions sont loin d'étre toujours réalisées.
Bilinguisme et biculturalisme se trouvent souvent étroitement associés aux
contraintes souvent trés dures qui agissent sur la vie des immigrés. Les
difficultés de la migration trouvent leur expression dans le langage. De la
i porter des jugements négatifs sur le bilinguisme et le biculturalisme, il y
a un pas que nous nous refusons a franchir.

Aux linguistes - lecteurs habituels des TRANEL - ce numéro mon-
trera comment le regard spécifique que les orthophonistes portent sur le
langage conduit & un approfondissement bienvenu de la réflexion actuelle
sur le bilinguisme,

Bernard Py

1 Le premier Colloque avait été organisé sur le théme Les situations de communication.
Les actes en ont ét€ publides dans le no 16 des TRANEL.




Introduction

Le deuxieme collogue d'orthophonie/logopédie s'est déroulé les 17 et
18 septembre 1992 2 la Facuité des Lettres de Neuchatel autour du thime
"BILINGUISME ET BICULTURALISME, théories et pratiques profes-
sionnelles”. Ce theme, toujours d'actualité, a été retenu pour son caractére
interdisciplinaire, puisqu'il concerne aussi bien les chercheurs en sciences
du langage que les praticiens confrontés aux réalités sociales, psycholo-
giques et linguistiques de diverses formes de bilinguisme/biculturalisme.,
En effet, malgré les vicissitudes de Iintégration européenne, il est indé-
niable que les mouvements migratoires sont importants, nécessitant par-
fois le recours & des spécialistes lorsque, par exemple, des difficultés
d'adaptation surviennent. Toutefois, le bilinguisme n'est pas toujours as-
socié & la migration; il peut concerner différents groupes humains et se
manifester de diverses manires. Etant donné le caractére i la fois indivi-
duel et général de ce phénomene, les chercheurs s'intéressent, aussi bien 3
le définir, & en comprendre la genése dans le cadre de l'acquisition des
langues qu'd le situer dans un contexte socio-culturel permettant
d'expliciter notamment les représentations des sujets & propos du bilin-
guisme,

Par contre, dans le domaine de la pathologie du langage, beaucoup
plus rares sont les travaux qui prennent en compte cet aspect, mis a part
les débats concemant la surdité et les réflexions systémiques et/ou ethno-
psychiatriques autour de la migration. Certaines contributions de ce nu-
méro spécial comblent en partie cette lacune.

Le bilinguisme est & n'en pas douter un phénomeéne complexe qui ne
peut &tre abordé qu'au travers de réflexions interdisciplinaires. Ainsi, le
caractere “"patchwork” de ce numéro s'explique par la diversité des réfé-
rences théoriques et pratiques des auteurs: logopédie/orthophonie, lin-
guistique, didactique des langues, sciences de 'éducation, psychologie,
psychiatrie et sociologie.

Lors du colloque, les participants ont, d'une part, entendu quatre con-
férenciers en début de chaque demi-journée, et, d'autre part, participé i
des groupes de travail introduits par un exposé suivi d'une discussion
animée par un modérateur. La publication des actes comprend la quast
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totalité des contributions de ces journdes, presque tous les intervenants
ayant accepté de publier leur texte, ce dont nous leur sommes reconnais-
santes. Dans cet ouvrage, le lecteur trouvera d'abord les conférences plé-
ni¢tres, qui tentent chacune de refléter 1'état actuel des connaissances du
point de vue linguistique, psycholinguistique, logopédique et sociologique,

puis les exposés des groupes de travail, qui abordent le théme sous un

angle plus particulier, & partir de recherches ou d'études de cas.

Frangois GROSJIEAN, psycholinguiste, aprés avoir distingué les as-
pects politiques, sociaux, scolaires et individuels du bilinguisme/bicultu-
ralisme, propose de définir la personne bilingue et biculturelle adulte
dans une perspective holistique. Harriet JISA, linguiste, aborde
l'acquisition du langage en comparant les processus de développement des
enfants bilingues et monolingues, et montre que ¢es processus sont
similaires, méme si les manifestations verbales des deux groupes d’enfants
different. Claire DUNANT-SAUVIN et Jean-Frangois CHAVAILLAZ,
tous deux orthophonistes/togopédistes, traitent du bilinguisme chez des
enfants sourds, et mettent en évidence les points communs et les
particularités du bilinguisme frangais - langue des signes par rapport &
l'acquisition de deux langues orales par des enfants entendants. lis
évoquent aussi leur expérience de logopédistes dans une école bilingue
pour enfants sourds, et notamment les implications de ce bilinguisme sur
l'acquisition du frangais. Cette conférence a €té traduite simultanément en
langues des signes par Mme Frangoise RICKLI, ce qui a permis a des
enseignants bilingues d'assister au colloque, et aux autres participants
d'appréhender plus concrétement la langue des signes dont il était
question dans la conférence. Enfin, Jean WIDMER, sociologue, partant de
la nécessité des contacts entre personnes de langues et de cultures
différentes pour la vie en société, aborde le bilinguisme et le bicultura-
lisme sous I'angle des rapports entre identité collective et identité linguis-
tique. La notion d'identité est alors précisée, et trois catégories sont déga-
gées en fonction des caractéristiques qui les fondent (organisations ou re-
lations sociales, pratiques quotidiennes, éléments symboliques, tels que
langue, nationalité, race, etc.).

Les neuf exposés introduisant les groupes de travail traitent différents
aspects du bilinguisme - biculturalisme qui s'articulent autour de trois

G. de Weck et J. Buttet Sovilla 9

thémes généraux. Tout d'abord, plusieurs contributions concement les
représentations et les organisations sociales en lien avec la situation de bi-
lingue - biculturel. C'est ainsi que Nassira MERABTI et Danidle
MOORE, linguistes, relatent une étude comparée de deux groupes
d'adolescents, des Algériens en France et des Punjabis musulmans en
Angleterre. Elles brossent un tableau des glottopolitiques prévalentes dans
ces communautés par rapport & la langue d'crigine, et examinent plus en
détail les valeurs accordées aux langues d'origine et d'accueil, ainsi qu'a
leurs emplois dans les interactions quotidiennes; un lien est aussi établi
enire la structure des réseaux sociaux et les comportements langagiers des
jeunes qui recourent souvent i des formes de parlers bilingues. La ré-
flexion de Jacqueline GIRARD-FRESARD, orthophoniste/logopédiste,
s'appuie sur l'exemple particulier de difficultés articulatoires chez trois
Jjeunes enfants bilingues; elle montre qu'au-deld des différences lides aux
systémes phonologiques des langues premiére et seconde, les représenta-
tions des enfants, d'ordre psychologique et interprétées dans un cadre
analytique, influencent le cours du traitement logopédique. Enfin, I'article
d'Angela VERAGUTH-JOAQUIM, orthophoniste/logopédiste, décrit les
représentations que des étudiants en orthophonie de deux Universités du
Brésil se font du bilinguisme dans leur pays. Les réponses mettent en évi-
dence un hiatus entre comportements et représentations: méme si la ma-
Jorité de la population se croit monolingue, de trés nombreuses familles
de ce pays utilisent quotidiennement deux ou plusieurs langues.

Le second théme, qui a retenu l'attention de deux chercheuses, est
celui de la didactique liée 3 diverses situations de bilinguisme. Christiane
PERREGAUX, enseignante et didacticienne, s'interroge sur les compé-
tences linguistiques des enfants bilingues abordant l'apprentissage formel
de la langue écrite. Leurs aptitudes métalinguistiques particulirement dé-
veloppées en raison du bilinguisme sont considérées comme un atout im-
portant dans l'accés i V'écrit, méme si leurs capacités langagitres en
langue seconde n'égalent pas celles d'enfants natifs. Ces considérations
débouchent sur des implications pratiques par rapport A l'enseignement de
la lecture en lére primaire. Quant & Agnés MILLET, linguiste et didacti-
cienne, elle rend compte d'une expérience d'enseignement bilingue avec
de jeunes adultes sourds. Grice a la méthodologie préconisée, qui
s'inspire des méthodes de frangais langue étrangére, les intervenants ten-
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tent de construire deux langues en méme temps (langue des signes et
langue orale) pour redonner goiit & la communication i ce public particu-
lier qui présente des lacunes communicatives, linguistiques, et donc cultu-
relles, graves. Notons que cet exposé a anssi &€ traduit simultanément en
langue des signes par Mmes Frangoise RICKLI et Claire DUNANT-
SAUVIN.

Enfin, la dimension ethnopsychiatrique est une préoccupation de
nombreux cliniciens de la santé mentale qui interviennent auprés de fa-
milles migrantes. L'article de Marie-Pierre MAYSTRE, psychologue-
psychothérapeute, pose une série de questions 4 propos de la rencontre du
clinicien avec des patients d'origines culturelles trés diverses (nature de la
demande et des hypothéses étiologiques des patients, types de réponses
possibles de la part du clinicien, etc.). La réflexion prend appui sur des
exemples cliniques qui ont parfois abouti & des ruptures. Francine
ROSENBAUM, orthophoniste/logopédiste, et Raymond TRAUBE, mé-
decin pédo-psychiatre et thérapeute de famille, présentent l'exemple d'une
enfant immigrée devenue mutique a I'école en Suisse:; sur la base d'une
description détaillée de leurs interventions envisagées dans une perspec-
tive systémique, ils montrent l'importance qu'il y a 4 prendre en considé-
ration notamment les conflits de loyautés cachées avec les familles
d'origine restées au pays, les difficultés d'acculturation et leurs répercus-
sions sur les membres de la famille pour favoriser I'évolution du patient-
désigné. Quant i Marie-Odile GOUBTER-BOULA, médecin pédo-psy-
chiatre et thérapeute de famille, elle souligne I'importance de l'ancrage
des liens précoces dans la relation parents-enfants et de l'ancrage social
d'une famille lors de la migration, ce qui la rend vulnérable en raison du
nouveau contexte de vie. Le maintien de la langue maternelle est vu
comme un des leviers d'évolution favorable pour les enfants dont le déve-
loppement a été perturbé par I'immigration. Enfin, Valérie JEQUIER et
Francine ROSENBAUM, toutes deux orthophonistes/logopédistes, présen-
tent certaines modalités de traitement dans le cadre d'un groupe
d'orthophonie pour des enfants migrants ayant des difficultés
d'apprentissage du langage écrit. L'utilisation du génogramme familial y
apparait comme un outil qui permet aux enfants de reconstituer leur his-
toire morcelée et d'investir le langage écrit comme instrument permettant
d'effectuer des liens dans le temps et dans l'espace.
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L'ensemble des contributions a ce colloque, dont la diversité est im-
portante, permetira anx participants, nous l'espérons, de prendre connais-
salﬂlc& des exposés auxquels ils n'ont pu assister en raison de la structure
xfleme des journées, et aux fideles lecteurs des TRANEL d'apprécier
léten:iue des réflexions sur le bilinguisme - biculturalisme qui sortent
peut-étre partiellement de leurs préoccupations habituelles. Nous tenons

par a:llcur.s & rappeler que les textes présentés dans ce numéro sont placés
sous la stricte responsabilité des auteurs.

. ‘Cette présentation ne saurait &tre compléte sans la mention du réle
Jou€ par les modérateurs (dont la liste figure en annexe) qui ont animé les
groupes de travail, mais dont l'activité ne se refléte pas directement dans
ces pages. Gréice 4 Mme Frangoise Rickli, traductrice en langue des
signes, un pont de plus a pu étre établi entre la communauté des sourds et
celle des entendants. Enfin, la bonne marche de ce colloque est aussi due 4
la précieuse et efficace collaboration de Mmes Myriam Nierderhauser et
Pascfale Marro, qui ont oeuvré dans l'ombre 2 I'organisation pratique de
f:es Journées. Quant  la publication de ces actes, ils n'auraient pu voir le
Jour sans l'importante contribution de Mme Madeleine de Seidlitz. Que
toutes ces personnes soient ici vivement remerciées,

Geneviéve de Weck Jocelyne Buttet Sovilla
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Le bilinguisme et le biculturalisme
Essai de définition

Francois Grosjean
Laboratoire de traitement du langage et de la parole
Université de Neuchitel

Introduction

Cer article comporte deux grandes parties. Dans la premigre, qui traite
du bilinguisme, je présente d'abord quelques réflexions sur le sujet
(définition du bilinguisme, compétence communicative du bilingue, flux et
reflux des langues, etc.). J'évoque ensuite les différents modes de communi-
cation dans lesquelles se trouve le bilingue - le mode monolingue et le mode
bilingue - et I'effet qu'exercent ceux-ci sur l'activité langagizre du bilingue.
Je traite enfin de I'enfant bilingue: l'acquisition simultanée ou successive
qu'il fait des deux langues, les différents modes de communication qu'il ren-
contre, les mythes qui entourent les effets du bilinguisme sur son dévelop-
pement cognitif. Dans la deuxi®me partie, qui traite du biculturalisme,
j'évoque la notion de culture et propose une définition de la personne bicul-
turelle. I'aborde ensuite l'identité du biculturel, le devenir biculturel, et en-
fin, le comportement biculturel. Les lecteurs qui seraient intéressés par
d'autres aspects du bilinguisme et du biculturalisme peuvent se référer aux
ouvrages de synthése qui ont paru récemment (voir, entre autres, Appel et
Muysken, 1987; Baetens-Beardsmore, 1986; Grosjean, 1982; Hakuta, 1986;
Hamers et Blanc, 1983; Liidi et Py, 1986; MclLaughlin, 1978; Romaine,
1989).
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Premiére partie. Le bilinguisme

1. Quelques réflexions sur le bilinguisme
1.1. Qu'est-ce que le bilinguisme?

Bien que certains chercheurs définissent le bilingue comme étant celui
qui posséde une maitrise parfaite de deux (ou plusieurs) langues, la plupart
d'entre eux sont d'avis que cette définition n'est pas réaliste (Baetens-
Beardsmore, 1986; Grosjean, 1982; Hakuta, 1986; Haugen, 1969; Romaine,
1989). Si l'on devait considérer comme bilingues uniquement les personnes
qui passent pour &tre monolingues dans chacune de leurs langues, nous ne
pourrions classer un grand nombre d'individus qui utilisent régulierement
deux ou plusieurs langues dans leur vie quotidienne sans toutefois posséder
parfaitement l'ensemble des compétences linguistiques dans chacune de
celles-ci. Ce constat a amené les chercheurs & proposer de nouvelles défini-
tions du bilinguisme, telles que la capacité de produire des énoncés significa-
tifs dans deux (ou plusieurs) langues, la maitrise d'au moins une compétence
linguistique (lire, écrire, patler, écouter) dans une autre langue, l'usage al-
terné de plusieurs langues, etc. Dans le cadre de cet article, nous entendrons
par bilingues les personnes qui se servent de deux ou de plusieurs langues
(ou dialectes) dans la vie de tous les jours. Ceci englobe les personnes qui ont
une compétence de l'oral dans une langue et une compétence de I'écrit dans
une autre, les personnes qui parlent deux langues avec un niveau de compé-
tence différent dans chacune d'elles (et qui ne savent ni lire ni écrire dans
l'une ou l'autre), ainsi que, phénoméne assez rare, les personnes qui posse-
dent une maitrise parfaite de deux (ou plusieurs) langues.

1.2. Le bilinguisme: un fait naturel

Le bilinguisme se manifeste dans tous les pays du monde, dans toutes les
classes de société, dans tous les groupes d'dge. Il a été estimé que la moitié de
la population du monde est bilingue. Le bilinguisme est di a des facteurs
nombreux tels que la migration politique, économique et religieuse, la fédé-
ration politique de différentes régions linguistiques, F'éducation, etc. Il est

important de noter ici qu'il n'y a pas de relation directe entre un bilinguisme
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d'état et un bilinguisme individuel: certains états qui sont officiellement bi-
lingues ou multilingues regroupent en fait trés peu de bilingues (le Canada,
la Belgique, par exemple) tandis que des états officiellement monolingues (la
Tanzanie, le Kenya, etc.) ont une population bi- ou multilingue. Ce sont les
pays occidentaux avec leur politique de monelinguisme qui voient dans le bi-
linguisme une exception. En fait, le bilingnisme est un fait naturel, qui se dé-
veloppe lorsqu'il y a contact entre langues et besoin chez l'individu de com-
muniquer .en plusieurs langues. 11 n'est que de séjourner dans un pays
d'Afrique ou d'Asie pour se rendre compte de I'étendue du bilinguisme dans
le monde.

1.3. La compétence communicative du bilingue

Nous avons écrit plus haut qu'il est rare de rencontrer un bilingue qui
posséde une maitrise équivalente et/fou parfaite de ses deux langues. On ob-
servera presque toujours un déséquilibre entre les deux langues, et ceci parce
que le bilingue se sert de celles-ci pour des domaines et des activités diffé-
rentes {telle langue est utilisée uniquement au travail; telle autre A la maison;
telle langue est écrite; telle autre ne Vest pas, etc.). Ce "déséquilibre”, vu
dans une perspective "monolingue” (voir la thése souvent énoncée que le bi-
lingue est la somme de deux monolingues incomplets), disparait si l'on
aborde le bilinguisme, non pas par l'intermédiaire de la maitrise que posséde
le bilingue de ses deux langues, mais par la compétence communicative qu'il
a face & ses besoins de tous les jours. En fait, le bilingue stable, i savoir celui
qui n'est plus en période d'apprentissage d'une des deux langues, présente la
méme compétence communicative que le monolingue et communique aussi
bien avec le monde environnant que ce demier (mais de maniére différente,
bien entendu).

Ce potentiel communicatif ne doit pas étre évalué au moyen d'une seule
langue, cependant, car le bilingue est un tout. La coexistence et l'interaction
des deux langues ont créé en lui un ensemble linguistique qui est difficile-
ment décomposable en deux monolinguismes. La seule comparaison possible
doit se faire au niveau de la compétence communicative: le bilingue, en se
servant de l'une, de l'autre ou des deux langues simultanément (selon
Iinterlocuteur, la situation, le sujet, etc.) arrive-t-il & communiquer aussi



16 Le bilinguisme et le biculturalisme

efficacement que le monolingue, & niveau socio-économique €gal bien en-
tendu? Cette question, la seule valable & notre avis, a rarement été posée. De
nombreux chercheurs ont préféré comparer monolingues et bilingues sur la
forme linguistique et n'ont cessé de souligner les déficits linguistiques qu'ils
trouvaient chez les bilingues. Or, le bilingue, tout comme le monolingue, est
un étre communiquant et, en tant que tel, doit développer une compétence
communicative égale A celle du monolingue. Cette compétence se sert d'une
langue, de l'autre ou des deux 2 la fois (sous forme de “parler bilingue”) se-
lon la situation, le sujet, l'interlocuteur, et elle ne peut donc étre évaluée que
lorsqu'on étudie la communication du bilingue dans son ensemble, et non
plus a travers une seule langue.

1! ne viendrait jamais  l'esprit de I'amateur d'athlétisme de comparer le
coureur de 110 métres haies 2 la fois au sauteur en hauteur et au sprinter. Et
pourtant, le premier combine en partie les compétences du sauteur et du
sprinter, mais il le fait de telle maniére quelles deviennent un tout indisso-
ciable, formant ainsi une compétence nouvelle. Et ce n'est qu'en tant
qu'athléte performant qu'il peut étre comparé au sprinter on au sauteur.
Cette analogie refléte assez bien la situation du bilingue face au monolingue.
Le bilingue n'est pas deux monolingues mais un tout qui a sa propre compé-
tence linguistique et qui doit donc étre analysé en tant que tel. Si une compa-
raison doit étre faite entre monolingue et bilingue, qu'elle se fasse alors au
niveau de leur compétence communicative et non plus au niveau de l'une ou
de l'autre langue.

1.4, Flux et reflux des langues chez le bilingue

Dans l'optique que nous avons prise, & savoir que le bilingue est un étre
communiquant i part entitre qui se sert de ses deux langues (séparément ou
ensembie) pour communiquer, il devient alors intéressant d'étudier le flux et
le reflux des langues chez celui-ci. Tout en gardant une méme compétence
communicative, il pourra évoluer avec le temps tout au long du continuum
monolinguisme-bilinguisme, selon les besoins linguistiques. Des situations
nouvelles pourront exiger un développement de certaines compétences lin-
guistiques dans une des deux langues; d'autres feront que ces compétences
linguistiques n'auront plus lieu d'étre, et se résorberont; d'autres encore fe-
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ront que le bilingue fera de plus en plus appel au parler bilingue dans sa vie
de tous les jours.

Dans cette optique, le chercheur ne peut plus se permetire d'étudier uni-
quement l'apprentissage d'une langue seconde en milieu naturel sans
s'intéresser également & 1'évolution (la restructuration) de la langue pre-
miére. De méme, il ne peut analyser la perte d'une langue premire sans
prendre en considération I'évelution de la langue seconde. Les recherches
fragmentées devraient donc étre remplacées par l'analyse globale de la com-
pétence langagiére du bilingue. Cela permetira ainsi de montrer comment
l'étre communiquant peut varier d'un monolinguisme fonctionnel A un autre,
en passant par des étapes de bilinguisme, tout en préservant la méme compé-
tence communicative de base. Les changements de milieu, de besoins, de si-
tuations feront que cette personne aura a restructurer sa compétence langa-
giére; ils n'auront, par contre, ancun effet sur sa compétence communicative
- celle-ci restera la m&me tout au long de cette restructuration.

1.5. Avantages et inconvénients du bilinguisme

Vu par les sociétés monolingues, le bilinguisme est un paradoxe qui en-
traine soit de gros avantages, soit d'énormes inconvénients. Dhu cété des
avantages, nous trouvons le développement cognitif précoce de l'enfant, une
plus grande créativité, une ouverture d'esprit, une tolérance certaine, etc. Du
coté des inconvénients, on évoque le retard scolaire et cognitif de l'enfant
bilingue, la marginalisation de celui-ci, le semilinguisme, etc. En fait, ces
avantages ct inconvénients ont trés peu a voir avec le bilinguisme en tant que
tel; ils sont plutdt dus a la situation psychosociale dans laquelle se trouvent
les différents bilingues. Certains sont membres de la classe dominante d'une
société, tandis que d'autres ne le sont pas; certains ont regu une scolarité
compléte, d'autres pas; certains appartiennent & un groupe social majoritaire,
d'autres pas, etc. Ce sont ces facteurs-12 qui expliquent principalement les
prétendus avantages et inconvénients du bilinguisme, et non le fait de se ser-
vir quotidiennement d'une, de deux ou de plusieurs langues. Quittons nos
sociétés occidentales oii le fait d'étre bilingue signifie souvent que Yon ap-
partient 3 une minorité linguistique et culturelle et nous nous rendons compte
du bien-fondé de cette constatation.
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1.6. Autres aspects

Je ne mentionnerai que succinctement deux autres aspects. Le premier
concerne la (les) personnalité(s) du bilingue. Il existe cette idée que le bi-
lingue a une double personnalité. Il est, par exemple, direct, agressif, tran-
chant dans une langue, et réservé, chaleureux, compréhensif dans l'autre
(voir Grosjean (1982), pages 279-284). En fait, il semblerait que ce change-
ment de personnalité (cette double personnalité} ne soit pas différent de ce
qui se passe chez le monolingue lorsque celui-ci change d'interlocuteur, de
milieu, d'activité. Selon que I'on parle A ses parents, & des amis, a des supé-
rieurs hiérarchiques, on modifie quelque peu son comportement et ses ati-
tudes. I1 en va de méme pour le bilingue. Mais comme cette modification de
comportement se double souvent d'un changement de langue, on a pu attri-
buer la variation de celui-ci 2 'emploi de la langue en question, d'on le
mythe erroné de la "double personnalité”. Le bilingue, comme le mono-
lingue (non pathologique), a une seule personnalité, mais présente des va-
riantes comportementales qui sont le fait de 'adaptation a un environnement
différencié.

Le deuxidme aspect concerne ce qu'on peut appeler le "cerveau bi-
lingue", A savoir l'organisation neurologique des langues chez le bilingue.

Jusqu'a ces dernidres années, on pensait qu'il existait une moins grande asy-
métrie des fonctions du langage chez le bilingue. Celui-ci se servirait tout
autant de 'hémisphére droit que de I'hémisphére gauche lors du traitement
du langage. Ce constat reposait malheureusement sur des études expérimen-
tales mal contrdlées et sur des cas d'aphasies de polyglottes reportées dans les
revues scientifiques et médicales. En fait, des études récentes semblent mon-
trer que monolingues et bilingues partagent la méme organisation cérébrale. -

Nous terminons cette premiére partie avec un appel a la circonspection:
I'étude du bilinguisme ne doit plus se faire avec un parti pris de monolingue.
Une linguistique traditionnelle, basée sur I'étude du monolinguisme a, certes,
aidé 3 défricher le terrain du bilinguisme, mais aura du mal dorénavant &
faire avancer nos connaissances dans ce domaine. Il nous faut une nouvelle
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approche qui ne considére plus le bilingue comme deux menolingucs mais
comme un tout indissociable que l'on doit étudier en tant que tel.

2. Les différents modes de communication du bilingue

Dans ses activités quotidiennes, le bilingue navigue entre différents
modes de communication appartenant tous au méme continuum. A l'une des
extrémités du continuum, le bilingue est dans un mode de communication
monolingue: devant des monolingues qui ne connaissent pas son autre langue,
il se trouve dans l'obligation de n'utiliser que la langue de l'interlocuteur, A
l'autre bout du continuum, le bilingue est avec d'autres bilingues qui parlent
les mémes langues que lui et qui acceptent le mélange des deux langues (le
"parler bilingue”). Entre ces deux extrémes, nous trouvons une série de
modes intermédiaires. Afin d'étre bref, nous ne décrirons que les deux ex-
trémités du continuum, tout en rappelant que les modes intermédiaires sont
également fréquents et que le bilingue sera appelé parfois & naviguer entre
ces modes i l'intérieur d'une méme conversation.

Avant de passer 3 cette description, notons ceci. Tout d'abord, 11 est pro-
bable que les bilingues se différencient entre eux par rapport a la distance
parcourue sur le continuum. Certains ne mélangent jamais leur deux langues
sous forme de parler bilingue alors que d'autres se trouvent rarement en
mode purement monolingue. Deuxiémement, il est important de savoir dans
quel mode de communication le bilingue se trouve lorsque l'on étudie sa
production linguistique. En effet, un élément donné qui pourrait étre classé
comme une "erreur” en mode monolingue (une interférence, par exemple)
peut fort bien faire partie intégrante de I'énoncé en mode bilingue dans le
sens qu'il est intentionnel et qu'il a été planifié. Trop de conclusions hatives,
allant jusqu'a taxer certains bilingues de semilingues ou d'alingues, ont &té
proposées sans qu'il y ait eu prise de conscience de ces différents modes de
communication et reconnaissance du parler bilingue et du parler monolingue

:  chez l'individu bilingue.
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2.1. Le mede de communication monolingue

Dans ce mode, les bilingues optent pour la langue de l'interlocuteur mo-
nolingue et désactivent autant que possible leur(s) autre(s) langfxe(s)._Cettc
capacité de désactivation ne cesse d'émerveiller les chercheurs.. qui expllq}xent
ce phénoméne en faisant appel & un interrupteur neurologique (Pe\nfleld,
1959), a un interrupteur psychologique (Macnamara, 1967), & un systéme de
détecteur acoustico-phonétique (Obler et Albert, 1978} ou, tout simplemex-lt,
4 une capacité cognitive d'activation et d'inhibition d'une langue (Palradls,
1985). Les personnes qui réussissent compigtement & désamorcer l'autre
langue et qui, de plus, parlent parfaitement et sans accent la langue de
l'interlocuteur, sont souvent pergus comme monolingues dans cette langue:
Bien que de tels cas soient relativement rares, ce sont justt_ement ceux-1a ‘qul
ont amené les observateurs 4 penser que les bilingues étaient (ou devraient
étre) deux monolingues en une seule personne. En réalité, la dés-activa'tion de
I'autre langue est rarement totale, et ceci se remarque p’ar‘ le's :nterft'arcnfes
que produisent les bilingues. Une interférence est une déviation partlc’uher.c
du locuteur dans la langue de I'énoncé, due a l'influence de la langue de'sactl-
vée. Les interférences peuvent se situer a tous les niveaux linguistiques
(phonologique, lexical, syntaxique, sémantique, pragmatique) et c‘lans toutras
les modalités (oral, écrit ou signes). Chez certains bilingues anglais-frangais,
par exemple, nous trouvons au niveau phonétique:

Je I'ai observé.

ol le /p/ et le /s/ sont prononcés /b/ et /z/. Nous relevons aussi des interfé-
rences lexicales du type:

Une fois qu'on a extendu son visa
(prolongé)

oll "extendu" vient de l'anglais "extend”. Il existe également des interfé-
rences d'idiomes du type:

11 parle & travers son chapeau.
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basé sur "He's talking through his hat" au lieu de "Il parle pour ne rien
dire", et des interférences syntaxiques du type:

La ot l'accent tonique est

basé sur "The place where the stress is” 2 la place de "La ol est l'accent to-
nique".

Il est possible de distinguer deux grands types d'interférence: les interfé-
rences statiques, qui reflétent des traces permanentes d'une langue dans une
autre, et les interférences dynamiques, qui sont des intrusions éphémeres de
lautre langue. (Ces dernigres sont d'un intérét particulier pour les psycho-
linguistes car elles reflétent une interaction dynamique et momentanée des
deux systémes de production alors que l'un deux a été désactivé). Notons, en
plus, que si l'une des langues n'est pas totalement maitrisée, on remarquera
des déviations dues i I'interlangue (souvent appelées déviations intra-linguis-
tiques). Parmi celles-ci, on peut citer les surgénéralisations, les simplifica-
tions, de méme que les hypercorrections et I'évitement de certains mots (ou
signes) et expressions. Les interférences et les déviations intra-linguistiques,
quoique parfois assez évidentes (I'accent étranger, par exemple), ne nuisent
généralement pas au bon déroulement de la communication,

2.2. Le mode de communication bilingue

Plus intéressant peut étre que le mode de communication monelingue est
celui dans lequel se trouve le bilingue lorsqu'il est face 4 un autre bilingue
qui parle les deux mémes langues que lui, et qui accepte le mélange des
langues (le parler bilingue). Dans ce mode, les interlocuteurs doivent tout
‘d'abord décider de la langue de base qu'ils vont utiliser ensemble. Ce choix
de langue, qui a fait l'objet de nombreuses études en sociolinguistique, repose
Sur un certain nombre de facteurs. Il y a d'abord ceux qui concernent
Tinterlocuteur, tels que sa maitrise des deux langues, son dge, son statut so-

- ‘¢ial, ses préférences linguistiques, la langue qu'il parle habituellement avec

son vis-d-vis bilingue, le rapport de force qui existe entre les deux interlocu-
tewrs, etc. Il y a ensuite les facteurs liés i la situation (le lieu de 1'échange, la
présence ou non de monolingues, le formel de la situation) et ceux liés au
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contenu (le sujet de I'échange). Enfin, nous trouvons les facteurs ayant trait &
la fonction de l'interaction: volonté de créer une distance entre les interlocu-
teurs, d'accroitre le statut d'un des protagonistes, d'exclure ou d'inclure
quelqu'un, etc. Ces différents facteurs ont chacun un poids qui change selon
le moment et qui se combine & celui des autres facteurs afin d'aboutir a la
décision d'une langue de base. Notons que face 3 un autre bilingue, il y aura
toujours choix de langue, mais il n'y aura pas forcément utilisation simulta-
née de l'autre langue. Quel n'est pas le bilingue qui, devant un bilingue pu-
riste, s'est bien gardé de mélanger ses deux langues?

U.ne autre approche que les bilingues utilisent pour introduire la langue
la moins activée en mode de communication bilingue est l'emprunt de mots
ou .d'cxpressions courtes avec adaptation morphologique (et souvent phono:
logique) 4 Ia langue de base (Lx). Ainsi, contrairement au code-switching qui
elst une juxtaposition de deux langues, I'emprunt est l'intégration d'éléments
d'une langue dans I'autre. En général, I'emprunt concerne i la fois la forme
et le contenu d'un mot, comme dans les exemples suivants:

Je vais checker cela.
(vérifier)

Le mélange des langues se fait 2 l'aide de deux opérations: le code-
switching et 'emprunt. Le code-switching est le passage momentané mais
complet d'une langue 2 l'autre pour la durée d'un mot, d'un syntagme, d'une
ou de plusicurs phrases. Voici, par exemple, trois phrases frangaises émises
par un bilingue frangais-anglais o les passages 2 l'anglais sont de longueurs
différentes:

J'ai mixé 1a sauce.
{mélanger)

Un autre genre d'emprunt, appelé "loanshift”, consiste 2 prendre un mot
de Lx et d'étendre son sens afin de le faire correspondre 4 celui d'un mot en
L.y, .ou alors & réarranger I'ordre des mots en Lx d'aprés l'ordre en Ly et
ainsi créer une nouvelle expression. En général, il est important de distin-
guer les emprunts spontanés (produits par le locuteur bilingue dans son dis-
c?ufs)‘ et les emprunts de langue (ou emprunts établis), & savoir les mots
dpngme étrangére qui font maintenant partie intégrante du vocabulaire de
la langue et que les monolingues utilisent également.

e ne suis pas assez quick
(rapide)

Va chercher Marc and bribe him avec un chocolat chaud.
(et tente le)

J'ai l'impression d'étre back in the country
(de retour 2 la campagne)

En conclusion, nous ne ferons que souligner & nouveau la nécessité abso-
llfe. pour le tinguiste de savoir dans quel mode de communication se trouve le
bilingue lorsqu'it parle. En effet, certains traits bilingues de sa production
al]I‘Dflt un statut trés différent selon le mode: interférences en mode de com-
munication monoelingue, ils seront peut-étre emprunts ou code-switchings en
‘.;rfode de communication bilingue. Le fait que le bilingue changera de straté-

gies de production et de perception (et méme peut-étre de grammaire, voir
- Sankoff et Poplack (1980)) selon le mode de communication, rend la ,téche
. du chercheur plus difficile certes, mais également plus stimulante.

Nous relevons une coupure nette lors du passage d'une langue a 'autre,
coupure qui se fait normalement sans pause ou temps d'arrél. Bien que les
mécanismes psycholinguistiques et psychophonétiques qui permettent le pas-
sage entre deux langues n'aient pas encore été bien explorés, nous commen-
cons & mieux comprendre les contraintes linguistiques qui régissent le code-
switching (voir les travaux de Timm (1975), Pfaff {1979), Poplack (1980),
par exemple). De plus, les causes du code-switching (besoin d'un mot ou
d'une phrase dans l'autre langue, stratégies communicatives et embléma-
tiques, etc.) ont fait l'objet de nombreuses recherches (voir la description de
celles-ci dans Grosjean (1982), Liidi et Py (1986)). '
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3. L'enfant bilingue

54l est un aspect du bilinguisme qui intéresse plus particuliérerr'lent' le
non-spécialiste, et A propos duquel il a souvent un avis bien tranché, cesl_:
bien celui du bilinguisme chez l'enfant. En effet, quelle est la personne qui
n'est pas surprise, sinon émerveillée, de voir un enfant de cing ans apprendre
une deuxidme langue au contact de ses camarades, la parler couramment
aprés quelques mois et I'oublier tout aussi rapidement lorsque le l:')fesoin de
l'utiliser s'efface? Dans cette partie, nous évoquerons la manigre dont
TI'enfant devient bilingue, soit de maniére simultanée, soit de maniére S.ucc‘es—
sive. Nous décrirons ensuite l'enfant bilingue en mode de communication
monolingue et bilingue et nous terminerons en évogquant les résultats cont‘rg—
dictoires concernant les effets du bilinguisme sur le développement cognitif
de I'enfant.

3.1. Devenir bilingue _

Les enfants deviennent bilingues parce qu'ils le doivent; leur environne-
ment psychosocial crée un besoin de communiquer avec deux (ou p}usieurs)
langues, ce qui aboutit au bilinguisme. Ce besoin peut étre dii au fait que les
membres de la famille se servent de langues différentes, que la langue de
I'école est différente de celle de la maison cu que des personnes dan_s
I'environnement immédiat (gardiens, camarades, grands-parents, etc.) utili-
sent une autre langue. Sans nier l'importance de la valorisation d'une lan‘g.ue
dans son acquisition (surtout chez les adolescents), la cause directe du bl.lm-
guisme chez I'enfant est bien le besoin de communiquer avec des gens qui ne
parlent pas tous la méme langue. Ainsi nous avons le cas des enfants
Tanzaniens qui, avant I'adolescence, deviennent trilingues: langue 'locale,
swahili (utilisé & T'école primaire) et anglais (utilisé i F'école secondaire), ou

le cas des enfants Yaquis en Arizona qui apprennent le yaqui 4 la maison,

I'espagnol avec leurs camarades de jeu et l'anglais dés la premitre année
décole.

Un enfant acquerra une deuxidéme langue aussi rapidement qu'il la per-
dra. Dés qu'il se rend compte qu'il n'a plus besoin d'une de ses langues, il ne
l'utilisera plus et celle-ci s'estompera jusqu'a s'éteindre. Ceci est surtout vrai
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lorsque l'enfant découvre que ses parents sont eux-mémes bilingues et qu'il
n'y a donc plus de raisons de maintenir leur langue lorsqu'ils sont les seuls 3
la parler. C'est ainsi qu'un des facteurs qui peut parfois nuire au développe-
ment du bilinguisme chez I'enfant est bien le bilinguisme des parents.
Contrairement aux adultes, I'enfant n'est pas prét 4 maintenir ses langues
sans raison essentielle: si une seule suffit, il optera pour celle-ci. Par contre,
81l ressent un réel besoin de se servir d'une deuxiéme ou d'une troisiéme
langue - au contact de monolingues qui jouent un réle important dans sa vie -
alors il les apprendra sans problmes. Le flux et le reflux des langues chez
l'enfant bilingue a fait I'objet de plusieurs études détaillées (voir Leopold
(1970) ou Burling (1978)), mais nous ne savons encore que trop peu de
choses sur la restructuration ou la perte d'une des langues de I'enfant bi-
lingue. Cette langue est-elle perdue 2 tout jamais ou laisse-t-elle quelques
traces dans le cerveau? Peu de chercheurs se sont penchés sur cette question
et pourtant il y a probablement autant d'enfants en perte de bilinguisme
qu'en devenir bilingue,
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L'enfant bilingue acquerra ses deux langues soit de fagon simultanée soit
de fagon successive, l'ige frontiére entre ces deux types d'acquisition étant
situé par la plupart des chercheurs a trois ans. En-deca, nous avons une ac-
quisition simultanée; au-deld, une acquisition successive. Dans 'acquisition
simultanée, nous notons tout d'abord que Fenfant bilingue acquiert ses deux
‘langues aussi rapidement que I'enfant monolingue sa seule langue, et que tous
deux passent par les mémes étapes d'acquisition - acquisition des sons faciles
avant les sons difficiles, surgénéralisation du sens des mots, accroissement
avec 1'ige de la longueur des énoncés, simplification des structures syn-
taxiques en début d'acquisition, etc. Il est 4 noter €galement que l'acquisition

simultanée de deux langues passe par une fusion initiale des deux systémes
: linguistiques, systmes qui iront en se séparant et deviendront peu a peu in-
dépendants. Volterra et Taeschner (1978) proposent un modele de séparation
en trois étapes: dans la premiére, 'enfant ne posséde qu'un seul lexique et n'a
pas de grammaire; dans Ia deuxiéme, il posséde deux lexiques et une seule
grammaire; et dans la troisiéme, il posséde deux lexiques et deux gram-
maires. Notons que dans la premiére étape, I'étape de fusion par excellence,
nous trouvons des néologismes fabriqués i partir des deux langues, comme
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par exemple des mélanges de motsou des mots composés. Afin (li'effejct‘uer la
transition de la péricde de fusion 4 la séparation des systémes linguistiques,
I'enfant s'aidera du contexte linguistique, du feedback des interlocuteurs mo-
nolingues et de la configuration phonologique des langues.

L'acquisition successive des deux langues en milieu naturel, quant i elle,
a fait 'objet de travaux poussés depuis plusieurs années. Les chercheurs
examinent des questions telles que l'ige optimal pour l'acquisition d'une
deuxiéme langue ou l'apport de la premigre langue dans I'acquisition df: la
deuxiéme (voir le Chapitre 4 de Grosjean (1982)). Plus novatrice, peut-étre,
est la recherche sur les stratégies employées par l'enfant qui acquiert une se-
conde langue: stratégies cognitives, sociales et linguistiques. Les tra\.:aux de
Wong-Fillmore (1976), entre autres, décrivent comment les enfants 'develop—
pent ces stratégies afin de les aider & communiquer le mieux possible avec
leurs camarades monclingues et & extraire et inférer les régles de la langue
en voie d'acquisition.

3.2. Production monelingue et production bilingue _

Il est important, lorsque l'on analyse la production de I'enfant bilingue,
de se demander non seulement si l'enfant est en mode monolingue ou en
mode bilingue lors de cette production, mais également s'il est en train de
devenir bilingue ou a atteint un bilinguisme stable. Un mélange des langues
ou un taux d'interférences élevé en mode monolingue peuvent, en effet, sou-
vent étre expliqués par le fait que le jeune enfant n'a pas encore différencié
ses deux langues (dans le cas de I'acquisition simultanée de celles-ci) ou que
'enfant qui apprend une deuxidme langue aprés la premiére n'a pas encore
acquis cbmplétement cette deuxieéme langue. Ce n'est que chez l'.enfant ayant
atteint un bilinguisme stable que 1'on peut étudier de maniére dlre.cte les ef-
fets du bilinguisme (et non du devenir bilingue) sur sa production. Nous
trouverons certes quelques interférences {(surtout au niveau lexical et syn:
taxique), mais il est fort probable que celles-ci ne nuisent en rien a
l'efficacité de la communication. En effet, comme nous I'avons soutenu tout
au long de cet article, le bilingue - enfant ou adulte - développera la (_:ompé-
tence linguistique nécessaire dans chacune des deux langues afin de faire fac'e
aux besoins de la communication. 1 est en effet fort dommage qu'une partie
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importante des études sur le bilinguisme de I'enfant mette encore l'accent sur
ses déviations linguistiques par rapport au langage du monolingue, au lieu
d’étudier les stratégies de communication utilisées par l'enfant et leur effi-
cacité. '

La recherche sur l'enfant bilingue n'a que trés rarement analysé les dif-
férents modes de communication dans lesquels il se trouve. Nous trouvons
malheureusement encore les termes de “semilinguisme”, de "charabia” ou de
"baragouinage” utilisés pour caractériser son langage, sans qu'on ait posé au
préalable les trois questions suivantes: Le Jeune enfant qui acquiert les deux
langues simultanément, est-il encore en période de fusion? L'enfant plus dgé
qui acquiert une deuxidme langue aprés la premiére, est-il encore en période
d'acquisition? L'enfant qui a atteint un bilinguisme stable, est-il normalement
en mode de communication bilingue? Cette troisieme possibilité pourrait
expliquer en grande partie le prétendu “semilinguisme” d'enfants de minori-
tés linguistiques qui ne sont que rarement en mode strictement monolingue et

qui n'ont donc pas eu A développer une compétence de communication mo-
nolingue.

Quelques travaux récents ont commencé i déterminer les facteurs qui
jouent un réle dans le choix de langue chez les enfants bilingues et 3 exposer
le développement du code-switching chez ceux-ci (voir Grosjean ( 1982),
Chapitre 4, pour un compte rendu). On a observé, par exemple, que I'enfant
se sert trés tot du code-switching pour éclaircir ce qu'il vient de dire ou pour
attirer l'attention d'autrui; en revanche, pour souligner quelque chose, pour
exclure ou pour créer une distance sociale entre lui et son interlocuteur, cet
usage est beaucoup plus tardif.

3.3. Les effets du bilinguisme sur le développement cognitif de I'enfant

De nombreuses études ont été accomplies pour déterminer si le bilin-
guisme avait un effet positif ou négatif sur le développement cognitif de
l'enfant. Jusque dans les années soixante, la majorité des études mettaient
l'accent sur les effets négatifs du bilinguisme: retards scolaires, QI moins
élevé, marginalisation sociale, troubles psychologiques, langage hésitant, vo-
cabulaire restreint, grammaire imparfaite, etc. Depuis une vingtaine
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d'années, cependant, et surtout sous l'influence des travaux canadiens (voir
Peal et Lambert, 1962), les études ne font que montrer les aspects positifs du
bilinguisme. L'enfant bilingue posséde un QI plus élevé, il est en avance par
rapport i ses camarades monolingues, il est plus sensible 2 la relation séman-
tique entre les mots, il exhibe une plus grande flexibilité cognitive, une plus
grande sensibilité sociale, etc. Devant ces résultats contradictoires, le cher-
cheur, 'éducateur ou le parent ne peuvent qu'hésiter. Qu'en est-il vraiment 7

Ce qui devient vite apparent, c'est que les études anciennes different des
études récentes sur toute une série de points: populations testées, méthodes de
contrdle, tests utilisés, etc. Les premigres études utilisaient souvent des en-
fants de migrants de niveau socio-économique défavorisé qui comprenaient
encore mal (ou méme pas du tout ) la langue dans laquelle ils étaient testés.
Ces enfants étaient comparés a des enfants monolingues sans que 'on assor-
tisse l'dge, le sexe, le niveau socio-économique ou le nombre d'années
d'études des groupes, alors que l'on sait maintenant combien ces facteurs sont
importants dans les tests cognitifs. Dans les études plus récentes, par contre,
nous trouvons une population de bilingues bien différente. Il s'agit souvent
d'enfants faisant partic de programmes scolaires dits "d'immersion linguis-
tique” qui ont un niveau socio-€conomique et culturel élevé. De plus, trés
souvent, seuls les enfants qui ont atteint un niveau de bilinguisme équilibré
passent ces tests, alors que tous ceux qui se servent de leurs deux langues de
maniére quotidienne mais qui n'en ont pas une maltrise équivalente sont reje-
tés. Enfin, nous notons qu'aucune étude ne divise arbitrairement un groupe
d'enfants, en début d'expérience, en deux sous-groupes afin de pouvoir com-
parer - & intervalles réguliers - le sous-groupe qui devient bilingue & celui
qui reste monolingue. Or, cela semble étre la seule approche qui puisse évi-
ter que les effets éventuels du bilinguisme soient cachés derriére des facteurs
indépendants du bilinguisme.

Que pouvons-nous conclure de tout ceci? Qu'un enfant qui ne connait pas
la langue dans laquelle il est test¢ aura des résultats médiocres? Qu'un enfant
qui appartient 3 un niveau socioculturel défavorisé, et qui ne regoit pas
d'input linguistique approprié, aura également des résultats médiocres? Mais

oi1 est le bilinguisme 1a-dedans? En fait, aucune étude jusqu'a présent n'a .
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rt_-,elle.ment pu isoler les effets dus au seul bilinguisme sur le développement
scolaire et cognitif de I'enfant. A chaque fois, d'autres facteurs ont fait

les résultats ne peuvent étre imputés de maniére catégorique au seul effctq;z

bilinguisme. Il n'y a pas de meill .
eure conclusion 3 g
McLaughlin (1978) qui écrit: @ ce débat que celle de

Oin ds)l;og%eal:n?sé }ilp general statements are warranted by research
0 ; ct of bilingualism. Tt has not been demonstrated that bi-
ingualism h_as positive or negative consequences for intelligenc
lll‘lgl.l}S}'.lC skllls,l edycational attainment, emotional adjustmegnt gr’
cognitive funf:uonmg. In almost every case, the findings of ’re
search are either contradicted by other research or can b-
questioned on methodological grounds. The one statement that iz
supported by research findings is that command of a second lan
guage mak'es_'. a difference if a child is tested in that language - a ;
very surprising finding." (p. 206) ¢ "

Conclusion de la premiére partie

L'étre humain est par nature un étre de communication. I communi
quera 4 l'aide d'une seule langue, de deux ou de plusieurs langues, s'i] I-
fflut. A defaut de pouvoir parler et entendre, il utilisera une lan ,ue d :
signes. A défaut de celle-ci, il en inventera une. Face a cette évidenci il et;i

urprenant que la linguistique se soit penchée aussi longtemps sur une seule

forme de communication - celle du monolingue - et qu'elle ait utilisé les ap-
proches .dév.eloppées dans cette recherche pour étudier d'autres formes tli)e
c.ommumcanon telles que celle des bilingues. Chaque forme de communic
tion posséde sa propre écologie et devrait donc avoir une analyse qui lui e:
prt?pre. Ce n'est que lorsque les chercheurs &wudieront la communication d
bilingue en tant que telle que la recherche sur le bilinguisme se libérera d‘uﬁ

pa[tl pl 18 mon gll NOUS pOUI‘l‘Oll ntrey ersonne 1 ue
01“1 €. s a]OI‘S [ evolIr Id




30  Le bilinguisme et le biculturalisme

Deuxiéme partie. Le biculturalisme

§'il est un domaine de recherche souvent mentionné dans la littéjrature
sur le bilinguisme, mais rarement étudié de prés, c'est bien ‘celui du bicultu-
ralisme, En effet, s'il est vrai que depuis cinquante ans envu‘or'i la rechel"c'he
sur les langues et les cultures en contact nous a beaucm‘lp appn? sur le b:lln_-
guisme et le bilingue, il n'en va pas de méme pour le biculturalisme ‘et l’c bf'
culturel. D'ailleurs, le terme "biculturalisme” ne posséde souvent ni défini-
tion dans les dictionnaires ni entrées dans les fichiers de bibliothéques. Et
pourtant, de nombreux bilingues sont également bicultu‘re]s et de no.mbreux
aspects liés au bilinguisme (les "avantages” avancés par .certams, les
“inconvénients” mentionnés par d'autres) sont souvent des traits propres au
biculturalisme et non au bilinguisme.

1. Le moneculturalisme existe-t-il?

Un linguiste abordant le domaine de l'ethnologie est frappé par le désacj,—
cord qui rggne entre chercheurs 4 propos de la notion méme de culture, c.lef
saccord aussi grand que celui qui existe autour de la notion de langue en lin-

guistique. Différentes écoles de pensée mettent l'accent sur différents fac-

teurs dans leur définition de la culture, facteurs tels que le comportement des

individus, leur connaissance culturelle (connaissance des régles sous-tendant

le comportement, les coutumes, les activités, les attitudes), leur identité cul-

turelle, l'organisation de leurs réseaux sociaux, économiquf_:s, géograp@ques, ,
etc. Le non-spécialiste en conclut trés vite qu'il y a plusw'u.rs man.lerels de :
définir le terme "culture” et qu'il devra choisir une définition qui lui e?:t: .
propre. Dans notre perspective, nous considérerons tous les aspects dc' la .\rlg .
d'un groupe comme faisant partic de la culture de ce groupe: organisation

sociale et politique, régles, comportements, attitudes, croyances, valeurs,
habitudes, traditions, littérature, etc.
Mais ceci ne résout pas - et de loin - le probléme de la définition de la

culture, car il faut maintenant se demander: la culture de qui? Elst-ce celle
d’un pays, d'une région, d'une classe sociale, d'un groupe d'dge, d'un groupe
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social ou économique (école, entreprise, famille, club)? Nous accepterons,
avec beaucoup d'autres, que tout individu appartient 4 une série de réseaux
culturels (sous-groupes, sous-cultures) qui se chevauchent plus ou moins
(partagent certains aspects, certaines régles) et qui se regroupent en réseaux
plus étendus, qui eux-mémes se regroupent en réseaux encore plus étendus,
et ainsi de suite. Tout individu est en quelque sorte "multiculturel” méme s'il
n'est jamais entré en contact avec une autre culture majeure ou nationale. La
question qui se pose, et i laquelle il importe de trouver une réponse, est la
suivante: pourquoi est-il acceptable d'appartenir A plusieurs réseaux culturels
a l'intérieur d'une méme culture (majeure ou nationale) et pourquoi cela ne
l'est-il plus lorsqu'un individu se réclame de deux ou plusieurs cultures ma-
jeures ou nationales: cheminot er pere de famille, oui; socialiste er catholique,
oui; Breton et Parisien, oui encore; Allemand er Francais, non. La réponse
devra certainement é&tre trouvée parmi des facteurs tels que Ihégémonie po-
litique d'une nation, la politique nationaliste de celle-ci, I'ethnocentrisme qui

“en découle, les notions de loyautés nationales et régionales, etc. Ces facteurs

feront que certains réseaux culturels seront considérés comme complémen-
taires tandis que d'autres seront concurrents,

2. Comment caractériser la personne biculturelie?

Nous évoquerons ci-dessous la personne qui appartient 4 deux cultures
majeures. Ceci nous permettra de mieux isoler les caractéristiques du bicul-
turalisme, comme il est plus aisé d'érudier les caractéristiques du bilinguisme
chez une personne qui posstde deux langues bien distinctes. Nous pourrons
par la suite étudier d'autres cas de biculturalisme, tels que ceux issus de con-
tacts de réseaux "mineurs”.

- En guise de définition de la personne biculturelle, nous proposons
qu'elle se caractérise par trois traits distinctifs: a) elle participe, au moins en
partie, & la vie de deux cultures (deux mondes, deux réseaux culturels ma-
jeurs, deux environnements culturels) et ceci de maniére réguliére; b) elle
sait adapter, partiellement ou de fagon plus étendue, son comportement, ses
attitudes, son langage A un environnement culturel donné; c) elle combine et
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synthétise des traits de chacune des deux cultures. En effet, certains traits
(attitudes, croyances, valeurs, goiits et comportements) proviennent de l'une
ou l'autre culture et se combinent tandis que d'autres n'appartiennent plus ni
3 I'une ni & l'autre mais sont 1a synthése des deux. Clest cet aspect de synthése
qui reflete sans doute le mieux 1'étre biculturel.

Nous observons donc chez la personne biculturelle un c6té encore adap-
g table et contrdlable (comportement et attitudes appropriés selon le mode, le
i contexte, etc.) et un aspect plus figé. Ici, les éléments de cette synthése sont
toujours présents et ne peuvent plus étre adaptés a la {ou les) situation(s). La
grande différence avec le bilinguisme est que le bilingue peut, quand il le
faut, se comporter exclusivement (ou presque} en monolingue, méme si sa
maitrise de I'une des langues est loin d'étre parfaite, alors qu'il sera beau-
coup plus difficile ou impossible pour une personne bicuiturelle de dissocier
totalement les deux cultures qu'elle porte en elle. Certains aspects resteront
sous forme de synthése (attitudes et valeurs, expression corporelle, compor-
tements, golits vestimentaires, etc.) méme lorsque la situation requiert que la
personne se compotte en monoculturel.

Trois points méritent discussion. Le premier concerne le biculturel qui,
pour des raisons de migration par exemple, ne participe plus a la vie d'une
des cultures. Est-il toujours biculturel? Notons que la méme question se pose
pour le bilingue qui n'utilise plus une de ses langues. A notre avis, cette per-

sonne reste biculturelle (au moins & I'état passif) parce qu'elle continue a
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lingue et une personne bilingue ne vit pas forcément dans deux cultures. Le
Suisse allemand qui utilise le dialecte et I'allemand standard n'est pas pour
autant biculturel; de méme le Tanzanien trilingue (langue tocale, swahili,
anglais) n'est que rarement bi- ou triculturel. Et a l'inverse, le juif francais
qui s'identifie et participe 2 la vie de la culture juive et de la culture fran-
gaise n'est pas toujours bilingue, de méme que ne le sont pas (ou plus) de
nombreux Bretons qui continuent néanmoins 2 participer aux réseaux cultu-
rels bretons et frangais. Des cultures différentes peuvent trés bien partager
une langue commune sans pour autant avoir la méme culture (voir I'lrlande,
le Canada, I'Angleterre, les Etats-Unis) et le biculturalisme ne s'accompagne
pas forcément d'un bilinguisme, contrairement a ce que pensent certains.

3. Le dilemme d'identité de la personne biculturelle.

Quel est le biculturel qui ne soit pas passé par une crise d'identité, qui ne
se _soit pas posé la question de savoir qui il était et & quelle culture il apparte-
nglt? Probablement pas le biculturel qui est membre d'un groupe culturel re-
connu et respecté, et qui peut ainsi trouver au sein de ce groupe une identité
propre, mais le biculturel qui vit dans deux cultures et qui se sent rejeté (ou
tout au meins mal accepté) par chacune de celles-ci. Le dilemme du bicultu-
;gl est souvent que les membres "monoculturels™ d'une culture ne savent pas
comment le catégoriser. Est-il membre de la culture A, de la culture B,
d'une nouvelle culture? Car cette catégorisation semble nécessaire pour fa-

synthétiser certains traits des deux cultures. Ce n'est que lorsque ces traits se
seront restructurés et ne refléteront plus qu'une seule culture que la personne -
deviendra totalement "monoculturelle”. Le deuxiéme point concerne la per-
sonne qui s'identifie & deux cultures mais qui ne participe a 1a vie que d'une
seule et qui ne synthétise pas les traits de ces deux cultures (le Frangais dont
les grands-parents ont émigré de Pologne il y a soixante ans, par exemple,
qui se dit Franco-Polonais alors qu'il peut n'avoir aucun trait de la culture
polonaise). Cette situation présente une forme de biculturalisme marginale
qui mérite qu'on s'y intéresse, mais que nous ne pourrons pas aborder icti
Enfin, il faut examiner la relation, ou Yabsence de relation, entre bilin
guisme et biculturalisme. Une personne biculturelle n'est pas forcément bi

giliter l'interaction sociale: "Dis moi qui tu es et je pourrai adapter ou non
ll'non‘comportement au tien, essayer ou non de te comprendre, t'intégrer ou
te rejeter.” Pour ce faire, le "monoculturel” se fonde sur certains traits, tels
:Que le lieu de naissance du biculturel, sa parenté, sa langue, sa nationalité, ses
'-Flfaits physiques, et les préjugés, positifs ou négatifs, qu'il a envers l'autre
groupe culturel, Cela aboutira & une catégorisation du biculturel comme ap-
partenant & "mon groupe” ou i "l'autre groupe". Cette catégorisation sera le
“hlus souvent absolue, Il semble difficile d'admettre, en effet, qu'une per-
onne n'appartienne que partiellement 4 un groupe (“soit tu es des nétres,

nou

soit tu ne l'es pas”, "soit tu es avec nous, soit tu es contre nous").
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Les "monoculturels” respectifs des cultures A et B catégoriseront le bi-
culturel comme appartenant &4 A ou a B et le feront sav?ir .51 la personne :vec
des remarques allant de: "Nous autres A..." (in.cluan't al:lSl le bnncultur:l a.ss
le groupe), 2 "Qu'est-ce que vous autres B..." Jusquau Sale B". En ace 1;
la double catégorisation qui en découle, et qui est souvent contradictoire,
culture A vous renvoyant dans la culture B et la culture B dans la cu‘]ture'A’,
le biculturel devra lui-méme choisir sa propre apparténance €t son 1den|31te:
1! prendra en compte la perception des memjbr%s c?e la culture A et B ainsi
que d'autres facteurs tels que son attitude vis-a-vis des d'eux ‘c'ulturfzz, son
histoire personneile, son statut social, sa parenté, ses beso_ms d 1c.1ent1t t.sm;
aspect physique, etc., et optera pour l'une des quatre SOlu.'EIOBS ‘smvantes. (a
s'identifier et appartenir uniquement & la culture A; (b} s 1clicnt1ﬂer et appar-
tenir uniquement a la culture B; (¢) rejeter l"u.ne et l'autre _culture, et
s'identifier et n'appartenir a aucune, et (d) s'identifier et appartenir aux deux
cultures dans une perspective biculturelle.

Les trois premiers choix ne reflétent pas la vraie :spécificité _du bicultu-
rel, a savoir qu'il appartient aux deux cultures, au moins en Pame. I?c [?lus,
ils ménent fréquemment 2 des déchirements familial‘Jx et sociaux qui lalsie-
ront trop souvent des cicatrices. Et pourtant, ces choix sont p'robabh?menl es
plus courants dans notre monde contemporain, monde qui l:ne salt. (ouane
peut) accepter la différence, la double appartenance, le fait qu'on puisse étre

i la fois A et B. Ce phénomene de catégorisation imposée par les cultures est-

assumé et amplifié par les biculturels eux-mémes, ce qui conduit nox_nbrc
d'entre eux 2 s'intégrer coiite que cofite dans une des ('ieux cultures, qu1tt<1:
rejeter l'autre, ou A se retrouver exclus de 1'1‘mf: fzt'dc lautre‘ des c\:u].tufrc.s_

cas des jeunes Beurs en France est significatif ici: ils _SOI-lt rejetés i la fois Eaf
la société frangaise qui voit en eux des NOI‘d—AfI‘l(:‘,amS"e[ par la socne'tg
d’Afrique du Nord qui les considére comme des "emlgnf:s ou des Franga;s.
Devant ce double rejet, certaing opteront pour l'une. ou l:autre culture (et e-
ront tout pour s'intégrer A contre-courant) tandis qu une" gl."ar‘lde"p:artle.
d'entre eux se marginaliseront, se disant "de nulle part”, "ni ‘dlCl', l:l'l
d'ailleurs”, "a cheval entre deux cultures"”, "a la recherche de le:n ld?l?tlté .
{Certains, il est vrai, trouveront une solution a ce probleme en s identifiant 4
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un tout autre réseau culturel - celui de la musique ou du théitre, par exemple
- ou & un réseau plus vaste, tel que le réseau européen, méditerranéen, etc.).

Il est frappant, d'ailleurs, de relever le nombre de termes négatifs qui
caractérisent les biculturels: marginaux, déracinés, écartelés, aliénés,
ambivalents, sans patrie, expatri€s, métissés, caméléons, et méme traftres,
Ceux-ci refletent bien le phénoméne de double exclusion dont souffre

- souvent le biculturel. Celui-ci ne cesse de se demander si un Jjour viendra ol

les monoculturels pourront l'accepter tel qu'il est, et le laisseront assumer
son identité propre - celle d'appartenir a la fois  Ia culture A et 3 la culture
B, tout en étant une synthése des deux et ayant ainsi sa propre spécificité.

Le seul refuge du biculturel est souvent de se regrouper avec d'autres
biculturels comme lui ("qui se ressemble, s'assemble”) et de créer ainsi son
propre réseau (ou sous-groupe) culturel, ou il ne sera pas "déchiré" entre
deux cultures. Le cas des minorités culturelles aux Etats-Unis s'inscrit tout
fait dans cette perspective. Elles demandent que l'on respecte leur spécificité
et leur identité propre. Certes, un petit nombre d'entre elles demandent i
étre rattachées - tout au moins dans lesprit - & leur culture d'origine. Mais la
trés grande majorité exige qu'on reconnaisse leur nouvelle identité de syn-

~ these, celle qui est issue du contact de leur culture d'origine et de la culture

majoritaire. On entend, par exemple, de nombreux Mexicains-Américains
dire: "Nous ne sommes ni Mexicains, ni Américains, mais deg Chicanos; nous
avons notre propre spécificité et c'est celle-ci qui doit &tre reconnue”.
Devant le refus des sociétés d'accepter la double appartenance des bicultu-
rels, ces derniers demanderont la reconnaissance de leur nouvelle culture,
faite de la combinaison et de la synthése de deux cultures. Malheureusement,
lorsque les biculturels ne sont ni assez nombreux ni assez mobilisés, ils ne
peuvent exiger cette reconnaissance. Ils sont acculés alors 3 choisir parmi les

quatre voies mentionnées plus haut, dont trois ne sont que des pis-aller qui
reflétent mal leur entité biculturelle,
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4. Devenir biculturel

Une personne devient biculturelle parce qu'elle est mise en contact avec
deux cultures et doit vivre, au moins en partie, dans ces deux cultures. Ceci
peut avoir lieu dés I'enfance (I'enfant nait dans une famille qui est déja bicul-
turelle ou a des contacts quotidiens avec les deux cultures) et peut continuer
tout au long de la vie. C'est le cas d'enfants d'une minorité culturelle qui
abordent la deuxi®me culture en entrant a l'école, d'adolescents et d'étudiants
qui sont obligés de poursuivre leur éducation au sein d'une deuxiéme culture,
d'adultes qui émigrent pour des raisons économigques, politiques ou reli-
gieuses, de "migrants” de la troisieme génération qui redécouvrent leur cul-
ture d'origine 2 l'age adulte, etc. Une ethnopsychologie du biculturalisme
devra un jour spécifier les opérations cognitives et sociales du devenir bicul-
turel et expliguer en quoi celles-ci changent selon les caractéristiques des in-
dividus (Age. origine sociale et culturelle, etc.) et les causes du contact
(migration, scolarité, occupation, etc.).

Les recherches faites jusqu‘a présent ont surtout traité de l'acculturation
du migrant. Elles ont décrit J'idéalisation par le futur migrant de la société
d'immigtation, et ont énuméré les étapes d'adaptation que parcourt celui-ci
dans cette société: chocs culturels, isolement, repli sur soi-méme, mais aussi
parfois sur-adaptation, acculturation plus ou moins rapide (selon
l'importance et la concemiration du groupe migrant, la présence ou non
d'enfants, l'attitude de la société d'immigration vis-a-vis de ce méme
groupe), "fossilisation” de cette adaptation 2 un degré d'équilibre entre les
deux cultures nécessaire pour la vie de tous les jours, etc. Cette littérature
traite aussi de l'idéalisation par le migrant du pays d'origine, du discours
qu'il en a, du "choc en retour” ot la réalité ne correspond pas (ou plus) & ce
dont il avait révé, et de 1'acceptation plus ou moins permanente d'un état de
migration, souvent sous le prétexte "qu'on le fait pour les enfants qui sont
nés ici". Cependant, il est rare d'y trouver des €l¢ments d’analyse sur le bi-
culturalisme qui découlent de cette migration. Ces études décrivent plutdt,
dans les modgles qu'elles proposent, le passage transitoire d'un monocultura-
lisme & un autre, et ceci dans l'esprit de ia catégorisation discutée dans la
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” tl}:;l];;egi;l;l:;cs ;.;e migr;mt Nest pas pergu comme un tout qui combine et
s plucor s ur[:eé:tts es. dt‘:ux cultures, un étre culturel i part entidre,
e G oSt s re gm n'est plus tout a fait membre de la culture A
opinions politiques deT::nazeiislauc: lrt::ltr::u]?.‘Elues F;'f’“em e ey
intégration totale dans la culture d',immigraticma r:a(i:: :;rrec oot Ty

t - . ment |’ i
z; Illttea;ite\;zlcc;pzc:l:lzgz .((:lsu’bl‘culturzftli?mf. Et pourtant, le migrant L?lciczsttf:zﬁ
o &Y d'an_néesl nt:,td accueil a I'age adulte et qui y vit pendant un cer-
dogré bicuitch N ste rarement!n:lonoculturcl, mais devient & un certain
,» combinant et synthétisant ainsi 1'une et l'autre culture.

Un ingé
mique qﬂ(iass :sgée:;soles p;us mteress'ants d_u devenir biculturel est la dyna-
e o se de un;:j[;e_ 2(1;13 la far_mlle migrante. Nous y trouvons souvent
o wetsion entre un ¢ Sir ’ad’.';lpt:‘itlon totale A la culture d'immigration chez
euxieme genération et le désir de maintien de la culture

d'origine chez 1
_ g es parents. De nombreuses études et récits autobiographiques

ont mis I'ac 2
o mis ucrer;: sur ]es‘ ?onsequences souvent pénibles qui résultent de cette
: querelles familiales, blocages, ruptures, etc. Ce qui est triste dans

. cette situation ¢’ iti
tuation c'est que la position tranchée des antagonistes est souvent dic

tée par les i
née:) e deuJ;) cultures en question et non choisie par les personnes concer
. mem| ‘origi l -
s e res de la .culture d'origine font pression sur les parents pour
o ”1§s§?t pas partir” les enfants, tandis que ceux-ci se sentent poussés
é_ : cu]tcwted llmmlgranon (les camarades d'école, par exemple) a renonce;'
ure de leurs parents. Nombre d'

. . ¢ d'entre eux choisi i
i1 S pat . oisiront cette voie du
. tjuation esct:li;‘ture d'origine mais le regretteront souvent l'age adulte. Cette
L anon es ziutant p.Ius absurde que parents et enfants sont en fait Ies.uns et
dogés ai :s eltres bfculturels, qui combinent et synthétisent - certes a des
iy celts - e; traits de chacune des deux cultures, des étres biculturels i

ulture d'origine ni la culture d'immigrati ,
e imrigration ne donnent m
sement le droit d'assumer et de vivre leur biculturalisme wheren-
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5. Décrire la personne biculturelle

Nous n'aurons que peu de choses 4 dire concernant la description de la
personne biculturelle, car nous nous trouvons ici dans une région mal explo-
rée. Une recherche précise devra donc tenter de cerner les différents traits
qui caractérisent cet étre. Quels sont, par exemple, les ¢léments
(comportements, croyances, attitudes, etc.) qui s'intégrent dans la synthése
des deux cultures (et par conséquent deviennent inadaptables), et quels sont
ceux qui demeurent flexibles et interchangeables selon la situation culturelle
dans laquelle se trouve la personne? Un modgle du comportement bilingue
pourrait-il étre adapté au biculturel? Selon ce modele, le biculturel choisirait
en partie ses comporiements, attitudes, idées, croyances, en fonction de la
situation, monoculturelle ou biculturelle. Dans le premier cas - la situation
monoculturelle - il tente de se comporter en monoculturel et essaye de dé-
sactiver son autre "cdté culturel”, sans pouvoir y réussir totalement cepen-
dant, et ceci A cause de l'aspect de synthdse des cultures. Dans le deuxiéme
cas - la situation ot il se trouve avec d'autres biculturels - il adopte un com-
portement de base (celui de I'une ou l'autre culture) et incorpore, selon le
moment, des traits de 'autre culture, Il fait, en quelque sorte, du "code-
switching” et de "l'emprunt” au niveau des traits et des comportements cultu-
rels. Ce modgle pourrait rendre compte du comportement du biculurel sequi_

les situations dans lesquelles il se trouve, mais jusqu'a un certain point seu-.
lement, car comme nous l'avons dit précédemment, il y a dans chaque bicul-
turel une entité homogéne qui ne peut étre désactivée ou alternée. Il serait.
utile, cependant, de pousser ce modele jusqu'a ses limites, afin de constater.

s'il peut décrire le biculturel, au moins en partie.

Une description satisfaisante du biculturel devra €galement tenir compte -

de I'image qu'il se fait de lui-méme: Qui est-il? Comment se compare-t-il a

monoculturel? Quels sont les avantages et les inconvénients d'étre biculturel?”
A-t-il un réle spécifique a jouer (comme intermédiaire entre deux cultures,-

par exemple)? Quel est Feffet subjectif du biculturalisme sur sa vie, sa per

sonnalité et ses relations humaines? Cette description devra aussi analyser la-

dynamique intérieure: le flux et reflux de certains traits culturels che
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l'mdivi(:lu, l;l.’aiIS qui refléteront le va-et-vient entre les cultures, ses choix
son 1ntegr‘at10n Plus ou moins rapide a l'intérieur d'une cultore, les événe:
ments sociaux (mariages, décés, changements de statuis), qui feront que sa
compétence biculturelle se restructurera tout au long de sa vie.

Conclusion de la deuxi2me partie

, Le contact entre cultures se fait, en premier lieu, par l'intermédiaire et 2
intérieur de la personne biculturelle. Cette personne combine et synthétise i

. des degrés divers les aspects des deux cultures; elle est, a I'échelon indivi-

duel, ce que pourrait devenir une culture de contact. Elle n'est ni la somme
des' deux cultures en question, ni le réceptacle des deux cultures distinctes
mats une entit€ qui combine et synthétise les aspects et les traits de ces deu);
cultures, et ceci de fagon originale et personnelle. Elle a donc sa propre

_ fompétence culturelle, sa propre expérience, sa propre écologie; ce n'est que
. lorsque cette réalité sera comprise et acceptée par les chercheurs et les

merr?bres des sociétés "monoculturelles” que I'on pourra enfin découvrir et
décrire cette personne biculturelle,
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La variation individuelle dans 1'acquisition
d'une langue seconde

Harriet Jisa
Université Lumiére - Lyon 2
La variation individuelle

L'acquisition d'wne deuxiéme langue implique un travail actif de
construction de la part de l'apprenant. Pendant plusicurs années, la
. recherche en acquisition d'une deuxiéme langue, tout comme l'acquisition
d'une premiére langue, était guidée par l'idée que tous les apprenants {ou
les enfants) acquidrent les langues de la méme fagon. Or, la recherche
r€cente a pu mettre en évidence des variations individuelles importantes.
Cette variation n'est pas seulement observée dans la vitesse ou la réussite
de l'apprentissage, mais aussi dans l'approche des apprenants face a la
tiche de construction d'une langue seconde. La variation observée chez
les jeunes enfants est attribuée 2 plusieurs facteurs: le contexte familial et
social, I'attitude ou la motivation, et ’aptitude! . Il faut prendre en
compte également la tiche langagitre demandée a I’enfant: I'utilisation
d’une langue contextualisée nécessaire pour communiquer oralement dans
la vie quotidienne différe de 1’utilisation d’une langue décontextualisée
exigée surtout dans des cadres scolaires.

Dans la synthése de la recherche sur la variation individuelle
présentée ici nous allons mettre I'accent sur les processus d'acquisition, ou
cé que nous pouvons appeler le travail de l'apprenant. Au lieu de
demander "quelles formes et fonctions sont acquises et dans quel ordre?"
nous demandons "comment les apprenants acquigrent-ils les formes et les
fonctions?" 1l s'avére que les enfants différent considérablement en ce qui
concerne leur entrée dans le systéme. Nous ne prétendons pas présenter
tous les aspects de la littérature existante sur la variation individuelle. Nos
efforts seront consacrés 4 I'examen des différences observées en début

1 ¢f, par exemple, Beebe 1983, Gardner et Lambert 1972, Genessee et Hamayan 1980,
Haich 1974, Naiman, Frohlich, Stern et Todesco 1978, Schuman 1978, Snow et
Hoefnagel-Hohle 1978, Swain et Burnaby 1976, Wesche 1981, Wong-Fillmore 1979,
1983, 1991,
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d'acquisition, ol nous verrons que les enfants différent dans leurs
approches.

Le travail de Papprenant

En début d’acquisition, un apprenant, tout comme un enfant en train
d'acquérir sa premiére langue, n’entend autour de lui qu'une séquence
continue de “bruits”, Le développement langagier implique un travail
considérable sur ces “bruits” afin de découvrir ceux qui lui serviront a la
construction de la langue. Dans une séquence de sons donnée, I'apprenant
est appelé & traiter plusieurs variables, certaines qui ne sont pas
importantes pour la signification, d’autres qui le sont. La notion de
voyelle, par exemple, ne fait pas référence & un seul point dans I’espace
vocalique, mais en fait 3 une classe de points dans cet espace. Une
distinction phonétique graduelle pergue par I’oreille donne naissance a
une classification mentale de classes de sons, les phonémes. Dans son
acquisition, I’apprenant va étre appelé & construire pour lni-méme des
régles d’une phonologie sur la base des données qui lui sont disponibles.

Mais nous ne pouvons pas dire que le traitement de la langue
commence etfou s’arréte an niveau phonologique. Pour arriver 2 la
signification, le locuteur doit aussi reconstituer des unités plus larges que
les sons, II est obligé de segmenter la séquence en unités porteuses de
sens, les morphémes. A partir du signal sonore continu, il est obligé
d’extraire et de segmenter des unités linguistiques, c’est-a-dire les
morphémes et les mots qui constituent le signal sonore. Certains sous-
systémes d'une langue donnée peuvent poser des problémes particuliers de
segmentation et d'extraction. Par exemple, en frangais, la liaison et l?s
prenems clitiques peuvent entrainer une segmentation erronneée
aboutissant 4 des formes telles que le navion, un soiseau, tu me £ aides. Au
probléme d’extraction s'ajoute le probléme de la représentation. Le
traitement de la méme séquence de sons peut aussi aboutir & des
représentations différentes suivant le contexte syntaxique dans lequel elle
se trouve (voir, par exemple, laide/l' aide).

Un son n’est jamais traité isolément, mais se trouve emboité dans
d’autres structures, des morphémes, des mots, des constituants. Notre
apprenant a donc besoin de traiter, en temps réel, un ensemble de données
de niveaux différents afin de représenter et interpréter les sons, les mots,
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les constituants et les structures syntaxiques. Le locuteur ne fait pas appel
aux informations provenant d’un seul niveau de représentation
linguistique, fut-il phonétique, morphologique ou syntaxique. Traiter la
langue nécessite un traitement simultané, oli chaque niveau contribue, en
paralltle, & fournir de I’information (cf., Caron 1989, Marslen-Wilson
1984, Marslen-Wilson et Tyler 1980).

Jusqu’ici nous n’avons parlé que des niveaux de Structures
linguistiques. Cependant, heureusement, I’apprenant n’exploite pas
seulement des informations provenant des niveaux phonologiques,
morphologiques et syntaxiques lorsqu’il cherche le sens d’un énoncé. La
représentation du sens dépend, au début de 1’acquisition, du contexte. Un
énoncé se trouve toujours dans un contexte qui circonscrit en grande
partie les supputations nécessaires i la compréhension. Parler et
comprendre une langue ne se limite pas au traitement des unités i
différents niveaux purement linguistiques. Il s’agit aussi d’utiliser la
parole en tant qu’instrument, d’effectuer des actions dans des contextes
conversationnels.

Le contexte de I’acquisition

Un des débats dans 1’étude du développement chez I'enfant en général,
ainsi que dans 1’étude de I’acquisition de la langue en particulier, concerne
le r6le A attribuer au contexte socioculturel dans lequel le développement
se passe (cf., par exemple, Beaudichon 1982, Nicolet, Grossen et Perret-
Clermont 1988, Perret-Clermont 1979, Shatz 1982). D'un cbté,
'importance du contexte socioculturel et conversationnel dans le
développement est minimisé comme facteur explicatif de Pacquisition du
langage; de 1’autre c6té, ce contexte est central.

L’étude de l'acquisition du langage chez I'enfant, ainsi que
’acquisition des langues secondes, a été fortement influencée par l'école
générativiste (cf., Gleitman et Wanner 1982) qui souligne l'importance de
garder une distinction trés nette entre la compétence et la performance.
La compétence fait référence & la connaissance intuitive que posséde
chaque locuteur natif des régles gouvernant sa langue. Cette connaissance
permet la génération et la compréhension des phrases jamais produites ou
entendues auparavant. La performance, quant a elle, regroupe les
processus liés & la production et  la compréhension, qui peuvent &tre
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influencés par la fatigue, la mémoire, la situation, etc. Le but des
chercheurs en acquisition est réduit alors a tracer I’évolution de cette
compétence afin d’établir les grammaires successives de I'enfant et de
mettre en évidence les stades menant & la grammaire de I’adulte de la
langue cible.

Cette tiche s'avére particuli¢rement difficile. Un acquisitionniste
travaille sur les productions de !'enfant ou de l'apprenant qui peuvent
varier considérablement suivant le contexte verbal et non verbal dans
lequel les productions sont élicitées. Toute production langagiére dans un
contexte donné est intrinséquement liée aux facteurs qui définissent la
sitvation: les participants, ’activité engagée par les participants, les buts
de Dactivité, etc. (cf., Bange 1992, Vion 1992, Greenfield 1984,
Greenfield et Smith 1976). Le contexte dans lequel la production
langagidre est saisie joue un rdle trés important sur les formes et les
fonctions linguistiques répertoriées. Le manque de familiarité entre un
enfant et un chercheur adulte peut réduire la production de l'enfant au
strict minimum (Labov 1972); D'activité engagée par les participants
influence directement les productions langagieres des enfants qu'ils soient
monolingues? ou bilingues? . L’étude du développement de la compétence
langagitre ne nécessite alors pas seulement I'inventaire des structures et
fonctions acquises mais aussi la considération des contextes ol les formes
et les fonctions émergent et se développent.

Le deuxiéme aspect du travail des générativistes qui a fortement
influencé "étude de V'acquisition du langage chez ’enfant était I'innéisme.
Suivant cette idée I'enfant est prédisposé & acquérir une langue qui obéit
aux contraintes formelles opérant dans toute langue humaine. L&
dispositif d'acquisition du langage est organisé de fagon 2 permetire
1’élaboration progressive des régles de la langue maternelle & partir des
énoncés entendus. Suivant cette hypothése tous les enfants progresseraient
dans 1’acquisition de la méme fagon universelle, suivant les mémes stades,

2 ¢f, par exemple, Bruner 1985, Cole, Dore, Hall et Dowley 1978, Dore 1978, 1979,
Ervin-Tripp 1977.

3 ¢f., par exemple, Hatch, Peck, Wagner-Gough 1979, Fantini 1987, Genishi 1981,
Hormel, Palij et Aaronson 1987, Lindholm et Padilla 1981, Cummins 1591, Bialystok
1991.
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et fnontrant les mémes processus. Les différences entre les enfants, si elles

existent, devraient étre éventuellement observables dans la vitesse
, . .

d’acquisition, mais pas dans la progression d'un stade  un autre.

Certains résultats de {a recherche récente en acquisition mettent en
doute l'idée que tous les enfants acquierent leur langue de la méme fagon
(Bates, Bretherton, et Snyder 1988, Peters 1983). Peut-&tre 1’tude la plus
exhaustive de .ces variations individuelles chez I’enfant en cours
d’acquisition de langue maternelle est celle faite par Bates, Bretherton et
Snyder (1988). Au lieu de considérer les différences entre les enfants
seulement en termes de produits (par ex., nombre et type de mots dans les
vocabulaires actifs, longueur moyenne d’énoncé, etc.), les auteurs
essallyel.nt de mettre en valeur des mécanismes responsables pour la
variation observée dans la production langagiére. Les mécanismes
responsables de la variation observée sont la variation dans la
compréhension, dans la production par imitation ("rote production”) et
c?ans l.a.Production par analyse (“"analysed production™), Au cours de
l'acquisition du langage tout enfant est obligé de faire appel aux trois
mécanismes. Mais pour des raisons internes 4 U'enfant, par exemple son
tempérament, sa mémoire auditive, ou externes a I’enfant, par exemple le
contexte, ou la tiche dans lequel I’enfant se trouve, I'enfant dépendra plus
d'un des mécanismes & un moment donné de son développement. Le
tr.avail de Bates, Bretherton et Snyder (1988) concerne les enfants igés de
vingt-quatre mois en début d'acquisition de leur premidre langue.
Toutefois, nous trouvons trace de ces trois mécanismes dans la littérature
concernant I'acquisition d'une langue seconde chez le jeune enfant.

La variation dans I'acquisition d'une deuxiéme langue

‘ Un des facteurs le plus souvent mentionné i propos de variation
individuelle dans 1'acquisition d'une langue seconde est 1'dge. Plusieurs
explications ont été proposées afin d'expliquer la supériorité de jeunes
enfants sur les adolescents ou les adultes face  la tiche d'acquérir une

deuxieme langue. Certains arguments autour de la notion d'une période

critique pour la capacité langagiére soulignent la plus grande plasticité du
cer?reau chez le jeune enfant avant l'adolescence (Lennenberg 1967,
Seliger 1978). D'autres considérent que la période critique, située autour
de I'adolescence est moins importante du point du vue neurophysiologique
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que du point de vue cognitif (Rosansky 1975, Felix 1981). La capacité de
l'adolescent & construire des hypothéses abstraites peut inhiber la capacite
naturelle 3 acquérir une langue caractéristique des enfants plus jeunes.
Les adultes et les adolescents ont une capacité d’analyse plus importante
face & la tiche de segmenter et d'extraire les unités linguistiques
pertinentes en langue seconde. Cette capacité leur donne, }ar.l.début
d'acquisition, un avantage. Néanmoins, méme si en début d'acquisition les
adolescents et les adultes semblent dépasser les jeunes enfants en
production de certains aspects de la morphologie syntaxique, ce décalagf:
semble disparaitre avec le temps: les jeunes enfants dépassent les adultes a
long terme (Krashen, Long et Scarcella 1979).

11 est important de prendre en compte également que les contextes
conversationnels dans lesquels les enfants et les adultes se trouvent,
different considérablement. La langue utilisée par les adultes en
interaction avec des enfants est adaptée et modifiée dans ses différents
aspects: prosodie, phonologie, lexique, syntaxe et contenu sémantique .(Cf"
Rondal 1983). Méme si les chercheurs divergent dans les interprétations
concernant le rdle exact de ce discours modulé sur l'acquisition des
aspects formels de la langue, tous sont d'accord pour dire que les
conversations adulte-adulte différent des conversations adulte-enfant dans
un aspect important: les conversations adulte-enfant exploitent lf: lcl(')ntexte
non-verbal. Les participants parlent de "moi”, de "toi", d™ici" et de
"maintenant”.

Le contextes conversationnels enfant-enfant sont aussi différents des
contextes conversationnels adulte-adulte. Les conversations enfant-enfant
sont en général trés contextualisées par les jeux qu'elles accompagnent.
Elles sont centrées sur les actions en cours et remplies de routines e.t de
répétitions (Hatch, Peck, Wagner-Gough 1979). Les contexte‘s_ de jeux
fournissent 4 I"enfant un cadre ob le traitement du signal est facilité par le
fait que le non-verbal soutient le verbal. Quand les enfants .jouent, ils
parlent d’activités qu’ils sont en train de faire, des objets qu"lls sont en
train de manipuler. Etant donné que le contenu du verbal coincide avec le
non-verbal, le probléme de “mapping” (établir les correspondances entre
sons et sens) est alors facilité.
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La comprchension au moins partielle de la langue est nécessaire pour
démarrer le travail de segmentation et d'extraction. Il faut une certaine
masse de choses comprises avant de commencer ce travail. Wong-
Fillmore (1979) a étudié des enfants hispanophones 4gés de 5 a 7 ans en
cours d’acquisition de I"anglais comme langue seconde. Elle identifie des
stratégies sociales et cognitives qui semblent faciliter Facquisition. Une
des stratégies sociales est “faites partie d'un groupe et faites semblant de
comprendre méme si vous ne comprenez pas”. Elle lie cette stratégie
sociale & une stratégie cognitive: "présupposez que les choses dites sont
pertinentes pour la situation actuelle, autrement dit "devinez™. La vie
d’un enfant est centrée sur ses jeux et un probléme majeur i résoudre
pour lui est d’ordre social. Comment peut-il jouer avec des locuteurs de
la langue cible sans parler la langue cible? Sa solution: faire semblant de

comprendre. Son but n’est pas de communiquer, mais de participer au
Jjeux.

Cette stratégie n’est pas sans retombée sur I’acqusiticn. Les
contraintes du comportement approprié adulte ne permettent pas des
heures de participation non-verbale: 1'adulte est contraint a communiquer
et son travail initial est un travail analytique de décorticage de la langue
en unités porteuses de sens. Le travail initial chez I'enfant est par contre
un travail social,

Un facteur tel que 1’dge de I'apprenant, donc, se décompose, en fait,
en plusieurs sous-facteurs en ce qui conceme le processus d’acquisition;
différents roles qui assument la compréhension suivant les contraintes du
comportement social ou les facteurs de la situation qui facilitent ou non le
traitement du signal. Toutefois, le fait d’étre un adulte ne garantit pas

1'échec, le fait d’&tre un enfant ne garantit pas la réussite (cf., Klein 1989:
20-22).

Iy a plusieurs années déja que Hatch (1974) a suggéré qu'il y a deux
groupes d'apprenants de langue seconde: “rule-learners" et "data-
gatherers”. Les "rule-learners” semblent exploiter des systémes langaglers
plut6t limités et ordonnés afin de produire des énoncés conformes aux
régles existant dans leurs systdmes. Leur développement peut étre
caractérisé comme une progression ordonnée par stades. Ils n'utilisent pas
certaines formes avant de les avoir comprises et analysées. Les "data-
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gatherers™ utilisent un systéme mélangé comportant des formes analysées
et générées par des regles ainsi quune forte proportion de formes non
analysées et seulement partiellement comprises. Leur production
langagiére ne se préte que partiellement & une an'alyse en systéme réglé.
Ces derniers semblent orientés vers la langue comme moyen de contact
social tandis que les "rule-learners” semblent orientés vers la langue
comme systeme linguistique.

Wong-Fillmore (1976) a observé, chez des enfants hispanophones
dgésde 547 ansen train d'acquérir I'anglais, des variations individuelles
importantes dans la disposition 2 utiliser une langue seconde. Certains
enfants n'ont pas peur de prendre le risque de s'exprimer tant bien que
mal dans la nouvelle langue. D'autres sont plus réticents a s'exprimer et
préferent attendre de se sentir relativement siirs d'eux. Bien évidemment,
cette différence d'attitude entre ceux qui sont préts 4 prendre des risques
et ceux qui ne le sont pas, couvre un éventail trés large de comportements
qui ne sont pas toujours directement liés 4 la langue, mais qui ont un effet
sur son acquisition.

Dans son étude Wong-Fillmore décrit le profil d’acquisition
spectaculaire d’une fille extrémement mativée par une pression
d’intégration. Elle compare !’acquisition rapide de cette fille &
I’acquisition lente et pénible d’un petit gargon qui refusait le contact avec
des locuteurs camarades de jeux. Ce gargon ne refusait pas la tache
d’apprendre: il demandait constamment des renseignements linguistiques
auprés de ses institutrices et des chercheurs adultes.

L’étude de Wong-Fillmore (1979) a pu metire en évidence une autre |
stratégic sociale et interactive qui consistait en “donnez l'impression -

avec peu de mols - que VOUS pouvez parler la langue.” Pour que
I’acquisition puisse avoir lieu, il faut que 'apprenant et les locuteurs de la

langue cible créent des contextes sociaux oll la communication dans la -

langue seconde est possible et désirée. Ces contacts facilitent ’accés & un

‘input compréhensible’ et peut déclencher chez 'apprenant le travail
cognitif nécessaire & faire face  la tiche d’apprendre la langue. Pour :
apprendre une langue, les apprenants ont besoin d’avoir un contact oi ils -
puissent observer a la fois comment la langue est structurée, et comment _
la langue est utilisée. Dans ces contacts, les apprenants signalent également
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aux l‘ocuteurs natifs la nécessité de ces derniers d’adapter leur langue aux
besoins de I’apprenant.

. Pour l'apprenant, il s'agit de trouver certaines expressions qu'il
pu?sse tfnmprendre et commencer i utiliser. I.'apprenant recherche les
unités récurrentes ou les formules, pour ensuite pouvoir dire le maximum
avec le. peu de connaissances qu'il a de la langue cible. Parmi les
expressions observées en début d’acquisition par Wong-Fillmore (1979:
209) on note:

- des expressions qui donnent |'impression que I'apprenant sait ce qui

se passe dans la situation
ah bon, et alors?,
- des expressions qui facilitent la participation dans les jeux
a moi, moi d’ abord, pas juste

- des expressions qui leur permettent de demander clarification ou

confirmation

qu'est-ce que t'as dit?, comment tu fais?

' Wong-Fillmore propose que ce type de langage est extrémement
important: il permet aux enfants de participer activement aux échanges
avec des locuteurs natifs. Les expressions soutiennent les activités non-
verbales (des jeux) trés contextualisées que les enfants maitrisent et gréce
auxquelles les enfants peuvent découvrir les conditions pragmatiques de
lgur utilisation. Mais encore plus important, bien qu’au début ces
structures soient des structures préfabriquées, des unités non analysées

elles fournissent les bases du travail linguistique d’extraction et dt;
segmentation nécessaire a I’acquisition (Klein 1989).

L_:il recherche sur la variation individuelle en acquisition d'une langue
premiere a pu identifier deux approches dans l'acquisition d'une lanigue:
une strat‘égie analytique ("Analytic") et une stratégie globale ("Gestalt")
Ce ser_alt une erreur de classer les enfants de fagon rigide dans une
stratégie ou dans I’autre. L’acquisition d’une langue fait appel aux deux
stratégies. Une stratégie analytique d’acquisition peut étre caractérisée par

411 existe une certaine variati i i
) e une. : tion dans la terminologie utilisée pour décrire
11.1‘ tﬁfsiol?(l);;]cj) Siﬁgstxﬁcﬂ-li)hstircs:;;st utilisée par Bretherton c??xl. (1983); ffo‘r)g:ﬁ o(rlnégn(t):)
ili ounlovers/Noun-leavers"; l'opposition "Referentiel ive"
:uuhséc par Nelson (1981); Peters (1983) utilise 'opposition "Ana!ytic/GcUEtglefsswc -
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une progression développementale des “parties vers le tout.” I‘_"enfant
analytique prend le mot comme unité de base. Il progress.e, ensuite, vers
I'énoncé & deux mots, 3 trois mots, etc. La stratégie gl'o’bale est
schématisée par une progression du "tout vers les parties”. L'unité de base
se présente sous la forme de structures non analysées.

Chez les enfants en train d'acquérir une deuxieéme langue, nous
trouvons trace de ces deux stratégies. Wong-Fillmore a suivi dans l‘e
temps le développement de certaines structures préfabriquées. §on Frav’all
met en évidence un travail de décomposition des structures préfabriquées
suivi d'un travail de recomposition sur des bases nouvel]es._Un exe__rrflple
tiré d'un des sujets de Wong-Fillmore (1979: 213-215) est lltl'IC. Au c’iebut
la forme how-do-you-do-dese ("comment tu fais ¢a?") &tait utlhseel en
combinaison avec des syntagmes nominaux, how-do-you-do-dese little
tortitlas? ("comment tu fais ¢a petits tortillas?") et des syn‘tagmes
prépositionnels, how-do-you-do-dese in English?(comment tu fais ¢a en
anglais?”). Par la suite do dese se sépare, la forme commence a se
décomposer et elle est combinée avec des syntagmes verbaux, how-d?-)fou
make the flower? ("'comment tu fais la fleur?"). Il y a également vanan'on
i l'intérieur de la forme, how-did-you lost it? ("comment‘ tq l'as
perdu?”). 1l est important de noter gue méme s'il y a‘ varl.atmn a
l'intérieur de la structure, les contraintes entre la forme préfabriquée et

ie reste de la phrase ne sont pas maitrisées; en anglais le morphéme do .

porte la marque du temps & linterrogatif, le verbe dans la phrase .n'est
pas fléchit pour le temps.5 Ensuite le pronom sujet you se sépare et il y a

2 it?
davantage de variations sur le morpheme do, par ex., how-do cut it?
("comment le coupe?”), how-did dese work? ("comment g¢a .

marchai{en)t?”). Finalement, sow est séparé et donne lieu & des phrases

comme how will take off paste? {("comment va enlever la cgl?e_?"). Par -
rapport aux structures précédentes utilisées en début d'acquisition (p?ar.
ex., how-do-you-do-dese in English? ou how-do-you make the flower! -),._‘__
les derniéres phrases (how will take off paste?) ne sont pas conformes aux :

normes de la langue cible. A priori, le développement vers des formes

non appropriées aprés la production des formes appropriées peut étre vu,

5 La forme appropriée dans la langue cible est how did (pass€) you los
(non fléchi} ir?
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comme une régression dans l'acquisition. Mais du point de vue du travail
de segmentation chez l'apprenant cela peut étre vu comme une
progression allant d'une forme non analysée 3 une forme produite par
analyse. Aprés le travail de décomposition de 1a forme préfabriquée, la

maitrise du morphéme do et les phrases interrogatives peut devenir un
travail de construction des régles.

Nicholas (1985) souligne I'importance de regarder les structures
préfabriquées non seulement en tant que structures, mais également en
tant que fonction. Il note que certaines de ces structures, celles qui ont la
fonction d'attirer 1'attention d'un interlocuteur, peuvent étre d'une grande
utilité. Un exemple tiré du corpus d'une étude que notre équipe 3 menée
au Collége International & Lyon, illustre bien ce propos. Sam, un
adolescent anglophone, un de nos sujets les plus lents dans son acquisition
du frangais, n'a utilisé pendant les premiers mois que l'intonation pour
encoder les trés rares questions qu'il posait. A partir du cinquidme mois,
on commence a avoir beaucoup plus de questions initides par Sam qui ont
la forme "qu'est-ce que + Phrase".

qu'est-ce que c'est métier?
qu'est-ce que tu fais dans America?
qu'est-ce que tu fais le sport?

Sam semble avoir trouvé 1a formule qu'est-ce que comme marqueur

. de linterrogatif.

L'utilisation de la formule gu'est-ce que pour initier une question lui
offre plus de moyens d’initier linteraction, notamment en ce qui

concerne le théme de l'interaction. Selon Nicholas (1985), si le théme est

introduit par l'apprenant, la probabilité de compréhension augmente

-+ puisque le nombre de choses inconnues sera réduit. Griéce a la plus grande
. probabilité de compréhension, 'apprenant peut se concentrer sur les

moyens linguistiques employés par son interlocuteur. Cela augmente les
possibilités qu’a l'apprenant de systématiser et d’incorporer de nouvelles
connaissances dans son interlangue. Les structures préfabriquées peuvent
donc faciliter l'interaction et par la suite favoriser I'élaboration d'un
répertoire linguistique.
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Conclusion

Chaque enfant, au cours de son acquisition du langage est 6t ou tard
contraint de résoudre le probléme linguistique d'extraction et de
segmentation des unités de la langue i construire. Pendant plusieurs
années la recherche en acquisition, soucieuse de mettre l'accent sur les
aspects universels de l'acquisition, a ignoré la variation entre les individus
dans les processus de construction. Nous avons passé.en revue rapidement
certains paramétres de variation constatés en début d'acquisition afin de
montrer comment les enfants peuvent différer dans leurs approches a la
tiche & apprendre une deuxizme langue. Pour certains enfants une
compréhension partielle suffit si elle permet la participation sociale. Pour
d'autres une compréhension partielle ne suffit pas. Certains enfants
semblent disposés A utiliser des phrases non analysées comme stratégie de
production et de participation. D'autres semblent plus orientés vers une
analyse compléte avant de produire.

L'étude de la variation individuelle dans l'acquisition du langage
constitue un domaine de recherche trés actif actuellement. De nouvelles
voies de recherche interdisciplinaires s'ouvrent et nous poussent a poser
plusieurs questions. Quelles sont les relations entre des différences
observées dans Y'acquisition du langage et d'autres domaines du
développement, tel que le social et 'affectif (Huteau 1985), la résolution
des problémes en général (Kagan et Kogan 1970), la mémoire et la
perception globale ou articulée (dépendance-indépendance du champ)
(Huteau 1987)?7 Les réponses a ces questions doivent contribuer
considérablement 2 notre connaissance des processus d'apprentissage ainsi

qu'au développement de programmes d'intervention langagiére des:

institutions scolaires et cliniques dans les années 2 venir.
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Un bilinguisme particulier
Francais / langue des signes

Claire Dunant-Sauvin, Jean-Francgois Chavaillaz

Logopédistes an Service médico-pédagogique & Genéve
Ecole de Montbrillant.

Nous allons essayer de comparer le bilinguisme courant ou oral (deux
langues orales) chez des enfants entendants au bilinguisme bimodal (une
langue des signes et une langue orale) chez des enfants sourds.

Nous aborderons quelques aspects de cette comparaison des points de
vue sociologique, linguistique puis sur le plan de l'acquisition des langues.

Nous évoquerons ensuite l'influence d'une structure bilingue sur
notre pratique de logopédiste et sur l'acquisition du frangais par des en-
fants sourds.

Point de vue sociologique

Nous allons en premier lieu aborder certains aspects socio-culturels et
socio-psychologiques qui nous paraissent importants pour relever les
conditions de l'accés & un bilinguisme frangais-langue des signes frangaise
(LSF).

L'étre humain étant un étre social, il ne peut se passer de relations
l'autre. Le processus de socialisation va intégrer l'individu i une société
donnée, Si cette société est multilingue, un multilinguisme se développe
dans la mesure on des conditions d'ordre essentiellement socio-culturel
sont remplies; ceci pour un bilinguisme entre deux langues orales.Dans
cette socialisation I'enfant va reporter certaines caractéristiques, certaines
valeurs propres de son groupe d'origine (sa famille, son groupe social)
sur le nouveau groupe d'intégration.

L'individu ne prendra évidemment conscience de sa propre identité
culturelle que dans la mesure ol il aura connaissance d'autres groupes
culturels distincts & l'intérieur ou & l'extérieur de la société dans laquelle
il vit. Son identité biculturelle se créera en fonction des différences cons-
tatées dans les deux communautés auxquelles il sera confronté,
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Certaines valeurs occupent une place centrale dans I'élaboration de
l'identité culturelle d’un groupe alors qu'elles n'auront qu'une importance
moindre pour un autre groupe.

Dans la communauté italienne australienne, par exemple, {(Smolicz,
19791), 1a famille, la religion et la langue représentent trois valeurs cen-
trales alors que pour la communauté juive de ce méme pays, la religion,
le patrimoine culturel et l'historicité sont essentielles; la langue
n'appartenant pas a ces valeurs centrales,

Pour certaines communautés (comme les Flamands de Belgique ou les
Québécois du Canada}, le groupe social ne s'identifie que par la langue ou
la valorisation de son accent (le cas des Gallois qui ne parlent que
l'anglais).

Selon Hamers (1983), certaines des caractéristiques de cette identité
culturelle (ethnique) favorisent le développement d'une compétence dans
la langue de l'autre communauté:

- Identification positive aux deux communautés
Ex.: I'émigré italien en Australie: je tiens 2 préserver mes
relations familiales et j'ai choisi de venir en Australie pour y
travaiiler

- la perception de la langue comme valeur centrale
Ex.: ma langue italienne est forte culturellement; la langue
anglaise permet des contacts indispensables dans le travail

- la perception de l'évolution des rapports de force '
Ex.: j'ai ma place dans ce pays tout autant qu'un natif
monolingue

- la perception claire des limites bien définies des deux groupes
linguistiques (une langue d'origine riche culturellement et une
langue d'adoption pour les relations professionnelles en rapport de
complémentarité).

Que se passe-t-il dans le cas de I'accés & un bilinguisme langue orale-
langue des signes?

1 Cité dans Hamers et Blanc (1983).
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Etant donné que 90% des enfants sourds naissent de parents enten-
dants la comparaison serait 4 établir avec un bilinguisme de famille mi-
grante mais la nécessité d'acquisition de deux langues n'est pas liée 4 une
contrainte d'ordre social (immigration pour raison politique, écono-
mique) mais li€e A la déficience (Je suis sourd, j'ai besoin de la commu-
nawté des sourds, je dois m'intégrer dans la vie socio-économique, donc
apprendre la langue orale).

Dans une famille o nait un enfant sourd, les caractéristiques
d'identification sont denc dépendantes de la vision qu'ont les parents de la
déficience de leur enfant? et des choix pédago-thérapeutiques sous- jacents
proposés; il peut y avoir d'emblée choix d'une rencontre avec la commu-
nauté sourde mais cette rencontre n'est pas aisée. Cette communauté est
souvent inconnue, méconnue et surtout NON-reconnue Comme minorité
linguistique; la langue y occupe une valeur centrale mais au lieu de mar-
quer la culture (Liidi et Py, 1986), aux yeux de I'entendant, elle marque
avant tout ia surdité ("il ne parle pas™; terme sourd-muet). Sur le plan
psychologique, cette rencontre peut devenir aussi "une expérience dérou-
tante et angoissante...on est face & un double mouvement de fascination et
de répulsion” (Zwahlen, 2 paraitre),

Ce choix de "rencontre” dans le cas de parents entendants d'enfants

sourds est dépendant de plusieurs facteurs:

- comme nous venons de le voir, de la vision de la surdité par les
parents

- des informations fournies sur la communauté des sourds (média,
spécialistes consultés...)

- du degré de surdité et des pronostics de récupération

- de la perception des limites des moyens technologiques et pédago-
thérapeutiques (prothéses et méthodes)

- d'un choix de langue comme valeur centrale, d'ot découle le choix
d'un bilinguisme bimodal: la langue orale, par souci d'intégration
socio-professionnelle, et pour des raisons linguistiques et de
communication la langue des signes.

2 Meadow (1967)[in: Rondal et Seron, 1582] reléve des réactions différentes entre
parents entendants et parents sourds face & Ia surdité de leur enfant: pour la majorité des
parents entendants, la difficulté majeure des enfants est lide 4 une incapacité de parler
alors que pour les parents sourds, elle est liée & une incapacité d'entendre.
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C'est en fonction de 'un ou l'autre de ces facteurs que les parents
choisiront plutt un monelinguisme oral, un menolinguisme gestuel ou un
bilinguisme bimodal,

Ce bilinguisme peut se réaliser de maniéres trés différentes selon les
familles; dans les faits, nous avons observé:

"z zn

1. Des parents qui ont "émigré" totalement vers la LSF en sous-estimant
le réle du frangais oral voire du frangais écrit; I'enfant malgré ses compé-
tences linguistiques et ses restes auditifs acquérait difficilement le fran-
¢ais, n'étant confronté 4 ce demier qu'a l'école et, le plus souvent, en si-
tuation d'enseignement.

2. Des parents qui ont instauré un bilinguisme familial, chacun d'eux
choisissant I'usage d'une langue différente; l'enfant a pu développer un
bilinguisme avec cependant un net écart entre les deux langues. Le
membre de la famille ayant choisi l'oral s'est vite senti "frustré"” dans la
communication lorsque I'enfant a atteint I'dge de 4 ans.

3. Des parents qui ont choisi de devenir eux-méme bilingues et d'adapter
le choix de langue aux situations de communication et au niveau de langue
de l'enfant (déséquilibre dans un premier temps entre oral et gestuel);
certains ont donné une importance que nous croyons fondamentale aux
grands-parents; les grand-parents paternels par exemple ont choisi
d'apprendre la LSF, les grands-parents maternels ont gardé l'oral sans
apprentissage de la LLSF et ont pu conserver des contacts réguliers et
proches avec leur petit-fils.

Une structure scolaire bilingue doit s'adapter 4 ces différents types de
choix des parents et travailler en lien étroit avec eux sachant que le but
d'une école bilingue pour enfants sourds n'est pas d'offrir une éducation
transitoire (qui permet aux enfants d'une minorité lingnistique comme
aux USA dacquérir la langue majoritaire avec abandon de la langue
dorigine, qui est aussi le choix de certaines écoles pour enfants sourds),
mais une structure favorisant 'acquisition de deux langues dans une pers-
pective A long terme (intégration compléte de l'individu dans la société et
acquisition d'une identité biculturelle nouvelle qui intégre la surdité).
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Point de vue linguistique

Nous appellerons le bilinguisme frangais et langue des signes fran-
gaise (LSF) bilinguisme bimodal, puisqu'une langue emprunte la modalité
visuo-gestuelle et l'autre la modalité auditivo-orale,

Lorsque nous parlons de bilinguisme chez des enfants sourds, nous
savons qu'une troisi¢me langue est souvent présente (portugais, italien,
bengali, etc.) mais nous avons trop peu de contrdle et d'observations sur
son utilisation pour pouvoir en dire quelque chose d'intéressant.

Si nous comparons le bilinguisme bimodal chez des sourds et le bilin-
guisme courant, nous trouvens bien siir des points communs. En effet le
sourd se trouve dans des situations ol seule la LSF est utilisée, ou bien
seul le frangais oral est utilisé, ou encore dans un échange entre deux bi-
lingues avec recours au code-switching ou A des emprunts.

Ce qui est différent, c'est que les sourds, lorsqu'ils pratiquent la LSF,
sont le plus souvent, par la force des choses, entre interlocuteurs bilingues
(Grosjean,).

Un autre point différe passablement entre ces deux bilinguismes, c'est
la place de I'écrit dans les échanges. En effet, l'écrit est beaucoup plus
utilisé dans les échanges entre sourds et entendants pour des raisons
dintelligibilité du message, ainsi qu'entre sourds (téléscrit). Il est parfois
utilis¢ dans la communication directe en plus de I'oral ou 2 la place de
l'oral et également dans les échanges en LSF.

Evidemment, le fait que seul le frangais posséde une forme écrite
crée plus de situations de passage d'une langue  l'autre:

- résumé en frangais écrit d'une discussion qui a eu lieu en LSF,

- discussion en LSF 2 propos d'un texte écrit,

- prise de notes.

Ce type de situations est courant entre adultes mais aussi dans des si-
tuations scolaires avec des enfants et entre enfants. .

On ne peut pas comparer ce fait de bilinguisme i ce qui peut se passer
dans une école bilingue francais/anglais par exemple mais peut-&tre i ce
qui se passe dans des pays oil la langue courante est parlée et o seule la
langue officielle est écrite.
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Dans une école pour enfants sourds, 1'écrit est utilisé pour communi-
quer plus t6t et plus souvent que dans une école ordinaire. Face 3 un u'axte
écrit, déja les petits enfants font des commentaires et posent des questions
en LSF. .

L'usage de l'alphabet dactylologique crée encore des situations entre
deux langues, car par sa forme, il appartient 4 la LSF (chaque lettre est
représentée par une configuration appartenant a4 la LSF) mais il sert &
épeler des mots frangais.

Nous allons comparer le phénoméne du "parler bilingue" dans les dif-
férents bilinguismes.

Deux entendants bilingues qui conversent peuvent se placer a diffé-
rents points du continuum dont parle F. Grosjean (cf. dans ce numéro): &
un bout du continuum ils utilisent une seule langue pour leurs échanges, &
l'autre bout, ils passent d'une langue & l'autre selon les régles du code-
switching, et entre deux on trouve toutes les nuances possibles de code-
switching. Un sourd et un entendant tous deux bilingues LSF/langue
orale, ou deux sourds bilingues peuvent procéder de méme. Ils peuvent
communiquer uniquement en LSF ou en empruntant des mots ou des
structures au frangais par la modalité orale (lecture labiale) ou écrite
{crayon ou dactylologie); ils peuvent & l'inverse, parler frangais en em-
pruntant ses signes a la LSF,

On trouve aussi des interférences. Elles peuvent étre lexicales (erreur
dans le choix du signe profiter en LSF due au double sens du mot en
frangais), morphologiques (utilisation 2 tort du signe beaucoup en LSF
alors que c'est le signe lui-méme qui doit étre modifié (j'aime beaucoup);
il y a aussi des interférences d'idiomes (Tu as déja touché U'Amérique?
traduction littérale d'une expression LSF qui veut dire es-tu déja allé en
Amérique?).

Cependant, la possibilité physique de superposer les fieux codes
(prononcer un mot frangais en méme temps qu'on émet le signe corres-
pondant) est spécifique au “parler bilingue bimodal”. Ce phéncméne est
possible pour des mots ou pour des expressions mais pas pour une phrase
compléte & cause des syntaxes différentes: non seulement l'ordre des moFs
est différent de l'ordre des signes comme entre deux langues orales, mais
les langues orales sont produites selon le principe de linéarité (un mot
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apres T'autre), alors que les LS ont une syntaxe qui utilise la simultanéité
dans l'espace (dans un méme mouvement, on peut avoir le sujet, le verbe
et le complément). Cette superposition des deux codes s'utilise surtout
lorsqu'un des interlocuteurs maitrise mal la LSF ou en présence d'une
tierce personne ne connaissant que le frangais. Mais il y a aussi des
risques 2 utiliser ce mode d'expression, car si une personne s'exprime en
frangais en superposant les signes sur chaque mot (sauf les articles, pré-
positions, désinences qui n'existent pas sous cette forme en LSF), seul
Iinterlocuteur qui connait trés bien le frangais peut comprendre, ce qui
n'est pas le cas d'un enfant en phase d'acquisition du frangais. En effet si
l'on ne saisit que les signes produits dans l'ordre des mots frangais, le
message est alors incompréhensible; il faut avoir une connaissance de la
Structure du frangais pour pouvoir suppléer a tout ce qui n'est pas visible.
En tant que professionnels face 2 des enfants sourds, il faut étre conscient
de ce probléme. Bien siir dans une situation connue avec des connais-
sances partagées et en utilisant le contexte et toutes les aides a la commu-
nication, cela peut fonctionner, mais il ne faut pas garder I'illusion qu'on
transmet un message linguistique complet aux enfants.

Lorsque les échanges ont lieu en frangais, ils peuvent emprunter plu-
sieurs modes:

-l'oral avec ou sans aide i la lecture labiale,
-1'écrit,

-1a dactylologie (épellation digitale),

-le frangais dit "signé" (comme décrit plus haut).

Acquisition des langues

Pour commencer, observons ce qui est commun au bilinguisme
courant et au bilinguisme bimodal en période d'acquisition.

Dans les deux cas, les capacités acquises dans une langue sont
utilisables dans l'autre langue.

- La capacité d'utiliser les différentes fonctions de la langue; lorsque
toutes les fonctions sont utilisées en LSF, elles sont aussi utilisables en
frangais, méme si dans cette dernidre langue, l'enfant n'en est qu'en début
d'acquisition. Des jeunes enfants qui font en LSF des Jeux de signes, des
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plaisanteries, racontent des histoires d'imagination, de fantasme, de toute
puissance, etc., peuvent les exprimer ou les admettre également en fran-
cais, malgré leur peu de moyens dans cette langue. L'humour véhiculé
par la langue, la possibilité d'écrire des choses fausses notamment sont
difficiles & admettre chez la plupart des enfants sourds qui n'apprennent
que le frangais, non pas parce qu'ils sont sourds mais parce qu'il est plus
difficile de manier ces notions dans une langue qu'on n'acquiert pas natu-
rellement mais qu'on apprend difficilement.

- Les capacités métalinguistiques, la faculté de prendre du recul face 3 la
langue, de l'analyser s'appliquent aussi bien & la LSF qu'au frangais,
méme si celui-ci est peu développé.

Par exemple, pouvoir analyser la phrase Paw! est une fille comme une
phrase affirmative bien qu'elle soit fausse sur le plan du sens, pouvoir
traiter des mots en fonction de leur role dans la phrase et non de leur
signification, efc...

Les mémes caractéristiques d'appropriation d'une langue chez un en-
fant se retrouvent en LSF et en frangais. Un enfant a, en LSF, de la peine
A analyser, comparer, généraliser, extraire des régles, etc.; en frangais, il
apprend facilement des modegles mais généralise peu. Un autre enfant, au
contraire, analyse et explique facilement les régles qu'il a découvertes
seul en LSF; en frangais, il préfere également analyser, chercher des ex-
ceptions, appliquer des régles mais peine & apprendre des formes par
coeur.

Comparable aussi le fait que la présence de deux langues n'embrouille
pas les enfants. Ils ne mélangent pas, méme si comme l'a bien décrit V,
Volterra et al. {1984), dans une premiére phase, l'enfant construit son
systéme avec les deux langues avant de les séparer tout 2 fait. '

Comparable encore le fait qu'on trouve des interférences d'une
langue i l'autre. Interférences qui, comme I'a montré C, Othenin-Girard
(199(n, n'en sent souvent pas, mais sont en réalité des faits de développe-
ment. Voici quelques exemples:

Un enfant a tendance a dire chaud pas, vrai pas comme en LSF, et
bien sir, il se fait reprendre. A I'dge de 8 ans, il demande systématique-
ment dans quel ordre il doit écrire le nom et Tadjectif: j'écris fille petite
ou petite fille?
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La phrase il est parti pourquoi il érait malade pourrait faire penser a
une influence de la LSF, puisque la fausse question avec pourquai est uti-
lisée dans cette langue, comme en italien, mais C. Othenin-Girard a mon-
tré qu'on trouvait aussi cette structure chez des enfants entendants mono-
lingues frangais. C'est donc plutdt un fait de développement.

Il est intéressant de décrire le cheminement qu'un enfant de 11 ans
peut prendre pour arriver a la structure frangaise correcte:
- premier temps: il utilise la forme avec pourquoi et on lui présente beau-
coup de causales frangaises correctes.
- deuxieme temps: il écrit et il dit des phrases du type il est parti pour-
quoi parce qu'il était malade .
- troisi¢me temps: il écrit et il dit 1a phrase frangaise correcte.

On a observé le méme développement avec l'acquisition du passé
composé.

- premier temps: je mange fini

- deuxiéme temps: j'ai mangé fini

- troisiéme temps: j'ai mangé

On trouve, comme lors d'un bilinguisme courant, des enfants qui font
des constructions originales en utilisant a la fois les structures linguis-
tiques des deux langues qu'ils sont en train d'acquérir (ex.:gehendiamo
chez un bilingue allemand-italien cité par C. Othenin-Girard). Dans
l'exemple que nous citons ici, il faut tenir compte du fait que l'enfant est
en train de parler frangais avec une personne dont il sait qu'elle est bi-
lingue mais entendante (donc ne maitrisant pas la LSF comme un sourd).
Il dit en superposant des signes: vieux beaucoup pour trés vieux, ce qui
n'est correct ni en frangais ni en LSF. Or, face A un adulte sourd, cet en-
fant n'utilise pas cette structure mais la forme correcte qui est une modi-
fication du signe vieux et non un signe ajouté. Nous ne savons pas s'il
emploie la forme correcte frangaise face 4 un locuteur qui ne connail pas
la LSF, ou s'il ne I'a pas encore a sa disposition. Nous pourrions aussi
discuter le cadre bilingue de cette construction, pent-&tre y a-t-il des en-
fants entendants qui font ce type de construction. Quoi qu'il en soit, cet
exemple illustre bien l'adaptation 2 l'interlocuteur.
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Autre exemple, autre situation; il s'agit d'un groupe d'enfants sourds
de 6-7 ans en train de classer des signes selon leur configuration et leurs
autres caractéristiques formelles. Ce groupe est animé par des profession-
nels sourds. Les échanges se passent donc en LSF, mais les mots sont
écrits en frangais pour permettre de visualiser le classement. La cons-
truction se passe en LSF, et, au moment du passage a I'écrit, il peut y
avoir glissement bien qu'on reste au niveau formel, comme le montre cet

exemple:
lorsque I'adulte écrit le mot verre dans la colonne destinée aux
signes qui sont émis avec les deux mains, un enfant dit quiil faut
mettre un "'s" parce qu'il y a deux mains.

Et pourtant ce méme enfant travaillant en frangais et passant directe-
ment du sens aun mot écrit ou du mot oral au mot écrit, ne fait jamais ap-
pel A la LSF pour décider de la marque du pluriel, mais la situation dé-
crite ici favorise ce genre de lien; c'est une situation d'analyse qui n'a pas
de rapport au sens.

Nous arrivons maintenant 4 ce qui différe entre le bilinguisme
courant et le bilinguisme bimodal en période d'acquisition.

On revient bien siir aux deux canaux différents et a la possibilité de
superposer les deux codes, ce qui se fait souvent au début avec des tout
petits enfants. Mais 3 ce moment-13, pour I'enfant il s'agit probablement
d'une langue unique. 11 ne faut pas oublier que méme avec des petits en-
fants entendants, on utilise beaucoup les gestes codifiés associés aux mots
(au revoir, viens, non, attention, eic.). On le fait simplement plus avec un
enfant sourd, et avec des gestes qui appartiennent au systéme linguistique
de la LSF.

Cependant, la différence 1a plus importante est que Faccés  'une des
deux langues, la langue orale, est limité par la déficience; cetle langue ne
peut pas s'acquérir uniquement en situation; elle nécessite un apprentis-
sage systématique et l'utilisation de moyens appropriés pour pallier la dé-
ficience. On ne peut donc pas mettre d'emblée le petit enfant dans des si-
tuations équivalentes dans les deux langues. Par exemple, 4 3 ans, on ra-
conte des histoires en LSF aux enfants; 3 4 ans, on les assied en rond pour
parler d'un sujet hors contexte et apprendre a respecter le tour de parole,
etc. Or, au méme 4ge, en frangais, on doit prendre beaucoup de précau-
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tions pour ne pas mettre les enfants en situation d'échec et faire attention
a n'utiliser le frangais que si le contexte peut aider la compréhension.

Un enfant entendant peut apprendre une deuxiéme langue spontané-
ment s'il est mis en situation d'obligation (créche, école dans un pays
étranger par ex.). Un enfant sourd peut apprendre la LSF de cette ma-
r%iére, mais pas le frangais, car il n'a pas les moyens de faire une acquisi-
tion spontanée,

V. Volterra et al. (1984) dit que, chez I'entendant qui acquiert deux
langues -elle insiste sur I'acquisition par opposition A 'apprentissage- la
langue dominante sera celle a laquelle le sujet aura &té le plus exposé,
mais que chez le sourd, la dominante sera la langue acquise par opposition
A la langue apprise.

Il faut quand méme préciser que, méme chez le sourd profond, il ya
une part d'acquisition de la langue frangaise, tout n'est pas apprentissage
systématique; cette part est plus ou moins importante par rapport a
I'apprentissage en fonction du degré de récupération auditive et des facul-
tés personnelles de l'enfant.

Nous avons observé chez des enfants sourds (d&s 9-10 ans) le besoin
de tout connaitre dans les deux langues et de les comparer, nous suppo-
sons qu'ils ressentent plus fortement et plus précocement le besoin d'avoir
des €quivalences dans les deux langues que les entendants qui, nous
semble-t-il, ne prennent que ce dont ils ont besoin dans chaque langue.

Par exemple, un enfant découvre un nouveau mot frangais dans un
contexte de langue frangaise uniquement et il le comprend parfaitement
bien. Mais il désire savoir comment cela se dit en LSF, simplement pour
savoir. Le méme enfant demande également souvent un mot frangais qu'il
connait en LSF, ce qui nous parait moins étonnant, parce qu'il a cons-
cience qu'il doit apprendre le frangais, que c'est plus difficile, etc.. Ce
comportement est peut-étre & mettre en lien avec la nécessité permanente
des deux langues pour les sourds. En effet le flux et reflux des langues en
fonction de l'utilisation ou de l'absence d'utilisation d'une langue n'existe
pas chez les sourds comme 1'a déja constaté F. Grosjean; non pas parce
qu'ils sont différents, mais parce qu'ils ont, dans la réalité, toujours be-
soin des deux langues. Il nous semble qu'un enfant sourd sait plus t6t
qu'un entendant qu'il est nécessaire (pour plus tard) de savoir deux
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langues, avant I'adolescence. En fait, c'est peut-€tre simplement que cela
est moins vital pour un entendant.

Influence de la structure bilingue sur notre pratique et sur
I'acquisition du francais par P'enfant sourd

Sur notre pratique

Tout d'abord, le rble de chaque professionnel s'est €clairci.

- Les représentants de la LSF (les collaborateurs sourds) enseignent
en utilisant cette langue ou travaillent avec les enfants sur cette langué
{grammaire...}. oo

- Les logopédistes, en plus de leur fonction habituelle, enseignent le
francais aussi bien oral qu'écrit. I!s parlent frangais aux enfants et sont
donc des représentants de cette langue.

- Les enseignants sont entendants, ils parient avec les enfants dafn‘s
certaines situations adaptées 4 1'échange (situations ritualisées...) et utili-
sent la LSF en fonction de la matidre étudiée et des nécessités de
communication.

Dans la mesure ou les rdles sont clairs, les intervenants peuvent pas-
ser d'une langue a l'autre sans pour cela perturber la situation de com-
munication (Ex.: le logopédiste qui a une discussion de fond ou qui
gronde un enfant). .

D'autre part, les enfants semblent mieux différencier les raisons de
leur travail avec les logopédistes; nous pouvons travailler exclusivement
sur la forme en frangais oral cu écrit tout en sachant que nous pouvons
nous entendre sur les significations dans une autre langue ou en d'autres
lieux. Les enfants différencient également mieux les moments ol ils 'ap-
prennent le frangais des moments oli on leur enseigne une autr«? matiére
méme si l'on utilise le frangais dans ce cadre (avant l'introduction df.: la
LSF, le francais était sans cesse utilisé pour l'enseignement de la matléx:e
mais, comme le frangais était en voie d'acquisition, des glissements perpe-
tuels apparaissaient entre enseignement du frangais et enseignement de la
matiére). ' -

Nous pouvons, par exemple, entrainer l'articulation des chlffr.es, op
de termes tels que plus petit que, plus grand que sachant que }a notion est
déja acquise, ce qui suppose, d'ailleurs, une étroite collaboration entre les
différents professionnels.
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Nous pouvons entreprendre plus précocement un travail formel pur
avec les tout petits enfants parce que la communication passe par un autre
canal; a 2 ans, ce fait n'est pas prégnant mais a 3-4 ans, s'il n'y a pas de
langue qui fonctionne suffisamment bien pour communiquer, le travail
formel provoque de fortes frustrations et des refus; nous risquons moins

que ces enfants confondent le travail technique sur la langue avec la
communication.

En fait, l'usage des deux langues par les enfants nous permet d'éviter
de faire de tout probléme un probléme de langue. C'est ainsi que les pro-
blémes de comportement dus a l'absence de langue suffisante pour com-
muniquer n'existent plus. Nous pouvons donc diagnostiquer plus t6t des
probiémes plus graves (troubles associés) et prendre des mesures
adéquates.

Nous pouvons également mieux distinguer les problémes d'acquisition
du frangais de ceux du développement du langage. On trouve chez cer-
tains enfants sourds les mémes difficultés dans les deux langues.

Nous nous trouvons également moins en situation de malentendus; on
peut préciser si l'on travaille sur la forme ou sur le fond; nous pouvons
avoir de réels dialogues en francais.

Avant Tintroduction de la LSF, le réle du logopédiste était beaucoup
plus thérapeutique avec tous les enfants; il fallait souvent restaurer la

communication avant d'entreprendre un enseignement du francais en tant
que tel.

Enfin, sans doute le plus intéressant pour nous, est d'avoir une autre
langue pour discuter des hypothéses des enfants: on peut donc passer de la
langue 2 la métalangue en changeant de canai (visuo-gestuel); nous pou-
vons le faire bien plus tét que ce que permettrait le seul développement
du frangais; ce passage au canal visuo-gestuel nous permet de marquer
concrétement le changement du niveau d'échange. On peut également dis-
cuter du frangais en frangais dans certaines conditions.
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Exemples d’hypothéses que font les enfants et qui nous permettent
d'orienter nos propositions;
- fiché/fichée (I'enfant pense que le /e/ final signifie plus fiché
ou trés fiché) 7
- /nt/ au verbe si le complément direct est pluriel
- F majuscule A fille parce que c'est un nom de personne {nom
propre)
- fsourds/----> sourd profond
/sourd/ ----> moins sourd, demi-sourd

Questions d'enfants:
- "Est-ce qu'on peut écrire /il pour un bébé méme si c'est une fille?”
- "Pourquoi on met quand méme /s/ & /plus/ quand ¢a veut dire./ne
plus/?"
- "Faut-il mettre /nt/ ou /s/ aux adjectifs au pluriel?”

Ces hypothé&ses existent également chez les enfants entendants; elles ne
sont pas propres aux sourds. Leur formulation par les enfants est trés in-
téressante pour nous car elle nous permet de réadapter sans cesse nos
propositions pédagogiques. Cette démarche s'inscrit dans l'approche
psycho-pédagogique de I'école qui attache de l'importance i la construc-
tion par l'enfant de ses propres connaissances.

Cependant certains malentendus persistent qui ne sont plus le fait
d'une impossibilité de communication mais purement de l'usage de toute
langue.

Sur l'acquisition du francais

Notons que I'apprentissage du frangais reste extrémement difficile et
long pour la plupart des enfants sourds et que le bilinguisme ne supprime
pas la surdité et ses effets.

Nous sommes cependant certains que l'enfant peut aborder cerntaines
notions en frangais beaucoup plus t6t lorsqu'il a acquis ia LSF; il peut par
exemple travailler plus précocement sur la forme comme ces enfants de 9
ans qui manient les concepts d'affirmation/négation indépendamment du

SE1s:
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Ex.: Paul est une fille (affirmatif); ils peuvent tout simplement admetire
qu'on peut le dire méme si c'est faux.

Avant il fallait souvent attendre 1'dge de 12 ans, voire 14 ans pour en
arriver 1.

Clest également le cas pour les métaphores.

On retrouve bien 12 le bénéfice des différentes fonctions utilisées dans
une autre langue (voir plus haut).

Notons pour finir que, pour Ie frangais, nous misons dés le départ sur
l'oral et sur I'écrit simultanément en utilisant les deux modes d'une ma-
ni¢re fonctionnelle au-dela des situations d'exercices et d'apprentissage.
Le développement que font les enfants nous conforte dans ce choix. En
effet, certains enfants vers 9 ans ont beaucoup plus de compétences en
frangais écrit qu'en oral, d'autres ont plus développé l'oral que I'écrit et
certains ont développé les deux d'une manidre égale. A 2 ans, au tout dé-
but, on ne peut savoir quelle sera I'évolution de l'enfant et surtout quelle
modalité il privilégiera quel que soit le choix éducatif.

Il nous a semblé¢ intéressant de partager avec vous nos observations et
ces quelques réflexions sans aucune ambition de généralisation, mais
simplement comme une contribution aux différentes réflexions liées au
bilinguisme et i la surdité,
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Définitions

ACQUISITION: indique le processus A travers lequel on arrive i la
connaissance d'une langue dans le milieu naturel par l'interaction

avec des parlants natifs, c'est-a-dire par un enseignement implicite
(Volterra et al., 1984).

APPRENTISSAGE: indique le processus a travers lequel on arrive i Ia
connaissance d'une langue par un enseignement spécifique et formel
dans une ambiance linguistique artificielle (Volterra et al., 1984).

BILINGUISME: état d'un individu ou d'une communauté, Présence si-
multanée de deux langues.

BILINGUISME BIMODAL.: utilisation d'une langue orale et d'une langue
des signes (Volterra et al., 1984).

CODE-SWITCHING (ou alternance codique): passage momentané mais
complet d'une langue 3 l'autre pour la durée d'un mot, d'un
syntagme, d'une ou de plusieurs propositions {Grosjean, ).

COMMUNICATION INTERMODALE: passage d'une modalité A l'autre
(signe, mot, dactylologie) dans le méme épisode de communication.
DACTYLOLOGIE: épellation digitale.

EMPRUNT: élément d'une langue intégré au systime linguistique de

l'autre langue en ayant subi des modifications suivant les régles de
cette demniére (Hamers, Blanc, 19833,

INTERFERENCE: influence involontaire etfou accidentelle d'une langue
sur l'autre. Dynamique; non fossilisée (Grosjean,).
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Identités linguistiques et contacts des cultures
g Quelques remarques a propos des statuts symboligues

- Jean Widmer
' Université de Fribourg

- L’actualité nous rappelle sans cesse que l'identité est un phénoméne
chargé d'un énorme potentiel d'énergie, souvent destructive lorsqu'elle est en
crise. Cette remarque vaut pour les identités personnelles. Elle vaut égale-
E' ment pour les identités collectives. Mes propos concernent ces dernigres, en
':;' particulier le statut des bilingues et des biculturels. Leur statut ne sera donc
pas traité dans leur spécificité, mais dans ce qu'ils ont de commun, 4 savoir
£ d'étre des statuts symboliques.

Les statuts symboliques sont des statuts collectifs car ils sont assignés aux
 individus en raison d'un ordre collectif. Ils existent incorporés dans des per-
sonnes mais aussi créés, modelés, modifiés par l'organisation qui leur fait
> une place et par le discours social tenu & leur propos. Ainsi, les questions que
nous nous posons a propos des bilingues, des biculturels, des minoritaires de
. toute sorte sont aussi des maniéres de présupposer leur existence et donc de
“nous persuader mutuellement de leur existence en méme temps que de leurs
caractéristiques.

Sociologiquement, cela revient & dire que lorsque nous parlons de la so-
ciété, celle-ci, par notre insertion sociale passée dans une histoire et un sys-
- t&me, se parle A travers nous. Un pen comme lorsque nous parlons frangais,
Ia langue frangaise - notre maitrise de cette langue et notre attitude envers
j: elle - se parle A travers nous.

4 Les réfiexions & propos des statuts symboliques doivent donc en quelque
i sorte suspendre nos croyances: interroger non seulement les statuts symbo-
-liques mais aussi nos préoccupations a leur propos.

Les stoiciens enseignaient que ce qui dépend de nous, ce n'est pas le
j. premier mouvement, mais le second. Entre le premier et le second, il y a le
f' temps d'une réflexion. Et méme si le second mouvement confirme le pre-
- mier - ce qui sera sans doute le cas la plupart du temps - le second mouve-




80 Identités linguistiques et contacts des cultures

ment sera différent du premier en ce qu'il fera suite & une observation du
premier.

Mes propos ne doivent donc pas tant étre entendus comme un compte
rendu que comme un balisage pour l'observation!,

Dans une premiére partie, je situerai quelques maniéres dont les ques-
tions d'identité sont insérées dans I'organisation sociale et dans les dispositifs
culturels et symboliques. Cela nous aménera 4 préciser la notion d'identité.

Dans une seconde partie, jexaminerai quelques maniéres dont les identi-
tés sont pertinentes dans les interactions (§ 3) et dont elles sont institutionna-
lisées (§ 4). Cela me permettra de conclure sur le statut des personnes bi-
lingues et sur quelques mécanismes qui rendent le métissage de nos sociétés
nécessaire, au double sens d'incontournable et de souhaitable, et partant le
risque d'explosions identitaires.

1. Contacts interculturels et vie en société

Les contacts entre personnes de langues ou de cultures différentes sont
un aspect particulier et essentiel de la vie en société.

Pourquoi sont-ils essentiels? La justification la plus générale réside dans
le lien logique entre identité et altérité: toute société se donne une représen-
tation d'elle-méme. A cette fin, il faut qu'elle se donne, au moins implicite-
ment, une représentation de ses limites et donc en particulier de ses contacts
avec d'autres sociétés,

Ainsi la régulation des mariages dans les sociétés traditionnelles explicite
un aspect de ces relations en déterminant qui peut épouser qui en terme
d'appartenance ethnique. Mais la statistique officielle en Suisse reléve égale-
ment le nombre de couples entre nationaux et étrangers, indice que ces cats-
gories n'ont pas perdu toute leur pertinence.

1 Ce choix implique que le texte n'est pas un érat de la question, mais seulement de la
littérature & ce sujet. J'ai donc gardé certains éléments du style oral propre A la conférence.
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Cette premitre remarque peut surprendre. Nous n'avons pas I'habitude
de traiter des régles du mariage dans ce contexte. Et pourtant, dans les socié-
tés traditionnelles, toute mesure de discrimination envers un groupe est aussi
une exclusion des liens matrimoniaux?. La référence 2 la statistique indique
que nous avons gardé des traces du lien entre mariage et altérité, ou, plus
généralement, du lien entre relations intimes et relations collectives dans le
domaine des identités. Nous verrons aussi que le langage utilisé renvoie sou-
vent aux relations entre sexes. Partant, nous découvrirons des similitudes
entre le rapport aux femmes et le rapport aux personnes différentes3.

La mention de la statistique fédérale est aussi une indication des diffé-
rences entre la mani¢re dont nous gérons nos contacls avec d'autres et la
maniére dont ceux-ci sont traités dans des sociétés traditionnelles. Nous es-
sayons de les couler dans un dispositif rationnel et bureaucratique, ce qui est
d'une part en accord avec notre mode de fonctionner en tant que société mo-
derne; d'autre part, cela n'enléve rien aux forces symboliques qui peuvent
dicter les décisions et les pratiques administratives et politiques,

-

La réponse & la question pourquoi les contacts entre personnes de
langues ou de cultures différentes sont un aspect essentiel de la vie en société

est en partie déj& une réponse i la question pourquoi elles en sont un aspect
particulier.

En effet, la plupart des activités n'ont pas pour but de traiter des rela-
tions entre personnes de langues ou de cultures différentes, mais toutes, dans
la mesure méme ol nous leur donnons un sens renvoient i ce que nous
sommes, & notre identité, et par conséquent, au moins en creux, a l'altérité.
Ceci explique que lorsque des activités professionnelles, familiales, politiques
sont en crise, cette crise raméne aux questions identitaires. Lorsque les
sources quotidiennes de sens tarissent, le reméde est cherché dans des di-

2 Les atrocités de la purification ethnique en Bosnie Herzégovine ont ajouté un caractére
dramatique 2 cettc observation, révélant ainsi comment nos propos sont insérés dans
I'histoire, méme 3 notre insu.

3 Ce point, de méme que l'essentiel du traitement du symbolique, doit beaucoup 2 la lecture
du livre de M. Douglas "De la Souillure” Paris, Maspéro 1981 (orig. anglais 1967).
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mensions qui confinent au sacré: les identités collectives que fournissent -

l'ethnie, la religion, la langue. Cette logique ne résout pas les crises, elle les
étend & d'autres domaines, plus difficiles encore & gérer, méme si ou parce
qu'elles sont plus "profondes"”; elles forment un cadre.

Certaines activités ont pourtant pour buts de traiter des relations entre
personnes d'identité différente. Il s'agit en particulier des institutions liées a
l'éducation, & I'administration et 2 la politique. Toutes ces institutions ont en
commun d'avoir pour effet, parfois comme but, de gérer les différences de
statut et de rang. Elles déterminent donc les accds aux espaces sociaux plutdt
qu'elles ne gerent ces espaces sociaux.

L'éducation est un cas intéressant parce que l'exercice de son but, a sa-
voir d'équiper les personnes en compétences diverses et notamment en com-
pétences langagiéres, entérine une différenciation. Travaillant par I'offre
plutdt que par la réponse aux demandes, 'éducation est pratiquement absente

dans les deux principaux espaces sociaux de notre vie, la vie au travail et la -

vie 4 la maison, soit les milieux professionnels et urbains. Dans la mesure oil
les entreprises fournissent une éducation soit pour l'apprentissage des langues
soit pour faciliter 'adaptation culturelle, ceci est généralement octroyé & la
minorité de ceux qui ont déja le plus grand capital culturel, Or la profession
et I'habitat sont les principaux espaces dans lesquels les différences sociales et
leurs hiérarchies sont produites et manifestées.

Tout se passe donc comme si une partie de la société produisait et mani-
festait les différences sociales et culturelles tandis qu'une autre, les institu-
tions publiques, en parlait etfou les administrait, les transformait en diffé-
rences individuelles ou "sociales". Cela veut dire que dans la mesure ol le
langage de ces institutions ne tient pas compte des lieux ou se réalisent les
différences dont elles parlent, elles tiennent implicitement un double langage:

un langage qui se veut objectif mais qui refléte le rapport objectif de

l'institution ou du mouvement avec les situations d'habitat et de travail.
Parler du statut des bilingues, de politiques interculturelles ou de luttes
contre le racisme sans en méme temps expliciter les situations dans lesquelles
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ces différences sont produites et manifestées, est une fagon d'en parler sans le
dire. Ce trait est apparent dans les discours d'allure raciste ou fascisted. Mais
il est parfois aussi présent dans les discours qui s'y opposent ou qui sont
d'apparence neutre, faisant perdre i ces discours de leur efficacité ou les
transformant en discours qui légitiment involontairement les inégalités qu'ils

traitent.

‘ Ces deux remarques préliminaires visaient & brosser le tableau général
pour montrer en quoi les questions identitaires sont & la fois des questions es-
sentielles pour les personnes et les sociétés et des questions particuliéres dans
le cours de nos activités quotidiennes, Ce tableau général situe également les
lieux d'olt se posent les problémes concernant les identités: des lieux
d'échanges et d'interaction, des lieux de production de discours.

Avant d'examiner ces deux lieux, il faut examiner la notion d'identité
elle-méme.

2. la notion d'identité

La notion d'identité semble renvoyer a un tout compact, i notre étre en
ce qu'il a d'inexprimablement unique et personnel. Elle semble résister
l'analyse. Dire que je suis tel ou tel comporte un usage du verbe &ire qui
n'est pas celvi de Ia simple copule qui lie un prédicat et un sujet. Nous vou-
lons lui donner le sens qu'a le mot "&tre” lorsque nous parlons de l'étre
comme d'un substantif, comme d'une substance dont un prédicat, et souvent

un seul, exprimerait l'essence.

Ce désir de dire notre étre s'oppose & l'expérience souvent exprimée
que, comme le dit si bien A. Finkielkraut> :

Ce que nous apprend le visage de I'auire,
c'est qu'il n’y a pas de «vrai» visage.

4p. Bourdieu a particuliérement bien souligné ce point dans son analyse de la philosophie de
M. Hclc_icgger. un point qu'il a généralisé dans "Réponses” (Paris, Seuil, 1992) en particulier
au chapime 1.4 "La violence symbolique”.

5 Entretien dans le journal Construire du 6,2.1985, p. 23.
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rapport a la confession. Le discours rapportant se plie aux choix pratiqués

Chaque perscnne est porteuse d'identités multiples et le choix d'une )
par les pratiques rapportées.

identité particulidre est lié aux pratiques dans lesquelles elle est engagée.
Mais toute personne comporte aussi une part qui échappe aux catégorisations
et qui par conséquent ne peut étre dite. Cette part silencieuse est 1a source de
la personne, ce qui justifie profondément son respect.

Les rapports entre personnes de langue ou de culture différente présen-
tent de prime abord un aspect fonctionnel: décider du code linguistique.
Cependant, ce choix implique fréquemment un choix également sur le statut
des interlocuteurs, qui fait le pas vers l'autre, qui domine et qui se soumet;

1l reste que l'image que nous avons de ce que nous sommes est lice & ce . oo g >
parfois aussi, qui est écouté et qui est entendu.

que nous faisons. Ainsi, lorsque nous observons comment I'identité est signi-
fiée et construite, nous retrouvons les opérations habituelles de la copule, ou,
pour parler cognitivement, les opérations de l'inférence et de l'attribution.
Nous trouvons des parties et leurs relations et, partant, de quoi articuler un
discours analytique.

3. Identités et interactions

Nous savons que parler ne consiste pas seulement 2 transmettre des con-
tenus mais €galement & établir des relations. Nous appelons cela la fonction
phatique du discours. Or l'identité culturelle ou linguistique est une compo-
sante de cette relation. Lorsque nous parlons, nous donnens aussi 3 recon-
naitre la langue et notre maitrise de la langue que nous parlons. Cette obser-
vation permet de nous catégoriser en recourant i une norme et i des stéréo-

types.

Je distinguerai, pour mon propos, trois catégories d'identité, distinguées
selon la maniére dont elles sont construites:

1. Nombre d'identités concernent nos affiliations professionnelles, asso-
ciatives, familiales. Ces identités renvoient 2 des organisations et a des rela-
tions sociales. Nous les envisagerons ici dans la mesure ol les identités lin-
guistiques et culturelles conditionnent notre vie dans ces organisations et oil
la vie dans ces organisations peut nous amener & étre confrontés aux ques-
tions identitaires. Il en sera fait mention ci-dessous (§ 3).

~ De méme, notre connaissance et maitrise de la situation révéle notre
familiarité avec cette situation et partant notre appartenance ou non i la cul-
ture qui sert A définir ladite situation. Les inférences sur la culture de lautre
sont donc toujours aussi des inférences sur les compétences de l'autre, sur
son savoir et sur sa maitrisc. Ces inférences ne sont pas forcément cons-
cientes. Des recherchesS ont montré, par exemple, qu'un employenr n'est pas
forcément conscient de ce qu'il traite différemment les femmes ou les étran-
gers lors d'un entretien d'embauche. Le résultat de ses inférences ne dé-
bouche pas forcément sur des attributions explicites. 1l peut se transformer
immédiatement en pratiques qui auront pour effet de confirmer les infé-
rences.

2. Nous pouvons aussi dire que nous reconnaissons une personne comme
telle personne particuli¢re. Nous reconnaissons son visage, sa silhouette, sa
démarche, sa voix, son odeur, sa peau, etc. Cette reconnaissance indicielle est
liée aux corps et aux pratiques quotidiennes.

3. Les identités les plus générales sont reconnues aussi de cette méme
manigre. Il s'agit des identités symboliques telles que la nationalité, la langue,
le sexe, l'dge, la race - identités qui vont de paire avec l'attribution de carac-
téristiques corporelles et culturelles. I1 est intéressant de noter que
lorsqu'une problématique identitaire devient aigug, une seule de ces identités
est avancée pour déterminer la personne, les autres devenant des attributs se-
condaires. On dit ainsi "tous les juifs ont été amenés, méme les femmes et les
enfants". Le sexe et I'dge restent des attributs mais ils sont secondaires par

61 1 Gumperz "Language and social identity” et "Discourse sirategies”, tous deux i
Cambridge, Cambridge University Press, 1982.
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De méme, tout échange langagier est aussi potentiellement un rapport de
pouvoir” : imposer sa propre langue ou son propre registre linguistique ou
feindre le rapprochement en choisissant de maniére condescendante la langue
et le registre de l'autre, sont des formes de pouvoir et des marques qui
structurent l'espace oll peuvent se négocier des rapports humains. Songeons
un moment 4 nos voyages touristiques: nous n'envisageons pas de remeitre
notre voyage dans un grand nombre de pays parce que nous n'en parlons pas
la langue alors que nous hésitons i paraitre incompétents dans d'autres. Si
nous tragons la carte que révélent ces choix, nous observerons facilement
qu'elle se recoupe avec d'autres asymétries.

Les mécanismes identitaires sont donc essentiellement circulaires: les
identités ne sont observables que dans des pratiques dont une part non négli-
geable est congue comme déterminée par ces identités. Partant, dans
l'interaction, nous avons toutes les chances d'observer des effets Pygmalion:
nous agissons en fonction de nos croyances et provoquons des comporte-
ments qui tendent A renforcer ces demiéres.

Il est par exemple frappant que les performances professionnelles des
membres de langues minoritaires sont attribuédes & leur qualité de locuteurs
de ces langues: ainsi, lorsque Miiller se montre incompétent on dira aisément
qu'un suisse alémanique est incompétent, tandis que lorsqu'il s'agit de
Dupont, nous ne songerons pas forcément a utiliser une catégorie qui reléve
des identités collectives. Il est évident que dans un milieu dans lequel le fran-
cais serait minoritaire, le méme mécanisme fonctionne 4 l'envers. De méme,
on peut lire "Une femme provoque un carambolage sur l'autoroute”, pour-
quoi pas "Un homme provoque un ..."? L'asymétrie est coulée dans nos
formes de pensée de sorte qu'elle peut rester implicite, passer pour naturelle.
Seul en période de crise, elle deviendra explicite.

7 Plusieurs point mentionnés ci-dessous sont présentés dans mon article "Statut des langues
dans une administration plurilingue” in "Minorisation linguistique et interaction” (B. Py et R.
Jeanneret), Droz, Genéve, 1989, pp. 115-121, ainsi que dans d'autres articles réunis dans le
volume.
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Nous pouvons aussi observer que les relations personnelles qui se tissent
hors du travail ou les groupes de travail formés ad hoc pour résoudre un
probléme sont fréquemment constituées en réseaux monolingues méme dans
des milieux plurilingues. Dans la mesure ot ces réseaux sont des lieux qui
permettent un apprentissage et la formation de relations utiles, ils forment
aussi le vivier d'oil seront issus ceux qui seront choisis pour des postes A res-
ponsabilité. La majorité 4 nouveau n'aura pas conscience deffectuer un
choix arbitraire, car il lui paraitra évident qu'il n'y a pas de candidat valable
qui soit de langue minoritaire. Ces mécanismes sont certainement connus de
celles d'entre vous qui ont eu & réfléchir sur les mécanismes de ségrégation
envers les femmes dans les milieux professionnels. L'hégémonie des frac-
tions dominantes ne leur est pas consciente: leurs pratiques et leurs consé-
quences préviennent en général qu'elles en prennent conscience. Elles ont les
moyens de leur illusion.

De méme qu'au sujet des femmes circulent des stéréotypes, il en circule
naturellement aussi au sujet des locutrices et locuteurs allophones, au sujet
des membres de cultures différentes de la nétre. S'il n'existe plus aujourd'hui
de théories Iégitimées comme scientifiques sur ces sujets, l'assurance avec la-
quelle nous savons ce que sont les autres n'en est guére entamée,

Or, la citation de Finkelkraut "ce que nous apprend le visage de l'autre,
c'est qu'il n'y a pas de «vrai» visage" nous rappelle que l'autre est irréduc-
tible & tout «vrai» visage, & toute identité. Il faut pour I'identifier a une caté-
gorie, faire violence 3 sa vraie nature,

Les attributions explicites sont généralement le fait de relations 3 dis-
tance, de discours & la troisiéme personne, de pratiques déléguées i d'autres,
L'interaction en face & face permet en général une différenciation grice 2 la
visibilité de la personne (le second type d'identité distingué plus haut § 2).
Méme cela peut étre empéché: la pratique de Sparte de donner chaque année
la chasse aux esclaves, d'ailleurs aussi exclus de la religion et des institutions
dominantes, avait cette fonction: de prévenir que des liens personnels ne biai-
sent le rapport de domination,
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L'interaction et la négociation peuvent aussi étre un processus créatif, un
processus dans lequel chacun apprenant i connaitre l'autre, la culture de chaf-
cun s'enrichit. Ce processus ne conduit toutefois pas forcément a des consé-
quences bénéfiques. Il peut &tre mis au service d'entreprises diverses. Ainsi
Malinche, l'interpréte de H. Cortés, fut certes une figure de l'échange des
cultures mais au service d'un dessein de domination8.

4. Les langues nationales et le métissage

Si les discriminations linguistiques et culturelles partagent beaucoup de
similitudes avec les discriminations par sexe ou par race, dans les sociéiés
démocratiques, elles ont cependant la particularité de pouvoir relcourir a des
institutions qui en assurent l'efficacité et en masquent !'arbitraire. Je veux
parler des notions de langue officielle et de savoir scolaire.

La langue officielle et le savoir scolaire n'ont évidemment pas pour but
de former des préjugés i propos des allophones et des étrangers. Elles §ont
en cela fondamentalement différentes des politiques en matiére
d'immigration qui portent explicitement sur l'intégration ou le rejet.

Au contraire, les écoles sont probablement l'un des lieux privilégiés ol
s'enseigne une tolérance souvent intelligente. Il reste que l'idée d'une langue
nationale, indispensable jusqu'ici dans le fonctionnement des Etats modemes,
comporte 1'idée d'une norme qui puisse servir & mesurer le_s performances
linguistiques. Cette norme est donc un outil de distinction qui transforme des
différences sociales en différences scolaires, légitimant & leur tour de futures
distinctions sociales.

L'idée de langue nationale va de paire historiquement avec
I'établissement d'un marché national, d'un Etat national, d'une armée‘ natio-
nale, etc. Elle suppose que soit définie une langue et que soient définis c_eux
qui détermineront la maniére correcte de la parler. De la sorte, 1f:s diffé-
rences entre classes sociales ou entre parlers régionaux sont ramenées & des

8 Voir a ce sujet le beau livre de T. Todorov "La conquéte de I'Amérique. La question de
l'antre" Paris, Seuil, 1982,
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distances par rapport 4 la norme linguistique. Ce savoir est 4 la disposition
de chacun et il a des conséquences de ségrégation dans nombre de situations,
que ce soit & 1'école, lors d'une demande d'embauche, lors d'une interpella-
tion par la police, etc. Les différences de niveaux de langue ne sont certes
pas seules & marquer les différences sociales et ethniques, mais elles sont im-
portantes et surtout, elles disposent d'une ressource légitime, la norme lin-
guistique? . De plus, elles ne sont pas vues comme des attributs sociaux mais
comme des attributs personnels: imiter l'accent d'une personne n'est pas une
maniére de la citer mais une maniére de la parodier.

Il est aussi intéressant d'examiner sous cet angle la notion de langue ma-
ternelle. L'expression semble impliquer que ce soit la langue que nous a en-
seignée notre mére, probablement dans notre tendre enfance, sur ses genoux.
Néanmoins, nous ne trouvons pas étrange que l'école nous enseigne notre
langue maternelle. Cette ambiguité de la notion indique combien nous nous
sommes habitués & reconnaitre la Iégitimité de la langue enseignée et a refu-

ser cette 1égitimité A notre langue vernaculaire, celle que nous parlons entre
prochesl?,

5. Le statut des bilingues

Le statut normatif de la langue maternelle définit en creux celui de la
langue étrangére, étrangére au pays et 3 nous-mémes. La persistance des
croyances a propos des déficiences des bilingues prend une part non négli-
geable de son sens dans cette référence  la norme linguistique. S'y ajoute un
phénomeéne de double allégeance: de méme que nous ne pouvons avoir deux
meéres, nous ne pouvons avoir deux langues.

Nous percevons ici 'importance de l1a langue officielle comme structure
symbolique. 1l y a des raisons théoriques de penser que I'étranger, l'impur,
l'inconvenant sont des personnes, des gestes, des objets qui ne se "trouvent

9 P, Bourdieu a souligné ces mécanismes, en particulier dans "Le fétichisme de 13 langue”
Actes de la Recherche en Sciences Scciales, no 4, 1975, pp- 2-33.

10 Ce point est particuliérement bien décrit dans les chapitres 2 et 3 du livre de L. Illich "Le
travail fantdme" Paris, Seuil, 1981.
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pas a leur place”, qui ne sont pas classés "correctement”. Ce mécanisme trés
général peut s'observer dans nos pratiques ménagéres: la méme terre est une
saleté lorsqu'elle est dans notre cuisine et fait 'objet de nos soins lorsqu'elle
est dans le jardin. Il peut malheursusement aussi s'observer envers les per-
sonnes: le rejet du juif dans nos sociétés reléve du méme mécanisme. Nous le
soupgonnons d'étre déloyal puisqu'il ne saurait étre, selon ce mécanisme,
loyal envers I'Etat national et envers sa religion. Ce mécanisme survit a la
disparition des religions en tant que ressources d'intégration. Il cherchera &
s'asseoir sur de supposées différences physiques, linguistiques, alimentaires,
selon le moment et le milieu. Et le méme mécanisme peut s'observer 3 pro-
pos des bilingues: s'ils maitrisent deux langues, ils ne sauraient, pense-t-on,
les maftriser bien toutes les deux.

1l est ainsi intéressant de noter que la catégorie bilingue est, dans notre
pays, plus facilement attribuée par la majorité que par les minorités. Ces
derniéres craignent cette catégorie parce qu'elle met en danger la reconnais-
sance des spécificités et qu'elle permettrait ainsi a l'allemand de "pénétrer"
dans le territoire de la langue frangaise - notons la résonance sexuelle de ces
termes, elle n'est pas le fait du hasard: le corps, en particulier le corps de la
femme, est et a été dans de nombreuses sociétés, une métaphore du territoire,
et réciproquement. Cette métaphore renvoie a des méeanismes de domina-
tion. Celle-ci produit un double aveuglement: l'aveuglement de la majorité a
ses pratiques hégémoniques et 'avenglement de la minorité 4 sa propre réifi-
cation des locuteurs de la langue majoritaire et & la fétichisation de sa propre
langue (analogie avec l'enfermement auquel on soumettait les femmes pour
les préserver).

Un regard distant sur les controverses a propos des politiques linguis-
tiques en Suisse (liberté de langues versus principe de territorialité) révele
clairement ce mécanisme, méme si heureusement, il n'alimente pour l'instant
que des querelles de journaux.

Ce mécanisme n'est pas toujours appliqué avec la méme force, il n'a pas
toujours la méme vitalité. Cela nous conduit aux raisons qui peuvent pousser
i le mettre en oeuvre. Les catégories utilisées pour établir des identités ne
sont pas immuables, elles peuvent faire I'objet de transformations et de luttes
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pour leur définition, luttes auxquelles participent tant les majorités que les
minorités.

6. La modernité implique le métissage et son rejet

Se pose donc la question des raisons qui permettent A ces mécanismes
d'‘émerger 3 certaines périodes alors qu'a d'autres périodes elles mobilisent
I'énergie, voire la violence des gens. Je me limiterai A Ia modemnité et a
montrer 'ambivalence de 1'identité dans ce contexte.

Je vous suggére & cette fin un saut de cinq cents ans dans le passé. Nous
fétons cette année le cinq centiéme anniversaire de la conquéte de
I'Amérique. L'an 1492 coincide avec la victoire définitive sur les arabes, les
prodromes et la présentation i la reine Isabelle d'une premitre grammaire
de I'Espagnol (Nebrija). Or cette grammaire fut refusée par la reine bien
que son dessein sera bientdt accepté par tous: se servir de l'unification de la
langue comme moyen pour unifier la nation. L'Espagne mettra aussi quelque
temps pour se rendre compte qu'elle avait découvert un nouveau continent -
dont elle songera A entreprendre la colonisation et la christianisation, mais
dont elle ne songera & aucun moment gu'elle pourrait en apprendre quelque
chose. De la méme maniére, la victoire sur les arabes et la persécution des
juifs masquait '“norme défaite qui fera de I'Espagne pendant longtemps un
Etat de seconde zone. En perdant le lien avec les arabes et les juifs, I'Espagne
perdait I'une des sources des savoirs qui lui ont permis d'asseoir sa supréma-
tie sur les mers; de méme, en ne songeant sur le plan économique qu'a piller
le nouveau continent, elle mettra en veilleuse ses propres structures de pro-
duction. Plus tard, elle donnera suite aux idées du grammairien: le castillan
deviendra langue officielie et I'Espagne suivra le méme chemin que les
autres Etats européens. Or si la définition d'une langue officielle est d'une
utilité évidente pour la constitution d'une nation et d'un lien entre elle et
I'Etat, elle est aussi un frein potentiel aux échanges culturels qui ne peuvent
que souffrir de ces limitations.

Les sociétés modemes contiennent cette tension: elles ne peuvent exister
qu'en se développant, donc en particulier en multipliant les différenciations
internes et en favorisant les échanges externes. Ces tendances centrifuges sont
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compensées par des forces centripétes qui garantissent l'intégration des Etats.
Les mécanismes symboliques sont de puissants leviers pour établir ces forces
centripates: ils établissent des groupes reliés non par leurs actions (celles-ci
au contraire les divisent), mais par leur étre, leur identité. Cet &tre se con-
crétise par l'attachement A un territoire, & des institutions, a une origine, 4
une langue. Le contenu peut &tre divers, c'est pourquoi il est secondaire de
savoir si une revendication est ethnique, religieuse, linguistique ou culturelle.
De méme que ces ressources symboliques peuvent étre utilisées pour intégrer
la domination sur une population, de méme elles peuvent étre utilisées pour
lutter contre elle. C'est ainsi que le passage au frangais de la France du
XIX&me précéda de peu I'imposition du frangais aux colonies.

La modernité suppose le mouvement des populations mais elle n'a pas
encore réussi a étre elle-méme, i étre rationnelle. Les structures politiques
sont encore largement investies des anciennes charges symboliques sous un
dehors laique. Et pour diverses raisons, le réve d'un changement linéaire,
d'une croissance continue est irréalisable. A chaque crise, le repli identitaire
forme cette fagon mystérieuse de relier les parties a une totalité pleine et ac-
cessible a tous: non la transcendance d'une méditation mais I'immédiateté pa-
radoxale du discours populiste, revanchard ou fascisant.

7. Et quand I'histoire bégaie

Les poussées nationalistes (quel qu'en soit le contenu particulier) sont
plus fréquentes en période de crise qu'en période de croissance. Les situa-
tions sont cependant trés diverses. Il se peut que des différences de statut, le
blocage des aspirations 3 la mobilité ou la perte d'un statut soit attribués 2 la
domination d'un groupe ethnique ou 2 la simple présence d'une minorité
ethnique. Fréquemment, nous observons aussi la mise en mouvement du ter-
rible triangle du persécuteur, de la victime et du sauveur.

Actuellement, les sociétés industrialisées du Nord ne traversent pas seu-
lement une crise conjoncturelle. Ce sont leurs structures qui sont en cause.
Nous assistons en particulier &2 une inégalisation accrue voire i une
dualisation qui risque de mettre en marge des couches enti¢res de la
population. Or cette tendance & la segmentation, qui est souvent aussi une
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segmentation ethnique ou sexuelle, va souvent de paire avec une remise en
cause de la solidarité sociale - méme si ces vieilles tentations se revétent de
noms nouveaux. A cela s'ajoute que l'internationalisation des échanges
économiques croit de méme que la commercialisation de la culture. En

réponse A quoi s'étendent les identifications & des entités ethniques ou
nationales.

La 1égitimité de l'ordre en place passe notamment par la possibilité de
travailler et & défaut par la solidarité sociale. Dans ces conditions, comme le
dit A. Tourraine "ceux qui ne peuvent se définir par ce qu'ils font, peuvent
le faire par ce qu'ils sont, par 'identité collective qui est la leur” (Nouveau
Quotidien, 21 mars 1992: page 10). La différenciation sociale et culturelle
peut trouver sa légitimité dans des entreprises, au sens d'organisations et
d'objectifs collectifs. Ramenés au chémage, 4 la sous-qualification, au recul
social, le reflux sur les identités se présente comme un refuge: s'inventer un
«?frai» visage en inventant celui des autres; définir son étre, remplir son
vide, par sa réduction i une catégorie symbolique. Cet étre figé ne peut col-
laborer ou négocier. Il ne peut que fusionner oy rejeter.

Mais la modernité est aussi une société historique au sens ot elle se com-
prend comme histoire. Jusqu'ici, I'histoire était enchissée dans le systéme de
légitimation des sociétés nationales. Les transformations actuelles - écono-
miques, politique, démographiques - sont un test majeur pour la modemité;
penser et agir sur ses propres conditions cadres, parmi lesquelles celles d'une

t . 3 -
culture ou d'une langue homogéne ne sont pas les moins résistantes i la pen-
sée et a la transformation.




Pratiques bilingues d’adolescents issus de
I’immigration en France et en Angleterre

Nassira Merabti et Daniéle Moore

Université Stendhal de Grenoble et Université de Genéve

Introduction

L’origine d’une communication commune, portant sur |’observation
comparée de deux communautés migrantes, I'une installée en France et
l'autre en Angleterre, trouve ses racines dans linterrogation que posent
d’une part les modes de passation des langues d’origine (LO) chez les
groupes linguistiques minoritaires, et d’autre part le rapport que ceux-ci
entretiennent avec la langue officielle du nouveau pays d’ancrage. Alors
qu’une observation de surface laisse entrevoir beaucoup de points com-
muns entre les différents groupes, il faut pourtant se rendre & P'évidence:
ceux-ci fonctionnent de maniére trés dissemblable en ce qui regarde leurs
pratiques des langues en contact.

C’est de la sorte par la comparaison de deux groupes de jeunes issus
de la migration, marqués par des comportements langagiers différenciés,
que nous souhaitons aborder la question des facteurs pertinents qui peu-
vent expliquer la variation, particulitrement notable au niveau des
groupes de pairs mais aussi entre générations. Il nous semble évident
qu'une étude attentive de la structure des réseaux sociaux et de communi-
cation permette de mieux cerner cette variation des comportements lan-
gagiers.

Notre démarche, si nous pensons qu’elle peut apporter un éclairage
nouveau aux travaux actuels par cette lecture comparée des observations
de deux terrains proches et différents tout i la fois, se heurte toutefois
trés vite 4 au moins deux obstacles principaux, que nous souhaitons signa-
ler en ce début de parcours. Notre travail porte en effet sur des popula-
tions d’adolescents!, les jeunes Punjabis et les Beurs?, auxquels on référe

11 es adolescents qui ont pris part aux enquétes sont jigés de 14 4 18 ans.

2 Le Punjab est une région du Nord de L’Inde et du Pakistan, ol le punjabi est la langue
la plus courante dans les échanges verbaux, tandis que 1’ourdou reste la langue officiclle
du Pakistan et ia langue écrite pour les Musulmans.
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en général dans la littérature spécialisée comme des “deuxiémes” (parfois
troisiémes) générations. 1l s’agit par conséquent d’étudier des répertoires
verbaux qui sont en évolution rapide, et qui marquent des changements
trés nets d'une génération & 1'autre, et au sein d’une méme génération. La
structure de ces répertoires est par conséquent éminemment instable,
puisque sans cesse en construction. Autrement dit, les observations
d’aujourd’hui ne peuvent étre celies de demain, et plutdt que de chercher
3 établir des états de faits, c’est bien une démarche de recherche, par le
biais d’observations établies dans un moment donné, que nous souhaitons
privilégier.

11 faut d’autre part observer que nos remarques trouvent leurs fon-
dements dans des travaux de recherche?, dont les objectifs respectifs
n’ont pas été les mémes. 1l reste bien évident que la vision lacunaire que
nous proposons vise avant tout a susciter la réflexion, et & ouvrir peut-
&tre la voie a des recherches comparées du méme type qui soient plus sa-
tisfaisantes sur le plan de 1’observation des données.

1. Quelques repéres théoriques

Les conditions d’exposition aux langues dépendent d’un certain
nombre de facteurs liés notamment au caractére spécifique des réseaux
sociaux et de communication dans lesquels se trouvent engagés les indivi-
dus. On peut faire I’hypothése que plus les liens entre les différents par-
tenaires d’une méme communauté sont serrés et multiplexes, et plus les
chances d’imposition d’une norme langagi¢re, en l'occurrence
I’utilisation de la langue d’origine ou le recours A un parler bilingue
{Grosjean, 1982; Liidi, 1985), sont grandes.

Le concept de réseau constitue un concept de base pour notre étude.
I permet d’identifier I’éventail des interlocuteurs pertinents, et
d’appréhender les pratiques langagiéres des individus au sein des diffé-

L'auto-dénomination Beur référe a la population spécifique des jeunes Arabes de
“deuxidme génération”, et dans notre cas a la population plus restreinte de ceux issus de
I'immigration algérienne.

311 s'agit de recherches réalisées dans le cadre de doctorats, voir MERABTI (1991) ex
MOORE-CAPORALE (1992).
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rents groupes relationnels constitués. S’agissant d’adolescents bilingues, il
nous permetira de mieux cemner le fonctionnement de leurs répertoires
verbaux, et plus précisément d'examiner leur gestion des pratiques bi-
lingues? dans diverses situations d’interactions.

Le réseau social et de communication d'un individu peut se définir
comme la somme des relations individuelles que celui-ci entretient avec

d’autres personnes, y compris les liens d’interconnaissance qui relient les
membres du réseau entre eux®.

Un résean se compose généralement de plusisurs grappes
(“clusters”), autrement dit de groupements d’individus fondés sur des
bases relationnelles précises, par exemple la grappe des parentés, du voi-

sinage, des pairs, etc. Les grappes peuvent varier en densité, selon
I'importance des liens latéraux.

Les liens qui unissent les individus sont de deux ordres: les liens
uniplexes et les liens multiplexes. L uniplexité référe 3 une relation
unique entre deux individus, par exemple lorsqu’un individu Y est le
professeur de X et que la relation entre ces deux personnes ne dépasse

pas la relation maitre-éléve. En revanche, on parle de relation multiplexe

lorsque la nature des liens est multiple, par exemple Y est le camarade de
classe de X, mais aussi son voisin.

2. Profil des groupes étudiés:une histoire paralléle de la
migration

Les deux groupes migrants qui nous intéressent, les communautés al-
gérienne de France et punjabi d’Angleterre, présentent des caractéris-
tiques communes quant a leur histoire migratoire. Ils entretiennent avec
le pays de résidence, et la langue de ce pays, des rapports privilégiés liés
a I'entreprise coloniale, mais surtout leur parcours migratoire se ponctue
de phases similaires d’installation.

4 Par pratiques bilingues, nous entendons 'usage en situation des langues du répertoire
verbal. Cet usage peut se faire soit sous forme d’interventions complétes et alternées
dans une langue ou dans une autre, ou par le passage d'une langue a l'autre av sein
d’une méme intervention,

5 Voir en particulier les travaux de L.MILROY (1987).
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Pour les deux groupes, il s'agit tout d’abord d’une immigration
d’hommes, suivie une dizaine d’années plus tard de 1'arrivée des femmes
et des enfants. Au départ, les hommes occupent des emplois d’ouvriers de
basse main d’oeuvre, dans les filatures du nord de 1’ Angleterre pour la
plupart des Punjabis, et essentiellement dans le Bitiment et les Travaux
Publics (BTP) pour les Algériens en France. Les familles migrantes sont
issues le plus souvent d’un milieu rural, oll les liens villageois jouent un
role important . Les premiers arrivés se chargent de faire venir des
membres de la famille ou du village pour remplir les emplois vacants. La
sélection des candidats au départ sétablit par conséquent sur la base des
liens de parenté ou d’appartenance i un méme village dans le pays
d’origine, ce qui explique les “flots ethniques” que I’on peut observer
dans les villes qui accueillent de fortes populations migrantes®,

L’installation dans le nouveau pays de résidence amene les nouveaux
arrivants A reconstruire trés vite des réseaux de relations calqués sur les
modeles du village. On constate en effet une réorganisation des groupes
autour d’espaces bien spécifiques dans la ville, ce qui leur permet de
fonctionner comme une micro-société, voire une famille élargie. Le ras-
semblement favorise le maintien des valeurs, des traditions et de la cul-
ture d’origine, et offre par conséquent un mode de fonctionnement, une
structuration des rapports sociaux qui définit les champs de contraintes.
En méme temps, c’est la mise en place de telles fronti¢res du groupe qui
permet tout 3 la fois de se protéger de I'extérieur, et de maintenir &
I'intérieur des modgles linguistiques et comportementaux qui ne sont pas
validés dans la société d’accueil,

3. Pratiques bilingues, réseaux de relations et expression
identitaire

L’éwude des pratiques bilingues des adolescents des deux communau-
1és révéle des différences mais aussi des similitudes entre les deux
groupes communautaires. Elle montre que la grappe de la communauté
d’origine imprime un cadre de comportements langagiers qui influence
les variations parfois trés marquées que 1’on peut observer au sein des ré-

6 Ainsi, une grande partie des Algériens de la région grenobloise sont originaires de
Sétif, et la majorité des Punjabis de Bradford (Yorkshire) de Mirpur.
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seaux de relations. On constate en effet que 1'usage des langues du réper-

' toire verbal varie selon qu’il s’agit de la grappe des parentés, ou de celle

des groupes de pairs.

3.1. La grappe des associations communautaires et/ou religicuses

Malgré une foi commune en I'Islam, les deux communautés se distin-
guent autour d’un point essentiel: I'importance plus ou moins grande que
chacune accorde & I’école islamique, en particulier en ce qui concerne
I'éducation des enfants. Les Punjabis entretiennent en effet des rapports
plus forts avec les instances religieuses. Dés I’age de cinq ou six ans, les
enfants punjabis fréquentent la mosquée le soir aprés 1°école, ainsi que le
samedi. La mosquée s’inscrit au c6t€ de la famille comme la seconde ins-
tance de socialisation de I’enfant. C’est non seulement un lieu de culte,
mais également celui d’un apprentissage formel de la langue d’origine,
I'ourdou écrit, et d’une pratique 1égitimée de la langue orale, le punjabi.
La pratique religieuse et la fréquentation assidue du lieu de culte assurent
un role clef en ce qui concerne le maintien de la langue d’origine, et
contrebalancent les changements de loyauté qui peuvent s’observer au
moment de I’entrée a I'école pour les plus jeunes.

Ce rdle fondamental d’apprentissage, de légitimation et de réactiva-
tion des pratiques autant orales qu’écrites dans la langue d’origine, en sus
de I'arabe des textes sacrés, n’est pas repris dans le cas des jeunes en
France. Les lieux de pritres sont en effet rarement fréquentés par les
Beurs. Seuls les hommes déja plus agés de la communauté algérienne
semblent fréquenter de maniére assidue les mosquées, qui restent le plus
souvent anonymes aux simples passants. On observe d'ailleurs peu de
constructions de mosquées dans les villes francaises?. Lorsqu’appren-
tissage de 1’écrit en langue d’origine il y a, celui-ci ne peut étre pris en
charge pour les plus jeunes que par I'école majoritaire, notamment dans
le cadre des cours de langues et cultures d’origine (LCQ).

TEn Angleterre, beaucoup de lieux privés sont réinvestis pour devenir des lieux de culte
musulmans (usines ou maisons désaffeci€es, ou églises), mais on construit aussi
beaucoup de mosquées.




NS

T

100 Pratiques bilingues d'adolescents issuy de Uimmigration

La communauté algérienne en France parait ainsi manquer de cer-
taines des structures communautaires que les groupes punjabis
d’Angleterre ont quant 4 eux réussi & mettre en place et & conserver. De
méme, les rassemblements de type associatif semblent moins développés
dans les villes frangaises qui accueillent pourtant d’importantes popula-
tions originaires du Maghreb, et notamment d’ Algérie8.

Ces réflexions mentrent une organisation différenciée des réseaux
des deux groupes observés: les jeunes Punjabis participent et appartien-
nent & des réseaux de relations largement inscrits dans un espace commu-
nautaire trés structuré et régulé par les adultes, tandis que les jeunes
Algériens évoluent quant & eux dans un espace social beaucoup pius
souple ol les modeles de la société de résidence s’ imposent naturellement.
Compte tenu de ces caractéristiques spécifiques A chaque groupe, on peut
alors s’interroger sur les répercussions que ces structures de réseaux
communautaires peuvent avoir sur les comportements langagiers au sein
des grappes plus restreintes que constituent les parentés et les groupes de
pairs.

3.2. La grappe des parentés

A la différence des familles algériennes en France, qui restent es-
sentiellement nucléaires mais se caractérisent par un nombre élevé
d’enfants, les familles indo-pakistanaises se distinguent par une structure
de type associatif ou tri-générationnel. Cette particularité implique une
diversité des échanges adultes-enfants, qui dépasse le cadre des échanges
avec le pere et la mére seulement.

Dans les familles algériennes, 1'arabe et le frangais sont utilisés dans
des proportions presque équivalentes, Schématiquement, les enfants em-

8 Bradford compte an moins treize associations communautaires punjabis, en sus des
groupements qui assument un réle d’intermédiaire entre les migrants et la société
d’accueil, ou qui permettent aux membres de la communauté, en particulier les femmes,
de disposer d’un apprentissage de la lecture et de I'éeriture en langue d'accueil.

A Grenoble, on peut noter ' exemple de I"ADCFA (Association Dauphinoise de la
Coopération Franco-Algérienne), qui joue un rdle comparable, mais accueille d'autres
migrants que les Algériens. Seule peut-&tre I” Amicale des Algériens en Europe s'adresse
i une communauté spécifique.
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ploient le frangais entre eux mais aussi trés souvent pour s’adresser aux
parents. En revanche, ces derniers préférent utiliser la langue d’origine
tant dans les échanges au sein du couple qu’en direction des enfants.
Néanmoins, le frangais n’est pas complétement absent de leurs pratiques
langagitres, il apparait parfois sous forme de parler bilingue arabe-fran-
cais, surtout lorsqu’ils s’adressent aux enfants. La famille algérienne ap-
parait de fait comme un licu original d’enseignement réciproque des
langues, et se réveéle comme une instance tolérante ol sont 1égitimées la
langue d’origine et la langue de résidence. En effet, si les parents trans-
mettent 1’arabe dialectal aux enfants, ces demiers assurent Pintroduction
du frangais 4 la maison.

Les familles punjabis exhibent un comportement beaucoup plus ri-
gide dans le choix des langues légitimées pour les interactions avec les
adultes de la famille, et avec ceux de la communauté élargie d’origine:
I’emploi du punjabi est trés dominant. Il assure du respect, de
I'importance et de la véracité de la parcle adressée & 'autre (la LO est
souvent associée 2 la “langue de vérité”?). Ainsi, un informateur, qui uti-
lise de fagon systématique le punjabi pour s’adresser a des adultes plus
dgés que lui, précise : “To somebody of my own age group, 1 choose
whether I speak in English or in Punjabi. It depends just how I feel about
that person”. (“Avec quelqu’un du méme groupe d’4ge que moi, je choi-
s5is en quelle langue je vais lui parler. Cela dépend comment je ressens
cette personne”).

Par ailleurs, le réle fondamental de médiateurs linguistiques entre les
parents et la société globale d’accueil que 1’on constate avec les enfants
beurs n'est pas rempli par les jeunes Punjabis, ou en tout cas pas de ma-
niére similaire. C’est le plus souvent un adulte de la communauté qui joue
ce rle de “médiateur public” et assure les relations avec la société
d’accueil. Cette répartition stricte des réles est accentuée par la ségréga-
tion géographique et sociale, et explique la méconnaissance presque totale
de la langue de résidence de la part des méres, et une connaissance limi-
tée pour la plupart des péres.

9 Vair & ce sujet MOORE, 1992, dans LIDIL 6,
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Si on observe des divergences dans les comportements langagiers au
sein des cellules nucléaires entre les deux groupes, on reléve toutefois des
caractéristiques communes dans les échanges de la fratrie. En effet, tant
pour les Punjabis que pour les Beurs, la langue d’origine est beaucoup
moins présente entre fréres et soeurs. Mais lorsqu’ elle est utilisée, elle
vise surtout & renforcer la relation familiale. Eventuellement, elle peut
servir une stratégie de compensation linguistique.

Il semble par ailleurs que i’utilisation privilégiée de LO par certains
membres de la famille, en ’occurrence les femmes, contribue a gérantir
son maintien au sein de la famille et & renforcer la solidarité féminine,
Les femmes apparaissent ainsi comme les gardiennes des traditions et de
la culture d’origine. On remarque aussi que les interventions en langue
d’origine sont plus largement privilégiées en direction de la mére que du
pére, mais le choix de la LO revét des fonctions différentes selon
I'interlocuteur: elle est plus distinctement associée 4 la notion de respect
pour le pére, et de 1'intimité quant il s’agit de la mére.

3.3. La grappe des groupes de pairs

Les groupes de pairs se constituent essenticllement autour de deux
espaces prioritaires dans la vie des adolescents: le quartier et I'école. Ils
jouent un réle important au niveau de la diffusion et du maintien de la
langue d’origine hors du cercle familial.

. Les groupes de pairs dans le quartier

Du fait du regroupement dans des espaces bien spécifiques de la ville,
on remarque une nette tendance, autant pour les jeunes Punjabis que les
jeunes Beurs, & former des groupes largement mono-communautaires,
composés d’un ensemble de personnes réunies sur les bases du quartier.
Contrairement a la grappe des parentés, celle des pairs est formée d’une
majorité de relations électives impliquées volentairement dans ce cercle.
Trois éléments importants caractérisent cette grappe: une forte densité,
I’'ancienneté des relations et la fréquence des contacts.

Les groupes de pairs fonctionnent différemment selon le sexe: ils
sont beaucoup plus restreints pour les filles. En outre, les lieux de ren-
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contre pour les jeunes filles beurs et punjabis ne sont pas les mémes.
Pour les jeunes filles punjabis, le seul espace qui leur est autorisé est celui
de la maison, oli les échanges sont contrdlés et la socialisation 2 la fois
encouragée et guidée pour se conformer au systéme interne de la com-
munauté. Trés peu d’activités extérieures donnent lieu 4 des rencontres
entre les jeunes filles punjabis. En revanche, les filles beurs se retrouvent
aussi bien a 'intérieur qu’a I’extérieur de 1a maison, et de ce fait ne sont
pas soumises constamment au regard parental. Les garcons des deux
c.ommunautés quant 3 eux investissent librement la rue et I’espace quar-
tier.

Les groupes de pairs dans lesquels sont insérés les jeunes punjabis
§’articulent principalement autour d’une identité et d'une langue com-
mune, le punjabi, méme si paradoxalement les membres du groupe décla-
Tent mieux se reconnaitre dans la langue anglaise que dans la LO. Les
Jeunes expliquent leur usage préférentiel de I’anglais par une difficulté
d’intercompréhension, bien que les origines géographiques trés proches
des parents entrainent des pratiques de langues qui n’accusent que
quelques variantes dialectales. Ainsi, Seva et Babar s'accordent pour
considérer I’anglais comme un agent facilitateur de la compréhension et
réducteur des différences: “I speak mainly English because my friends,
they have sort of a different Punjabi to us, like we have, euh, sort of
proper Punjabi, this is sort of different to... I don’t sometimes
understand what they say”, (“La plupart du temps, je parle anglais parce
que mes amis parlent un punjabi différent du nétre, un peu différent...
quelquefois, je ne comprends pas ce qu'ils disent™).

Dans le cas des Beurs, le groupe de pairs est une instance sans cesse
en mouvement. Perméable A toutes les innovations linguistiques, il favo-
rise la créativité et I'usage de codes illégitimes dans d’autres contextes
sociaux. Parmi les normes linguistiques!® spécifiques 2 la cellule des
pairs, on reléve la langue d’origine qui, comme les autres normes, est
sujette & la variation. Elle peut apparaitre dans des proportions et des
fonctions différentes selon les situations d’interactions.

10 En I'occurrence, 1'argot ct le verlan,
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Le facteur qui semble jouer le réle le plus déterminant daPS cette
variation langagiére est le sexe du locuteur. On observe effectlve‘m(‘:nt
une différence entre les filies et les gargons, tant au nivean du'mamuen
de LO que dans la fonction et le role de cette langue dans les échanges.
Les filles se définissent comme les locutrices les plus actives en LO et en
réservent 'usage aux membres féminins du groupe: “on parle en arabe
avec les copines, surtout que dans mon quartier, y'a deS‘flllBS qui com-
prennent bien 1’arabe et qui nous parlent comme ¢a” (Z_meb). De fa?on
plus générale, qu’il s’agisse des groupes de pairs ma§C}Jllns ou fémmmls,
’'usage de LO vise non seulement i renforcer la cohésion du cercle mais
aussi & se distancer et & se démarquer des individus non-membres.

L'usage de la LO au sein du groupe de pairs est donc trés exchisif,
plus spécifiquement réservé aux interactions entre les membres c}e méme
sexe dans les deux communautés. On remarque en effet que les échanges
entre filles et gargons, méme lorsque ceux-ci appartiennent aux mémes
groupes de pairs, n'ont lieu qu’en langue de résidence (frangais ou an-
glais). Contrairement aux gargons, les filles se comportent dav?mtage
comme les gardiennes d’un héritage linguistique. Ce sont elles qui assu-
rent la continuité des usages de LO entre la grappe des paren‘tés et celle
du groupe de pairs. En ce sens, la famille et les grmfpes de.pan’s, en p?r-
ticulier féminins, ont un rdle complémentaire: celui de veiller au main-
tien et & la transmission de la langue d’origine.

. Les groupes de pairs a Iécole

A T'école, les groupes de pairs sont plus hétérogénes., qlfe dans le
quartier. Ils sont composés de pairs du quartier mais également
d adolescents issus d autres groupes et d’origines diverses. Les .échanges
bilingues sont alors moins fréquents car les contextes d’mteractfons dans
lesquels interviennent les adolescents favorisent plus ]argemf:nt I'usage du
frangais ou de I’anglais: “With my friends, I speak English, mostly...I
suppose, I'm being here, and most of the people at S(.Jh(),(,)l ihey speak
English, and the teachers get happier if you speak E.ngllsh. A .A\.fe.c mes
amis, je parle anglais, surtout anglais...Je suppose puisque je suis ici, et la
plupart des gens i ’école, ils parlent anglais, et les professeurs sont plus
heursux si on parle anglais”; entretien avec Mohammed).
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Si dans les contextes observés précédemment le recours a la LO se
faisait spontanément, en milieu scolaire la langue d’origine s’ utilise de fa-
gon beaucoup plus consciente. Les pratiques bilingues ici sont non seule-
ment tributaires de la compétence bilingue des locuteurs mais aussi et
surtout de 1’intensité des relations entre les personnes. De ce fait, une re-
lation forte agit davantage en faveur de I’emploi de 1a LO. On s’apergoit
en effet qu’entre les adolescents issus de mémes communautés mais qui
n’appartiennent pas au noyau du quartier, c’est le frangais ou I’anglais qui
sont privilégiés. En revanche, avec les membres du groupe de pairs du
quartier qui se retrouvent i I'école, I'usage de la langue d’origine est plus
fréquent et marque les liens multiplexes qui attachent les interlocuteurs.

Ce sont par conséquent I'ancienneté des relations et les contacts
extra-scolaires entre les adolescents qui favorisent I'usage de la LO au
sein du cadre scolaire, un licu ol celle-ci n’est pas encouragée,

L’emploi de la LO reste privilégié pour les situations intimes, Lrés
marquées par la culture et les valeurs communes. Parler punjabi ou arabe
peut bien slr assurer une fonction de code secret: on peut se dire des
choses que le groupe alloglotte ne peut comprendre, Mais c’est essentiel-
lement une fonction de complicité entre les membres du grbupe-noyau
que le recours 4 LO permet de garantir. De ce fait, la LO revét souvent
une fonction ludique dans les échanges: “When 1 get together with my
friends, I always speak in English, unless I joke with them, I speak in
Punjabi”. (“Quand je suis avec mes copines, je parle toujours en anglais,
sauf si je fais des plaisanteries avec elles, je parle en punjabi”; entretien
avec Zakia). Les échanges ludiques en LO font souvent intervenir des in-
sultes rituelles!!, Celles-ci ne sont pas réservées aux seuls membres du
groupe-noyau. mais elles peuvent aussi parfois s’'adresser aux membres
périphériques, méme non bilingues, pour exposer verbalement
I"autorisation d’adhérer 2 la conversation. Plaisanter en LO au sein d’un
échange langagier effectué en anglais ou en frangais assure une réaffir-
mation identitaire, la reconnaissance de 1'autre en tant que membre privi-
1€gi€ du groupe, et I’appel et la mise en oeuvre d'un systéme de référents

1 voir LABOV, 1978,
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qui n’appartiennent qu’au groupe, comme cela transparait lors d’un en-
tretien avec une adolescente, Nora, qui dit: “depuis toutes petites, on aime
bien parler en arabe d&s qu’on est avec des Frangais, on aime bien, his-
toire de détendre P'atmosphére, quoi, pour des petites critiques, pour
garder des choses.”

L’emploi de la LO dans le cadre scolaire (a fortiorl au sein d'un
groupe majoritairement anglais ou frangais) se révéle non seulement
comme un moyen d’introduirc des sources linguistiques nouvelles et
d’enrichir ainsi les interactions verbales, mais également d’imposer une
norme iliégitime. De ce fait, la LO a une valeur emblématique. Son utili-
sation, qui transgresse les régles de choix de langues du cadre
d’interaction, permet aux locuteurs d’affirmer une identité “biculturelle™
et bilingue. I1 semble par ailleurs que ce besoin d’affirmer son origine
identitaire soit particulizrement prononcé lorsque le locuteur bilingue
s’adresse & des participants de sexe opposé.

Conclusion

Pratiques bilingues, expression identitaire et insertion sociale

et communautaire: un rapport étroit

L’observation parallzle du comportement langagier des deux groupes
d’adolescents permet de dégager des tendances communes aux deux
groupes, mais aussi des différences. Elle permet de voir aussi ’influence
marquée de certaines grappes sur les pratiques langagitres. Ainsi,
I'insertion communautaire et religieuse parait agir de maniére importante
sur le maintien de la langue d’origine au sein de grappes restreintes telles
que celles des parentés et des groupes de pairs. Chez les Punjabis, la
grappe des associations communautaires et religieuses encadre et régule
les comportements sociaux et les pratiques de langues, alors que chez les
Algériens, la communauté d’origine joue un rdle moins prescriptif et le
rapport aux instances religieuses est moins marqué. Ces liens culturels
plus distendus semblent &tre 4 ’origine d’un usage plus systématique de la
langue de résidence. 1! semblerait de ce fait que les instances communau-
1aires et religieuses jouent un rile déterminant en légitimant I'usage de la
langue d’origine dans un éventail de situations beaucoup plus larges.
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On constate que pour les deux groupes, les pratiques bilingues assu-
ment des roles différents selon les grappes relationnelles. Leur usage vise
non seulement & manifester son appartenance 4 la communauté d’origine,
mais aussi et surtout & affirmer son identité hors des frontidres de cette
communauté, Dans les deux cas, une démarche en vue d’une insertion -
sociale et communautaire- est entreprise. Dans la grappe des parentés,
comme dans celle du groupe de pairs du quartier, le recours aux pra-
tiques bilingues se définit clairement comme I’expression d’une apparte-
nance 4 la communauté d’origine.

Pour les jeunes Punjabis, on observe une pratique intense de la LO
qui reste le code privilégié des échanges au sein de I'univers familial et
de la communauté d’origine élargie. Ils disent comprendre et parler bien
ou trés bien la langue de leurs parents. Méme avec les hommes de la
communauté qui manifestent des compétences en anglais, on note que les
échanges en LO restent dominants et sont attachés a la marque du respect
qu’on accorde i I’autre, et qui se manifeste notamment par le choix de la
langue utilisée. C’est I’entrée a 1'école qui marque le glissement de
loyauté d’une langue vers 1*autre.

Dans le groupe des pairs du quartier, on constate que I'usage de pra-
tiques bilingues est comparable  celui de 1'argot au sein d’un groupe
frangais de souche ou pluri-ethnique. 1l vise non seulement i assurer la
cohésion du groupe et la complicité entre les membres, mais aussi 4 ex-
clure les personnes étrangéres au groupe. Dans fa grappe du groupe de
pairs & I'école, I'usage de la langue d’origine sert essentiellement 3 affir-
mer, voire exhiber, son identité et & se démarquer des non-membres du
groupe. De ce point de vue, les filles se distinguent nettement des gar-
gons. Dans les échanges, la LO apparait comme un élément symbolique
de complicité, notamment en présence d'étrangers of elle est alors utili-
sée comme code secret.

Dans le cadre scolaire, on remarque qu’au sein du groupe-noyau, les
échanges entre filles et garcons ont lieu presque exclusivement en fran-
¢ais ou en anglais. En revanche, avec les membres périphériques mascu-
lins, les filles beurs peuvent utiliser la langue d’origine, notamment sous
forme d’échanges ludiques ritualisés qui permettent la consolidation des
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relations. Ce dernier cas de figure ne semble toutefois pas se vérifier
avec les jeunes filles punjabis, pour lesquelles les interactions inter-sexes
restent peu développées.

Malgré (ou 2 cause de) la fonction forte de marqueur identitaire (_ie
LO, la langue de référence des adolescents reste 'anglais ou le fr'ingals.
Dans le cas des Punjabis, les compétences évidentes en LO n’empecho:ant
pas la plupart des jeunes de se sentir plus & I’aise en angl.ais. La pressw'n
de I’environnement, et particuliérement celui de I’école, influence consi-
dérablement les choix de langues. Les jeunes essaient de se c?nff?rme‘r
aux pratiques du groupe de pairs élargi, afin de ne pas se marginaliser &
I’école.

L’étude comparative nous a permis de mieux appréhender
I’organisation du répertoire verbal des enfants migrants & travers leurs
réseaux de relations. Nous avons pu observer trés nettement que
I'insertion sociale et communautaire des adolescents passait avant_tout Par
une acceptation et une valorisation de ses origines et de son ldentlté.
Autrement dit, par une utilisation de la LO au sein de la famille, mais
aussi et surtout hors du cercle familial et en présence d’étmnger§. Cette
constatation s’applique tout particuli¢rement aux filles qui eml.nlofxent Fla-
vantage la LO que les gargons, et affichent paralielement une mtegra‘tmn
mieux établie, qui passe par la réussite scolaire. De telles o.bserv.atlons
sont fondamentales pour la mise en oeuvre de politiques djlnsertlon e'n
faveur de groupes minoritaires car elles montrent que l-a pr{se en cons1_-
dération et la valorisation de leur identité, et de leur bilinguisme, contri-
bue i leur insertion sociale.
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Réflexions cliniques antour des difficultés de
réalisation articulatoire de trois enfants bilingues.

Jacqueline Girard-Frésard
Logopédiste - SMP - Genéve

Jai travaillé individuellement avec trois enfants présentant des
difficultés de réalisation articulatoire. Il s'agit, comme le spécifie
Borel-Maisonny (1979) “d'une erreur motrice systématique et constante
dans la prononciation d'un phonéme ou d'un groupe de phonémes, erreur
purement fonctionnelle et qui ne dépend ni d'une malformation, ni dune
lésion neurologique, ni d'une carence sensorielle.”

Ces trois enfants sont nés & Genéve, ils ont été scolarisés en frangais.
Il sont tous les trois bilingues et de sexe masculin.

dge Ll L2 "Troubles articulatoires”
Nil. 5;4 ans portugais frangais  sigmatisme interdental
Gil. 7,2 ans espagno}  frangais  /R/ apicoalvéolaire roulé
Rav. 8;11 ans anglais frangais jambdacisme

Chacun présente des particularités: ige, personnalité, trouble
articulatoire. Pour Gil il ne s'agit pas & proprement parler d'un trouble
mais d'un allophone, c'est-a-dire la variante régionale d'un méme
phonéme. La réalisation du /R/ change mais le phonéme ne change pas.
Les trois garcons ne parlent pas les deux langues avec la méme
compétence. L'une étant attachée i une communauté sociale, familiale,
affective, l'autre étant parlée dans une communauté scolaire, sociale,
culturelle...

J'aime 2 penser qu'un individu est bilingue ou plurilingue dés qu'il est
3 méme de se faire comprendre et de comprendre ce que les autres disent
dans deux ou plusieurs langues. Je retiens également de Grosjean (1984)
que le bilingue est une personne qui se sert réguli¢rement de deux langues
dans la vie courante et qu'il devient bilingue par besoin de communiquer
avec le monde environnant. Bien sfir on observe un déséquilibre entre les
deux langues parce que le bilingue se sert de celles-ci pour des domaines
et des activités différentes. Les trois gargons ont une langue matemnelle
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autre que le frangais et ont acquis Ie frangais de fagon successive. Ce n'est
qua 1'école maternelle qu'il ont été plongés dans un bain de langue
frangaise.

1l me semble important d'évoquer ici le point de vue psychosocial de
Lambert (1981) qui distingue le bilinguisme additif du bilingnisme
soustractif. Pour Rav, le bilinguisme s'avére totalement additif en ce sens
que les deux langues sont hautement valorisées et respectées par son
milieu familial, T1 a été scolarisé d'abord en frangais jusqu'a 8;6 ans puis
il poursuit sa 3&me primaire 4 I'école anglaise. Quant & Gil., il roule les
/r/ comme papa. Ses parents souhaitent en faire un vrai petit Suisse et
dévalorisent la LI. Nil. est fAché contre le portugais. Il refuse depuis
quelque temps de parler la langue portugaise. Il se tait ou vocifére dés
gue ses parents s'adressent a lui en L1. Ces appréciations peuvent nous
paraitre subjectives. Elles nous aménent néanmoins & percevoir la langue
comme le symbole de Vapparienance 3 une communauté plus ou moins
bien acceptée par I'environnement social, mais également comme teintées
de valeurs affectives.

Du point de vue de l'acquisition, Aicart de Falco et Vion (1987) ont
montré une grande variabilité de 1'dge d'acquisition du systéme
phonologique. Leur travail s'inscrit dans la ligne du modgle de Fakobson
et contribue 2 tracer un éventail d'oppositions que les enfants entre 3;2
ans et 6;2 ans réalisent on ne réalisent pas. Les résultats de l'enquéte
phonologique montrent, entre autres, que.:

- l'dge auquel 'ensemble des 28 phonémes est maitrisé varie pour la
majorité des enfants; certaines zones restent incomplétement maitrisées
Jjusqu'a 5-6 ans;

- les oppositions dont la différence contraste le moins semblent plus
difficiles A produire. Cela me fait penser 2 Nil. qui a maille a partir avec
le quadrilatére des fricatives. La plupart des tendances révélées par
Jakobson ont été retrouvées. L'acquisition des constrictives présuppose les
occlusives, I'acquisition des consonnes postérieures présuppose les
occlusives antérieures (labiales, dentales). Les constrictives postérieures,
elles, présupposent les constrictives antérieures. La différence des
liquides, /I/ et /R/, apparait plus tardivement. Par ailleurs, la nature de L2
a aussi un réle A jouer. Si L2 se rapproche de L1, elle sera plus facile &

J. Girard-Frésard 113

apprendre. Les différents phonémes qui m'intéressent dans ce travail
//R/s-z/ch-j/ n'ont en l'occurrence pas de lieux d'articulation différents en
espagnol, anglais, portugais et frangais. Il sont tous représentés dans les
codes phonologiques respectifs.

Pour certains auteurs, il apparait que les enfants de 8 4 1l ans qui ont
des troubles de l'articulation ont pour des tiches de discrimination
auditive des performances inférieures A celles des enfants parlant
normalement. Cette constatation m'améne A envisager un travail
logopédique ayant pour projet d'évaluer les capacités discriminatives
auditivo-verbales avec une grande attention. Aucun des trois gargons n'a
présenté de difficulté  ce niveau-la.

Pour analyser les systémes phonologiques de Rav., Gil. et Nil., je me
suis attachée & un systéme de référence, i savoir la mise en évidence de
traits distinctifs.

Le phonéme est une unité abstraite linguistiquement fonctionnelle et
définie par un réseau relationnel de différences. Pour le décrire on utilise
les traits distinctifs binaires. Analyser un systéme 2 partir des traits
distinctifs, c'est participer 4 l'idée que les traits distincrifs ont une réalité
psychologique, qu'ils sont biologiquement enracinés et commandent la
perception. Il me semble utile de se rappeler que chaque région a son
parler, qu'une opposition peut étre pertinente dans un lieu et ne pas l'étre
dans un autre lieu. Par exemple les /r/ roulés ou non ne sont pas
pertinents en frangais mais le sont en arménien, en albanais...

Nil. dental palatal
sourde’ ] ch
sonore z i

L'opposition sourde-sonore n'existe pas.

Le lieu articulatoire n'est ni dental, ni palatal.

Le phonéme produit est intercalaire : interdentalo-palatal

soit, un archiphonéme.




114 Réflexions cliniques

antérieur postérieur
roulé T
non roulé R

C'est un allophone : en frangais le phonéme ne change pas. Scule la
réalisation change.

Rav. dental vélaire
occlusif 2

liquide
oral

Traits distinctifs :  /g/ occlusif, oral, vélaire

A/ liquide, dental

L'influence de L] sur L2. .

La langue maternelle de Rav. est 'anglais. En anglais‘, il existe un N
apico-alvéolaire qui est caractérisé dans certaines positmn‘s (en fin de
syllabe) par un relevement du dos de la langue vers le palais mou. Cela
donne une /i/ de timbre dur. On l'appelle /1/ vélarisé (Malmberg, 1984).
En frangais, il n'y a quun seul /I (lit-loup-aller...) qui est une latérale
mais que Rav. n'articule pas. Le phonéme de remplacement est également
vélarisé, il nécessite le relevement de la langue au palais comme le fIf
vélarisé anglais. On peut penser que Rav. a remplacé tous les /1/ vélarisés

ou non de l'anglais par le /g/.

Gil., dont la langue maternelle est l'espagnol, a un pére qui roule les
/r/ en espagnol comme en frangais. Gil. produit le /r/ aussi roulé en
pointant sa langue au niveau des alvéoles. Sa maman trouve quc ¢a ne fait
pas assez suisse.

Le /R/ apical vibrant est pour ainsi dire la forme primitive de ce
phon2me, et le remplacement du /R/ antérieur par le /r/ postéricur semble
avoir pour origine en frangais un phénomene urbain.
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Nil. a adopté un phonéme intercalaire /s-ch/ de remplacement dans
les deux langues pour le quadrilatére des fricatives. Les /s-z et ch-j/
existent en portugais comme en frangais avec les mémes traits distinctifs.
Mon hypothése pour Nil. va plutdt dans le sens d'une &conomie phono-
articulatoire réduisant les 4 phon&mes distincts  un seul.

Je vais maintenant décrire les moyens que je me suis donnés pour
amener Rav., Gil. et Nil. & réaménager leur systéme "lacunaire"”.

Rav. (811 ans) était un gargon vif, sérieux, désireux de parvenir 3
articuler ce fameux /l/ qui lui résistait. Il ressemblait 3 un adulte en
réduction, ses résultats scolaires étaient brillants. Cétait un enfant
méticuleux, consciencieux, heureux de démarrer dans un traitement
logopédique. Son langage oral était bien élaboré. Chaque fois qu'il tentait
de produire un /l/ sa langue se collait au palais dans une occlusion
brusque, suivie d'une ouverture tout aussi brusque que sonore de type
nasal avec crispation de tout le corps. Je sentais Rav. apte i réfléchir sur
son activité phono-articulatoire. Je pensais qu'il pouvait rendre compte
des organes mobilisés dans la production, par exemple du /ga/ ou autres
syllabes. Il me semblait que son erreur d'articulation était une erreur
d'intégration des divers mouvements impliqués dans la recherche du
phonéme cible /I/. Tl s'agissait pour lui d'apprendre une nouvelle conduite
articulatoire. Zei (1980) 1'a écrit dans sa thése, c'est A partir de 9 ans que
les enfants démontrent la plus grande prise de conscience des aspects
articulatoires. Cette démarche sensori-motrice visant 3 rendre Rav.
conscient de son action me paraissait importante. La prise de conscience
de l'activité phono-articulatoire peut évoluer. En plus, un sujet parlant
peut mettre en oeuvre toute sa vie le méme mécanisme pour produire des
sons, mais c'est & partir d'une focalisation, d'un pointage de l'activité
qu'elle est susceptible d'accroissement de conscience passant des aspecis
généraux aux aspects spécifiquement artictlatoires,

Exemples : logo - tu peux dire /gii/?
Rav. - /gii/
logo - décris les parties de ta bouche qui travaillent!

Rav. - la langue est au palais, les [&vres font un rond,
c'est devant que ¢a se passe.
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logo - tu peux dire /ga/?
décris moi les parties de ta bouche

Rav. - la langue est aussi au palais, c'est plus en arriére
qu'avant, les lévres s'ouvrent un peu.

Il avait mis le doigt sur l'opposition avant-arriére du lieu
d'articulation. D'aprés le schéma d'un Album phonétique et devant un
miroir, ensemble nous avons tenté d'imiter 1a position de la langue pour :
fla/. Je remarquais sa difficulté 2 mobiliser sa langue sans mobiliser toute
sa mandibule. Sa difficulté a rapoter avec la pointe de la langue derriére
les dents. Ii était retenu et tendu. J'allais plus loin.

logo - quand tu dis fta/?
Rav. - la pointe de la langue tape juste derrigre les dents.

1l découvre la position dentale.

logo - la langue est-elle collée au palais?
Rav. - non c'est la langue qui touche, la pointe de la
langue qui touche.

Nous avons réfléchi sur la distinction sourde-sonore, occlusive-
liquide, avant-arriére, ouvert-fermé, oral-nasal. Puis j'ai intrc‘)duit le
travail phonético-phonologique pour travailler les traits distinctifs dans
les syllabes /CV-VC-CCV-VVC-VCV-CVC/.

- opposition  liquide-occlusive: /lar/~/gar/
- " orale -nasale: Aif -flen/
dentale-vélaire: Mlaif-fgaif

Je m'attendais &4 un apprentissage plus hiérarchisé. Dés qu'il a su
produire le /I/, il a su le produire dans toutes les situations. Plus difficile a

été la généralisation.

Pour Gil. et pour Nil., la démarche a été la méme. Il s'agissait de
faire prendre conscience & Gil, qu'un /R/ non roulé pouvait étre articulé
plus en arrizre, au fond de la gorge. 11 semblait intéressé et prét A
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discuter, 3 devenir conscient de ses mouvements articulatoires, Dans
Tapproche phonético-phonologique nous avons travaillé:

- Opposition antérieur-postérieur:  /li/-/ri/, /ka/-/za/.

J'ai pensé qu'il était préférable de ne pas travailler sur l'opposition
roulé-non roulé puisqu'il s'agissait d'abandonner le /r/ roulé au profit du
/R/ uvulaire,

Quant a Nil., petit garcon turbulent, sans limite, il refusait toutes
contraintes , toutes répétitions, toutes réflexions autour de ses difficultés
phono-articulatoires. J'ai tenté de le faire répéter une fois, les murs s'en
souviennent! Il parlait peu, son lexique semblait plutdt pauvre, ses
structures morpho-syntaxiques étaient bréves mais correctes. J'avais pour
projet d'amener Nil. 3 construire la distinction /s-z/ et fch-j/ du point de
vue de l'articulation et du point de vue de ia sonorité (dental-palatal,
sourde-sonore). Chaque phonéme du quadrilatére des fricatives avait sa
place dans le systtme phonologique de Nil. L'objet était bien pergu et
catégorisé. Avec lui, I'approche sensori-motrice s'avérait difficile.

logo - Quand tu dis /cha/ avec quoi est-ce que tu dis?
Nil. - La bouche, la bouche Jj'te dis, t'as pas compris?

Zei constate que lorsqu'on demande 3 un enfant comment il produit
un son du langage vers 5 ans, il est fréquent que I'on obtienne pour
unique réponse: la bouche. La conscience phono-articulatoire n'est pas
encore fine. Nil. a néanmoins une ceraine conscience de ses difficultés, ce
qui expliquerait ses éclats de voix, ses refus de répéter. L'enfant peut
avoir une conscience linguistique, mais ne peut pas la verbaliser, la
conceptualiser (Veneziano, 1987).

Tai proposé des exercices bucco-phonatoires afin de mieux mobiliser
la région buccale. J'ai introduit I'approche phonético-phonologique dans
des activités ludiques (memory) qui elles étaient acceptées par Nil,

- les oppositions sourdes-sonores:  /s/ saucisse - /z/ z&bre
fchf cheval - /j/ jambon

L'opposition articulatoire était minime: dental-palatal, ouverture plus
ronde et plus petite pour /s/. Nil. tubait les Ievres pour produire son
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phonéme intercalaire. Les lévres sont neutres /s/-/z/ et labialisées pour
/eh/ et fjl.

Dans ce travail, ma proposition de traitement logopédique a emprunté
deux voies:

- l'approche dite sensori-motrice qui consiste 2 rééduquer
I'articulation A partir de la syllabe émise dans des contextes multiples et
de faire sentir, prendre conscience dans la mesure du possible des
mouvements articulatoires et des traits distinctifs quant aux modes et lieux
articulatoires;

- Tl'approche phonético-phonologique accepte I'hypothese d'une
information phonologique articulatoirement encodée dans le flux
acoustique. C'est abonder dans le sens d'une organisation en systeme d'un
certain nombre de traits distinctifs (Jakobson et al., 1969). L'acquisition
des capacités articulatoires suppose en somme que l'enfant n'apprend pas
des sons mais bien des oppositions en traits distinctifs qui composent les
sons de la langue. Lorsque l'enfant est confronté 4 deux langues, il peut y
avoir des traces de Ll sur L2. Dans un apprentissage précoce Ce§ traces
sont souvent minimes, mais peuvent donner des éléments d'analyse a
partir des traits distinctifs qu'ils ont & construire.

Cette premiére partie de l'exposé parle du manifeste, de I'importance
des compétences de base du logopédiste, ce qui lui permet d'évaluer une
demande et justifie une entrée en relation, au nom d'un symptdme
langagier,

Mais tentons d'entrer dans le champ du latent, c'est-a-dire de
l'inconscient. Tout le monde reconnait aujourd'hui les ratés, les lapsus, les
acles manqués comme des manifestations de l'inconscient. Pourquoi ne
pas accepter 'hypothése d'un sens inconscient li€é au trouble articulatoire?

Le trouble articulatoire marque profondément I'échange
conversationnel, il agit sur l'autre, diffuse un signe par le langage. Dubois
(1990) nous dit que si le symptéme a un sens, il devient signe du discours
inconscient, il devient une étiquette, une marque de reconnaissance. Par
exemple: "mon fils, celui qui roule les /i/". Le trouble articulatoire s'il
n'est ni mécanique, ni neurologique semble 1ié 2 un signe de L'histoire de
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I'individu, il peut étre une manifestation des mécanismes inconscients qui
empruntent cette voie-1a pour parler.

Si je réfléchis sous cet angle aux trois enfants susmentionnés:

Rav. est un gargon sérieux, trop sérieux pour ses neuf ans. Il a
toujours besoin d'étre parfait. Il réussit merveilleusement bien i I'école, il
est trés poli, méticuleux, propret, jamais une méche de ses cheveux noir-
corbeau ne se donne des ailes. Son sourire est diplomatique, il se tient
droit comme un béton. 11 est corporellement rigide, tendu, comme
galvanisé par des tensions internes. Ses attitudes font penser 3 des traits
obsessionnels par le contrdle permanent qu'il exerce sur lui, par 1'absence
de spontanéité, par l'isolement de l'affect. Il est néanmoins prolixe,
malgré son défaut articulatoire. Il remplace systématiquement les /I/ par
les /g/. Exemple: /gami de mon ong parg a gosan/ = 'ami de mon oncle
parle 4 Lausanne. Malgré tout il affiche un air de suffisance, ne pas &tre
compris ne semble pas effleurer son sentiment de toute puissance, du
moins en apparence. Rav. ne parvient pas a se laisser aller, il ne parvient
pas & produire le /I/. Le /l/, comme par hasard, selon Fonagy (1983), est
un son doux, au gofit sucré, qui coule comme un liquide. Vermes suggére
que le /1/ confeére aux vers de Virgile "le doux écoulement du miel",
Rav. lui, remplace le /If par le phonéme /g/, phonéme qui fait barrage,
qui écluse, qui occluse. Le /g/ est un son plus dur qui se distingue par un
contact plus large entre le dos de la langue et le palais. Il resserre le fond
de la gorge comme par peur de perdre quelque chose. Serait-ce
I'émergence de l'angoisse de castration? Rav. remplace du liquide par du
plus solide, par du contenu, du retenu par peur de s'abandonner 3 dire,
par peur de s'abandonner & étre ou peut-&tre peur de perdre son avoir. Il
contient, contréle sa spontanéité, maitrise ses sorties de peur des
conséqugnces de ce qu'il pourrait sécréter par sa bouche.Veut-il éviter la
rivalit€ et I'agressivité a 'égard de son pere? Substituer le /I/ par le /g/ lui
apporte sans doute quelques satisfactions secondaires. On s'occupe de lui,
il est devenu un étre au langage curieux, on s'inquiéte pour lui. Ce
symptdme le fait par ailleurs souffrir. Le refoulement n'est pas
totalement réussi. Rav. désire augmenter ses possibilités de réalisation
articulatoire.
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Gil. lui, est un gargon de sept ans trés collé 3 sa mére, trés doux,
presque effacé derriére sa grosse mama espagnole. Il ne semble pas du
tout géné de rouler les /r/, il ne voit pas trés bien pourquei il devrait
changer sa réalisation articulatoire. Sa mére elle, trouve que son fils a un
parlé qui fait trop immigré, elle aimerait qu'il parle comme un vrai petit
Suisse. J'imagine que pour Gil. troquer un /r/ de Galicie roulé comme
celui de papa contre un /R/ postérieur, c'est perdre quelque chose de son
identité espagnole. Clest en quelque sorte une mise au ban du /1i/ et
Fonagy nous rappelle que les représentations que nous avons du /R/ sont
liées a des aspects bagarreurs, masculins, & des aspects de fermeté,
Vouloir faire comme papa, c'est ne pas faire comme maman , en
I'occurrence. C'est peut-&tre tenter de mettre une distance entre elle et
lui. Cette maman est désireuse de lui couper le /rf qu'il réalise par la
vibration de la langue juste derriére les alvéoles, pourrait-on dire. Gil.
articule le /r/ roulé en soufflant de l'air par la bouche comme pour tenir
l'autre 4 distance, comme pour sauvegarder son identité de futur homme
et lutter contre la peur d'étre trop proche de maman.

Quant 4 Nil., garcon de 5 ans et demi, il est trés vif, agressif,
provocateur, compétitif. Il ne supporte pas de perdre. Il est trés tendu,
comme branché en permanence sur du 220 volts, Nil. est peu bavard.
Depuis quelques mois il refuse de parler le portugais comme pour mettre
sa langue maternelle en sourdine. 1l aimerait étre comme ses camarades
de classe, la plupart francophones. 1l souhaite supprimer la différence, se
noyer dans la masse. Je peux imaginer qu'il aimerait supprimer les
différences comme il gomme les traits distinctifs entre fs-z et ch-jf en
produisant un phonéme intercalaire pour le quadrilatére des fricatives.
Nil. semble comme suspendu entre deux langues, deux cultures, deux
pays, entre deux parents. Sa mére refuse d'apprendre le frangais, son pére
le parle un peu. Son flou articulatoire semble autoriser I'hypothése d'un
flou d'identité, Qui suis-je? Nil. s'affirme de préférence par le "non". Il
se révolte contre les interdits, ne supporte aucune correction, aucune
répétition, saute sur le bureau, m'enferme a I'extérieur, jette ses jouets
par la fenétre et tite mes limites du possible. Il trouve probablement un
contenant dans le traitement logopédique, un objet permanent,
parexcitant, sans ambiguité, Ses parents sont-ils partagés entre le Portugal
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et la Suisse? Ont-il fait le deuil momentané de leur pays? Sont-ils
désillusionnés et mal intégrés?

Si d'un c&té nous possédons une technique logopédique, une
compréhension de l'aspect social, culturel, linguistique, il m'apparait
nécessaire d'étre sensible a tous les aspects du symptéme.

Il me semble qu'un travail logopédique ne peut se construire que dans
une relation spécifique et thérapeutique, voire transférentielie.

Une relation transférentielle se crée autour d'une aire de jeu, une aire
de je, une aire transitionnelle comme dit Winnicott, une aire propice & la
créativité de I'un et de l'autre,

Voici une tentative d'interfécondation entre disciplines différentes.
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Comment un pays monolingue voit-il le
bilinguisme?

Angela Veraguth-Jeaquim
Rue du Stand 66, 2502 Bienne

Le Brésil est un pays "continent". C'est ainsi que l'on parle de cetie
terre aux dimensions gigantesques, oil, du nord au sud, on ne parle qu'une
seule langue: le portugais. De ce fait, parler une autre langue est le privi-
lege d'une minorité. En effet, le portugais suffit pour se faire com-
prendre dans un espace de plusieurs milliers de kilométres.

Lors de mon premier voyage A l'exiérieur du pays, je réalisais, pour
la premigre fois, la diversité des langues parlées dans le monde. En effet,
quelle ne fiit pas ma surprise de découvrir, seulement en Suisse, sur un si
petit territoire, la richesse de quatre langues officielles, sans compter les
dialectes. Et moi qui avais toujours cru qu'il suffisait de savoir I'anglais.

Aprés avoir observé avec quel naturel les Suisses ainsi que leurs en-
fants avec lesquels j'étais en contact passaient d'une langue a l'autre, je
commengais a porter plus d'attention aux rapports des Brésiliens avec les
langues étrangéres. J'avais déja remarqué que, au Brésil, la connaissance
des langues étrangéres était le plus souvent associée aux couches les plus
favorisées de la société, ainsi qu'aux professions académiques.

Sur la base de cette constatation, j'ai développé un questionnaire
choix multiples, aux questions simples et directes, sans terminologie
technique, de telle fagon que n'importe qui puisse y répondre. Le ques-
tionnaire est composé de 12 questions relatives au bilinguisme. L'idée
initiale était de distribuer le questionnaire 3 des passants. Cependant, il
m'apparaissait plus intéressant de choisir des sujets ciblés pour cette re-
cherche. Finalement, il fut distribué i quelques 190 éleéves de la
deuxitme, troisiéme et quatrigme année du cours d'orthophonie de deux
universités de Bauru, Sao Paulo, lors de mon demier séjour au Brésil, en
février/mars 1992. Chaque sujet de la recherche a eu le droit de sélection-
ner une ou plusieurs possibilités. Les réponses correspondaient presque
totalement & mes suppositions, c'est-i-dire que la plupart des Brésiliens
associent le bilinguisme avec les couches sociales et professionnelles les
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plus favorisées. Je constatais, cependant, quelques résultats imprévus, qui
seront montrés ci-dessous.

Voyons maintenant le questionnaire, les résultats des questions et
quelques commentaires:

1} Selon votre opinion, le bilinguisme est-il un trait de caraciére d'un
pays:
() développé () en développement {) sous-développé
136 93 28

-

Commentaire: comme prévu, la pluparnt des personnes a associé le
bilinguisme avec les pays développés. Une minorité a associé le bilin-
guisme avec les pays sous-développés, en justifiant qu'il n'y a pas de rela-
tions directes entre le niveau de développement d'un pays et le bilin-
guisme.

2) Le bilinguisme fait partie d'une couche sociale:

{) privilégiée {) moyenne () défavorisée
144 104 12

Commentaire: voir commentaire question 1).
3) Le bilinguisme est une particularité de quelle classe professionnelle?

() intellectuels () ouvriers d'usine () paysans
142 9 10

() hommes d'affaires () immigrants
104 140

Commentaire:; Les personnes ayant sélectionné les ouvriers d'usine
et les paysans ont justifié leurs réponses en disant qu'il n'y a pas de rela-
tions entre profession, couche sociale et niveau de développement d'un
pays et le bilinguisme.

4) Que signifie "étre bilingue" selon vous?

() parler, lire et écrire correctement deux ou plusieurs lahgues
136
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() avoir des connaissances de base en deux ou plusieurs langues
47

() une personne est bilingue lorsqu'elle a entendu et parlé deux ou
plusieurs langues depuis sa naissance
34

{) I'adulte qui apprend une langue étrangére est aussi bilingue
79

Commentaire: un grand nombre de personnes a sélectionné les
quatre alternatives, ce qui pour moi est indicatif d'un manque
d'information & ce sujet.

5) Parlez-vous plus d'une langue?
Qoui 74 () nen 122

Laquelle? Anglais, frangais, italien, allemand, espagnol, danois,
japonais, hollandais.

A quel niveau?
() moyen 56 () bien 17 () couramment 1

Commentaire: sur les 190 éléves qui ont participé a cette étude, 74 ont
répondu qu'ils parlaient une deuxitéme langue, méme imparfaitement.
Le nombre de réponses positives était surprenant et ne correspondait
pas i mes prévisions, parce que je ne m'attendais pas i ce qu'autant de
personnes parlent plus d'une langue au Brésil,

6) Ecrivez-vous et lisez-vous plus d'une langue?
() oui 88 {) non 93

Laquelie? Les mémes que ci-dessus.

A quel niveau?
{) moyen 67 () bien 21 ) correctement 0

Commentaire: dans plusieurs cas de réponses positives, le fait de
lire des livres techniques obligatoires pour le cours d'orthophonie en es-
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pagnol est assimilé a la connaissance d'une langue étrangére (l'espagnol
est similaire au portugais).

7) Vous considérez-vous bilingue?
(O oui 15 () non 183

Commentaire: parmi les 15 personnes qui ont dit oui & cette ques-
tion, il y en a 5 qui, aux deux questions antérieures, ont répondu qu'ils
parlent et écrivent 4 un niveau moyen seulement, tout en se considérant
quand méme bilingues.

8) Connaissez-vous des personnes bilingues?
( oui 163 () non 27

Quelles langues? Frangais, esperanto, arabe; italien, anglais, japonais,
allemand, schwyzer-diitsch.

Commentaire: cette question a mis les sujets en face d'un probléme
qui existe, mais auquel on accorde trés peu d'attention.

9) Croyez-vous qu'il y a, au Brésil, des familles bilingues qui parlent™
deux ou plusieurs langues dans leur vie quotidienne?
() oui 182 () non 10

Commentaire: voir commentaire question 8.

10) Croyez-vous que le bilinguisme, employé dans la vie de tous les jours,
peut déranger I'éducation scolaire d'un enfant?
() oui 94 () non 80 () ¢a dépend 13

Commentaire: le nombre de réponses est équilibré, signe du
manque d'information i ce sujet. A mon avis, le bilinguisme, son exis-
tence et ses conséquences dans la vie quotidienne est, lors du cours
d'orthophonie, un sujet peu connu et discuté.

11} L'affirmation: il y a davantage de bilingues que de monolingues au

monde, est:
() fausse 144 () vraie 43
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Commentaire: ceux qui ont dit "vraie" ont signalé I'Europe comme
exemple.

12) Quelle est la meilleure fagon, d'apprendre une langue étranggre”?
() & Ia maison, avec la famille (dans la vie quotidienne) 70
() dans une école de langue 43
() dans le pays d'origine de la langue 143
() autre fagon. Laquelle? 2
- par "pen-friends” (correspondance)
- d'abord parler et aprés apprendre A lire et écrire,

Commentaire: la réponse la plus importante est d'apprendre une
langue étrangere dans le pays d'origine de cette langue, comme on peut
s'y attendre.

Suite & une proposition du professeur Bernard Py de 1'Université de
Neuchitel, j'ai comparé les résultats des sujets qui ont répondu oui 4 la
question 7 (vous considérez-vous bilingue?) avec ceux qui y ont répondu
non. Le résultat de cette comparaison a montré qu'il n'y a pas de diffé-
rence marquante entre les réponses des deux groupes. Effectivement, les
groupes de bilingues et de monolingues ne se distinguent pas les uns par
rapport aux autres dans leurs réponses & ce guestionnaire.

Aprés avoir terminé ce travail, il me paraitrait intéressant de pour-
suivre cette recherche, mais cette fois-ci avec des personnes qui vivent
dans une communauté o le bilinguisme est un fait quotidien, afin de pou-
voir définir précisément les différents comportements par rapport au bi-
linguisme,
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Reconnaitre les atouts linguistiques
des enfants bilingues pré-lecteurs
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L'obstacle des représentations sociales

Actuellement, les représentations collectives - pour ne pas parler de
stéréotypes! - concernant les personnes associées aux mouvements
migratoires, économiques ou politiques, obstruent notre regard. Elles ont
tendance a définir, a priori, des compétences langagiéres lacunaires,
entre autres en langue premiére, chez l'enfant migrant qui arrive 2
I'école. Au terme "migrant”, réservé aujourdhui aux travailleurs
migrants ou aux travailleurs immigrés, et au terme "requérant d'asile”,
ces représentations cimentent trop souvent les notions de déficits divers,

“d'handicaps linguistiques. Ces représentations sont 2 la fois forgées et

renforcées par des expériences individuelles facilement généralisées au

groupe migrant dans son ensemble, d'une part, et par les prises de
position officielles et officieuses, les lois et les réglements, les articles de
presse et le débat public qui se méne aujourdhui sur les étrangers et sur
la légitimité de leur présence dans notre pays, d’autre part. J'aimerais me
tromper en affirmant qu'il est rare, actuellement, d'accueillir 4 1'école et
sans doute dans d'autres structures éducatives, un enfant allophone (je
préfére ce terme a celui de non-francophone? qui insiste d'abord sur le
fait de ne pas connaitre le frangais avant de reconnaitre la langue de

I'antre) de milien socio-économique défavorisé ou d'origine extra-

européenne comme un enfant ayant appris ou étant en train d'apprendre

une langue. L'éducateur a-t-il conscience du mende social et intellectuel
que l'enfant s'est construit dans cette langue, en interaction bien siir avec

I L'ouvrage excellent de Preiswerk, R. & Perrot, D. (1975), “Ethnocentrisme et
Histoire: I'Afrique, ' Amérique indienne et |'Asie dans les manuels occidentaux”, est une
aide pour la compréhension des phénoménes de constructions de stéréotypes.

2 On remarquera que le terme “non-francophone” est utilisé dans les institutions
€ducatives pour qualifier les enfants migrants et les services compétents. Est-on prét &
introduire une autre terminologie qui serait signe du changement de regard porté sur la
langue de l'autre?
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son premier environnement? On entend dire fréquemment d'un enfant
allophone, dont I'éducateur ignore la langue ou qui provient d'un milieu
socio-éconemique et/ou socio-culturel défavorisé, qu'il ne connail pas sa
langue (mais comment V'a-t-on vérifié?). On prédit qu'il aura du mal é
apprendre le frangais et on justifie a priori les échecs scolaires qui
pourraient l'attendre. De 134 peut provenir l'indifférenciation de
traitement généralement proposé aux nouveaux arrivants.

Loin de moi l'idée d'ignorer les relations qu'il y a entre langue
premidre et langue seconde et les seuils nécessaires a dépasser pour
entrainer l'apprenti dans un processus constructif, mais avant de
comparer les performances linguistiques des jeunes enfants dans les deux
langues par rapport 4 la norme monolingue, j'aurais tendance A proposer
de redéfinir ce que l'acquisition d'une langue autorise comme détours du
coté de régles provisoires, du cbté d'interconstructions pertinentes
élaborées avec des matériaux propres & la langue premigre et 4 la langue
seconde dans un méme discours? De plus, la connaissance de deux ou
plusieurs langues et les expériences particuliéres qui les accon?p.agnent
provoquent ce qu'on appelle aujourdhui le parler bilingued
L'observation et l'analyse de cette "créativité linguistique” permet de
donner du sens aux choix qui ont prévalu chez le bilingue pour
emprunter des éléments particuliers du discours aux langues qu'il
connait.

3 Hamers, J. et Blanc, M. (1983), dans feur ouvrage de référence, "Bilinguisme et
Bilingualit€”, montrent que c'est par le truchement de son environnement immédiat g]uc
le jeune enfant a accés 4 la langue, & sa phonologie, & sa synlaxe, aux modéles
communicationnels et aux fonctions langagiéres qui sont déterminés, bien qu'ayant des
aspects universels, par les spécificités des langues et les espaces culturels tlians lesquels
ils se manifestent. C'est & pantir de cet entourage social qui confronte l'enfant & (%cs
modeles langagiers que ce dernier va attribuer certaines valeurs & la langue et a sc_s]
diverses vanations. L'enfant va intérioriser ces valeurs tout en manipulant Vouti
langagier.

4 Pour plus de détails sur ces différentes problématiques, consulter les numéros 2 {déc.
1989), E (mai 1991) et 6 (juin 1992) de la revue de linguistique et de didactique des
langues de l'université Stendahl de Grenoble, LIDIL.

5 Tl est fait référence chez plusieur auteurs au “parler bilingue” comme 3 une compétgnpg
linguistique spécifique par rapport 4 celle du monolingue, comme 2 une créativit
linguistique développée surtout dans les interactions entre bilingues. Voir & ce Su']c‘;;
Grosjean (1982; 1984), Py (1991), Poplack (1982; 1991), Dabéne (1991), Gumperz
Hernandez-Chavez (1971) et Pujol (1990).
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Le réle du bilinguisme
Le role de la langue premiére

A la suite de toute une série de recherches menées ces 30 dernidres
annéesS, on parle de plus en plus du rdle jous par le bilinguisme sur le
développement cognitif et de l'importance de la langue premigre de
I'enfant par rapport & son identité, aux liens affectifs qu'il tisse avec sa
communauté? et i l'apprentissage d'une langue seconde. Cependant,
l'expérience montre que cette langue premidre n'est pas d'abord valorisée
pour eile-méme, comme outil privilégié d'enculturation et comme
marque identitaire et communautaire, mais principalement en fonction de
'avantage qu'clle pourrait offrir pour l'apprentissage du frangais. Dans
les discussions concernant la place des langues de I''mmigration 4 1'école,
largument le plus souvent évoqué a effectivement trait i l'intérét de la
présence de la langue premigre pour faciliter l'entrée dans la langue du
pays d'accueil. Or, je crois qu'avant d'attribuer le réle de passerelle & la
langue premiére, elle devrait étre reconnue et considérée comme agent
premier d'enculturation et de construction identitaire.

Les enjeux les plus importants, pour 'apprentissage des langues chez
les enfants migrants, se jouent dans Iles rapports psycho-,
sociolinguistiques entretenus par les langues, donc entretenus par les
communautés et par les individus qui parlent ces langues. La symétrie ou
I'asymétrie des relations entre communautés, le respect et la
reconnaissance de la valeur des langues en présence, en un mot les
attitudes face a la langue de I'autre intervient dans la fagon dont il va
hiérarchiquement la situer et souvent se situer. Ceci est d'autant plus
important & souligner que nous nous trouvons dans un milieu ol la
langue frangaise pése de tout son poids social, culturel, normatif,

6 Je citerai I'€tude de Peal, E. & Lambert, W.E., (1962) qui marque une rupture avec les
études artribuant un handicap cognitif aux bilingues. Ces auteurs trouvent que le
bilinguisme, anglais et frangais au Canada, est favorable au développement cognitif. Les
travaux de Vygotsky (1934, rad. 1985), Ianco-Worall (1972), Byalistok (i paraitre)

meontrent €galement la capacité précoce des bilingues i prendre conscience de I'arbitrarité
du signe linguistique.

7 11 faut citer ici les nombreux travaux de Fischman sur la sociologie du langage dont le

classique "Who speaks what language to whom and when?"(1965), ceux de Gumperz
(1989), de Cummins, (1989),
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exclusif, et, inconsciemment souvent, nous sommes prisonniers de
l'emprise "impérialiste” de cette langue.

A la recherche des compétences de I’enfant®

Mais laissons 14 cette réflexion sur les liens entre langue premiére et
langue seconde et partons du point de vue développé, entre autres, dans le
cadre d'une approche interculturelle en éducation? : tout enfant arrive &
'école en ayant des compétences, mémes si ces dernires ne sont pas
celles habituellement attendues dans notre propre systéme scolaire
lorsqu'il s'agit d'enfants d'origines étrangéres.'® Les difficultés a
reconnaitre ses connaissances ou & les situer en fonction de
l'enseignement envisagé amenent parfois a conclure rapidement a des
déficiences chez l'enfant plus qu'a la présence de "savoir-autres” pour
I'apprentissage de la langue seconde et de I'écrit. C'est pourtant a partir
de ses acquis antérieurs qu'il va poursuivre la construction de ses
apprentissages ou s'investir dans des apprentissages nouveaux. Mais,
quelles sont ces compétences et comment les découvrir?

Hypothéses et Expérimentation

Sans m'arréter aux travaux qui s'intéressent aux compétences
communicatives communes a des locuteurs de langues différentes, je
partirai des recherches récentes, citées précédemment, qui mentrent que
dans certaines conditions le bilinguisme peut étre favorable au
développement cognitif alors que pendant trés longtemps on I'avait jugé
négatif - et je ne suis pas vraiment certaine que le stéréotype du
bilinguisme-handicap ait disparu quand il s’agit des populations migrantes
de niveau socio-économique défavorisé -. Ces travaux considérent que le

8 La recherche décrite ici fait partie d'un travail plus large élaboré dans le cadre d'une
thése de doctorat (1992).

9 Parmi les ouvrages consacrés & une approche interculturelle en éducation, je citeral
principalement ceux qui sont édités depuis quelques années par L'ARIC (Association
pour la recherche interculturelle) dans la collection "Espaces Interculwrelles” des
Editions 'Harmattan aParis et le cahier de la Section des Sciences de I'Education de
I'Université de Gengve, “Vers une €cole interculturelle”, élaboré par l'dquipe de
recherche de P. Dasen (1991).

10 A ce sujet, j'aimerais proposer que l'on parle des "savoirs autres” développés par les
enfants migrants avant leur arrivée plutdt que de continuer A voir se développer le
discours du non-savoir,
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bilinguisme permettrait le développement plus précoce d'habiletés
métalinguistiques - définies comme le fait de prendre de la distance par
rapport au langage et de le traiter comme un objet sur lequel on peut
opérer des manipulations diverses -. Par ailleurs, des travaux sur
l'apprentissage de la lecture, plus particulidrement ceux qui s'intéressent
aux modéles interactifs!! proposent une interaction entre le traitement de
la compréhension et les habiletés mélalinguistiques comme le traitement
des mots.

J'ai donc fait 'hypothése que des enfants au bilinguisme successif -
ils ont appris leur langue premiére jusqu'a 4 ans et sont entrés a I'école
pour apprendre le frangais - auraient développé plus précocement des
habiletés métalinguistiques (segmentations phonologiques, entre autres!?)
évaluées comme trés importantes dans les derniéres recherches sur
I'apprentissage de la lecture. A l'inverse, le groupe monolingue serait
plus performant dans des tiches de compréhension et de production du
frangais i Poral. Il m'importait également de connaitre le poids de ces
deux composantes dans l'apprentissage de la lecture afin d'évaluer
lintérét des différents modgles de lecture. A cet effet, I'évaluation des
résultats en lecture d'enfants monolingues et bilingues 2 la fin de la 1&re
primaire s'imposait,

Dans le but de vérifier ces hypotheses, j'ai travaillé pendant deux ans
avec 50 enfants bilingues et 50 enfants monolingues de 2E (Deuxiéme
enfantine) et de 1P (lére primaire), écoliers dans des écoles de la ville de
Geneve et de sa périphérie. Dans chacun des groupes, 33 enfants étaient
de milieu socio-économique défavorisé. Les enfants bilingues de ces
derniers groupes étaient issus de familles de l'immigration traditionnelle
(italienne, espagnole et en majorité portugaise) alors que le groupe
d'enfants de milieu socio-économique favorisé provenait de tous
horizons, dont des pays extra-curopéens. Les résultats des groupes de

11 Ces modeles ont été élaborés par des chercheurs anglo-saxons tels Rumethart (1980),
Stanovich,K, (1980} et Perfeti (1985). Plus récemment, ces modéles ont éi€ développés
dans les travaux d'auteurs francophones comme Chauveau et Rogovas-Chauveau
{1990). On retrouve également cet intérét pour les modéles interactifs dans plusicurs
textes de 'ouvrage de Rieben et Perferti (1989).

12 Voir pour ces questions l'ouvrage de Rieben et Perfetti (1989), celui de Lecocq
(1991), et la thise de doctorat de Content (1985).
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milieu socio-économique défavorisé m'intéressaient particuliérement car
la préoccupation et le discours des enseignants concement avant tout cette
catégorie d'enfants. Vers la fin de la 2E, j'ai évalué leurs compétences en
compréhension/production du frangais oral et en habiletés
métalinguistiques afin d'estimer si les groupes présentaient des profils
semblables ou différents. Tous les enfants ont passé des épreuves!3 de
lecture 4 la fin de 1a 1&re primaire.

Résultats

Dans les tableaux 1 et 2, on trouvera les résultats qui concement les
épreuves de 2E. Ceux du tableau 1 concement les deux groupes d'enfants
tous niveaux socio-économiques confondus alors que dans le tableau 2, ne
figurent que les résultats du groupe monolingue de milieu socio-
économique défavorisé et du groupe bilingue correspondant.

Variables MON BIL

i. COMPREHEN./ORAL 293 26,3 BIL < MON
2. PROD. LEXICALE 45,5 33,3 BIL <« MON **

3. SEGMENT.LEXICALE 10,5 11,5 BIL = MON

4, SEGMENT.SPONT/MOT 154 15,6 BIL = MON

5. SEGMENT.SPONT.PM 14,7 15,7 BIL = MON

6. SEGMENT PHON. MOT 53 5,7 BIL = MON

7. SEGMENT.PHON. PM 37 5,8 BIL > MON **
p < .05 * significatif p < .01 ** trés significatif
Tableau 1: Résultats. 2E. Comparaison entre les moyennes des
groupes monolingue (n = 50) et bilingue (n = 50).14

En ce qui concemne les tiches de compréhension/production, on
observe, dans le tableau 1, une différence trés significative entre les deux

13 1a description des épreuves se trouve A la fin de ce document.

14 | égendes des €preuves: 1. Compréhension 3 l'oral; 2. Production lexicale; 3.
Segmentation lexicale; 4. Segmentation spontanée sur des mots; 5. Segmentation
spontanée sur des pseudo-mots; 6. Segmentation phonémique sur des mots; 7.
Segmentation phonémique sur
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groupes en faveur des enfants monolingues. Cet avantage semble aller de
soi puisque les enfants bilingues ont commencé leur apprentissage du
frangais depuis un peu plus d'une année, dans le meilleur des cas. Dans
les tiches d’habiletés métalinguistiques on assiste soit & une absence de
différence significative soit 4 une tendance du groupe bilingue 4 une
précocité concernant principalement la tiche d'effacement de phonéme
considérée comme un indice particulizrement important pour
l'apprentissage de la lecture.

Varniables MON BIL

1. COMPREHEN./ORAL 29,2 204 BIL < MON #**
2. PROD.LEXICALE 433 33,3 BIL < MON **

3. SEGMENT.LEXICALE 9,2 11,2 BIL > MON *
4. SEGMENT.SPONT/MOT 14,6 15,2 BIL = MON

5. SEGMENT.SPONT.PM 13,5 15,1 BIL = MON

6. SEGMENT.PHON.MOT 4,5 3,2 BIL = MON

7. SEGMENT.PHON.FM 2.8 5,6 BIL > MON **

p < .05 * significatif p <.01 ** trgs significatif

Tableau 2: Résultats. 2E. Comparaison entre les moyennes des
groupes monolingue SES 1 (n = 33) et bilingue SES1 (n =33),

Si nous regardons maintenant les mémes résuitats pour les groupes
d'enfants monolingues et bilingues de milieu socio-économique
défavorisé, on remarque qu'au niveau de la compréhension/production Ia
différence reste toujours trés significative en faveur du groupe
monolingue mais par contre la tendance i la précocité, en ce qui
concerne les habiletés métalinguistiques, est plus évidente pour ce groupe
bilingue que dans le tableau 1. Les résultats de ce demnier groupe sont
également significativement meilleurs dans une seconde épreuve

concernant les habiletés métalinguistiques, soit 'épreuve de segmentation
lexicale.

Ainsi, quelques mois avant de commencer l'apprentissage formel de
la lecture, les deux groupes montrent des connaissances impliquer dans
I'apprentissage de la lecture mais ne présentent pas les mémes profils en
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ce qui concernent la compréhension/production du frangais oral et le
développement des habiletés métalinguistiques. Cect peut d€ja donner
quelques pistes de travail pour des activités préparatoires 2
I'apprentissage de la lecture. La surprise persiste également quand on
observe, a la fin de la 1P, les résultats en lecture. Aprés cette premiére
géographie des compétences des groupes monolingue et bilingue, nous
trouverons, dans le tableau 3, la description des résultats concernant les
épreuves passées 2 la fin de la 1P; épreuves qui doivent évaluer comment
les enfants sont entrés dans I'apprentissage de la lecture proprement dit.

Variables MON BIL
LECTURE DE MOTS REGULIERS 7.2 6,9 BIL =MON

LECTURE DE MOTS IRREGULIERS 2,8 2,9 BIL =MON

LECTURE DE PSEUDO-MOTS 5,1 6,1 BIL=MON
LECTURE - COMPREHENSION 10,8 10,7 BIL = MON
LECTURE - RECON. DE MOTS 10,8 10,7 BIL = MON
VITESSE DE LECTURE 538 528 BIL = MON

Tableau 3. Résultats. 1P. Epreuves de lecture. Comparaison entre les
moyennes des groupes monolingue (n = 50) et bilingue (n = 50).

Dans ces épreuves, les deux groupes obtiennent les mémes résultats.
On ne déctle pas de différences significatives dans la comparaison des
groupes entiers ou des sous-groupes de milieu socio-économique
défavorisé. C'est pour cefte raison que je n'ai pas jugé utile de présenter
de figure comparant les résultats des groupes monolingue et bilingue de
milieu socio-économique défavorisé. A la lecture des résultats, on a
Fimpression qu'il y a eum, au cours de l'apprentissage, une
complémentarité entre les deux composantes, un équilibrage qui a permis
aux deux groupes de montrer finalement le méme profil.

Discussion

Il ressort des résultats observés précédemment que quel que soit le
niveau socio-économique, l'activité du bilingue - le passage d'une langue
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a l'autre avec toutes les opérations que cela implique - semble développer
en tant que tel certzines habiletés segmentales. Il faudra attendre encore
les résultats d'autres recherches pour affirmer si on se trouve ici
réellement devant une caractéristique spécifique du développement
cognitif du bilingue.

Les résultats identiques en lecture semblent aller dans le sens d'une
complémentarité entre les traitements de type sémantique, tel que la
compréhension et la production du frangais oral et les traitements de type
métalinguistique. Ces résultats illustrent l'intérét de se référer aux
modeles interactifs, pour I'apprentissge de la lecture, dans lesquels les
deux composantes ont un rdle a jouer. Ils montrent également que les
enfants arrivent dans Tinstitution scolaire ou dans le service de logopédie
avec des savoirs langagiers a partir desquels il devra pouvoir construire
ses prochains apprentissages. On remarque qu'il a déja développé une
certaine connaissance du frangais {meilleure en compréhension qu'en
production, la premigre étant toujours plus précoce) et la tendance a la
précocité dans les activités métalinguistiques est également & retenir.
Ainsi les enfants monolingues et bilingues entrent dans I'apprentissage de
la lecture avec des atouts différents qui sont 4 exploiter et dont il serait
bon de parler avec les enfants.

Si la plupart du temps, on entend parler des difficultés des enfants
bilingues, c'est que les lacunes les plus apparentes ont trait 4 la
compréhension et principalement a la production du frangais. Ainsi, dans
la conversation, le dialogue engagé, la difficulté d'expression met
immédiatement ces lacunes provisoires en lumigre alors que les
compétences métalinguistiques sont souvent des compétences cachées qui
n'apparaissent que si 'on propose aux enfants des tiches dans lesquelles
elles doivent étre mises en évidence et que si le praticien s'intéresse lui
méme 3 I'émergence de ces habiletés.

L'art de l'adulte est d'offrir aux enfants des activilés assez ouvertes
au cours desquelles ils auront la liberté d'utiliser leurs compétences et des
stratégies diversifiées pour les réaliser. La sensibilisation aux
compétences particuligres des enfants de cultures et de langues variées, la
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prise en compte des différences interindividuelles passent par la rupture
de l'idéologie monolingue!S, monoculturelle, qui régit encore l'institution
scolaire et notre société. On assiste pourtant 3 l'émergence d'une
tendance qui essaie peu & peu d'ouvrir le territoire linguistique et culturel
unique et clos a des espaces plus larges et plus diversifiés. La chance
provoquée par l'importance actuelle de la population allophone ou
alloglotte16 serait réelle si on s’y référait pour favoriser, dans le domaine
traité ici, I'éveil aux langues et aux cultures des autres. Eveil qui passe
par une décentration (peu présente dans les discours de fermeture,
d'exclusion et de peur qui foisonnent aujourd'hui) et par ‘une
(re)découverte de ses propres racines qui ont tout a gagner dans la
rencontre et la négociation.

En résumé, T'accueil de Venfant passe également par l'accueil de ses
savoirs, la reconnaissance de sa langue comme marque identitaire et lien
communautaire. S'agissant de l'entrée dans la langue écrite, nous avons
vu que nous pouvions compter, chez les enfants bilingues de milieu
défavorisé de compétences diverses, plus ou moins précocement
développées. De la sorte, les enfants lancent I'éducateur, pris ici dans le
sens large du terme, dans des aventures multiples, aventures qui se jouent
a plusieurs et qu'il est nécessaire de baliser par quelques repéres proposés
ici et dans des recherches contemporaines, et par d'autres qui sont encore
a trouver.

15 Voir le trés intéressant ouvrage de Lidi et Py (1986), "Etre Bilingue",

16 A ce sujet, voir Liidi, G. (sous presse}.
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LISTE DES EFREUVES

2E A. EPREUVES POUR L'EVALUATION DE LA
COMPREHENSION/PRODUCTION

1. Compréhension 4 l'oral, (Khomsi, 1987) - COMPREHEN./ORAL

Dans cette épreuve, les enfants désignent une image 2 choisir parmi 4,
correspondant A 'énoncé donné par l'expérimentateur. Max. 23 points.

2. Production lexicale - PROD.LEXICALE

L'objectif de cette épreuve consiste & estimer les connaissances en
vocabulaire des deux groupes d'enfants. A cet effet, les expérimentateurs ont
montré 48 images aux enfanis qui devaient dire, en frangais, le nom de
l'objet illustré, Max. 48 points.

B. EPREUVES POUR LEVALUATION DES HABILETES SEGMENTALES

3. Segmentation lexicale - SEGMENT.LEXICALE

Sachant qu'il st loin d'&tre évident, pour un jeune enfant, de donner 2 des
termes proprement linguistiques comme "mots” les mémes acceptions que
les adultes, j'ai voulu estimer si, dans cette premigre épreuve de
segmentation, les deux groupes d'enfants proposaient les mémes segments
quand on leur demandait de "couper” un énoncé en mots en posant un caillou
pour chague mot entendu. Ex: Carlos voit Nathalie (3 cailloux), Le chat
mange une souris (5 cailloux). Max. 20 points.

a) Segmentation spontanée - mot - SEGMENT.SPONT.MOT
) Segmentation spontanée - pscudo-mots - SEGMENT.SPONT.PM

Ces deux épreuves ont pour but d'évaluer comment les deux groupes
d'enfants segmentent spontanément (en donnant un phonéme, une syllabe ou
un autre segment) les mots (ex:maison) et les pseudo-mots (ex:malti)
lorsqu'on leur demandent de dire ce qu'ils entendent au commencement ou &
la fin d'un mot ou d'un pseudo-mot. Max. 12 points par épreuve.

a) Segmentation phonémique - mot - SEGMENT.PHON.MOT
b) Segmentation phonémigque - pseudo-mot - SEGMENT.PHON PM

Ces épreuves sont considérées comme les activités métalinguistiques les plus
difficiles pour les enfants pré-lecteurs (Content, 1985) et comme l'une des
plus corrélées par rapport aux résultats en lecture (Yopp, 1988; Ebri, 1989).
Dans I'épreuve a), la consigne demande aux enfants d'enlever ce qu'ils
entendaient au commencement du mot donné par l'expérimentateur et de dire
le reste qui doit Sgalement étre un mot (ex:ville - ile; beurre - heure). Dans
V'épreuve b), la consigne est la méme mais les enfants travaillent sur des
pseudo-mots (ex; frob - rob; klur -lur). Max: 12 points par épreuve.
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- EPREUVES POUR LEVALUATION DE LA LECTURE

a) Lecture de mots réguliers (LMR)
b) Lecture de mots irréguliers (LMI)
¢} Lecture de pseudo-mots (LPM)

Dans ces trois épreuves, les enfants lisent des listes de mots
m0nosyllab1qyes.. Les mots définis comme réguliers présentent des relations
grapho-phonémiques simples (ex: mur - arbre), les mots irréguliers
nécessitent de les avoir déja rencontrés et de s'en &tre construit une
rcprésentat}on (ex: femme - oeil). Les pseudo-mots ont été créés 2 partir des
mots réguliers et présentent également des relations grapho-phonémiques
simples (ex: Tetou - trepo). Max. 10 points par épreuve.,

a) Lecture-compréhension (LEC)
b) Lecture-reconnaissance de mots (LER)
¢) Yitesse de lecture (LEV)

Cette €preuve tient compte de trois aspects de la lecture, la compréhension, la

reconnaissance de mots et la vitesse. Pour le premier (compréhension), les

enfants doivent lire deux phrases courtes, passer A la page suivante et

tilgmgqc: une image correspondant & l'énoncé lu parmi 4 illustrations. Max,
points,

Pour _le second (reconnaissance de mots), le lecteur doit cheisir un mot
parmi 4 qu'il a lu précédemment. Les 4 mots sont de forme voisine et le
lecteur doit opérer une analyse fine pour retrouver le bon mot (ex: il fallait
choisir "rose” parmi "rose - rase -ruse - sur". Max. 15 points

E:nﬁn, le troisiéme a trait 4 la vitesse de lecture. 11 n'était pas laissé plus
d'une minute pour chaque énonce.
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Surdité : déficience sensorielle innée et mutité
linguistique acquise
(re)apprentlssages langagiers et construction
d'un sujet sourd parlant -

Agnés Millet
Université Stendhal - Lidilem

Nous avons eu I'occasion d'intervenir comme formatrice en frangais
en binome avec E. Barrerro, professeur de Langue des Signes Frangaise
(LSF) au Coliége des Buclos & Meylan (38), sourde elle-méme, dans deux
stages "redynamisation et insertion” offerts par le GRETA Sud-Istre 2 de
jeunes adultes sourds. Le premier stage s'est déroulé de janvier 3 juillet
1991 et a accueilli 12 stagiaires, le second s'est déroulé de Jjanvier 4 juillet
1992 et a accueilli 14 stagiaires. Les jeunes sourds avaient entre 18 et 25
ans et possédaient, pour la plupart, une formation initiale de niveau
C.AP. Cet exposé sera donc plus la présentation de cette expérience
pédagogique d'enseignement bilingue frangais (écrit)/LSF auprés d'un
public de jeunes adultes sourds que l'exposition des résultats d'une
recherche proprement dite. Il propose donc un parcours de réflexions
trés générales tentant d'expliciter les hypothéses et les cbjectifs qui ont
sous-tendu les choix pédagogiques, présentant sommairement quelques
éléments méthodologiques de transmission des contenus d'enseignement,
en essayant de rendre compte de la dynamique et de I'empirisme de notre
démarche, puisque bon nombre de propositions pédagogiques sont nées
des difficultés et des interrogations que nous avons eues  résoudre lors
du premier stage.

I - Le public apprenant

1) Niveau général des stagiaires en langue francaise écrite

Le public de ces deux stages présentait un niveau généralement trés
bas en frangais. Le GRETA avait proposé pour le premier stage une
petite batterie de tests d'entrée, notamment, un test de production et un
test de compréhension, desquels on tirera deux courts exemples.

Le test de production consistait en la description d'une image ol une
foule de personnes étaient entassées sur une plage. Un stagiaire a
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proposé:“les gens se baignent a la mére, parce qu'eux génent le bruit et
surtout plein de poussiéres puis eux déragent pour se baigner”. On
remarque ici des approximations lexicales "dérager”, des scltxémas
syntaxiques non conformes "eux génent le bruit”, des vanante§
morphologiques non intégrées "eux/ils". D'une manidre générale, ce ‘.Zlm
frappe de fait, dans toutes les productions recueillies, c'est l'accumulauo.n
des erreurs 2 la fois en terme gualitatifs (types d'erreurs) et quantitatif
(nombre d'erreurs). On pourrait alors poser la question du sens, c'est-a-
dire ici celle de sa construction et de sa transmission. Cependant, on
émettra Ihypoth2se que la construction du sens pour le locuteur peut
se faire en dehors dune structuration syntaxique normée, et que les
savoirs contextuels du récepteur (ici 1'image) peuvent rétablir le sens.

En revanche, en compréhension, les interrogations sur l'accés au sens
se font plus cruciales et les résultats aux tests montrent qu'en face de ces
erreurs d'expression qu'on pourrait qualifier de techniques, c'est plus
profondément la construction du sens qui est affectée. En effet: a une
question "qui?" d'un petit texte proposé, 4 réponses sont adequatffs
(réponses par un animé humain), dont une est fausse en contexte,. tandis
que 6 réponses sont tout & fait inadéquates (réponses par un llleu,lun
verbe, et une non-réponse). Ainsi les deux pdles production/retfepnon
pourraient de premier abord paraitre totalement dissymétrique, mais cette
apparente dissymétrie - qu'on peut schématiquement énoncer de la ’f‘agon
suivante: une expression possible, une compréhension quasi impossible -
s'explique aisément si 'on interroge non plus le niveau st_nhxcturel d'e la
langue, mais son niveau énonciatif, & savoir, selon la définition classique
de BENVENISTE (1974): "I'acte individuel d'appropriation de la langue
[qui] introduit celui qui parle dans sa parole”.

2) Hypothéses sur les difficultés des stagiaires

En effet, lors du premier stage, il est certes apparu qu'un grand
nombre de stagiaires n'avaient pas tous les éléments syntaxiques 5.1 leur
disposition, loin s'en faut (ce que les pré-tests nous avaient déj%l enseigné),
mais, et c'est plus fondamental nous semble-t-il, qu'ils n'avaient pals les
moyen$ d'une mise en fonctionnement de la langue. Autrerfler.lt dit, la
plupart des éléments déictiques - et spécialement les df%lc‘thues de
personnes -, tout ce qui a trait 4 la dimension énonciative de la
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communication linguistique était trés lacunaire en production comme en
compréhension. Ainsi, les véritables carences observées en lecture
s'expliqueraient par 1'impossibilité totale d'interpréter les déictiques dont
la référence est contextuelle.

Nous avions en effet propesé - en fin du premier stage - un dessin de
Sempé en quatre images en demandant aux stagiaires d'inventer des
dialogues. La consigne n'a été comprise que par deux stagiaires, tous les
autres n'ayant pu proposer que la description de ces images. Méme apres
explicitation en langue des signes les difficultés restaient grandes: le "je"
et le "tu" ne fonctionnaient pas en francais. Autrement dit, pour ces
jeunes adultes sourds, le frangais était une sorte de structure, d'une part
mal construite conformément aux normes syntaxiques, mais de surcroft,
une structure quasiment vide, qu'ils n'avaient pas les moyens de
s'approprier, qu'ils n'avaient I'habitude d'utiliser que dans sa fonction la
plus strictement référentielle (JAKOBSON, 1963). La langue frangaise ne

‘leur permettait pas de s'instaurer en sujets parlants, c'est-a-dire

s'inscrivant dans le monde et dans la relation "le/tu”, autrement dit, elle
les laissait muets. D'une déficience sensorielle innée était née une mutité
linguistique acquise. Il semble ici que nous devions nous attarder sur les
carences ¢ducatives qu'on peut postuler étre la base de cette réalité qu'on
vient de décrire - et d'interpréter. Car c'est aussi sans doute dans leur
€éducation qu'il faut rechercher la spécificité particulitre de ce public.

En effet, il est remarquable que ces mémes sujets, maniaient
ordinairement en LSF quelque chose d'a-peu-prés équivalent au "je" et au
"t". Pourquoi les transferts de connaissances n'étaient-ils donc pas
possibles? Pourquoi des réalités énonciatives aussi universelles que les

notions de locuteur ou d'interlocuteur n'avaient aucun sens en langue
frangaise?

On peut avancer une hypothése explicative évidente, qui consiste i
dire que le "je" et le "tu” sont des réalités de l'interaction, qu'elles sont les
réalités d'une langue dialoguée, et donc pour le cas du frangais, une
réalité prioritairement orale, modalité langagiére dont la majorité des
stagiaires étaient exclus. Cenrtes, cette évidence n'est pas & négliger, mais
ces dysfonctionnements sur les déictiques des personnes 1 et 2, nous les
avons retrouvés sur les personnes 3 (cf. les échecs aux réponses du test de
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compréhension), et, au bout du compte, on a pu apercevoir que le
mécanisme de la référence déictique, qu'elle soit situationnelle ou
contextuelle n'était pas en place. Ainsi, une séquence écrite telle:
"Monique rencontre Jean. "Je suis fatiguée”, dit-elle” restait
ininterprétable pour la plupart des stagiaires, la co-référence de "je" et de
"elle" n'étant pas évidente. Par ailleurs, un examen plus attentif des pré-
tests de production nous a révélé une trés faible utilisation des reprises
pronominales anaphoriques!. Ainsi si nous admettons avec KLEIN (1989)
"qu'un apprenant en langue étrangere sait en principe comment
fonctionne la deixis, car c'est la méme chose dans sa langue maternelle”,
on pourrait conclure en jouant quelque peu sur les mots que ce qui fait
défaut a ces stagiaires c'est la langue maternelle. On sait que le concept de
“langue matemnelle” pose de nombreux problémes quand les situations
linguistiques sont complexes (DABENE, 1989), et de fait, pour les sourds
nés de parents entendants, la problématique est complexe. Cependant, la
situation nous parait pouvoir éire caractérisée par le fait que la LSF ne
fut, pour les sujets concernés, ni apprise, ni acquise. En effet, si elle n'a
pas fait l'objet d'un enseignement - et le cas, en matiére de langue
minorée n'est pas rare - elle n'a pas non plus - fait plus rare - été
transmise A 1"ige normal des acquisitions linguistiques par la famille. On
redira donc ici la nécessité d'enseigner la langue des signes aux enfants
sourds, comme une langue - et non de l'autoriser comme un vague outil
de communication - faute de quoi les sujets sourds ne se vivront jamais
comme sujets bilingues?, au sens oll c'est la conscience méme d'utiliser
une langue, ici la LSF bien sir, qui sera absente. Les échecs dans
l'apprentissage du frangais étant patents, ils ne pourront dés lors élaborer
aucune connaissance linguistique générale. Cette évaluation est certes trés
générale, mais c'est sur ce constat global que nous avons défini le
programme du second stage, puisque, & des degrés divers certes, tous les

1 On peut citer un texte prototypique: "Monsicur est pilote en attende, Monsieur dit: "les
deux filles descendent un petit échelle. Les deux filles faire descendre la petit échelle”.

2 De fait ils auront des pratiques communicatives et linguistiques en LSF et en frangais et,
dans cette mesure méme, ils seront bilingues, mais ils n'auront pas développé une
conscience de ces phénomeénes (GROSJEAN, 1592),
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stagiaires {4 l'exception de 4 sur les deux stages) présentaient ce type de
difficuités3.

IT - Objectifs généraux et méthodologie

Compte tenu donc de ce que nous venons d'énoncer, on comprendra
que la tiche du pédagogue n'est pas simple puisqu'il s'agit en quelque
sorte de construire deux langues en méme temps. Le programme proposé
dans ce stage s'est donné pour objectif général de développer les capacités
linguistiques des stagiaires en LSF, et de commencer 2 construire "les
connaissances préalables” dont parle Klein (1989). Priorité a été donnée
a la construction du sens et i la réflexion métalinguistique en LSF. Dans
I'élaboration empirique de la méthodologie générale de cet enseignement
bilingue, les titonnements du premier stage nous ont grandement aidés, et
nous aimerions ici en présenter briévement les enseignements majeurs.

1} Les enseignements du premier stage

Lors du premier stage, nous avons cherché i développer chez les
stagiaires l'expression et la compréhension, en travaillant sur des
traductions de phrases qu'on qualifiera de "trés appuyées”. Pour prendre
un exemple simple, on explicitait les différences de sens - qui n'étaient pas
évidentes pour la trés grande majorité des sujets - entre deux phrases
francaises comme "Jarrive & Paris / J'arrive de Paris”, en opérant une
véritable démonstration de la différenciation linguistique en LSF. On
s'attardait donc longuement sur la localisation différenciée du signe
"Paris” et, en relation avec ce fait, une accroche spatiale différente du
signe "arriver”. Ces traductions avaient le mérite de développer, chez les
stagiaires, une réflexion métalinguistique, qui leur faisail cruellement
défaut, tout en leur permettant de reconnaitre l'existence d'une pertinence
en LSF, et, partant, le caractére de langue de la LSF. Cependant, il
convient de souligner que, d'une part, cette approche se focalisait trop -

nous a-t-il semblé ensuite - sur la structure et que, d'autre part, ces

3 Cependant, il est bien évident que face 2 cette évaluation globale on devra proposer des
indices plus fins permettant de situer les stagiaires sur un axe dysfonctionnements,
communicatifs/ sémantiques/ syntaxiques. Par ailleurs, la question des attitudes vis-a-vis
des deux langues concemées, tout autant que les degrés d'appropriation orale de 1a langue
francaise, pourraient bien étre déterminants pour envisager des profils d'apprenants.
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traductions appuyées, cette grammaire comparée explicitement explicite
pourrait-on dire, nous ont paru avoir eu deux défauts majeurs:

* elles ne laissaient pas au stagiaire le temps d'opérer ses propres
constructions métalinguistiques,

* elles ne sont applicables que lorsque la comparaison entre les deux
langues peut se faire de fagon aussi évidente que dans l'excmple cité, ce
qui est loin d'étre le cas lorsque l'on passe par exemple au niveau de la
compréhension ou de la production de textes - quel que soit le type de
texte visé, Il fallait essayer de jouer sur la mise en place de comparaisons
structurelles appuyées, du type de celles qu'on vient de voir et de
traductions plus souples, ol la compréhension du sens général d'un texte
(ou d'une phrase) serait privilégiée.

Une dernidre limitation 3 cette pratique pédagogique - et non la
moindre - est quelle est subordonnée & un descriptif approfondi de la
LSF. Or, malgré les avancées évidentes, il semble que de nombreuses
recherches restent & mener en matitre de description linguistique des
langues signées.

2) Méthodologie générale

Compte tenu de tous les enseignements que nous avionslpu retirer du
premier stage, nous avons pour le second revu larticulation entre les
cours de LSF et les cours "bilingues”. En effet, étant données les carences
générales observées chez les stagiaires, nous avons pensé_qu'il fallait en
quelque sorte refaire le parcours communication, construcu?n Fles s-avlou's
généraux sur les langues, construction d'une réflexion metahngulsn?ue
sur la LSF. L'hypothése générale étant que ces savoirs deva‘lent étre
acquis d'abord en LSF pour &tre ensuite réinvestis dans l'appwntlssase de
la langue frangaise, aprés quoi un approfondissement des\ contraintes
(syntaxiques, sémantiques, pragmatiques etc.) propres a l.a langue
frangaise pourrait étre envisagé, dont Y'enseignement pmseralf dans‘ le
fonds des méthodes et des grammaires de frangais langue étrangére
(BERARD et al., 1989).
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a) Le cours de LSF

D'une fagon générale le cours de LSF comprend trois niveaux, qu'on
décrira ici pour des raisons d'exposition comme des étapes en gardant
évidemment en mémoire que ces niveaux sont en étroite interaction,

* Etape communicative: discussions et échanges en LSF, permettant
de développer le langage "non pas sur des bases uniguement
référentielles, mais comme extension spécialisée et conventionnelle de
linteraction coopérative” (COSNIER et al., 1987). Puisque tous les
stagiaires admis au stage avaient une connaissance de la LSF, cette étape
est congue pour leur permettre de consolider leurs compétences
communicatives et langagiéres en LSF, de la fagon la moins guidée
possible dans un espace aussi institutionnalisé qu'un stage de formation.

* Etape sémantique: extension du vocabulaire souvent lacunaire chez
les stagiaires, I'équivalent lexical le plus central en frangais des signes-
mots est donné par écrit au tableau,

* Etape syntaxique: comparaison "appuyée" frangais écrit/LSF de
phrases courtes et simples mettant en jeu des déictiques. Cette étape
permet au stagiaire une reconnaissance de la LSF en tant que langue, et
permet I'émergence d'une conscience métalinguistique, sans laquelle,
selon toutes les demiéres recherches, les activités de lecture sont renduyes
difficiles (GOMBERT, 1991). Elle permet €galement au stagiaire
d'entrevoir que malgré les différences structurelles et les différences de
vecteurs (visuo-manuel/audio-oral) les langues signée et orale ont en
commun ... d'8tre des langues. Cette "découverte” apparemment banale
nous parait fondamentale car elle modifie profondément le regard des
stagiaires sur ces deux langues: la LSF n'est plus un vague bricolage de
mimes et de mimiques, la langue frangaise peut commencer 2 étre un outil
servant & transmettre du sens.

On pourra s'étonner de la présence de la langue frangaise dans le
cours de LSF, mais il convient de rappeler que la spécificité - lide au

public - est qu'il faut (re)construire deux langues ensemble, puisque tous
les stagiaires ont été évidemment en contact avec le frangais. L'hypothése

centrale est en fait la suivante: seule une traduction adéquate assure que la
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construction du sens est en place* On pense ainsi restructurer les
connaissances du frangais en mobilisant les réflexions métalinguistiques
sur 1a LSF. On aura ainsi pu observer un stagiaire dans l'incapacité de
traduire en LSF le démonstratif "ce" dans la phrase "donne-moi ce livre".
L'enseignante pointait le mot "ce” et le stagiaire ne savait pas répondre
la question "qu'est-ce que ¢a veut dire?”. Lorsque le signe-mot "CE" est
devenu évident pour le stagiaire - ici une mimique a pu manifester cette
"activité de réflexion sur le langage" constitutive du développement
métalinguistique (GOMBERT, 1990) - la signification de la phrase était
claire dans les deux langnes. Le geste avait acquis un statut de signe
linguistique et l'itemn frangais avait acquis ce qu'on pourrait nommer un
“sens véritable"5, Dans cette optique, on comprendra que, méme si l'on ne
peut, de maniére définitive, préjuger de l'accés réel au sens, toute
traduction en frangais signés était rejetée, ces traductions aboutissant soit
4 des non-sens en LSF, soit, et c'est le cas le plus fréquent, & des contre-
sens - par exemple la phrase frangaise "je me demande ce qui se passe”
traduite de telle manitre qu'elle signifiait én LSF "je (te} demande qui
passe". Au bout du compte nous conviions les stagiaires A "différencier les
deux langues en présence” dans leurs pratiques (PY, 1952).

La question théorique qui reste i élucider est de savoir si, dans le
cadre de ce cours oil les acquis dans chacune des deux langues peuvent
étre utilis€s, les termes de langue source et de langue cible sont adéquats.
Nous parlerions ici plus volontiers de pratiques
d'enseignement/apprentissage bilingues, oli chacune des langues peut selon
l'apprenant étre plutét cible ou plutSt source, et ce tour i tour.

b) Les cours bilingues

Les acquis du cours de LSF sont ensuite retravaillés dans le cours
bilingue oll cette fois la langue frangaise - dans sa dimension écrite -

4w Klein (1989, p. 102) estime d'ailleurs que les tests de traduction “sont un moyen
d'obtenir des données sur la fagon dont les énoncés requs sont analysés™.

5 On regrette ici le flou de la formule, mais sans en avoir exactement les mesures
scientifiques, il semble souvent que chez bien des stagiaires la signification des "mots-
outils" soit flottante, autrement dit qu'elle puisse Etre activée dans certains contextes et
pas dans d'autres.

6 On cntend ici par frangais signé l'utilisation des signes-mots alignés dans l'ordre
syntaxique frangais, sans utilisation des moyens syntaxiques propres i la LSF.
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devient plus clairement la langue cible. La langue d'enseignement reste la
LSF et le frangais est enseigné comme une langue étrangére en
grammaire explicite. A partir d'exemples donnés en frangais et traduits
en LSF - mais sans comparaison systématisée, et dans une traduction liche
si nécessaire - les régles syntaxiques et morphologiques propres au
francais sont explicitées et résumées sous la forme de tableau et avec un
arsenal terminologique minimal. D'un point de vue purement technique il
semble en effet trés important que les savoirs linguistiques que 1'on veut
transmetire soient présentés de fagon schématique et non comme une
glose grammaticale qui resterait, & I'évidence, illisible. Des exercices
structuraux ainsi que des exercices 4 trous sont ensuite proposés aux
stagiaires afin qu'ils exercent leur faculté de recherche dans les
documents ainsi que leur mémoire. Ces savoirs de base, ces outils
linguistiques pourrait-on dire, sont ensuite réinvestis dans des activités de
lecture, ou plus exactement de version, puisque, nous 'avons déja dit,
nous mesurons l'accés au sens par la pertinence de la traduction.

Le schéma didactique général du cours bilingue pourrait bien étre
celui-ci:

LSF FRANCAIS

)

pdle communicatif N .
péle technique

appropriation des schémas
syntaxiques (FLE)

CONSTRUCTION DU SENS
développement métalinguistique

LSF ~e— contrdle - traduction — FRANCAIS

CONSTRUCTION DU SENS
pdle communicatif
(écriture/fiecture)

Pour terminer ce descriptif méthodologique - qui bien évidemment
mérite discussions et améliorations -, nous aimerions souligner que si la
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présence de deux personnes dans le cours bilingue (un enseignant sourd
de LSF, un enseignant entendant de francais) est peut-8tre lide 4 des
contraintes techniques (actuellement peu de sourds sont suffisamment
formés en pédagogie et en francais pour assurer seuls de tels
enseignements), la présence simultanée des deux langues parait &tre une
nécessité d'ordre didactique. En effet, chacune des deux langues n'ayant
qu'une modalité (la LSF n'a pas d'écriture et le frangais oral est
quasiment inaccessible pour le public concerné), elles se complétent
nécessairement puisqu'il parait difficile d'imaginer un cours de frangais
ol les explications et explicitations seraient toutes données & I'écrit. 1l
apparait d'ailleurs que les implications qui naissent de ce fait devraient
susciter de nombreuses recherches, puisque les réalités orales et écrites de
la langue frangaise sont différentes, que les dispositifs communicatifs ne
le sont pas moins, tout autant que les mécanismes cognitifs en jeu.

IIT - Exemple de séquences d'enseignement des pronoms
personnels

1) Cours de LSF
a) Un travail sur la pronominalisation est fait en LSF

b) Des phrases frangaises simples sont travaillées en traduction
"appuyée":
It me regarde ; je le regarde etc.

Les stagiaires prennent conscience que la position des signes dans
l'espace est une donnée linguistique en LSF et que cette donnée
linguistique a une traduction possible en francais.

2) Cours bilingue

a) Des phrases simples de méme type que celles vues en cours de LSF
sont proposées en frangais, mais sous la forme de transformations
structurales,

Pierre voit Marie = Il la voir.

Les consignes des exercices sont toujours données en frangais sous la

forme d'exemples et explicitées en LSF.
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b) Un cours sur les pronoms en frangais et notamment sur la
variation morphologique est donné sous forme de schémas avec des
exemples, tel:

1) Verbe + nom de chose ou de personne = le, la, les.
Je vois Marie ; je la vois
2) Verbe + a+ nom de personne {ou animal) = lui, leur
Soffre des fleurs & ma mére ; je lui offre des fleurs
Les explications éventuelles sont données en LSF.,

¢) Des exercices structuraux et exercices 2 trous sont proposés.

d) Un texte est ensuite proposé aux stagiaires, ils doivent y repérer
spatialement les référents textuels de tous les pronoms:

Y

Marie a rencontré Pierre, adit ...

Aprés quoi une traduction "souple” du texte est faite collectivernent.

IV - Quelques résultats généraux

Une analyse fine des résultats mériterait évidemment d'étre faite,
mais la place nous manque ici?. Compte tenu du nombre dheures
d'enseignement, il est évident que nous n'avons pas réussi A autornatiser

- l'usage du frangais écrit, les erreurs, méme si elles sont moins

nombreuses qu'au pré-test, subsistent en grand nombre au post-test.
Néanmoins, nous avons pu observer une variation qualitative des erreurs,
dont nous nous bornerons ici 4 donner trois exemples.

1) Dans les exercices structuraux proposés, les stagiaires ont dans
leur ensemble cherché a construire du sens, plutdt qu'a appliquer
mécaniquement des consignes. Ainsi pour une transformation portant sur
les relatives ou l'exemple donné était: “je vois un homme. 1! passe en
courant.” se transforme en "Je vois un homme qui passe en courant”, le

pré-test offrait bon nombre d'exemples ol “je cherche un hdtel au bord

7 Signalons le travail d'A. Dominguez (1992) sur I'analyse des résultats du premier
stage.
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de la mer. Je voudrais y passer mes vacances” était transformé en "je
cherche un hétel au bord de la mer qui voudrais y passer mes vacances”.
Or, ce type d'application mécanique n'est pas aitesté dans le post-test .

2) De méme dans les tests de compréhension la copie d'éléments du
texte en guise de réponse 4 une question n'est pas attestée. Méme si les
erreurs de compréhension restent nombreuses, ceci nous parait étre
lindice de la volonté des stagiaires de construire la langue frangaise
comme un outil de leur expression, et non plus de I'appréhender comme
une structure, que l'on pourrait construire mécaniquement.

3) L'expression libre des stagiaires, dans la description et le
commentaire d'images parait conforter ces résultats généraux. Entre
autres exemples on citera le cas de S1. Lors du pré-test ce stagiaire, face
la consigne "décrivez I'image, donnez votre avis sur l'image", produisait
le texte suivant:

Dans la place, les gens fait bronzer,

s jouent tennis, volley et dans la mer.
Hélicoptére voit les gens.

Iis voient sécurité contrdleur si noyent dans la mer
Alors il va prendre de gens.

On remarque ici l'absence totale d'investissement du scripteur,
investissement au contraire trés marqué dans le post-test:
Qu'est-ce que un hélicoptére vient ici dans la plage !
Pourquot ! Tout le monde voit,
Alors les gens descendent sur la plage.
Moi je pense questions ?
Je marche dans la plage. Mais tout le monde place plein. Alors,
jai idée, pourquoi pas. Je vais a I'hélicoptére. Je le monte. Je
demande un pilote qui trouverait une place de plage. Je regarde
avec le jummelle. Je trouve une place qui dessander.
oll, méme si la réponse n'est pas tout A fait adéquate & la consigne, et
méme si la syntaxe reste largement défectueuse, l'imaginaire du “je”
s'exprime.

Ainsi, il semble bien que si I'on offre au sujet sourd la possibiliié de
se construire comme sujet bilingue, entendu ici comme ayant conscience
de 1'étre, c'est la construction d'un sujet parlant (écrivant) - et non plus
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d'un sujet communiguant - qui est rendue possible. En ce sens le
bilinguisme des sourds nous parait &tre une nécessité. Mais cette nécessité
nécessite 4 son tour une construction particulizre, puisque la langue des
signes est rarement la langue matemelle, et que le frangais, comme nous
l'avons déja souligné ailleurs (MILLET, 1990), est, pour le sujet sourd,
une langue nécessairement étrangére, dans la mesure méme ol elle est au
premier abord étrangére 4 son corps. De ce fait, son apprentissage doit
reposer sur une autre langue qui puisse étre investie corporellement -
vécue - par le sujet, pour &tre ensuite comprise afin d'asseoir tous les
développements métalinguistiques, sans lesquels les appropriations réelles
de la langue frangaise risquent d'étre compromises. Une autre langue,
gestuelle donc.
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“Mon fils a un probléeme 2a la téte”/
“Ma fille a une sale téte, un sale caractére”
Qu’est-ce que cela a a voir avec

PPethnopsychiatrie?

Marie-Pierre Maystre
Service Médico-pédagogique de Gengve - Secteur d'Onex

Comment 2 partir d'un "banal" signalement, "banal" pour une équipe
de secteur spécialisée en psychiatrie infantile, il ressort qu'un aspect de la
consultation n'a pas été retenu du fait qu'il a été jugé comme non-
pertinent (un fait divers, en quelque sorte) ou évacué par un étiquetage
psychiatrique rapide, et rassurant ("cette mére est paranoiaque”, "voyons
la fille"). Dans l'aprés-coup, nous avons trouvé divers arguments pour
tenter d'expliquer soit la rupture en phase de consultation soit l'arrét de la
psychothérapie en incriminant volontiers les parents, leur manque de mo-
tivation etfou de compréhension de la valeur d'une approche psychody-
namique. :

Ces dernigres années, notre service, le Service Médico-pédagogique,
tout comme la plupart des services de santé en général, a été confronté a
des patients venant d'horizons de plus en plus divers et lointains (Sri
Lanka, Erythrée, Zaire, Kosovo, Boat People, etc...).

En mars 1985, une collégue me demande de voir un enfant originaire
du Kosovo pour une évaluation; elle-méme anime un groupe
d'enseignants et c'est dans ce cadre qu'une demande est apparue. Cet en-
fant nouveau venu, ne parlant pas le frangais, aurait,  l'atelier-bois, me-
nacé d'un outil les autres enfants. Il apparaitra ultérieurement que cette
menace semblait relever plus des fantasmes des personnes présentes, en-
fants et adultes, que de la réalité; ce qui est sir, c'est que c'est la premigre
fois qu'il y a des enfants du Kosovo a l'école et que, par méconnaissance
de cette région, toute une série de rumeurs circulent 2 leur sujet. Ce qui
sera déterminant pour moi c'est que, 4 l'occasion de la consultation de ce
gargon je suis “invitée” par le pére de famille comme 2 un voyage d'étude
rapide & travers cette province autonome. Je voudrais ici lui exprimer ma
reconnaissance.
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Il est |4 dans mon bureau avec toute sa famille: la fille ainée de 10
ans, le fils de 6 ans qui fait I'objet de la demande de consultation du pére
("il fait des bétises a 1'école” dit le pere), sa femme, au visage pris dans
un foulard qui lui descend trés bas sur le front; elle tient sur ses genoux
leur plus jeune enfant. Il m'explique, une fois tous assis, que ce type de
"rencontre” n'existe pas dans sa région d'origine, que des femmes
n'exercent pas de tels métiers, I sourit avec indulgence devant ma naiveté
quand je propose de laisser un temps de traduction, dans mon souci de
faire participer autant que faire se peut, sa femme a l'entretien (Mme S.
est arrivée récemment en Suisse avec les enfants tandis que Mr S. est L
depuis plusieurs années comme travailleur). Il le fera volontiers si je le
souhaite mais il me précise que le statut de la femme est bien différent
dans son pays et dans le nitre: une femme ne peut pas avoir d'avis
propre, elle endosse comme sien celui de son mari, de son pére.... Aprés
plusieurs années en Suisse, il aimerait que sa femme se prononce comme
c'est I'habitude ici, mais 4 d'autres moments, il reconnait que ¢a l'arrange
bien qu'elle suive sans mot dire. 1l a du plaisir & parler du Kosovo et, par
rapport aux enfants, il me décrit le déroulement d'une journée-type a la
Maison de Culture. Au travers d'exemples, il m'informe sur le rapport
aux objets qu'entretiennent les Kosovars: ce que 1'on posséde peut étre a
disposition des autres (la voiture: on ne saurait refuser de la préter si on
en a une), ce qui me permet de comprendre certaines "bétises” de son fils
en classe ("touche a tout; prend les choses du voisin"); il m'informe sur le
fait qu'un nouveau venu, une personne en visite, est fété(e), a une place de
choix "tout lui est permis, il {elle) est le centre du monde”, que l'on rac-
compagne parents, amis venus en visite jusqu'au sortir du village si l'on
vit & la campagne, etc.... Je comprends mieux alors comment T. a cherché
a attirer l'attention sur lui ("fait des traits sur la feuille de son voisin,
monte sur une petite table”), attention que les autres ont omis de lui por-
ter & son arrivée, en cours d'année, dans la classe.

Jai pu transmettre les informations fournies par Mr S. i l'enseignant
de T. lors de nos rencontres i intervalles réguliers jusqu'a la fin de
I'année scolaire. Je ne m'étendrai pas davantage sur cette situation mais je
vous en ai rapporte l'essentiel pour vous relater comment cette legon sur

le terrain m'a éi€ trés utile; j'ai mesuré combien je ne connaissais rien des
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us et coutumes de ces gens et je prétendais, moi, pouvoir évaluer cet
enfant!

Ceci pose un probleme déontologique: Qu'est-ce qu'une évaluation?
Peut-on évaluer un enfant, un adulte, une famille sans tenir compte du
tissu environnemental, de la culture dans lequel il {elle} a baigné? Peut-on
sciemment scotomiser ces données et nous cramponner A notre propre
systéme de référence? Comment tenir compte de ces données et ne pas
sombrer "corps et Ame" dans le systeme de référence de l'autre? Je ne
pense pas que l'on puisse faire I'économie d'une telle remise en cause,
d'autant plus 4 un moment of des frontidres géographiques tombent, les
sentiments d'appartenance se cherchent, se polarisent ou s'estompent selon
les cas.

En juin 1990, lors des synthéses de fin d'année, devant le constat la-
cunaire de nos connaissances des rites, mythes, de la culture d'antres
peuples, notre curiosité et notre intérét nous ont poussés a "explorer” ce
monde, de prime abord quelque peu étrange et inconnu. Ensemble, nous
avons décidé de former un groupe interne de lecture das la rentrée sco-
laire, ol nous discuterions de textes lus et pourrions présenter des situa-
tions cliniques soit pour étayer notre propos soit pour tenter ensemble
d'apporter un éclairage nouveau 2 des éléments que nous commencions 2
relever comme pouvant étre pertinents voire indispensables & considérer
dans la relation avec ces familles. Nous nous sommes penchés sur les
écrits de T Nathan, M.-R. Moro, G. Devereux des ethnologues,... et pour-
suivens notre travail i raison d'une fois par mois. 1l est étonnant de souli-
gner que bon nombre de participants (nous sommes une quinzaine de
formations différentes) ont commencé i amener des éléments en rapport
avec leur vie propre comme les superstitions en vigueur dans leur fa-
mille, leur theme astral, osant en quelque sorte lever un voile impudique
sur un monde jusqu'alors tenu secret, (en tout cas sur notre licu de tra-
vail) comme si évoquer un monde irrationnel, pouvant &tre régi par la
position et l'influence des planétes entre elles, par des champs magné-
tiques, des forces occultes..., un monde que je qualifierais en quelque
sorte de "sorcier”, pouvait faire que nous soyons briilés au bicher de
I'Ignorance, de l'anti-Analyse! Ou allions-nous?... Je vous raconterai une
anecdote arrivée 4 I'une de nos collégues; elle s'était proposée pour aller
commander un certain nombre d'exemplaires d'un livre de T. Nathan,
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dans une des librairies universitaires de Gengve en vue du séminaire.
Quelle ne fiit pas la stupéfaction de la vendeuse, qui s'est empressée de
dire "mais nous n'avons pas ce genre de livre" -espérant faire taire cette
"perverse” - quand cette collégue demandait s’ils avaient “Le Sperme du
Diable™!

A la lecture de textes et au sein de ce séminaire, j'ai repensé 3 Maria
(vue en 1981), & Paolo (vu en décembre 1985), et & ce que peuvent bien
représenter pour nous une transgression de tabou ou l'effet d'un mauvais
sort. Maria est originaire de Sicile et Paolo, quoique né et élevé au
Portugal, d'Afrique. Mon propos n'est pas ici d'exposer le systeme de
valeurs et de références d'une ethnie particuliére. C'est dans la mesure
oil, nous, soignants, pouvons admettre que des hypothéses étiologiques
autres que les notres ont une raison d'étre, oli nous pouvons utiliser des
systémes culturels de représentations différents des ndtres comme des
outils susceptibles d'engendrer un changement, oii nous devons nous fa-
miliariser avec ces systémes en apprenant de I'Autre, de nos patients, que
nous pouvons espérer répondre au mieux i la souffrance, au questionne-
ment de nos patients issus d'autres milieux culturels.

Je me propose donc i travers ces deux situations, d'illustrer comment
nous n'avions trouvé que ce que nous cherchions, n'avions pas pu ré-
pondre de fagon satisfaisante ni pour nous ni pour les familles concernées
(rupture). Je tenterais d'imaginer ce qui aurait pu étre notre attitude, au-
jourd'hui, face A ces mémes signalements - sans présager que cela aurait
inéluctablement conduit & un ré-équilibre satisfaisant tant pour le patient
que pour sa famille - mais dans le sens qu'une Rencontre puisse avoir
lieu, 3 la croisée de chemins différents. Pour finir, j'évoquerai une situa-
tion plus récente et chercherai & discuter avec vous de la zone de turbu-
lences nouvelles qui apparaissent alors...

Maria. C'est l'ainée d'une fratrie de deux enfants. Ses parents sont
originaires de Sicile. Maria avait inquiété son enseignante dés la lére en-
fantine par son langage et son comportement: elle n'est pas dans le coup,
tend A se masturber en classe et apprend peu. L'enseignante avait essayé
d’amener les parents A consulter mais sans succés, Lors de la lére pri-
maire, en février 1981, Mme D. demande a ce que nous voyons sa fille,
sur pression de 1'école, sans pouvoir dire autre chose que: "ma fille a une
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sale téte, un sale caractére™ (A l'enseignante); "elle travaille mal, elle a la
téte ailleurs” (a nous-mémes),

Nous voyons deux fois Maria, une fois en entretien libre et une fois
en examen psychologique avant de voir sa mére. Mme D. ne tenait pas
ce que nous la recevions, elle, avant sa fille. Lors de la consultation,
Maria nous frappe par ses associations bizarres, son discours peu cohé-
rent, son récit ol elle différencie mal, voire pas du tout, réve et réalité.
Souvent, elle ne répond pas 4 nos questions ou change de sujet ou
s'appréte a partir. Elle est trés préoccupée par ce que fait sa soeur 2 la
salle d'attente. Elle a eu de la peine 2 quitter sa mére (pleurs; sa mére lui
a laissé€ son propre sac pour la tranquilliser), Elle se montre peu diffé-
renciée de sa mére dans son récit et parle souvent comme si elle é&tait la
mere. Pour nous, Maria est une fillette inquiétante, fonctionnant beaucoup
au niveau des processus primaires - des possibilités de secondarisation
existent toutefois - et qui risque de se débiliser. A l'examen psycholo-
gique, cette fillette de 7 ans se situe & un niveau de 5 ans (non conserva-
tion franche du nombre, des liquides).

Nous recevons Mme D. (mars 1981) et lui faisons part de notre in-
quiétude concernant sa fille. Dans le dossier, nous avions noté: "Mare qui

a une vision trés persécutoire si ce n'est délirante de la réalité”, "pense
que quelqu'un, en Italie, a jeté un mauvais sort & sa fille"., Mme D. face &
notre proposition d'aide, dit qu'elle va y réfléchir... elle donnera ulté-
rieurement une réponse négative. Ce n'est qu'en novembre 1981 que, sur
pression de I'enseignante et de l'inspectrice, Mme D. revient et accepte
l'aide logopédique "pour la lecture”.

Ce qui me frappe en repensant A cette situation et en relisant les notes
du dossier, c'est comment en n'entrant pas du tout en matiére sur le sort
jeté & Maria, nous n'avons pas cherché & et su faire alliance avec la mére,
Nous n'avons que su décoder "ce mauvais sort”, ocuvre d'une tante de la
fillette, en terme de paranoia de la mére; nous l'avons en quelque sorte
cataloguée, la considérant comme folle. Nous allons méme jusqu'a oser
€crire qu'elle n'a pas de demande alors qu'elle attend de nous quelque
chose, quelque chose que nous, nous refusons d'entendre et de prendre au
sérieux. Or, ce qui me semble évident aujourdhui, ¢'est que la mere est
cohérente par rapport & son systéme de croyances et qu'elle l'est toujours
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quand elle dit qu'elle ne voit pas en quoi nous pourrions aider sa fille;
pour elle, alors, la réponse n’est pas au SMP...

A T'heure actuelle, il me semble évident que nous aurions dii nous en-
quérir de ce mauvais sort. De qui est-1] 'objet? Quel est le lien entre cette
personne et la mere, la fille...? Dans quel contexte a-t-il été jeté? Quand?
Ou? Comment? Quelle est l'intention de cette tante? Quelles preuves en a-
t-elle? Qu'en pense son mari? Le reste de la famille? Y-a-t-il des cas
semblables dans la famille, le village...? Que doit-on faire face & une telle
situation dans son village, sa famille, & qui doit-on recourir? Ne faut il
pas & l'occasion d'un sé€jour en Sicile régler ce probléme par les
“manoeuvres” qui conviennent si ce sort a été jeté au pays?

L'autre exemple est celui de Paolo. Paolo a 8 ans et est en l&re pri-
maire au moment de la consultation (décembre 1985). Le pére, originaire
du Cap Vert, nous dit que selon l'enseignante "son fils a un probléme 2 la
téte”. Lui-méme ne sait pas mais Paolo "a peur”; avant de venir en Suisse,
Paolo érait au Portugal chez ses grands-parents maternels qui lui racon-
taient des histoires d'Angola, leur pays d'origine 4 eux (leur fille, la mére
de Paolo a fait toute sa scolarité au Portugal). L'enfant est décrit par
I'enseignante comme "effrayé". Ce terme est trés souvent lourdement
chargé d'un point de vue ethnopsychiatrique. Selon la mére de Paolo,
c'est sa propre mére qui a abreuvé Paolo dhistoires de serpents qui tuent,
mangent..., de sorciers qui prennent les enfants... et d'enchainer que
d'ailleurs sa propre grand-mére paternelle - qu'elle n'a pas directement
connue - a éié mangée par des animaux sauvages dans la forét, en Angola.
Paolo connait fort bien ce récit et souvent il interpelle sa propre mére
"regarde, ce sont les animaux qui ont mangé ta grand-meére"” en voyant
des tigres ou des jaguars a la télé,

Les questions qui me viennent & l'esprit aujourd’hui tout naturelle-
ment sont: Pourquoi cette grand-mére s'était-elle enfoncée dans la forét,
loin du village alors que c'est un univers peuple de "génies" divers
(transgression)? Quelle transgression avait-elle bien pu avoir commise
pour ne pas avoir pu retrouver le chemin du village et étre la proie des
esprits maléfiques? Cette transgression a-t-elle &té réparée si transgression
ilyaeu?
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La mére de Paolo nous dit qu’"clle a tout de suite trouvé qu'il y avait
quelque chose de différent chez son fils" quand il arrive A l'aéroport de
Genéve, en 1983, pour la rejoindre, elle et son mari (la mére est arrivée
en Suisse en 1982 et son mari, déja en 1977). La mére est trés préoccu-
pée. N'a-t-elle pas, elle aussi, transgressé certaines régles? Elle a congu
son fils quand elle était lycéenne et a confié Paolo, & sa naissance, a sa
propre mére tandis qu'elle poursuivait ses études; en l'absence de son
mari (il était 2 Genéve), ne devait-elle pas le confier & la lignée du pare
de l'enfant, comme c'est souvent le cas dans bon nombre d'ethnies? Mais
au fait, de quelle ethnie est-clle? Des Yombe, Bakongo, Tschokwe,
Lunde, etc...? Quels sont les us en vigueur dans son ethnie d'origine? Je
mesure combien, A I'époque, tout ceci n'avait aucun sens, aucune perti-
nence pour moi, et comment je n'ai pas su recevoir ce couple et me lais-
ser guider par eux dans leur univers de "frayeur”, de transgressions
éventuelles et retentissements possibles sur leur fils.

Une psychothérapie avait été mise en place pour Paolo, qui, i nos
yeux, se présentait comme un enfant borderline avec risque d'évolution
déficitaire. Elle n'a duré qu'un an, se terminant par I'absence de lenfant a
ses séances. Les parents n'ont pas répondu aux rappels du thérapeute. Que
représentait, que pouvait représenter pour eux une psychothérapie? Avec
des thérapeutes enfermés dans leur systtme de références propres, leur
demandant 2 eux de participer 2 un systéme de valeurs pour le moins
complexe alors que ces mémes thérapeutes s'étaient refusés, bien malgré
eux, cerfes - par ignorance et par "habitude” - i sortir des omitres trop
bien creusées de l'évaluation psychologique et intra-psychique
"classiques”. Ne fallait-il pas s'enquérir du type de réponse qu'ils escomp-
taient mettre en place? Avaient-ils envisagé une thérapie traditionnelle et
laquelle? Que feraient-ils au pays, face aux "frayeurs” de leur enfant?

Il me semble qu'aujourd'hui, je n'aborderais plus ces deux situations
de 1a méme fagon sans toutefois présager de I'évolution car sans doute
serais-je confrontée A d'autres écueils.... Au sein de notre séminaire, les
cas cliniques, des écrits, des expériences relatées et partagées m'ont
interpellée/m'interpellent dans ma pratique quotidienne et courante; par
“courante”, faut-il entendre "le bon petit citoyen de par chez nous"? Au
fait, qui est-il? Existe-t-i1? Nos références culturelles (ex: nos références
judéo-chrétiennes) sont-elles aussi bien partagées par nos semblables que

T G e T T i P oy e




166 "Mon fils a un probléme a la téte”

nous l'imaginons? Ne faut-il pas accepter d'étre surpris par nos conci-
toyens? Ne cherchons-nous pas trop souvent a les dissuader de consulter
un étiopathe, un sophrologue, que sais-je?

Je terminerai par un demier exemple, celui de Rui, enfant migrant
d'origine portugaise, qui, s'il m'a séduite dans un premier temps, me re-
met grandement en cause dans ma fagon de travailler et mon identité de
thérapeute.

Mr L. est accompagné de Rui, son fils 4gé de 12 ans lors de la pre-
migre consultation {(octobre 1991). C'est un homme trés chaleureux et qui
est bien au courant de I'histeire de son fils quoiqu'il en ait été séparé pen-
dant de longues périodes: il est venu en Suisse depuis bientdt 5 ans en tant
que saisonnier et il attend son permis B. I a décidé de faire venir sa
femme, son fils et sa fille pendant 1'été 1990, car il s'ennuyait trop d'eux.
Rui est donc arrivé pour la rentrée scolaire 1990-1991. Au vu de son &ge,
Rui a été mis en 5&me primaire mais trés vite redescendu en 4éme pri-
maire dans la premidre école genevoise qu'il fréquente (rive droite).
Pendant 1'été, la famille perd son logement et les enfants commencent
avec un mois de retard dans une école d'une commune périphérique; Rui
est placé en 4&8me primaire: s'il se débrouille bien en frangais oral, ses ac-
quisitions sont plus proches d'une 4&éme primaire que de la S&éme pri-
maire. En octobre 1991, moment de la consultation, il est question d'un
futur déménagement, l'appartement que la famille avait pris en catas-
trophe s'avérant coiiteux et exigu. Sur conseil de linspectrice, Mr L.
prend contact avec nous pour que nous fassions un bilan et que nous puis-
sions en référer aux autorités scolaires pour que celles-ci puissent au
mieux décider de lintégration scolaire en filiére ordinaire (4eme ou
5éme primaire) ou spécialisée (Rui a 12 ans); Mr L. avait présenté son
fils A l'inspectrice comme ayant peu de capacités, étant "limité": en effet,
au Portugal, un enseignant et un médecin portugais ont fait le lien entre
les 3 accidents, trois chutes sur la téte (le pére parle méme de "shoot") de
Rui et son retard scolaire, La premiére chute, & 20 mois avec fracture du
crine: Rui tombe d'un coffre, poussé par un enfant; il perd complétement
le langage, les quelques mots qu'il connaissait et ne parle plus pendant
environ 3 mois; & 3-4 ans, il se fait renverser par leur chien, un terrier et
tombe A nouvean sur la téte; & 5-6 ans, il chute d'un mur.
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Mr L. me décrit un fils assez en retrait, 4 son image 2 lui. Rui aime
jouer mais s'intéresse peu au scolaire, selon son pére. Mr L. pense rester
ici encore 10 ans pour donner 2 ses enfants le maximum de chances pour
débuter dans la vie professionnelle (il a une fille de 10 ans actuellement
en 5&me primaire}, lui-méme ayant commencé 2 travailler 2 10-11 ans.
Mr L. poursuit: Rui est paureux (film 2 la TV, peur des cimetiéres). Rui
intervient et évoque un cauchemar qui 1'a beaucoup marqué quand il était
petit et qu'il aurait fait & répétition: "des roues I'écrasaient”; il dit qu'il a
peur de rencontrer pour de vrai des personnages de film qui lui ont fait
peur; il a peur parfois sur le chemin de la maison; i la maison, s'il est
seul, il a peur aussi allume-t-il la TV pour espérer trouver d'autres
images qui chasseront celles qui le tourmentent. Il se présente comme en-
vahi par le théme de la mort, “I'esprit des morts qui pourrait le prendre
et 'emporter dans leur monde". Je leur demande alors ce qui se dit de
tout cela dans leur district d'origine de Vilanovo de Orense, prés de
Fatima.

Rui évoque combien de fois il a dii accompagner les grands-parents
au cimetiére, & des enterrements. Le pére précise qu'en plus, le lieu ob se
donne le catéchisme est attenant au cimetiére, qu'il a souvent demandé aux
grands-parents de s'absienir de prendre les enfants aux enterrements. Rui
de préciser que souvent aprés des visites au cimetidre, notamment sur la
tombe d'une dame qu'il aimait bien et qui lui donnait des sucreries, il de-
vait vomir ou avait l'envie de vomir. 1 m'explique comment en passant
devant un cimetiére il doit détourner la téte et passer en courant ou se ca-
cher, ou en se faisant tout petit pour ne pas croiser le regard des morts ni
rencontrer l'esprit des morts. Mr L. précise que son fils ne sort pas de la
maison, méme ici, 3 la tombée de la nuit pour mettre la poubeile au
container, par exemple.

Si Mr L. dit qu'il ne croit pas a tout ce que l'on dit des morts au
Portugal, toutefois, mis en confiance, il veut me raconter quelque chose
qu'il n'a d'ailleurs jamais raconté i son fils mais qui 1'avait vraiment
bouleversé, 11 y a bientdt 12 ans de cela, dit-il, il se souvient qu'une nuit
il avait de la peine & dormir; son fils Rui, alors dgé de 4-5 mois, se réveil-
lait chaque nuit sans aucun motif apparent et était aussi fort agité. Inquiet,
il se décida & "monter la garde”, ce sont ses propres mots. Il prit son bébé
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agité, avec lui, dans son lit & lui, consciemment se tourna vers le mur
mais ni le pére ni le fils ne trouvaient le sommeil. En se retournant de
l'autre cété, il vit alors devant lui son cousin - mort plusieurs années au-
paravant dans un accident de voiture - assis sur un meuble bas. 1! se mit &
le harceler verbalement et a vouloir 'empoigner, tout en me disant "bien
siir il n'y avait rien de palpable”, en le priant de sortir de 1a. Il ouvrit
méme la fenétre. Aprés un moment, lui et son bébé étaient tranquilles.
Rui de dire: "ce qui m'agitait je devais réver aux roues qui m'écrasaient”
{cf. accident de voiture du cousin du pére). Le pére de me re-préciser que
son fils vient de prendre connaissance de tout cela en méme temps que
moi. L'été 1991, Mr L. parla des difficultés scolaires de son fils & sa mére
et ils reparlerent ensemble de cet "événement”, La meére de Mr L. en
parla 2 sa propre soeur, la mére du cousin défunt, et elles décidérent que
la mere de Mr L. irait voir une guérisseuse qui ferait en sorte que ce
neveu-défunt ne moleste plus son fils et son petit-fils. La guérisseuse au-
rait dit que c'était normal que le neveu ait voulu chercher refuge chez son
fils, et habiter chez son petit-fils, nouveau-né car "ils étaient si proches".

Peu 4 peu, au cours de l'entretien, Mr L. s'ouvre 4 I'idée que son fils
puisse avoir des difficultés i se concentrer tant il est habité par ses peurs,
1l le pergoit moins en tant qu'enfant définitivement limité comme le lui
avaient prédit l'enseignant et le médecin portugais, hommes de savoir A
ses yeux. Rui de dire qu'il a peur que son pére ne fasse des accidents, en
voiture - il est & ce moment-1a livreur - et le pére de préciser que ses 2
enfants ne peuvent aller au lit sans l'avoir vu méme s'ils sont avec leur
mére.

Dans les consultations ultérieures ol nous recevrons Rui, il apparait &
ma collégue et moi que Rui a des possibilités, n'est en rien "limit¢"; il ex-
prime son plaisir quand nous lui en faisons part directement. 1l fait
montre de plus d'initiative et veut qu'on lui donne du travail scolaire,
ratiraper.... Nous revoyons pére et fils pour discuter de notre bilan, cer-
tifier & Mr L. que son fils est intelligent, doué de bonnes possibilités intel-
lectuelles i exploiter, échanger nos impressions; le pére réagit avec beau-
coup d'émotion (yeux embués} et pére et fils échangent un sourire.
Fexprime que je pense qu'un travail plus psychologique pourrait avoir un
sens - je pense A une psychothérapie - mais pas avant qu'ils aient repris
contact avec cette guérisseuse, A l'occasion des vacances de Nogl qu'ils
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passeront au Porrugal. Rui intervient en disant & son pére qu'il tient  voir
cette guérisseuse et qu'il pense que ce n'est que seulement ainsi qu'il aura
la paix et pourra travailler tranquillement, &tre 4 son affaire. Mr L. dit
qu'il fera son possible et nous reparle de son village: "la-bas, c'est 2 demi-
sauvage”, il s'est passé "beaucoup de choses bizarres” du genre:

pendaisons, noyades dans des puits, gens qui se sont suicidés au passage du
train, etc...

En janvier 1992, nous attendions avec impatience notre rencontre
avec Mr L. et son fils. Mr L. trouve que son fils a beaucoup changé et il
n'a pas pens€, au Portugal, 4 donner suite & notre demande. Rui,
d'ailleurs, en profite pour s'en plaindre i son pére. Mr L. tout contrit re-
proche alors & son fils de ne pas le lui avoir demandé 13-bas. Rui précise
quil y a pensé a plusieurs reprises mais qu'il n'a pas osé le rappeler et
insister auprés de son pére. En notre présence, il dit 4 son pére que la
prochaine fois qu'ils seront au Portugal, ils devront y aller. Le pére
acquiesce.

Le suivi scolaire de Rui a été complexe: actuellement, il est en 5&me
primaire, & sa demande, aprés avoir passé quelques mois en classe spéciale

dans l'espoir de combler son retard: il ne trouvait pas sa place dans cette
classe ol, 4 ses yeux, on ne travaille pas assez, les enfants sont mal élevés
et la maitresse pas assez stricte. Par ailleurs Rui bénéficie d'un répéti-
toire. Nous devons revoir Rui et son pére prochainement et voulons
reprendre avec eux la visite  la guérisseuse et voir ou ils en sont.

Dans le cas de Rui, notre premiére démarche thérapeutique a été la
restauration narcissique de cet enfant 2 ses yeux et i ceux de son entou-
rage. Apres avoir regu le récit paternel, j'ai choisi de prescrire au pére et
3 T'enfant de reprendre contact au pays avec la guérisseuse avant

d'entreprendre quoi que ce soit d'autre sur un plan plus psychodyna-
mique.

T'ai fait ce choix en accord avec Rui mais des questions se posent i
moi: ne fais-tu pas fausse route? Ne veux-tu pas jouer a l'apprentie sor-
ciere? Ne suis-je pas en train de sacrifier 'enfant sur 'autel de ma propre
recherche?

a u—:&‘\-ﬂnm‘;‘uu =it
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Des questions se référant au diagnostic, i la gravité de la symptoma-
tologie, au partage €éventuel avec d'autres collégues; hypothése étiologique
et psychanalyse; peut-on les concilier et comment?

Des interrogations me viennent aussi, face & vous: comment allez-
vous y réagir? Vais-je apparaitre comme une "farfelue” de plus et le sujet
sera classé? 11 est vrai que j'ai longtemps hésité & présenter cette réflexion
et cette ébauche de démarche - en dehors de mon équipe - mais c'est la
certitude que nous devons nous ouvrir aux hypothéses étiologiques et nous
remettre en cause qui m'y ont poussée.

e
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Multiculturalisme et langage

_ - Quelques aspects de la prise en charge d'une famille
migrante présentant un mutisme électif

: T Francine Rosenbaum, orthophoniste*

2 Raymond B. Traube, pédopsychiatre®”

Aprés une revue succincte du théme, nous présentons successivernent

Yhistoire de Sofia, I'évaluation pédopsychiatrique, le traitement orthopho-
.+ nique et terminons par une discussion des attitudes thérapeutiques (11.12)
. dans le traitement des familles migrantes.

INTRODUCTION

. Immigration et psychopathologie du langage

Dans le tout-venant d'une consultation d'enfants en difficultés relation-
nelles, les statistiques ne confirment pas une sur-représentation des familles
immigrées (6); méme si, pour chaque cas pris individuellement, 'émigration
est un facteur de risques indéniable par la surcharge que représente
l'adaptation économique, culturelle et langagiére.

Tout en rappelant le principe d'équifinalité (3) (un contexte peut provo-
quer des symptdmes différents et un méme trouble de personnalité peut avoir
des origines différentes), certains paramétres se retrouvent avec une fré-
- quence plus grande dans les situations d'émigration; notamment, les conflits

de loyautés cachées avec les familles d'origine restées au pays
(4.7.8), que I'émigration se soit décidée dans une dynamique conflictuelle,
parfois dans des situations de filiation cachée; ou plus souvent que l'enfant ait
été confié puis repris & la famille d'origine nourriciére. A cela peuvent
s'ajouter les difficultés d'acculturation : qu'elles favorisent 2 terme une
souffrance somatique chez les parents, avec notamment ses répercussions

' Centre neuchitelois d'orthophonie, 11, rue de la Serre, 2000 Neuchdrel.

** Office médico-pédagogique (médecin-directeur), 67, rue de I'Ecluse, 2000 Neuchitel,
Chargé d'enseignement au CPFO, Université de Neuchitel.
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d'insertion socio-professionnelle; ou gu'elles révélent des écarts insoupgon-
nés dans les coutumes éducatives - encore plus complexes dans les mariages
bi-culturels, Dans les deux cas, les conséquences portent en premier lieu sur.
la précarité de l'encadrement éducatif des parents. Et réciproquement sur
I'nypermaturité relative de l'enfant. C'est dire que la symptomatologie
s'exprimera davantage sur le versant comportemental et conflictuel que sur
celui de I'équipement instrumental, méme si le premier aura certaines réper-
cussions sur le second.

Sur le plan thérapeutique, ce qui apparait pertinent, dans ces cas en par-
ticulier, est de permettre & l'enfant et & sa famille la représentation des
liens actuels et passés, traumatiques et désirés, avec les familles
demeurées dans le pays d'origine. Le dessin, les marionnettes, le psy-
chodrame, le jeu de réles, la sculpture familiale (1), mais aussi les réunions
avec les familles d'origine en visite ou dans le pays natif méme, sont des ins-
trumenis qui permettent de rétablir un peu ces liens suspendus, en tous les
cas de les nommer une fois pour l'enfant en présence de ses parents et fa-
milles d'origine.

Nous illustrons notre propos par une vignette d'une prise en charge

conjointe, pédopsychiatre - orthophoniste, d'une fillette portugaise mutique.
Cet exemple permet de montrer les modalités d'un encadrement multifocal
intégré, c'est-a-dire individuel, familial et scolaire. De telles interventions
sont facilitées quand les opérateurs ont eux-mémes développé des outils
d'intervention variés dans leur formation post-graduée et leurs supervisions
(9,10).

ILLUSTRATION CLINIQUE
Histoire de Sofia

Sofia est une enfant née dans un village accroché aux coteaux encore boi-
sés des montagnes du centre du Portugal. Son pére travaille & la fabrique de
I'aube & l'aprés-midi, puis bicheronne jusqu'au soir. Sa mére va dans une
manufacture de textiles, de 3 h. de l'aprés-midi 4 11 h. du soir. Elle rentre
aprés minuit. C'est le sort de toutes les femmes du village, Elle s'occupe de
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Sofia et du ménage le matin jusqu'a ce que la petite aille & la créche, de 9 h. &
6 h. du seir. C'est la grand-mére paternelle qui vient la chercher et qui la
garde jusqu'a ce que le papa arrive et la raméne chez eux pour la coucher.

Ils habitent un tout petit logement au village. Le papa commence 4 cons-
truire leur vraie maison, une maison aussi bien que celles de tous ceux qui
sont partis gagner des sous ailleurs et qui ont les volets clos toute I'année,

L'arriére grand-pére avait déja émigré en France, puis le grand-pére et
toutes les soeurs et les fréres de la grand-mére, et 1a tante aussi, avec son
mari. Le grand-pére, Sofia ne l'a pas connu car il est mort dans une
"vendetta"”, 'année avant sa naissance.

Sa grand-mére est restée au village : elle est ronchonneuse et autoritaire,
commandant ses ¢nfants, ses brus et ses gendres 2 la baguette depuis que son
mari est sous terre. Elle pense aussi que la tiche de s'occuper de son vieux

- pere revient i ses fréres et i ses soeurs, qui sont restés en France comme lui,

et non pas i elle qui soignait la maison paternelle, les chévres et les tombes
du cimetitre comme sa propre mére.

Quand Sofia a trois ans, 'argent ne suffit plus. Alors le papa part biiche-
ronner en Suisse : la mére et l'enfant restent au village et vont habiter chez la
grand-meére. Ce n'est pas drdle pour la maman : elle doit s'occuper de tout,
de la grand-mére, de deux oncles célibataires et aller & la fabrique. Entre la
veuve noire et la veuve blanche, c'est la guerre.

La fillette est tout le temps malade. La tension est si forte entre les deux
femmes que, d&s que la premiére piéce de la nouvelle maison est sous toit,
Sofia et sa mére quittent la maison de la grand-mére.

Quand Sofia a 6 ans, les parents décident de réunir leur petite famille en
Suisse, clandestinement, car le pére n'a toujours que le permis de saisonnier.
La crainte d'étre chassés et séparés & nouveau est permanente. Chez une voi-
sine, également clandestine avec son enfant, tout 4 coup, on frappe trés fort &
la porte : paniquée, 1a pauvre femme se glisse sous un lit avec les deux en-
fants : "taisez-vous, sinon la police va nous renvoyer tous !"
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La santé de Sofia n'a jamais été aussi bonne que depuis qu'elle est en
Suisse avec ses parents. Pourtant, au jardin d'enfants et A ['école, elle est mu-
tique. Elle n'articule pas un son devant les francophones. D'abord on attend
que ¢a passe. Mais Sofia ne parle toujours pas. L'école sinquigte et puis
s'alarme : les parents aussi. Qu'ont-ils fait au Bon Dieu pour mériter autant
de soucis 7 A qui est la faute ?

Evaluation pédopsychiatrique

Le médecin scolaire signale au pédopsychiatre le mutisme de Sofia, trois
mois aprés sa scolarisation en lére primaire, soit huit mois aprés son arrivée
en Suisse. Dans la 1&re séance, Sofia sourit et accepte de répondre aux ques-
tions par des hochements et dénégations de la téte. Le contexte de clandesti-
nité dans leque! Sofia a vécu les six premiers mois en Suisse est évoqué
d'emblée. La famille se plaint que Sofia ne veuille pas parler frangais a
l'école. Elle aurait dit qu'elle a "comme du scotch sur la bouche”. Elle pré-
cise que cela ne se passe que par rapport a la Suisse. C'est le pére qui relate.
La mére ne parle pas bien le frangais. Il parait que Sofia le comprend mieux
qu'elle. Dans cette premiére séance, Sofia peut nous transmettre aussi qu'elle
préfere effectivement le Portugal 4 la Suisse, mais bien siir avec ses parents.
Emerge alors l'importance de la grand-mére paternelle. En rejoignant son
pére en Suisse, Sofia semble avoir ét¢ d'une certaine fagon enlevée a sa
grand-mére, qui en avait la garde partiellement, pendant que la mére travail-
lait. Ce partage de Sofia avait provoqué un conflit de rivalité au Portugal
entre mére et grand-mére patemelle. L'anamnése révéle en outre une an-
cienne dispute familiale 3 propos des terrains acquis durant une premiére
émigration, qui s'est soldée par le meurtre du grand-pére paternel, coinci-
dant avec le mariage du pére.

Nous invitons la famille & réaborder ce conflit avec la grand-mére pa-
ternelle qui vient en visite le week-end suivant. En effet, nous formulons que
le mutisme électif de Sofia 3 son arrivée en Suisse, dans le contexte traumati-
sant de clandestinité, s'est développé sur le terrain d'un conflit entre famille
nucléaire et famille d'origine 3 propos de son départ en Suisse : clandes-
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tine, elle ne pouvait parler frangais, mais aussi elle ne devait pas
s'intégrer en Suisse sans autre, c'est-d-dire en ne tenant pas
compte de la grand-mére restée seunle au pays. Ce mutisme semble
bien avoir une raison d'étre, que I'exploration doit encore préciser. C'est
pourquoi, nous proposons a la maitresse de respecter paradoxalement le
symptéme (2) tant que le probléme i l'origine n'est pas suffisamment tra-
vaillé. 1l est aussi souhaitable de ne pas exercer & 1'école des pressions exces-
sives, qui risqueraient de surdéterminer encore le blocage de I'enfant. Nous
recommandons aussi & la mére de bien s'exercer en frangais. Il s'agit d'une
maniere générale pour la mére de mieux établir vis-a-vis de sa fille sa posi-
tion parentale. Elle 1'a en effet un peu prétéritée en se montrant impuissante
tant devant ['échec socio-scolaire de Sofia que vis-i-vis de la grand-mére
paternelle.

A la séance suivante, la grand-mére n'étant pas venue, nous poursuivons
notre exploration. Nous nous adressons 4 Sofia par un scéno-test. L'enfant
§'y montre notamment en tant que bébé, ses deux parents travaillant, la

- grand-mére venant alors s'occuper d'elle, Sofia se montrant heureuse quand

sa mére revient le soir. Vu la difficulté de communiquer avec Sofia, et aussi
pour recontextualiser I'émigration, nous convenons de compléter
Iinvestigation chez un confrére au Portugal avant les vacances de No#l.
Le Rorschach montrera notamment une relation idéalisée au pére et une
imago maternelle problématique.

Nous résumons dans le schéma suivant No 1 les séparations et loyautés
discutées dans cette évaluation.
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Etre bébé qu Portugal

déception

retrouvailles
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Mutisme
(aprés clandcstinité)

Ce schéma représente d'abord les coupures de la communication fami-
liale : mutisme de Sofia vis-a-vis de I'école, rivalité de la mere vis-a-vis de la
grand-mére paternelle, perte pour la grand-mere de la garde de Sofia. Sur le
plan des coupures dues & I'immigration, ne pas parler permet entre autres a
Sofia de continuer 4 compenser symboliquement le veuvage de la grand-
mére, au pére de montrer A sa propre mére que la séparation lui cofite aussi;
3 la mére de ne pas penser en plus & son pere alcoolique. Les relations trian-
gulaires ne sont pas représentées, par exemple la déception de la mére devant
le comportement social de Sofia, qui s'est rapprochée par ailleurs de son
pére Tetrouvé.

Muodalités thérapeutiques

Nous prévoyons de recevoir la grand-mére 4 une prochaine occasion.
D'une maniére plus générale, il s'agit de suivre I'évolution du trouble par
des contrdles périodiques avec I'enfant et les parents. A cette occasion, nous
nous intéressons A optimaliser communication et hiérarchie, particulierement
entre la mére et l'enfant. Nous prévoyons également de suivre - par une
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" observation directe en classc et par des contriles en réseau - les

aménagements que l'enseignante met en place 4 I'école. Enfin, nous offrons &
I'enfant un espace confidentiel ol elle parvienne a communiquer au mieux. A
cet égard, nous anticipons sur le risque de lacunes que l'enfant peut accumu-
ler en n'oralisant pas en frangais.

Nous cherchons d'abord un thérapeute proche de I'école, pour éviter de
longs déplacements, qui pourraient user la motivation. Le choix lui étant
proposé, l'enfant préfére une femme i un homme. Il se trouve que nous con-
naissons une orthophoniste qui travaille & I'école de la commune. Elle est
formée pour traiter ce type de troubles. Le hasard veut en outre qu'elle con-
naisse suffisamment le portugais, Qui plus est, cette orthophoniste peut inté-
grer la mére dans son projet thérapeutique, s'étant formée a I'approche sys-
témique. Sofia trouve, en quelque sorte, une thérapeute sur mesure.

~ Intervention orthophenique

 Au début de la deuxiéme primaire, le Dr. Traube, médecin-psychiatre
qui suit donc la famille et encadre 'enseignante, me propose de m'occuper
de Sofia car je parle la langue de la famille. Une entrevue est organisée dans
son cabinet,

L'atmosphére est tendue : les parents rongent leur frein face & I'école et
aux thérapeutes qui n'ont pas plus réussi qu'eux a "la faire parler”. Cet échec
alimente aussi un malaise parmi les "autochtones” : enseignants et soignants

s'observent en chiens de faience. A qui la faute 7 Qui fera mieux ?

Sur la proposition du médecin, 1'équipe décide que Sofia fera de
Yorthophonie, cette derniére sous supervision pédopsychiatrique. Au village,
I'école est reliée a la consultation de l'orthophonie par une passerelle, mais
Ies portes d'entrée sont distinctes, La métaphore de l'architecture est-elle une
coincidence ?

Les parents acceptent la décision, bon gré mal gré... Clairement, entre la
famille et les intervenants, il n'y a pas d'alliance.

-k
E.
3
LB
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Comme le dit Amilcar Ciola, médecin-psychiatre et formateur, avec qui
j'ai appris A travailler avec les migrants et qui m'a supervisée, "avant de
vouloir ehanger les comportements de l'enfant migrant et de sa
famille, il faut d'abord les accepter pour construire ensemble une
relation ou il puisse y avoir de I'auto-estime et mon un sentiment
de disqualification et de sacrifice”.

Ma premiére préoccupation a donc été celle d'établir ce que l'on appelle
dans le jargon le "joining”, 'alliance avec les parents. J'ai la chance de
faire partie d'une famille pluriculturelle, pluriconfessionnelle, multilingue,
migrante, et de parler le portugais en faisant beaucoup de fautes. Par ailleurs
nous savons que dans le contexte social, la différence est anxiogéne : pour
cette famille, la possibilité d'imaginer, & travers moi, des expériences de vie
comparables, de pouvoir dire les choses dans la langue des affects qu'ils
dominaient, alors que j'étais celle qui fautait tout en ayant un accent hilarant,
ont fait que j'ai été acceptée comme interlocuteur significatif.

La découverte du recadrage du mutisme de Sofia dans I'histoire des
ruptures et des fragmentations familiales depuis le temps de l'arriére grand-
pére encore vivant, a permis aux parents de renoncer a étiqueter Sofia de

"folle" ou de "malade" : le processus de construction de l'auto-estime pouvait . .

se mettre en marche (cf. boucle de rétroaction). En utilisant le géno-
gramme (annexe 1) comme support 4 notre conversation, je pouvais, entre
autres choses, donner un exemple concret de la multiplicité et de la richesse
du dessin et autres langages non verbaux que Sofia maniait avec un grand
savoir-faire. La reconnaissance de la compétence de l'enfant et donc de la
compétence des parents était tout aussi nécessaire pour réamorcer I'évolution
du processus d'autonomie de toute la famille. A ce stade, je pouvais leur dire
que je n'allais pas rester dans le piége constitué par l'alternative parler / ne
pas parler {cf. hypothésé d'un conflit de loyauté) mais que j'allais m'occuper
du développement global de Sofia (cf. contrat).

Si l'alliance avec la famille constituait un préalable incontournable pour
travailler avec l'enfant, la clarification de mes objectifs par rapport a
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la demande (au défi 7) de 1'école érait tout aussi importante el certaine-
ment plus difficile. Grice a la confiance que m'avait témoignée le Docteur
Traube en prenant la responsabilité de me proposer comme thérapeute de
Sofia face & I'école, je pouvais donner une définition générale de mes objec-
tifs sans entrer en compétition avec les membres de 1'équipe concernée :
javais le mandat de travailler, pendant I'année civile prochaine (nous
étions en novembre) avec l'esprit et le corps et pas encore sur le
symptoéme langagier; il ne fallait donc pas attendre de changements par
rapport au mutisme. Si Sofia venait & parler pendant ce laps de temps (fin de
la deuxiéme primaire et début de la troisitme) il faudrait en rechercher les
raisons ailleurs que dans le traitement orthophonique.

La demniére alliance i établir était celle avec Sofia. Elle m'a demandé
beaucoup de temps, un peu comme l'apprivoisement du Renard par le Petit
Prince. Au début, je me suis bornée i verbaliser mes objectifs avec elle, en
frangais : "J'ai vu que tu ne parles pas devant les personnes qui ne sont pas
portugaises, méme si elles savent le portugais comme moi. Nous nous occu-
perons donc de décider ce que nous allons faire en plus de parler (= sortir du
langage verbal). Tu réponds par gestes & mes propositions de jeux et
d'histoires, comme le font les filles portugaises et toutes les filles qui ont 8

ans."

Je tiens A rappeler que, dans la perspective systémique dans la-
quelle je travaille, "la thérapie n'est pas considérée comme un processus
unidirectionnel d'influence du thérapeute sur un consultant mais comme une
construction commune ot l'intervention du thérapeute s'oriente A partir
des réponses données & ses actes et vice-versa”. Comme on peut l'observer
dans le tablean synoptique (annexes 2 et 3) des différents champs
d'intervention, on retrouve dans la thérapie le méme souci de ne pas perdre
de vue les boucles de rétroaction i l'intérieur du systéme. Les actes
thérapeutiques de la thérapie individuelle se répercutent sur la famille,
T'école, I'ensemble du réseau et inversément.

La thérapie individuelle s'est déroulée en plusieurs temps: le
premier temps, caractérisé par les interactions non verbales, a duré jusqu'a
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la compléte remise en question de la "commnunication mutique"
avec les francophones due & mon séjour au Portugal dans la
famille et le village d'origine.

Le deuxiéme temps a été consacré a l'exploration progressive des
“zones franches" ol Sofia peut vérifier que les verbalisations en frangais sont
sans danger. La progression est actuellement réguli¢re et accompagnée d'une
résorption concomitante des troubles de transcription {inversions et omis-
sions massives). Le troisiéme temps sera celui de l'ouverture du contexte
orthephonique aux enseignants et anx camarades d'école.

Les moyens utilisés dans la premiére étape ont été (et sont encore) la
création de marionnettes représentant les membres de la famille, les contes
merveilleux en portugais, les questions ouvertes sur le génogramme, les
ébauches de mises-en-scéne et scénes mimées, le jeu symbolique du "bras de
fer", les contes merveilleux bilingues, la redéfinition périodique de la rela-
tion et du contrat incluant un travail spécifique sur l'apprentissage de la lec-
ture silencieuse, le sous-titrage verbal des mises-en-scéne et la rédaction des
textes, l'utilisation de l'enregistreur, déja exploitée par l'enseignante dans sa
classe, comme “moyen-terme” de communication verbale. Dans le 2e¢me
temps, j'ai ajoutd aux moyens déji mentionnés, la dictée & I'adulte en portu-
gais de commentaires aux photos de famille et de voyage, les chansons et la
lecture oralisée en frangais ainsi que l'utilisation du frangais pour les inte-
ractions verbales dans le cadre de I'orthophonie.

Comme prévu dans le projet thérapeutique (orthophoniste - psychiatre)
lors de la premigre rencontre avec la famille - dans le cadre de la consulta-
tion orthophonique - nous avons décidé ensemble que, parallélement 4 la thé-
rapie individuelle, la maman viendrait 4 des entretiens, et ceci chaque
fois qu'elle en ressentirait I'envie ou le besoin. J'ai estimé qu'il était
important de lui donner explicitement le droit et le pouvoir de décider si et
quand elle allait activement participer au processus de changement. Ils ont
eu lieu une fois toutes les 4 & 6 semaines, partiellement en présence de Sofia
qui sortait de 'école.
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Ces entretiens ont peu 4 peu mis en évidence que les femmes de la fa-
mille ont développé des symptémes divers, plus ou moins lourds, qui répon-
daient manifestement a des conflits de loyauté clivée exaspérés par les
fragmentations répétitives entrainées par la migration.

La loyauté clivée (qui survient lorsqu'un enfant est contraint de choisir
'amour de l'un de ses parents au détriment de l'autre) est tout aussi grave si
elle développe chez I'enfant le besoin de choisir entre sa mére et sa grand-
mgre ou sa soeur, ou entre la fidélité a son pays d'origine ou & son pays
d'accueil,

Les théoriciens de la systémique affirment que l'injonction "tu dois
choisir” peut entrainer de graves troubles de la personnalité allant jusqu'a la
schizophrénie ou au suicide,

D'un entretien a l'autre, j'ai recadré le symptdme de maniére répétée
dans le but d'ancrer chez la mére la certitude d'avoir une fille aimante et in-
telligente qui avait de bons parents. Par exemple, par son mauvais état de
santé au Portugal, Sofia aidait peut-&tre d'une certaine maniére sa maman a
ne pas trop penser a l'absence du papa et a ne pas se disputer avec la grand-
mere; ou, si sa santé était bonne en Suisse, c'était peut-&tre parce que le
couple parental était réuni; ou encore, en ne parlant pas, Sofia pense peut-
étre protéger la famille d'un éventuel renvoi, etc. J'ai poursuivi des objectifs
similaires en donnant des prescriptions telles que, par exemple, noter une
fois par jour dans un camnet, une chose qu'elle avait appréciée chez Sofia; ou
trouver et réaliser une fois par mois une activité ot la famille nucléaire en-
tidre aurait du plaisir.

Cependant, les efforts destinés & nourrir l'autc-estime étaient souvent sa-
bordés par la mére,

Elle manifestait beaucoup de résistance a intégrer de manitre positive les
"petits pas” de 'évolution. A plusieurs reprises nous avons lutté pour désa-
morcer 5a tendance 3 dévaloriser les progrés - elle ne dit toujours rien - en
les comparant au but ultime - elle doit tout dire. Périodiquement, elle
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avouait qu'elle et son mari revenaient & leurs essais aussi inutiles que déses-
pérés d'arriver a la "guérison” de leur enfant par le chantage ("si tu ne
parles pas d'ici telle date, tu iras dans un internat au Portugal”).

A chaque franchissement d'étape dans la thérapie individuelle, 1a mére :

était écartelée entre le soulagement qu'elle éprouvait pour sa fille et la pous-
sée de sa propre dépression. Elle, qui disait souffrir le plus du mal du pays,
s'est arrangée pour ne pas y retourner une seule fois lors des vacances répé-
tées ol le pere et la fille ont fait le voyage. Juste avant les vacances d'été
1991, lorsque les progrés spectaculaires & l'école ont été confirmés par le
carnet scolaire, comme 2 court d'arguments, elle a développé une affection
gynécologique dont la gravité ne pouvait étre déterminée avant I'opération.
Cependant, un progrés de la maman a été, en quelque sorte, celui de
"décider” de limiter son sacrifice dans la mesure oi, au cas ol les suites post-

opératoires interdiraient le voyage, son mari et sa fille resteraient auprés -

delle. L'opération a révélé un status sans gravité : Sofia et le pére sont restés
auprés de la mére pendant les deux semaines de convalescence. Puis, ils sont
partis sans ¢lle, la mére ayant accepté de remplacer une collégue de travail
blessée a un doigt... Les vacances de toute la famille dans la belle maison
du Portugal sont prévues pour décembre 1991.

Lors des rencontres avec les enseignants, j'ai porté une attention
particuliére & 1'écoute de leurs doléances, leurs craintes oun leurs manifesta
tions de dépression face & la progression en dents de scie de Sofia, Les dis
cussions avec le Dr. Traube et les rencontres trimestrielles du réseau
ont permis de reconfirmer le cadre général et de réduire les risques de sabo

tage de la prise en charge dus aux triangulations qui apparaissent-

périodiquement.

La 3&me étape de la prise en charge est actuellement en cours. Le dé
placement du symptéme sur la mére devient de plus en plus évident
Notre parcours commun dans la recherche et la découverte de nouvelles in-
formations, de nouvelles stratégies, de nouvelles ressources aptes a assurer
un équilibre familial non destructeur pour l'un de ses membres continue.
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DISCUSSION

Nous dégageons quelques remarques de cette prise en charge i propos
d'immigration et de bi-culturalisme.

A propos d'immigration

De maniére schématique, I'émigration associe d'une part les tensions
liées a l'individuation des parents de leur famille d'origine, avec notamment
les sentiments de regrets liés A l'attachement, amplifiés par la séparation géo-

graphique; d'autre part les tensions et traumatismes liés  I'acculturation et a
ses aléas.

Les séparations prennent des significations particulidres dans le contexte
de I'émigration. A un premier niveau, la famille immigrée augmente sa co-
hésion. Il peut en résulter une diminution de la socialisation de ses membres,
ainsi qu'une parentification des enfants.

Les relations intra-familiales peuvent aussi &tre plus intenses. Pour pré-
server la famille, elles s'expriment souvent moins de manisre conflictuelle

que par des symptdmes indirects tels que la dépression masquée par la
somatisation.

Les pensées latentes des parents pour leur pays d'origine peuvent d'autre

. part restreindre proportionnellement leur disponibilité affective dans le quo-

tidien, avec comme conséquences possibles un encadrement parental
moindre. Les conflits non résolus des parents i l'égard de leurs propres pa-

' Tents peuvent ici aussi se répercuter sur les partenaires quotidiens, en parti-
- culier sur leurs enfants.

Enfin, le conflit d'émigration peut directement thématiser le symptbme,

. comme dans le cas de ce mutisme, 1ié i la clandestinité, aux loyautés et ambi-
~ valences cachées et aux secrets dans la famille d'origine,

i Dans tous les cas, I'expression symptomatique découle d'un conflit non
- iésolu, souvent encore actuel, d'autres fois aussi enfoui dans un passé fami-
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lial lointain. L'émigration représente parfois une tentative de solution a ce
conflit, parfois simplement un facteur de surcharge supplémentaire.

A propos de bi-cultaralisme

Dans le cas de l'enfant précitée, il y a bien conflit culturel entre pays
d'accueil et pays d'origine, avec des réactions d'inhibition. I s'agit de distin-
guer ces cas des conflits habituels de comportement chez les adolescents
quand ils entendent adopter, dans leur processus d'individuation, la culture
de leur pays d'accueil (5).

1! est bon par ailleurs de connaitre les particularités culturelles de la
famille qui consulte. En effet, une expression symptomatique prend des sens
différents dans le pays natif et dans le pays d'accueil. Ainsi risque-t-on
d'interpréter le silence d'une famille comme une défense psychologique,
alors qu'elle recouvre peut-étre la régle de I'Omertd du clan. De méme, un
pére porte-parole refléte souvent le statut de la femme dans son pays, plutt
qu'une relation de couple dysfonctionnelle. Les principes éducatifs des pa-
rents sont aussi différents selon les cultures : des menaces d'exclusion ou des
coups sont parfois mieux acceptés qu'ici. Enfin, I'appréciation se complique
encore quand la famille commence & mélanger les régles du pays d'accueil 4
celles du pays d'origine.

A propos des attitudes des thérapeutes

Dans les problématiques d'adaptation culturelle, les prises en charge
multi-niveaux sont facilitées par la co-intervention de deux spécialistes
(9,10).

Un thérapeute, ici le pédopsychiatre, assure en 2e ligne la définition du
probléme (diagnostic) et du cadre (projet thérapeutique), tant au niveau de
I'enfant et de sa famille, que du réseau socio-scolaire et thérapeutique. Le
thérapeute individuel, en l'occurrence l'orthophoniste, offre en 1&re ligne un
espace relationnel permettant A 'enfant une perlaboration du probléme dans
la durée, en y intégrant aussi la famille et le réseau.
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Dans le cas des familles migrantes, I'accordage thérapeutique (11,12} re-
quiert des ajustements particuliers. Nous avons par exemple constaté notre
tendance & expliquer de maniére théorique le probléme - du conflit
d'émigration, au lieu de parler de manie¢re imagée des questions concrétes.
Notre pratique évalnative méme peut ne pas prendre en considération le
rythme naturel des échanges et la durée nécessaire av changement.

Nous avons aussi été frappés 4 quel point une attitude correcte de multi-
partialité pour tous les membres de la famille (3) peut étre interprétée par un
de ces membres en difficulté comme un manque de reconnaissance de son
ressentiment 1égitime. Dans le cas présenté, notre intérét pour le conflit de la
mére avec la grand-mére patemnelle ne qualifie pas suffisamment la revendi-
cation douloureuse de la mére & récupérer son enfant.

Plus généralement encore, nous pouvons, dans notre désir réparateur, ne
pas suffisamment autoriser 'expression du ressentiment d'un membre de la
famille - dans notre cas, la mére. Nous avons souvent de la peine en effet &
assumer des sentiments négatifs, surtout quand ils s'expriment également a
notre endroit (12).

~ En T'espéce, c'est notre fonction méme de thérapeute qui mérite d'étre
discutée dans les situations d'acculturation. Plutét que de stigmatiser les dif-
ficultés d'adaptation de telle famille, ne s'agit-il pas déja d'admettre la légi-
timité de leur choix d'émigrer? Dés lors, il s'agit d'abord de demeurer sim-
plement 4 disposition pour accompagner les migrants de par notre expé-
rience personnelle.

CONCLUSION

Au dela des avatars de son histoire personnelle, tout thérapeute na-
vigue dans des espaces transculturels. Dans le contexte de la prise en
charge de Sofia, nous sommes le spécialiste en Suisse et une personne au
Portugal.
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En Suisse, nous sommes l'orthophoniste ou le pédopsychiatre

- qui continue & répondre 2 la demande d'aide;

- qui, face 4 la famille et & I'enfant, occupe une position haute tout en
définissant la relation de maniére complémentaire;

- gui maintient l'alliance thérapeutique. Par exemple, avec la mére,
I'orthophoniste peut tre tour & tour la spécialiste, la mére ou la
femme; et avec l'enfant, l'orthophoniste est suisse c'est-d-dire "pas
comme elle”, la migrante de deuxi®me génération - qui parle le
portugais, etc.

La définition des interlocuteurs s'est enrichie et peut ainsi remettre en
guestion le conflit culturel a l'origine de la consultation. L'un des projets
thérapeutiques est de rendre caduque la prescription paradoxale initiale : "Ne
pas parler aux Suisses et aux inconnus”. Les inconnus deviennent ceux qui
savent que - comme le dit Ciola - "pour un migrant, avoir le cul entre deux
chaises est la meilleure manigre d'étre assis™.

Au Portugal, nous sommes une Personne qui est avant tout 'invitée

dont I'héte est responsable dans son contexte d'origine, ol la femme et la .

mére ont des places et des réles différents de ceux qui sont les nétres en
Suisse. Ce n'est que subsidiairement que 'orthopheniste a € "a profesora da
rapariga que fala portugués”, la "prof" de l'enfant qui parle le porugais.

Dans ce contexte, nous continuons & définir la relation de manitre com-
plémentaire. Cependant, notre position change : c'est la famille qui oc-

cupe la position haute, qui nous prend en charge dans tous les sens du terme,

puisqu'ainsi le veut la coutume.

Ce double chapeau aide le thérapeute 4 renoncer & mystifier la migra-
tion: il est plus enrichissant et constructif de la considérer comme un phé-
neméne qui a toujours existé et qui reléve de la normalité, que de la voir
comme un probléme relevant de I'anormalité. '

Nous passons ainsi du concept de migration a celui de trans
culturation. Dans cet ordre d'idées, on comprend que, si le fait de parler 1
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langue de la famille est un atout, il n'est pas une condition sine qua non pour

travailler dans un monde ot la mouvance, petite ou grande, est le lot de tout
un chacun,

Clest le miroir de notre regard sur les migrants que nous sommes - oy
que nous serons peut-étre - qui est important...
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Famille restée au Portugal
Famille é&migrée en France

et langage

%M%MJ%J ?&E.é&é%gé

Sofia

Ahnexe 2

F. Rosenbgqun et R.B. Trgube i9l

Tableau synoptique (&valuation)

|mois

pédopsychiatre

orthophoniste

Ecole

mars
aoit

nov,

“lduel)

oct.

mars
Juin

déc.

signalement du médecin
scolaire

1ére séance : diagnostic
familial : mutisme électif
(en francais) A l'arrivée en
Sulsse (clandestin) dans le
cadre d'un conflit entre fa-
mille nucléaire et d’origi-
ne a propos du départ de
Sofia en Suisse

2éme séance : Scéno (indivi-

Jéme séance . examen au
Portugal

4éme séance : focus mére-

enfant

coordination=

délégation=

observation=

contrdle

contrdle (avec
la grand-mére)

coordination=

- femme

- sur place

- comprenant
le portugais
- incluant la
famille

menaces
parentales

»

{arrivée en Suisse)
scolarisation
scotch sur la bouche

prescription parado-
xale = ne pas parler

cassette en francals

petit retard scolaire,
d'ou réseau socio-
scolaire

Ecole portugaise

Observation pédo-
psychiatrique en
classe

géne la classe,
d'ot réseau

socio-scolaire
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Construction du soi et langue maternelle

Marie-Odile Goubier-Boula!
Office médico-pédagogique neuchitelois

Les nombreux travaux de recherche sur les interactions précoces dans
le développement du bébé nous permetient de mieux comprendre dans les
premigres années, 1'importance de I’environnement sur la structuration de
la personnalité et en particulier sur le développement de son langage.

Nous nous référerons nolamment aux travaux désormais bien conmus
de Stern (1989) sur la construction du soi.

Par ailleurs les travaux d’ethno-psychiatrie de Nathan (1988) et de ses
collaborateurs vont corroborer nos approches des problémes intercultu-
rels et des famiiles migrantes,

Enfin notre pratique de la thérapie systémique et les théories de la
complexité liées a la deuxiéme cybernétique vont trouver leur champ
d’application dans 1’évaluation clinique et I’indication thérapeutique dans
les troubles du développement précoce.

Dans le cas des troubles du langage nos indications, dans cette tranche
d’4ge, vont consister, aprés une préévaluation familiale, et parfois de ré-
seau, en des thérapies conjointes, ¢’est-3-dire des thérapies mére-enfant ou
des thérapies familiales associées & un traitement orthophonique.

1. Réflexions sur le développement de I’enfant

La construction du soi se développe dans les deux premiéres années
de vie du nourrisson, avec une prévalence des interactions de celui-ci et
de son environnement et réciproquement, au cours desquelles s’organise
la qualité de I’attachement. En suivant les stades de la psychiatrie du déve-
loppement (Sander, [1981], Greenspan, {1979]), Stern, dans cette
progression du développement du sens du soi, par discontinuité, va
distinguer, aprés I'émergence précoce et initiale d’un soi, un soi-noyau,

' Médecin-chef du secteur de la Guidance Infantile a I’Office médico-pédagogique
neuchételois (médecin-directeur : Raymond Traube), et formatrice au CERFASY, cente
de recherche familiale et systémique, Neuchiitel, Suisse.
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structure qui s’appuie sur le fonctionnement de nombreuses aptitudes
interpersennelles”, un sens d’un soi-subjectif et enfin un sens d’un soi-
verbal dans le courant de la premiére année {15&me mois). Ces stades ou
étapes se chevauchent tout en gardant une hiérarchie. Le soi émergent est
lié au contact précoce entre le nourrisson et 'extérieur (contact visuel,
sourires, gazouillis) et constitue un premier apprentissage des relations 2
partir de ces expériences sensorielles et sensorimotrices.

Le sens d’un soi-noyau apparait vers le troisiéme mois avec une dif-
férenciation de plus en plus nette avec 'extérieur et va permettre
d’expérimenter la fusion et d’intégrer *des invariants d’expériences” tels
que les premiers mouvements moteurs, le début de la structure temporelle
et des premiers affects (joie, tristesse, curiosité) ainsi que la permanence
de soi (mémoire). L’accrochage affectif entre le nourrisson et 'adulte
constitue, par la suite, la phase de la construction de I'intersubjectivité
c’est-a-dire du partage de ’attention, des intentions et des états affectifs.
L’accordage affectif est une prémisse du langage verbal dans le sens oi il
constitue une mise en commun d’expériences, de comportements, a tra-
vers des métaphores ou des analogons non-verbaux, Le langage progres-
sivement va apparaitre au cours de la deuxiéme année. Le nourrisson est
différencié d’autrui et de I'environnement. L expérience vécue doit com-
mencer & se représenter. L'imitation, le recours i des signes et des sym-
beles, vont permettre & I'enfant d’imaginer, de se représenter les choses y
compris en leur absence (imitation différée). La coordination entre
I’extérieur et lui-méme va maintenant s’ opérer (je, moi, nous).

Ces liens symboliques (moi et je) sont trés intimement liés a
’organisation des relations interpersonnelles dans un processus permanent
de réciprocité et de négociation. Il s’agit 14 d’une perspective dialogique
du langage (Vygotsky). Jacques (1979), en philosophie, reprend les
travaux de Winnicot sur le phénoméne transitionnel du langage. Le mot
est apporté par 'adulte pour étre adapté i une pensée préexistante en
mutation chez le nourrisson. Les travaux sur les doubles liens avec
Bateson (1980) et I’école de Palo Alto se situent dans la méme perspective
d’une construction de la pensée A travers une intégration réciproque des
messages non-verbaux et verbaux.
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Cosnier (1986) reprend les travaux de Watson et envisage ’activité
langagitre comme une maniére “d’assurer I'adaptation affective et émo-
tionnelle A une situation donnée, A travers la notion d’organisation verbo-
viscéro-motrice” qu’il compléte avec le concept d"homéostaste comporte-
mentale que nous connaissons bien maintenant, qui remplit les trois pre-
miers mois de la vie du bébé.

Le langage parlé est un langage du corps et “participe avec les sous-
systémes vocaux et gestuels & I’homéostasie corporelle” précise Cosnier,
avec la prédominance de patterns relationnels et de ritualisations
spécifiques A chacun (proxémie, forme transculturelle). Il décrit ainsi le
développement de la communication langagiére comme un supra-systéme
qui comprend un sous-systéme verbal, un sous-systéme vocal et un sous-
systéme posturo-cinétique.

2, Hypothéses sur l’interculture et 1’adaptation

L’ancrage maternel pendant la grossesse est lié essentiellement au
projet du couple, & sa validité, a sa continuité, dans la construction de la
famille et constitue I’environnement premier, physique et psycho-affectif
dans lequel se développent le foetus puis le bébé & la naissance.

L’ importance métaphorique de ce cadre se révele tout aussi important
que les conditions matérielles qui entourent la grossesse et la naissance de
I’enfant.

Dans le cas de la migration, qui conditionne les situations
d’intercultures, I’adaptation de la famille implique un niveau
d’organisation de plus grande complexité (Bateson, [1980], Bullrich,
[1992]).

11 s’agit, pour chaque membre de la famille, de faire face 4 des nou-
veaux types de fonctionnement, selon des régles, des normes, des us et des
coutumes du pays d’accueil qui nécessitent un accord préalable du couple
parental et surtout une capacité d’assurer des conséquences individuelles,
narcissiques, cognitives, sociales de la transplantation, du changement de
rble et de la répartition des tiches de la famille. A fortiori les modalités
de la parentalité, maternage et paternage, peuvent étre bouleversées dans
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une perte de repéres sur le plan cognitif, autant que le déracinement sur
le plan affectif.

L’instabilité, I’inquiétude peuvent se répercuter sur les enfants. Ceci
peut se traduire par des troubles globaux ou partiels du développement.

L’'aspect réactionnel 4 origine de ces tableaux cliniques parfois
graves constitue un facteur favorable d'évolution grice i une intervention
précoce voire par des mesures préventives.

Comme toute famille, la famille migrante oscille entre des phases de
morpho-stases ol elle renforce son identité a recréer dans un contexte
nouveau et a modifier, et les phases de morpho-gengse qui vant faciliter
les capacités de changement et donc de croissance de chacun de ses
membres c’est-a-dire les capacités de choix dans le temps de la nostalgie
du passé (le paradis perdu) a la peur de I'avenir (la terre promise)
(Goubier-Boula,  paraitre).

Aider une famille ou une dyade & retrouver ses ressources i travers
la reconnaissance et un renforcement de ses ancrages familiaux et cultu-
rels: mythes, rituels et rites vont constituer une prémisse indispensable
voire suffisante 4 un travail thérapeutique spécifigue.

Le processus d’acculturation consiste ainsi en une appropriation
équilibrée des valeurs et des normes acquises dans ’enfance dans le pays
d’origine et celles & découvrir et expérimenter dans le pays d’accueil,
Abou (1981) a étudié longuement sur les populations libanaises migrantes,
les maladies mentales, quand ce processus de tension dynamisant qui
surgit entre ’ouverture i Pautre et le retour & soi, ne peut s’opérer.
L’identité culturelle comme 1'identité familiale “sont i la fois un équilibre
de subjectivité et de réflexivité” {cf. Goffman, 1975). Quand cette
fonction de liaison ne peut s'effectuer entre le présent et le passé, entre les
différents lieux de vie et donc de croissance, les troubles du
développement et notamment du systéme cognitif et langagier chez
I’enfant peuvent surgir. La langue maternelle méme si elle ne devient pas
la langue prépondérante va &tre A la fois la réunion, le réceptacle et le
socle pour la mobilisation des mythes, des rituels et des rites propres a
dynamiser un processus figé d’apprentissage donc de déculturation pour
’adulte.
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Dans cette perspective, nous attribuons 2 identité culturelle une
place importante dans la constitution du développement de I'individu. Les
interactions précoces réelles et phantasmatiques et le contexte socio-cultu-
rel autour de I'enfant (réalité extérieure) contribuent de maniére prépon-
dérante au développement de sa personnalité et de Iidentité du sujet dans
les deux premidres années. La réalité interne, dans ses mouvements
d’organisation, trouve toute son importance i partir de cette étape pri-
mordiale. La langue maternelle devient donc le fil rouge de notre ré-
flexion et le levier thérapeutique de nos interventions comme nous allons
I’illustrer.

Dans ce contexte de migration le bébé migrant peut &tre considéré
“comme un enfant exposé” ¢’est-a-dire dans des conditions qui le rendent
plus vulnérable dans ses tout premiers développements dans un monde
nouveau, souvent considéré comme étrange, difficile & saisir et com-

prendre voire hostile.

Le bébé peut se sentir is0lé voire déprimé, plus ou moins condamné
se construire tout seul dans des risques vitaux plus ou moins grands seion
les conditions de sa survie. L’enfant est alors exposé - comme dans cer-
taines mythologies - et condamné & une seconde naissance (Moro, 1989).

L’enfant migrant est trés souvent parentifié, devenant “le parent de
ses propres parents”, autant sur le plan organisationnel qu’en tant que
support affectif des différentes pertes et déséquilibres en cours.

Le bébé lui peut se trouver “en panne”, plus ou moins grave dans son
développement tel John, né en Suisse allemande de pére américain et de
mere hollandaise dans des conditions vécues comme traumatiques. La
nourrice suisse-allemande compensera en partie le déracinement et
I'anxi€té, liés aux précarités matérielles du jeune couple. La mére trds
culpabilisée de travailler pour subvenir aux besoins de tous a traversé une
dépression masquée par la lutte. Ce n’est qu'un an aprés lors d'un nou-
veau déplacement en Suisse romande que cette mére précise son désarroi
en voyant son enfant stagner privé de la sécurité de la nourrice dans un
milieu francophone. Elle réalise qu’elle-méme n’a pas pu lui apprendre
toutes les mélodies, berceuses et histoires de son enfance. John, i trois
ans, malgré un développement apparemment satisfaisant présente un re-
tard important de langage.
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Nous faisons le diagnostic de retard simple de langage, malgré les
craintes d’autisme annoncées par la mére. John semble comprendre les
consignes simples dans la langue matemelle, repére quelques mots comme
en anglais. Méme si John présente un contact méfiant au premier abord, il
joue volontiers avec les jouets A sa disposition et démontre des capacités
d’assimilation effectives et efficaces en recourant de maniére insistante i
I’'aide de sa mére.

Apré&s une premiére consultation avec la mére et 'enfant ou celle-ci
exprime son désarroi et son regret de ce rendez-vous manqué de “la nais-
sance” décrit comme catastrophique sur le plan relationnel, sa
disponibilité est rapidement mobilisée a travers 'écoute du thérapeute.
Cela permet a John et 3 sa mére de se relier & travers une reprise des
bercements et des savoir-faire préexistants chez cette jeune femme. Le
deuil abordé d’un pére adoré, décédé quelques années auparavant, aura
certainement constitué un élément important dans le renforcement de ce
lien précaire, fragilisé par les différentes migrations et les pertes et
épuisements qui se sont accurmnulés.

Aprés une courte intervention meére-enfant et une consultation fami-
liale, cette thérapie de courte durée (8 mois) s’est terminée par des entre-
tiens avec la mére seule. John a été intégré dans une garderie puis dans un
jardin d’enfants. Il fait maintenant des phrases simples dans sa langue
maternelle tout en démarrant de maniére harmonieuse simultanément
’apprentissage du frangais.

3. Renforcement des liens précoces et du cadre parental.

La situation qui nous a conduit & cette présentation est beaucoup plus
sévére et cependant encourageante.

Le traitement est en cours et se déroule de la manigre suivante: nous
réalisons une thérapie mére-enfant depuis deux ans et demi avec une assis-
tante sociale. Celle-ci aide la mére dans son insertion sociale et profes-
sionnelle. Elle a facilité le placement en urgence dans une maison
d’enfants oii nous sommes consultant. Par ailleurs elle assure le lien avec
le pere, patient psychiatrique, et la reprise de reprise de contact avec lui.
Nous avons effectué une reprise des hypothéses sur ’encadrement mater-
nel avec 1'équipe pédagogique trés déroutée par cet enfant dispersé et
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destructuré, au début de son séjour. Enfin, un traitement orthophonique a
commenceé en aciit 1991,

Barnabé a présenté une dépression anaclitique grave (du type de
I'hospitalisme décrit par Spitz) constitué d’une régression et d’un arrét du
développement psychomoteur, en particulier du langage aprés une pre-
miére étape normale, d’aprés Uentourage et la mére, jusqu’a deux ans.
Bamabé s’est présenté avec un arrét total du langage, des attitudes de
crainte et de peur en particulier lors de foule, qui ont maintenant disparu,
une diarrhée anxieuse asymptomatique, des troubles du sommeil et de
Palimentation. Barnabé s’exprimait surtout par des gémisssements, fuyait
souvent le contact sans défense au début. Il est devenu peu & peu agressif
envers les autres enfants ou cherchant avec une grande habileté le contact
des adultes. Les somatisations, au début importantes, se caractérisaient par
des troubles respiratoires et par un eczéma. Son histoire est faite de rup-
tures aggravées par des différences interculturelles et des migrations
multiples.

Le pére de Bamabé développe une crise psychotique lors de sa nais-
sance qui effraie la mére, avec le souvenir traumatique de menaces de
mort sur 'enfant 4 la matemité. Les peurs de cette mére i ce propos se
maintiennent longtemps aprés la séparation et le divorce trés conflictuel,
survenu dans des familles musulmanes d’origine indienne. C’est lors de
I’hospitalisation de la mére pour quelques jours que Barnabé a régressé
dans I’état décrit.

En fait il s’agit d'une famille qui a vécu différentes migrations, toutes
décrites, comme un déracinement ayant & notre avis largement contribué
aux troubles actuels de 1'identité du pére, maintenant considéré comme
malade mental, 3 1’ Assurance Invalidité, suivi réguliérement. Celui-ci est
un émigré indien, venu d’Ouganda, qui a fui, avec I'ensemble de sa fa-
mille, la situation critique de son pays et s’est réfugié, 3 nouveau en
Europe, d’abord en Suisse allemande puis en Suisse romande. Monsieur
parle bien le frangais, 4gé de plusieurs années de plus que Madame.

Il a une premiére fille qu’il ne connait pas ou pratiquement pas, qui
est dans le canton de Ziirich,

Madame son ex-femme est une jeune femme d’origine indienne qui a
grandi en Tanzanie, avec ses parents. Nous avons appris récemment
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gu’elle avait ét¢ adoptée vers 5-6 ans, comme cela se fait couramment
dans les coutumes indiennes, par une tante maternelle qui n’avait pas
d’enfant. Lorsque cette tante et cet oncle ont quitté la Tanzanie lors de son
adolescence, pour les USA, Madame est revenue chez ses parents. C’est
par ailleurs une autre tante qui a arrangé son mariage avec le pére de
’enfant, en Europe, 3 Londres ol vit un de ses fréres. Personne ne savait
alors 1’état psychique de son mari, déja malade.

Lors d’une premiére rencontre avec la mére et 'enfant, nous avons
proposé a celle-ci comme aux éducatrices dans I'institution, la reprise
d’un nursing intensif c’est-a-dire le maternage comme il convient de
1’assurer au nouveau-né et au NOUITISsON.

Avec la mére, dans un anglais précaire pour nous et avec 1'aide de
I’assistante sociale, tout en reprenant son histoire en particulier avec
Barnabé et son intégration difficile voire son isolement socio-culturel
renforcé par le divorce auquel érait opposée pratiquement toute la famille
du pére, nous avons exploré ensemble ses ressources et notamment ses
coutumes de maternage. Plus précisément nous avons insisté sur la légi-
timité et l'importance pour la mére et I'enfant de reprendre et
d’intensifier la communication langagiére en langue indi, sa langue
d’origine, autant dans 1’échange verbal que dans le bercement et les mé-
lodies.

L’évolution s’est montrée lente mais de plus en plus siire. La consoli-
dation des liens mére-enfant devenus plus sécurisants et plus stables avec
la poursuite de visites régulidres de la mére dans ’institution aprés son
travail harassant et les week-ends devenus plus tranquilles, & la maison,
ont contribué A retrouver 1'ancrage précoce 4 travers les premi¢res gestalt
et traces sensori-motrices (auditive, tactile, kinesthésique notamment).
Barnabé s’agrippait de plus en plus 2 sa mére et se laissait volontiers ber-
cer comme un tout petit qu’il était devenu lors de la perte de poids et du
retard staturo-pondéral maintenant repris. Le temps de contact est pro-
gressivement allongé jusqu’a n’étre plus aussi nécessaire. Barnabé était
sensible au contact et au toucher mais aussi a "olfaction. Il avait besoin de
nous sentir comme le nourrisson, de porter i sa bouche tout ce qu’il lui
était possible dans 1’espace privilégi¢ de la thérapie, ¢’est-d-dire les jouets,
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les objets maternels et aussi les friandises que la mére a peu & peu appor-
tées sur sa propre initiative.

Barnabé a d’abord repris dans les échanges communicationnels, les
rythmes, les intonations saccadées et musicales de la langue parlée par la
mere. Selon elle, il a repris assez rapidement des mots-phrases, répété les
chansons, imité les gestes nourriciers comme dans les jeux avec le bébé,
repérés dans les consultations thérapeutiques. Ses acquisitions symboliques
se sont par la suite enrichies. Barnabé a commencé & répéter des mots en
frangais et en anglais, mélangeant le tout, parfois avec jeu,

Le traitement orthophonique constitue un lieu d'investissement indi-
viduel, privilégié, moins nécessaire sur le plan régressif, ot il peut déve-
lopper maintenant plus d’acquisitions cognitives et se montrer moins
fragile & la séparation. La mére, par ailleurs moins anxieuse et moins dé-
pressive, a pris un cours de frangais. Elle continue i parler avec son fils
en indi et parfois en francais en présence de tiers. Barnabé reste vulné-
rable dans les contextes nouveaux, a eu un premier échec dans une inté-
gration dans un jardin d’enfants et maintenant nous envisageons la possi-
bilité qu'il fasse le jardin d’enfanis en septembre en deux ans. Barnabé
entre plus facilement en matiére dans un frangais encore pauvre et simple.
Nous avons vu une amélioration nette ces derniers mois. Nous ’avons lide
aux contacts plus fréquents avec sa mére, au chémage actuellement.
Malgré 1’inquiétude sur le plan matériel, la disponibilité de la mere pour
Barnabé est sans doute un facteur déterminant dans cette progression ac-
tuelle.

L’absence de sa famille et les difficultés de visites pour des raisons fi-

‘nanciéres, pésent sur la mére comme sur I'enfant. Cette famille I’a beau-

coup soutenue dans toutes ses démarches et son absence reste douloureuse
pour elle. M&me si elle ne voit pas d’avenir possible en Tanzanie, scule
avec son fils, elle présente une nostalgie de son pays comme des liens
existants. Va-t-elle se remarier avec son ami actuel? L’amélioration se ca-
ractérise aussi par une rencontre plus ponctuelle entre le pére et I'enfant,
ce qui a sans doute contribué a rassurer ce dernier et A faciliter une re-
prise des visites dans les moments jugés favorables par I’entourage du
pare.
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La langue matemnelle constitue ainsi de notre point de vue un des
constituants des enveloppes psychiques qui déterminent le lien mére-en-
fant. Le lien est bien 1'un des contenants formels de I'individuation et de
I’identité, si importants dans ’organisation psychosomatique précoce
{(Anzieu, 1987). Comme [’a vécu Barnabé, son développement a été boule-
versé dans son corps (troubles psychosomatiques, troubles fonctionnels,
retard staturo-pondéral), dans tout son étre (développement cognitif,
symbolique dont le langage en témoigne). Ce retour positif & la langue
matemelle semble opérer a différents niveaux qui visent I’organisation du
lien précoce et son renforcement méme, A travers notamment le danger
vécu comme traumatique de la séparation et pourtant nécessaire, pour la
poursuite de 'individuation et des différentes acquisitions dans un con-
texte d’étrangeté que la différence des langues accroit et dénote i la fois
{Varela).

A travers I’élaboration habituelle de la tristesse veoire de la dépression
de la mére ou de la famille, les thérapeutes comme les intervenants théra-
peutiques, dans ce cas les éducateurs, 1’ assistante sociale, I’orthophoniste,
ont contribué A reconstituer ou 2 renouer le lien mére-enfant perturbé
dans la liaison avec les différents contextes d’apprentissage dans lesquels
se sont trouvés A la fois mére et enfant et dans le temps, avant et aprés les
mouvements migratoires de la famille, et la traversée plus ou moins
élevée de plusieurs cultures.

Notre approche habituelle transculturelle se poursuit aussi  travers
les lois de 1’éthique relationnelle, décrite par Boszormenyi-Nagy et
Krasner (1986), dans laquelle un gain d’estime de soi et d’autonomie
s’effectue & travers un travail d’équilibre des dettes et mérites entre les
différents partenaires dans les générations qui se succédent et notamment
entre ceux qui restent dans leur pays d’origine et ceux qui le quittent.

Je pense conclure avec Ricoeur (1987) qui, en tant que philosophe,
rappelle les universaux de 1’identité en étapes. Ces trois étapes, selon lui,
de Pindividualisation, de 'identification, de I’implication éthique de 1’acte
du discours, se trouvent dans la dimension langagidre. L’individu est dit
puis le locuteur dit que, enfin, “un sujet responsable se dit”, “ce n’est
qu’au cours de notre développement que cet ‘Autre' deviendra un “autrui”

a mesure que I’individu deviendra un ipse.
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En tant que thérapeutes, nous considérons que la relation mére-enfant
ou famille-enfant est la matrice relationnelle dans laquelle la dialectique
soi autrui devient opérante dans un contexte socio-culturel donné, dont le
processus de continuité s’avére importante pour qu’un récit et qu’une
narration singuliere se développe a l'intérieur de chaque groupe familial
comme dans chaque groupe culturel.

Le “je” du bébé puis celui de Penfant nait avec lui dans la relation
dans toute sa dimension physiologique et affective.” Dolto (1987) précise
que le bébé comprend rapidement le langage de la personne élue grice a
laquelle il survit physiclogiquement. “Je dirais qu’il lui faut en plus une
musique de son langage, il lui faul percevoir 1'accent pour comprendre ce
langage parlé”. Barnabé, John et bien d’autres enfants nous le révélent au
cours des consultations et des thérapies.L’angoisse dépressive précoce,
quand elle n’est pas élaborée, se retrouve en effet & 'origine de troubles
de la symbolisation et de la représentation voire des troubles de la
fonction sémiotique avec plus tard une organisation défensive de type
persécutrice et maniaque souvent accompagnée de dysphasie et de troubles
de 1a représentation spatiale comme on 1’a connu chez les adolescents et
les adultes qui présentent des troubles psychopathiques. Le langage appa-
rait et s’articule dans le soi corporel et le soi social.

Nous pensons que le bi-culturalisme est un enrichigsement comme
toute forme de métissage dans la mesure oll la dimension de I'altérité ne
reste pas une inquiétante “étrangeté”,

Pour appréhender la complexité de I’individu, notamment dans son
entité pluri-culturelle, il faut se référer & une réflexion et & une pratique
clinique pluri-disciplinaire et pluri-dimensionnelle, comme le rappelle
Morin (1991) dans sa réflexion sur la connaissance (La méthode 1-2-3-4).
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Logothérapie de groupe et utilisation du
génogramme dans un groupe d'enfants migrants:
Eléments de réflexion & propos d'une pratique.

Valérie Jéquier Thiébaud et Francine Rosenbaum
Orthophonistes

Notre activité se déroule dans un centre logopédique qui accueille
essenticllement des enfants en ambulatoire et parfois des adultes.

Depuis 1987 nous avons commencé a travailler avec des groupes
d'enfants, tout en continuant i pratiquer des séances individuelles et des
entretiens de famille,

Pourquoi des logothérapies de groupe? Nous avons pensé -
comme bien d'autres avant nous - que les enfants avaient beaucoup i tirer
de leur rencontre, de leurs interactions, de la mise en commun de leurs
compétences et de leurs échecs.

La difficulté a découvrir une motivation pour le respect du code &crit
chez les enfants a €té, et est encore, une question qui nous occupe. Clest
pourquoi nous avons constitué un groupe d'enfants dont les
symptimes sont les troubles d'apprentissage du langage écrit.
Ce cadre nous semble étre un bon lieu d'exploration de ces (non)
motivations.

Comme l'avaient fait avant nous d'autres collégues, nous nous
sommes appuyées, au départ, sur la description des groupes de 3
logothérapie donnée par Estienne (1983), qui a travaillé avec les outils —
propres a I'analyse transactionnelle. Nous lui avons emprunté les
notions de contrat et de cadre thérapeutique. Le contrat lie les
clients et les thérapeutes dans un travail commun 2 partir de la complainte
d'origine. Il établit les objectifs de chacun et les moyens d'y parvenir.

Nous avons trois types de contrat:
- le contrat formel avec les familles auxquelles nous proposons des i
rencontres réguli¢res dans le but de recadrer le symptdéme de l'enfant
dans la dynamique familiale et de restaurer la compétence parentale.
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- Le contrat de groupe avec les enfants qui s'engagent a respecter le

cadre des séances, c'est-a-dire le lieu, la fréquence, la durée et les
secrets Proprés au groupe: nous pensons que cetie "enveloppe
protectrice” garantie par les thérapeutes joue un réle structurant dans
le développement de la personnalité de chaque participant.

- Le contrat individuel avec chaque enfant en particulier qui définit les

objectifs propres 4 chacun. Par exemple:"Je veux savoir lire telle chose
comme telle personne.”

Le groupe de logothérapie est, & nos yeux, un lieu protégé

d'expérimentation ol les confrontations entre pairs, la vérification des
connaissances et l'appel aux ressources de chacun dynamisent les
processus d'apprentissage et de structuration cognitive (cf. Perret-
Clermont [1986], Schneuwly et Bronckart,.[1985]).

Dans cette démarche, la découverte du plaisir est un levier

déterminant pour l'accés i l'autonomie de chaque enfant et a la
généralisation des apprentissages et expériences relationnelles
constructives faites dans le cadre du groupe.

De notre approche des théories systémiques et contextuelles,

nous avons adapté i notre pratique certains principes et certains modéles
thérapeutiques: ils sous-tendent les réflexions et le questicnnement auquel
nous soumettons notre travail séance aprés séance. De 1'éthique
existentielle qui se dégage de cette école de pensée, nous choisissons de
mettre en évidence:

1.

L'estime de soi et l'estime de la famille qui dit que la
connaissance de soi et le bon rapport avec soi-méme sont déterminants
pour s'approprier les connaissances et les apprentissages, pour utiliser
les ressources instrumentales nécessaires a I'élaboration des fonctions
cognitives et perceptives. Un enfant disqualifié par lui-méme oufet par
son entourage aura souvent de la peine i lire, & écrire, 2 utiliser ses
capacités discursives etc.

La famille est le lieu naturel de la croissance et de
I'évolution: elle constitue l'ensemble capable d'encourager l'enfant
dans son développement. Si, & un moment donné, elle n'est pas ce liew
d'épanouissement, cela peut étre un fait transitoire et le thérapeute
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-

peut aider a surmonter les difficultés pour que la famille
redevienne ce lieu: quiconque porte atteinte 4 la famille de
I'enfant porte atteinte 4 l'enfant lui-méme.

2. Le modéle des ressources, par lequel nous cherchons i travailler
avec les ressources de l'individu face au systéme plutdt que de tenter de
faire disparaitre le déficit. Nous essayons de les introduire dans le
réseau de comportement familial ou groupal de fagon & amorcer des
spirales d'échange constructives.

. La recherche d'une troisidme alternative entre I'échec et la
réussite, c'est-d-dire comment pouvoir s'enrichir des deux
appartenances culturclles et les utiliser pour construire quelque chose
de nouveau.
Les échecs scolaires des migrants en particulier sont 4 mettre en
relation avec I'inadaptation de la famille au systéme de 1'école ou du
pays d'accueil: pour un migrant, y réussir signifie parfois mettre en
échec le rays d'origine.

Le "groupe migrants”:

Le choix d'inclure dans le groupe seulement des enfants de familles
migrantes découle des présupposés sus-mentionnés: pour qu'un enfant
migrant puisse trouver une bonne auto-estime, il est important qu'il
puisse avoir des interlocuteurs dont l'identité culturelle soit congruente
par rapport 4 celle du groupe: en effet, le discours sur la double
appartenance est permanent. En principe, les enfants non migrants n'ont
pas 4 résoudre ce probléme, car leur identité culturelle est généralement
congruente par rapport a l'école et & I'entourage.

Le "groupe migrants” nous a paru étre le cadre protégé permettant
d'expérimenter, positivement et avec moins de craintes, les ressources et
les richesses de l'altérité, dans toutes les acceptions du terme, Ce licu
constitue un contexte dans lequel l1a compétence de l'enfant est
reconnue. Nous pensons que la reconnaissance de cette compétence est
un autre préalable a l'acquisition de $'autonomie. Dans le groupe
nous veillons & ce que les enfants puissent construire des relations oil
I'auto-estime prenne la place des attitudes "sacrificielles”, "oblatives”,
par une construction de soi-méme & partir de ce que les autres renvoyent.
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Le groupe ocuvert:

i

Contrairement 4 un "groupe fermé" qui commence 4 la date x et se
termine i la date Y, le groupe ouvert est permanent: des enfants y
entrent, si cette forme de prise en charge constitue une indication
adéquate, et d'autres en sortent, lorsque les parents, les enfants et les
thérapeutes I'estiment opportun. Ce va-et-vient permet aux participants
d'expérimenter les différentes places, du "petit demier” qui ne sait
pas encore, au ptemier qui va voler de ses propres ailes et qui est chargé
- avec "les anciens” - de transmettre les rituels.

Dans notre pratique nous avons observé une relation trés fréquente
entre les troubles d'apprentissage du langage écrit et Ia
désorientation, la méconnaissance ou l'absence de repéres et de
structuration temporels. Cette co-occurence est systématique chez les
enfants de familles migrantes que nous avons rencontrés. Nous savons par
ailleurs que "tout systéme culturel est articulé autour d'une représentation
déterminée de l'espace et du temps, qui modele les schémas d'organisation
des rapports entre les hommes et ceux avec la nature. Il modeéle donc les
schémas de classification des connaissances et l'organisation de la
mémoire qui structurent les formes de transmission des connaissances et
des procédés d'apprentissage (cf. Bottani, 1990).

Nous avons constaté, chez les enfants migrants, que la connaissance
du déroulement de leur propre histoire est floue et fragmentée: la
migration interrompt le déroulement de la vie familiale, elle entraine un
moercellement de Ia famille, un déchirement. Elle bouleverse les repéres
temporels de l'enfant dont I'expérience de vie est extrémement courte.
Les parents parlent rarement des sentiments qu'ils ressentent d'avoir
quitté leur pays d'origine, leurs racines, leurs propres parents. Ils
évoquent peu les souvenirs et les liens qui les attachent i leur pays et &
leur passé.

Un premier postulat a germé des constatations résumées jusqu'ici:
selon nous, l'entrée dans le processus d'apprentissage du langage
écrit présuppose une appropriation de sa propre histoire de la
part de P'enfant. Cette appropriation nourrit son sentiment d'identité,
elle ancre son affirmation existentielle et la vérification du processus de
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croissance dans lequel il est engagé. Elle nous semble nécessaire i
I'élaboration d'hypothéses, 2 la mise en relation de différents éléments
entre eux comme cause et effet, ou passé, présent et futur.

La connaissance de la maniére dont les étapes de la vie de l'enfant
s'enchainent lui permet d'élaborer dans le présent des hypothises sur les
relations entre les choses; elle enrichit I'imaginaire et le pouvoir de
symbolisation qui sont des prérequis incontournables pour accéder au
langage écrit.

Ainsi, repasser avec l'enfant le film de sa vie dans un ordre
chronologique, en en soulignant les points forts, va permettre un
enracinement nécessaire A toute forme d'apprentissage.

Utilisation du génogramme dans le travail de groupe.

Pour l'avoir expérimenté sur nous-mémes et dans le cadre de notre
travail, nous pouvons dire que le dessin de P'arbre familial, avec tout le
symbolisme qu'il véhicule, est le meilleur support que nous ayons trouvé
pour travailler avec les ressources oubliées, méconnues ou ignorées de la
famille, pour restructurer le temps morcelé par la migration.

Le génogramme permet de faire l'inventaire des éléments
d'information manquants. Il met en évidence:

- les faits et les relations entre les faits;

- les liens et les relations entre les liens;

- Puis, la relation entre les faits et les liens. Le génogramme suscite
l'invention d'exercices visant & élaborer et clarifier les questions liées
au temps, i situer des événements par rapport i des projets d'avenir, ou
sur une hypothése par rapport au passé. Il permet de feuilleter avec
I'enfant ce que Boszormenyi-Nagy et al. (1984 et 1987) ont si bien
nommé le grand livre familial des dettes et mérites: par
exemple, quand et qui s'occupait de l'enfant et de qui l'enfant
s'occupait-il en remplissant le vide laissé par d'autres émigrés? A partir
de quand? Qu'est-ce qui s'est passé avant? Comment était la famille
dans tel lieu? Comment étaient la maison et les voisins ? Comment était
la famille il y a 1 an? 2 ans? Et ainsi de suite...

Le génogramme permet de dire aux parenTs que la prédiction qui dit
que leur enfant parlera une autre langue Que celle de sa mére
ressemble plutdt & un accident ou 3 un mauvais augure.




214  Logothérapie de groupe

Dans le groupe, les enfants et les thérapeutes confrontent leur
perception avec celle de l'enfant qui explore son histoire: les similitudes
et les comparaisons dans le vécu ou I'imaginaire de chacun introduisent
des informations différentes sur la perception de lhistoire de la
famille et contribuent, soit A recadrer de maniére positive des choix et
des comportements précédemment disqualifiés ou méconnus, soit &
explorer des maniéres constructives d'exprimer la fidélité aux
origines.

Ce travail inclut donc les parents et la famille élargie dans le
processus de travail autour du symptdéme. Les parents participent
activement 3 la "guérison" de leur enfant: il s'agit d'un travail en
complémentarité, les parents étant les protagonistes, les détenteurs des
clés du changement.

Fonction du langage écrit dans ce contexte:

Dans cette démarche, l¢ langage écrit devient l'un des bons moyens
de créer des repéres, des marques, des liens et des étapes dans la
réélaboration du récit familial. L'entrée dans le processus d'apprentissage
du langage écrit devient moins menagante: nous savons qu'il représente,
chez tous les enfants, un passage important dans le processus
d'autonomisation. Et, pour devenir autonome, I'enfant a besoin d'étre
rassuré sur la permanence des liens affectifs qu'il entretient avec son
entourage.

Nous avons dit plus haut que le manque de motivations pour
I'écrit était une question qui nous préoccupait. Nous avons observé, chez
les enfants de migrants, que ce désinterét et les difficultés d'apprentissage
sont souvent les mémes, indépendamment des langues utilisées. A
ce manque de motivations viennent généralement s'ajouter umn
comportement passif ou hyperadapté, un manque d'autonomie
face a I'adulte et peu ou pas de réponses aux sollicitations des
parents et des enseignants.

Hypothése de travail:

Les réflexions qui précédent et les résultats encourageants quc nous
avons obtenus dans le domaine de la structuration temporelle par
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l'approche de I'histoire personnelle des enfants - travaillée dans d'autres
contextes -, nous ont donc poussées a imaginer que le génogramme

pou?ran avoir un impact thérapeutique dans un groupe d'enfants issus de
familles migrantes.

Nous avons donc formulé I'hypethése que, dans un groupe
d'enfants migrants, scolairement "hors norme", et quelle gue
soit la langue utilisée, le fait de nourrir le sentiment d'identité
de chacun, a travers l'explicitation de 1'histoire des liens
familiaux, va développer entre autres leur autonomie, leur
capacité critique, leur esprit d'initiative individuelle et leur

faculté de se confronter de facon constructive a des régles et 3
des codes.

Nous tenons beaucoup 4 préciser que nous sommes des
praticiennes: nous apprenons i faire en faisant et en réfléchissant 2
notre Pratique. Ce que nous livrons ici est un travail en évolution, en
gestation, qui continue & nous questicnner et de nous étonner.

Le cadre et le déroulement du groupe:

Le groupe a lieu une fois par semaine pendant une heure et demie.
Toutes les séances sont filmées et observées par une stagiaire qui s'attache
particulitrement & relever les aspects non verbaux (analogiques).

a) A larrivée, I'un des enfants, 3 tour de rble, choisit une place
autour de la table et dispose les autres membres de maniére  se sentir
confortable pendant la séance. Ce choix de la place qu'il va occuper
dans l'espace du groupe varie pour un méme enfant au long de la
thérapie. La proximité ou la distance qu'un enfant va mettre entre lui,
ses pairs et les adultes est souvent en relation avec le degré
d'investissement, d'énergie et de participation aux activités.

b) Les retrouvailles d'une séance i l'autre: c'est un moment
informel de conversation, ou chacun, s'il le désire, fait part au groupe
de quelque chose qui lui tient 4 coeur.

¢) Le commentaire de la vidéo constitue le "moment thérapeutique”
du groupe. Nous relevons, pour chaque enfant, les ressources qu'il a
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exploitées dans une ou plusieurs situations, les interactions bienfaisantes
pour l'image de soi et constructives pour les apprentissages. Le
commentaire est aussi destiné 3 renforcer les ressources propres 2 la
dynamique du groupe dans son ensemble.

d) Nous avens institué un rituel des voeux: A chaque séance les enfants
expriment un voeu, du plus fantasque au plus concret, en tenant une
"baguette magique". Ces voeux sont transcrits de maniére a ce que
chaque enfant retrouve la trace de la découverte progressive de certains
de ses projets d'avenir. Le but de ce rituel s'est précisé au fil du
temps: nous avons remarqué que, au début, les enfants avaient de
grandes difficultés A imaginer ou désirer quelque chose et & mettre des
mots sur ce désir. Au fur et & mesure que le brouillard couvrant
I'enchainement de leur histoire et les lieux od elle s'est déroulée se
dissipe, la faculté de pouvoir faire des projets d'avenir se développe.
Lorsque nous entrevoyons la fin du parcours dans le groupe, l'enfant
exprime généralement des désirs concrets de réussite scolaire.

e} Le travail sur le génogramme peut comporter plusieurs volets:

- le retour des informations glanées dans la famille;

- le travail sur l'une ou l'autre "branche” de l'arbre pour I'un des
enfants;

- la découverte de la nécessité d'obtenir de nouvelles précisions dans la
famille au travers des questions et des comparaisons amenées par les
autres enfants ou nous-mémes;

- la découverte de la richesse de leur propre mémoire ravivée par le
support du génogramme.

f) La lecture ou le récit d'un conte merveilleux, d'une légende ou d'un
mythe est destinée & nourrir I'imaginaire, & développer 'écoute et a
enrichir le langage.

g) La rédaction, par les enfants, du procés verbal de la séance: elle se
fait "en l'absence” des thérapeutes. Etonnamment, les enfants ne font
aucun cas de la caméra et de l'observatrice qui n'intervient jamais dans
le groupe.

Les tiches de dicter, d'écrire et de vérifier la correction de
l'orthographe sont négocées par les enfants, selon les capacités et les
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buts spécifiques de chacun par rapport au langage écrit. Cette
expérimentation de I'usage de I'dcrit, vivante et fonctionnelle, ol
chaque enfant participe activement 3 son élaboration, est la plus
"motivante” que nous ayons trouvée au cours de notre pratique.

h) Le groupe se termine par une évaluation symbolique du

plaisit/déplaisir éprouvé par chaque enfant pendant la séance. Les
symbales sont le soleil, les nuages, la pluie et les éclairs.

Comment avons-nous travaillé?;

Nous avons commencé par dessiner l'arbre généalogique de la
famille sur trois générations, enfants, parents et grands-parents.
Chaque enfant se voit ainsi en relation avec sa famille, sans
connotation positive ou négative .

Nous avons établi une collaboration étroite avec la famille au
moyen d'un systeéme de billets ou/fet de tiches A accomplir: la
communication et les informations se transmettent de maniére écrite.

- Nous avons parlé des divorces, des membres absents et des personnes

décédées dans la famille. Le génogramme visualise les ruptures dans la
continuité de la vie familiale. On voit que les fonctions et les échanges
sont perturbés, que la famille élargie (oncles. tantes, grands-parents,
etc.) n'est pas 13 pour assurer ce que les systémiciens appellent "les
fonctions de 2&8me ordre” qui constituent un mécanisme de régulation,
On voit aussi que, par la mort de certains membres de la famille, le
migrant risque de perdre les témoins de son histoire.

- Nous avons mis en évidence les liens que chaque enfant entretient avec

les différents membres de la famille, ce qui nous a permis de parler
des sentiments liés aux séparations, a 1'éloignement, aux
retrouvailles, et ceci pour chaque membre de la famille. Les enfants
peuvent ainsi sortir des descriptions habituelles etfou stéréotypées.

- Nous avons situé historiquement, par I'ige, et géographiquement

chacun des membres de la famille: nous avons mis en mots le calcul du
temps, des distances kilométriques, du coit, de qui se réjouit ou pleure
le plus, en somme, du prix de la migration.
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- Nous avons commencé 4 suggérer des comparaisons et des liens
dans le temps par un travail transgénérationnel: les enfants ont pour
tiche de demander aux parents de leur raconter un Sseuvenir d'un
événement survenu lorsqu'ils avaient 'dge actuel de leur enfant, Notre
but est de proposer aux parents de raconter des histoires et des
anecdotes de famille. La rédaction est faite, soit par les parents dans
leur langue, soit par nous sous la forme de "dictée 3 l'adulte”.

Nous avons commencé A parler des projets de réussite ou d'échec
(I'échec constituant une réussite dans un autre niveau logique).

- Nous avons essayé de voir avec les enfants comment la famille qui a
migré soutient la famille restée au pays, et vice-versa. Qui téléphone?
Qui écrit? Qui enregistre des cassettes? Qui voyage? Qui se souvient
des anniversaires? etc.

- Nous avons travaillé sur les ressemblances physiques et psychiques,
ainsi que sur les prénoms (qui a choisi le prénom de l'enfant ou qui
porte le méme prénom dans la famille). 11 est vrai que le prénom peut
aussi étre une variable non négligeable, selon le désir de l'enfant ou de
la famille de le franciser ou non: quand un enfant francise son nom,
c'est pour nous un indice d’hyperadaptation.

Notre conclusion trés proviseire est que nous n'avons de loin pas
fini d'explorer et d'exploiter la mine de richesses que constitue le
génogramme.

»

Nous pensons qu'il nous aide de maniére efficace & sortir des
explications linéaires et "valoratives" a propos des symptémes des
enfants (Si Toto ne lit pas, c'est parce que...). Il nous permet de
développer une écoute empathique, de visualiser, de ressentir et de
rechercher des réponses culturelles aux comportements d'échec
auxquels nous sommes confrontées.

~

Nous tenons a remercier ici le Docteur Amilcar Ciola, médecin-
psychiatre et formateur au CERFASY, avec lequel nous avons découvert
les richesses de cet outil thérapeutique. Cest avec lui aussi que nous avons
appris A travailler avec les enfants et les familles migrantes.
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