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Avant-propos
Ce numero contient les actes du deuxieme Colloque

d'orthophonie/logopedie organise a Neuchatel par le Cours pour la for-
mation d'orthophonistes. L'idee de ce colloque est née tres naturellement
A la suite du succes rencontre en 1990 par la premiere manifestation de ce
genre'. 11 a ainsi ete demontre une fois de plus que la collaboration des
milieux professionnels de l'orthophonie/logopedie et des universitaires
peut conduire a d'excellents resultats!

Le theme du colloque pretend contribuer a un debat tres anime au
sein des milieux professionnels. Le bilinguisme et le biculturalisme sont
une des donnees dont les orthophonistes doivent tenir compte dans leurs
activites quotidiennes. Non pas que ces phenomenes constituent en soi une
serie d'obstacles sur la voie dune 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 reflechir aux conditions optimales de
son epanouissement.

Il est vrai que ces conditions sont loin d'être toujours realisees.
Bilinguisme et biculturalisme se trouvent souvent etroitement associes aux
contraintes souvent tres dures qui agissent sur la vie des immigres. Les
difficult& de la migration trouvent leur expression dans le langage. De lA
A porter des jugements negatifs sur le bilinguisme et le biculturalisme, it y
a un pas que nous nous refusons a franchir.

Aux linguistes - lecteurs habituels des TRANEL ce numero mon-
trera comment le regard specifique que les orthophonistes portent sur le
langage conduit a un approfondissement bienvenu de la reflexion actuelle
sur le bilinguisme.

Bernard Py

I Le premier Colloque avait ete organise sur le theme Les situations de communication.
Les actes en ont ete publiees dans le no 16 des TRANEL.
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Introduction

Le deuxieme colloque d'orthophonie/logopedie s'est deroule les 17 et
18 septembre 1992 a la Faculte des Lettres de Neuchatel autour du theme
"BILINGUISME ET BICULTURALISME, theories et pratiques profes-
sionnelles". Ce theme, toujours d'actualite, a ete retenu pour son caractere
interdisciplinaire, puisqu'il concerne aussi bien les chercheurs en sciences
du langage que les praticiens confrontes aux realites sociales, psycholo-
giques et linguistiques de diverses formes de bilinguisme/biculturalisme.
En effet, malgre les vicissitudes de l'integration europeenne, it est inde-
niable que les mouvements migratoires sont importants, necessitant par-
fois le recours a des specialistes lorsque, par exemple, des difficultes
d'adaptation surviennent. Toutefois, le bilinguisme n'est pas toujours as-
socie a la migration; it peut concerner differents groupes humains et se
manifester de diverses manieres. Etant donne le caractere a la fois indivi-
duel et general de ce phenomene, les chercheurs s'interessent, aussi bien
le definir, a en comprendre la genese dans le cadre de l'acquisition des
langues qu'a le situer dans un contexte socio-culturel permettant
d'expliciter notamment les representations des sujets a 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 &bats concernant la surdite et les reflexions systemiques et/ou ethno-
psychiatriques autour de la migration. Certaines contributions de ce nu-
mei.° special comblent en partie cette lacune.

Le bilinguisme est a n'en pas douter un phenomene complexe qui ne
peut etre aborde qu'au travers de reflexions interdisciplinaires. Ainsi, le
caractere "patchwork" de ce numero s'explique par la diversite des refe-
rences theoriques et pratiques des auteurs: logopedie/orthophonie, lin-
guistique, didactique des langues, sciences de l'education, psychologie,
psychiatrie et sociologie.

Lors du colloque, les participants ont, dune part, entendu quatre con-
ferenciers en debut de chaque demi-journee, et, d'autre part, participe a
des groupes de travail introduits par un exposé suivi dune discussion
animee par un moderateur. La publication des actes comprend la quasi
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totalite des contributions de ces journees, presque tous les intervenants
ayant accepte de publier leur texte, ce dont nous leur sommes reconnais-
santes. Dans cet ouvrage, le lecteur trouvera d'abord les conferences pie-
nieres, qui tentent chacune de refleter l'etat actuel des connaissances du
point de vue linguistique, psycholinguistique, logopedique et sociologique,
puis les exposés des groupes de travail, qui abordent le theme sous un
angle plus particulier, a partir de recherches ou d'etudes de cas.

Francois GROSJEAN, psycholinguiste, apres avoir distingue les as-
pects politiques, sociaux, scolaires et individuels du bilinguisme/bicultu-
ralisme, propose de definir la personne bilingue et biculturelle adulte
dans une perspective holistique. Harriet JISA, linguiste, aborde
l'acquisition du langage en comparant les processus de developpement des
enfants bilingues et monolingues, et montre que ces processus sont
similaires, meme si les manifestations verbales des deux groupes d'enfants
different. Claire DUNANT-SAUVIN et Jean-Francois CHAVAILLAZ,
tous deux orthophonistes/logopedistes, traitent du bilinguisme chez des
enfants sourds, et mettent en evidence les points communs et les
particularites du bilinguisme frangais - langue des signes par rapport a
l'acquisition de deux langues orales par des enfants entendants. Its
evoquent aussi leur experience de logopedistes dans une ecole bilingue
pour enfants sourds, et notamment les implications de ce bilinguisme sur
l'acquisition du francais. Cette conference a ete traduite simultanement 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'apprehender plus concretement la langue des signes dont it etait
question dans la conference. Enfin, Jean WIDMER, sociologue, partant de
la necessite des contacts entre personnel de langues et de cultures
differentes pour la vie en societe, aborde le bilinguisme et le bicultura-
lisme sous Tangle des rapports entre identite collective et identite linguis-
tique. La notion d'identite est alors precisee, et trois categories sont dega-
gees en fonction des caracteristiques qui les fondent (organisations ou re-
lations sociales, pratiques quotidiennes, elements symboliques, tels que
langue, nationalite, race, etc.).

Les neuf exposes introduisant les groupes de travail traitent differents
aspects du bilinguisme - biculturalisme qui s'articulent autour de trois
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themes generaux. Tout d'abord, plusieurs contributions concernent les
representations et les organisations sociales en lien avec la situation de bi-
lingue - biculturel. C'est ainsi que Nassira MERABTI et Daniele
MOORE, linguistes, relatent une etude comparee de deux groupes
d'adolescents, des Algeriens en France et des Punjabis musulmans en
Angleterre. El les brossent un tableau des glottopolitiques prevalentes dans
ces corrununautes par rapport a la langue d'origine, et examinent plus en
detail les valeurs accordees aux langues d'origine et d'accueil, ainsi qu'a
leurs emplois dans les interactions quotidiennes; un lien est aussi etabli
entre la structure des reseaux sociaux et les comportements langagiers des
jeunes qui recourent souvent a des formes de parlers bilingues. La re-
flexion de Jacqueline GIRARD-FRESARD, orthophoniste/logopediste,
s'appuie sur l'exemple particulier de difficultes articulatoires chez trois
jeunes enfants bilingues; elle montre qu'au-dela des differences Bees aux
systemes phonologiques des langues premiere et seconde, les representa-
tions des enfants, d'ordre psychologique et interpretees dans un cadre
analytique, influencent le cours du traitement logopedique. Enfin, Particle
d'Angela VERAGUTH-JOAQUIM, orthophoniste/logopediste, decrit les
representations que des etudiants en orthophonie de deux Universites du
Bresil se font du bilinguisme dans leur pays. Les reponses mettent en evi-
dence un hiatus entre comportements et representations: meme si la ma-
jorite de la population se croit monolingue, de tres nombreuses familles
de ce pays utilisent quotidiennement deux ou plusieurs langues.

Le second theme, qui a retenu l'attention de deux chercheuses, est
celui de la didactique liee a diverses situations de bilinguisme. Christiane
PERREGAUX, enseignante et didacticienne, s'interroge sur les comp&
tences linguistiques des enfants bilingues abordant l'apprentissage formel
de la langue &rite. Leurs aptitudes metalinguistiques particulierement de-
veloppees en raison du bilinguisme sont considerees comme un atout im-
portant dans Faeces a l'ecrit, meme si leurs capacites langagieres en
langue seconde n'egalent pas celles d'enfants natifs. Ces considerations
debouchent sur des implications pratiques par rapport a l'enseignement de
la lecture en Pere primaire. Quanta Agnes MILLET, linguiste et didacti-
cienne, elle rend compte d'une experience d'enseignement bilingue avec
de jeunes adultes sourds. Grace a la methodologie preconisee, qui
s'inspire des methodes de frangais langue etrangere, les intervenants ten-
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tent de construire deux langues en meme temps (langue des signes et
langue orale) pour redonner gout a la communication a ce public particu-
lier qui presente des lacunes communicatives, linguistiques, et donc cultu-
relles, graves. Notons que cet exposé a aussi ete traduit simultanement en
langue des signes par Mmes Francoise RICKLI et Claire DUNANT-
SAUVIN.

Enfin, la dimension ethnopsychiatrique est une preoccupation de
nombreux cliniciens de la sante mentale qui interviennent aupres de fa-
milles migrantes. L'article de Marie-Pierre MAYSTRE, psychologue-
psychotherapeute, pose une serie de questions a propos de la rencontre du
clinicien avec des patients d'origines culturelles tits diverses (nature de la
demande et des hypotheses etiologiques des patients, types de reponses
possibles de la part du clinicien, etc.). La reflexion prend appui sur des
exemples cliniques qui ont parfois abouti a des ruptures. Francine
ROSENBAUM, orthophoniste/logopediste, et Raymond TRAUBE, me-
decin pedo-psychiatre et therapeute de famille, presentent l'exemple dune
enfant immigree devenue mutique a l'ecole en Suisse; sur la base dune
description detainee de leurs interventions envisagees dans une perspec-
tive systemique, ils montrent l'importance qu'il y a a prendre en conside-
ration notamment les conflits de loyautes cachees avec les families
d'origine restees au pays, les difficultes d'acculturation et leurs repercus-
sions sur les membres de la famille pour favoriser l'evolution du patient-
designe. Quanta Marie-Odile GOUBIER-BOULA, medecin pedo-psy-
chiatre et therapeute de famille, elle souligne l'importance de l'ancrage
des liens precoces dans la relation parents-enfants et de l'ancrage social
dune famille lors de la migration, ce qui la rend vulnerable en raison du
nouveau contexte de vie. Le maintien de la langue maternelle est vu
comme un des leviers devolution favorable pour les enfants dont le deve-
loppement a ete perturbe par l'immigration. Enfin, Valerie JEQUIER et
Francine ROSENBAUM, toutes deux orthophonistes/logopedistes, presen-
tent certaines modalites de traitement dans le cadre d'un groupe
d'orthophonie pour des enfants migrants ayant des difficultes
d'apprentissage du langage &fit. L'utilisation du genogramme familial y
apparait comme un outil qui permet aux enfants de reconstituer leur his-
toire morcelee et d'investir le langage ecrit comme instrument permettant
d'effectuer des liens dans le temps et dans l'espace.

Q'
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L'ensemble des contributions a ce colloque, dont la diversite est im-
portante, permettra aux participants, nous l'esperons, de prendre connais-
sance des exposés auxquels ils n'ont pu assister en raison de la structure
meme des journees, et aux fideles lecteurs des TRANEL d'apprecier
l'etendue des reflexions sur le bilinguisme - biculturalisme qui sortent
peut-etre partiellement de leurs preoccupations habituelles. Nous tenons
par ailleurs a rappeler que les textes presentes dans ce numero sont places
sous la stricte responsabilite des auteurs.

Cette presentation ne saurait etre complete sans la mention du role
joue par les moderateurs (dont la liste figure en annexe) qui ont anime les
groupes de travail, mais dont l'activite ne se reflete pas directement dans
ces pages. Grace a Mme Francoise Rick li, traductrice en langue des
signes, un pont de plus a pu etre etabli entre la communaute des sourds et
celle des entendants. Enfin, la bonne marche de ce colloque est aussi due a
la precieuse et efficace collaboration de Mmes Myriam Nierderhauser et
Pascale Marro, qui ont oeuvre dans l'ombre a l'organisation pratique de
ces journ6es. Quant a 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 remerciees.

Genevieve de Weck Jocelyne Buttet Sovilla

11
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Le bilinguisme et le biculturalisme
Essai de definition

Francois Grosjean
Laboratoire de traitement du langage et de la parole

Universite de Neuchatel

Introduction

Cet article comporte deux grandes parties. Dans la premiere, qui traite
du bilinguisme, je presente d'abord quelques reflexions sur le sujet
(definition du bilinguisme, competence communicative du bilingue, flux et
reflux des langues, etc.). fevoque ensuite les differents modes de communi-
cation dans lesquelles se trouve le bilingue - le mode monolingue et le mode
bilingue et l'effet qu'exercent ceux-ci sur l'activite langagiere du bilingue.
Je traite enfin de l'enfant bilingue: l'acquisition simultanee ou successive
qu'il fait des deux langues, les differents modes de communication qu'il ren-
contre, les mythes qui entourent les effets du bilinguisme sur son develop-
pement cognitif. Dans la deuxieme partie, qui traite du biculturalisme,
levoque la notion de culture et propose une definition de la personne bicul-
turelle. J'aborde ensuite l'identite du biculturel, le devenir biculturel, et en-
fin, le comportement biculturel. Les lecteurs qui seraient interesses par
d'autres aspects du bilinguisme et du biculturalisme peuvent se referer aux
ouvrages de synthese qui ont paru recemment (voir, entre autres, Appel et
Muysken, 1987; Baetens-Beardsmore, 1986; Grosjean, 1982; Hakuta, 1986;
Hamers et Blanc, 1983; Liidi et Py, 1986; McLaughlin, 1978; Romaine,
1989).

1_2



14 Le bilinguisme et le biculturalisme

Premiere partie. Le bilinguisme

1. Quelques reflexions sur le bilinguisme
1.1. Quest -ce que le bilinguisme?

Bien que certains chercheurs definissent le bilingue comme &ant celui
qui possede une maitrise parfaite de deux (ou plusieurs) langues, la plupart
d'entre eux sont d'avis que cette definition nest pas realiste (Baetens-
Beardsmore, 1986; Grosjean, 1982; Hakuta, 1986; Haugen, 1969; Romaine,
1989). Si l'on devait considerer comme bilingues uniquement les personnes
qui passent pour etre monolingues dans chacune de leurs langues, nous ne
pourrions classer un grand nombre d'individus qui utilisent regulierement
deux ou plusieurs langues dans leur vie quotidienne sans toutefois posseder
parfaitement l'ensemble des competences linguistiques dans chacune de
celles-ci. Ce constat a amend les chercheurs a proposer de nouvelles defini-
tions du bilinguisme, telles que la capacite de produire des enonces significa-
tifs dans deux (ou plusieurs) langues, la maitrise d'au moins une competence
linguistique (lire, ecrire, parler, scouter) dans une autre langue, l'usage al-
terne 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 fours. Ceci englobe les personnes qui ont
une competence de l'oral dans une langue et une competence de l'ecrit dans
une autre, les personnes qui parlent deux langues avec un niveau de compe-
tence different dans chacune d'elles (et qui ne savent ni lire ni ecrire dans
l'une ou l'autre), ainsi que, phenomene 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 societe, dans tous les groupes d'age. Il a ete estime que la moitie de
la population du monde est bilingue. Le bilinguisme est du a des facteurs
nombreux tels que la migration politique, economique et religieuse, la fede-
ration politique de differentes regions linguistiques, l'education, etc. Il est
important de noter ici qu'il n'y a pas de relation directe entre un bilinguisme

1 3,-:.
),
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d'etat et un bilinguisme individuel: certains etats qui sont officiellement bi-
lingues ou multilingues regroupent en fait tres peu de bilingues (le Canada,
la Belgique, par exemple) tandis que des etats officiellement monolingues (la
Tanzanie, le Kenya, etc.) ont une population bi- ou multilingue. Ce sont les
pays occidentaux avec leur politique de monolinguisme qui voient dans le bi-
linguisme une exception. En fait, le bilinguisme est un fait naturel, qui se de-
veloppe lorsqu'il y a contact entre langues et besoin chez l'individu de com-
muniquer en plusieurs langues. Il n'est que de sejoumer dans un pays
d'Afrique ou d'Asie pour se rendre compte de l'etendue du bilinguisme dans
le monde.

1.3. La competence communicative du bilingue
Nous avons ecrit plus haut qu'il est rare de rencontrer un bilingue qui

possede une maitrise equivalente et/ou parfaite de ses deux langues. On ob-
servera presque toujours un desequilibre entre les deux langues, et ceci parce
que le bilingue se sert de celles-ci pour des domaines et des activites diffe-
rentes (telle langue est utilisee uniquement au travail; telle autre a la maison;
telle langue est &rite; telle autre ne Pest pas, etc.). Ce "desequilibre", vu
dans une perspective "monolingue" (voir la these souvent enoncee que le bi-
lingue est la somme de deux monolingues incomplets), disparait si ion
aborde le bilinguisme, non pas par l'intermediaire de la maitrise que possede
le bilingue de ses deux langues, mais par la competence communicative qu'il
a face a ses besoins de tous les jours. En fait, le bilingue stable, a savoir celui
qui nest plus en periode d'apprentissage dune des deux langues, presente la
meme competence communicative que le monolingue et communique aussi
bien avec le monde environnant que ce demier (mais de maniere differente,
bien entendu).

Ce potentiel communicatif ne doit pas etre evalue au moyen dune seule
langue, cependant, car le bilingue est un tout. La coexistence et l'interaction
des deux langues ont cite en lui un ensemble linguistique qui est difficile-
ment decomposable en deux monolinguismes. La seule comparaison possible
doit se faire au niveau de la competence communicative: le bilingue, en se
servant de l'une, de l'autre ou des deux langues simultanement (selon
l'interlocuteur, la situation, le sujet, etc.) arrive-t-il a communiquer aussi
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efficacement que le monolingue, a niveau socio-economique egal bien en-
tendu? Cette question, la seule valable a notre avis, a rarement ete posee. De
nombreux chercheurs ont prefere comparer monolingues et bilingues sur la
forme linguistique et n'ont cesse de souligner les deficits linguistiques qu'ils
trouvaient chez les bilingues. Or, le bilingue, tout comme le monolingue, est
un etre communiquant et, en tant que tel, doit developper une competence
communicative egale a celle du monolingue. Cette competence se sert dune
langue, de l'autre ou des deux a la fois (sous forme de "parler bilingue") se-
lon la situation, le sujet, l'interlocuteur, et elle ne peut donc etre evaluee que
lorsqu'on etudie la communication du bilingue dans son ensemble, et non
plus a travers une seule langue.

Il ne viendrait jamais a l'esprit de l'amateur d'athletisme de comparer le
coureur de 110 metres haies a la fois au sauteur en hauteur et au sprinter. Et
pourtant, le premier combine en partie les competences du sauteur et du
sprinter, mais it le fait de telle maniere qu'elles deviennent un tout indisso-
ciable, formant ainsi une competence nouvelle. Et ce n'est qu'en tant
qu'athlete performant qu'il peut etre compare au sprinter ou au sauteur.
Cette analogie reflete assez bien la situation du bilingue face au monolingue.
Le bilingue nest pas deux monolingues mais un tout qui a sa propre compe-
tence linguistique et qui doit donc etre analyse en tant que tel. Si une compa-
raison doit etre faite entre monolingue et bilingue, qu'elle se fasse alors au
niveau de leur competence communicative et non plus au niveau de Tune ou
de l'autre langue.

1.4. Flux et reflux des langues chez le bilingue
Dans l'optique que nous avons prise, a savoir que le bilingue est un etre

communiquant a part entiere qui se sert de ses deux langues (separement ou
ensemble) pour communiquer, it devient alors interessant d'etudier le flux et
le reflux des langues chez celui-ci. Tout en gardant une meme competence
communicative, it pourra evoluer avec le temps tout au long du continuum
monolinguisme-bilinguisme, selon les besoins linguistiques. Des situations
nouvelles pourront exiger un developpement de certaines competences lin-
guistiques dans une des deux langues; d'autres feront que ces competences
linguistiques n'auront plus lieu d'être, et se resorberont; 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 permettre d'etudier uni-
quement l'apprentissage d'une langue seconde en milieu naturel sans
s'interesser egalement a revolution (la restructuration) de la langue pre-
mière. De meme, it ne peut analyser la perte dune langue premiere sans
prendre en consideration revolution de la langue seconde. Les recherches
fragmentees devraient donc etre remplacees par l'analyse globale de la com-
petence langagiere du bilingue. Cela permettra ainsi de montrer comment
l'etre communiquant peut varier d'un monolinguisme fonctionnel a un autre,
en passant par des etapes de bilinguisme, tout en preservant la mane compe-
tence communicative de base. Les changements de milieu, de besoins, de si-
tuations feront que cette personne aura a restructurer sa competence langa-
giere; ils n'auront, par contre, aucun effet sur sa competence communicative
- celle-ci restera la merne tout au long de cette restructuration.

1.5. Avantages et inconvenients du bilinguisme
Vu par les societes monolingues, le bilinguisme est un paradoxe qui en-

traine soit de gros avantages, soit d'enormes inconvenients. Du cote des
avantages, nous trouvons le developpement cognitif precoce de l'enfant, une
plus grande creativite, une ouverture d'esprit, une tolerance certaine, etc. Du
cote des inconvenients, on evoque le retard scolaire et cognitif de l'enfant
bilingue, la marginalisation de celui-ci, le semilinguisme, etc. En fait, ces
avantages et inconvenients ont tits peu a voir avec le bilinguisme en tant que
tel; ils sont plutot dus a la situation psychosociale dans laquelle se trouvent
les differents bilingues. Certains sont membres de la classe dominante dune
societe, tandis que d'autres ne le sont pas; certains ont recu une scolarite
complete, d'autres pas; certains appartiennent a un groupe social majoritaire,
d'autres pas, etc. Ce sont ces facteurs-la qui expliquent principalement les
pretendus avantages et inconvenients du bilinguisme, et non le fait de se ser-
vir quotidiennement dune, de deux ou de plusieurs langues. Quittons nos
societes occidentales ou le fait d'être bilingue signifie souvent que l'on ap-
partient a une minorite linguistique et culturelle et nous nous rendons compte
du bien-fonde de cette constatation.
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1.6. Autres aspects
Je ne mentionnerai que succinctement deux autres aspects. Le premier

conceme la (les) personnalite(s) du bilingue. II existe cette idee que le bi-
lingue a une double personnalite. Il est, par exemple, direct, agressif, tran-
chant dans une langue, et reserve, chaleureux, comprehensif dans l'autre
(voir Grosjean (1982), pages 279-284). En fait, it semblerait que ce change-
ment de personnalite (cette double personnalite) ne soit pas different de ce
qui se passe chez le monolingue lorsque celui-ci change d'interlocuteur, de
milieu, d'activite. Selon que ion parle a ses parents, a des amis, a des supe-
rieurs hierarchiques, on modifie quelque peu son comportement et ses atti-
tudes. II en va de meme 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 a l'emploi de la langue en question, d'on le
mythe errone de la "double personnalite". Le bilingue, comme le mono-
lingue (non pathologique), a une seule personnalite, mais presente des va-
riantes comportementales qui sont le fait de ]'adaptation a un environnement
differencie.

Le deuxierne aspect conceme ce qu'on peut appeler le "cerveau bi-
lingue", a savoir ]'organisation neurologique des langues chez le bilingue.
Jusqu'a ces dernieres annees, on pensait qu'il existait une moins grande asy-
metrie des fonctions du langage chez le bilingue. Celui-ci se servirait tout
autant de ]'hemisphere droit que de ]'hemisphere gauche lors du traitement
du langage. Ce constat reposait malheureusement sur des etudes experimen-
tales mal controlees et sur des cas d'aphasies de polyglottes reportees dans les
revues scientifiques et medicates. En fait, des etudes recentes semblent mon-
trer que monolingues et bilingues partagent la meme organisation cerebrale.

Nous terminons cette premiere partie avec un appel a la circonspection:
]'etude du bilinguisme ne doit plus se faire avec un parti pris de monolingue.
Une linguistique traditionnelle, basee sur l'etude du monolinguisme a, certes,
aide a defricher le terrain du bilinguisme, mais aura du mal dorenavant a
faire avancer nos connaissances dans ce domaine. Il nous faut une nouvelle
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approche qui ne considere plus le bilingue comme deux monolingues mais
comme un tout indissociable que l'on doit etudier en tant que tel.

2. Les differents modes de communication du bilingue

Dans ses activites quotidiennes, le bilingue navigue entre differents
modes de communication appartenant tous au meme continuum. A Tune des
extremites 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 memes langues que lui et qui acceptent le mélange des deux langues (le
parler bilingue"). Entre ces deux extremes, nous trouvons une serie de

modes intermediaires. Afin d'être bref, nous ne decrirons que les deux ex-
tremites du continuum, tout en rappelant que les modes intermediaires sont
egalement frequents et que le bilingue sera appele parfois a naviguer entre
ces modes a l'interieur d'une meme conversation.

Avant de passer a cette description, notons ceci. Tout d'abord, il est pro-
bable que les bilingues se differencient entre eux par rapport a la distance
parcourue sur le continuum. Certains ne melangent jamais leur deux langues
sous forme de parler bilingue alors que d'autres se trouvent rarement en
mode purement monolingue. Deuxiemement, il est important de savoir dans
quel mode de communication le bilingue se trouve lorsque l'on etudie sa
production linguistique. En effet, un element donne qui pourrait etre classe
comme une "erreur" en mode monolingue (une interference, par exemple)
peut fort bien faire partie integrante de l'enonce en mode bilingue dans le
sens qu'il est intentionnel et qu'il a ete planifie. Trop de conclusions hatives,
allant jusqu'a taxer certains bilingues de semilingues ou d'alingues, ont ete
proposees sans qu'il y ait eu prise de conscience de ces differents modes de
communication et reconnaissance du parler bilingue et du parler monolingue
chez l'individu bilingue.

q_8
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2.1. Le mode de communication monolingue
Dans ce mode, les bilingues optent pour la langue de l'interlocuteur mo-

nolingue et desactivent autant que possible leur(s) autre(s) langue(s). Cette
capacite de desactivation ne cesse d'emerveiller les chercheurs qui expliquent
ce phenomene en faisant appel a un interrupteur neurologique (Penfield,
1959), a un interrupteur psychologique (Macnamara, 1967), a un systeme de
detecteur acoustico-phonetique (Obler et Albert, 1978) ou, tout simplement,
a une capacite cognitive d'activation et d'inhibition d'une langue (Paradis,
1985). Les personnes qui reussissent completement a desamorcer 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 justement ceux-la qui
ont amen les observateurs a penser que les bilingues etaient (ou devraient
etre) deux monolingues en une seule personne. En realite, la desactivation de
l'autre langue est rarement totale, et ceci se remarque par les interferences
que produisent les bilingues. Une interference est une deviation particuliere
du locuteur dans la langue de l'enonce, due a l'influence de la langue desacti-
vee. Les interferences peuvent se situer a tous les niveaux linguistiques
(phonologique, lexical, syntaxique, semantique, pragmatique) et dans toutes
les modalites (oral, ecrit ou signs). Chez certains bilingues anglais-frangais,
par exemple, nous trouvons au niveau phonetique:

Je l'ai observe.

oil le /p/ et le /s/ sont prononces /b/ et /z/. Nous relevons aussi des interfe-
rences lexicales du type:

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

ou "extendu" vient de l'anglais "extend". Il existe egalement des interfe-
rences d'idiomes du type:

II parle a travers son chapeau.
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base sur "He's talking through his hat" au lieu de "Il pule pour ne rien
dire", et des interferences syntaxiques du type:

La ou l'accent tonique est

base sur "The place where the stress is" a la place de "La on est l'accent to-
nique".

Il est possible de distinguer deux grands types d'interference: les interfe-
rences statiques, qui refletent des traces permanentes d'une langue dans une
autre, et les interferences dynamiques, qui sont des intrusions ephemeres de
l'autre langue. (Ces dernieres sont d'un inter& particulier pour les psycho-
linguistes car elles refletent une interaction dynamique et momentanee des
deux systemes de production alors que l'un deux a ete desactive). Notons, en
plus, que si l'une des langues n'est pas totalement maitrisee, on remarquera
des deviations dues a l'interlangue (souvent appelees deviations intra-linguis-
tiques). Parmi celles-ci, on peut citer les surgeneralisations, les simplifica-
tions, de meme que les hypercorrections et l'evitement de certains mots (ou
signes) et expressions. Les interferences et les deviations intra-linguistiques,
quoique parfois assez evidentes (l'accent etranger, par exemple), ne nuisent
generalement pas au bon deroulement de la communication.

2.2. Le mode de communication bilingue
Plus interessant peut etre que le mode de communication monolingue est

celui dans lequel se trouve le bilingue lorsqu'il est face a un autre bilingue
qui park les deux mernes langues que lui, et qui accepte le mélange des
langues (le parler bilingue). Dans ce mode, les interlocuteurs doivent tout
d'abord decider de la langue de base qu'ils vont utiliser ensemble. Ce choix
de langue, qui a fait l'objet de nombreuses etudes en sociolinguistique, repose
sur un certain nombre de facteurs. Il y a d'abord ceux qui concernent
l'interlocuteur, tels que sa maitrise des deux langues, son age, son statut so-
cial, ses preferences linguistiques, la langue qu'il parle habituellement avec
son vis-à-vis bilingue, le rapport de force qui existe entre les deux interlocu-
teurs, etc. II y a ensuite les facteurs lies a la situation (le lieu de l'echange, la
presence ou non de monolingues, le formel de la situation) et ceux lies au
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contenu (le sujet de l'echange). Enfin, nous trouvons les facteurs ayant trait a
la fonction de l'interaction: volonte de creer une distance entre les interlocu-
teurs, d'accroitre le statut d'un des protagonistes, d'exclure ou d'inclure
quelqu'un, etc. Ces differents facteurs ont chacun un poids qui change selon
le moment et qui se combine a celui des autres facteurs afin d'aboutir a la
decision dune langue de base. Notons que face a un autre bilingue, it y aura
toujours choix de langue, mais it n'y aura pas forcement utilisation simulta-
née de l'autre langue. Quel nest pas le bilingue qui, devant un bilingue pu-
riste, s'est bien garde de melanger ses deux langues?

Le mélange des langues se fait a l'aide de deux operations: le code-
switching et l'emprunt. Le code-switching est le passage momentane mais
complet dune langue a l'autre pour la duree d'un mot, d'un syntagme, dune
ou de plusieurs phrases. Voici, par exemple, trois phrases frangaises anises
par un bilingue francais-anglais ou les passages a I'anglais sont de longueurs
differentes:

Je ne suis pas assez quick
(rapide)

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

J'ai I'impression d'être back in the country
(de retour a la campagne)

Nous relevons une coupure nette lors du passage dune langue a l'autre,
coupure qui se fait normalement sans pause ou temps d'arret. Bien que les
mecanismes psycholinguistiques et psychophonetiques qui pennettent le pas-
sage entre deux langues n'aient pas encore ete bien explores, nous commen-
cons a mieux comprendre les contraintes linguistiques qui regissent le code-
switching (voir les travaux de Timm (1975), Pfaff (1979), Pop lack (1980),
par exemple). De plus, les causes du code-switching (besoin d'un mot ou
d'une phrase dans l'autre langue, strategies communicatives et emblema-
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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Une autre approche que les bilingues utilisent pour introduire la langue
la moins activee en mode de communication bilingue est l'emprunt de mots
ou d'expressions courtes avec adaptation morphologique (et souvent phono-
logique) a la langue de base (Lx). Ainsi, contrairement au code-switching qui
est une juxtaposition de deux langues, l'emprunt est l'integration d'elements
d'une langue dans l'autre. En general, l'emprunt conceme a la fois la forme
et le contenu dun mot, comme dans les exemples suivants:

Je vais checker cela.
(verifier)

Jai mixe la sauce.
(melanger)

Un autre genre d'emprunt, appele "loanshift", consiste a prendre un mot
de Lx et d'etendre son sens afin de le faire correspondre a celui d'un mot en
Ly, ou alors a rearranger l'ordre des mots en Lx d'apres l'ordre en Ly et
ainsi creer une nouvelle expression. En general, it est important de distin-
guer les emprunts spontanes (produits par le locuteur bilingue dans son dis-
cours) et les emprunts de langue (ou emprunts etablis), a savoir les mots
d'origine etrangere qui font maintenant partie integrante du vocabulaire de
la langue et que les monolingues utilisent egalement.

En conclusioh, nous ne ferons que souligner a nouveau la necessite abso-
lue pour le linguiste de savoir dans quel mode de communication se trouve le
bilingue lorsqu'il parle. En effet, certains traits bilingues de sa production
auront un statut tres different selon le mode: interferences en mode de com-
munication monolingue, ils seront peut-titre emprunts ou code-switchings en
mode de communication bilingue. Le fait que le bilingue changera de strate-
gies de production et de perception (et meme peut-titre de grammaire, voir
Sankoff et Pop lack (1980)) selon le mode de communication, rend la Cache
du chercheur plus difficile certes, mais egalement plus stimulante.
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3. L'enfant bilingue

S'il est un aspect du bilinguisme qui interesse plus particulierement le
non-specialiste, et a propos duquel it a souvent un avis bien tranche, c'est
bien celui du bilinguisme chez l'enfant. En effet, quelle est la personne qui
nest pas surprise, sinon emerveillee, de voir un enfant de cinq ans apprendre
une deuxieme langue au contact de ses camarades, la parler couramment
apres quelques mois et l'oublier tout aussi rapidement lorsque le besoin de
l'utiliser s'efface? Dans cette partie, nous evoquerons la maniere dont
l'enfant devient bilingue, soit de maniere simultanee, soit de maniere succes-
sive. Nous decrirons ensuite l'enfant bilingue en mode de communication
monolingue et bilingue et nous terminerons en evoquant les resultats contra-
dictoires concernant les effets du bilinguisme sur le developpement cognitif
de l'enfant.

3.1. Devenir bilingue
Les enfants deviennent bilingues parce qu'ils le doivent; leur environne-

ment psychosocial cree un besoin de communiquer avec deux (ou plusieurs)
langues, ce qui aboutit au bilinguisme. Ce besoin peut etre du au fait que les
membres de la famille se servent de langues differentes, que la langue de
l'ecole est differente de celle de la maison ou que des personnes dans
l'environnement immediat (gardiens, camarades, grands-parents, etc.) utili-
sent une autre langue. Sans nier l'importance de la valorisation dune langue
dans son acquisition (surtout chez les adolescents), la cause directe du bilin-
guisme chez l'enfant est bien le besoin de communiquer avec des gens qui ne
parlent pas tous la theme langue. Ainsi nous avons le cas des enfants
Tanzaniens qui, avant l'adolescence, deviennent trilingues: langue locale,
swahili (utilise a l'ecole primaire) et anglais (utilise a l'ecole secondaire), ou
le cas des enfants Yaquis en Arizona qui apprennent le yaqui a la maison,
l'espagnol avec leurs camarades de jeu et l'anglais des la premiere armee
d'ecole.

Un enfant acquerra une deuxieme langue aussi rapidement qu'il la per-
dra. Des qu'il se rend compte qu'il n'a plus besoin dune de ses langues, it ne
l'utilisera plus et celle-ci s'estompera jusqu'a s'eteindre. Ceci est surtout vrai
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lorsque l'enfant decouvre que ses parents sont eux-memes bilingues et qu'il
n'y a donc plus de raisons de maintenir leur langue lorsqu'ils sont les seuls
la parler. C'est ainsi qu'un des facteurs qui peut parfois nuire au developpe-
ment du bilinguisme chez l'enfant est bien le bilinguisme des parents.
Contrairement aux adultes, l'enfant n'est pas pret a maintenir ses langues
sans raison essentielle: si une seule suffit, it optera pour celle-ci. Par contre,
s'il ressent un reel besoin de se servir dune deuxieme ou d'une troisieme
langue - au contact de monolingues qui jouent un role important dans sa vie -
alors it les apprendra sans problemes. Le flux et le reflux des langues chez
l'enfant bilingue a fait l'objet de plusieurs etudes detainees (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 l'enfant bi-
lingue. Cette langue est-elle perdue a tout jamais ou laisse-t-elle quelques
traces dans le cerveau? Peu de chercheurs se sont penches sur cette question
et pourtant it y a probablement autant d'enfants en perte de bilinguisme
qu'en devenir bilingue.

L'enfant bilingue acquerra ses deux langues soit de facon simultanee soit
de facon successive, rage frontiere entre ces deux types d'acquisition &ant
situe par la plupart des chercheurs a trois ans. En-deca, nous avons une ac-
quisition simultanee; au-dela, une acquisition successive. Dans l'acquisition
simultanee, nous notons tout d'abord que l'enfant bilingue acquiert ses deux
langues aussi rapidement que l'enfant monolingue sa seule langue, et que tous
deux passent par les memes &apes d'acquisition acquisition des sons faciles
avant les sons difficiles, surgeneralisation du sens des mots, accroissement
avec l'age de la longueur des enonces, simplification des structures syn-
taxiques en debut d'acquisition, etc. Il est a noter egalement que l'acquisition
simultanee de deux langues passe par une fusion initiale des deux systemes
linguistiques, systemes qui iront en se separant et deviendront peu a peu in-
dependants. Volterra et Taeschner (1978) proposent un modele de separation
en trois &apes: dans la premiere, l'enfant ne possede qu'un seul lexique et n'a
pas de grammaire; dans la deuxieme, it possede deux lexiques et une seule
grammaire; et dans la troisieme, it possede deux lexiques et deux gram-
maires. Notons que dans la premiere etape, l'etape de fusion par excellence,
nous trouvons des neologismes fabriques a partir des deux langues, comme
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par exemple des mélanges de motsou des mots composes. Afin d'effectuer la
transition de la periode de fusion a la separation des systemes linguistiques,
l'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 a elle,
a fait l'objet de travaux pousses depuis plusieurs annees. Les chercheurs
examinent des questions telles que rage optimal pour l'acquisition d'une
deuxieme langue ou l'apport de la premiere langue dans l'acquisition de la
deuxieme (voir le Chapitre 4 de Grosjean (1982)). Plus novatrice, peut-etre,
est la recherche sur les strategies employees par l'enfant qui acquiert une se-
conde langue: strategies cognitives, sociales et linguistiques. Les travaux de
Wong-Fillmore (1976), entre autres, decrivent comment les enfants develop-
pent ces strategies afin de les cider a communiquer le mieux possible avec
leurs camarades monolingues et a extraire et inferer les regles de la langue
en voie d'acquisition.

3.2. Production monolingue et production bilingue
Il est important, lorsque ion analyse la production de l'enfant bilingue,

de se demander non seulement si l'enfant est en mode monolingue ou en
mode bilingue lors de cette production, mais egalement s'il est en train de
devenir bilingue ou a atteint un bilinguisme stable. Un mélange des langues
ou un taux d'interferences eleve en mode monolingue peuvent, en effet, sou-
vent etre expliques par le fait que le jeune enfant n'a pas encore differencie
ses deux langues (dans le cas de l'acquisition simultanee de celles-ci) ou que
l'enfant qui apprend une deuxieme langue apres la premiere n'a pas encore
acquis completement cette deuxieme langue. Ce n'est que chez l'enfant ayant
atteint un bilinguisme stable que ion peut etudier de maniere directe les ef-
fete du bilinguisme (et non du devenir bilingue) sur sa production. Nous
trouverons certes quelques interferences (surtout au niveau lexical et syn-
taxique), mais it est fort probable que celles-ci ne nuisent en rien
l'efficacite de la communication. En effet, comme nous l'avons soutenu tout
au long de cet article, le bilingue - enfant ou adulte - developpera la compe-
tence linguistique necessaire dans chacune des deux langues afin de faire face
aux besoins de la communication. Il est en effet fort dommage qu'une partie

2 5,
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importante des etudes sur le bilinguisme de l'enfant mette encore l'accent sur
ses deviations linguistiques par rapport au langage du monolingue, au lieu
d'etudier les strategies de communication utilisees par l'enfant et leur effi-
cacite.

La recherche sur l'enfant bilingue n'a que tres rarement analyse les dif-
ferents modes de communication dans lesquels it se trouve. Nous trouvons
malheureusement encore les termes de "semilinguisme", de "charabia" ou de
"baragouinage" utilises pour caracteriser son langage, sans qu'on ait pose au
prealable les trois questions suivantes: Le jeune enfant qui acquiert les deux
langues simultanement, est-il encore en periode de fusion? L'enfant plus Age
qui acquiert une deuxieme langue apres la premiere, est-il encore en periode
d'acquisition? L'enfant qui a atteint un bilinguisme stable, est-il normalement
en mode de communication bilingue? Cette troisieme possibilite pourrait
expliquer en grande partie le pretendu "semilinguisme" d'enfants de minori-
tes linguistiques qui ne sont que rarement en mode strictement monolingue et
qui n'ont donc pas eu a developper une competence de communication mo-
nolingue.

Quelques travaux recents ont commence a determiner les facteurs qui
jouent un role dans le choix de langue chez les enfants bilingues et a exposer
le developpement du code-switching chez ceux-ci (voir Grosjean (1982),
Chapitre 4, pour un compte rendu). On a observe, par exemple, que l'enfant
se sert tres tot du code-switching pour eclaircir ce qu'il vient de dire ou pour
attirer l'attention d'autrui; en revanche, pour souligner quelque chose, pour
exclure ou pour creer une distance sociale entre lui et son interlocuteur, cet
usage est beaucoup plus tardif.

3.3. Les effets du bilinguisme sur le developpement cognitif de l'enfant
De nombreuses etudes ont ete accomplies pour determiner si le bilin-

guisme avait un effet positif ou negatif sur le developpement cognitif de
l'enfant. Jusque dans les annees soixante, la majorite des etudes mettaient
l'accent sur les effets negatifs du bilinguisme: retards scolaires, QI moms
eleve, marginalisation sociale, troubles psychologiques, langage hesitant, vo-
cabulaire restreint, grammaire imparfaite, etc. Depuis une vingtaine
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d'annees, cependant, et surtout sous l'influence des travaux canadiens (voir
Peal et Lambert, 1962), les etudes ne font que montrer les aspects positifs du
bilinguisme. L'enfant bilingue possede un QI plus eleve, it est en avance par
rapport a ses camarades monolingues, it est plus sensible a la relation seman-
tique entre les mots, it exhibe une plus grande flexibilite cognitive, une plus
grande sensibilite sociale, etc. Devant ces resultats contradictoires, le cher-
cheur, l'educateur ou le parent ne peuvent qu'hesiter. Qu'en est-il vraiment ?

Ce qui devient vite apparent, c'est que les etudes anciennes different des
etudes recentes sur toute une serie de points: populations testees, methodes de
controle, tests utilises, etc. Les premieres etudes utilisaient souvent des en-
fants de migrants de niveau socio-economique defavorise qui comprenaient
encore mal (ou meme pas du tout ) la langue dans laquelle ils etaient testes.
Ces enfants etaient compares a des enfants monolingues sans que ion assor-
tisse rage, le sexe, le niveau socio-economique ou le nombre d'annees
d'etudes des groupes, alors que ion sait maintenant combien ces facteurs sont
importants dans les tests cognitifs. Dans les etudes plus recentes, par contre,
nous trouvons une population de bilingues bien differente. II s'agit souvent
d'enfants faisant partie de programmes scolaires dits "d'immersion linguis-
tique" qui ont un niveau socio-economique et culturel eleve. De plus, tres
souvent, seuls les enfants qui ont atteint un niveau de bilinguisme equilibre
passent ces tests, alors que tous ceux qui se servent de leurs deux langues de
maniere quotidienne mais qui n'en ont pas une maItrise equivalente sont reje-
tes. Enfin, nous notons qu'aucune etude ne divise arbitrairement un groupe
d'enfants, en debut d'experience, en deux sous-groupes afin de pouvoir com-
parer - a intervalles reguliers le sous-groupe qui devient bilingue a celui
qui reste monolingue. Or, cela semble 'etre la seule approche qui puisse evi-
ter que les effets eventuels du bilinguisme soient caches derriere des facteurs
independants du bilinguisme.

Que pouvons-nous conclure de tout ceci? Qu'un enfant qui ne connait pas
la langue dans laquelle it est teste aura des resultats mediocres? Qu'un enfant
qui appartient a un niveau socioculturel defavorise, et qui ne recoit pas
d'input linguistique approprie, aura egalement des resultats mediocres? Mais
oil est le bilinguisme la-dedans? En fait, aucune etude jusqu'a present n'a

2 7.
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reellement pu isoler les effets dus au seul bilinguisme sur le developpement
scolaire et cognitif de l'enfant. A chaque fois, d'autres facteurs ont fait que
les resultats ne peuvent etre imputes de maniere categorique au seul effet du
bilinguisme. Il n'y a pas de meilleure conclusion a ce debat que celle de
McLaughlin (1978) qui &fit:

"In short, almost no general statements are warranted by research
on the effect of bilingualism. It has not been demonstrated that bi-
lingualism has positive or negative consequences for intelligence,
linguistic skills, educational attainment, emotional adjustment, or
cognitive functioning. In almost every case, the findings of re-
search are either contradicted by other research or can be
questioned on methodological grounds. The one statement that is
supported by research findings is that command of a second lan-
guage makes a difference if a child is tested in that language - a not
very surprising finding." (p. 206)

Conclusion de la premiere partie

L'etre humain est par nature un etre de communication. II communi-
quera a l'aide d'une seule langue, de deux ou de plusieurs langues, s'il le
faut. A defaut de pouvoir parler et entendre, it utilisera une langue des
signes. A defaut de celle-ci, it en inventera une. Face a cette evidence, it est
surprenant que la linguistique se soit pencil& aussi longtemps sur une seule
forme de communication - celle du monolingue - et qu'elle ait utilise les ap-
proches developpees dans cette recherche pour etudier d'autres formes de
communication telles que celle des bilingues. Chaque forme de communica-
tion possede sa propre ecologie et devrait donc avoir une analyse qui lui est
propre. Ce n'est que lorsque les chercheurs etudieront la communication du
bilingue en tant que telle que la recherche sur le bilinguisme se liberera d'un
parti pris monolingue. Nous pourrons alors entrevoir la personne bilingue
dans sa totalite.

2 8;
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Deuxieme partie. Le biculturalisme
S'il est un domaine de recherche souvent mentionne dans la litterature

sur le bilinguisme, mais rarement etudie de pros, c'est bien celui du bicultu-
ralisme. En effet, s'il est vrai que depuis cinquante ans environ la recherche
sur les langues et les cultures en contact nous a beaucoup appris sur le bilin-
guisme et le bilingue, it n'en va pas de meme pour le biculturalisme et le bi-
culture!. D'ailleurs, le terme "biculturalisme" ne possede souvent ni defini-
tion dans les dictionnaires ni entrées dans les fichiers de bibliotheques. Et
pourtant, de nombreux bilingues sont egalement biculturels et de nombreux
aspects lies au bilinguisme (les "avantages" avances par certains, les
"inconvenients" mentionnes par d'autres) sont souvent des traits propres au
biculturalisme et non au bilinguisme.

1. Le monoculturalisme existe-t-il?

Un linguiste abordant le domaine de l'ethnologie est frappe par le desac-
cord qui regne entre chercheurs a propos de la notion meme de culture, de-
saccord aussi grand que celui qui existe autour de la notion de langue en lin-
guistique. Differentes ecoles de pensee mettent !'accent sur differents fac-
teurs dans leur definition de la culture, facteurs tels que le comportement des
individus, leur connaissance culturelle (connaissance des regles sous-tendant
le comportement, les coutumes, les activites, les attitudes), leur identite cul-
turelle, !'organisation de leurs reseaux sociaux, economiques, geographiques,
etc. Le non-specialiste en conclut tres vite qu'il y a plusieurs manieres de
d6finir le terme "culture" et qu'il devra choisir une definition qui lui est
propre. Dans notre perspective, nous considererons tous les aspects de la vie
d'un groupe comme faisant partie de la culture de ce groupe: organisation
sociale et politique, regles, comportements, attitudes, croyances, valeurs,
habitudes, traditions, litterature, etc.

Mais ceci ne resout pas et de loin - le probleme de la definition de la
culture, car it faut maintenant se demander: la culture de qui? Est-ce celle
d'un pays, d'une region, dune classe sociale, d'un groupe d'age, d'un groupe
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social ou economique (ecole, entreprise, famille, club)? Nous accepterons,
avec beaucoup d'autres, que tout individu appartient a une serie de reseaux
culturels (sous-groupes, sous-cultures) qui se chevauchent plus ou moins
(partagent certains aspects, certaines regles) et qui se regroupent en reseaux
plus etendus, qui eux-memes se regroupent en reseaux encore plus etendus,
et ainsi de suite. Tout individu est en quelque sorte "multiculturel" meme s'il
nest jamais entre en contact avec une autre culture majeure ou nationale. La
question qui se pose, et a laquelle il importe de trouver une reponse, est la
suivante: pourquoi est-il acceptable d'appartenir a plusieurs reseaux culturels
A l'interieur dune meme culture (majeure ou nationale) et pourquoi cela ne
Pest -il plus lorsqu'un individu se reclame de deux ou plusieurs cultures ma-
jeures ou nationales: cheminot et !Jere de famille, oui; socialiste et catholique,
oui; Breton et Parisien, oui encore; Allemand et Francais, non. La reponse
devra certainement etre trouvee parmi des facteurs tels que l'hegemonie po-
litique d'une nation, la politique nationaliste de celle-ci, l'ethnocentrisme qui
en decoule, les notions de loyautes nationales et regionales, etc. Ces facteurs
feront que certains reseaux culturels seront consideres comme complemen-
takes tandis que d'autres seront concurrents.

2. Comment caracteriser la personne biculturelle?

Nous evoquerons ci-dessous la personne qui appartient a deux cultures
majeures. Ceci nous permettra de mieux isoler les caracteristiques du bicul-
turalisme, comme il est plus aise d'etudier les caracteristiques du bilinguisme
chez une personne qui possede deux langues bien distinctes. Nous pourrons
par la suite etudier d'autres cas de biculturalisme, tels que ceux issus de con-
tacts de reseaux "mineurs".

En guise de definition de la personne biculturelle, nous proposons
qu'elle se caracterise par trois traits distinctifs: a) elle participe, au moins en
partie, a la vie de deux cultures (deux mondes, deux reseaux culturels ma-
jeurs, deux environnements culturels) et ceci de maniere reguliere; b) elle
sait adapter, partiellement ou de facon plus &endue, son comportement, ses
attitudes, son langage a un environnement culturel donne; c) elle combine et
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synthetise des traits de chacune des deux cultures. En effet, certains traits
(attitudes, croyances, valeurs, gouts et comportements) proviennent de l'une
ou l'autre culture et se combinent tandis que d'autres n'appartiennent plus ni
A l'une ni a l'autre mais sont la synthese des deux. C'est cet aspect de synthese
qui. reflete sans doute le mieux l'etre biculturel.

Nous observons donc chez la personne biculturelle un cote encore adap-
table et controlable (comportement et attitudes appropries selon le mode, le
contexte, etc.) et un aspect plus fige. Ici, les elements de cette synthese sont
toujours presents et ne peuvent plus etre adapt& a la (ou les) situation(s). La
grande difference avec le bilinguisme est que le bilingue peut, quand it le
faut, se comporter exclusivement (ou presque) en monolingue, meme si sa
maitrise de l'une des langues est loin d'être parfaite, alors qu'il sera beau-
coup plus difficile ou impossible pour une personne biculturelle de dissocier
totalement les deux cultures qu'elle porte en elle. Certains aspects resteront
sous forme de synthese (attitudes et valeurs, expression corporelle, compor-
tements, gouts vestimentaires, etc.) meme lorsque la situation requiert que la
personne se comporte en monoculturel.

Trois points meritent discussion. Le premier conceme le biculturel qui,
pour des raisons de migration par exemple, ne participe plus a la vie dune
des cultures. Est-il toujours biculturel? Notons que la meme question se pose
pour le bilingue qui n'utilise plus une de ses langues. A notre avis, cette per-
sonne reste biculturelle (au moins a l'etat passif) parce qu'elle continue a
synthetiser certains traits des deux cultures. Ce n'est que lorsque ces traits se
seront restructures et ne refleteront plus qu'une seule culture que la personne
deviendra totalement "monoculturelle". Le deuxieme point conceme la per-
sonne qui s'identifie a deux cultures mais qui ne participe a la vie que dune
seule et qui ne synthetise pas les traits de ces deux cultures (le Francais dont
les grands-parents ont emigre de Pologne it 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 presente une forme de biculturalisme marginale
qui merite qu'on s'y interesse, mais que nous ne pourrons pas aborder ici.
Enfin, it faut examiner la relation, ou l'absence de relation, entre bilin-
guisme et biculturalisme. Une personne biculturelle n'est pas forcement bi-
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lingue et une personne bilingue ne vit pas forcement dans deux cultures. Le
Suisse allemand qui utilise le dialecte et l'allemand standard n'est pas pour
autant biculturel; de meme le Tanzanien trilingue (langue locale, swahili,
anglais) n'est que rarement bi- ou triculturel. Et a l'inverse, le juif frangais
qui s'identifie et participe a la vie de la culture juive et de la culture fran-
caise n'est pas toujours bilingue, de meme que ne le sont pas (ou plus) de
nombreux Bretons qui continuent neanmoins a participer aux reseaux cultu-
rels bretons et frangais. Des cultures differentes peuvent tres bien partager
une langue commune sans pour autant avoir la meme culture (voir l'Irlande,
le Canada, 1'Angleterre, les Etats-Unis) et le biculturalisme ne s'accompagne
pas forcement d'un bilinguisme, contrairement a ce que pensent certains.

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

Quel est le biculturel qui ne soit pas passé par une crise d'identite, qui ne
se soit pas pose la question de savoir qui il etait et a quelle culture il apparte-
nait? Probablement pas le biculturel qui est membre d'un groupe culturel re-
connu et respecte, et qui peut ainsi trouver au sein de ce groupe une identite
propre, mais le biculturel qui vit dans deux cultures et qui se sent rejete (ou
tout au moins mal accepte) par chacune de celles-ci. Le dilemme du bicultu-
rel est souvent que les membres "monoculturels" dune culture ne savent pas
comment le categoriser. Est-il membre de la culture A, de la culture B,
d'une nouvelle culture? Car cette categorisation semble necessaire pour fa-
ciliter l'interaction sociale: "Dis moi qui tu es et je pourrai adapter ou non
mon comportement au tien, essayer ou non de te comprendre, eintegrer ou
te rejeter." Pour ce faire, le "monoculturel" se fonde sur certains traits, tels
que le lieu de naissance du biculturel, sa parente, sa langue, sa nationalite, ses
traits physiques, et les prejuges, positifs ou negatifs, qu'il a envers l'autre
groupe culturel. Cela aboutira a une categorisation du biculturel comme ap-
partenant a "mon groupe" ou a "l'autre groupe". Cette categorisation sera le
plus souvent absolue. II semble difficile d'admettre, en effet, qu'une per-
sonne n'appartienne que partiellement a un groupe ("soit tu es des n6tres,
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 categoriseront le bi-
culturel comme appartenant a A ou a B et le feront savoir a la personne avec
des remarques allant de: "Nous autres A..." (incluant ainsi le biculturel dans
le groupe), a "Qu'est-ce que vous autres B..." jusqu'au "Sale B". En face de
la double categorisation qui en decoule, et qui est souvent contradictoire, la
culture A vous renvoyant dans la culture B et la culture B dans la culture A,
le biculturel devra lui-meme choisir sa propre appartenance et son identite.
II prendra en compte la perception des membres de la culture A et B ainsi
que d'autres facteurs tels que son attitude vis-a-vis des deux cultures, son
histoire personnelle, son statut social, sa parent& ses besoins d'identite, son
aspect physique, etc., et optera pour l'une des quatre solutions suivantes: (a)
s'identifier et appartenir uniquement a la culture A; (b) s'identifier et appar-
tenir uniquement a la culture B; (c) rejeter l'une 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 refletent pas la vraie specificite du bicultu-
rel, a savoir qu'il appartient aux deux cultures, au moins en partie. De plus,
ils menent frequemment a des dechirements familiaux et sociaux qui laisse-
ront trop souvent des cicatrices. Et pourtant, ces choix sont probablement les
plus courants dans noire monde contemporain, monde qui ne sait (ou ne
peut) accepter la difference, la double appartenance, le fait qu'on puisse etre
a la fois A et B. Ce ph6nomene de categorisation imposee par les cultures est
assume et amplifie par les biculturels eux-memes, ce qui conduit nombre
d'entre eux a s'integrer coilte que coilte dans une des deux cultures, quitte
rejeter l'autre, ou a se retrouver exclus de l'une et de l'autre des cultures. Le
cas des jeunes Beurs en France est significatif ici: ils sont rejetes a la fois par
la societe frangaise qui voit en eux des Nord-Africains et par la societe
d'Afrique du Nord qui les considere comme des "émigrés" ou des Francais.
Devant ce double rejet, certains opteront pour l'une ou l'autre culture (et fe-
ront tout pour s'integrer a contre-courant) tandis qu'une grande partie
d'entre eux se marginaliseront, se disant "de nulle part", "ni d'ici, ni
d'ailleurs", "a cheval entre deux cultures", "a la recherche de leur identite".
(Certains, it est vrai, trouveront une solution a ce probleme en s'identifiant a
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un tout autre reseau culturel celui de la musique ou du theatre, par exemple
- ou a un reseau plus vaste, tel que le reseau europeen, mediterraneen, etc.).

Il est frappant, d'ailleurs, de relever le nombre de termes negatifs qui
caracterisent les biculturels: marginaux, deracines, ecarteles, alienes,
ambivalents, sans patrie, expatries, metisses, cameleons, et meme traitres.
Ceux-ci refletent bien le phenomene de double exclusion dont souffre
souvent le biculturel. Celui-ci ne cesse de se demander si un jour viendra ou
les monoculturels pourront l'accepter tel qu'il est, et le laisseront assumer
son identite propre - celle d'appartenir a la fois a la culture A et a la culture
B, tout en &ant une synthese des deux et ayant ainsi sa propre specificite.

Le seul refuge du biculturel est souvent de se regrouper avec d'autres
biculturels comme lui ("qui se ressemble, s'assemble") et de creer ainsi son
propre reseau (ou sous-groupe) culture], oil it ne sera pas "dechire" entre
deux cultures. Le cas des minorites culturelles aux Etats-Unis s'inscrit tout a
fait dans cette perspective. El les demandent que l'on respecte leur specificite
et leur identite propre. Certes, un petit nombre d'entre elles demandent
etre rattachees - tout au moins dans l'esprit - a leur culture d'origine. Mais la
tres grande majorite exige qu'on reconnaisse leur nouvelle identite 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-Americains
dire: "Nous ne sommes ni Mexicains, ni Americains, mais des Chicanos; nous
avons notre propre specificite et c'est celle-ci qui doit etre reconnue".
Devant le refus des societes d'accepter la double appartenance des bicultu-
rels, ces derniers demanderont la reconnaissance de leur nouvelle culture,
faite de la combinaison et de la synthese de deux cultures. Matheureusement,
lorsque les biculturels ne sont ni assez nombreux ni assez mobilises, ils ne
peuvent exiger cette reconnaissance. Its sont accules alors a choisir parmi les
quatre voies mentionnees plus haut, dont trois ne sont que des pis-aller qui
refletent mal leur entite 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 des l'enfance (l'enfant nait dans une famille qui est déjà 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 dune minorite culturelle qui
abordent la deuxieme culture en entrant a l'ecole, d'adolescents et d'etudiants
qui sont obliges de poursuivre leur education au sein dune deuxieme culture,
d'adultes qui emigrent pour des raisons economiques, politiques ou reli-
gieuses, de "migrants" de la troisieme generation qui redecouvrent leur cul-
ture d'origine a Page adulte, etc. Une ethnopsychologie du biculturalisme
devra un jour specifier les operations cognitives et sociales du devenir bicul-
turel et expliquer en quoi celles-ci changent selon les caracteristiques des in-
dividus (age, origine sociale et culturelle, etc.) et les causes du contact
(migration, scolarite, occupation, etc.).

Les recherches faites jusqu'a present ont surtout traite de l'acculturation
du migrant. El les ont decrit 'Idealisation par le futur migrant de la societe
d'immigration, et ont enumere les etapes d'adaptation que parcourt celui-ci
dans cette societe: chocs culturels, isolement, repli sur soi-meme, mais aussi
parfois sur-adaptation, acculturation plus ou moins rapide (selon
'Importance et la concentration du groupe migrant, la presence ou non
d'enfants, l'attitude de la societe d'immigration vis -a -vis de ce meme
groupe), "fossilisation" de cette adaptation a un degre d'equilibre entre les
deux cultures necessaire pour la vie de tous les jours, etc. Cette litterature
traite aussi de 'Idealisation par le migrant du pays d'origine, du discours
qu'il en a, du "choc en retour" oil la realite ne correspond pas (ou plus) a ce
dont it avait reve, et de ''acceptation plus ou moins permanente d'un etat de
migration, souvent sous le pretexte "qu'on le fait pour les enfants qui sont
nes ici". Cependant, it est rare d'y trouver des elements d'analyse sur le bi-
culturalisme qui decoulent de cette migration. Ces etudes decrivent plutot,
dans les modeles qu'elles proposent, le passage transitoire d'un monocultura-
lisme a un autre, et ceci dans ''esprit de la categorisation discutee dans la
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section precedente. Le migrant nest pas pergu comme un tout qui combine et
synthetise certains aspects des deux cultures, un etre culture! a part entiere,
mais plutot comme un etre qui n'est plus tout a fait membre de la culture A
et qui n'est pas encore membre de la culture B. El les pr6nent alors, selon les
opinions politiques de ses auteurs, un retour a la culture d'origine ou une
integration totale dans la culture d'immigration, mais rarement !'acceptation
et le developpement du biculturalisme. Et pourtant, le migrant qui entre en
contact avec une societe d'accueil a rage adulte et qui y vit pendant un cer-
tain nombre d'annees reste rarement monoculturel, mais devient a un certain
degre biculturel, combinant et synthetisant ainsi l'une et l'autre culture.

Un des aspects les plus interessants du devenir biculturel est la dyna-
mique qui se developpe dans la famille migrante. Nous y trouvons souvent
une tension entre un desir d'adaptation totale a la culture d'immigration chez
les enfants de deuxieme generation et le desir de maintien de la culture
d'origine chez les parents. De nombreuses etudes et recits autobiographiques
ont mis l'accent sur les consequences souvent penibles qui resultent de cette
tension: querelles familiales, blocages, ruptures, etc. Ce qui est triste dans
cette situation c'est que la position tranchee des antagonistes est souvent dic-
tee par les deux cultures en question et non choisie par les personnel concer-
nees. Les membres de la culture d'origine font pression sur les parents pour
qu'ils ne "laissent pas partir" les enfants, tandis que ceux-ci se sentent pousses
par la societe d'immigration (les camarades d'ecole, par exemple) a renoncer
A la culture de leurs parents. Nombre d'entre eux choisiront cette voie du
rejet de la culture d'origine mais le regretteront souvent a l'age adulte. Cette
situation est d'autant plus absurde que parents et enfants sont en fait les uns et
les autres des etres biculturels, qui combinent et synthetisent - certes a des
degres divers - les traits de chacune des deux cultures, des etres biculturels
qui ni la culture d'origine ni la culture d'immigration ne donnent malheureu-
sement le droit d'assumer et de vivre leur biculturalisme.
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5. Decrire la personne biculturelle

Nous n'aurons que peu de choses a dire concernant la description de la
personne biculturelle, car nous nous trouvons ici dans une region mal explo-
ree. Une recherche precise devra donc tenter de cerner les differents traits
qui caracterisent cet etre. Quels sont, par exemple, les elements
(comportements, croyances, attitudes, etc.) qui s'integrent dans la synthese
des deux cultures (et par consequent deviennent inadaptables), et quels sont
ceux qui demeurent flexibles et interchangeables selon la situation culturelle
dans laquelle se trouve la personne? Un modele du comportement bilingue
pourrait-il etre adapte au biculturel? Selon ce modele, le biculturel choisirait
en partie ses comportements, attitudes, idees, croyances, en fonction de la
situation, monoculturelle ou biculturelle. Dans le premier cas - la situation
monoculturelle it tente de se comporter en monoculturel et essaye de de-
sactiver son autre "cote culturel", sans pouvoir y reussir totalement cepen-
dant, et ceci a cause de l'aspect de synthese des cultures. Dans le deuxieme
cas - la situation oil it se trouve avec d'autres biculturels - it adopte un com-
portement de base (celui de l'une ou l'autre culture) et incorpore, selon le
moment, des traits de l'autre culture. Il fait, en quelque sorte, du "code-
switching" et de "l'emprunt" au niveau des traits et des comportements cultu-
rels. Ce modele pourrait rendre compte du comportement du biculturel selon
les situations dans lesquelles it se trouve, mais jusqu'a un certain point seu-
lement, car comme nous l'avons dit precedenunent, it y a dans chaque bicul-
turel une entite homogene qui ne peut etre desactivee ou alternee. II serait
utile, cependant, de pousser ce modele jusqu'a ses limites, afin de constater
s'il peut decrire le biculturel, au moins en partie.

Une description satisfaisante du biculturel devra egalement tenir compte
de l'image qu'il se fait de lui-meme: Qui est-il? Comment se compare-t-il au
monoculturel? Quels sont les avantages et les inconvenients d'être biculturel?
A-t-il un role specifique a jouer (comme intermediaire entre deux cultures,
par exemple)? Quel est l'effet subjectif du biculturalisme sur sa vie, sa per-
sonnalite et ses relations humaines? Cette description devra aussi analyser la
dynamique interieure: le flux et reflux de certains traits culturels chez

37



F. Grosjean 39

l'individu, traits qui refleteront le va-et-vient entre les cultures, ses choix,
son integration plus ou moins rapide a l'interieur d'une culture, les evene-
ments sociaux (mariages, deces, changements de statuts), qui feront que sa
competence biculturelle se restructurera tout au long de sa vie.

Conclusion de la deuxieme partie

Le contact entre cultures se fait, en premier lieu, par l'intermediaire et a
l'interieur de la personne biculturelle. Cette personne combine et synthetise
des degres divers les aspects des deux cultures; elle est, a l'echelon indivi-
duel, ce que pourrait devenir une culture de contact. Elle n'est ni la somme
des deux cultures en question, ni le receptacle des deux cultures distinctes,
mais une entite qui combine et synthetise les aspects et les traits de ces deux
cultures, et ceci de facon originale et personnelle. Elle a donc sa propre
competence culturelle, sa propre experience, sa propre ecologie; ce n'est que
lorsque cette realite sera comprise et accept& par les chercheurs et les
membres des societes "monoculturelles" que l'on pourra enfin decouvrir et
decrire cette personne biculturelle.
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La variation individuelle dans l'acquisition
d'une langue seconde

Harriet Jisa

Universite Lumiere - Lyon 2

La variation individuelle

L'acquisition dune deuxieme langue implique un travail actif de
construction de la part de l'apprenant. Pendant plusieurs annees, la
recherche en acquisition d'une deuxieme langue, tout comme l'acquisition
dune premiere langue, etait guidee par l'idee que tous les apprenants (ou
les enfants) acquierent les langues de la meme facon. Or, la recherche
recente a pu mettre en evidence des variations individuelles importantes.
Cette variation nest pas seulement observee dans la vitesse ou la reussite
de l'apprentissage, mais aussi dans l'approche des apprenants face a la
Cache de construction dune langue seconde. La variation observee chez
les jeunes enfants est attribude a plusieurs facteurs: le contexte familial et
social, l'attitude ou la motivation, et l'aptitudel . Il faut prendre en
compte egalement la tache langagiere demand& a l'enfant: l'utilisation
d'une langue contextualisee necessaire pour communiquer oralement dans
la vie quotidienne differe de l'utilisation d'une langue decontextualisee
exigee surtout dans des cadres scolaires.

Dans la synthese de la recherche sur la variation individuelle
presentee ici nous allons mettre l'accent sur les processus d'acquisition, ou
ce 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 acquierent-ils les formes et les
fonctions?" II s'avere que les enfants different considerablement en ce qui
concerne leur entrée dans le systeme. Nous ne pretendons pas presenter
tous les aspects de la litterature existante sur la variation individuelle. Nos
efforts seront consacres a l'examen des differences observees en debut

I cf. par exemple, Beebe 1983, Gardner et Lambert 1972, Genessee et Hamayan 1980,
Hatch 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, oe nous verrons que les enfants different dans leurs
approches.

Le travail de l'apprenant

En debut d'acquisition, un apprenant, tout comme un enfant en train
d'acquerir sa premiere langue, n'entend autour de lui qu'une sequence
continue de "bruits". Le developpement langagier implique un travail
considerable sur ces "bruits" afin de decouvrir ceux qui lui serviront a la
construction de la langue. Dans une sequence de sons donnee, l'apprenant
est appele a 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 reference a un seul point dans l'espace
vocalique, mais en fait a une classe de points dans cet espace. Une
distinction phonetique graduelle percue par l'oreille donne naissance a
une classification mentale de classes de sons, les phonemes. Dans son
acquisition, l'apprenant va etre appele a construire pour lui-meme des
regles d'une phonologie sur la base des donnees qui lui sont disponibles.

Mais nous ne pouvons pas dire que le traitement de la langue
commence et/ou s'arr8te au niveau phonologique. Pour arriver a la
signification, le locuteur doit aussi reconstituer des unites plus larges que
les sons. Il est oblige de segmenter la sequence en unites porteuses de
sens, les morphemes. A partir du signal sonore continu, it est oblige
d'extraire et de segmenter des unites linguistiques, c'est-A-dire les
morphemes et les mots qui constituent le signal sonore. Certains sous-
systemes d'une langue dorm& peuvent poser des problemes particuliers de
segmentation et d'extraction. Par exemple, en francais, la liaison et les
pronoms clitiques peuvent entrainer une segmentation erronnee
aboutissant a des formes telles que le navion, un soiseau, to me t' aides. Au
probleme d'extraction s'ajoute le probleme de la representation. Le
traitement de la m8me sequence de sons peut aussi aboutir a des
representations differentes suivant le contexte syntaxique dans lequel elle
se trouve (voir, par exemple, laidell' aide).

Un son n'est jamais traite isolement, mais se trouve emboite dans
d'autres structures, des morphemes, des mots, des constituants. Notre
apprenant a donc besoin de traiter, en temps reel, un ensemble de donnees
de niveaux differents afin de representer et interpreter 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 representation
linguistique, fut-il phonetique, morphologique ou syntaxique. Traiter la
langue necessite un traitement simultane, ou chaque niveau contribue, en
parallele, a fournir de ]'information (cf., Caron 1989, Marslen-Wilson
1984, Marslen-Wilson et Tyler 1980).

Jusqu'ici nous n'avons parle que des niveaux de structures
linguistiques. Cependant, heureusement, l'apprenant n'exploite pas
seulement des informations provenant des niveaux phonologiques,
morphologiques et syntaxiques lorsqu'il cherche le sens d'un enonce. La
representation du sens depend, au debut de l'acquisition, du contexte. Un
&once se trouve toujours dans un contexte qui circonscrit en grande
partie les supputations necessaires a la comprehension. Parler et
comprendre une langue ne se limite pas au traitement des unites a
differents 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 l'acquisition

Un des &bats dans retude du developpement chez l'enfant en general,
ainsi que dans l'etude de l'acquisition de la langue en particulier, concerne
le role a attribuer au contexte socioculturel dans lequel le developpement
se passe (cf., par exemple, Beaudichon 1982, Nicolet, Grossen et Perret-
Clermont 1988, Perret-Clermont 1979, Shatz 1982). D'un cote,
l'importance du contexte socioculturel et conversationnel dans le
developpement est minimise comme facteur explicatif de l'acquisition du
langage; de l'autre cote, ce contexte est central.

L'etude de l'acquisition du langage chez l'enfant, ainsi que
l'acquisition des langues secondes, a ete fortement influencee par l'ecole
generativiste (cf., Gleitman et Wanner 1982) qui souligne l'importance de
garder une distinction tres nette entre la competence et la performance.
La competence fait reference a la connaissance intuitive que possede
chaque locuteur natif des regles gouvemant sa langue. Cette connaissance
permet la generation et la comprehension des phrases jamais produites ou
entendues auparavant. La performance, quant a elle, regroupe les
processus lies a la production et a la comprehension, qui peuvent etre
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influences par la fatigue, la memoire, la situation, etc. Le but des
chercheurs en acquisition est reduit alors a tracer revolution de cette
competence afin d'etablir les grammaires successives de l'enfant et de
mettre en evidence les stades menant a la grammaire de l'adulte de la
langue cible.

Cette Cache s'avere particulierement difficile. Un acquisitionniste
travaille sur les productions de l'enfant ou de l'apprenant qui peuvent
varier considerablement suivant le contexte verbal et non verbal dans
lequel les productions sont elicitees. Toute production langagiere dans un
contexte donne est intrinsequement lice aux facteurs qui definissent la
situation: les participants, l'activite engagee par les participants, les buts
de ractivite, etc. (cf., Bange 1992, Vion 1992, Greenfield 1984,
Greenfield et Smith 1976). Le contexte dans lequel la production
langagiere est saisie joue un role tres important sur les formes et les
fonctions linguistiques repertoriees. Le manque de familiarite entre un
enfant et un chercheur adulte peut recluire la production de l'enfant au
strict minimum (Labov 1972); ractivite engagee par les participants
influence directement les productions langagieres des enfants qu'ils soient
monolingues2 ou bilingues3 . L'etude du developpement de la competence
langagiere ne necessite alors pas seulement l'inventaire des structures et
fonctions acquises mais aussi la consideration des contextes oit les formes
et les fonctions emergent et se developpent.

Le deuxieme aspect du travail des generativistes qui a fortement
influence l'etude de l'acquisition du langage chez l'enfant etait rinneisme.
Suivant cette idee l'enfant est predispose a acquerir une langue qui obeit
aux contraintes formelles operant dans toute langue humaine. Le
dispositif d'acquisition du langage est organise de facon a permettre
relaboration progressive des regles de la langue maternelle a partir des
enonces entendus. Suivant cette hypothese tous les enfants progresseraient
dans l'acquisition de la meme facon universelle, suivant les memes stades,

2 cf, par exemple, Bruner 1985, Cole, Dore, Hall et Dow ley 1978, Dore 1978, 1979,
Ervin-Tripp 1977.

3 cf., par exemple, Hatch, Peck, Wagner-Gough 1979, Fantini 1987, Genishi 1981,
Hormel, Palij et Aaronson 1987, Lindholm et Padilla 1981, Cummins 1991, Bialystok
1991.
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et montrant les memes processus. Les differences entre les enfants, si elles
existent, devraient etre eventuellement observables dans la vitesse
d'acquisition, mais pas dans la progression d'un stade a un autre.

Certains resultats de la recherche recente en acquisition mettent en
doute l'idee que tous les enfants acquierent leur langue de la meme fagon
(Bates, Bretherton, et Snyder 1988, Peters 1983). Peut-etre l'etude la plus
exhaustive de ces variations individuelles chez l'enfant en cours
d'acquisition de langue maternelle est celle faite par Bates, Bretherton et
Snyder (1988). Au lieu de considerer les differences entre les enfants
seulement en termes de produits (par ex., nombre et type de mots dans les
vocabulaires actifs, longueur moyenne d'enonce, etc.), les auteurs
essayent de mettre en valeur des mecanismes responsables pour la
variation observee dans la production langagiere. Les mecanismes
responsables de la variation observee sont la variation dans la
comprehension, dans la production par imitation ("rote production") et
dans la production par analyse ("analysed production"). Au cours de
l'acquisition du langage tout enfant est oblige de faire appel aux trois
mecanismes. Mais pour des raisons intemes a l'enfant, par exemple son
temperament, sa memoire auditive, ou extemes a l'enfant, par exemple le
contexte, ou la Cache dans lequel l'enfant se trouve, l'enfant dependra plus
d'un des mecanismes a un moment donne de son developpement. Le
travail de Bates, Bretherton et Snyder (1988) conceme les enfants ages de
vingt-quatre mois en debut d'acquisition de leur premiere langue.
Toutefois, nous trouvons trace de ces trois mecanismes dans la litterature
concernant l'acquisition d'une langue seconde chez le jeune enfant.

La variation dans l'acquisition d'une deuxieme langue

Un des facteurs le plus souvent mentionne a propos de variation
individuelle dans l'acquisition dune langue seconde est rage. Plusieurs
explications ont ete proposees afin d'expliquer la superiorite de jeunes
enfants sur les adolescents ou les adultes face a la Cache d'acquerir une
deuxieme langue. Certains arguments autour de la notion dune periode
critique pour la capacite langagiere soulignent la plus grande plasticite du
cerveau chez le jeune enfant avant l'adolescence (Lennenberg 1967,
Seliger 1978). D'autres considerent que la periode critique, situee autour
de l'adolescence est moins importante du point du vue neurophysiologique
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que du point de vue cognitif (Rosansky 1975, Felix 1981). La capacite de
l'adolescent a construire des hypotheses abstraites peut inhiber la capacite
naturelle a acquerir une langue caracteristique des enfants plus jeunes.
Les adultes et les adolescents ont une capacite d'analyse plus importante
face a la fiche de segmenter et d'extraire les unites linguistiques
pertinentes en langue seconde. Cette capacite leur donne, en debut
d'acquisition, un avantage. Neanmoins, meme si en debut d'acquisition les
adolescents et les adultes semblent depasser les jeunes enfants en
production de certains aspects de la morphologie syntaxique, ce decalage
semble disparaitre avec le temps: les jeunes enfants depassent les adultes a
long terme (Krashen, Long et Scarce lla 1979).

II est important de prendre en compte egalement que les contextes
conversationnels dans lesquels les enfants et les adultes se trouvent,
different considerablement. La langue utilisee par les adultes en
interaction avec des enfants est adapt& et modifiee dans ses differents
aspects: prosodie, phonologie, lexique, syntaxe et contenu semantique (cf.,
Rondal 1983). Meme si les chercheurs divergent dans les interpretations
concernant le role exact de ce discours module sur l'acquisition des
aspects formels de la langue, tous sont d'accord pour dire que les
conversations adulte-adulte different des conversations adulte-enfant dans
un aspect important: les conversations adulte-enfant exploitent le contexte
non-verbal. Les participants parlent de "moi", de "toi", crici" et de
"maintenant".

Le contextes conversationnels enfant-enfant sont aussi differents des
contextes conversationnels adulte-adulte. Les conversations enfant-enfant
sont en general tres contextualisees par les jeux qu'elles accompagnent.
Elles sont centrees sur les actions en cours et remplies de routines et de
repetitions (Hatch, Peck, Wagner-Gough 1979). Les contextes de jeux
foumissent a l'enfant un cadre on le traitement du signal est facilite par le
fait que le non-verbal soutient le verbal. Quand les enfants jouent, ils
parlent d'activites qu'ils sont en train de faire, des objets qu'ils sont en
train de manipuler. Etant donne que le contenu du verbal coincide avec le
non-verbal, le probleme de "mapping" (etablir les correspondances entre
sons et sens) est alors facilite.
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La comprehension au moins partielle de la langue est necessaire pour
demarrer le travail de segmentation et d'extraction. Il faut une certaine
masse de choses comprises avant de commencer ce travail. Wong-
Fillmore (1979) a etudie des enfants hispanophones ages de 5 a 7 ans en
cours d'acquisition de l'anglais comme langue seconde. Elle identifie des
strategies sociales et cognitives qui semblent faciliter l'acquisition. Une
des strategies sociales est "faites partie d'un groupe et faites semblant de
comprendre meme si vous ne comprenez pas". Elle lie cette strategie
sociale a une strategie cognitive: "presupposez que les choses dites sont
pertinentes pour la situation actuelle, autrement dit "devinez"". La vie
d'un enfant est centree sur ses jeux et un probleme majeur a resoudre
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
jeux.

Cette strategie n'est pas sans retombee sur l'acqusition. Les
contraintes du comportement approprie adulte ne permettent pas des
heures de participation non-verbale: l'adulte est contraint a communiquer
et son travail initial est un travail analytique de decorticage de la langue
en unites porteuses de sens. Le travail initial chez l'enfant est par contre
un travail social.

Un facteur tel que l'age de l'apprenant, donc, se decompose, en fait,
en plusieurs sous-facteurs en ce qui concerne le processus d'acquisition:
differents roles qui assument la comprehension suivant les contraintes du
comportement social ou les facteurs de la situation qui facilitent ou non le
traitement du signal. Toutefois, le fait d'être un adulte ne garantit pas
l'echec, le fait d'être un enfant ne garantit pas la reussite (cf., Klein 1989:
20-22).

II y a plusieurs annees déjà que Hatch (1974) a suggere qu'il y a deux
groupes d'apprenants de langue seconde: "rule-learners" et "data-
gatherers". Les "rule-learners" semblent exploiter des systemes langagiers
plutot limiter et ordonnes afin de produire des enonces conformes aux
regles existant dans leurs systemes. Leur developpement peut etre
caracterise comme une progression ordonnee par stades. Its n'utilisent pas
certaines formes avant de les avoir comprises et analysees. Les "data-
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gatherers" utilisent un systeme mélange comportant des formes analysees
et generees par des regles ainsi qu'une forte proportion de formes non
analysees et seulement partiellement comprises. Leur production
langagiere ne se prete que partiellement a une analyse en systeme regle.
Ces derniers semblent orient& vers la langue comme moyen de contact
social tandis que les "rule-learners" semblent orient& vers la langue
comme systeme linguistique.

Wong-Fillmore (1976) a observe, chez des enfants hispanophones
ages de 5 a 7 ans en train d'acquerir l'anglais, des variations individuelles
importantes dans la disposition a 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 reticents a s'exprimer et
preferent attendre de se sentir relativement stirs d'eux. Bien evideminent,
cette difference d'attitude entre ceux qui sont prets a prendre des risques
et ceux qui ne le sont pas, couvre un &entail tres large de comportements
qui ne sont pas toujours directement lies a la langue, mais qui ont un effet
sur son acquisition.

Dans son etude Wong-Fillmore (Merit le profil d'acquisition
spectaculaire d'une fille extremement motivee par une pression
d'integration. Elle compare l'acquisition rapide de cette fille a
l'acquisition lente et penible d'un petit garcon qui refusait le contact avec
des locuteurs camarades de jeux. Ce garcon ne refusait pas la Cache
d'apprendre: it demandait constamment des renseignements linguistiques
aupres de ses institutrices et des chercheurs adultes.

L'etude de Wong-Fillmore (1979) a pu mettre en evidence une autre
strategie sociale et interactive qui consistait en "donnez l'impression -
avec peu de mots - que vous pouvez parler la langue." Pour que
l'acquisition puisse avoir lieu, it faut que l'apprenant et les locuteurs de la
langue cible creent des contextes sociaux ou la communication dans la
langue seconde est possible et desiree. Ces contacts facilitent acces a un
'input comprehensible' et peut declencher chez l'apprenant le travail
cognitif necessaire a faire face a la Cache d'apprendre la langue. Pour
apprendre une langue, les apprenants ont besoin d'avoir un contact oil ils
puissent observer a la fois comment la langue est structuree, et comment
la langue est utilisee. Dans ces contacts, les apprenants signalent egalement
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aux locuteurs natifs la necessite de ces derniers d'adapter leur langue aux
besoins de l'apprenant.

Pour l'apprenant, it s'agit de trouver certaines expressions qu'il
puisse comprendre et commencer a utiliser. L'apprenant recherche les
unites recurrentes ou les formules, pour ensuite pouvoir dire le maximum
avec le peu de connaissances qu'il a de la langue cible. Parmi les
expressions observees en debut d'acquisition par Wong-Fillmore (1979:
209) on note:

des expressions qui donnent ]'impression que l'apprenant sait ce qui
se passe dans la situation

ah bon, et alors?,
des expressions qui facilitent la participation dans les jeux

moi, moi d' abord, pas juste
des expressions qui leur permettent de demander clarification ou
confirmation

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

Wong-Fillmore propose que ce type de langage est extremement
important: it permet aux enfants de participer activement aux echanges
avec des locuteurs natifs. Les expressions soutiennent les activites non-
verbales (des jeux) tres contextualisees que les enfants maitrisent et grace
auxquelles les enfants peuvent decouvrir les conditions pragmatiques de
leur utilisation. Mais encore plus important, bien qu'au debut ces
structures soient des structures prefabriquees, des unites non analysees,
elles fournissent les bases du travail linguistique d'extraction et de
segmentation necessaire a ]'acquisition (Klein 1989).

La recherche sur la variation individuelle en acquisition d'une langue
premiere a pu identifier deux approches dans ]'acquisition d'une langue:
une strategie analytique ("Analytic") et une strategie globale ("Gestalt")4 .
Ce serait une erreur de classer les enfants de facon rigide dans une
strategic ou dans l'autre. L'acquisition d'une langue fait appel aux deux
strategies. Une strategic analytique d'acquisition peut etre caracterisee par

4 II existe une certaine variation dans la terminologie utilise t pour decrire ce phenomene.
L'opposition "Analytic/Holistic" est utilisee par Bretherton et al. (1983); Horgan (1980)
utilise l'opposition "Noun lovers/Noun-leavers"; l'opposition "Referentiel/Expressive" est
utilisee par Nelson (1981); Peters (1983) utilise l'opposition "Analytic/Gestalt".
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une progression developpementale des "parties vers le tout." L'enfant
analytique prend le mot comme unite de base. 11 progresse, ensuite, vers
l'enonce a deux mots, a trois mots, etc. La strategie globale est
schematisee par une progression du "tout vers les parties". L'unite de base
se presente sous la forme de structures non analysees.

Chez les enfants en train d'acquerir une deuxieme langue, nous
trouvons trace de ces deux strategies. Wong-Fillmore a suivi dans le
temps le developpement de certaines structures prefabriquees. Son travail
met en evidence un travail de decomposition des structures prefabriquees
suivi d'un travail de recomposition sur des bases nouvelles. Un exemple
tire d'un des sujets de Wong-Fillmore (1979: 213-215) est utile. Au debut
la forme how-do-you-do-dese ("comment tu fais ca?") etait utilisee en
combinaison avec des syntagmes nominaux, how-do-you-do-dese little
tortillas? ("comment tu fais ca petits tortillas?") et des syntagmes
prepositionnels, how-do-you-do-dese in English?(comment tu fais ca en
anglais?"). Par la suite do dese se separe, la forme commence a se
decomposer et elle est combine avec des syntagmes verbaux, how-do-you
make the flower? ("comment tu fais la fleur?"). Il y a egalement variation
a l'interieur de la forme, how-did-you lost it? ("comment tu l'as
perdu?"). Il est important de noter que meme s'il y a variation a
l'interieur de la structure, les contraintes entre la forme prefabriquee et
le reste de la phrase ne sont pas maitrisees; en anglais le morpheme do
porte la marque du temps a l'interrogatif, le verbe dans la phrase nest
pas flechit pour le temps.5 Ensuite le pronom sujet you se separe et it y a
davantage de variations sur le morpheme do, par ex., how-do cut it?
("comment le coupe?"), how-did dese work? ("comment ca
marchai(en)t?"). Finalement, how est separe et donne lieu a des phrases
comme how will take off paste? ("comment va enlever la colle?"). Par
rapport aux structures precedentes utilisees en debut d'acquisition (par
ex., how-do-you-do-dese in English? ou how-do-you make the flower?),
les dernieres phrases (how will take off paste?) ne sont pas conformes aux
normes de la langue cible. A priori, le developpement vers des formes
non appropriees apres la production des formes appropriees peut etre vu

5 La forme appropriee dans la langue cible est how did (passé) you lose
(non flechi) it?
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comme une regression dans l'acquisition. Mais du point de vue du travail
de segmentation chez l'apprenant cela peut etre vu comme une
progression allant d'une forme non analysee a une forme produite par
analyse. Apres le travail de decomposition de la forme prefabriquee, la
maitrise du morpheme do et les phrases interrogatives peut devenir un
travail de construction des regles.

Nicholas (1985) souligne l'importance de regarder les structures
prefabriquees non seulement en tant que structures, mais egalement en
tant que fonction. Il note que certaines de ces structures, celles qui ont la
fonction d'attirer l'attention d'un interlocuteur, peuvent etre dune grande
utilite. Un exemple tire du corpus d'une etude que notre equipe a menee
au College International a Lyon, illustre bien ce propos. Sam, un
adolescent anglophone, un de nos sujets les plus lents dans son acquisition
du francais, n'a utilise pendant les premiers mois que l'intonation pour
encoder les tres rares questions qu'il posait. A partir du cinquieme mois,
on commence a avoir beaucoup plus de questions initiees par Sam qui ont
la forme 'qu'est -ce que + Phrase".

qu'est-ce que c'est metier?

qu'est-ce que tu fais dans America?

qu'est-ce que tu fais le sport?

Sam semble avoir trouve la formule qu'est-ce que comme marqueur
de l'interrogatif.

L'utilisation de la formule qu'est-ce que pour initier une question lui
offre plus de moyens d'initier l'interaction, notamment en ce qui
concerne le theme de l'interaction. Se lon Nicholas (1985), si le theme est
introduit par l'apprenant, la probabilite de comprehension augmente
puisque le nombre de choses inconnues sera reduit. Grace a la plus grande
probabilite de comprehension, l'apprenant peut se concentrer sur les
moyens linguistiques employes par son interlocuteur. Cela augmente les
possibilites qu'a l'apprenant de systematiser et d'incorporer de nouvelles
connaissances dans son interlangue. Les structures prefabriquees peuvent
donc faciliter l'interaction et par la suite favoriser l'elaboration d'un
repertoire linguistique.
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Conclusion

Chaque enfant, au cours de son acquisition du langage est tot ou tard
contraint de resoudre le probleme linguistique d'extraction et de
segmentation des unites de la langue a construire. Pendant plusieurs
armies la recherche en acquisition, soucieuse de mettre l'accent sur les
aspects universels de l'acquisition, a ignore la variation entre les individus
dans les processus de construction. Nous avons passé en revue rapidement
certains parametres de variation constates en debut d'acquisition afin de
montrer comment les enfants peuvent differer dans leurs approches a la
tache a apprendre une deuxieme langue. Pour certains enfants une
comprehension partielle suffit si elle permet la participation sociale. Pour
d'autres une comprehension partielle ne suffit pas. Certains enfants
semblent disposes a utiliser des phrases non analysees comme strategie de
production et de participation. D'autres semblent plus orientes vers une
analyse complete avant de produire.

L'etude de la variation individuelle dans l'acquisition du langage
constitue un domaine de recherche tres actif actuellement. De nouvelles
voies de recherche interdisciplinaires s'ouvrent et nous poussent a poser
plusieurs questions. Quelles sont les relations entre des differences
observees dans Facquisition du langage et d'autres domaines du
developpement, tel que le social et l'affectif (Huteau 1985), la resolution
des problemes en general (Kagan et Kogan 1970), la memoire et la
perception globale ou articulee (dependance-independance du champ)
(Huteau 1987)? Les reponses a ces questions doivent contribuer
considerablement a notre connaissance des processus d'apprentissage ainsi
qu'au developpement de programmes d'intervention langagiere des
institutions scolaires et cliniques dans les annees a venir.
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Un bilinguisme particulier
Francais / langue des signes

Claire Dunant-Sauvin, Jean-Francois Chavaillaz

Logopedistes au Service medico-pedagogique a Geneve
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 evoquerons ensuite l'influence d'une structure bilingue sur
notre pratique de logopediste 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'acces a un bilinguisme frangais-langue des signes frangaise
(LSF).

L'etre humain etant un etre social, it ne peut se passer de relations a
l'autre. Le processus de socialisation va integrer l'individu a une societe
donnee. Si cette societe est multilingue, un multilinguisme se developpe
dans la mesure oil des conditions d'ordre essentiellement socio-culturel
sont remplies; ceci pour un bilinguisme entre deux langues orales.Dans
cette socialisation l'enfant va reporter certaines caracteristiques, certaines
valeurs propres de son groupe d'origine (sa famille, son groupe social)
sur le nouveau groupe d'integration.

L'individu ne prendra evidemment conscience de sa propre identite
culturelle que dans la mesure oil it aura connaissance d'autres groupes
culturels distincts a l'interieur ou a l'exterieur de la societe dans laquelle
it vit. Son identite biculturelle se creera en fonction des differences cons-
tatees dans les deux communautes auxquelles it sera confronts.

M9



62 Un bilinguisme particulier

Certaines valeurs occupent une place centrale dans relaboration de
ridentite culturelle d'un groupe alors qu'elles n'auront qu'une importance
moindre pour un autre groupe.

Dans la communaute italienne australienne, par exemple, (Smolicz,
19791), la famille, la religion et la langue representent trois valeurs cen-
trales alors que pour la communaute juive de ce meme pays, la religion,
le patrimoine culturel et rhistoricite sont essentielles; la langue
n'appartenant pas a ces valeurs centrales.

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

Se lon Hamers (1983), certaines des caracteristiques de cette identite
culturelle (ethnique) favorisent le developpement d'une competence dans
la langue de l'autre communaute:

- l'identification positive aux deux communautes
Ex.: remigre italien en Australie: je tiens a preserver mes
relations familiales et j'ai choisi de venir en Australie pour y
travailler

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

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

Que se passe-t-il dans le cas de Faeces a un bilinguisme langue orale-
langue des signes?

I Cite dans Hamers et Blanc (1983).
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Etant donne que 90% des enfants sourds naissent de parents enten-
dants la comparaison serait a etablir avec un bilinguisme de famille mi-
grante mais la necessite d'acquisition de deux langues nest pas lice a une
contrainte d'ordre social (immigration pour raison politique, &ono-
mique) mais lice a la deficience (Je suis sourd, j'ai besoin de la commu-
naute des sourds, je dois m'integrer dans la vie socio-economique, donc
apprendre la langue orale).

Dans une famille oit nait un enfant sourd, les caracteristiques
d'identification sont donc dependantes de la vision qu'ont les parents de la
deficience de leur enfant2 et des choix pedago-therapeutiques sous-jacents
proposes; it peut y avoir d'emblee choix dune rencontre avec la commu-
naute sourde mais cette rencontre nest pas aisee. Cette communaute est
souvent inconnue, meconnue et surtout non-reconnue comme minorite
linguistique; la langue y occupe une valeur centrale mais au lieu de mar-
quer la culture (LUdi et Py, 1986), aux yeux de l'entendant, elle marque
avant tout la surdite ("il ne parle pas"; terme sourd-muet). Sur le plan
psychologique, cette rencontre peut devenir aussi "une experience derou-
tante et angoissante...on est face a un double mouvement de fascination et
de repulsion" (Zwahlen, a paraitre).

Ce choix de "rencontre" dans le cas de parents entendants d'enfants
sourds est dependant de plusieurs facteurs:

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

- des informations foumies sur la conununaute des sourds (media,
specialistes consultes...)
du degre de surdite et des pronostics de recuperation
de la perception des limites des moyens technologiques et pedago-
therapeutiques (protheses et methodes)

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

2 Meadow (1967)[in: Rondal et Seron, 1982] releve des reactions differentes entre
parents entendants et parents sourds face a la surdite de leur enfant: pour la majorite des
parents entendants, la difficultd majeure des enfants est lice a une incapacite de parler
alors que pour les parents sourds, elle est lice a une incapacite d'entendre.

61



64 Un bilinguisme particulier

C'est en fonction de l'un ou l'autre de ces facteurs que les parents
choisiront plutot un monolinguisme oral, un monolinguisme gestuel ou un
bilinguisme bimodal.

Ce bilinguisme peut se realiser de manieres tres differentes selon les
familles; dans les faits, nous avons observe:

1. Des parents qui ont "émigré" totalement vers la LSF en sous-estimant
le role du francais oral voire du frangais &fit; l'enfant malgre ses comp&
tences linguistiques et ses restes auditifs acquerait difficilement le fran-
gais, n'etant confronts a ce dernier qu'a recole et, le plus souvent, en si-
tuation d'enseignement.

2. Des parents qui ont instaure un bilinguisme familial, chacun d'eux
choisissant l'usage dune langue differente; l'enfant a pu developper un
bilinguisme avec cependant un net ecart entre les deux langues. Le
membre de la famille ayant choisi l'oral s'est vite senti "frustre" dans la
communication lorsque l'enfant a atteint l'age de 4 ans.

3. Des parents qui ont choisi de devenir eux-meme bilingues et d'adapter
le choix de langue aux situations de communication et au niveau de langue
de l'enfant (desequilibre dans un premier temps entre oral et gestuel);
certains ont donne 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 garde l'oral sans
apprentissage de la LSF et ont pu conserver des contacts reguliers et
proches avec leur petit -fill.

Une structure scolaire bilingue doit s'adapter a ces differents types de
choix des parents et travailler en lien etroit avec eux sachant que le but
d'une ecole bilingue pour enfants sourds n'est pas d'offrir une education
transitoire (qui permet aux enfants d'une minorite linguistique comme
aux USA d'acquerir la langue majoritaire avec abandon de la langue
d'origine, qui est aussi le choix de certaines ecoles pour enfants sourds),
mais une structure favorisant l'acquisition de deux langues dans une pers-
pective a long terme (integration complete de l'individu dans la societe et
acquisition dune identite biculturelle nouvelle qui integre la surdite).
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Point de vue linguistique

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

Lorsque nous parlons de bilinguisme chez des enfants sourds, nous
savons qu'une troisieme langue est souvent presente (portugais, italien,
bengali, etc.) mais nous avons trop peu de contr8le et d'observations sur
son utilisation pour pouvoir en dire quelque chose d'interessant.

Si nous comparons le bilinguisme bimodal chez des sourds et le bilin-
guisme courant, nous trouvons bien stir des points communs. En effet le
sourd se trouve dans des situations oil seule la LSF est utilisee, ou bien
seul le frangais oral est utilise, ou encore dans un echange entre deux bi-
lingues avec recours au code-switching ou a des emprunts.

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

Un autre point differe passablement entre ces deux bilinguismes, c'est
la place de l'ecrit dans les echanges. En effet, l'ecrit est beaucoup plus
utilise dans les echanges entre sourds et entendants pour des raisons
d'intelligibilite du message, ainsi qu'entre sourds (telescrit). II est parfois
utilise dans la communication directe en plus de l'oral ou a la place de
l'oral et egalement dans les echanges en LSF.

Evidemment, le fait que seul le frangais possede une forme &rite
cree plus de situations de passage dune langue a l'autre:

- résumé en frangais ecrit d'une discussion qui a eu lieu en LSF,
- discussion en LSF a propos d'un texte ecrit,
- 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 a ce qui peut se passer
dans une ecole bilingue frangais/anglais par exemple mais peut-etre a ce
qui se passe dans des pays ou la langue courante est parlee et ou seule la
langue officielle est &rite.
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Dans une ecole pour enfants sourds, l'ecrit est utilise pour communi-
quer plus tot et plus souvent que dans une ecole ordinaire. Face a un texte
ecrit, déjà les petits enfants font des commentaires et posent des questions
en LSF.

L'usage de l'alphabet dactylologique cr.& encore des situations entre
deux langues, car par sa forme, it appartient a la LSF (chaque lettre est
represent& par une configuration appartenant a la LSF) mais it sert a
epeler des mots frangais.

Nous allons comparer le phenomene du "parler bilingue" dans les dif-
ferents bilinguismes.

Deux entendants bilingues qui conversent peuvent se placer a diffe-
rents points du continuum dont parle F. Grosjean (cf. dans ce numero): a
un bout du continuum ils utilisent une seule langue pour leurs echanges, a
l'autre bout, ils passent d'une langue a l'autre selon les regles 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 proceder de meme. Its peuvent
communiquer uniquement en LSF ou en empruntant des mots ou des
structures au francais par la modalite orale (lecture labiale) ou &rite
(crayon ou dactylologie); ils peuvent a l'inverse, parler frangais en em-
pruntant ses signes a la LSF.

On trouve aussi des interferences. El les peuvent etre lexicales (erreur
dans le choix du signe profiler en LSF due au double sens du mot en
francais), morphologiques (utilisation a tort du signe beaucoup en LSF
alors que c'est le signe lui-meme qui doit etre modifie (j'aime beaucoup);
it y a aussi des interferences d'idiomes (Tu as déjà touché l'Amerique?
traduction litterale dune expression LSF qui veut dire es-tu déjà alle en
Arnerique?).

Cependant, la possibilite physique de superposer les deux codes
(prononcer un mot francais en meme temps qu'on emet le signe corres-
pondant) est specifique au "parler bilingue bimodal". Ce phenomene est
possible pour des mots ou pour des expressions mais pas pour une phrase
complete a cause des syntaxes differentes: non seulement l'ordre des mots
est different de l'ordre des signes comme entre deux langues orales, mais
les langues orales sont produites selon le principe de linearite (un mot
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apres l'autre), alors que les LS ont une syntaxe qui utilise la simultaneite
dans l'espace (dans un meme mouvement, on peut avoir le sujet, le verbe
et le complement). Cette superposition des deux codes s'utilise surtout
lorsqu'un des interlocuteurs maitrise mal la LSF ou en presence dune
tierce personne ne connaissant que le francais. Mais il y a aussi des
risques a utiliser ce mode d'expression, car si une personne s'exprime en
francais en superposant les signes sur chaque mot (sauf les articles, pre-
positions, desinences qui n'existent pas sous cette forme en LSF), seul
l'interlocuteur qui connait tres bien le francais peut comprendre, ce qui
nest pas le cas d'un enfant en phase d'acquisition du francais. En effet si
l'on ne saisit que les signes produits dans l'ordre des mots francais, le
message est alors incomprehensible; il faut avoir une connaissance de la
structure du francais pour pouvoir suppleer a tout ce qui nest pas visible.
En tant que professionnels face a des enfants sourds, il faut etre conscient
de ce probleme. Bien silr dans une situation connue avec des connais-
sances partagees et en utilisant le contexte et toutes les aides a la commu-
nication, cela peut fonctionner, mais il ne faut pas garder l'illusion qu'on
transmet un message linguistique complet aux enfants.

Lorsque les echanges ont lieu en francais, ils peuvent emprunter plu-
sieurs modes:

-l'oral avec ou sans aide a la lecture labiale,
-l'ecrit,
-la dactylologie (epellation digitale),
-le francais dit "signe" ( comme decrit plus haut).

Acquisition des langues

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

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

- La capacite d'utiliser les differentes fonctions de la langue; lorsque
toutes les fonctions sont utilisees en LSF, elles sont aussi utilisables en
francais, meme si dans cette derriere langue, l'enfant n'en est qu'en debut
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 egalement en fran-
cais, malgre leur peu de moyens dans cette langue. L'humour vehicule
par la langue, la possibilite d'ecrire des choses fausses notamment sont
difficiles a 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 capacites metalinguistiques, la faculte de prendre du recul face a la
langue, de l'analyser s'appliquent aussi bien a la LSF qu'au frangais,
meme si celui-ci est peu developpe.
Par exemple, pouvoir analyser la phrase Paul 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, etc...

Les memes caracteristiques d'appropriation dune langue chez un en-
fant se retrouvent en LSF et en frangais. Un enfant a, en LSF, de la peine
A analyser, comparer, generaliser, extraire des regles, etc.; en frangais, it
apprend facilement des modeles mais generalise peu. Un autre enfant, au
contraire, analyse et explique facilement les regles qu'il a decouvertes
seul en LSF; en frangais, it prefere egalement analyser, chercher des ex-
ceptions, appliquer des regles mais peine a apprendre des formes par
coeur.

Comparable aussi le fait que la presence de deux langues n'embrouille
pas les enfants. Its ne melangent pas, meme si comme l'a bien decrit V.
Volterra et al. (1984), dans une premiere phase, l'enfant construit son
systeme avec les deux langues avant de les separer tout a fait.

Comparable encore le fait qu'on trouve des interferences dune
langue a l'autre. Intefferences qui, comme l'a montre C. Othenin-Girard
(1990), n'en sont souvent pas, mais sont en realite des faits de developpe-
ment. Voici quelques exemples:

Un enfant a tendance a dire chaud pas, vrai pas comme en LSF, et
bien stir, it se fait reprendre. A l'age de 8 ans, it demande systematique-
ment dans quel ordre it doit ecrire le nom et l'adjectif: !kris fille petite
ou petite fille?
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La phrase it est parti pourquoi ii etait malade pourrait faire penser
une influence de la LSF, puisque la fausse question avec pourquoi est uti-
lisee dans cette langue, comme en italien, mais C. Othenin-Girard a mon-
tre qu'on trouvait aussi cette structure chez des enfants entendants mono-
lingues frangais. C'est donc plutot un fait de developpement.

Il est interessant de decrire le cheminement qu'un enfant de 11 ans
peut prendre pour arriver a la structure francaise correcte:
- premier temps: it utilise la forme avec pourquoi et on lui presente beau-
coup de causales frangaises correctes.
- deuxieme temps: it ecrit et it dit des phrases du type it est parti pour-
quoi parce qu'il etait malade .

- troisieme temps: it ecrit et it dit la phrase francaise correcte.

On a observe le meme developpement avec l'acquisition du passé
compose.

- premier temps: je mange fini
- deuxieme temps: j'ai mange fini
- troisieme temps: j'ai mange

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'acquerir (ex.:gehendiamo
chez un bilingue allemand-italien cite par C. Othenin-Girard). Dans
l'exemple que nous citons ici, it faut tenir compte du fait que l'enfant est
en train de parler frangais avec une personne dont it 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 tres vieux, ce qui
nest 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 ajoute. Nous ne savons pas s'il
emploie la forme correcte francaise face a un locuteur qui ne connait pas
la LSF, ou s'il ne l'a pas encore a sa disposition. Nous pourrions aussi
discuter le cadre bilingue de cette construction, peut-etre 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 a l'interlocuteur.
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Autre exemple, autre situation; it s'agit d'un groupe d'enfants sourds
de 6-7 ans en train de classer des signes selon leur configuration et leurs
autres caracteristiques formelles. Ce groupe est anime par des profession-
nels sourds. Les echanges se passent donc en LSF, mais les mots sont
ecrits en frangais pour permettre de visualiser le classement. La cons-
truction se passe en LSF, et, au moment du passage a l'ecrit, it peut y
avoir glissement bien qu'on reste au niveau formel, comme le montre cet
exemple:

lorsque l'adulte ecrit le mot verre dans la colonne destinee aux
signes qui sont emis avec les deux mains, un enfant dit qu'il faut
mettre un "s" parce qu'il y a deux mains.

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

Nous arrivons maintenant a ce qui differe entre le bilinguisme
courant et le bilinguisme bimodal en periode d'acquisition.

On revient bien stir aux deux canaux differents et a la possibilite de
superposer les deux codes, ce qui se fait souvent au debut avec des tout
petits enfants. Mais a ce moment-la, pour l'enfant it s'agit probablement
dune langue unique. Il ne faut pas oublier que meme avec des petits en-
fants entendants, on utilise beaucoup les gestes codifies associes aux mots
(au revoir, viens, non, attention, etc.). On le fait simplement plus avec un
enfant sourd, et avec des gestes qui appartiennent au systeme linguistique
de la LSF.

Cependant, la difference la plus importante est que l'acces a l'une des
deux langues, la langue orale, est limite par la deficience; cette langue ne
peut pas s'acquerir uniquement en situation; elle necessite un apprentis-
sage systematique et l'utilisation de moyens appropries pour pallier la de-
ficience. On ne peut donc pas mettre d'emblee le petit enfant dans des si-
tuations equivalentes dans les. deux langues. Par exemple, a 3 ans, on ra-
conte des histoires en LSF aux enfants; a 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 meme age, en francais, on doit prendre beaucoup de precau-
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tions pour ne pas mettre les enfants en situation d'echec et faire attention
a n'utiliser le frangais que si le contexte peut aider la comprehension.

Un enfant entendant peut apprendre une deuxieme langue spontane-
ment s'il est mis en situation d'obligation (crèche, ecole dans un pays
&ranger par ex.). Un enfant sourd peut apprendre la LSF de cette ma-
niere, mais pas le francais, car it n'a pas les moyens de faire une acquisi-
tion spontanee.

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

Il faut quand meme preciser que, meme chez le sourd profond, it y a
une part d'acquisition de la langue frangaise, tout nest pas apprentissage
systematique; cette part est plus ou moins importante par rapport a
l'apprentissage en fonction du degre de recuperation auditive et des facul-
tes personnelles de l'enfant.

Nous avons observe chez des enfants sourds (des 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 precocement le besoin d'avoir
des equivalences 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 decouvre un nouveau mot frangais dans un
contexte de langue frangaise uniquement et it le comprend parfaitement
bien. Mais it desire savoir comment cela se dit en LSF, simplement pour
savoir. Le meme enfant demande egalement souvent un mot francais qu'il
connait en LSF, ce qui nous parait moins etonnant, parce qu'il a cons-
cience qu'il doit apprendre le frangais, que c'est plus difficile, etc.. Ce
comportement est pent -titre a mettre en lien avec la necessite 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 dune langue n'existe
pas chez les sourds comme l'a déjà constate F. Grosjean; non pas parce
qu'ils sont differents, mais parce qu'ils ont, dans la realite, toujours be-
soin des deux langues. Il nous semble qu'un enfant sourd sait plus tot
qu'un entendant qu'il est necessaire (pour plus tard) de savoir deux
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langues, avant l'adolescence. En fait, c'est peut-etre simplement que cela
est moins vital pour un entendant.

Influence de la structure bilingue sur notre pratique et sur
('acquisition du frangais par ('enfant sourd

Sur notre pratique

Tout d'abord, le role de chaque professionnel s'est eclairci.
- Les representants de la LSF (les collaborateurs sourds) enseignent

en utilisant cette langue ou travaillent avec les enfants sur cette langue
(grammaire...).

Les logopedistes, en plus de leur fonction habituelle, enseignent le
frangais aussi bi'en oral qu'ecrit. Its parlent frangais aux enfants et sont
donc des representants de cette langue.

- Les enseignants sont entendants, ils parlent avec les enfants dans
certaines situations adaptees a l'echange (situations ritualisees...) et utili-
sent la LSF en fonction de la matiere etudiee et des necessites de
communication.

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

D'autre part, les enfants semblent mieux differencier les raisons de
leur travail avec les logopedistes; nous pouvons travailler exclusivement
sur la forme en francais oral ou ecrit tout en sachant que nous pouvons
nous entendre sur les significations dans une autre langue ou en d'autres
lieux. Les enfants differencient egalement mieux les moments oil ils ap-
prennent le frangais des moments oil on leur enseigne une autre matiere
meme si ion utilise le frangais.dans ce cadre (avant l'introduction de la
LSF, le frangais etait skis cesse 'utilise pour l'enseignement de la matiere
mais, comme le frangais etait en voie d'acquisition, des glissements perpe-
tuels apparaissaient entre enseignement du frangais et enseignement de la
matiere).

Nous pouvons, par exemple, entrainer l'articulation des chiffres, ou
de termes tels que plus petit que, plus grand que sachant que la notion est
déjà acquise, ce qui suppose, d'ailleurs, une etroite collaboration entre les
differents professionnels.
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Nous pouvons entreprendre plus precocement 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 pregnant 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'eviter
de faire de tout probleme un probleme de langue. C'est ainsi que les pro-
blemes de comportement dus a l'absence de langue suffisante pour com-
muniquer n'existent plus. Nous pouvons donc diagnostiquer plus tot des
problemes plus graves (troubles associes) et prendre des mesures
adequates.

Nous pouvons egalement mieux distinguer les problemes d'acquisition
du francais de ceux du developpement du langage. On trouve chez cer-
tains enfants sourds les memes difficultes dans les deux langues.

Nous nous trouvons egalement moins en situation de malentendus; on
peut preciser si ion travaille sur la forme ou sur le fond; nous pouvons
avoir de reels dialogues en frangais.

Avant l'introduction de la LSF, le role du logopediste etait beaucoup
plus therapeutique avec tous les enfants; it fallait souvent restaurer la
communication avant d'entreprendre un enseignement du frangais en tant
que tel.

Enfin, sans doute le plus interessant pour nous, est d'avoir une autre
langue pour discuter des hypotheses des enfants; on peut donc passer de la
langue a la metalangue en changeant de canal (visuo-gestuel); nous pou-
vons le faire bien plus tot que ce que permettrait le seul developpement
du frangais; ce passage au canal visuo-gestuel nous permet de marquer
concretement le changement du niveau d'echange. On peut egalement dis-
cuter du frangais en frangais dans certaines conditions.
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Exemples d'hypotheses que font les enfants et qui nous permettent
d'orienter nos propositions:

- fache/fachee (l'enfant pense que le /e/ final signifie plus facile
ou tres facile)

Int/ au verbe si le complement direct est pluriel
F majuscule a fille parce que c'est un nom de personne (nom
propre)

- /sourds/----> sourd profond
/sourd/ ----> moins sourd, demi-sourd

Questions d'enfants:
"Est-ce qu'on peut ecrire /iV pour un bebe meme si c'est une fille?"

- "Pourquoi on met quand merne /s/ a /plus/ quand ca veut dire /ne
plus/?"

- "Faut-il mettre /nt/ ou /s/ aux adjectifs au pluriel?"

Ces hypotheses existent egalement chez les enfants entendants; elles ne
sont pas propres aux sourds. Leur formulation par les enfants est tits in-
teressante pour nous car elle nous permet de readapter sans cesse nos
propositions peclagogiques. Cette demarche s'inscrit dans l'approche
psycho-pedagogique de l'ecole qui attache de l'importance a la construc-
tion par l'enfant de ses propres connaissances.

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

Sur l'acquisition du francais

Notons que l'apprentissage du francais reste extremement difficile et
long pour la plupart des enfants sourds et que le bilinguisme ne supprime
pas la surdite et ses effets.

Nous sommes cependant certains que l'enfant peut aborder certaines
notions en frangais beaucoup plus tot lorsqu'il a acquis la LSF; it peut par
exemple travailler plus precocement sur la forme comme ces enfants de 9
ans qui manient les concepts d'affirmation/negation independamment du
sens:
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Ex.: Paul est une fille (affirmatif); ils peuvent tout simplement admettre
qu'on peut le dire meme si c'est faux.

Avant it fallait souvent attendre rage de 12 ans, voire 14 ans pour en
arriver la.

C'est egalement le cas pour les metaphores.
On retrouve bien IA le benefice des differentes fonctions utilisees dans

une autre langue (voir plus haut).
Notons pour finir que, pour le francais, nous misons des le depart sur

(oral et sur recrit simultanement en utilisant les deux modes dune ma-
niere fonctionnelle au-dela des situations d'exercices et d'apprentissage.
Le developpement que font les enfants nous conforte dans ce choix. En
effet, certains enfants vers 9 ans ont beaucoup plus de competences en
frangais ecrit qu'en oral, d'autres ont plus developpe l'oral que recrit et
certains ont developpe les deux dune maniere egale. A 2 ans, au tout dé-
but, on ne peut savoir quelle sera revolution de l'enfant et surtout quelle
modalite it privilegiera quel que soft le choix educatif.

II nous a semble interessant de partager avec vous nos observations et
ces quelques reflexions sans aucune ambition de- generalisation, mais
simplement comme une contribution aux differentes reflexions liees au
bilinguisme et a la surdite.

73



76 Un bilinguisme particulier

Bibliographie

AUBONNEY M., PALAMA G.,(a paraitre) "A la decouverte de la
langue (travail avec de jeunes enfants anime par deux collaborateurs
sourds), JOURNEES D'ETUDE S.M.P., Geneve, 14-15 fevrier 1991.

CASELLI C., OSSELLA T., VOLTERRA V.(1981): "Gesti, segni e pa-
role a due anni", Relazioine presentate al "I Convegno sulla commu-
nicazione non verbale" Roma, C.N.R.

DAFFLON DESLANDRES F., ITEN C., DEKKERS E., DUNANT-
SAUVIN C.,(1989):"Le point sur l'enseignement du francais
Montbrillant, ecole bilingue pour enfants sourds profonds",
PAROLES D'OR, 5, ARLD.

GROSJEAN F. (1984): "Le bilinguisme: vivre avec deux langues",
TRANEL, 7, Neuchatel, Universite, p. 15-41.

GROSJEAN F. (1992): "The bilingual and the bicultural person in the
hearing and the deaf world", Fourth International Conference on
Theorical Issues in Sign Research, San Diego, CA.

HAMERS J.F., BLANC M. (1983): "Bilingualite et bilinguisme",
Bruxelles, Mardaga.

LUDI, G., PY B. (1986): "Etre bilingue", Berne, Lang.

MOORES, D. et J. MAESTAS Y MOORES (1982): "Communication
totale", in: J.A. RONDAL, X. SERON (eds), Troubles du langage,
diagnostic et reeducation, Bruxelles, Mardaga.

OTHENIN-GIRARD C. (1990): "Bilinguisme et difficult& de langage",
TRANEL, 16, Neuchatel, Universite, p. 89-98.

VOLTERRA V., TAESCHNER T., CASELLI C. (1984): "Le bilinguisme
chez les enfants entendants et chez les enfants sourds.,
REEDUCATION ORTHOPHONIQUE vol. 22, no 136, p. 133-145.

ZWAHLEN B.(a paraitre): "Face aux sourds", JOURNEES D'ETUDE
S.M.P., Geneve, 14-15 fevrier 1991.

74



C. Dunant-Sauvin et J.-F. Chavaillaz 77

Definitions

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

BILINGUISME: etat d'un individu ou d'une communaute. Presence si-
multanee de deux langues.

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

CODE-SWITCHING (ou altemance codique): passage momentane mais
complet d'une langue a l'autre pour la duree d'un mot, d'un
syntagme, d'une ou de plusieurs propositions (Grosjean, ).

COMMUNICATION INTERMODALE: passage d'une modalite a Fautre
(signe, mot, dactylologie) dans le meme episode de communication.

DACTYLOLOGIE: epellation digitale.

EMPRUNT: element dune langue integre au systeme linguistique de
l'autre langue en ayant subi des modifications suivant les regles de
cette demiere (Hamers, Blanc, 1983).

INTERFERENCE: influence involontaire et/ou accidentelle dune langue
sur l'autre. Dynamique; non fossilisee (Grosjean,).
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Identites linguistiques et contacts des cultures
Quelques remarques a propos des statuts symboliques

Jean Widmer
Universite de Fribourg

L'actualite nous rappelle sans cesse que l'identite est un phenomene
chargé d'un enorme potentiel d'energie, souvent destructive lorsqu'elle est en
crise. Cette remarque vaut pour les identites personnelles. Elle vaut egale-
ment pour les identites collectives. Mes propos concernent ces dernieres, en
particulier le statut des bilingues et des biculturels. Leur statut ne sera donc
pas traite dans leur specificite, mais dans ce qu'ils ont de commun, a savoir
d'etre des statuts symboliques.

Les statuts symboliques sont des statuts collectifs car ils sont assignes aux
individus en raison d'un ordre collectif. Its existent incorpores dans des per-
sonnes mais aussi cries, modeles, modifies par l'organisation qui leur fait
une place et par le discours social tenu a leur propos. Ainsi, les questions que
nous nous posons a propos des bilingues, des biculturels, des minoritaires de
toute sorte sont aussi des manieres de presupposer leur existence et donc de
nous persuader mutuellement de leur existence en mime temps que de leurs
caracteristiques.

Sociologiquement, cela revient a dire que lorsque nous parlons de la so-
ciete, celle-ci, par notre insertion sociale pass& dans une histoire et un sys-
teme, se parle a travers nous. Un peu comme lorsque nous parlons frangais,
la langue francaise - notre maItrise de cette langue et notre attitude envers
elle - se park a travers nous.

Les reflexions a propos des statuts symboliques doivent donc en quelque
sorte suspendre nos croyances: interroger non seulement les statuts symbo-
liques mais aussi nos preoccupations a leur propos.

Les stoIciens enseignaient que ce qui depend de nous, ce n'est pas le
premier mouvement, mais le second. Entre le premier et le second, it y a le
temps dune reflexion. Et mime si le second mouvement confirme le pre-
mier - ce qui sera sans doute le cas la plupart du temps - le second mouve-
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ment sera different du premier en ce qu'il fera suite a une observation du
premier.

Mes propos ne doivent donc pas tant etre entendus comme un compte
rendu que comme un balisage pour l'observationi.

Dans une premiere partie, je situerai quelques manieres dont les ques-
tions d'identite sont inserees dans l'organisation sociale et dans les dispositifs
culturels et symboliques. Cela nous amenera a preciser la notion d'identite.

Dans une seconde partie, j'examinerai quelques manieres dont les identi-
tes sont pertinentes dans les interactions (§ 3) et dont elles sont institutionna-
lisees (§ 4). Cela me permettra de conclure sur le statut des personnes bi-
lingues et sur quelques mecanismes qui rendent le metissage de nos societes
necessaire, au double sens d'incontournable et de souhaitable, et partant le
risque d'explosions identitaires.

1. Contacts interculturels et vie en societe

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

Pourquoi sont-ils essentiels? La justification la plus generale reside dans
le lien logique entre identite et alterite: toute societe se donne une represen-
tation d'elle-meme. A cette fin, it faut qu'elle se donne, au moins implicite-
ment, une representation de ses limites et donc en particulier de ses contacts
avec d'autres societes.

Ainsi la regulation des manages dans les societes traditionnelles explicite
un aspect de ces relations en determinant qui peut epouser qui en terme
d'appartenance ethnique. Mais la statistique officielle en Suisse releve egale-
ment le nombre de couples entre nationaux et strangers, indice que ces cate-
gories n'ont pas perdu toute leur pertinence.

I Ce choix implique que le texte nest pas un etat de la question, mais seulement de la
litterature a ce sujet. Jai donc garde certains elements du style oral propre a la conference.
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Cette premiere remarque peut surprendre. Nous n'avons pas l'habitude
de traiter des regles du mariage dans ce contexte. Et pourtant, dans les socie-
tes traditionnelles, toute mesure de discrimination envers un groupe est aussi
une exclusion des liens matrimoniaux2. La reference a la statistique indique
que nous avons garde des traces du lien entre mariage et alterite, ou, plus
generalement, du lien entre relations intimes et relations collectives dans le
domaine des identites. Nous verrons aussi que le langage utilise renvoie sou-
vent aux relations entre sexes. Partant, nous decouvrirons des similitudes
entre le rapport aux femmes et le rapport aux personnes differentes3.

La mention de la statistique federale est aussi une indication des diffe-
rences entre la maniere dont nous gerons nos contacts avec d'autres et la
maniere dont ceux-ci sont traites dans des societes 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 societe mo-
deme; d'autre part, cela n'enleve rien aux forces symboliques qui peuvent
dicter les decisions et les pratiques administratives et politiques.

La reponse a la question pourquoi les contacts entre personnes de
langues ou de cultures differentes sont un aspect essentiel de la vie en societe
est en partie déjà une reponse a la question pourquoi elles en sont un aspect
particulier.

En effet, la plupart des activites n'ont pas pour but de traiter des rela-
tions entre personnes de langues ou de cultures differentes, mais toutes, dans
la mesure meme oil nous leur donnons un sens renvoient a ce que nous
sommes, a notre identite, et par consequent, au moins en creux, a l'alterite.
Ceci explique que lorsque des activites professionnelles, familiales, politiques
sont en crise, cette crise ramene aux questions identitaires. Lorsque les
sources quotidiennes de sens tarissent, le remede est cherche dans des di-

2 Les atrocites de la purification ethnique en Bosnie Herzdgovine ont ajout6 un caractere
dramatique a cette observation, revelant ainsi comment nos propos sont inseres dans
l'histoire, meme a notre insu.

3 Ce point, de meme que l'essentiel du traitement du symbolique, doit beaucoup a la lecture
du livre de M. Douglas "De la Souillure" Paris, Maspero 1981 (orig. anglais 1967).
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mensions qui confinent au sacre: les identites collectives que fournissent
l'ethnie, la religion, la langue. Cette logique ne resout pas les crises, elle les
&end a d'autres domaines, plus difficiles encore a gerer, meme si ou parce
qu'elles sont plus "profondes"; elles forment un cadre.

Certaines activites ont pourtant pour buts de traiter des relations entre
personnes didentite differente. Il s'agit en particulier des institutions flees a
l'education, a l'administration et a la politique. Toutes ces institutions ont en
commun d'avoir pour effet, parfois comme but, de gerer les differences de
statut et de rang. El les determinent done les acces aux espaces sociaux plutot
qu'elles ne gerent ces espaces sociaux.

L'education est un cas interessant parce que l'exercice de son but, a sa-
voir d'equiper les personnes en competences diverses et notamment en corn-
petences langagieres, enterine une differenciation. Travaillant par l'offre
plutot que par la reponse aux demandes, l'education est pratiquement absente
dans les deux principaux espaces sociaux de notre vie, la vie au travail et la
vie a la maison, soit les milieux professionnels et urbains. Dans la mesure ou
les entreprises foumissent une education soit pour l'apprentissage des langues
soit pour faciliter l'adaptation culturelle, ceci est generalement octroye a la
minorite de ceux qui ont déjà le plus grand capital culturel. Or la profession
et l'habitat sont les principaux espaces dans lesquels les differences sociales et
leurs hierarchies sont produites et manifestoes.

Tout se passe donc comme si une partie de la societe produisait et mani-
festait les differences sociales et culturelles tandis qu'une autre, les institu-
tions publiques, en parlait et/ou les administrait, les transformait en diffe-
rences individuelles ou "sociales". Cela veut dire que dans la mesure ou le
langage de ces institutions ne tient pas compte des lieux oil se realisent les
differences dont elles parlent, elles tiennent implicitement un double langage:
un langage qui se veut objectif mais qui reflete le rapport objectif de
l'institution ou du mouvement avec les situations d'habitat et de travail.
Par ler du statut des bilingues, de politiques interculturelles ou de luttes
contre le racisme sans en meme temps expliciter les situations dans lesquelles
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ces differences sont produites et manifestoes, est une facon d'en parley sans le
dire. Ce trait est apparent dans les discours d'allure raciste ou fasciste4. Mais
it est parfois aussi present dans les discours qui s'y opposent ou qui sont
d'apparence neutre, faisant perdre a ces discours de leur efficacite ou les
transformant en discours qui legitiment involontairement les inegalites qu'ils
traitent.

Ces deux remarques preliminaires visaient a brosser le tableau general
pour montrer en quoi les questions identitaires sont a la fois des questions es-
sentielles pour les personnes et les societes et des questions particulieres dans
le cours de nos activites quotidiennes. Ce tableau general situe egalement les
lieux d'oii se posent les problemes concernant les identites: des lieux
d'echanges et d'interaction, des lieux de production de discours.

Avant d'examiner ces deux lieux, it faut examiner la notion d'identite
elle-meme.

2. la notion d'identite

La notion d'identite semble renvoyer a un tout compact, a notre 'etre en
ce qu'il a d'inexprimablement unique et personnel. Elle semble resister a
l'analyse. Dire que je suis tel ou tel comporte un usage du verbe etre qui
nest pas celui de la simple copule qui lie un predicat et un sujet. Nous vou-
Ions lui donner le sens qu'a le mot "etre" lorsque nous parlons de l'etre
comme d'un substantif, comme dune substance dont un predicat, et souvent
un seul, exprimerait l'essence.

Ce desir de dire notre etre s'oppose a l'experience souvent exprimee
que, comme le dit si bien A. Finkielkraut5 :

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

4 P. Bourdieu a particulierement bien souligne ce point dans son analyse de la philosophic de
M. Heidegger, un point qu'il a generalise dans "Reponses" (Paris, Seuil, 1992) en particulier
au chapitre 1.4 "La violence symbolique".

5 Entretien dans le journal Construire du 6.2.1985, p. 23.
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Chaque personne est porteuse d'identites multiples et le choix dune
identite particuliere est lie aux pratiques dans lesquelles elle est engage.
Mais toute personne comporte aussi une part qui echappe aux categorisations
et qui par consequent ne peut etre dite. Cette part silencieuse est la source de
la personne, ce qui justifie profondement son respect.

II reste que l'image que nous avons de ce que nous sommes est lice a ce
que nous faisons. Ainsi, lorsque nous observons comment l'identite est signi-
fiee et construite, nous retrouvons les operations habituelles de la copule, ou,
pour parler cognitivement, les operations de l'inference et de l'attribution.
Nous trouvons des parties et leurs relations et, partant, de quoi articuler un
discours analytique.

Je distinguerai, pour mon propos, trois categories d'identite, distinguees
selon la maniere dont elles sont construites:

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

2. Nous pouvons aussi dire que nous reconnaissons une personne comme
telle personne particuliere. Nous reconnaissons son visage, sa silhouette, sa
demarche, sa voix, son odeur, sa peau, etc. Cette reconnaissance indicielle est
lice aux corps et aux pratiques quotidiennes.

3. Les identites les plus generales sont reconnues aussi de cette meme
maniere. II s'agit des identites symboliques telles que la nationalite, la langue,
le sexe, Page, la race identites qui vont de paire avec l'attribution de carac-
teristiques corporelles et culturelles. II est interessant de noter que
lorsqu'une problematique identitaire devient aigue, une seule de ces identites
est avancee pour determiner la personne, les autres devenant des attributs se-
condaires. On dit ainsi "tous les juifs ont ete amenes, meme les femmes et les
enfants". Le sexe et rage restent des attributs mais ils sont secondaires par
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rapport a la confession. Le discours rapportant se plie aux choix pratiques
par les pratiques rapportees.

Les rapports entre personnes de langue ou de culture differente presen-
tent de prime abord un aspect fonctionnel: decider du code linguistique.
Cependant, ce choix implique frequemment un choix egalement sur le statut
des interlocuteurs, qui fait le pas vers l'autre, qui domine et qui se soumet;
parfois aussi, qui est ecoute et qui est entendu.

3. Identites et interactions

Nous savons que parler ne consiste pas seulement a transmettre des con-
tenus mais egalement a etablir des relations. Nous appelons cela la fonction
phatique du discours. Or l'identite culturelle ou linguistique est une compo-
sante de cette relation. Lorsque nous parlons, nous donnons aussi a recon-
naive la langue et notre maitrise de la langue que nous parlons. Cette obser-
vation permet de nous categoriser en recourant a une norme et a des stereo-
types.

De meme, notre connaissance et maitrise de la situation revele notre
familiarite avec cette situation et partant notre appartenance ou non a la cul-
ture qui sert a &fink ladite situation. Les inferences sur la culture de l'autre
sont donc toujours aussi des inferences sur les competences de l'autre, sur
son savoir et sur sa maitrise. Ces inferences ne sont pas forcement cons-
cientes. Des recherches6 ont montre, par exemple, qu'un employeur nest pas
forcement conscient de ce qu'il traite differemment les femmes ou les stran-
gers lors d'un entretien d'embauche. Le resultat de ses inferences ne de-
bouche pas forcement sur des attributions explicites. II peut se transformer
immediatement en pratiques qui auront pour effet de confirmer les infe-
rences.

6 J. J. Gumperz "Language and social identity" et "Discourse strategies", tous deux a
Cambridge, Cambridge University Press, 1982.
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De meme, tout echange langagier est aussi potentiellement un rapport de
pouvoir7 : imposer sa propre langue ou son propre registre linguistique ou
feindre le rapprochement en choisissant de maniere condescendante la langue
et le registre de l'autre, sont des formes de pouvoir et des marques qui
structurent l'espace ou peuvent se negocier des rapports humains. Songeons
un moment a nos voyages touristiques: nous n'envisageons pas de remettre
notre voyage dans un grand nombre de pays parce que nous n'en parlons pas
la langue alors que nous hesitons a paraitre incompetents dans d'autres. Si
nous tracons la carte que revelent ces choix, nous observerons facilement
qu'elle se recoupe avec d'autres asymetries.

Les mecanismes identitaires sont donc essentiellement circulaires: les
identites ne sont observables que dans des pratiques dont une part non negli-
geable est concue comme determinee par ces identites. Partant, dans
('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 dernieres.

Il est par exemple frappant que les performances professionnelles des
membres de langues minoritaires sont attribuees a leur qualite de locuteurs
de ces langues: ainsi, lorsque Muller se montre incompetent on dira aisement
qu'un suisse alemanique est incompetent, tandis que lorsqu'il s'agit de
Dupont, nous ne songerons pas forcement a utiliser une categorie qui releve
des identites collectives. Il est evident que dans un milieu dans lequel le fran-
cais serait minoritaire, le meme mecanisme fonctionne a l'envers. De meme,
on peut lire "Une femme provoque un carambolage sur l'autoroute", pour-
quoi pas "Un homme provoque un ..."? L'asymetrie est coulee dans nos
formes de pens& de sorte qu'elle peut rester implicite, passer pour naturelle.
Seul en periode de crise, elle deviendra explicite.

7 Plusieurs point mentionnes ci-dessous sont presentes dans mon article "Statut des langues
dans une administration plurilingue" in "Minorisation linguistique et interaction" (B. Py et R.
Jeanneret), Droz, Geneve, 1989, pp. 115-121, ainsi que dans d'autres articles reunis 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 formes ad hoc pour resoudre un
probleme sont frequemment constituees en reseaux monolingues meme dans
des milieux plurilingues. Dans la mesure ou ces reseaux sont des lieux qui
permettent un apprentissage et la formation de relations utiles, ils forment
aussi le vivier seront issus ceux qui seront choisis pour des postes a res-
ponsabilite. La majorite a nouveau n'aura pas conscience d'effectuer un
choix arbitraire, car it lui paraitra evident qu'il n'y a pas de candidat valable
qui soit de langue minoritaire. Ces mecanismes sont certainement connus de
celles d'entre vous qui ont eu a reflechir sur les mecanismes de segregation
envers les femmes dans les milieux professionnels. L'hegemonie des frac-
tions dominantes ne leur est pas consciente: leurs pratiques et leurs conse-
quences previennent en general qu'elles en prennent conscience. El les ont les
moyens de leur illusion.

De meme qu'au sujet des femmes circulent des stereotypes, it en circule
naturellement aussi au sujet des locutrices et locuteurs allophones, au sujet
des membres de cultures differentes de la n6tre. S'il n'existe plus aujourd'hui
de theories legitimees comme scientifiques sur ces sujets, l'assurance avec la-
quelle nous savons ce que sont les autres n'en est guere entamee.

Or, la citation de Finkelkraut "ce que nous apprend le visage de l'autre,
c'est qu'il n'y a pas de ovrai» visage" nous rappelle que l'autre est irreduc-
tible a tout «vraio visage, a toute identite. Il faut pour l'identifier a une cate-
gorie, faire violence a sa vraie nature.

Les attributions explicites sont generalement le fait de relations a dis-
tance, de discours a la troisieme personne, de pratiques deleguees a d'autres.
L'interaction en face a face permet en general une differentiation grace a la
visibilite de la personne (le second type d'identite distingue plus haut § 2).
Meme cela peut etre empeche: la pratique de Sparte de donner chaque annee
la chasse aux esclaves, d'ailleurs aussi exclus de la religion et des institutions
dominantes, avait cette fonction: de prevenir que des liens personnels ne biai-
sent le rapport de domination.
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L'interaction et la negociation peuvent aussi etre un processus creatif, un
processus dans lequel chacun apprenant a connaitre l'autre, la culture de cha-
cun s'enrichit. Ce processus ne conduit toutefois pas forcement a des conse-
quences benefiques. II peut etre mis au service d'entreprises diverses. Ainsi
Malinche, l'interprete de H. Cortes, fut certes une figure de l'echange des
cultures mais au service d'un dessein de domination8

4. Les tangoes nationales et le metissage

Si les discriminations linguistiques et culturelles partagent beaucoup de
similitudes avec les discriminations par sexe ou par race, dans les societes
democratiques, elles ont cependant la particularite de pouvoir recourir a des
institutions qui en assurent l'efficacite et en masquent l'arbitraire. Je veux
parler des notions de langue officielle et de savoir scolaire.

La langue officielle et le savoir scolaire n'ont evidemment pas pour but
de former des prejuges a propos des allophones et des strangers. Elles sont
en cela fondamentalement differentes des politiques en matiere
d'immigration qui portent explicitement sur l'integration ou le rejet.

Au contraire, les ecoles sont probablement Fun des lieux privilegies oit
s'enseigne une tolerance souvent intelligente. Il reste que l'idee dune langue
nationale, indispensable jusqu'ici dans le fonctionnement des Etats modemes,
comporte l'idee dune norme qui puisse servir a mesurer les performances
linguistiques. Cette norme est donc un outil de distinction qui transforme des
differences sociales en differences scolaires, legitimant a leur tour de futures
distinctions sociales.

L'idee de langue nationale va de paire historiquement avec
retablissement d'un marche national, d'un Etat national, d'une armee natio-
nale, etc. Elle suppose que soit definie une langue et que soient &finis ceux
qui determineront la maniere correcte de la parler. De la sorte, les diffe-
rences entre classes sociales ou entre parlers regionaux sont ramenees a des

8 Voir a ce sujet le beau livre de T. Todorov "La conquete de l'Amerique. La question de
l'autre" Paris, Seuil, 1982.
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distances par rapport a la norme linguistique. Ce savoir est a la disposition
de chacun et it a des consequences de segregation dans nombre de situations,
que ce soit a l'ecole, lors d'une demande d'embauche, lors dune interpella-
tion par la police, etc. Les differences de niveaux de langue ne sont certes
pas seules a marquer les differences sociales et ethniques, mais elles sont im-
portantes et surtout, elles disposent d'une ressource legitime, la norme lin-
guistique9 . De plus, elles ne sont pas vues comme des attributs sociaux mais
comme des attributs personnels: imiter l'accent dune personne n'est pas une
maniere de la citer mais une maniere de la parodier.

Il est aussi interessant d'examiner sous cet angle la notion de langue ma-
temelle. L'expression semble impliquer que ce soit la langue que nous a en-
seignee notre mere, probablement dans notre tendre enfance, sur ses genoux.
Neanmoins, nous ne trouvons pas etrange que l'ecole nous enseigne notre
langue matemelle. Cette ambiguIte de la notion indique combien nous nous
sommes habitues a reconnaltre la legitimite de la langue enseignee et a refu-
ser cette legitimite a notre langue vemaculaire, celle que nous parlons entre
proches

5. Le statut des bilingues

Le statut normatif de la langue matemelle definit en creux celui de la
langue etrangere, etrangere au pays et a nous-memes. La persistance des
croyances a propos des deficiences des bilingues prend une part non negli-
geable de son sens dans cette reference a la norme linguistique. S'y ajoute un
phenomene de double allegeance: de meme que nous ne pouvons avoir deux
meres, nous ne pouvons avoir deux langues.

Nous percevons ici l'importance de la langue officielle comme structure
symbolique. Il y a des raisons theoriques de penser que l'etranger, l'impur,
l'inconvenant sont des personnes, des gestes, des objets qui ne se "trouvent

9 P. Bourdieu a souligne ces m6canismes, en particulier dans "Le fetichisme de la langue"
Actes de la Recherche en Sciences Sociales, no 4, 1975, pp. 2-33.

10 Ce point est particulierement bien decrit dans les chapitres 2 et 3 du livre de I. Illich "Le
travail fantome" Paris, Seuil, 1981.
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pas a leur place", qui ne sont pas classes "correctement". Ce mecanisme tres
general pent s'observer dans nos pratiques menageres: la meme terre est une
salete lorsqu'elle est dans notre cuisine et fait l'objet de nos soins lorsqu'elle
est dans le jardin. Il peut malheureusement aussi s'observer envers les per-
sonnes: le rejet du juif dans nos societes releve du meme mecanisme. Nous le
soupgonnons d'être &loyal puisqu'il ne saurait etre, selon ce mecanisme,
loyal envers 1'Etat national et envers sa religion. Ce mecanisme survit a la
disparition des religions en tant que ressources d'integration. II cherchera
s'asseoir sur de supposees differences physiques, linguistiques, alimentaires,
selon le moment et le milieu. Et le meme mecanisme pent s'observer a pro-
pos des bilingues: s'ils maitrisent deux langues, ils ne sauraient, pense-t-on,
les maitriser bien toutes les deux.

Il est ainsi interessant de noter que la categorie bilingue est, dans notre
pays, plus facilement attribuee par la majorite que par les minorites. Ces
dernieres craignent cette categorie parce qu'elle met en danger la reconnais-
sance des specificites et qu'elle permettrait ainsi a l'allemand de "penetrer"
dans le territoire de la langue francaise - notons la resonance sexuelle de ces
termes, elle nest pas le fait du hasard: le corps, en particulier le corps de la
femme, est et a ete dans de nombreuses societes, une metaphore du territoire,
et reciproquement. Cette metaphore renvoie a des mecanismes de domina-
tion. Celle-ci produit un double aveuglement: l'aveuglement de la majorite a
ses pratiques hegemoniques et l'aveuglement de la minorite a sa propre reifi-
cation des locuteurs de la langue majoritaire et a la fetichisation de sa propre
langue (analogie avec l'enfermement auquel on soumettait les femmes pour
les preserver).

Un regard distant sur les controverses a propos des politiques linguis-
tiques en Suisse (liberte de langues versus principe de territorialite) revele
clairement ce mecanisme, meme si heureusement, it n'alimente pour l'instant
que des querelles de joumaux.

Ce mecanisme n'est pas toujours appliqué avec la meme force, it n'a pas
toujours la meme vitalite. Cela nous conduit aux raisons qui peuvent pousser
A le mettre en oeuvre. Les categories utilisees pour etablir des identites ne
sont pas immuables, elles peuvent faire l'objet de transformations et de luttes
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pour leur definition, luttes auxquelles participent cant les majorites que les
minorites.

6. La modernite implique le metissage et son rejet

Se pose donc la question des raisons qui permettent a ces mecanismes
d'emerger a certaines periodes alors qu'a d'autres periodes elles mobilisent
l'energie, voire la violence des gens. Je me limiterai a la modemite et a
montrer l'ambivalence de l'identite dans ce contexte.

Je vous suggere a cette fin un saut de cinq cents ans dans le passé. Nous
fetons cette armee le cinq centieme anniversaire de la conquete de
l'Amerique. L'an 1492 coincide avec la victoire definitive sur les arabes, les
prodromes et la presentation a la reine Isabelle dune premiere grammaire
de l'Espagnol (Nebrija). Or cette grammaire fut refusee par la reine bien
que son dessein sera bient6t accepte 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 decouvert un nouveau continent
dont elle songera a entreprendre la colonisation et la christianisation, mais
dont elle ne songera a aucun moment qu'elle pourrait en apprendre quelque
chose. De la meme maniere, la victoire sur les arabes et la persecution des
juifs masquait l'enorme (Waite qui fera de l'Espagne pendant longtemps un
Etat de seconde zone. En perdant le lien avec les arabes et les juifs, l'Espagne
perdait l'une des sources des savoirs qui lui ont permis d'asseoir sa suprema-
tie sur les mers; de meme, en ne songeant sur le plan economique qu'a piller
le nouveau continent, elle mettra en veilleuse ses propres structures de pro-
duction. Plus tard, elle donnera suite aux idees du grammairien: le castillan
deviendra langue officielle et 1'Espagne suivra le meme chemin que les
autres Etats europeens. Or si la definition d'une langue officielle est d'une
utilite evidente pour la constitution dune nation et d'un lien entre elle et
l'Etat, elle est aussi un frein potentiel aux echanges culturels qui ne peuvent
que souffrir de ces limitations.

Les societes modernes contiennent cette tension: elles ne peuvent exister
qu'en se developpant, donc en particulier en multipliant les differenciations
internes et en favorisant les echanges extemes. Ces tendances centrifuges sont
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compensees par des forces centripetes qui garantissent !Integration des Etats.
Les mecanismes symboliques sont de puissants leviers pour etablir ces forces
centripetes: ils etablissent des groupes relies non par leurs actions (celles-ci
au contraire les divisent), mais par leur etre, leur identite. Cet etre se con-
cretise par l'attachement a un territoire, a des institutions, a une origine,
une langue. Le contenu peut etre divers, c'est pourquoi it est secondaire de
savoir si une revendication est ethnique, religieuse, linguistique ou culturelle.
De meme que ces ressources symboliques peuvent 'etre utilisees pour integrer
la domination sur une population, de meme elles peuvent etre utilisees pour
lutter contre elle. C'est ainsi que le passage au francais de la France du
XIXeme preceda de peu l'imposition du francais aux colonies.

La modernite suppose le mouvement des populations mais elle n'a pas
encore reussi a etre elle-meme, a etre rationnelle. Les structures politiques
sont encore largement investies des anciennes charges symboliques sous un
dehors 'ague. Et pour diverses raisons, le reve d'un changement lineaire,
dune croissance continue est irrealisable. A chaque crise, le repli identitaire
forme cette fawn mysterieuse de relier les parties a une totalite pleine et ac-
cessible a tous: non la transcendance dune meditation mais l'immediatete pa-
radoxale du discours populiste, revanchard ou fascisant.

7. Et quand l'histoire begaie

Les poussees nationalistes (quel qu'en soit le contenu particulier) sont
plus frequentes en periode de crise qu'en periode de croissance. Les situa-
tions sont cependant tres diverses. Il se peut que des differences de statut, le
blocage des aspirations a la mobilite ou la perte d'un statut soit attribues a la
domination d'un groupe ethnique ou a la simple presence dune minorite
ethnique. Frequemment, nous observons aussi la mise en mouvement du ter-
rible triangle du persecuteur, de la victime et du sauveur.

Actuellement, les societes industrialisees du Nord ne traversent pas seu-
lement une crise conjoncturelle. Ce sont leurs structures qui sont en cause.
Nous assistons en particulier a une illegalisation accrue voire a une
dualisation qui risque de mettre en marge des couches entieres de la
population. Or cette tendance a 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 solidarite sociale merne si ces vieilles tentations se revetent de
noms nouveaux. A cela s'ajoute que Finternationalisation des echanges
economiques croft de meme que la commercialisation de la culture. En
reponse a quoi s'etendent les identifications a des entites ethniques ou
nationales.

La legitimite de l'ordre en place passe notamment par la possibilite de
travailler et a defaut par la solidarite sociale. Dans ces conditions, comme le
dit A. Tourraine "ceux qui ne peuvent se definir par ce qu'ils font, peuvent
le faire par ce qu'ils sont, par l'identite collective qui est la leur" (Nouveau
Quotidien, 21 mars 1992: page 10). La differenciation sociale et culturelle
peut trouver sa legitimite dans des entreprises, au sens d'organisations et
d'objectifs collectifs. Ramenes au chomage, a la sous-qualification, au recul
social, le reflux sur les identites se presente comme un refuge: s'inventer un
ovrai» visage en inventant celui des autres; definir son etre, remplir son
vide, par sa reduction a une categorie symbolique. Cet etre fige ne peut col-
laborer ou negocier. Il ne peut que fusionner ou rejeter.

Mais la modernite est aussi une societe historique au sens oil elle se com-
prend comme histoire. Jusqu'ici, l'histoire etait enchassoe dans le systeme de
legitimation des societes nationales. Les transformations actuelles econo-
miques, politique, demographiques - sont un test majeur pour la modemite:
penser et agir sur ses propres conditions cadres, parmi lesquelles celles dune
culture ou d'une langue homogene ne sont pas les moms resistantes a la pen-
s& et a la transformation.
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Pratiques bilingues d'adolescents issus de
l'immigration en France et en Angleterre

Nassira Merabti et Daniele Moore
Universite Stendhal de Grenoble et Universite de Geneve

Introduction

L'origine d'une communication commune, portant sur l'observation
comparee de deux communautes migrantes, I'une install& en France et
l'autre en Angleterre, trouve ses racines dans l'interrogation 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 corn-
muns entre les differents groupes, it faut pourtant se rendre a ('evidence:
ceux-ci fonctionnent de maniere tres 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, marques par des comportements langagiers differencies,
que nous souhaitons aborder la question des facteurs pertinents qui peu-
vent expliquer la variation, particulierement notable au niveau des
groupes de pairs mais aussi entre generations. Il nous semble evident
qu'une etude attentive de la structure des reseaux sociaux et de communi-
cation permette de mieux cerner cette variation des comportements lan-
gagiers.

Notre demarche, si nous pensons qu'elle peut apporter un eclairage
nouveau aux travaux actuels par cette lecture comparee des observations
de deux terrains proches et differents tout a la foil, se heurte toutefois
tres vite a au moins deux obstacles principaux, que nous souhaitons signa-
ler en ce debut de parcours. Notre travail pone en effet sur des popula-
tions d'adolescentsl, les jeunes Punjabis et les Beurs2, auxquels on refere

1 Les adolescents qui ont pris part aux enquetes sont ages de 14 a 18 ans.

2 Le Punjab est une region du Nord de L'Inde et du Pakistan, oil le punjabi est la langue
la plus courante clans les echanges verbaux, tandis que l'ourdou reste la langue officielle
du Pakistan et la langue &rite pour les Musulmans.
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en general dans la litterature specialisee comme des "deuxiernes" (parfois
troisiemes) generations. II s'agit par consequent d'etudier des repertoires
verbaux qui sont en evolution rapide, et qui marquent des changements
tres nets d'une generation a l'autre, et au sein d'une meme generation. La
structure de ces repertoires est par consequent eminemment instable,
puisque sans cesse en construction. Autrement dit, les observations
d'aujourd'hui ne peuvent etre celles de demain, et plutot que de chercher
a etablir des etats de faits, c'est bien une dernarche de recherche, par le
biais d'observations etablies dans un moment donne, que nous souhaitons
privilegier.

II faut d'autre part observer que nos remarques trouvent leurs fon-
dements dans des travaux de recherche3, dont les objectifs respectifs
n'ont pas ete les memes. Il reste bien evident que la vision lacunaire que
nous proposons vise avant tout a susciter la reflexion, et a ouvrir peut-
etre la voie a des recherches comparees du meme type qui soient plus sa-
tisfaisantes sur le plan de l'observation des donnees.

1. Quelques reperes theoriques

Les conditions d'exposition aux langues dependent d'un certain
nombre de facteurs lies notamment au caractere specifique des reseaux
sociaux et de communication dans lesquels se trouvent engages les indivi-
dus. On peut faire l'hypothese que plus les liens entre les differents par-
tenaires d'une meme communaute sont serres et multiplexes, et plus les
chances d'imposition d'une norme langagiere, en l'occurrence
l'utilisation de la langue d'origine ou le recours a un parler bilingue
(Grosjean, 1982; Liidi, 1985), sont grandes.

Le concept de reseau constitue un concept de base pour notre etude.
II permet d'identifier l'eventail des interlocuteurs pertinents, et
d'apprehender les pratiques langagieres des individus au sein des cliff&

L'auto-denomination Beur Were a la population specifique des jeunes Arabes de
"deuxieme generation", et dans noire cas a la population plus restreinte de ceux issus de
l'immigration algerienne.

3 II s'agit de recherches realisees dans le cadre de doctorats, voir MERABTI (1991) et
MOORE-CAPORALE (1992).
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rents groupes relationnels constitues. S'agissant d'adolescents bilingues, it
nous permettra de mieux cerner le fonctionnement de leurs repertoires
verbaux, et plus precisement d'examiner leur gestion des pratiques bi-
lingues4 dans diverses situations d'interactions.

Le reseau social et de communication d'un individu peut se definir
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 reseau entre eux5.

Un reseau se compose generalement de plusieurs grappes
("clusters"), autrement dit de groupements d'individus fond& sur des
bases relationnelles precises, par exemple la grappe des parentes, du voi-
sinage, des pairs, etc. Les grappes peuvent varier en densite, selon
l'importance des liens lateraux.

Les liens qui unissent les individus sont de deux ordres: les liens
uniplexes et les liens multiplexes. L'uniplexite refere a 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 &passe
pas la relation maitre-eleve. 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. Profit des groupes etudies:une histoire parallele de la
migration

Les deux groupes migrants qui nous interessent, les communautes al-
gerienne de France et punjabi d'Angleterre, presentent des caracteris-
tiques communes quanta leur histoire migratoire. Its entretiennent avec
le pays de residence, et la langue de ce pays, des rapports privilegies lies
A l'entreprise coloniale, mais surtout leur parcours migratoire se ponctue
de phases similaires d'installation.

4 Par pratiques bilingues, nous entendons l'usage en situation des langues du repertoire
verbal. Cet usage peut se faire soit sous forme d'interventions completes et alternees
dans une langue ou dans une autre, ou par le passage d'une langue a l'autre au sein
d'une meme intervention.

5 Voir en particulier les travaux de L.MILROY (1987).
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Pour les deux groupes, it s'agit tout d'abord d'une immigration
d'hommes, suivie une dizaine d'annees plus tard de l'arrivee des femmes
et des enfants. Au depart, les hommes occupent des emplois d'ouvriers de
basse main d'oeuvre, dans les filatures du nord de l'Angleterre pour la
plupart des Punjabis, et essentiellement dans le Batiment et les Travaux
Publics (BTP) pour les Algeriens en France. Les families migrantes sont
issues le plus souvent d'un milieu rural, oil les liens villageois jouent un
role important . Les premiers arrives se chargent de faire venir des
membres de la famille ou du village pour remplir les emplois vacants. La
selection des candidats au depart s'etablit par consequent sur la base des
liens de parente ou d'appartenance a un meme village dans le pays
d'origine, ce qui explique les "Hots ethniques" que l'on peut observer
dans les villes qui accueillent de fortes populations migrantes6.

L'installation dans le nouveau pays de residence amene les nouveaux
arrivants a reconstruire tres vite des reseaux de relations calques sur les
modeles du village. On constate en effet une reorganisation des groupes
autour d'espaces bien specifiques dans la ville, ce qui leur permet de
fonctionner comme une micro-societe, voire une famille elargie. Le ras-
semblement favorise le maintien des valeurs, des traditions et de la cul-
ture d'origine, et offre par consequent un mode de fonctionnement, une
structuration des rapports sociaux qui definit les champs de contraintes.
En meme temps, c'est la mise en place de telles frontieres du groupe qui
permet tout a la fois de se proteger de l'exterieur, et de maintenir a
l'interieur des modeles linguistiques et comportementaux qui ne sont pas
valides dans la societe d'accueil.

3. Pratiques bilingues, reseaux de relations et expression
identitaire

L'etude des pratiques bilingues des adolescents des deux communau-
tes revele des differences mais aussi des similitudes entre les deux
groupes communautaires. Elle montre que la grappe de la communaute
d'origine imprime un cadre de comportements langagiers qui influence
les variations parfois tres marquees que l'on peut observer au sein des re-

6 Ainsi, une grande partie des Algeriens de la region grenobloise sont originaires de
Setif, et la majorite des Punjabis de Bradford (Yorkshire) de Mirpur.
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seaux de relations. On constate en effet que l'usage des langues du reper-
toire verbal vane selon qu'il s'agit de la grappe des parentes, ou de celle
des groupes de pairs.

3.1. La grappe des associations communautaires et/ou religieuses

Malgre une foi commune en l'Islam, les deux communautes se distin-
guent autour d'un point essentiel: l'importance plus ou moins grande que
chacune accorde a l'ecole islamique, en particulier en ce qui conceme
reducation des enfants. Les Punjabis entretiennent en effet des rapports
plus forts avec les instances religieuses. Des l'age de cinq ou six ans, les
enfants punjabis frequentent la mosquee le soir apres l'ecole, ainsi que le
samedi. La mosquee s'inscrit au cote de la famille comme la seconde ins-
tance de socialisation de l'enfant. C'est non seulement un lieu de culte,
mais egalement celui d'un apprentissage formel de la langue d'origine,
l'ourdou ecrit, et d'une pratique legitimee de la langue orale, le punjabi.
La pratique religieuse et la frequentation assidue du lieu de culte assurent
un role clef en ce qui conceme le maintien de la langue d'origine, et
contrebalancent les changements de loyaute qui peuvent s'observer au
moment de l'entree a l'ecole pour les plus jeunes.

Ce role fondamental d'apprentissage, de legitimation et de reactiva-
tion des pratiques autant orales qu'ecrites dans la langue d'origine, en sus
de l'arabe des textes sacres, n'est pas repris dans le cas des jeunes en
France. Les lieux de prieres sont en effet rarement frequentes par les
Beurs. Seuls les hommes déjà plus ages de la communaute algerienne
semblent frequenter de maniere assidue les mosquees, qui restent le plus
souvent anonymes aux simples passants. On observe d'ailleurs peu de
constructions de mosquees dans les villes francaises7. Lorsqu'appren-
tissage de l'ecrit en langue d'origine it y a, celui-ci ne peut etre pris en
charge pour les plus jeunes que par l'ecole majoritaire, notamment dans
le cadre des cours de langues et cultures d'origine (LCO).

7 En Angleterre, beaucoup de lieux prives sont reinvestis pour devenir des lieux de culte
musulmans (urines ou maisons desaffectees, ou eglises), mais on construit aussi
beaucoup de mosquees.
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La communaute algerienne en France parait ainsi manquer de cer-
taines des structures communautaires que les groupes punjabis
d'Angleterre ont quant a eux reussi a mettre en place et a conserver. De
meme, les rassemblements de type associatif semblent moins develop*
dans les villes frangaises qui accueillent pourtant d'importantes popula-
tions originaires du Maghreb, et notamment d'Algerie8.

Ces reflexions montrent une organisation differenciee des reseaux
des deux groupes observes: les jeunes Punjabis participent et appartien-
nent a des reseaux de relations largement inscrits dans un espace commu-
nautaire tres structure et regule par les adultes, tandis que les jeunes
Algeriens evoluent quant a eux dans un espace social beaucoup plus
souple oit les modeles de la societe de residence s'imposent naturellement.
Compte tenu de ces caracteristiques specifiques a chaque groupe, on peut
alors s'interroger sur les repercussions que ces structures de reseaux
communautaires peuvent avoir sur les comportements langagiers au sein
des grappes plus restreintes que constituent les parentes et les groupes de
pairs.

3.2. La grappe des parentes

A la difference des families algeriennes en France, qui restent es-
sentiellement nucleaires mais se caracterisent par un nombre eleve
d'enfants, les families indo-pakistanaises se distinguent par une structure
de type associatif ou tri-generationnel. Cette particularite implique une
diversite des echanges adultes-enfants, qui &passe le cadre des echanges
avec le pere et la mere seulement.

Dans les families algeriennes, l'arabe et le frangais sont utilises dans
des proportions presque equivalentes. Schematiquement, les enfants em-

8 Bradford compte au moins treize associations communautaires punjabis, en sus des
groupements qui assument un role d'intermediaire entre les migrants et la societe
d'accueil, ou qui permettent aux membres de la communaute, en particulier les femmes,
de disposer d'un apprentissage de la lecture et de l'ecriture en langue d'accueil.

A Grenoble, on peut noter exemple de 1'ADCFA (Association Dauphinoise de la
Cooperation Franco-Algerienne), qui joue un role comparable, mais accueille d'autres
migrants que les Algeriens. Seule peut -titre l'Amicale des Algeriens en Europe s'adresse
a une communaute specifique.
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ploient le frangais entre eux mais aussi tres souvent pour s'adresser aux
parents. En revanche, ces derniers preferent utiliser la langue d'origine
tant dans les echanges au sein du couple qu'en direction des enfants.
Neanmoins, le frangais n'est pas completement absent de leurs pratiques
langagieres, it apparait parfois sous forme de parler bilingue arabe-fran-
gais, surtout lorsqu'ils s'adressent aux enfants. La famille algerienne ap-
parait de fait comme un lieu original d'enseignement reciproque des
langues, et se revele comme une instance tolerante ou sont legitimees la
langue d'origine et la langue de residence. En effet, si les parents trans-
mettent l'arabe dialectal aux enfants, ces derniers assurent l'introduction
du frangais a la maison.

Les families punjabis exhibent un comportement beaucoup plus ri-
gide dans le choix des langues legitimees pour les interactions avec les
adultes de la famille, et avec ceux de la communaute elargie d'origine:
l'emploi du punjabi est tits dominant. II assure du respect, de
l'importance et de la veracite de la parole adressee a l'autre (la LO est
souvent associee a la "langue de verite"9). Ainsi, un informateur, qui uti-
lise de facon systematique le punjabi pour s'adresser a des adultes plus
ages que lui, precise : "To somebody of my own age group, I choose
whether I speak in English or in Punjabi. It depends just how I feel about
that person". ("Avec quelqu'un du meme groupe d'age que moi, je choi-
sis en quelle langue je vais lui parler. Cela depend comment je ressens
cette personne").

Par ailleurs, le role fondamental de mediateurs linguistiques entre les
parents et la societe globale d'accueil que l'on constate avec les enfants
beurs n'est pas rempli par les jeunes Punjabis, ou en tout cas pas de ma-
niere similaire. C'est le plus souvent un adulte de la communaute qui joue
ce role de "mediateur public" et assure les relations avec la societe
d'accueil. Cette repartition stricte des roles est accentuee par la segrega-
tion geographique et sociale, et explique la meconnaissance presque totale
de la langue de residence de la part des meres, et une connaissance limi-
tee pour la plupart des Ores.

9 Voir a ce sujet MOORE, 1992, dans LIDIL 6.
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Si on observe des divergences dans les comportements langagiers au
sein des cellules nucleaires entre les deux groupes, on releve toutefois des
caracteristiques communes dans les echanges de la fratrie. En effet, tant
pour les Punjabis que pour les Beurs, la langue d'origine est beaucoup
moins presente entre freres et soeurs. Mais lorsqu' elle est utilisee, elle
vise surtout a renforcer la relation familiale. Eventuellement, elle peut
servir une strategie de compensation linguistique.

Il semble par ailleurs que l'utilisation privilegiee de LO par certains
membres de la famille, en l'occurrence les femmes, contribue a garantir
son maintien au sein de la famille et a renforcer la solidarite feminine.
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 privilegiees en direction de la mere que du
Ore, mais le choix de la LO revet des fonctions differentes selon
l'interlocuteur: elle est plus distinctement associee a la notion de respect
pour le pore, et de rintimite quant it s'agit de la mere.

3.3. La grappe des groupes de pairs

Les groupes de pairs se constituent essentiellement autour de deux
espaces prioritaires dans la vie des adolescents: le quartier et recole. Its
jouent un role 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 specifiques de la ville,
on remarque une nette tendance, autant pour les jeunes Punjabis que les
jeunes Beurs, a former des groupes largement mono-communautaires,
composes d'un ensemble de personnes reunies sur les bases du quartier.
Contrairement a la grappe des parentes, celle des pairs est form& d'une
majorite de relations electives impliquees volontairement dans ce cercle.
Trois elements importants caracterisent cette grappe: une forte densite,
l'anciennete des relations et la frequence des contacts.

Les groupes de pairs fonctionnent differemment 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 memes.
Pour les jeunes filles punjabis, le seul espace qui leur est autorise est celui
de la maison, ou les echanges sont controles et la socialisation a la fois
encourage et guidee pour se conformer au systeme interne de la corn-
munaute. Tres peu d'activites exterieures donnent lieu a des rencontres
entre les jeunes files punjabis. En revanche, les filles beurs se retrouvent
aussi bien a l'interieur qu'a l'exterieur de la maison, et de ce fait ne sont
pas soumises constamment au regard parental. Les gargons des deux
communautes quanta eux investissent librement la rue et l'espace guar-
tier.

Les groupes de pairs dans lesquels sont inseres les jeunes punjabis
s'articulent principalement autour d'une identite et d'une langue com-
mune, le punjabi, meme si paradoxalement les membres du groupe decla-
rent mieux se reconnaitre dans la langue anglaise que dans la LO. Les
jeunes expliquent leur usage preferentiel de l'anglais par une difficulte
d'intercomprehension, bien que les origines geographiques tres proches
des parents entrainent des pratiques de langues qui n'accusent que
quelques variantes dialectales. Ainsi, Seva et Babar s'accordent pour
considerer l'anglais comme un agent facilitateur de la comprehension et
reducteur des differences: "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 pane anglais parce
que mes amis parlent un punjabi different du notre, un peu different...
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. Permeable a toutes les innovations linguistiques, it favo-
rise la creativite et l'usage de codes illegitimes dans d'autres contextes
sociaux. Parmi les normes linguistiqueslo specifiques a la cellule des
pairs, on releve la langue d'origine qui, comme les autres normes, est
sujette a la variation. Elle peut apparaitre dans des proportions et des
fonctions differentes selon les situations d'interactions.

10 En l'occurrence, l'argot et le verlan.
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Le facteur qui semble jouer le role le plus determinant dans cette
variation langagiere est le sexe du locuteur. On observe effectivement
une difference entre les filles et les garcons, tant au niveau du maintien
de LO que dans la fonction et le role de cette langue dans les echanges.
Les filles se definissent comme les locutrices les plus actives en LO et en
reservent l'usage aux membres feminins du groupe: "on parle en arabe
avec les copines, surtout que dans mon quartier, y'a des filles qui corn-
prennent bien l'arabe et qui nous parlent comme ca" (Zineb). De facon
plus generale, qu'il s'agisse des groupes de pairs masculins ou feminins,
l'usage de LO vise non seulement a renforcer la cohesion du cercle mais
aussi a se distancer et a se demarquer des individus non-membres.

L'usage de la LO au sein du groupe de pairs est donc tres exclusif,
plus specifiquement reserve aux interactions entre les membres de meme
sexe dans les deux communautes. On remarque en effet que les echanges
entre filles et garcons, meme lorsque ceux-ci appartiennent aux memes
groupes de pairs, n'ont lieu qu'en langue de residence (francais ou an-
glais). Contrairement aux garcons, les filles se comportent davantage
comme les gardiennes d'un heritage linguistique. Ce sont elles qui assu-
rent la continuite des usages de LO entre la grappe des parent& et celle
du groupe de pairs. En ce sens, la famille et les groupes de pairs, en par-
ticulier feminins, ont un role complementaire: celui de veiller au main-
tien et a la transmission de la langue d'origine.

. Les groupes de pairs a l'ecole

A l'ecole, les groupes de pairs sont plus heterogenes que dans le
quartier. Its sont composes de pairs du quartier mais egalement
d'adolescents issus d'autres groupes et d'origines diverses. Les echanges
bilingues sont alors moins frequents car les contextes d'interactions dans
lesquels interviennent les adolescents favorisent plus largement l'usage du
frangais ou de l'anglais: "With my friends, I speak English, mostly...I
suppose, I'm being here, and most of the people at school they speak
English, and the teachers get happier if you speak English". ("Avec mes
amis, je parle anglais, surtout anglais...Je suppose puisque je suis ici, et la
plupart des gens a l'ecole, ils parlent anglais, et les professeurs sont plus
heureux si on parle anglais"; entretien avec Mohammed).
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Si dans les contextes observes precedemment le recours a la LO se
faisait spontanement, en milieu scolaire la langue d'origine s'utilise de fa-
con beaucoup plus consciente. Les pratiques bilingues ici sont non seule-
ment tributaires de la competence bilingue des locuteurs mais aussi et
surtout de l'intensite des relations entre les personnel. De ce fait, une re-
lation forte agit davantage en faveur de l'emploi de la LO. On s'apergoit
en effet qu'entre les adolescents issus de memes communautes mais qui
n'appartiennent pas au noyau du quartier, c'est le francais ou l'anglais qui
sont privilegies. En revanche, avec les membres du groupe de pairs du
quartier qui se retrouvent a l'ecole, l'usage de la langue d'origine est plus
frequent et marque les liens multiplexes qui attachent les interlocuteurs.

Ce sont par consequent l'anciennete des relations et les contacts
extra-scolaires entre les adolescents qui favorisent l'usage de la LO au
sein du cadre scolaire, un lieu ou celle-ci n'est pas encouragee.

L'emploi de la LO reste privilegie pour les situations intimes, tres
marquees par la culture et les valeurs communes. Par ler punjabi ou arabe
peut bien stir 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 complicite entre les membres du groupe-noyau
que le recours a LO permet de garantir. De ce fait, la LO revel souvent
une fonction ludique dans les echanges: "When I 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 pane toujours en anglais,
sauf si je fais des plaisanteries avec elles, je parle en punjabi"; entretien
avec Zakia). Les echanges ludiques en LO font souvent intervenir des in-
sultes rituelles11. Celles-ci ne sont pas reservees aux seuls membres du
groupe-noyau, mais elles peuvent aussi parfois s'adresser aux membres
peripheriques, merne non bilingues, pour exposer verbalement
l'autorisation d'adherer a la conversation. Plaisanter en LO au sein d'un
echange langagier effectue en anglais ou en francais assure une reaffir-
mation identitaire, la reconnaissance de l'autre en tant que membre privi-
legie du groupe, et l'appel et la mise en oeuvre d'un systeme de referents

I I 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 des qu'on est avec des Francais, on aime bien, his-
toire de detendre l'atmosphere, quoi, pour des petites critiques, pour
garder des choses."

L'emploi de la LO dans le cadre scolaire (a fortiori au sein d'un
groupe majoritairement anglais ou francais) se revele non seulement
comme un moyen d'introduire des sources linguistiques nouvelles et
d'enrichir ainsi les interactions verbales, mais egalement d'imposer une
norme illegitime. De ce fait, la LO a une valeur emblematique. Son utili-
sation, qui transgresse les regles de choix de langues du cadre
d'interaction, permet aux locuteurs d'affirmer une identite "biculturelle"
et bilingue. Il semble par ailleurs que ce besoin d'affirmer son origine
identitaire soit particulierement prononce lorsque le locuteur bilingue
s'adresse a des participants de sexe oppose.

Conclusion

Pratiques bilingues, expression identitaire et insertion sociale
et communautaire: un rapport etroit

L'observation parallele du comportement langagier des deux groupes
d'adolescents permet de &gager des tendances communes aux deux
groupes, mais aussi des differences. Elle permet de voir aussi l'influence
marquee de certaines grappes sur les pratiques langagieres. Ainsi,
l'insertion communautaire et religieuse parait agir de maniere importante
sur le maintien de la langue d'origine au sein de grappes restreintes telles
que celles des parent& et des groupes de pairs. Chez les Punjabis, la
grappe des associations communautaires et religieuses encadre et regule
les comportements sociaux et les pratiques de langues, alors que chez les
Algeriens, la communaute d'origine joue un role moms prescriptif et le
rapport aux instances religieuses est moms marque. Ces liens culturels
plus distendus semblent etre a l'origine d'un usage plus systematique de la
langue de residence. Il semblerait de ce fait que les instances communau-
taires et religieuses jouent un role determinant en legitimant l'usage de la
langue d'origine dans un &entail de situations beaucoup plus larges.
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On constate que pour les deux groupes, les pratiques bilingues assu-
ment des roles differents selon les grappes relationnelles. Leur usage vise
non seulement a manifester son appartenance a la communaute d'origine,
mais aussi et surtout a affirmer son identite hors des frontieres de cette
communaute. Dans les deux cas, une demarche en vue d'une insertion -
sociale et communautaire- est entreprise. Dans la grappe des parentes,
comme dans celle du groupe de pairs du quartier, le recours aux pra-
tiques bilingues se definit clairement comme ('expression d'une apparte-
nance a la communaute d'origine.

Pour les jeunes Punjabis, on observe une pratique intense de la LO
qui reste le code privilegie des echanges au sein de l'univers familial et
de la communaute d'origine elargie. Its disent comprendre et parley bien
ou tres bien la langue de leurs parents. Meme avec les hommes de la
communaute qui manifestent des competences en anglais, on note que les
echanges en LO restent dominants et sont attaches a la marque du respect
qu'on accorde a l'autre, et qui se manifeste notamment par le choix de la
langue utilisee. C'est l'entree a l'ecole qui marque le glissement de
loyaute d'une langue vers l'autre.

Dans le groupe des pairs du quartier, on constate que l'usage de pra-
tiques bilingues est comparable a celui de l'argot au sein d'un groupe
frangais de souche ou pluri-ethnique. Il vise non seulement a assurer la
cohesion du groupe et la complicite entre les membres, mais aussi a ex-
clure les personnel etrangeres au groupe. Dans la grappe du groupe de
pairs a l'ecole, l'usage de la langue d'origine sert essentiellement a affir-
mer, voire exhiber, son identite et a se demarquer des non-membres du
groupe. De ce point de vue, les filles se distinguent nettement des gar-
cons. Dans les echanges, la LO apparait comme un element symbolique
de complicite, notamment en presence d'etrangers oil elle est alors utili-
see comme code secret.

Dans le cadre scolaire, on remarque qu'au sein du groupe-noyau, les
echanges entre filles et garcons ont lieu presque exclusivement en fran-
gais ou en anglais. En revanche, avec les membres peripheriques mascu-
line, les fines beurs peuvent utiliser la langue d'origine, notamment sous
forme d'echanges ludiques ritualises qui permettent la consolidation des
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relations. Ce dernier cas de figure ne semble toutefois pas se verifier
avec les jeunes fines punjabis, pour lesquelles les interactions inter-sexes
restent peu developpees.

Malgre (ou a cause de) la fonction forte de marqueur identitaire de
LO, la langue de reference des adolescents reste l'anglais ou le francais.
Dans le cas des Punjabis, les competences evidentes en LO n'empechent
pas la plupart des jeunes de se sentir plus a l'aise en anglais. La pression
de l'environnement, et particulierement celui de recole, influence consi-
derablement les choix de langues. Les jeunes essaient de se conformer
aux pratiques du groupe de pairs elargi, afin de ne pas se marginaliser
recole.

L'etude comparative nous a permis de mieux apprehender
l'organisation du repertoire verbal des enfants migrants a travers leurs
reseaux de relations. Nous avons pu observer tres nettement que
l'insertion sociale et communautaire des adolescents passait avant tout par
une acceptation et une valorisation de ses origines et de son identite.
Autrement dit, par une utilisation de la LO au sein de la famille, mais
aussi et surtout hors du cercle familial et en presence d'etrangers. Cette
constatation s'applique tout particulierement aux fines qui emploient da-
vantage la LO que les garcons, et affichent parallelement une integration
mieux etablie, qui passe par la reussite scolaire. De telles observations
sont fondamentales pour la mise en oeuvre de politiques d'insertion en
faveur de groupes minoritaires car elles montrent que la prise en consi-
deration et la valorisation de leur identite, et de leur bilinguisme, contri-
bue a leur insertion sociale.
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Reflexions cliniques autour des difficult& de
realisation articulatoire de trois enfants bilingues.

Jacqueline Girard-Fresard
Logopediste - SMP - Geneve

J'ai travaille individuellement avec trois enfants presentant des
difficultes de realisation articulatoire. Il s'agit, comme le specifie
Borel-Maisonny (1979) "d'une erreur motrice systematique et constante
dans la prononciation d'un phoneme ou d'un groupe de phonemes, erreur
purement fonctionnelle et qui ne depend ni d'une malformation, ni d'une
lesion neurologique, ni d'une carence sensorielle."

Ces trois enfants sont nes a Geneve, ils ont ete scolarises en francais.
II sont tous les trois bilingues et de sexe masculin.

Age LI L2 "Troubles articulatoires"

Nil. 5;4 ans portugais francais sigmatisme interdental

Gil. 7;2 ans espagnol frangais /R/ apicoalveolaire roule

Ray. 8;11 ans anglais frangais lambdacisme
Chacun presente des particularites: age, personnalite, trouble

articulatoire. Pour Gil it ne s'agit pas a proprement parler d'un trouble
mais d'un allophone, c'est-a-dire la variante regionale d'un meme
phoneme. La realisation du /R/ change mais le phoneme ne change pas.
Les trois garcons ne parlent pas les deux langues avec la meme
competence. Lune etant attach& a une communaute sociale, familiale,
affective, l'autre etant parlee dans une communaute scolaire, sociale,
culturelle...

J'aime a penser qu'un individu est bilingue ou plurilingue des qu'il est
A meme de se faire comprendre et de comprendre ce que les autres disent
dans deux ou plusieurs langues. Je retiens egalement de Grosjean (1984)
que le bilingue est une personne qui se sert regulierement de deux langues
dans la vie courante et qu'il devient bilingue par besoin de communiquer
avec le monde environnant. Bien stir on observe un desequitibre entre les
deux langues parce que le bilingue se sert de celles-ci pour des domaines
et des activites differentes. Les trois garcons ont une langue maternelle
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autre que le frangais et ont acquis le frangais de fagon successive. Ce n'est
qu'a l'ecole matemelle qu'il ont ete plonges dans un bain de langue
frangaise.

Il me semble important d'evoquer ici le point de vue psychosocial de
Lambert (1981) qui distingue le bilinguisme additif du bilinguisme
soustractif. Pour Ray, le bilinguisme s'avere totalement additif en ce sens
que les deux langues sont hautement valorisees et respectees par son
milieu familial. II a ete scolarise d'abord en frangais jusqu'a 8;6 ans puis
it poursuit sa 3erne primaire a l'ecole anglaise. Quant a Gil., it roule les
In comme papa. Ses parents souhaitent en faire un vrai petit Suisse et
devalorisent la Ll. Nil. est fiche contre le portugais. Il refuse depuis
quelque temps de parler la langue portugaise. II se tait ou vocifere des
que ses parents s'adressent a lui en Ll. Ces appreciations peuvent nous
paraitre subjectives. El les nous amenent neanmoins a percevoir la langue
comme le symbole de l'appartenance a une communaute plus ou moins
bien accept& par l'environnement social, mais egalement comme teintees
de valeurs affectives.

Du point de vue de l'acquisition, Aicart de Falco et Vion (1987) ont
montre une grande variabilite de Page d'acquisition du systeme
phonologique. Leur travail s'inscrit dans la ligne du modele de Jakobson
et contribue a tracer un &entail d'oppositions que les enfants entre. 3;2
ans et 6;2 ans realisent ou ne realisent pas. Les resultats de l'enquete
phonologique montrent, entre autres, que:

rage auquel l'ensemble des 28 phonemes est maitrise varie pour la
majorite des enfants; certaines zones restent incompletement maitrisees
jusqu'a 5-6 ans;

- les oppositions dont la difference contraste le moins semblent plus
difficiles a produire. Cela me fait penser a Nil. qui a maille a partir avec
le quadrilatere des fricatives. La plupart des tendances revelees par
Jakobson ont ete retrouvees. L'acquisition des constrictives presuppose les
occlusives, l'acquisition des consonnes posterieures presuppose les
occlusives anterieures (labiales, dentales). Les constrictives posterieures,
elles, presupposent les constrictives anterieures. La difference des
liquides, /1/ et /R/, apparait plus tardivement. Par ailleurs, la nature de L2
a aussi un role a jouer. Si L2 se rapproche de Ll, elle sera plus facile a
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apprendre. Les differents phonemes qui m'interessent dans ce travail
/1/R/s-z/ch-j/ n'ont en l'occurrence pas de lieux d'articulation differents en
espagnol, anglais, portugais et francais. II sont tous represents dans les
codes phonologiques respectifs.

Pour certains auteurs, it apparait que les enfants de 8 a 11 ans qui ont
des troubles de l'articulation ont pour des Caches de discrimination
auditive des performances inferieures a celles des enfants parlant
normalement. Cette constatation m'amene a envisager un travail
logopedique ayant pour projet d'evaluer les capacites discriminatives
auditivo-verbales avec une grande attention. Aucun des trois garcons n'a
presente de difficulte a ce niveau-1A.

Pour analyser les systemes phonologiques de Ray., Gil. et Nil., je me
suis attach& a un systeme de reference, a savoir la mice en evidence de
traits distinctifs.

Le phoneme est une unite abstraite linguistiquement fonctionnelle et
definie par un reseau relationnel de differences. Pour le decrire on utilise
les traits distinctifs binaires. Analyser un systeme a partir des traits
distinctifs, c'est participer a lid& que les traits distinctifs ont une realite
psychologique, qu'ils sont biologiquement enracines et commandent la
perception. II me semble utile de se rappeler que chaque region a son
parler, qu'une opposition peut etre pertinente dans un lieu et ne pas Fare
dans un autre lieu. Par exemple les In roules ou non ne sont pas
pertinents en francais mais le sont en armenien, en albanais...

Nil. dental

sourde

sonore

s ch

palatal

ch

J

L'opposition sourde-sonore n'existe pas.

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

Le phoneme produit est intercalaire : interdentalo-palatal

soft, un archiphoneme.

0
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Gil. anterieur posterieur

roule

non mule

C'est un allophone : en francais le phoneme ne change pas. Seule la
realisation change.

Ray. dental yelaire

occlusif

liquide 1

oral

Traits distinctifs : /g/ occlusif, oral, yelaire

/1/ liquide, dental

L'influence de Ll sur L2.
La langue maternelle de Ray. est l'anglais. En anglais, it existe un /1/

apico-alyeolaire qui est caracterise dans certaines positions (en fin de
syllabe) par un releyement du dos de la langue vers le palais mou. Cela
donne une /1/ de timbre dur. On l'appelle /1/ velarise (Malmberg, 1984).
En frangais, it n'y a qu'un seul /1/ (lit-loup-aller...) qui est une laterale
mais que Ray. n'articule pas. Le phoneme de remplacement est egalement
velarise, it necessite le releyement de la langue au palais comme le /1/
velarise anglais. On peut penser que Ray. a remplace tous les /1/ velarises
ou non de l'anglais par le /g/.

Gil., dont la langue maternelle est l'espagnol, a un pere qui roule les
In en espagnol comme en frangais. Gil. produit le /r/ aussi roule en
pointant sa langue au niveau des alyeoles. Sa maman trouve que ca ne fait
pas assez suisse.

Le /R/ apical vibrant est pour ainsi dire la forme primitive de ce
phoneme, et le remplacement du /R/ anterieur par le in posterieur semble
avoir pour origine en frangais un phenomene urbain.
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Nil. a adopte un phoneme intercalaire /s-ch/ de remplacement dans
les deux langues pour le quadrilatere des fricatives. Les /s-z et ch-j/
existent en portugais comme en frangais avec les memes traits distinctifs.
Mon hypothese pour Nil. va plutot dans le sens d'une economie phono-
articulatoire reduisant les 4 phonemes distincts a un seul.

Je vais maintenant decrire les moyens que je me suis donnes pour
amener Ray., Gil. et Nil. a reamenager leur systeme "lacunaire".

Ray. (8;11 ans) etait un garcon vif, serieux, desireux de parvenir
articuler ce fameux /1/ qui lui resistait. Il ressemblait a un adulte en
reduction, ses resultats scolaires etaient brillants. C'etait un enfant
meticuleux, consciencieux, heureux de demarrer dans un traitement
logopedique. Son langage oral etait bien elabore. Chaque fois qu'il tentait
de produire un /1/ sa langue se collait au palais dans une occlusion
brusque, suivie dune ouverture tout aussi brusque que sonore de type
nasal avec crispation de tout le corps. Je sentais Ray. apte a reflechir sur
son activite phono-articulatoire. Je pensais qu'il pouvait rendre compte
des organes mobilises dans la production, par exemple du /ga/ ou autres
syllabes. Il me semblait que son erreur d'articulation etait une erreur
d'integration des divers mouvements impliques dans la recherche du
phoneme cible /1/. Il s'agissait pour lui d'apprendre une nouvelle conduite
articulatoire. Zei (1980) l'a ecrit dans sa these, c'est a partir de 9 ans que
les enfants demontrent la plus grande prise de conscience des aspects
articulatoires. Cette demarche sensori-motrice visant a rendre Ray.
conscient de son action me paraissait importante. La prise de conscience
de l'activite phono-articulatoire peut evoluer. En plus, un sujet parlant
peut mettre en oeuvre toute sa vie le meme mecanisme pour produire des
sons, mais c'est a partir dune focalisation, d'un pointage de Factivite
qu'elle est susceptible d'accroissement de conscience passant des aspects
generaux aux aspects specifiquement articulatoires.

Exemples : logo - to peux dire /gun

Ray. - /gii/

logo - decris les parties de to bouche qui travaillent!

Ray. - la langue est au palais, les levres font un rond,
c'est devant que ca se passe.
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logo - tu peux dire /ga/?
decris moi les parties de to bouche

Ray. - la langue est aussi au palais, c'est plus en arriere
qu'avant, les levres s'ouvrent un peu.

II avait mis le doigt sur l'opposition avant-arriere du lieu
d'articulation. D'apres le schema d'un Album phonetique et devant un
miroir, ensemble nous avons tente d'imiter la position de la langue pour :
/la/. Je remarquais sa difficulte a mobiliser sa langue sans mobiliser toute
sa mandibule. Sa difficulte a tapoter avec la pointe de la langue derriere
les dents. Il etait retenu et tendu. J'allais plus loin.

logo - quand tu dis /ta/?

Ray. - la pointe de la langue tape juste derriere les dents.

II decouvre la position dentale.

logo - la langue est-elle coil& au palais?

Ray. - non c'est la langue qui touche, la pointe de la
langue qui touche.

Nous avons reflechi sur la distinction sourde-sonore, occlusive-
liquide, avant- arriere, ouvert-ferme, oral-nasal. Puis j'ai introduit le
travail phonetico-phonologique pour travailler les traits distinctifs dans
les syllabes /CV-VC-CCV-VVC-VCV-CVC/.

- opposition liquide- occlusive: /lar/-/gar/

orale -nasale: /1i/ -/len/

dentale-yelaire: /lai/-/gai/

Je m'attendais a un apprentissage plus hierarchise. Des qu'il a su
produire le /1/, it a su le produire dans toutes les situations. Plus difficile a
ete la generalisation.

Pour Gil. et pour Nil., la demarche a ete la meme. Il s'agissait de
faire prendre conscience a Gil. qu'un /R/ non mule pouvait etre articule
plus en arriere, au fond de la gorge. 11 semblait interesse et pret a
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discuter, a devenir conscient de ses mouvements articulatoires. Dans
l'approche phonetico-phonologique nous avons travaille:

- opposition anterieur-posterieur /1i/-/ri/, /kaNga/.

J'ai pense qu'il etait preferable de ne pas travailler sur ]'opposition
roule-non roule puisqu'il s'agissait d'abandonner le In roule au profit du
/R/ uvulaire.

Quant a Nil., petit garcon turbulent, sans limite, it refusait toutes
contraintes , toutes repetitions, toutes reflexions autour de ses difficult&
phono-articulatoires. J'ai tente de le faire repeter une fois, les murs s'en
souviennent! II parlait peu, son lexique semblait plutot pauvre, ses
structures morpho-syntaxiques etaient breves mais correctes. J'avais pour
projet d'amener Nil. a construire la distinction /s-z/ et /ch-j/ du point de
vue de ]'articulation et du point de vue de la sonorite (dental-palatal,
sourde-sonore). Chaque phoneme du quadrilatere des fricatives avait sa
place dans le systeme phonologique de Nil. L'objet etait bien percu et
categorise. Avec lui, l'approche sensori-motrice s'averait difficile.

logo - Quand tu dis /cha/ avec quoi est-ce que tu dis?

Nil. La bouche, la bouche j'te dis, t'as pas compris?

Zei constate que lorsqu'on demande a un enfant comment it produit
un son du langage vers 5 ans, it est frequent que ion obtienne pour
unique reponse: la bouche. La conscience phono-articulatoire n'est pas
encore fine. Nil. a neanmoins une certaine conscience de ses difficultes, ce
qui expliquerait ses eclats de voix, ses refus de repeter. L'enfant peut
avoir une conscience linguistique, mais ne peut pas la verbaliser, la
conceptualiser (Veneziano, 1987).

J'ai propose des exercices bucco-phonatoires afin de mieux mobiliser
la region buccale. J'ai introduit l'approche phonetico-phonologique dans
des activites ludiques (memory) qui elles etaient acceptees par Nil.

- les oppositions sourdes-sonores: /s/ saucisse /z/ zebre
/ch/ cheval /j/ jambon

L'opposition articulatoire etait minime: dental-palatal, ouverture plus
ronde et plus petite pour /s/. Nil. tubait les levres pour produire son
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phoneme intercalaire. Les levres sont neutres /s/-/z/ et labialisees pour
/ch/ et /j/.

Dans ce travail, ma proposition de traitement logopedique a emprunte
deux voies:

- l'approche dite sensori-motrice qui consiste a reeduquer
l'articulation a partir de la syllabe anise 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;

- l'approche phonetico-phonologique accepte l'hypothese d'une
information phonologique articulatoirement encodee dans le flux
acoustique. C'est abonder dans le sens dune organisation en systeme d'un
certain nombre de traits distinctifs (Jakobson et al., 1969). L'acquisition
des capacites articulatoires suppose en somme que l'enfant n'apprend pas
des sons mais bien des oppositions en traits distinctifs qui component les
sons de la langue. Lorsque l'enfant est confronts a deux langues, it peut y
avoir des traces de Ll sur L2. Dans un apprentissage precoce ces traces
sont souvent minimes, mais peuvent donner des elements d'analyse
partir des traits distinctifs qu'ils ont a construire.

Cette premiere partie de l'expose pane du manifeste, de l'importance
des competences de base du logopediste, ce qui lui permet d'evaluer une
demande et justifie une entrée en relation, au nom d'un symptOme
langagier.

Mais tentons d'entrer dans le champ du latent, c'est-A-dire de
l'inconscient. Tout le monde reconnait aujourd'hui les rates, les lapsus, les
actes manques comme des manifestations de l'inconscient. Pourquoi ne
pas accepter l'hypothese dun sens inconscient lie au trouble articulatoire?

Le trouble articulatoire marque profondement rechange
conversationnel, it agit sur l'autre, diffuse un signe par le langage. Dubois
(1990) nous dit que si le sympt6me a un sens, it devient signe du discours
inconscient, it devient une etiquette, une marque de reconnaissT ce. Par
exemple: "mon fils, celui qui roule les kr. Le trouble articulatoire s'il
nest ni mecanique, njrnublogique semble lie a un signe de l'histoire de
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l'individu, il pent etre une manifestation des mecanismes inconscients qui
empruntent cette voie-la pour parler.

Si je reflechis sous cet angle aux trois enfants susmentionnes:

Ray. est un garcon serieux, trop serieux pour ses neuf ans. Il a
toujours besoin d'être parfait. Il reussit merveilleusement bien a l'ecole, il
est tres poli, meticuleux, propret, jamais une meche de ses cheveux noir-
corbeau ne se donne des ailes. Son sourire est diplomatique, il se tient
droit comme un baton. Il est corporellement rigide, tendu, comme
galvanise par des tensions internes. Ses attitudes font penser a des traits
obsessionnels par le controle permanent qu'il exerce sur lui, par l'absence
de spontaneite, par l'isolement de l'affect. 11 est neanmoins prolixe,
malgre son defaut articulatoire. Il remplace systematiquement les /1/ par
les /g/. Exemple: /gami de mon ong parg a gosan/ = l'ami de mon oncle
parle a Lausanne. Malgre tout il affiche un air de suffisance, ne pas etre
compris ne semble pas effleurer son sentiment de toute puissance, du
moins en apparence. Ray. ne parvient pas a se laisser aller, il ne parvient
pas a produire le /1/. Le /1/, comme par hasard, selon Fonagy (1983), est
un son doux, an gout sucre, qui coule comme un liquide. Vermes suggere
que le /1/ confere aux vers de Virgile "le doux ecoulement du miel".
Ray. lui, remplace le /1/ par le phoneme /g/, phoneme qui fait barrage,
qui ecluse, 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
l'emergence de l'angoisse de castration? Ray. remplace du liquide par du
plus solide, par du contenu, du retenu par peur de s'abandonner a dire,
par peur de s'abandonner a etre ou peut-etre peur de perdre son avoir. Il
contient, controle sa spontaneite, maitrise ses sorties de peur des
consequences de ce qu'il pourrait secreter par sa bouche.Veut-il eviter la
rivalite et l'agressivite a regard de son pere? Substituer le /1/ par le /g/ lui
apporte sans doute quelques satisfactions secondaires. On s'occupe de lui,
il est devenu un 'etre au langage curieux, on s'inquiete pour lui. Ce
symptome le fait par ailleurs souffrir. Le refoulement n'est pas
totalemecit reussi. Ray. desire augmenter ses possibilites de realisation
articulatoire.
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Gil. lui, est un garcon de sept ans tres colle a sa mere, tits doux,
presque efface derriere sa grosse mama espagnole. I1 ne semble pas du
tout One de router les /r/, it ne voit pas tres bien pourquoi ii devrait
changer sa realisation articulatoire. Sa mere elle, trouve que son fils a un
pule qui fait trop immigre, elle aimerait qu'il parle comme un vrai petit
Suisse. J'imagine que pour Gil. troquer un In de Galicie roule comme
celui de papa contre un /R/ posterieur, c'est perdre quelque chose de son
identite espagnole. C'est en quelque sorte une mise au ban du et
Fonagy nous rappelle que les representations que nous avons du /R/ sont
liees a des aspects bagarreurs, masculins, a des aspects de fermete.
Vouloir faire comme papa, c'est ne pas faire comme maman , en
l'occurrence. C'est peut-etre tenter de mettre une distance entre elle et
lui. Cette maman est desireuse de lui couper le In qu'il realise par la
vibration de la langue juste derriere les alveoles, pourrait-on dire. Gil.
articule le In route en soufflant de fair par la bouche comme pour tenir
l'autre a distance, comme pour sauvegarder son identite de futur homme
et 'utter contre la peur d'être trop proche de maman.

Quant a Nil., garcon de 5 ans et demi, it est tres vif, agressif,
provocateur, competitif. II ne supporte pas de perdre. Il est tres tendu,
comme branche en permanence sur du 220 volts. Nil. est peu bavard.
Depuis quelques mois it refuse de parler le portugais comme pour mettre
sa langue matemelle en sourdine. Il aimerait etre comme ses camarades
de classe, la plupart francophones. Il souhaite supprimer la difference, se
noyer dans la masse. Je peux imaginer qu'il aimerait supprimer les
differences comme it gomme les traits distinctifs entre /s-z et ch-j/ en
produisant un phoneme intercalaire pour le quadrilatere des fricatives.
Nil. semble comme suspendu entre deux langues, deux cultures, deux
pays, entre deux parents. Sa mere refuse d'apprendre le francais, son pere
le parle un peu. Son flou articulatoire semble autoriser l'hypothese d'un
flou d'identite. Qui suis-je? Nil. s'affirme de preference par le "non". Il
se revolte contre les interdits, ne supporte aucune correction, aucune
repetition, saute sur le bureau, m'enferme a l'exterieur, jette ses jouets
par la fenetre et tate mes limites du possible. Il trouve probablement un
contenant dans le traitement logopedique, un objet permanent,
parexcitant, sans ambiguite. Ses parents sont-ils partages entre le Portugal
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et la Suisse? Ont-il fait le deuil momentane de leur pays? Sont-ils
desillusionnes et mal integres?

Si d'un cote nous possedons une technique logopedique, une
comprehension de l'aspect social, culturel, linguistique, it m'apparaIt
necessaire d'être sensible a tous les aspects du sympt6me.

Il me semble qu'un travail logopedique ne peut se construire que dans
une relation specifique et therapeutique, voire transferentielle.

Une relation transferentielle se cite autour dune aire de jeu, une aire
de je, une aire transitionnelle comme dit Winnicott, une aire propice a la
creativite de l'un et de l'autre.

Voici une tentative d'interfecondation entre disciplines differentes.
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Comment un pays monolingue volt -il le
bilinguisme?

Angela Veraguth-Joaquim

Rue du Stand 66, 2502 Bienne

Le Bresil est un pays "continent". C'est ainsi que l'on pane de cette
terre aux dimensions gigantesques, oil, du nord au sud, on ne pane qu'une
seule langue: le portugais. De ce fait, parler une autre langue est le privi-
lege dune minorite. En effet, le portugais suffit pour se faire corn-
prendre dans un espace de plusieurs milliers de kilometres.

Lors de mon premier voyage a l'exterieur du pays, je realisais, pour
la premiere fois, la diversite des langues parlees dans le monde. En effet,
quelle ne Mt pas ma surprise de decouvrir, seulement en Suisse, sur un si
petit territoire, la richesse de quatre langues officielles, sans compter les
dialectes. Et moi qui avais toujours cm qu'il suffisait de savoir l'anglais.

Apres avoir observe avec quel naturel les Suisses ainsi que leurs en-
fants avec lesquels letais en contact passaient dune langue a l'autre, je
commencais a porter plus d'attention aux rapports des Bresiliens avec les
langues etrangeres. J'avais déjà remarque que, au Bresil, la connaissance
des langues etrangeres etait le plus souvent associee aux couches les plus
favorisees de la societe, ainsi qu'aux professions academiques.

Sur la base de cette constatation, j'ai developpe un questionnaire a
choix multiples, aux questions simples et directes, sans terminologie
technique, de telle facon que n'importe qui puisse y repondre. Le ques-
tionnaire est compose de 12 questions relatives au bilinguisme. L'idee
initiale &ail de distribuer le questionnaire a des passants. Cependant, it
m'apparaissait plus interessant de choisir des sujets cibles pour cette re-
cherche. Finalement, it fut distribue a quelques 190 eleves de la
deuxieme, troisieme et quatrieme armee du cours d'orthophonie de deux
universites de Baum, Sao Paulo, lors de mon demier sejour au Bresil, en
fevrier/mars 1992. Chaque sujet de la recherche a eu le droit de selection-
ner une ou plusieurs possibilites. Les reponses correspondaient presque
totalement a mes suppositions, c'est-A-dire que la plupart des Bresiliens
associent le bilinguisme avec les couches sociales et professionnelles les
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plus favorisees. Je constatais, cependant, quelques resultats imprevus, qui
seront montres ci-dessous.

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

1) Se lon votre opinion, le bilinguisme est-il un trait de caractere d'un
pays:
0 developpe 0 en developpement 0 sous-developpe

136 93 28

Commentaire: comme prevu, la plupart des personnes a associe le
bilinguisme avec les pays develop*. Une minorite a associe le bilin-
guisme avec les pays sous-develop*, en justifiant qu'il n'y a pas de rela-
tions directes entre le niveau de developpement d'un pays et le bilin-
guisme.

2) Le bilinguisme fait partie dune couche sociale:

privilegiee 0 moyenne 0 defavorisee
144 104 12

Commentaire: voir commentaire question 1).

3) Le bilinguisme est une particularite de quelle classe professionnelle?

intellectuels 0 ouvriers d'usine 0 paysans
142 9 10

hommes d'affaires 0 immigrants
104 140

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

4) Que signifie "etre bilingue" selon vous?

0 parler, lire et ecrire correctement deux ou plusieurs langues
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 parle deux ou
plusieurs langues depuis sa naissance

34

l'adulte qui apprend une langue etrangere est aussi bilingue
79

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

5) Parlez-vous plus dune langue?
0 oui 74 0 non 122

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

A quel niveau?
0 moyen 56 0 bien 17 0 couramment 1

Commentaire: sur les 190 eleves qui ont participe a cette etude, 74 ont
repondu qu'ils parlaient une deuxieme langue, meme imparfaitement.
Le nombre de reponses positives etait surprenant et ne correspondait
pas a mes previsions, parce que je ne m'attendais pas a ce qu'autant de
personnes parlent plus dune langue au Bresil.

6) Ecrivez-vous et lisez-vous plus dune langue?
0 oui 88 0 non 98

Laquelle? Les memes que ci-dessus.

A quel niveau?
moyen 67 0 bien 21 0 correctement

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

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

Commentaire: parmi les 15 personnes qui ont dit oui a cette ques-
tion, it y en a 5 qui, aux deux questions anterieures, ont repondu qu'ils
parlent et ecrivent a un niveau moyen seulement, tout en se considerant
quand merne bilingues.

8) Connaissez -vous des personnes bilingues?
0 oui 163 0 non 27

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

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

9) Croyez-vous qu'il y a, au Bresil, des families bilingues qui parlent
deux ou plusieurs langues dans leur vie quotidienne?
0 oui 182 0 non 10

Commentaire: voir commentaire question 8.

10) Croyez-vous que le bilinguisme, employe dans la vie de tous les jours,
peut &ranger l'education scolaire d'un enfant?
() oui 94 () non 80 () ca depend 13

Commentaire: le nombre de reponses est equilibre, signe du
manque d'information a ce sujet. A mon avis, le bilinguisme, son exis-
tence et ses consequences dans la vie quotidienne est, lors du cours
d'orthophonie, un sujet peu connu et discute.

11) L'affirmation: it y a davantage de bilingues que de monolingues au
monde, est:
0 fausse 144 0 vraie 43
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Commentaire: ceux qui ont dit "vraie" ont signale l'Europe comme
exemple.

12) Quelle est la meilleure facon, d'apprendre une langue etrangere?
() a la maison, avec la famille (dans la vie quotidienne) 70
() dans une ecole de langue 43

() dans le pays d'origine de la langue 143

() autre facon. Laquelle? 2
- par "pen-friends" (correspondance)
- d'abord parler et apres apprendre a lire et ecrire.

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

Suite a une proposition du professeur Bernard Py de l'Universite de
Neuchatel, j'ai compare les resultats des sujets qui ont repondu oui a la
question 7 (vous considerez-vous bilingue?) avec ceux qui y ont repondu
non. Le resultat de cette comparaison a montre qu'il n'y a pas de diffe-
rence marquante entre les reponses des deux groupes. Effectivement, les
groupes de bilingues et de monolingues ne se distinguent pas les uns par
rapport aux autres dans leurs reponses a ce questionnaire.

Apres avoir termine ce travail, it me paraitrait interessant de pour-
suivre cette recherche, mais cette fois-ci avec des personnes qui vivent
dans une communaute oil le bilinguisme est un fait quotidien, afin de pou-
voir Winn precisement les differents comportements par rapport au bi-
linguisme.
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Reconnaitre les stouts linguistiques
des enfants bilingues pre- lecteurs.

Christiane Perregaux
Universite de Geneve

L'obstacle des representations sociales

Actuellement, les representations collectives - pour ne pas parler de
stereotypes' - concernant les personnes associees aux mouvements
migratoires, economiques ou politiques, obstruent notre regard. El les ont
tendance a definir, a priori, des competences langagieres lacunaires,
entre autres en langue premiere, chez l'enfant migrant qui arrive a
l'ecole. Au terme "migrant", reserve aujourd'hui aux travailleurs
migrants ou aux travailleurs immigres, et au terme "requerant d'asile",
ces representations cimentent trop souvent les notions de deficits divers,
d'handicaps linguistiques. Ces representations sont a la fois forgees et
renforcees par des experiences individuelles facilement generalisees au
groupe migrant dans son ensemble, dune part, et par les prises de
position officielles et officieuses, les lois et les reglements, les articles de
presse et le &bat public qui se mene aujourd'hui sur les strangers et sur
la legitimite de leur presence dans notre pays, d'autre part. J'aimerais me
tromper en affirmant qu'il est rare, actuellement, d'accueillir a l'ecole et
sans doute dans d'autres structures educatives, un enfant allophone (je
prefere ce terme a celui de non-francophone2 qui insiste d'abord sur le
fait de ne pas connaItre le frangais avant de reconnaitre la langue de
l'autre) de milieu socio-economique defavorise ou d'origine extra-
europeenne comme un enfant ayant appris ou etant en train d'apprendre
une langue. L'educateur a-t-il conscience du monde social et intellectuel
que l'enfant s'est construit dans cette langue, en interaction bien sur avec

I L'ouvrage excellent de Preiswerk, R. & Perrot, D. (1975), "Ethnocentrisme et
Histoire: l'Afrique, l'Amerique indienne et l'Asie dans les manuels occidentaux", est une
aide pour la comprehension des phenomenes de constructions de stereotypes.

2 On remarquera que le terme "non-francophone" est utilise dans les institutions
educatives pour qualifier les enfants migrants et les services competents. Est-on pret
introduire une autre terminologie qui serait signe du changement de regard pone sur la
langue de l'autre?
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son premier environnement3 On entend dire frequemment d'un enfant
allophone, dont l'educateur ignore la langue ou qui provient d'un milieu
socio-economique et/ou socio-culturel defavorise, qu'il ne connait pas sa
langue (mais comment l'a-t-on verifie?). On predit qu'il aura du mal a
apprendre le francais et on justifie a priori les echecs scolaires qui
pourraient l'attendre. De IA peut provenir l'indifferenciation de
traitement generalement propose aux nouveaux arrivants.

Loin de moi l'idee d'ignorer les relations qu'il y a entre langue
premiere et langue seconde et les seuils necessaires a &passer pour
entrainer l'apprenti dans un processus constructif, mais avant de
comparer les performances linguistiques des jeunes enfants dans les deux
langues par rapport a la norme monolingue, j'aurais tendance a proposer
de redefinir ce que l'acquisition dune langue autorise comme detours du
cote de regles provisoires, du cote d'interconstructions pertinentes
elaborees avec des materiaux propres a la langue premiere et a la langue
seconde dans un meme discours4 De plus, la connaissance de deux ou
plusieurs langues et les experiences particulieres qui les accompagnent
provoquent ce qu'on appelle aujourd'hui le parler bilingue5
L'observation et l'analyse de cette "creativite linguistique" permet de
donner du sens aux choix qui ont prevalu chez le bilingue pour
emprunter des elements particuliers du discours aux langues qu'il
cormait.

3 Hamers, J. et Blanc, M. (1983), dans leur ouvrage de reference, "Bilinguisme et
Bilingualite", montrent que c'est par le truchement de son environnement immediat que
le jeune enfant a acces a la langue, a sa phonologie, a sa syntaxe, aux modeles
communicationnels et aux fonctions langagieres qui sont determines, bien qu'ayant des
aspects universels, par les specificites des langues et les espaces culturels dans lesquels
ils se manifestent. C'est a partir de cet entourage social qui confronte ]'enfant a des
modeles langagiers que ce dernier va attribuer certaines valeurs a la langue et a ses
diverses variations. L'enfant va interioriser ces valeurs tout en manipulant l'outil
langagier.

4 Pour plus de details sur ces differentes problematiques, consulter les numeros 2 (dec.
1989), 4 (mai 1991) et 6 (juin 1992) de la revue de linguistique et de didactique des
langues de l'universite Stendahl de Grenoble, LIDIL.

5 11 est fait reference chez plusieur auteurs au "parler bilingue" comme a une competence
linguistique specifique par rapport a celle du monolingue, comme a une creativite
linguistique developpee surtout dans les interactions entre bilingues. Voir a ce sujet,
Grosjean (1982; 1984), Py (1991), Pop lack (1982; 1991), Dabene (1991), Gumperz &
Hernandez-Chavez (1971) et Pujol (1990).
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Le role du bilinguisme
Le role de la langue premiere

A la suite de toute une serie de recherches menees ces 30 demieres
annees6, on parle de plus en plus du role joue par le bilinguisme sur le
developpement cognitif et de l'importance de la langue premiere de
l'enfant par rapport a son identite, aux liens affectifs qu'il tisse avec sa
communaute7 et a l'apprentissage dune langue seconde. Cependant,
l'experience montre que cette langue premiere nest pas d'abord valorisee
pour elle-meme, comme outil privilegie d'enculturation et comme
marque identitaire et communautaire, mais principalement en fonction de
l'avantage qu'elle pourrait offrir pour l'apprentissage du frangais. Dans
les discussions concemant la place des langues de l'immigration a l'ecole,
l'argument le plus souvent evoque a effectivement trait a l'interet de la
presence de la langue premiere pour faciliter l'entree dans la langue du
pays d'accueil. Or, je crois qu'avant d'attribuer le role de passerelle a la
langue premiere, elle devrait etre reconnue et consider& comme agent
premier d'enculturation et de construction identitaire.

Les enjeux les plus importants, pour l'apprentissage des langues chez
les enfants migrants, se jouent dans les rapports psycho-,
sociolinguistiques entretenus par les langues, donc entretenus par les
communautes et par les individus qui parlent ces langues. La symetrie ou
l'asymetrie des relations entre communautes, le respect et la
reconnaissance de la valeur des langues en presence, en un mot les
attitudes face a la langue de l'autre intervient dans la facon dont it va
hierarchiquement la situer et souvent se situer. Ceci est d'autant plus
important a souligner que nous nous trouvons dans un milieu ou la
langue frangaise pose de tout son poids social, culturel, normatif,

6 Je citerai l'etude de Peal, E. & Lambert, W.E.> (1962) qui marque une rupture avec les
etudes attribuant un handicap cognitif aux bilingues. Ces auteurs trouvent que le
bilinguisme, anglais et frangais au Canada, est favorable au developpement cognitif. Les
travaux de Vygotsky (1934, trad. 1985), Ianco-Worall (1972), Byalistok (a paraitre)
montrent egalement la capacite precoce des bilingues a prendre conscience de l'arbitrarite
du signe linguistique.

7 II faut titer ici les nombreux travaux de Fischman sur la sociologic 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 "imperialiste" de cette langue.

A la recherche des competences de I'enfant8

Mais laissons la cette reflexion sur les liens entre langue premiere et
langue seconde et partons du point de vue developpe, entre autres, dans le
cadre dune approche interculturelle en education9 : tout enfant arrive a
l'ecole en ayant des competences, memes si ces derrieres ne sont pas
celles habituellement attendues dans notre propre systeme scolaire
lorsqu'il s'agit d'enfants d'origines etrangeres.10 Les difficult& a
reconnaitre ses connaissances ou a les situer en fonction de
l'enseignement envisage amenent parfois a conclure rapidement a des
deficiences chez l'enfant plus qu'a la presence de "savoir-autres" pour
l'apprentissage de la langue seconde et de l'ecrit. C'est pourtant a partir
de ses acquis anterieurs qu'il va poursuivre la construction de ses
apprentissages ou s'investir dans des apprentissages nouveaux. Mais,
quelles sont ces competences et comment les decouvrir?

Hypotheses et Experimentation

Sans m'arreter aux travaux qui s'interessent aux competences
communicatives communes a des locuteurs de langues differentes, je
partirai des recherches recentes, citees precedemment, qui montrent que
dans certaines conditions le bilinguisme peut etre favorable au
developpement cognitif alors que pendant tres longtemps on l'avait juge
negatif - et je ne suis pas vraiment certaine que le stereotype du
bilinguisme-handicap ait disparu quand it s'agit des populations migrantes
de niveau socio-economique defavorise Ces travaux considerent que le

8 La recherche clecrite ici fait partie dun travail plus large elabore dans le cadre dune
these de doctorat (1992).

9 Parmi les ouvrages consacres a une approche interculturelle en education, je citerai
principalement ceux qui sont edites depuis quelques annees par L'ARIC (Association
pour la recherche interculturelle) dans la collection "Espaces Interculturelles" des
Editions l'Harmattan Paris et le cahier de la Section des Sciences de l'Education de
l'Universite de Geneve, "Vers une &Ole interculturelle", elabore par l'equipe de
recherche de P. Dasen (1991).

10 A ce sujet, j'aimerais proposer que l'on parle des "savoirs autres" develop* par les
enfants migrants avant leur arrivee plutot que de continuer a voir se developper le
discours du non-savoir.
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bilinguisme permettrait le developpement plus precoce d'habiletes
metalinguistiques - definies comme le fait de prendre de la distance par
rapport au langage et de le traiter comme un objet sur lequel on peut
operer des manipulations diverses -. Par ailleurs, des travaux sur
l'apprentissage de la lecture, plus particulierement ceux qui s'interessent
aux modeles interactifs11 proposent une interaction entre le traitement de
la comprehension et les habiletes metalinguistiques comme le traitement
des mots.

donc fait l'hypothese que des enfants au bilinguisme successif -
ils ont appris leur langue premiere jusqu'a 4 ans et sont entres a l'eco le
pour apprendre le frangais - auraient developpe plus precocement des
habiletes metalinguistiques (segmentations phonologiques, entre autres12)
evaluees comme tres importantes dans les dernieres recherches sur
l'apprentissage de la lecture. A l'inverse, le groupe monolingue serait
plus performant dans des taches de comprehension et de production du
frangais a l'oral. Il m'importait egalement de connaitre le poids de ces
deux composantes dans l'apprentissage de la lecture afin d'evaluer
l'interet des differents modeles de lecture. A cet effet, l'evaluation des
resultats en lecture d'enfants monolingues et bilingues a la fin de la lore
primaire s'imposait.

Dans le but de verifier ces hypotheses, j'ai travaille pendant deux ans
avec 50 enfants bilingues et 50 enfants monolingues de 2E (Deuxieme
enfantine) et de 1P (lere primaire), ecoliers dans des ecoles de la ville de
Geneve et de sa peripherie. Dans chacun des groupes, 33 enfants etaient
de milieu socio-economique defavorise. Les enfants bilingues de ces
demiers groupes etaient issus de families de l'inunigration traditionnelle
(italienne, espagnole et en majorite portugaise) alors que le groupe
d'enfants de milieu socio-economique favorise provenait de tous
horizons, dont des pays extra-europeens. Les resultats des groupes de

I I Ces modeles ont ete elabores par des chercheurs anglo-saxons tell Rumelhart (1980),
Stanovich,K, (1980) et Perfetti (1985). Plus recemment, ces modeles ont ete develop*
dans les travaux d'auteurs francophones comme Chauveau et Rogovas-Chauveau
(1990). On retrouve egalement cet inter& pour les modeles interactifs dans plusieurs
textes de l'ouvrage de Rieben et Perfetti (1989).

12 Voir pour ces questions l'ouvrage de Rieben et Perfetti (1989), celui de Lecocq
(1991), et la these de doctorat de Content (1985).
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milieu socio-economique defavorise m'interessaient particulierement car
la preoccupation et le discours des enseignants concement avant tout cette
categorie d'enfants. Vers la fin de la 2E, j'ai evalue leurs competences en
comprehension/production du francais oral et en habiletes
metalinguistiques afin d'estimer si les groupes presentaient des profils
semblables ou differents. Tous les enfants ont passé des epreuves13 de
lecture a la fin de la lere primaire.

Resultats

Dans les tableaux 1 et 2, on trouvera les resultats qui concement les
epreuves de 2E. Ceux du tableau 1 concement les deux groupes d'enfants
tous niveaux socio-economiques confondus alors que dans le tableau 2, ne
figurent que les resultats du groupe monolingue de milieu socio-
economique defavorise et du groupe bilingue correspondant.

Variables

1. COMPREHEN./ORAL
2. PROD. LEXICALE

3. SEGMENT.LEXICALE
4. SEGMENT.SPONT/MOT
5. SEGMENT.SPONT.PM
6. SEGMENT.PHON. MOT
7. SEGMENT.PHON. PM

MON BIL

29,3 26,3
45,5 33,3

10,5 11,5
15,4 15,6
14,7 15,7

5,3 5,7
3,7 5,8

BIL < MON
BIL < MON **

BIL = MON
BIL = MON
BIL = MON
BIL = MON
BIL > MON **

p < .05 * significatif p < .01 ** tres significatif

Tableau 1: Resultats. 2E. Comparaison entre les moyennes des
groupes monolingue (n = 50) et bilingue (n = 50).14

En ce qui conceme les Caches de comprehension/production, on
observe, dans le tableau 1, une difference tres significative entre les deux

13 La description des epreuves se trouve a la fin de ce document.

14 Legendes des epreuves: 1. Comprehension a l'oral; 2. Production lexicale; 3.
Segmentation lexicale; 4. Segmentation spontanee sur des mots; 5. Segmentation
spontanee sur des pseudo-mots; 6. Segmentation phonemique sur des mots; 7.
Segmentation phonemique sur

130



C. Perregaux 135

groupes en faveur des enfants monolingues. Cet avantage semble aller de
soi puisque les enfants bilingues ont commence leur apprentissage du
frangais depuis un peu plus d'une armee, dans le meilleur des cas. Dans
les Caches d'habiletes metalinguistiques on assiste soit a une absence de
difference significative soit a une tendance du groupe bilingue a une
precocite concernant principalement la Cache d'effacement de phoneme
consideree comme un indice particulierement
l'apprentissage de la lecture.

Variables MON

important pour

BIL

1. COMPREHEN./ORAL 29,2 26,4 BIL < MON **
2. PROD.LEXICALE 43,3 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 5,2 BIL = MON
7. SEGMENT.PHON.PM 2,8 5,6 BIL > MON **

p < .05 * significatif p < .01 ** tres significatif

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

Si nous regardons maintenant les memes resultats pour les groupes
d'enfants monolingues et bilingues de milieu socio-economique
defavorise, on remarque qu'au niveau de la comprehension/production la
difference reste toujours tres significative en faveur du groupe
monolingue mais par contre la tendance a la precocite, en ce qui
conceme les habiletes metalinguistiques, est plus evidente pour ce groupe
bilingue que dans le tableau 1. Les resultats de ce dernier groupe sont
egalement significativement meilleurs dans une seconde epreuve
concemant les habiletes metalinguistiques, soit l'epreuve de segmentation
lexicale.

Ainsi, quelques mois avant de commencer l'apprentissage formel de
la lecture, les deux groupes montrent des connaissances a impliquer dans
l'apprentissage de la lecture mais ne presentent pas les memes profils en
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ce qui concernent la comprehension/production du frangais oral et le
developpement des habiletes metalinguistiques. Ceci peut déjà donner
quelques pistes de travail pour des activites preparatoires a
l'apprentissage de la lecture. La surprise persiste egalement quand on
observe, a la fin de la 1P, les resultats en lecture. Apres cette premiere
geographie des competences des groupes monolingue et bilingue, nous
trouverons, dans le tableau 3, la description des resultats concernant les
epreuves passees a la fin de la 1P; epreuves qui doivent evaluer comment
les enfants sont entres dans l'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. Resultats. 1P. Epreuves de lecture. Comparaison entre les
moyennes des groupes monolingue (n = 50) et bilingue (n = 50).

Dans ces epreuves, les deux groupes obtiennent les momes resultats.
On ne decele pas de differences significatives dans la comparaison des
groupes entiers ou des sous-groupes de milieu socio-economique
defavorise. C'est pour cette raison que je n'ai pas juge utile de presenter
de figure comparant les resultats des groupes monolingue et bilingue de
milieu socio-economique defavorise. A la lecture des resultats, on a
l'impression qu'il y a eu, au cours de l'apprentissage, une
complementarite entre les deux composantes, un equilibrage qui a permis
aux deux groupes de montrer finalement le m8me profil.

Discussion

Il ressort des resultats observes precedemment que quel que soit le
niveau socio-economique, l'activite du bilingue - le passage d'une langue
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A l'autre avec toutes les operations que cela implique - semble developper
en tant que tel certaines habiletes segmentales. II faudra attendre encore
les resultats d'autres recherches pour affirmer si on se trouve ici
reellement devant une caracteristique specifique du developpement
cognitif du bilingue.

Les resultats identiques en lecture semblent aller dans le sens dune
complementarite entre les traitements de type semantique, tel que la
comprehension et la production du frangais oral et les traitements de type
metalinguistique. Ces resultats illustrent linter& de se referer aux
modeles interactifs, pour l'apprentissge de la lecture, dans lesquels les
deux composantes ont un role a jouer. Its montrent egalement que les
enfants arrivent dans l'institution scolaire ou dans le service de logopedie
avec des savoirs langagiers a partir desquels it devra pouvoir construire
ses prochains apprentissages. On remarque qu'il a déjà developpe une
certaine connaissance du frangais (meilleure en comprehension qu'en
production, la premiere etant toujours plus precoce) et la tendance a la
precocite dans les activites metalinguistiques est egalement a retenir.
Ainsi les enfants monolingues et bilingues entrent dans l'apprentissage de
la lecture avec des atouts differents qui sont a exploiter et dont it serait
bon de parler avec les enfants.

Si la plupart du temps, on entend parler des difficultes des enfants
bilingues, c'est que les lacunes les plus apparentes ont trait a la
comprehension et principalement a la production du frangais. Ainsi, dans
la conversation, le dialogue engage, la difficulte d'expression met
immediatement ces lacunes provisoires en lumiere alors que les
competences metalinguistiques sont souvent des competences cachees qui
n'apparaissent que si ion propose aux enfants des Caches dans lesquelles
elles doivent etre mises en evidence et que si le praticien s'interesse lui
meme a l'emergence de ces habiletes.

L'art de l'adulte est d'offrir aux enfants des activites assez ouvertes
au cours desquelles ils auront la liberte d'utiliser leurs competences et des
strategies diversifiees pour les realiser. La sensibilisation aux
competences particulieres des enfants de cultures et de langues variees, la
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prise en compte des differences interindividuelles passent par la rupture
de l'ideologie monolingueo, monoculturelle, qui regit encore l'institution
scolaire et notre societe. On assiste pourtant a l'emergence dune
tendance qui essaie peu a peu d'ouvrir le territoire linguistique et culture'
unique et clos a des espaces plus larges et plus diversifies. La chance
provoquee par l'importance actuelle de la population allophone ou
alloglotteo serait reelle si on s'y referait pour favoriser, dans le domaine
traite ici, l'eveil aux langues et aux cultures des autres. Eveil qui passe
par une decentration (peu presente dans les discours de fermeture,
d'exclusion et de peur qui foisonnent aujourd'hui) et par une
(re)decouverte de ses propres racines qui ont tout a gagner dans la
rencontre et la negociation.

En résumé, l'accueil de l'enfant passe egalement par l'accueil de ses
savoirs, la reconnaissance de sa langue comme marque identitaire et lien
communautaire. S'agissant de l'entree dans la langue &rite, nous avons
vu que nous pouvions compter, chez les enfants bilingues de milieu
defavorise de competences diverses, plus ou moins precocement
developpees. De la sorte, les enfants lancent l'educateur, pris ici dans le
sens large du terme, dans des aventures multiples, aventures qui se jouent
a plusieurs et qu'il est necessaire de baliser par quelques reperes proposes
ici et dans des recherches contemporaines, et par d'autres qui sont encore
a trouver.

15 Voir le tits interessant ouvrage de Liidi et Py (1986), "Etre Bilingue".

16 A ce sujet, voir Liidi, G. (sous presse).
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Annexe

LISTE DES EPREUVES

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

1. Comprehension a l'oral, (Khomsi, 1987) - COMPREHEN./ORAL
Dans cette epreuve, les enfants designent une image a choisir parmi 4,
correspondant a l'enonce donne par l'experimentateur. Max. 23 points.

2. Production lexicale PROD.LEXICALE
L'objectif de cette epreuve consiste a estimer les connaissances en
vocabulaire des deux groupes d'enfants. A cet effet, les experimentateurs ont
montre 48 images aux enfants qui devaient dire, en francais, le nom de
l'objet illustre. Max. 48 points.

B. EPREUVES POUR L'EVALUATION DES HABILETES SEGMENTALES

3. Segmentation lexicale SEGMENT.LEXICALE
Sachant qu'il est loin d'être evident, pour un jeune enfant, de donner a des
termes proprement linguistiques comme "mots" les memes acceptions que
les adultes, j'ai voulu estimer si, dans cette premiere epreuve de
segmentation, les deux groupes d'enfants proposaient les memes segments
quand on leur demandait de "couper" un enonce en mots en posant un caillou
pour chaque mot entendu. Ex: Carlos voit Nathalie (3 cailloux), Le'chat
mange une souris (5 cailloux). Max. 20 points.

4. a) Segmentation spontande mot SEGMENT.SPONT.MOT

b) Segmentation spontanee - pseudo-mots SEGMENT.SPONT.PM

Ces deux epreuves ont pour but d'evaluer comment les deux groupes
d'enfants segmentent spontanement (en donnant un phoneme, 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 epreuve.

5. a) Segmentation phonemique mot - SEGMENT.PHON.MOT
b) Segmentation phonemique - pseudo-mot SEGMENT.PHON.PM

Ces epreuves sont considerdes comme les activites metalinguistiques les plus
difficiles pour les enfants pre-lecteurs (Content, 1985) et comme l'une des
plus correlees par rapport aux resultats en lecture (Yopp, 1988; Ehri, 1989).
Dans l'epreuve a), la consigne demande aux enfants d'enlever ce qu'ils
entendaient au commencement du mot donne par l'experimentateur et de dire
le reste qui doit egalement etre un mot (ex:ville - ile; beurre heure). Dans
l'epreuve b), la consigne est la meme mais les enfants travaillent sur des
pseudo-mots (ex: frob - rob; klur -lur). Max: 12 points par epreuve.
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1P C. EPREUVES POUR L'EVALUATION DE LA LECTURE

6. a) Lecture de mots reguliers (LMR)

b) Lecture de mots irreguliers (LMI)

c) Lecture de pseudo-mots (LPM)

Dans ces trois epreuves, les enfants lisent des lister de mots
monosyllabiques. Les mots &finis comme reguliers presentent des relations
grapho-phonemiques simples (ex: mur - arbre), les mots irreguliers
necessitent de les avoir déjà rencontres et de s'en etre construit une
representation (ex: femme oeil). Les pseudo-mots ont ete crees a partir des
mots reguliers et presentent egalement des relations grapho-phonemiques
simples (ex: retou - trepo). Max. 10 points par epreuve.

7. a) Lecture-comprehension (LEC)

b) Lecture-reconnaissance de mots (LER)

c) Vitesse de lecture (LEV)

Cette epreuve tient compte de trois aspects de la lecture, la comprehension, la
reconnaissance de mots et la vitesse. Pour le premier (comprehension), les
enfants doivent lire deux phrases courtes, passer a la page suivante et
designer une image correspondant a l'enonce lu parmi 4 illustrations. Max.
15 points.

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

Enfin, le troisieme a trait a la vitesse de lecture. II n'etait pas laisse plus
dune minute pour chaque enonce.
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Surdite : deficience sensorielle inn& et mutite
linguistique acquise

- (re)apprentissages langagiers et construction
d'un sujet sourd parlant -

Agnes Millet
Universite Stendhal - Lidilem

Nous avons eu l'occasion d'intervenir comme formatrice en francais
en binome avec E. Barrerro, professeur de Langue des Signes Francaise
(LSF) au College des Buclos a Meylan (38), sourde elle-meme, dans deux
stages "redynamisation et insertion" offerts par le GRETA Sud-Isere a de
jeunes adultes sourds. Le premier stage s'est &mule de janvier a juillet
1991 et a accueilli 12 stagiaires, le second s'est &mule de janvier a juillet
1992 et a accueilli 14 stagiaires. Les jeunes sourds avaient entre 18 et 25
ans et possedaient, pour la plupart, une formation initiale de niveau
C.A.P. Cet exposé sera donc plus la presentation de cette experience
pedagogique d'enseignement bilingue francais (ecrit)/LSF aupres d'un
public de jeunes adultes sourds que l'exposition des resultats d'une
recherche proprement dite. Il propose donc un parcours de reflexions
tres generales tentant d'expliciter les hypotheses et les objectifs qui ont
sous-tendu les choix pedagogiques, presentant sommairement quelques
elements methodologiques de transmission des contenus d'enseignement,
en essayant de rendre compte de la dynamique et de l'empirisme de notre
demarche, puisque bon nombre de propositions pedagogiques sont nees
des difficult& et des interrogations que nous avons eues a resoudre lors
du premier stage.

I - Le public apprenant

1) Niveau general des stagiaires en langue francaise ecrite

Le public de ces deux stages presentait un niveau generalement tres
bas en francais. Le GRETA avait propose pour le premier stage une
petite batterie de tests d'entree, notamment, un test de production et un
test de comprehension, desquels on tirera deux courts exemples.

Le test de production consistait en la description d'une image on une
foule de personnes etaient entassees sur une plage. Un stagiaire a
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propose:"/es Bens se baignent a la mere, parce qu'eux g'enent le bruit et
surtout plein de poussieres puis eux deragent pour se baigner". On
remarque ici des approximations lexicales "derager", des schemas
syntaxiques non conformes "eux genent le bruit", des variantes
morphologiques non integrees "eux/ils". D'une maniere generale, ce qui
frappe de fait, dans toutes les productions recueillies, c'est l'accumulation
des erreurs a la fois en terme qualitatifs (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
&mum l'hypothese que la construction du sens pour le locuteur peut
se faire en dehors d'une structuration syntaxique normee, et que les
savoirs contextuels du recepteur (ici l'image) peuvent retablir le sens.

En revanche, en comprehension, les interrogations sur l'acces au sens
se font plus cruciales et les resultats aux tests montrent qu'en face de ces
erreurs d'expression qu'on pourrait qualifier de techniques, c'est plus
profondement la construction du sens qui est affectee. En effet, a une
question "qui?" d'un petit texte propose, 4 reponses sont adequates
(reponses par un anime humain), dont une est fausse en contexte, tandis
que 6 reponses sont tout a fait inadequates (reponses par un lieu, un
verbe, et une non-reponse). Ainsi les deux poles production/reception
pourraient de premier abord paraitre totalement dissymetrique, mais cette
apparente dissymetrie - qu'on peut schematiquement enoncer de la facon
suivante: une expression possible, une comprehension quasi impossible -
s'explique aisement si Von interroge non plus le niveau structurel de la
langue, mais son niveau enonciatif, a savoir, selon la definition classique
de BENVENISTE (1974): "l'acte individuel d'appropriation de la langue
[qui] introduit celui qui pane dans sa parole".

2) Hypotheses sur les difficultes des stagiaires

En effet, lors du premier stage, it est certes apparu qu'un grand
nombre de stagiaires n'avaient pas tous les elements syntaxiques a leur
disposition, loin s'en faut (ce que les pre-tests nous avaient déjà enseigne),
mais, et c'est plus fondamental nous semble-t-il, qu'ils n'avaient pas les
moyens d'une mise en fonctionnement de la langue. Autrement dit, la
plupart des elements deictiques - et specialement les deictiques de
personnes -, tout ce qui a trait a la dimension enonciative de la
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communication linguistique etait tits lacunaire en production comme en
comprehension. Ainsi, les veritables carences observees en lecture
s'expliqueraient par l'impossibilite totale d'interpreter les deictiques dont
la reference est contextuelle.

Nous avions en effet propose - en fin du premier stage - un dessin de
Sempe en quatre images en demandant aux stagiaires d'inventer des
dialogues. La consigne n'a ete comprise que par deux stagiaires, tous les
autres n'ayant pu proposer que la description de ces images. Wine apres
explicitation en langue des signes les difficultes restaient grandes: le "je"
et le "tu" ne fonctionnaient pas en francais. Autrement dit, pour ces
jeunes adultes sourds, le francais etait une sorte de structure, dune part
mal construite conformement aux normes syntaxiques, mais de surcroit,
une structure quasiment vide, qu'ils n'avaient pas les moyens de
s'approprier, qu'ils n'avaient l'habitude d'utiliser que dans sa fonction la
plus strictement referentielle (JAKOBSON, 1963). La langue francaise ne
leur permettait pas de s'instaurer en sujets parlants, c'est-a-dire
s'inscrivant dans le monde et dans la relation "je/tu", autrement dit, elle
les laissait muets. D'une deficience sensorielle innee etait née une mutite
linguistique acquise. Il semble ici que nous devions nous attarder sur les
carences educatives qu'on peut postuler etre la base de cette realite qu'on
vient de decrire - et d'interpreter. Car c'est aussi sans doute dans leur
education qu'il faut rechercher la specificite particuliere de ce public.

En effet, it est remarquable que ces memes sujets, maniaient
ordinairement en LSF quelque chose d'A-peu-pres equivalent au "je" et au
"tu". Pourquoi les transferts de connaissances n'etaient-ils donc pas
possibles? Pourquoi des realites enonciatives aussi universelles que les
notions de locuteur ou d'interlocuteur n'avaient aucun sens en langue
frangaise?

On peut avancer une hypothese explicative evidente, qui consiste a
dire que le "je" et le "tu" sont des realites de l'interaction, qu'elles sont les
realites dune langue dialoguee, et donc pour le cas du francais, une
realite 'prioritairement orale, modalite langagiere dont la majorite des
stagiaires etaient exclus. Certes, cette evidence nest pas a negliger, mais
ces dysfonctionnements sur les deictiques des personnes 1 et 2, nous les
avons retrouves sur les personnes 3 (cf. les echecs aux reponses du test de
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comprehension), et, au bout du compte, on a pu apercevoir que le
mecanisme de la reference deictique, qu'elle soit situationnelle ou
contextuelle n'etait pas en place. Ainsi, une sequence &rite telle:
"Monique rencontre Jean. "Je suis fatiguee", dit-elle" restait
ininterpretable pour la plupart des stagiaires, la co-reference de "je" et de
"elle" n'etant pas evidente. Par ailleurs, un examen plus attentif des pre-
tests de production nous a revele une tres faible utilisation des reprises
pronominales anaphoriquesl. Ainsi si nous admettons avec KLEIN (1989)
"qu'un apprenant en langue etrangere sait en principe comment
fonctionne la deixis, car c'est la meme chose dans sa langue matemelle",
on pourrait conclure en jouant quelque peu sur les mots que ce qui fait
defaut a ces stagiaires c'est la langue matemelle. On sait que le concept de
"langue matemelle" pose de nombreux problemes quand les situations
linguistiques sont complexes (DABENE, 1989), et de fait, pour les sourds
nes de parents entendants, la problematique est complexe. Cependant, la
situation nous parait pouvoir etre caracterisee par le fait que la LSF ne
fut, pour les sujets concernes, ni apprise, ni acquise. En effet, si elle n'a
pas fait l'objet d'un enseignement - et le cas, en matiere de langue
minor& nest pas rare - elle n'a pas non plus - fait plus rare - ete
transmise a l'Age normal des acquisitions linguistiques par la famille. On
redira donc ici la necessite 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 bilingues2, au sens oit c'est la conscience meme d'utiliser
une langue, ici la LSF bien silt., qui sera absente. Les echecs dans
l'apprentissage du francais etant patents, ils ne pourront des lors elaborer
aucune connaissance linguistique generale. Cette evaluation est certes tres
generale, mais c'est sur ce constat global que nous avons defini le
programme du second stage, puisque, a des degres divers certes, tous les

1 On peut citer un texte prototypique: "Monsieur est pilote en attende. Monsieur dit: "les
deux fines descendent un petit echelle. Les deux filles faire descendre la petit 6chelle".

2 De fait ils auront des pratiques communicatives et linguistiques en LSF et en francais et,
dans cette mesure mettle, ils seront bilingues, mais ils n'auront pas developpe une
conscience de ces phenomenes (GROSJEAN, 1992).
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stagiaires l'exception de 4 sur les deux stages) presentaient ce type de
difficultes3.

II - Objectifs generaux et methodologie

Compte tenu donc de ce que nous venons d'enoncer, on comprendra
que la tache du pedagogue nest pas simple puisqu'il s'agit en quelque
sorte de construire deux langues en meme temps. Le programme propose
dans ce stage s'est donne pour objectif general de developper les capacites
linguistiques des stagiaires en LSF, et de commencer a construire "les
connaissances prealables" dont parle Klein (1989). Priorite a ete dorm&
A la construction du sens et a la reflexion metalinguistique en LSF. Dans
Felaboration empirique de la methodologie generale de cet enseignement
bilingue, les tatonnements du premier stage nous ont grandement aides, et
nous aimerions ici en presenter brievement les enseignements majeurs.

1) Les enseignements du premier stage

Lors du premier stage, nous avons cherche a developper chez les
stagiaires l'expression et la comprehension, en travaillant sur des
traductions de phrases qu'on qualifiera de "tres appuyees". Pour prendre
un exemple simple, on explicitait les differences de sens - qui n'etaient pas
evidentes pour la tres grande majorite des sujets - entre deux phrases
frangaises comme "J'arrive a Paris / J'arrive de Paris", en operant une
veritable demonstration de la differenciation linguistique en LSF. On
s'attardait donc longuement sur la localisation differenciee du signe
"Paris" et, en relation avec ce fait, une accroche spatiale differente du
signe "arriver". Ces traductions avaient le merite de developper, chez les
stagiaires, une reflexion metalinguistique, qui leur faisait cruellement
defaut, tout en leur permettant de reconnaitre l'existence d'une pertinence
en LSF, et, partant, le caractere de langue de la LSF. Cependant, it
convient de souligner que, dune part, cette approche se focalisait trop -
nous a-t-il semble ensuite - sur la structure et que, d'autre part, ces

3 Cependant, it est bien evident que face a cette evaluation globale on devra proposer des
indices plus fins permettant de situer les stagiaires sur un axe dysfonctionnemEnts,
communicatifs/ semantiques/ syntaxiques. Par ailleurs, la question des attitudes vis-à-vis
des deux langues concemees, tout autant que les degres d'appropriation orale de la langue
frangaise, pourraient bien etre determinants pour envisager des profils d'apprenants.
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traductions appuyees, cette grammaire comparee explicitement explicite
pourrait-on dire, nous ont paru avoir eu deux defauts majeurs:

* elles ne laissaient pas au stagiaire le temps d'operer ses propres
constructions metalinguistiques,

* elles ne sont applicables que lorsque la comparaison entre les deux
langues peut se faire de facon aussi evidente que dans l'exemple cite, ce
qui est loin d'etre le cas lorsque ion passe par exemple au niveau de la
comprehension ou de la production de textes quel que soit le type de
texte vise. Il fallait essayer de jouer sur la mise en place de comparaisons
structurelles appuyees, du type de celles qu'on vient de voir et de
traductions plus souples, oil la comprehension du sens general d'un texte
(ou d'une phrase) serait privilegiee.

Une derniere limitation a cette pratique pedagogique - et non la
moindre - est qu'elle est subordonnee a un descriptif approfondi de la
LSF. Or, malgre les avancees evidentes, it semble que de nombreuses
recherches restent a mener en matiere de description linguistique des
langues signees.

2) Methodologie generale

Compte tenu de tous les enseignements que nous avions pu retirer du
premier stage, nous avons pour le second revu l'articulation entre les
cours de LSF et les cours "bilingues". En effet, etant donnees les carences
generales observees chez les stagiaires, nous avons pense qu'il fallait en
quelque sorte refaire le parcours communication, construction des savoirs
generaux sur les langues, construction d'une reflexion metalinguistique
sur la LSF. L'hypothese generale etant que ces savoirs devaient etre
acquis d'abord en LSF pour etre ensuite reinvestis dans l'apprentissage de
la langue francaise, apres quoi un approfondissement des contraintes
(syntaxiques, semantiques, pragmatiques etc.) propres a la langue
francaise pourrait etre envisage, dont l'enseignement puiserait dans le
fonds des methodes et des grammaires de francais langue etrangere
(BERARD et al., 1989).
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a) Le cours de LSF

D'une facon generale le cours de LSF comprend trois niveaux, qu'on
decrira ici pour des raisons d'exposition comme des etapes en gardant
evidemment en memoire que ces niveaux sont en etroite interaction.

* Etape communicative: discussions et echanges en LSF, permettant
de developper le langage "non pas sur des bases uniquement
referentielles, mais comme extension specialisee et conventionnelle de
l'interaction cooperative" (COSNIER et al., 1987). Puisque tous les
stagiaires admis au stage avaient une connaissance de la LSF, cette etape
est concue pour leur permettre de consolider leurs competences
communicatives et langagieres en LSF, de la fagon la moins guidee
possible dans un espace aussi institutionnalise qu'un stage de formation.

* Etape semantique: extension du vocabulaire souvent lacunaire chez
les stagiaires, l'equivalent lexical le plus central en frangais des signes-
mots est donne par ecrit au tableau.

* Etape syntaxique: comparaison "appuyee" frangais ecrit/LSF de
phrases courtes et simples mettant en jeu des deictiques. Cette etape
permet au stagiaire une reconnaissance de la LSF en tant que langue, et
permet l'emergence dune conscience metalinguistique, sans laquelle,
selon toutes les demieres recherches, les activites de lecture sont rendues
difficiles (GOMBERT, 1991). Elle permet egalement au stagiaire
d'entrevoir que malgre les differences structurelles et les differences de
vecteurs (visuo-manuel/audio-oral) les langues sign& et orale ont en
commun d'être des langues. Cette "decouverte" apparemment banale
nous parait fondamentale car elle modifie profondement le regard des
stagiaires sur ces deux langues: la LSF nest plus un vague bricolage de
mimes et de mimiques, la langue frangaise peut commencer a etre un outil
servant a transmettre du sens.

On pourra s'etonner de la presence de la langue frangaise dans le
cours de LSF, mais it convient de rappeler que la specificite - liee au
public est qu'il faUt (re)construire deux langues ensemble, puisque tous
les stagiaires ont ete evidemment en contact avec le frangais. L'hypothese

centrale est en fait la suivante: seule une traduction adequate assure que la
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construction du sens est en place On pense ainsi restructurer les
connaissances du frangais en mobilisant les reflexions metalinguistiques
sur la LSF. On aura ainsi pu observer un stagiaire dans l'incapacite de
traduire en LSF le demonstratif "ce" dans la phrase "donne-moi ce livre".
L'enseignante pointait le mot "cc" et le stagiaire ne savait pas repondre a
la question "qu'est-ce que ga veut dire?". Lorsque le signe-mot "CE" est
devenu evident pour le stagiaire - ici une mimique a pu manifester cette
"activite de reflexion sur le langage" constitutive du developpement
metalinguistique (GOMBERT, 1990) - la signification de la phrase etait
claire dans les deux langues. Le geste avait acquis un statut de signe
linguistique et l'item frangais avait acquis ce qu'on pourrait nommer un
"sens veritable"5. Dans cette optique, on comprendra que, merne si ion ne
peut, de maniere definitive, prejuger de l'acces reel au sens, toute
traduction en frangais signe6 etait rejetee, ces traductions aboutissant soit
A des non-sens en LSF, soit, et c'est le cas le plus frequent, a des contre-
sens - par exemple la phrase frangaise "je me demande ce qui se passe"
traduite de telle maniere qu'elle signifiait en LSF "je (te) demande qui
passe". Au bout du compte nous conviions les stagiaires a "differencier les
deux langues en presence" dans leurs pratiques (PY, 1992).

La question theorique qui reste a elucider est de savoir si, dans le
cadre de ce cours oit les acquis dans chacune des deux langues peuvent
etre utilises, les termes de langue source et de langue cible sont adequats.
Nous parlerions ici plus volontiers de pratiques
d'enseignement/apprentissage bilingues, oit chacune des langues peut selon
l'apprenant etre plutot cible ou plutot source, et ce tour a tour.

b) Les cours bilingues

Les acquis du cours de LSF sont ensuite retravailles dans le cours
bilingue ob cette fois la langue frangaise - dans sa dimension &rite

4W. Klein (1989, p. 102) estime d'ailleurs, que les tests de traduction "sont un moyen
d'obtenir des donnees sur la fgon chint les &winces rectiS soht analyses".

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

6 On entend ici par francais signe l'utilisation des signes-mots alignes dans l'ordre
syntaxique francais, sans utilisation des moyens syntaxiques propres a la LSF.
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devient plus clairement la langue cible. La langue d'enseignement reste la
LSF et le francais est enseigne comme une langue etrangere en
grammaire explicite. A partir d'exemples donnes en francais et traduits
en LSF - mais sans comparaison systematisee, et dans une traduction lache
si necessaire - les regles syntaxiques et morphologiques propres au
francais sont explicitees et resumees sous la forme de tableau et avec un
arsenal terminologique minimal. D'un point de vue purement technique it
semble en effet tres important que les savoirs linguistiques que Von veut
transmettre soient presentes de facon schematique et non comme une
glose grammaticale qui resterait, a ]'evidence, illisible. Des exercices
structuraux ainsi que des exercices a trous sont ensuite proposes aux
stagiaires afin qu'ils exercent leur faculte de recherche dans les
documents ainsi que leur memoire. Ces savoirs de base, ces outils
linguistiques pourrait-on dire, sont ensuite reinvestis dans des activites de
lecture, ou plus exactement de version, puisque, nous l'avons déjà dit,
nous mesurons Faeces au sens par la pertinence de la traduction.

Le schema didactique general du cours bilingue pourrait bien etre
celui-ci:

LSF

pole communicatif

CONSTRUCTION DU SENS
developpement metalinguistique

LSF controle traduction

FRANcAIS

pole technique
appropriation des schernas

syntaxiques (FLE)

FRANcAIS

CONSTRUCTION DU SENS
pole communicatif

(ecriture/lecture)

Pour terminer ce descriptif methodologique - qui bien evidemment
merite discussions et ameliorations -, nous aimerions souligner que si la
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presence de deux personnes dans le cours bilingue (un enseignant sourd
de LSF, un enseignant entendant de francais) est peut-etre liee a des
contraintes techniques (actuellement peu de sourds sont suffisamment
formes en pedagogie et en francais pour assurer seuls de tels
enseignements), la presence simultanee des deux langues parait etre une
necessite d'ordre didactique. En effet, chacune des deux langues n'ayant
qu'une modalite (la LSF n'a pas d'ecriture et le francais oral est
quasiment inaccessible pour le public concerne), elles se completent
necessairement puisqu'il parait difficile d'imaginer un cours de francais
ou les explications et explicitations seraient toutes donnees a l'ecrit. Il
apparait d'ailleurs que les implications qui naissent de ce fait devraient
susciter de nombreuses recherches, puisque les realites orales et &rites de
la langue francaise sont differentes, que les dispositifs communicatifs ne
le sont pas moins, tout autant que les mecanismes cognitifs en jeu.

III - Exemple de sequences d'enseignement des pronoms
personnels

1) Cours de LSF

a) Un travail sur la pronominalisation est fait en LSF

b) Des phrases francaises simples sont travaillees en traduction
"appuyee":

II me regarde ; je le regarde etc.

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

2) Cours bilingue

a) Des phrases simples de meme type que celles vues en cours de LSF
sont proposees en francais, mais sous la forme de transformations
structurales.

Pierre voit Marie = Il la voit.
Les consignes des exercices sont toujours donnees en francais sous la

forme d'exemples et explicitees en LSF.
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b) Un cours sur les pronoms en francais et notamment sur la
variation morphologique est donne sous forme de schemas avec des
exemples, tel:

1) Verbe + nom de chose ou de personne = le, la, les.
je vois Marie ; je la vois

2) Verbe + ez+ nom de personne (ou animal) = lui, leur
j'offre des fleurs a ma mere ; je lui offre des fleurs

Les explications eventuelles sont donnees en LSF.

c) Des exercices structuraux et exercices a trous sont proposes.

d) Un texte est ensuite propose aux stagiaires, ils doivent y reperer
spatialement les referents textuels de tous les pronoms:

Marie a rencontre Pierre a dit

Apres quoi une traduction "souple" du texte est faite collectivement.

IV - Quelques resultats generaux

Une analyse fine des resultats meriterait evidemment d'etre faite,
mais la place nous manque ici7. Compte tenu du nombre d'heures
d'enseignement, it est evident que nous n'avons pas reussi a automatiser
l'usage du francais ecrit, les erreurs, meme si elles sont moins
nombreuses qu'au pre-test, subsistent en grand nombre au post-test.
Neanmoins, nous avons pu observer une variation qualitative des erreurs,
dont nous nous bornerons ici a donner trois exemples.

1) Dans les exercices structuraux proposes, les stagiaires ont dans
leur ensemble cherche a construire du sens, plutot qu'a appliquer
mecaniquement des consignes. Ainsi pour une transformation portant sur
les relatives oil l'exemple donne etait: je vois un homme. 11 passe en
courant." se transforme en "Je vois un homme qui passe en courant", le
pre-test offrait bon nombre d'exemples oit 'je cherche un hotel au bord

7 Signalons le travail d'A. Dominguez (1992) sur l'analyse des resultats du premier
stage.
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de la mer. Je voudrais y passer mes vacances" etait transforms en "je
cherche un hotel au bord de la mer qui voudrais y passer mes vacances".
Or, ce type d'application mecanique nest pas attests dans le post-test .

2) De meme dans les tests de comprehension la copie d'elements du
texte en guise de reponse a une question nest pas attestee. M8me si les
erreurs de comprehension restent nombreuses, ceci nous parait etre
l'indice de la volonte des stagiaires de construire la langue frangaise
comme un outil de leur expression, et non plus de l'apprehender comme
une structure, que l'on pourrait construire mecaniquement.

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

Dans la place, les gens fait bronzer.
Ils jouent tennis, volley et dans la mer.
Helicoptere voit les gens.
Ils voient securite controleur si noyent dans la mer
Alors it va prendre de gens.

On remarque ici l'absence totale d'investissement du scripteur,
investissement au contraire tits marque dans le post-test:

Qu'est-ce que un helicoptere vient ici dans la plage !
Pourquoi ! 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,
j'ai idee, pourquoi pas. Je vais a l'helicoptere. Je le monte. Je
demande un pilote qui trouverait une place de plage. Je regarde
avec le jummelle. Je trouve une place qui dessander.

meme si la reponse nest pas tout a fait adequate a la consigne, et
meme si la syntaxe reste largement defectueuse, l'imaginaire du "je"
s'exprime.

Ainsi, it semble bien que si ion offre au sujet sourd la possibilite de
se construire comme sujet bilingue, entendu ici comme ayant conscience
de l'etre, c'est la construction d'un sujet parlant (ecrivant) et non plus
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d'un sujet communiquant - qui est rendue possible. En ce sens le
bilinguisme des sourds nous parait etre une necessite. Mais cette necessite
necessite a son tour une construction particuliere, puisque la langue des
signes est rarement la langue matemelle, et que le francais, comme nous
l'avons déjà souligne ailleurs (MILLET, 1990), est, pour le sujet sourd,
une langue necessairement etrangere, dans la mesure meme ou elle est au
premier abord etrangere a son corps. De ce fait, son apprentissage doit
reposer sur une autre langue qui puisse etre investie corporellement
vecue - par le sujet, pour etre ensuite comprise afin d'asseoir tous les
developpements metalinguistiques, sans lesquels les appropriations reelles
de la langue francaise risquent d'être compromises. Une autre langue,
gestuelle donc.
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"Mon fits a un probleme a la tete"/
"Ma fille a une sale tete, un sale caractere"

Qu'est-ce que cela a a voir avec
1' et hnopsych iatrie?

Marie-Pierre Maystre
Service Medico-pedagogique de Geneve - Secteur d'Onex

Comment a partir d'un "banal" signalement, "banal" pour une equipe
de secteur specialisee en psychiatrie infantile, it ressort qu'un aspect de la
consultation n'a pas ete retenu du fait qu'il a ete jugs comme non-
pertinent (un fait divers, en quelque sorte) ou evacue par un etiquetage
psychiatrique rapide, et rassurant ("cette mere est parandiaque", "voyons
la fille"). Dans l'apres-coup, nous avons trouve divers arguments pour
tenter d'expliquer soit la rupture en phase de consultation soit l'arret de la
psychotherapie en incriminant volontiers les parents, leur manque de mo-
tivation et/ou de comprehension de la valeur d'une approche psychody-
namique.

Ces dernieres annees, noire service, le Service Medico-pedagogique,
tout comme la plupart des services de sante en general, a ete confronts
des patients venant d'horizons de plus en plus divers et lointains (Sri
Lanka, Erythree, Zaire, Kosovo, Boat People, etc...).

En mars 1985, une collegue me demande de voir un enfant originaire
du Kosovo pour une evaluation; elle-meme 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 francais, aurait, a l'atelier-bois, me-
nace d'un outil les autres enfants. Il apparaitra ulterieurement que cette
menace semblait relever plus des fantasmes des personnes presentes, en-
fants et adultes, que de la realite; ce qui est sib-, c'est que c'est la premiere
fois qu'il y a des enfants du Kosovo a l'ecole et que, par meconnaissance
de cette region, toute une serie de rumeurs circulent a leur sujet. Ce qui
sera determinant pour moi c'est que, a l'occasion de la consultation de ce
garcon je suis "invitee" par le pere de famille comme a un voyage d'etude
rapide a travers cette province autonome. Je voudrais ici lui exprimer ma
reconnaissance.
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Il est la dans mon bureau avec toute sa famille: la fille ainee de 10
ans, le fils de 6 ans qui fait l'objet de la demande de consultation du Ore
("il fait des betises a l'ecole" dit le Ore), sa femme, au visage pris dans
un foulard qui lui descend tres 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 region d'origine, que des femmes
n'exercent pas de tels métiers. 11 sourit avec indulgence devant ma naïveté
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 arrivee recemment en Suisse avec les enfants tandis que Mr S. est la
depuis plusieurs annees comme travailleur). II le fera volontiers si je le
souhaite mais il me precise que le statut de la femme est bien different
dans son pays et dans le n6tre: une femme ne peut pas avoir d'avis
propre, elle endosse comme sien celui de son mari, de son Ore.... Apres
plusieurs annees en Suisse, il aimerait que sa femme se prononce comme
c'est l'habitude ici, mais a d'autres moments, il reconnait que ca l'arrange
bien qu'elle suive sans mot dire. Il a du plaisir a parler du Kosovo et, par
rapport aux enfants, il me decrit le deroulement dune journee-type a la
Maison de Culture. Au travers d'exemples, it m'informe sur le rapport
aux objets qu'entretiennent les Kosovars: ce que l'on possede peut etre a
disposition des autres (la voiture: on ne saurait refuser de la preter si on
en a une), ce qui me permet de comprendre certaines "betises" de son fils
en classe ("touche a tout; prend les choses du voisin"); it m'informe sur le
fait qu'un nouveau venu, une personne en visite, est fete(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 a la campagne, etc.... Je comprends mieux alors comment T. a cherche
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 a son arrivee, en cours d'annee, dans la classe.

J'ai pu transmettre les informations fournies par Mr S. a l'enseignant
de T. lors de nos rencontres a intervalles reguliers jusqu'a la fin de
l'annee scolaire. Je ne m'etendrai pas davantage sur cette situation mais je
vous en ai rapporte l'essentiel pour vous relater comment cette lecon sur
le terrain m'a ete tres utile; j'ai mesure combien je ne connaissais rien des
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us et coutumes de ces gens et je pretendais, moi, pouvoir evaluer cet
enfant!

Ceci pose un probleme deontologique: Qu'est-ce qu'une evaluation?
Peut-on evaluer un enfant, un adulte, une famille sans tenir compte du
tissu environnemental, de la culture dans lequel it (elle) a baigne? Peut-on
sciemment scotomiser ces donnees et nous cramponner a notre propre
systeme de reference? Comment tenir compte de ces donnees et ne pas
sombrer "corps et Arne" dans le systeme de reference de l'autre? Je ne
pense pas que ion puisse faire l'economie dune telle remise en cause,
d'autant plus a un moment ou des frontieres geographiques tombent, les
sentiments d'appartenance se cherchent, se polarisent ou s'estompent selon
les cas.

En juin 1990, lors des syntheses de fin d'annee, devant le constat la-
cunaire de nos connaissances des rites, mythes, de la culture d'autres
peuples, notre curiosite et notre interet nous ont pousses a "explorer" ce
monde, de prime abord quelque peu &range et inconnu. Ensemble, nous
avons decide de former un groupe interne de lecture des la rentree sco-
laire, oil nous discuterions de textes lus et pourrions presenter des situa-
tions cliniques soit pour etayer notre propos soit pour tenter ensemble
d'apporter un eclairage nouveau a des elements que nous commencions a
relever comme pouvant etre pertinents voire indispensables a considerer
dans la relation avec ces families. Nous nous sommes penches sur les
ecrits de T Nathan, M.-R. Moro, G. Devereux des ethnologues,... et pour-
suivons notre travail a raison d'une fois par mois. Il est etonnant de souli-
gner que bon nombre de participants (nous sommes une quinzaine de
formations differentes) ont commence a amener des elements en rapport
avec leur vie propre comme les superstitions en vigueur dans leur fa-
mine, leur theme astral, osant en quelque sorte lever un voile impudique
sur un monde jusqu'alors tenu secret, (en tout cas sur notre lieu de tra-
vail) comme si evoquer un monde irrationnel, pouvant etre regi par la
position et l'influence des planetes entre elles, par des champs magne-
tiques, des forces occultes..., un monde que je qualifierais en quelque
sorte de "sorcier", pouvait faire que nous soyons brines au bilcher de
l'Ignorance, de l'anti-Analyse! Ou allions-nous?... Je vous raconterai une
anecdote arrivee a l'une de nos collegues; elle s'etait propos& pour aller
commander un certain nombre d'exemplaires d'un livre de T. Nathan,
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dans une des librairies universitaires de Geneve en vue du seminaire.
Quelle ne ffit pas la stupefaction de la vendeuse, qui s'est empressee de
dire "mais nous n'avons pas ce genre de livre" -esperant faire taire cette
"perverse" quand cette collegue demandait s'ils avaient "Le Sperme du
Diable"!

A la lecture de textes et au sein de ce seminaire, j'ai repense a Maria
(vue en 1981), a Paolo (vu en decembre 1985), et a ce que peuvent bien
representer pour nous une transgression de tabou ou l'effet d'un mauvais
sort. Maria est originaire de Sicile et Paolo, quoique no et eleve au
Portugal, d'Afrique. Mon propos nest pas ici d'exposer le systeme de
valeurs et de references d'une ethnie particuliere. C'est dans la mesure
oil, nous, soignants, pouvons admettre que des hypotheses etiologiques
autres que les mitres ont une raison d'être, ou nous pouvons utiliser des
systemes culturels de representations differents des nitres comme des
outils susceptibles d'engendrer un changement, ou nous devons nous fa-
miliariser avec ces systemes en apprenant de l'Autre, de nos patients, que
nous pouvons esperer repondre au mieux a la souffrance, au questionne-
ment de nos patients issus d'autres milieux culturels.

Je me propose donc a travers ces deux situations, d'illustrer comment
nous n'avions trouve que ce que nous cherchions, n'avions pas pu re-
pondre de facon satisfaisante ni pour nous ni pour les families concemees
(rupture). Je tenterais d'imaginer ce qui aurait pu etre notre attitude, au-
jourd'hui, face a ces memes signalements - sans presager que cela aurait
ineluctablement conduit a un re-equilibre satisfaisant tant pour le patient
que pour sa famille - mais dans le sens qu'une Rencontre puisse avoir
lieu, a la croisee de chemins differents. Pour finir, j'evoquerai une situa-
tion plus recente et chercherai a discuter avec vous de la zone de turbu-
lences nouvelles qui apparaissent alors...

Maria. C'est ranee dune fratrie de deux enfants. Ses parents sont
originaires de Sicile. Maria avait inquiete son enseignante des la lere en-
fantine par son langage et son comportement: elle nest pas dans le coup,
tend a se masturber en classe et apprend peu. L'enseignante avait essaye
d'amener les parents a consulter mais sans succes. Lors de la Jere pri-
maire, en fevrier 1981, Mme D. demande a ce que nous voyons sa fille,
sur pression de l'ecole, sans pouvoir dire autre chose que: "ma fille a une
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sale tete, un sale caractere" (a l'enseignante); "elle travaille mal, elle a la
tete ailleurs" (a nous-memes).

Nous voyons deux fois Maria, une fois en entretien libre et une fois
en examen psychologique avant de voir sa mere. Mme D. ne tenait pas a
ce que nous la recevions, elle, avant sa fille. Lors de la consultation,
Maria nous frappe par ses associations bizarres, son discours peu cohe-
rent, son recit oil elle differencie mal, voire pas du tout, reve et realite.
Souvent, elle ne repond pas a nos questions ou change de sujet ou
s'apprete a partir. Elle est tres preoccupee par ce que fait sa soeur a la
salle d'attente. Elle a eu de la peine a quitter sa mere (pleurs; sa mere lui
a laisse son propre sac pour la tranquilliser). Elle se montre peu cliff&
renciee de sa mere dans son licit et parle souvent comme si elle etait la
mere. Pour nous, Maria est une fillette inquietante, fonctionnant beaucoup
au niveau des processus primaires des possibilites de secondarisation
existent toutefois - et qui risque de se debiliser. A l'examen psycholo-
gique, cette fillette de 7 ans se situe a 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-
quietude concernant sa fille. Dans le dossier, nous avions note: "Mere qui
a une vision tres persecutoire si ce nest delirante de la realite", "pense
que quelqu'un, en Italie, a jete un mauvais sort a sa fille". Mme D. face a
notre proposition d'aide, dit qu'elle va y reflechir... elle donnera ulte-
rieurement une reponse negative. Ce n'est qu'en novembre 1981 que, sur
pression de l'enseignante et de l'inspectrice, Mme D. revient et accepte
l'aide logopedique "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 matiere sur le sort
jete a Maria, nous n'avons pas cherche a et su faire alliance avec la mere.
Nous n'avons que su decoder "ce mauvais sort", oeuvre dune tante de la
fillette, en terme de paranoia de la mere; nous l'avons en quelque sorte
cataloguee, la considerant comme folle. Nous allons meme jusqu'a oser
ecrire 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
serieux. Or, ce qui me semble evident aujourd'hui, c'est que la mere est
coherente par rapport a son systerne de croyances et qu'elle lest toujours
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quand elle dit qu'elle ne voit pas en quoi nous pourrions aider sa fille;
pour elle, alors, la reponse n'est pas au SMP...

A l'heure actuelle, it me semble evident que nous aurions du nous en-
querir de ce mauvais sort. De qui est-il l'objet? Quel est le lien entre cette
personne et la mere, la fille...? Dans quel contexte a-t-il ete jete? Quand?
Oa? 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 a une telle
situation dans son village, sa famille, a qui doit-on recourir? Ne faut it
pas a l'occasion d'un sejour en Sicile regler ce probleme par les
"manoeuvres" qui conviennent si ce sort a ete jete au pays?

L'autre exemple est celui de Paolo. Paolo a 8 ans et est en lore pri-
maire au moment de la consultation (decembre 1985). Le pere, originaire
du Cap Vert, nous dit que selon l'enseignante "son fils a un probleme a la
tete". Lui-meme ne sait pas mais Paolo "a peur"; avant de venir en Suisse,
Paolo etait au Portugal chez ses grands-parents maternels qui lui racon-
taient des histoires d'Angola, leur pays d'origine a eux (leur fille, la mere
de Paolo a fait toute sa scolarite au Portugal). L'enfant est decrit par
l'enseignante comme "effraye". Ce terme est tres souvent lourdement
chargé d'un point de vue ethnopsychiatrique. Selon la mere de Paolo,
c'est sa propre mere qui a abreuve Paolo d'histoires de serpents qui tuent,
mangent..., de sorciers qui prennent les enfants... et d'enchainer que
d'ailleurs sa propre grand-mere paternelle - qu'elle n'a pas directement
connue a ete mange par des animaux sauvages dans la foret, en Angola.
Paolo connait fort bien ce licit et souvent it interpelle sa propre mere
"regarde, ce sont les animaux qui ont mange to grand-mere" en voyant
des tigres ou des jaguars a la tele.

Les questions qui me viennent a l'esprit aujourd'hui tout naturelle-
ment sont: Pourquoi cette grand-mere s'etait-elle enfoncee dans la foret,
loin du village alors que c'est un univers peuple de "genies" divers
(transgression)? Quelle transgression avait-elle bien pu avoir commise
pour ne pas avoir pu retrouver le chemin du village et etre la proie des
esprits malefiques? Cette transgression a-t-elle ete reparee si transgression
it y a eu?
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La mere de Paolo nous dit qu'"elle a tout de suite trouve qu'il y avait
quelque chose de different chez son fils" quand it arrive a l'aeroport de
Geneve, en 1983, pour la rejoindre, elle et son mari (la mere est arrivee
en Suisse en 1982 et son mari, déjà en 1977). La mere est tres preoccu-
pee. N'a-t-elle pas, elle aussi, transgresse certaines regles? Elle a concu
son fils quand elle etait lyceenne et a confie Paolo, a sa naissance, a sa
propre mere tandis qu'elle poursuivait ses etudes; en l'absence de son
mari (il etait a Geneve), ne devait-elle pas le confier a la lignee du pore
de l'enfant, comme c'est souvent le cas dans bon nombre d'ethnies? Mais
au fait, de quelle ethnie est-elle? Des Yombe, Bakongo, Tschokwe,
Lunde, etc...? Quels sont les us en vigueur dans son ethnie d'origine? Je
mesure combien, a l'epoque, 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
eventuelles et retentissements possibles sur leur fils.

Une psychotherapie avait ete mise en place pour Paolo, qui, a nos
yeux, se presentait comme un enfant borderline avec risque devolution
deficitaire. Elle n'a dure qu'un an, se terminant par l'absence de l'enfant a
ses seances. Les parents n'ont pas repondu aux rappels du therapeute. Que
representait, que pouvait representer pour eux une psychotherapie? Avec
des therapeutes enfermes dans leur systeme de references propres, leur
demandant a eux de participer a un systerne de valeurs pour le moins
complexe alors que ces memes therapeutes s'etaient refuses, bien malgre
eux, certes par ignorance et par "habitude" a sortir des ornieres trop
bien creusees de l'evaluation psychologique et intra-psychique
"classiques". Ne fallait-il pas s'enquerir du type de reponse qu'ils escomp-
taient mettre en place? Avaient-ils envisage une therapie 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 la meme facon sans toutefois presager de revolution car sans doute
serais-je confrontee a d'autres ecueils.... Au sein de notre seminaire, les
cas cliniques, des ecrits, des experiences relatees et partagees m'ont
interpellee/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-il? Nos references culturelles (ex: nos references
judeo-chretiennes) sont-elles aussi bien partagees par nos semblables que
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nous l'imaginons? Ne faut-il pas accepter d'être surpris par nos conci-
toyens? Ne cherchons-nous pas trop souvent a les dissuader de consulter
un etiopathe, un sophrologue, que sais-je?

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

Mr L. est accompagne de Rui, son fils age de 12 ans Tors de la pre-
mière consultation (octobre 1991). C'est un homme tres chaleureux et qui
est bien au courant de l'histoire de son fils quoiqu'il en ait ete separe pen-
dant de longues periodes: il est venu en Suisse depuis bientot 5 ans en tant
que saisonnier et il attend son permis B. Il a decide de faire venir sa
femme, son fils et sa fille pendant Fete 1990, car it s'ennuyait trop d'eux.
Rui est donc arrive pour la rentree scolaire 1990-1991. Au vu de son age,
Rui a ete mis en 5eme primaire mais tres vite redescendu en 4eme pri-
maire dans la premiere ecole genevoise qu'il frequente (rive droite).
Pendant Pete, la famille perd son logement et les enfants commencent
avec un mois de retard dans une ecole dune commune peripherique; Rui
est place en 4eme primaire: s'il se debrouille bien en frangais oral, ses ac-
quisitions sont plus proches dune 4eme primaire que de la 5eme pri-
maire. En octobre 1991, moment de la consultation, il est question d'un
futur demenagement, l'appartement que la famille avait pris en catas-
trophe s'averant coateux et exigu. Sur conseil de l'inspectrice, Mr L.
prend contact avec nous pour que nous fassions un bilan et que nous puis-
sions en referer aux autorites scolaires pour que celles-ci puissent au
mieux decider de l'integration scolaire en filiere ordinaire (4eme ou
5eme primaire) ou specialisee (Rui a 12 ans); Mr L. avait presente son
fils a l'inspectrice comme ayant peu de capacites, etant "limite": en effet,
au Portugal, un enseignant et un medecin portugais ont fait le lien entre
les 3 accidents, trois chutes sur la tete (le pere parle meme de "shoot") de
Rui et son retard scolaire. La premiere chute, a 20 mois avec fracture du
crane: Rui tombe d'un coffre, pousse par un enfant; it perd completement
le langage, les quelques mots qu'il connaissait et ne parle plus pendant
environ 3 mois; a 3-4 ans, il se fait renverser par leur chien, un terrier et
tombe a nouveau sur la tete; a 5-6 ans, it chute d'un mur.
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Mr L. me decrit un fils assez en retrait, a son image a lui. Rui aime
jouer mais s'interesse peu au scolaire, selon son Ore. Mr L. pense rester
ici encore 10 ans pour donner a ses enfants le maximum de chances pour
debuter dans la vie professionnelle (il a une fille de 10 ans actuellement
en 5eme primaire), lui-meme ayant commence a travailler a 10-11 ans.
Mr L. poursuit: Rui est peureux (film a la TV, peur des cimetieres). Rui
intervient et evoque un cauchemar qui l'a beaucoup marque quand it etait
petit et qu'il aurait fait a repetition: "des roues l'ecrasaient"; it 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 Ia maison; a la maison, s'il est
seul, il a peur aussi allume-t-il la TV pour esperer trouver d'autres
images qui chasseront celles qui le tourmentent. Il se presente comme en-
vahi par le theme de la mort, "l'esprit des morts qui pourrait le prendre
et l'emporter dans leur monde". Je leur demande alors ce qui se dit de
tout cela dans leur district d'origine de Vilanovo de Orense, pres de
Fatima.

Rui evoque combien de fois il a du accompagner les grands-parents
au cimetiere, a des enterrements. Le Ore precise qu'en plus, le lieu on se
donne le catechisme est attenant au cimetiere, qu'il a souvent demande aux
grands-parents de s'abstenir de prendre les enfants aux enterrements. Rui
de preciser que souvent apres des visites au cimetiere, notamment sur la
tombe dune dame qu'il aimait bien et qui lui donnait des sucreries, it de-
vait vomir ou avait l'envie de vomir. Il m'explique comment en passant
devant un cimetiere it doit detourner la tete 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. precise que son fils ne sort pas de la
maison, meme ici, a la tombee de Ia nuit pour mettre la poubelle au
container, par exemple.

Si Mr L. dit qu'il ne croit pas a tout ce que ton dit des morts au
Portugal, toutefois, mis en confiance, it veut me raconter quelque chose
qu'il n'a d'ailleurs jamais raconte a son fils mais qui l'avait vraiment
bouleverse. 11 y a bientot 12 ans de cela, dit-il, it se souvient qu'une nuit
it avait de la peine a dormir; son fils Rui, alors age de 4-5 mois, se reveil-
lait chaque nuit sans aucun motif apparent et etait aussi fort agite. Inquiet,
il se decida a "monter la garde", ce sont ses propres mots. Il prit son bebe
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agite, avec lui, dans son lit a lui, consciemment se tourna vers le mur
mais ni le pere ni le fits ne trouvaient le sommeil. En se retoumant de
l'autre cote, it vit alors devant lui son cousin mort plusieurs annees au-
paravant dans un accident de voiture - assis sur un meuble bas. II se mit a
le harceler verbalement et a vouloir l'empoigner, tout en me disant "bien
stir it n'y avait rien de palpable", en le priant de sortir de la. Il ouvrit
meme la fenetre. Apres un moment, lui et son bebe etaient tranquilles.
Rui de dire: "ce qui m'agitait je devais fever aux roues qui m'ecrasaient"
(cf. accident de voiture du cousin du pere). Le pere de me re-preciser que
son fils vient de prendre connaissance de tout cela en meme temps que
moi. L'ete 1991, Mr L. parla des difficultes scolaires de son fils a sa mere
et its reparlerent ensemble de cet "evenement". La mere de Mr L. en
parla a sa propre soeur, la mere du cousin defunt, et elles deciderent que
la mere de Mr L. irait voir une guerisseuse qui ferait en sorte que ce
neveu-defunt ne moleste plus son fils et son petit -fits. La guerisseuse au-
rait dit que c'etait normal que le neveu ait voulu chercher refuge chez son
fils, et habiter chez son petit-fils, nouveau-ne car "its etaient si proches".

Peu a peu, au cours de l'entretien, Mr L. s'ouvre a l'idee que son fils
puisse avoir des difficultes a se concentrer tant it est habite par ses peurs.
Il le percoit moins en tant qu'enfant definitivement limite comme le lui
avaient predit l'enseignant et le medecin portugais, hommes de savoir a
ses yeux. Rui de dire qu'il a peur que son pere ne fasse des accidents, en
voiture it est a ce moment-la livreur et le pere de preciser que ses 2
enfants ne peuvent alter au lit sans l'avoir vu meme s'ils sont avec leur
mere.

Dans les consultations ulterieures oil nous recevrons Rui, it apparait a
ma collegue et moi que Rui a des possibilites, n'est en rien "limite"; it ex-
prime son plaisir quand nous lui en faisons part directement. Il fait
montre de plus d'initiative et veut qu'on lui donne du travail scolaire,
rattraper.... Nous revoyons Ore et fils pour discuter de notre bilan, cer-
tifier a Mr L. que son fits est intelligent, doue de bonnes possibilites intel-
lectuelles a exploiter, echanger nos impressions; le Ore reagit avec beau-
coup demotion (yeux embues) et Ore et fits echangent un sourire.
J'exprime que je pense qu'un travail plus psychologique pourrait avoir un
sens - je pense a une psychotherapie - mais pas avant qu'ils aient repris
contact avec cette guerisseuse, a l'occasion des vacances de Noel qu'ils
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passeront au Portugal. Rui intervient en disant a son Ore qu'il tient a voir
cette guerisseuse et qu'il pense que ce n'est que seulement ainsi qu'il aura
la paix et pourra travailler tranquillement, etre a son affaire. Mr L. dit
qu'il fera son possible et nous reparle de son village: "1A-bas, c'est a demi-
sauvage", it s'est passé "beaucoup de choses bizarres" du genre:
pendaisons, noyades dans des puits, gens qui se sont suicides 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 change et it
n'a pas pense, au Portugal, a dormer suite a notre demande. Rui,
d'ailleurs, en profite pour s'en plaindre a son Ore. Mr L. tout contrit re-
proche alors a son fils de ne pas le lui avoir demande la-bas. Rui precise
qu'il y a pense a plusieurs reprises mais qu'il n'a pas ose le rappeler et
insister aupres de son pere. En notre presence, it dit a son Ore que la
prochaine fois qu'ils seront au Portugal, ils devront y aller. Le Ore
acquiesce.

Le suivi scolaire de Rui a ete complexe: actuellement, it est en 5eme
primaire, a sa demande, apres avoir passé quelques mois en classe speciale
dans l'espoir de combler son retard: it ne trouvait pas sa place dans cette
classe oil, a ses yeux, on ne travaille pas assez, les enfants sont mal eleves
et la maitresse pas assez stricte. Par ailleurs Rui beneficie d'un repeti-
toire. Nous devons revoir Rui et son Ore prochainement et voulons
reprendre avec eux la visite a la guerisseuse et voir ou ils en sont.

Dans le cas de Rui, notre premiere demarche therapeutique a ete la
restauration narcissique de cet enfant a ses yeux et a ceux de son entou-
rage. Apres avoir recu le recit patemel, j'ai choisi de prescrire au Ore et
a l'enfant de reprendre contact au pays avec la guerisseuse avant
d'entreprendre quoi que ce soit d'autre sur un plan plus psychodyna-
mique.

J'ai fait ce choix en accord avec Rui mais des questions se posent
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 l'enfant sur l'autel de ma propre
recherche?
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Des questions se referant au diagnostic, a la gravite de la symptoma-
tologie, au partage eventuel avec d'autres collegues; hypothese etiologique
et psychanalyse; peut-on les concilier et comment?

Des interrogations me viennent aussi, face a vous: comment allez-
vous y reagir? Vais-je apparaitre comme une "farfelue" de plus et le sujet
sera classe? Il est vrai que j'ai longtemps hesite a presenter cette reflexion
et cette ebauche de demarche - en dehors de mon equipe - mais c'est la
certitude que nous devons nous ouvrir aux hypotheses etiologiques et nous
remettre en cause qui m'y ont poussee.
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Multiculturalisme et langage

Quelques aspects de la prise en charge d'une famille
migrante presentant un mutisme electif

Francine Rosenbaum, orthophoniste*
Raymond B. Traube, pedopsychiatre**

Apres une revue succincte du theme, nous presentons successivement
l'histoire de Sofia, revaluation pedopsychiatrique, le traitement orthopho-
nique et terminons par une discussion des attitudes therapeutiques (11.12)
dans le traitement des families migrantes.

INTRODUCTION

Immigration et psychopathologie du langage

Dans le tout-venant dune consultation d'enfants en difficultes relation-
nelles, les statistiques ne confirment pas une sur-representation des families
immigrees (6); merne si, pour chaque cas pris individuellement, remigration
est un facteur de risques indeniable par la surcharge que represente
l'adaptation economique, culturelle et langagiere.

Tout en rappelant le principe d'equifinalite (3) (un contexte peut provo-
quer des symptomes differents et un meme trouble de personnalite peut avoir
des origines differentes), certains parametres se retrouvent avec une fre-
quence plus grande dans les situations d'emigration; notamment, les conflits
de loyautes cachees avec les families d'origine restees au pays
(4.7.8), que remigration se soit &cid& dans une dynamique conflictuelle,
parfois dans des situations de filiation cachee; ou plus souvent que l'enfant ait
ete confie puis repris a la famille d'origine nourriciere. A cela peuvent
s'ajouter les difficultes d'acculturation : qu'elles favorisent a terme une
souffrance somatique chez les parents, avec notamment ses repercussions

* Centre neuchatelois d'orthophonie, 11, rue de la Serre, 2000 Neuchatel.

** Office medico-pedagogique (rnedecin-directeur), 67, rue de l'Ecluse, 2000 Neuchatel.
Chargé denseignement au CPFO, Universite de Neuchatel.
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d'insertion socio-professionnelle; ou qu'elles revelent des &arts insoupcon-
nes dans les coutumes educatives - encore plus complexes dans les manages
bi-culturels. Dans les deux cas, les consequences portent en premier lieu sur
la precarite de l'encadrement educatif des parents. Et reciproquement sur
l'hypermaturite relative de l'enfant. C'est dire que la symptomatologie
s'exprimera davantage sur le versant comportemental et conflictuel que sur
celui de l'equipement instrumental, meme si le premier aura certaines reper-
cussions sur le second.

Sur le plan therapeutique, ce qui apparait pertinent, dans ces cas en par-
ticulier, est de permettre a l'enfant et a sa famille la representation des
liens actuels et passes, traumatiques et desires, avec les families
demeurees dans le pays d'origine. Le dessin, les marionnettes, le psy-
chodrame, le jeu de roles, la sculpture familiale (1), mais aussi les reunions
avec les familles d'origine en visite ou dans le pays natif meme, sont des ins-
truments qui permettent de retablir un peu ces liens suspendus, en tous les
cas de les nommer une fois pour l'enfant en presence de ses parents et fa-
milles d'origine.

Nous illustrons notre propos par une vignette dune prise en charge
conjointe, pedopsychiatre - orthophoniste, dune fillette portugaise mutique.
Cet exemple permet de montrer les modalites d'un encadrement multifocal
integre, c'est-à-dire individuel, familial et scolaire. De telles interventions
sont facilitees quand les operateurs ont eux-memes developpe des outils
d'intervention varies dans leur formation post-graduee et leurs supervisions
(9,10).

ILLUSTRATION CLINIQUE

Histoire de Sofia

Sofia est une enfant née dans un village accroche aux coteaux encore boi-
ses des montagnes du centre du Portugal. Son Ore travaille a la fabrique de
l'aube a l'apres-midi, puis bucheronne jusqu'au soir. Sa mere va dans une
manufacture de textiles, de 3 h. de l'apres-midi a 11 h. du soir. Elle rentre
apres minuit. C'est le sort de toutes les femmes du village. Elle s'occupe de
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Sofia et du menage le matin jusqu'a ce que la petite aille a la crèche, de 9 h. a
6 h. du soir. C'est la grand-mere paternelle qui vient la chercher et qui la
garde jusqu'a ce que le papa arrive et la ramene chez eux pour la coucher.

Its habitent un tout petit logement au village. Le papa commence a 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 l'annee.

L'arriere grand-pere avait déjà émigré en France, puis le grand-pere et
toutes les soeurs et les freres de la grand-mere, et la tante aussi, avec son
mari. Le grand-pere, Sofia ne l'a pas connu car it est mort dans une
"vendetta", l'annee avant sa naissance.

Sa grand-mere est rest& au village : elle est ronchonneuse et autoritaire,
commandant ses enfants, ses brus et ses gendres a la baguette depuis que son
mari est sous terre. Elle pense aussi que la Cache de s'occuper de son vieux
Ore revient a ses freres et a ses soeurs, qui sont rest& en France comme lui,
et non pas a elle qui soignait la maison paternelle, les chevres et les tombes
du cimetiere comme sa propre mere.

Quand Sofia a trois ans, l'argent ne suffit plus. Alors be papa part bilche-
ronner en Suisse : la mere et l'enfant restent au village et vont habiter chez la
grand-mere. Ce nest pas drole pour la maman : elle doit s'occuper de tout,
de la grand-mere, de deux oncles celibataires et aller a la fabrique. Entre la
veuve noire et la veuve blanche, c'est la guerre.

La fillette est tout be temps malade. La tension est si forte entre les deux
femmes que, des que la premiere piece de la nouvelle maison est sous toit,
Sofia et sa mere quittent la maison de la grand-mere.

Quand Sofia a 6 ans, les parents decident de reunir leur petite famille en
Suisse, clandestinement, car be pere n'a toujours que be permis de saisonnier.
La crainte d'être chasses et separes a nouveau est permanente. Chez une voi-
sine, egalement clandestine avec son enfant, tout a coup, on frappe tres fort a
la porte : paniquee, la 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 sante de Sofia n'a jamais ete aussi bonne que depuis qu'elle est en
Suisse avec ses parents. Pourtant, au jardin d'enfants et a l'ecole, elle est mu-
tique. Elle n'articule pas un son devant les francophones. D'abord on attend
que ca passe. Mais Sofia ne park toujours pas. L'ecole s'inquiete et puis
s'alarme : les parents aussi. Qu'ont-ils fait au Bon Dieu pour meriter autant
de soucis ? A qui est la faute ?

Evaluation pedopsychiatrique

Le medecin scolaire signale au pedopsychiatre le mutisme de Sofia, trois
mois apres sa scolarisation en lere primaire, soit huit mois apres son arrivee
en Suisse. Dans la lere séance, Sofia sourit et accepte de repondre aux ques-
tions par des hochements et &negations de la tete. Le contexte de clandesti-
nite dans lequel Sofia a vecu les six premiers mois en Suisse est evoque
d'emblee. La famille se plaint que Sofia ne veuille pas parler francais a
l'ecole. Elle aurait dit qu'elle a "comme du scotch sur la bouche". Elle pre-
cise que cela ne se passe que par rapport a la Suisse. C'est le pore qui relate.
La mere ne pule pas bien le francais. Il parait que Sofia le comprend mieux
qu'elle. Dans cette premiere séance, Sofia peut nous transmettre aussi qu'elle
pre-ere effectivement le Portugal a la Suisse, mais bien Or avec ses parents.
Emerge alors l'importance de la grand-mere patemelle. En rejoignant son
Ore en Suisse, Sofia semble avoir ete dune certaine facon enlevee a sa
grand-mere, qui en avait la garde partiellement, pendant que la mere travail-
lait. Ce partage de Sofia avait provoque un conflit de rivalite au Portugal
entre mere et grand-mere patemelle. L'anamnese revele en outre une an-
cienne dispute familiale a propos des terrains acquis durant une premiere
emigration, qui s'est sold& par le meurtre du grand-pere paternel, cofnci
dant avec le manage du pere.

Nous invitons la famille a reaborder ce conflit avec la grand-mere pa-
temelle qui vient en visite le week-end suivant. En effet, nous formulons que
le mutisme electif de Sofia a son arrivee en Suisse, dans le contexte traumati-
sant de clandestinite, s'est developpe sur le terrain d'un conflit entre famille
nucleaire et famille d'origine a propos de son depart en Suisse : clandes-
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tine, elle ne pouvait parler francais, mais aussi elle ne devait pas
s'integrer en Suisse sans autre, c'est-à-dire en ne tenant pas
compte de la grand-mere rest& seule au pays. Ce mutisme semble
bien avoir une raison d'etre, que l'exploration doit encore preciser. C'est
pourquoi, nous proposons a la maitresse de respecter paradoxalement le
symptome (2) tant que le probleme a l'origine nest pas suffisamment tra-
vaille. Il est aussi souhaitable de ne pas exercer a l'ecole des pressions exces-
sives, qui risqueraient de surdeterminer encore le blocage de l'enfant. Nous
recommandons aussi a la mere de bien s'exercer en francais. Il s'agit dune
maniere generale pour la mere de mieux etablir vis-a-vis de sa fille sa posi-
tion parentale. Elle l'a en effet un peu preterit& en se montrant impuissante
tant devant l'echec socio-scolaire de Sofia que vis-a-vis de la grand-mere
paternelle.

A la séance suivante, la grand-mere n'etant pas venue, nous poursuivons
notre exploration. Nous nous adressons a Sofia par un sceno-test. L'enfant
s'y montre notamment en tant que bet* ses deux parents travaillant, la
grand-mere venant alors s'occuper d'elle, Sofia se montrant heureuse quand
sa mere revient le soir. Vu la difficulte de communiquer avec Sofia, et aussi
pour recontextualiser l'emigration, nous convenons de completer
l'investigation chez un confrere au Portugal avant les vacances de Noel.
Le Rorschach montrera notamment une relation idealisee au pere et une
imago maternelle problematique.

Nous resumons dans le schema suivant No 1 les separations et loyautes
discutees dans cette evaluation.
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retrouvailles

Mutisme
(apres clandestinite)

Ce schema represente d'abord les coupures de la communication fami-
liale : mutisme de Sofia vis-a-vis de recole, rivalite de la mere vis-à-vis de la
grand-mere patemelle, perte pour la grand-mere de la garde de Sofia. Sur he
plan des coupures dues a l'immigration, ne pas parler permet entre autres a
Sofia de continuer a compenser symboliquement le veuvage de la grand-
mere, au Ore de montrer a sa propre mere que la separation lui coute aussi;
A la mere de ne pas penser en plus a son Ore alcoolique. Les relations trian-
gulaires ne sont pas representees, par exemple la deception de la mere devant
le comportement social de Sofia, qui s'est rapprochee par ailleurs de son
Ore retrouve.

Modalites therapeutiques

Nous prevoyons de recevoir la grand-mere a une prochaine occasion.
Dune maniere plus generale, it s'agit de suivre revolution du trouble par
des controles periodiques avec l'enfant et les parents. A cette occasion, nous
nous interessons a optimaliser communication et hierarchie, particulierement
entre la mere et l'enfant. Nous prevoyons egalement de suivre - par une
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observation directe en classe et par des controles en reseau - les
amenagements que l'enseignante met en place a l'ecole. Enfin, nous offrons
l'enfant un espace confidentiel ou elle parvienne a communiquer au mieux. A
cet egard, nous anticipons sur le risque de lacunes que l'enfant peut accumu-
ler en n'oralisant pas en francais.

Nous cherchons d'abord un therapeute proche de l'ecole, pour eviter de
longs deplacements, qui pourraient user la motivation. Le choix lui etant
propose, l'enfant prefere une femme a un homme. Il se trouve que nous con-
naissons une orthophoniste qui travaille a l'ecole de la commune. Elle est
form& pour traiter ce type de troubles. Le hasard veut en outre qu'elle con-
naisse suffisamment le portugais. Qui plus est, cette orthophoniste peut inte-
grer la mere dans son projet therapeutique, s'etant form& a l'approche sys-
temique. Sofia trouve, en quelque sorte, une therapeute sur mesure.

Intervention orthophonique

Au debut de la deuxieme primaire, le Dr. Traube, medecin-psychiatre
qui suit donc la famille et encadre l'enseignante, me propose de m'occuper
de Sofia car je pane la langue de la famille. Une entrevue est organisee dans
son cabinet.

L'atmosphere est tendue : les parents rongent leur frein face a l'ecole et
aux therapeutes qui n'ont pas plus reussi qu'eux a "la faire parler". Cet echec
alimente aussi un malaise parmi les "autochtones" : enseignants et soignants
s'observent en chiens de faience. A qui la faute ? Qui fera mieux ?

Sur la proposition du medecin, requipe decide que Sofia fera de
l'orthophonie, cette derriere sous supervision pedopsychiatrique. Au village,
l'ecole est relit& a la consultation de l'orthophonie par une passerelle, mais
les pones d'entree sont distinctes. La metaphore de l'architecture est-elle une
coincidence ?

Les parents acceptent la decision, bon gre mal Clairement, entre la
famille et les intervenants, it n'y a pas dalliance.
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Comme le dit Amilcar Ciola, medecin-psychiatre et formateur, avec qui
j'ai appris a travailler avec les migrants et qui m'a supervisee, "avant de
vouloir ehanger les comportements de l'enfant migrant et de sa
famille, it faut d'abord les accepter pour construire ensemble une
relation ou it puisse y avoir de l'auto-estime et non un sentiment
de disqualification et de sacrifice".

Ma premiere preoccupation a donc ete celle d'etablir ce que l'on appelle
dans le jargon le "joining", l'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 difference est anxiogene : pour
cette famille, la possibilite d'imaginer, a travers moi, des experiences de vie
comparables, de pouvoir dire les choses dans la langue des affects qu'ils
dominaient, alors que letais celle qui fautait tout en ayant un accent hilarant,
ont fait que j'ai ete accept& comme interlocuteur significatif.

La decouverte du recadrage du mutisme de Sofia dans l'histoire des
ruptures et des fragmentations familiales depuis le temps de l'arriere grand-
Ore encore vivant, a permis aux parents de renoncer a etiqueter Sofia de
"folle" ou de "malade" : le processus de construction de l'auto-estime pouvait
se mettre en marche (cf. boucle de retroaction). En utilisant le Ono-
gramme (annexe 1) comme support a notre conversation, je pouvais, entre
autres choses, donner un exemple concret de la multiplicite et de la richesse
du dessin et autres langages non verbaux que Sofia maniait avec un grand
savoir-faire. La reconnaissance de la competence de l'enfant et donc de la
competence des parents etait tout aussi necessaire pour reamorcer l'evolution
du processus d'autonomie de toute la famille. A ce stade, je pouvais leur dire
que je n'allais pas rester dans le piege constitue par l'alternative parler / ne
pas parler (cf. hypothese d'un conflit de loyaute) mais que j'allais m'occuper
du developpement global de Sofia (cf. contrat).

Si l'alliance avec la famille constituait un prealable incontoumable pour
travailler avec l'enfant, la clarification de mes objectifs par rapport A
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la demande (au defi ?) de l'ecole etait tout aussi importante et certaine-
ment plus difficile. Grace a la confiance que m'avait temoignee le Docteur
Traube en prenant la responsabilite de me proposer comme therapeute de
Sofia face a l'ecole, je pouvais donner une definition generale de mes objec-
tifs sans entrer en competition avec les membres de l'equipe concern& :
j'avais le mandat de travailler, pendant Farm& civile prochaine (nous
&ions en novembre) avec ('esprit et le corps et pas encore sur le
symptome langagier; it ne fallait donc pas attendre de changements par
rapport au mutisme. Si Sofia venait a parler pendant ce laps de temps (fin de
la deuxieme primaire et debut de la troisieme) it faudrait en rechercher les
raisons ailleurs que dans le traitement orthophonique.

La demiere alliance a etablir &aft celle avec Sofia. Elle m'a demande
beaucoup de temps, un peu comme l'apprivoisement du Renard par le Petit
Prince. Au debut, je me suis born& a verbaliser mes objectify avec elle, en
francais : "J'ai vu que to ne pules pas devant les personnel qui ne sont pas
portugaises, meme si elles savent le portugais comme moi. Nous nous occu-
perons donc de decider ce que nous allons faire en plus de parler (= sortir du
langage verbal). Tu reponds par gestes a 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 systemique dans la-
quelle je travaille, "la therapie nest pas consider& comme un processus
unidirectionnel d'influence du therapeute sur un consultant mais comme une
construction commune on l'intervention du therapeute s'oriente a partir
des reponses donnees a ses actes et vice-versa". Comme on peut l'observer
dans le tableau synoptique (annexes 2 et 3) des differents champs
d'intervention, on retrouve dans la therapie le meme souci de ne pas perdre
de vue les boucles de retroaction a l'interieur du systeme. Les actes
therapeutiques de la therapie individuelle se repercutent sur la famille,
l'ecole, l'ensemble du reseau et inversement.

La therapie individuelle s'est &rout& en plusieurs temps: le
premier temps, caracterise par les interactions non verbales, a dure jusqu'a
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la complete remise en question de la "communication mutique"
avec les francophones due a mon sejour au Portugal dans la
famille et le village d'origine.

Le deuxieme temps a ete consacre a l'exploration progressive des
"zones franches" ou Sofia peut verifier que les verbalisations en francais sont
sans danger. La progression est actuellement reguliere et accompagnee d'une
resorption concomitante des troubles de transcription (inversions et omis-
sions massives). Le troisieme temps sera celui de l'ouverture du contexte
orthophonique aux enseignants et aux camarades d'ecole.

Les moyens utilises dans la premiere etape ont ete (et sont encore) la
creation de marionnettes representant les membres de la famille, les contes
merveilleux en portugais, les questions ouvertes sur le genogramme, les
ebauches de mises-en-scene et scenes mimees, le jeu symbolique du "bras de
fer", les contes merveilleux bilingues, la redefinition periodique de la rela-
tion et du contrat incluant un travail specifique sur l'apprentissage de la lec-
ture silencieuse, le sous-titrage verbal des mises-en-scene et la redaction des
textes, l'utilisation de l'enregistreur, déjà exploitee par l'enseignante dans sa
classe, comme "moyen-terme" de communication verbale. Dans le 2eme
temps, j'ai ajoute aux moyens déjà mentionnes, la dictee a l'adulte en portu-
gais de commentaires aux photos de famille et de voyage, les chansons et la
lecture oralisee en francais ainsi que l'utilisation du francais pour les inte-
ractions verbales dans le cadre de l'orthophonie.

Comme prevu dans le projet therapeutique (orthophoniste - psychiatre)
lors de la premiere rencontre avec la famille - dans le cadre de la consulta-
tion orthophonique - nous avons decide ensemble que, parallelement a la the-
rapie individuelle, la maman viendrait a des entretiens, et ceci chaque
fois qu'elle en ressentirait l'envie ou le besoin. J'ai estime qu'il etait
important de lui dormer explicitement le droit et le pouvoir de decider si et
quand elle allait activement participer au processus de changement. Its ont
eu lieu une fois toutes les 4 a 6 semaines, partiellement en presence de Sofia
qui sortait de l'ecole.
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Ces entretiens ont peu a peu mis en evidence que les femmes de la fa-
mille ont developpe des sympt6mes divers, plus ou morns lourds, qui repon-
daient manifestement a des conflits de loyaute clivee exasperes par les
fragmentations repetitives entrainees par la migration.

La loyaute clivee (qui survient lorsqu'un enfant est contraint de choisir
]'amour de l'un de ses parents au detriment de l'autre) est tout aussi grave si
elle developpe chez l'enfant le besoin de choisir entre sa mere et sa grand-
mere ou sa soeur, ou entre la fidelite a son pays d'origine ou a son pays
d'accueil.

Les theoriciens de la systemique affirment que l'injonction "tu dois
choisir" peut entrainer de graves troubles de la personnalite allant jusqu'a la
schizophrenie ou au suicide.

D'un entretien a l'autre, j'ai recadre le symptorne de maniere repetee
dans le but d'ancrer chez la mere la certitude d'avoir une fille aimante et in-
telligente qui avait de bons parents. Par exemple, par son mauvais etat de
sante au Portugal, Sofia aidait peut-etre dune certaine maniere sa maman
ne pas trop penser a l'absence du papa et a ne pas se disputer avec la grand-
mere; ou, si sa sante etait bonne en Suisse, c'etait peut-etre parce que le
couple parental etait reuni; ou encore, en ne parlant pas, Sofia pense peut-
etre proteger la famille d'un eventuel renvoi, etc. J'ai poursuivi des objectifs
similaires en donnant des prescriptions telles que, par exemple, noter une
fois par jour dans un carnet, une chose qu'elle avait appreciee chez Sofia; ou
trouver et realiser une fois par mois une activite oil la famille nucleaire en-
tiere aurait du plaisir.

Cependant, les efforts destines a nourrir l'auto-estime etaient souvent sa-
bordes par la mere.

Elle manifestait beaucoup de resistance a integrer de maniere positive les
"petits pas" de ]'evolution. A plusieurs reprises nous avons lune pour desa-
morcer sa tendance a devaloriser les progres elle ne dit toujours rien - en
les comparant au but ultime - elle doit tout dire. Periodiquement, elle
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avouait qu'elle et son mari revenaient a leurs essais aussi inutiles que deses-
per& d'arriver a la "guerison" de leur enfant par le chantage ("si tu ne
pules pas d'ici telle date, tu iras dans un internat au Portugal").

A chaque franchissement d'etape dans la therapie individuelle, la mere
etait ecartelee entre le soulagement qu'elle eprouvait pour sa fille et la pous-
see de sa propre depression. Elle, qui disait souffrir le plus du mal du pays,
s'est arrangee pour ne pas y retoumer une seule fois Tors des vacances rep&
tees oil le Ore et la fille ont fait le voyage. Juste avant les vacances d'ete
1991, lorsque les progres spectaculaires a l'ecole ont ete confirm& par le
carnet scolaire, comme a court d'arguments, elle a developpe une affection
gynecologique dont la gravite ne pouvait etre &terrain& avant l'operation.
Cependant, un progres de la maman a ete, en quelque sorte, celui de
"decider" de limiter son sacrifice dans la mesure oil, au cas ou les suites post-
operatoires interdiraient le voyage, son mari et sa fille resteraient aupres
d'elle. L'operation a revels un status sans gravite : Sofia et le Ore sont restes
aupres de la mere pendant les deux semaines de convalescence. Puis, ils sont
partis sans elle, la mere ayant accepte de remplacer une collegue de travail
bless& a un doigt... Les vacances de toute la famille dans la belle maison
du Portugal sont prevues pour decembre 1991.

Lors des rencontres avec les enseignants, j'ai pone une attention
particuliere a l'ecoute de leurs doleances, leurs craintes ou leurs manifesta-
tions de depression face a la progression en dents de scie de Sofia. Les dis-
cussions avec le Dr. Traube et les rencontres trimestrielles du reseau
ont permis de reconfirmer le cadre general et de reduire les risques de sabo-
tage de la prise en charge dus aux triangulations qui apparaissent
periodiquement.

La 3eme etape de la prise en charge est actuellement en cours. Le de-
placement du symptome sur la mere devient de plus en plus evident.
Notre parcours commun dans la recherche et la decouverte de nouvelles in-
formations, de nouvelles strategies, de nouvelles ressources aptes a assurer
un equilibre familial non destructeur pour Fun de ses membres continue.
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DISCUSSION

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

A propos d'immigration

De maniere schematique, remigration associe dune part les tensions
liees a ]'individuation des parents de leur famille d'origine, avec notamment
les sentiments de regrets lies a l'attachement, amplifies par la separation go-
graphique; d'autre part les tensions et traumatismes lies a ]'acculturation et a
ses aleas.

Les separations prennent des significations particulieres dans le contexte
de remigration. A un premier niveau, la famille immigree augmente sa co-
hesion. II peut en resulter une diminution de la socialisation de ses membres,
ainsi qu'une parentification des enfants.

Les relations intra-familiales peuvent aussi etre plus intenses. Pour pre-
server la famille, elles s'expriment souvent moms de maniere conflictuelle
que par des sympt6mes indirects tels que la depression masquee par la
somatisation.

Les pensees latentes des parents pour leur pays d'origine peuvent d'autre
part restreindre proportionnellement leur disponibilite affective dans le quo-
tidien, avec comme consequences possibles un encadrement parental
moindre. Les conflits non resolus des parents a regard de leurs propres pa-
rents peuvent ici aussi se repercuter sur les partenaires quotidiens, en parti-
culier sur leurs enfants.

Enfin, le conflit d'emigration peut directement thematiser le symptome,
comme dans le cas de ce mutisme, lie a la clandestinite, aux loyautes et ambi-
valences cachees et aux secrets dans la famille d'origine.

Dans tous les cas, ]'expression symptomatique decoule d'un conflit non
resolu, souvent encore actuel, d'autres fois aussi enfoui dans un passé fami-
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lial lointain. L'emigration represente parfois une tentative de solution a ce
conflit, parfois simplement un facteur de surcharge supplementaire.

A propos de bi-culturalisme

Dans le cas de l'enfant precitee, it y a bien conflit culturel entre pays
d'accueil et pays d'origine, avec des reactions d'inhibition. II 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).

Il est bon par ailleurs de connaitre les particularites culturelles de la
famille qui consulte. En effet, une expression symptomatique prend des sens
differents dans le pays natif et dans le pays d'accueil. Ainsi risque-t-on
d'interpreter le silence dune famille comme une defense psychologique,
alors qu'elle recouvre peut-etre la regle de l'Omerta du clan. De meme, un
pere porte-parole reflete souvent le statut de la femme dans son pays, plutot
qu'une relation de couple dysfonctionnelle. Les principes educatifs des pa-
rents sont aussi differents selon les cultures : des menaces d'exclusion ou des
coups sont parfois mieux acceptes qu'ici. Enfin, l'appreciation se complique
encore quand la famille commence a melanger les regles du pays d'accueil
celles du pays d'origine.

A propos des attitudes des therapeutes

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

Un therapeute, ici le pedopsychiatre, assure en 2e ligne la definition du
probleme (diagnostic) et du cadre (projet therapeutique), tant au niveau de
l'enfant et de sa famille, que du reseau socio-scolaire et therapeutique. Le
therapeute individuel, en l'occurrence l'orthophoniste, offre en Jere ligne un
espace relationnel permettant a l'enfant une perlaboration du probleme dans
la duree, en y integrant aussi la famille et le reseau.
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Dans le cas des families migrantes, l'accordage therapeutique (11,12) re-
quiert des ajustements particuliers. Nous avons par exemple constate notre
tendance a expliquer de maniere theorique le probleme du conflit
d'emigration, au lieu de parler de maniere imagee des questions concretes.
Notre pratique evaluative meme peut ne pas prendre en consideration le
rythme naturel des echanges et la duree necessaire au changement.

Nous avons aussi ete frappes a quel point une attitude correcte de multi-
partialite pour tous les membres de la famille (3) peut etre interpret& par un
de ces membres en difficulte comme un manque de reconnaissance de son
ressentiment legitime. Dans le cas presente, notre inter& pour le conflit de la
mere avec la grand-mere patemelle ne qualifie pas suffisamment la revendi-
cation douloureuse de la mere a recuperer son enfant.

Plus generalement encore, nous pouvons, dans notre desir reparateur, ne
pas suffisamment autoriser l'expression du ressentiment d'un membre de la
famille dans notre cas, la mere. Nous avons souvent de la peine en effet
assumer des sentiments negatifs, surtout quand ils s'expriment egalement
notre endroit (12).

En l'espece, c'est notre fonction meme de therapeute qui merite d'etre
discutee dans les situations d'acculturation. Plutot que de stigmatiser les dif-
ficult& d'adaptation de telle famille, ne s'agit-il pas déjà d'admettre la legi-
timite de leur choix d'emigrer? Des Tors, it s'agit d'abord de demeurer sim-
plement a disposition pour accompagner les migrants de par notre expe-
rience personnelle.

CONCLUSION

Au dela des avatars de son histoire personnelle, tout therapeute na-
vigue dans des espaces transculturels. Dans le contexte de la prise en
charge de Sofia, nous sommes le specialiste en Suisse et une personne au
Portugal.
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En Suisse, nous sommes l'orthophoniste ou le pedopsychiatre
- qui continue a repondre a la demande d'aide;
- qui, face a la famille et a l'enfant, occupe une position haute tout en

definissant la relation de maniere complementaire;
- qui maintient !'alliance therapeutique. Par exemple, avec la mere,

l'orthophoniste peut etre tour a tour la specialiste, la mere ou la
femme; et avec l'enfant, l'orthophoniste est suisse c'est-A-dire "pas
comme elle", la migrante de deuxieme generation - qui pane le
portugais, etc.

La definition des interlocuteurs s'est enrichie et peut ainsi remettre en
question le conflit culturel a l'origine de la consultation. L'un des projets
therapeutiques 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 maniere d'être assis".

Au Portugal, nous sommes une Personne qui est avant tout !Invitee
dont l'hote est responsable dans son contexte d'origine, ou la femme et la
mere ont des places et des roles differents de ceux qui sont les noires en
Suisse. Ce n'est que subsidiairement que l'orthophoniste a ete "a profesora da
rapariga que fala portugues", la "prof' de l'enfant qui parle le portugais.

Dans ce contexte, nous continuons a &fink la relation de maniere com-
plementaire. 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 therapeute a renoncer a mystifier la migra-
tion: it est plus enrichissant et constructif de la considerer comme un phe-
nomene qui a toujours existe et qui releve de la normalite, que de la voir
comme un probleme relevant de l'anormalite.

Nous passons ainsi du concept de migration a celui de trans-
culturation. Dans cet ordre d'idees, on comprend que, si le fait de parler la
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langue de la famille est un atout, it n'est pas une condition sine qua non pour
travailler dans un monde ou la mouvance, petite ou grande, est le lot de tout
un chacun.

C'est le miroir de notre regard sur les migrants que nous sommes - ou
que nous serons peut-etre - qui est important...
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Tableau synoptique (evaluation)

mois peclopsychiatre orthophoniste Ecole

1989
mars
mat

nov. signalement du medecin
scolaire
lere séance : diagnostic
familial : mutisme electif

(arrivee en Suisse)
scolarisation
scotch sur la bouche

(en frangais) a l'arrivee en
Suisse (clandestin) dans le
cadre d'un conflit entre fa-
mine nucleaire et d'origi-
ne a propos du depart de
Sofia en Suisse prescription parado-

xale = ne pas parler

dec.

2eme séance : Seen° (indivi-
duel)
3eme séance : examen au

cassette en frangais

Portugal
1990
fev.

mai

aofit

4eme seance : focus mere-
enfant

coordination*
petit retard scolaire,
d'ou reseau socio-
scolaire
Ecole portugaise

sept. delegation femme
sur place
comprenant
le portugais
incluant la
famille

oct. observation* Observation pedo-
psychiatrique en
classe

1991
janv

mars
juin

contrOle

"

contrOle (avec
la grand-mere)

menaces
parentales

dec.

coordination* M

gene la classe,
d'oii reseau
socio-scolaire
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Construction du soi et langue maternelle

Marie-Odile Goubier-Boula'
Office medico-pedagogique neuchatelois

Les nombreux travaux de recherche sur les interactions precoces dans
le developpement du bebe nous permettent de mieux comprendre dans les
premieres annees, ]'importance de l'environnement sur la structuration de
la personnalite et en particulier sur le developpement de son langage.

Nous nous refererons notamment aux travaux desormais bien connus
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 problemes intercultu-
rels et des families migrantes.

Enfin notre pratique de la therapie systemique et les theories de la
complexite liees a la deuxieme cybernetique vont trouver leur champ
d'application dans ]'evaluation clinique et ]'indication therapeutique dans
les troubles du developpement precoce.

Dans le cas des troubles du langage nos indications, dans cette tranche
d'age, vont consister, apres une preevaluation familiale, et parfois de re-
seau, en des therapies conjointes, c'est-a-dire des therapies mere-enfant ou
des therapies familiales associees a un traitement orthophonique.

1. Reflexions sur le developpement de l'enfant

La construction du soi se developpe dans les deux premieres annees
de vie du nourrisson, avec une prevalence des interactions de celui-ci et
de son environnement et reciproquement, au cours desquelles s'organise
la qualite de l'attachement. En suivant les stades de la psychiatric du deve-
loppement (Sander, [1981], Greenspan, [1979]), Stern, dans cette
progression du developpement du sens du soi, par discontinuite, va
distinguer, apres ]'emergence precoce et initiale d'un soi, un soi-noyau,

Medecin-chef du secteur de la Guidance Infantile a ]'Office medico-pedagogique
neuchatelois (medecin-directeur : Raymond Traube), et formatrice au CERFASY, centre
de recherche familiale et systemique, Neuchatel, Suisse.
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196 Construction du soi et langue maternelle

structure qui s'appuie sur le fonctionnement de nombreuses aptitudes
interpersonnelles", un sens d'un soi-subjectif et enfin un sens d'un soi-
verbal dans le courant de la premiere armee (15eme mois). Ces stades ou
etapes se chevauchent tout en gardant une hierarchie. Le soi emergent est
lie au contact precoce entre le nourrisson et l'exterieur (contact visuel,
sourires, gazouillis) et constitue un premier apprentissage des relations a
partir de ces experiences sensorielles et sensorimotrices.

Le sens d'un soi-noyau apparait vers le troisierne mois avec une dif-
ferenciation de plus en plus nette avec l'exterieur et va permettre
d'experimenter la fusion et d'integrer "des invariants d'experiences" tels
que les premiers mouvements moteurs, le debut de la structure temporelle
et des premiers affects (joie, tristesse, curiosite) ainsi que la permanence
de soi (memoire). L'accrochage affectif entre le nourrisson et l'adulte
constitue, par la suite, la phase de la construction de l'intersubjectivite
c'est-A-dire du partage de l'attention, des intentions et des etats affectifs.
L'accordage affectif est une premisse du langage verbal dans le sens oil it
constitue une mise en commun d'experiences, de comportements, a tra-
vers des metaphores ou des analogons non-verbaux. Le langage progres-
sivement va apparaitre au cours de la deuxieme annee. Le nourrisson est
differencie d'autrui et de l'environnement. L'experience vecue doit com-
mencer a se representer. L'imitation, le recours a des signes et des sym-
boles, vont permettre a l'enfant d'imaginer, de se representer les chores y
compris en leur absence (imitation differee). La coordination entre
l'exterieur et lui-meme va maintenant s'operer (je, moi, nous).

Ces liens symboliques (moi et je) sont tres intimement lies a
l'organisation des relations interpersonnelles dans un processus permanent
de reciprocite et de negociation. Il s'agit IA d'une perspective dialogique
du langage (Vygotsky). Jacques (1979), en philosophie, reprend les
travaux de Winnicot sur le phenomene transitionnel du langage. Le mot
est apporte par l'adulte pour etre adapte a une pens& preexistante en
mutation chez le nourrisson. Les travaux sur les doubles liens avec
Bateson (1980) et l'ecole de Palo Alto se situent dans la mane perspective
d'une construction de la pens& a travers une integration reciproque des
messages non-verbaux et verbaux.

191



M.-0. Goubier-Boula 197

Cosnier (1986) reprend les travaux de Watson et envisage l'activite
langagiere comme une maniere "d'assurer l'adaptation affective et emo-
tionnelle a une situation donnee, a travers la notion d'organisation verbo-
viscero-motrice" qu'il complete avec le concept d'homeostasie comporte-
mentale que nous connaissons bien maintenant, qui remplit les trois pre-
miers mois de la vie du bebe.

Le langage pule est un langage du corps et "participe avec les sous-
systemes vocaux et gestuels a l'homeostasie corporelle" precise Cosnier,
avec la predominance de patterns relationnels et de ritualisations
specifiques a chacun (proxemie, forme transculturelle). II decrit ainsi le
developpement de la communication langagiere comme un supra-systeme
qui comprend un sous-systeme verbal, un sous-systerne vocal et un sous-
systeme posturo-cinetique.

2. Hypotheses sur l'interculture et l'adaptation

L'ancrage matemel pendant la grossesse est lie essentiellement au
projet du couple, a sa validite, a sa continuite, dans la construction de la
famille et constitue l'environnement premier, physique et psycho-affectif
dans lequel se developpent le foetus puis le bebe a la naissance.

L'importance metaphorique de ce cadre se revele tout aussi important
que les conditions materielles qui entourent la grossesse et la naissance de
l' enfant.

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

II s'agit, pour chaque membre de la famille, de faire face a des nou-
veaux types de fonctionnement, selon des regles, des normes, des us et des
coutumes du pays d'accueil qui necessitent un accord prealable du couple
parental et surtout une capacite d'assurer des consequences individuelles,
narcissiques, cognitives, sociales de la transplantation, du changement de
role et de la repartition des taches de la famille. A fortiori les modalites
de la parentalite, matemage et paternage, peuvent etre bouleversees dans
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198 Construction du soi et langue maternelle

une perte de reperes sur le plan cognitif, autant que le deracinement sur
le plan affectif.

L'instabilite, l'inquietude peuvent se repercuter sur les enfants. Ceci
peut se traduire par des troubles globaux ou partiels du developpement.

L'aspect reactionnel a l'origine de ces tableaux cliniques parfois
graves constitue un facteur favorable d'evolution grace a une intervention
precoce voire par des mesures preventives.

Comme toute famille, la famille migrante oscille entre des phases de
morpho-stases ou elle renforce son identite a recreer dans un contexte
nouveau et a modifier, et les phases de morpho-genese qui vont faciliter
les capacites de changement et donc de croissance de chacun de ses
membres c'est-a-dire les capacites de choix dans le temps de la nostalgie
du passé (le paradis perdu) a la peur de l'avenir (la terre promise)
(Goubier-Boula, a paraitre).

Aider une famille ou une dyade a retrouver ses ressources a travers
la reconnaissance et un renforcement de ses ancrages familiaux et cultu-
rels: mythes, rituels et rites vont constituer une premisse indispensable
voire suffisante a un travail therapeutique specifique.

Le processus d'acculturation consiste ainsi en une appropriation
equilibree des valeurs et des normes acquires dans l'enfance dans le pays
d'origine et celles a decouvrir et experimenter dans le pays d'accueil.
Abou (1981) a etudie longuement sur les populations libanaises migrantes,
les maladies mentales, quand ce processus de tension dynamisant qui
surgit entre l'ouverture a l'autre et le retour a soi, ne peut s'operer.
L'identite culturelle comme l'identite familiale "sont a la fois un equilibre
de subjectivite et de reflexivite" (cf. Goffman, 1975). Quand cette
fonction de liaison ne peut s'effectuer entre le present et le passé, entre les
differents lieux de vie et done de croissance, les troubles du
developpement et notamment du systeme cognitif et langagier chez
l'enfant peuvent surgir. La langue maternelle meme si elle ne devient pas
la langue preponderante va etre a la fois la reunion, le receptacle et le
socle pour la mobilisation des mythes, des rituels et des rites propres a
dynamiser un processus fige d'apprentissage donc de deculturation pour
l'adulte.
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M.-0. Goubier-Boula 199

Dans cette perspective, nous attribuons a ridentite culturelle une
place importante dans la constitution du developpement de l'individu. Les
interactions precoces reelles et phantasmatiques et le contexte socio-cultu-
rel autour de l'enfant (realite exterieure) contribuent de maniere prepon-
derante au developpement de sa personnalite et de l'identite du sujet dans
les deux premieres annees. La realite interne, dans ses mouvements
d'organisation, trouve toute son importance a partir de cette etape pri-
mordiale. La langue matemelle devient donc le fil rouge de notre re-
flexion et le levier therapeutique de nos interventions comme nous allons
I ' illustrer.

Dans ce contexte de migration le bebe migrant peut Etre considers
"comme un enfant exposé" c'est-A-dire dans des conditions qui le rendent
plus vulnerable dans ses tout premiers developpements dans un monde
nouveau, souvent considers comme strange, difficile a saisir et corn-
prendre voire hostile.

Le bebe peut se sentir isole voire &prime, plus ou moins condamne
se construire tout seul dans des risques vitaux plus ou moins grands selon
les conditions de sa survie. L'enfant est alors exposé - comme dans cer-
taines mythologies - et condamne a une seconde naissance (Moro, 1989).

L'enfant migrant est tits souvent parentifie, devenant "le parent de
ses propres parents", autant sur le plan organisationnel qu'en tant que
support affectif des differentes pertes et desequilibres en cours.

Le bebe lui peut se trouver "en panne", plus ou moins grave dans son
developpement tel John, nE en Suisse allemande de pore americain et de
mere hollandaise dans des conditions vecues comme traumatiques. La
nourrice suisse-allemande compensera en partie le deracinement et
l'anxiete, lies aux precarites materielles du jeune couple. La mere tits
culpabilisEe de travailler pour subvenir aux besoins de tous a traverse une
depression masquee par la lutte. Ce n'est qu'un an apres lors d'un nou-
veau &placement en Suisse romande que cette mere precise son desarroi
en voyant son enfant stagner prive de la securite de la nourrice dans un
milieu francophone. Elle realise qu'elle -meme n'a pas pu lui apprendre
toutes les melodies, berceuses et histoires de son enfance. John, a trois
ans, malgre un developpement apparemment satisfaisant presente un re-
tard important de langage.
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200 Construction du soi et langue maternelle

Nous faisons le diagnostic de retard simple de langage, malgre les
craintes d'autisme annoncees par la mere. John semble comprendre les
consignes simples dans la langue maternelle, repere quelques mots comme
en anglais. Kerne si John presente un contact m6fiant au premier abord, it
joue volontiers avec les jouets a sa disposition et demontre des capacites
d'assimilation effectives et efficaces en recourant de maniere insistante a
l'aide de sa mere.

Apres une premiere consultation avec la mere et l'enfant ou celle-ci
exprime son desarroi et son regret de ce rendez-vous manqué de "la nais-
sance" decrit comme catastrophique sur le plan relationnel, sa
disponibilite est rapidement mobilisee a travers recoute du therapeute.
Cela permet a John et a sa mere de se relier a travers une reprise des
bercements et des savoir-faire preexistants chez cette jeune femme. Le
deuil aborde d'un Ore adore, &cede quelques annees auparavant, aura
certainement constitue un element important dans le renforcement de ce
lien precaire, fragilise par les differentes migrations et les penes et
epuisements qui se sont accumul6s.

Apres une courte intervention mere-enfant et une consultation fami-
liale, cette therapie de courte duree (8 mois) s'est terminee par des entre-
tiens avec la mere seule. John a ete integre dans une garderie puis dans un
jardin d'enfants. Il fait maintenant des phrases simples dans sa langue
maternelle tout en demarrant de maniere harmonieuse simultanement
l'apprentissage du francais.

3. Renforcement des liens precoces et du cadre parental.

La situation qui nous a conduit a cette presentation est beaucoup plus
severe et cependant encourageante.

Le traitement est en cours et se deroule de la maniere suivante: nous
realisons une therapie mere-enfant depuis deux ans et demi avec une assis-
tante sociale. Celle-ci aide la mere dans son insertion sociale et profes-
sionnelle. Elle a facilite le placement en urgence dans une maison
d'enfants oa 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 effectue une reprise des hypotheses sur l'encadrement mater-
nel avec requipe pedagogique tres deroutee par cet enfant disperse et
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destructure, au debut de son sejour. Enfin, un traitement orthophonique a
commence en aolit 1991.

Barnabe a presente une depression anaclitique grave (du type de
l'hospitalisme decrit par Spitz) constitue d'une regression et d'un arret du
developpement psychomoteur, en particulier du langage apres une pre-
mière etape normale, d'apres l'entourage et la mere, jusqu'a deux ans.
Bamabe s'est presente avec un arret total du langage, des attitudes de
crainte et de peur en particulier lors de foule, qui ont maintenant disparu,
une diarrhee anxieuse asymptomatique, des troubles du sommeil et de
l'alimentation. Barnabe s'exprimait surtout par des gemisssements, fuyait
souvent le contact sans defense au debut. Il est devenu peu a peu agressif
envers les autres enfants ou cherchant avec une grande habilete le contact
des adultes. Les somatisations, au debut importantes, se caracterisaient par
des troubles respiratoires et par un eczema. Son histoire est faite de rup-
tures aggravees par des differences interculturelles et des migrations
multiples.

Le pore de Barnabe developpe une crise psychotique lors de sa nais-
sance qui effraie la mere, avec le souvenir traumatique de menaces de
mort sur l'enfant a la maternite. Les peurs de cette mere a ce propos se
maintiennent longtemps apres la separation et le divorce tres conflictuel,
survenu dans des familles musulmanes d'origine indienne. C'est lors de
l'hospitalisation de la mere pour quelques jours que Bamabe a regresse
dans l'etat &ult.

En fait it s'agit d'une famille qui a vecu differentes migrations, toutes
decrites, comme un deracinement ayant a notre avis largement contribue
aux troubles actuels de l'identite du pere, maintenant considers comme
malade mental, a 1'Assurance Invalidite, suivi regulierement. Celui-ci est
un émigré indien, venu d'Ouganda, qui a fui, avec l'ensemble de sa fa-
mille, la situation critique de son pays et s'est refugie, a nouveau en
Europe, d'abord en Suisse allemande puis en Suisse romande. Monsieur
parle bien le frangais, age de plusieurs annees de plus que Madame.

11 a une premiere fille qu'il ne connait pas ou pratiquement pas, qui
est dans le canton de Zurich.

Madame son ex-femme est une jeune femme d'origine indienne qui a
grandi en Tanzanie, avec ses parents. Nous avons appris recemment
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qu'elle avait ete adopt& 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 quitte la Tanzanie lors de son
adolescence, pour les USA, Madame est revenue chez ses parents. C'est
par ailleurs une autre tante qui a arrange son mariage avec le pore de
l'enfant, en Europe, a Londres vit un de ses freres. Personne ne savait
alors l'etat psychique de son mari, déjà malade.

Lors d'une premiere rencontre avec la mere et l'enfant, nous avons
propose a celle-ci comme aux educatrices dans l'institution, la reprise
d'un nursing intensif c'est-A-dire le maternage comme it convient de
l'assurer au nouveau-ne et au nourrisson.

Avec la mere, dans un anglais precaire pour nous et avec l'aide de
l'assistante sociale, tout en reprenant son histoire en particulier avec
Bamabe et son integration difficile voire son isolement socio-culturel
renforce par le divorce auquel etait opposee pratiquement toute la famille
du pere, nous avons explore ensemble ses ressources et notamment ses
coutumes de matemage. Plus precisement nous avons insiste sur la legi-
timite et l'importance pour la mere et l'enfant de reprendre et
d'intensifier la communication langagiere en langue indi, sa langue
d'origine, autant dans Pechange verbal que dans le bercement et les me-
lodies.

L'evolution s'est montree lente mais de plus en plus sure. La consoli-
dation des liens mere-enfant devenus plus securisants et plus stables avec
la poursuite de visites regulieres de la mere dans l'institution apres son
travail harassant et les week-ends devenus plus tranquilles, a la maison,
ont contribue a retrouver l'ancrage precoce a travers les premieres gestalt
et traces sensori-motrices (auditive, tactile, kinesthesique notamment).
Bamabe s'agrippait de plus en plus a sa mere et se laissait volontiers ber-
cer comme un tout petit qu'il etait devenu lors de la perte de poids et du
retard staturo-ponderal maintenant repris. Le temps de contact est pro-
gressivement allonge jusqu'a Ware plus aussi necessaire. Barnabe etait
sensible au contact et au toucher mais aussi a l'olfaction. II avait besoin de
nous sentir comme le nourrisson, de porter a sa bouche tout ce qu'il lui
etait possible dans l'espace privilegie de la therapie, c'est-A-dire les jouets,
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les objets maternels et aussi les friandises que la mere a peu a peu appor-
tees sur sa propre initiative.

Barnabe a d'abord repris dans les echanges communicationnels, les
rythmes, les intonations saccadees et musicales de la langue parlee par la
mere. Se lon elle, it a repris assez rapidement des mots-phrases, repete les
chansons, imite les gestes nourriciers comme dans les jeux avec le bebe,
reperes dans les consultations therapeutiques. Ses acquisitions symboliques
se sont par la suite enrichies. Barnabe a commence a repeter des mots en
francais et en anglais, melangeant le tout, parfois avec jeu.

Le traitement orthophonique constitue un lieu d'investissement indi-
viduel, privilegie, moins necessaire sur le plan regressif, ou it peut deve-
lopper maintenant plus d'acquisitions cognitives et se montrer moins
fragile a la separation. La mere, par ailleurs moins anxieuse et moins de-
pressive, a pris un cours de francais. Elle continue a parler avec son fils
en indi et parfois en francais en presence de tiers. Bamabe reste vulne-
rable dans les contextes nouveaux, a eu un premier echec dans une inte-
gration dans un jardin d'enfants et maintenant nous envisageons la possi-
bilite qu'il fasse le jardin d'enfants en septembre en deux ans. Barnabe
entre plus facilement en matiere dans un francais encore pauvre et simple.
Nous avons vu une amelioration nette ces derniers moil. Nous l'avons liee
aux contacts plus frequents avec sa mere, au chomage actuellement.
Malgre l'inquietude sur le plan materiel, la disponibilite de la mere pour
Barnabe est sans doute un facteur determinant dans cette progression ac-
tuelle.

L'absence de sa famille et les difficultes de visites pour des raisons fi-
nancieres, pesent sur la mere comme sur l'enfant. Cette famille l'a beau-
coup soutenue dans toutes ses &marches et son absence reste douloureuse
pour elle. Meme si elle ne voit pas d'avenir possible en Tanzanie, seule
avec son fils, elle presente une nostalgie de son pays comme des liens
existants. Va-t-elle se remarier avec son ami actuel? L'amelioration se ca-
racterise aussi par une rencontre plus ponctuelle entre le pere et l'enfant,
ce qui a sans doute contribue a rassurer ce dernier et a faciliter une re-
prise des visites dans les moments juges favorables par l'entourage du
pore.
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La langue matemelle constitue ainsi de notre point de vue un des
constituants des enveloppes psychiques qui determinent le lien mere-en-
fant. Le lien est bien l'un des contenants formels de l'individuation et de
l'identite, si importants dans l'organisation psychosomatique precoce
(Anzieu, 1987). Comme l'a vecu Barnabe, son developpement a ete boule-
verse dans son corps (troubles psychosomatiques, troubles fonctionnels,
retard staturo-ponderal), dans tout son etre (developpement cognitif,
symbolique dont le langage en temoigne). Ce retour positif a la langue
matemelle semble operer a differents niveaux qui visent l'organisation du
lien precoce et son renforcement meme, a travers notamment le danger
vecu comme traumatique de la separation et pourtant necessaire, pour la
poursuite de l'individuation et des differentes acquisitions dans un con-
texte d'etrangete que la difference des langues accroit et denote a la fois
(Varela).

A travers l'elaboration habituelle de la tristesse voire de la depression
de la mere ou de la famille, les therapeutes comme les intervenants thera-
peutiques, dans ce cas les educateurs, l'assistante sociale, l'orthophoniste,
ont contribue a reconstituer ou a renouer le lien mere-enfant perturbe
dans la liaison avec les differents contextes d'apprentissage dans lesquels
se sont trouves a la fois mere et enfant et dans le temps, avant et apres les
mouvements migratoires de la famille, et la traversee plus ou moins
elevee de plusieurs cultures.

Notre approche habituelle transculturelle se poursuit aussi a travers
les lois de l'ethique relationnelle, decrite par Boszormenyi-Nagy et
Krasner (1986), dans laquelle un gain d'estime de soi et d'autonomie
s'effectue a travers un travail d'equilibre des dettes et merites entre les
differents partenaires dans les generations qui se succedent 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 l'identite en &apes. Ces trois &apes, selon lui,
de l'individualisation, de l'identification, de l'implication ethique de l'acte
du discours, se trouvent dans la dimension langagiere. L'individu est dit
puis le locuteur dit que, enfin, "un sujet responsable se dit", "ce n'est
qu'au cours de notre developpement que cet `Autre' deviendra un "autrui"
a mesure que l'individu deviendra un ipse.
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En tant que therapeutes, nous considerons que la relation mere-enfant
ou famille-enfant est la matrice relationnelle dans laquelle la dialectique
soi autrui devient operante dans un contexte socio-culturel donne, dont le
processus de continuite s'avere importante pour qu'un recit et qu'une
narration singuliere se developpe a l'interieur de chaque groupe familial
comme dans chaque groupe culturel.

Le "je" du bebe puis celui de l'enfant nail avec lui dans la relation
dans toute sa dimension physiologique et affective." Do lto (1987) precise
que le bebe comprend rapidement le langage de la personne clue grace a
laquelle it survit physiologiquement. "Je dirais qu'il lui faut en plus une
musique de son langage, it lui faut percevoir l'accent pour comprendre ce
langage parle". Bamabe, John et bien d'autres enfants nous le revelent au
cours des consultations et des therapies.L'angoisse depressive precoce,
quand elle n'est pas elaboree, se retrouve en effet a l'origine de troubles
de la symbolisation et de la representation voire des troubles de la
fonction semiotique avec plus tard une organisation defensive de type
persecutrice et maniaque souvent accompagnee de dysphasie et de troubles
de la representation spatiale comme on l'a connu chez les adolescents et
les adultes qui presentent 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 enrichissement comme
toute forme de metissage dans la mesure oil la dimension de l'alterite ne
reste pas une inquietante "etrangete".

Pour apprehender la complexite de l'individu, notamment dans son
entite pluri-culturelle, it faut se referer a une reflexion et a une pratique
clinique pluri-disciplinaire et pluri-dimensionnelle, comme le rappelle
Morin (1991) dans sa reflexion sur la connaissance (La methode 1-2-3-4).
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Logotherapie de groupe et utilisation du
genogramme dans un groupe d'enfants migrants:

Elements de reflexion a propos d'une pratique.

Valerie Jequier Thiebaud et Francine Rosenbaum

Orthophonistes

Notre activite se deroule dans un centre logopedique qui accueille
essentiellement des enfants en ambulatoire et parfois des adultes.

Depuis 1987 nous avons commence a travailler avec des groupes
d'enfants, tout en continuant a pratiquer des seances individuelles et des
entretiens de famille.

Pourquoi des logotherapies de groupe? Nous avons pense -
conune bien d'autres avant nous - que les enfants avaient beaucoup a tirer
de leur rencontre, de leurs interactions, de la mise en commun de leurs
competences et de leurs echecs.

La difficulte a decouvrir une motivation pour le respect du code ecrit
chez les enfants a ete, et est encore, une question qui nous occupe. C'est
pourquoi nous avons constitue un groupe d'enfants dont les
symptomes sont les troubles d'apprentissage du langage ecrit.
Ce cadre nous semble etre un bon lieu d'exploration de ces (non)
motivations.

Comme l'avaient fait avant nous d'autres collegues, nous nous
sommes appuyees, au depart, sur la description des groupes de
logotherapie dorm& par Estienne (1983), qui a travaille avec les outils
propres a l'analyse transactionnelle. Nous lui avons emprunte les
notions de contrat et de cadre therapeutique. Le contrat lie les
clients et les therapeutes dans un travail commun a partir de la complainte
d'origine. Il etablit 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

rencontres regulieres dans le but de recadrer le symptOrne de l'enfant
dans la dynamique familiale et de restaurer la competence parentale.
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Le contrat de groupe avec les enfants qui s'engagent a respecter le
cadre des seances, c'est-A-dire le lieu, la frequence, la duree et les
secrets propres au groupe: nous pensons que cette "enveloppe
protectrice" garantie par les therapeutes joue un role structurant dans
le developpement de la personnalite de chaque participant.

- Le contrat individuel avec chaque enfant en particulier qui definit les
objectifs propres a chacun. Par exemple:"Je veux savoir lire telle chose
comme telle personne."

Le groupe de logotherapie est, a nos yeux, un lieu protégé
d'experimentation oti les confrontations entre pairs, la verification des
connaissances et l'appel aux ressources de chacun dynamisent les
processus d'apprentissage et de structuration cognitive (cf. Perret-
Clermont [1986], Schneuwly et Bronckarta1985]).

Dans cette demarche, Ia decouverte du plaisir est un levier
determinant pour Faeces a l'autonomie de chaque enfant et a la
generalisation des apprentissages et experiences relationnelles
constructives faites dans le cadre du groupe.

De notre approche des theories systemiques et contextuelles,
nous avons adapte a notre pratique certains principes et certains modeles
therapeutiques: ils sous-tendent les reflexions et le questionnement auquel
nous soumettons notre travail séance apres séance. De rethique
existentielle qui se &gage de cette ecole de pensee, nous choisissons de
mettre en evidence:
1. L'estime de soi et l'estime de Ia famille qui dit que la

connaissance de soi et le bon rapport avec soi-meme sont determinants
pour s'approprier les connaissances et les apprentissages, pour utiliser
les ressources instrumentales necessaires a l'elaboration des fonctions
cognitives et perceptives. Un enfant disqualifie par lui-meme ou/et par
son entourage aura souvent de la peine a lire, a ecrire, a utiliser ses
capacites discursives etc.
La famille est le lieu naturel de la croissance et de
('evolution: elle constitue l'ensemble capable d'encourager l'enfant
dans son developpement. Si, a un moment donne, elle nest pas ce lieu
d'epanouissement, cela peut etre un fait transitoire et le therapeute
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peut aider a surmonter les difficultes pour que la famille
redevienne ce lieu: quiconque porte atteinte a la famille de
l'enfant porte atteinte a l'enfant lui-meme.

2. Le modele des ressources, par lequel nous cherchons a travailler
avec les ressources de l'individu face au systeme plutot que de tenter de
faire disparaitre le deficit. Nous essayons de les introduire dans le
reseau de comportement familial ou groupal de fawn a amorcer des
spirales d'echange constructives.

3. La recherche d'une troisieme alternative entre l'echec et la
reussite, c'est-A-dire comment pouvoir s'enrichir des deux
appartenances culturelles et les utiliser pour construire quelque chose
de nouveau.
Les echecs scolaires des migrants en particulier sont a mettre en
relation avec l'inadaptation de la famille au systeme de recole ou du
pays d'accueil: pour un migrant, y reussir signifie parfois mettre en
echec le rays d'origine.

Le "groupe migrants":

Le choix d'inclure dans le groupe seulement des enfants de familles
migrantes decoule des presupposes sus-mentionnes: pour qu'un enfant
migrant puisse trouver une bonne auto-estime, it est important qu'il
puisse avoir des interlocuteurs dont l'identite culturelle soit congruente
par rapport a celle du groupe: en effet, le discours sur la double
appartenance est permanent. En principe, les enfants non migrants n'ont
pas a resoudre ce probleme, car leur identite culturelle est generalement
congruente par rapport a l'ecole et a l'entourage.

Le "groupe migrants" nous a paru etre le cadre protégé permettant
d'experimenter, positivement et avec moins de craintes, les ressources et
les richesses de l'alterite, dans toutes les acceptions du terme. Ce lieu
constitue un contexte dans lequel la competence de l'enfant est
reconnue. Nous pensons que la reconnaissance de cette competence est
un autre prealable a l'acquisition de I'autonomie. Dans le groupe
nous veillons a ce que les enfants puissent construire des relations ou
l'auto-estime prenne la place des attitudes "sacrificielles", "oblatives",
par une construction de soi-merne a partir de ce que les autres renvoyent.
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Le groupe ouvert:

Contrairement a un "groupe ferme" qui commence a la date x et se
termine a la date Y, le groupe ouvert est permanent: des enfants y
entrent, si cette forme de prise en charge constitue une indication
adequate, et d'autres en sortent, lorsque les parents, les enfants et les
therapeutes l'estiment opportun. Ce va-et-vient permet aux participants
d'experimenter les differentes places, du "petit dernier" qui ne sait
pas encore, au premier qui va voler de ses propres ailes et qui est chargé
- avec "les anciens" - de transmettre les rituels.

Dans notre pratique nous avons observe une relation tres frequente
entre les troubles d'apprentissage du langage kilt et la
desorientation, la meconnaissance ou l'absence de reperes et de
structuration temporels. Cette co-occurence est systematique chez les
enfants de families migrantes que nous avons rencontres. Nous savons par
ailleurs que "tout systeme culturel est articule autour d'une representation
determinee de l'espace et du temps, qui modele les schemas d'organisation
des rapports entre les hommes et ceux avec la nature. II modele donc les
schemas de classification des connaissances et l'organisation de la
memoire qui structurent les formes de transmission des connaissances et
des procedes d'apprentissage (cf. Bottani, 1990).

Nous avons constate, chez les enfants migrants, que la connaissance
du deroulement de leur propre histoire est floue et fragmentee: la
migration interrompt le deroulement de la vie familiale, elle entraine un
morcellement de la famille, un dechirement. Elle bouleverse les reperes
temporels de l'enfant dont l'experience de vie est extremement courte.
Les parents parlent rarement des sentiments gulls ressentent d'avoir
quitte leur pays d'origine, leurs racines, leurs propres parents. Its
evoquent peu les souvenirs et les liens qui les attachent a leur pays et a
leur passé.

Un premier postulat a germe des constatations resumees jusqu'ici:
selon nous, l'entree dans le processus d'apprentissage du langage
ecrit presuppose une appropriation de sa propre histoire de la
part de l'enfant. Cette appropriation nourrit son sentiment d'identite,
elle ancre son affirmation existentielle et la verification du processus de
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croissance dans lequel it est engage. Elle nous semble necessaire a
l'elaboration d'hypotheses, a la mise en relation de differents elements
entre eux comme cause et effet, ou passe, present et futur.

La connaissance de la maniere dont les &apes de la vie de l'enfant
s'enchaInent lui permet d'elaborer dans le present des hypotheses sur les
relations entre les chosen; elle enrichit l'imaginaire et le pouvoir de
symbolisation qui sont des prerequis incontournables pour acceder au
langage ecrit.

Ainsi, repasser avec l'enfant le film de sa vie dans un ordre
chronologique, en en soulignant les points forts, va permettre un
enracinement necessaire a toute forme d'apprentissage.

Utilisation du genogramme dans le travail de groupe.

Pour l'avoir experimente sur nous-memes et dans le cadre de notre
travail, nous pouvons dire que le dessin de l'arbre familial, avec tout le
symbolisme qu'il vehicule, est le meilleur support que nous ayons trouve
pour travailler avec les ressources oubliees, meconnues ou ignorees de la
famille, pour restructurer le temps morcele par la migration.

Le genogramme permet de faire l'inventaire des elements
d'information manquants. Il met en evidence:
- 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 genogramme suscite

l'invention d'exercices visant a elaborer et clarifier les questions liees
au temps, a situer des evenements par rapport a des projets d'avenir, ou
sur une hypothese par rapport au passé. Il permet de feuilleter avec
l'enfant ce que Boszormenyi-Nagy et al. (1984 et 1987) ont si bien
nomme le grand livre familial des dettes et merites: par
exemple, quand et qui s'occupait de l'enfant et ode qui l'enfant
s'occupait-il en remplissant le vide laisse par d'autres emigres? A partir
de quand? Quest -ce qui s'est passé avant? Comment etait la famille
dans tel lieu? Comment etaient la maison et les voisins ? Comment etait
la famille it y a 1 an? 2 ans? Et ainsi de suite...
Le genogramme permet de dire aux parenTs que la prediction qui dit
que leur enfant parlera une autre langue Que celle de sa mere
ressemble plutot a un accident ou a un mauvais augure.
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Dans le groupe, les enfants et les therapeutes confrontent leur
perception avec celle de l'enfant qui explore son histoire: les similitudes
et les comparaisons dans le vecu ou l'imaginaire de chacun introduisent
des informations differentes sur la perception de l'histoire de la
famille et contribuent, soit a recadrer de maniere positive des choix et
des comportements precedemment disqualifies ou meconnus, soit a
explorer des manieres constructives d'exprimer la fidelite aux
origines.

Ce travail inclut donc les parents et la famille elargie dans le
processus de travail autour du symptorne. Les parents participent
activement a la "guerison" de leur enfant: it s'agit d'un travail en
complementarite, les parents etant les protagonistes, les detenteurs des
des du changement.

Fonction du langage ecrit dans ce contexte:
Dans cette demarche, le langage ecrit devient l'un des bons moyens

de creer des reperes, des marques, des liens et des &apes dans la
reelaboration du licit familial. L'entree dans le processus d'apprentissage
du langage ecrit devient moins menacante: nous savons qu'il represente,
chez tous les enfants, un passage important dans le processus
d'autonomisation. Et, pour devenir autonome, l'enfant a besoin d'être
rassure sur la permanence des liens affectifs qu'il entretient avec son
entourage.

Nous avons dit plus haut que le manque de motivations pour
l'ecrit etait une question qui nous preoccupait. Nous avons observe, chez
les enfants de migrants, que ce &sinter& et les difficultes d'apprentissage
sont souvent les memes, independamment des langues utilisees. A
ce manque do motivations viennent generalement s'ajouter un
comportement passif ou hyperadapte, un manque d'autonomie
face a l'adulte et peu ou pas de reponses aux solicitations des
parents et des enseignants.

Hypothese de travail:

Les reflexions qui precedent et les resultats encourageants que nous
avons obtenus dans le domaine de la structuration temporelle par
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l'approche de l'histoire personnelle des enfants - travaillee dans d'autres
contextes -, nous ont donc poussees a imaginer que le genogramme
pouvait avoir un impact therapeutique dans un groupe d'enfants issus de
families migrantes.

Nous avons donc formule l'hypothese que, dans un groupe
d'enfants migrants, scolairement "hors norme", et quelle que
soit la langue utilisee, le fait de nourrir le sentiment d'identite
de chacun, a travers l'explicitation de l'histoire des liens
familiaux, va developper entre autres leur autonomie, leur
capacite critique, leur esprit d'initiative individuelle et leur
faculte de se confronter de facon constructive a des regles et a
des codes.

Nous tenons beaucoup a preciser que nous sommes des
praticiennes: nous apprenons a faire en faisant et en reflechissant a
notre pratique. Ce que nous livrons ici est un travail en evolution, en
gestation, qui continue a nous questionner et de nous etonner.

Le cadre et le deroulement du groupe:

Le groupe a lieu une fois par semaine pendant une heure et demie.
Toutes les seances sont filmees et observees par une stagiaire qui s'attache
particulierement a relever les aspects non verbaux (analogiques).

a) A l'arrivee, l'un des enfants, a tour de role, choisit une place
autour de la table et dispose les autres membres de maniere a se sentir
confortable pendant la séance. Ce choix de la place qu'il va occuper
dans l'espace du groupe vane pour un meme enfant au long de la
therapie. La proximite ou la distance qu'un enfant va mettre entre lui,
ses pairs et les adultes est souvent en relation avec le degre
d'investissement, d'energie et de participation aux activites.

b) Les retrouvailles d' une seance a l'autre: c'est un moment
informel de conversation, ou chacun, s'il le desire, fait part au groupe
de quelque chose qui lui tient a coeur.

c) Le commentaire de la video constitue le "moment therapeutique"
du groupe. Nous relevons, pour chaque enfant, les ressources qu'il a
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exploitees dans une ou plusieurs situations, les interactions bienfaisantes
pour l'image de soi et constructives pour les apprentissages. Le
commentaire est aussi destine a renforcer les ressources propres a la
dynamique du groupe dans son ensemble.

d) Nous avons institue 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 maniere a ce que
chaque enfant retrouve la trace de la decouverte progressive de certains
de ses projets d'avenir. Le but de ce rituel s'est precise au fil du
temps: nous avons remarque que, au d6but, les enfants avaient de
grandes difficultes a imaginer ou desirer quelque chose et a mettre des
mots sur ce desir. Au fur et a mesure que le brouillard couvrant
l'enchainement de leur histoire et les lieux ou elle s'est deroulee se
dissipe, la faculte de pouvoir faire des projets d'avenir se developpe.
Lorsque nous entrevoyons la fin du parcours dans le groupe, l'enfant
exprime generalement des desirs concrets de reussite scolaire.

e) Le travail sur le genogramme peut comporter plusieurs volets:
- le retour des informations glanees dans la famille;
- le travail sur l'une ou l'autre "branche" de l'arbre pour Fun des

enfants;
- la decouverte de la necessite d'obtenir de nouvelles precisions dans la

famille au travers des questions et des comparaisons amenees par les
autres enfants ou nous-memes;
la decouverte de la richesse de leur propre m6moire ravivee par le
support du genogramme.

f) La lecture ou le recit d'un conte merveilleux,'d'une legende ou d'un
mythe est destinee a nourrir l'imaginaire, a ,developper l'ecoute et a
enrichir le langage.

g) La redaction, par les enfants, du proces verbal de la séance: elle se
fait "en l'absence" des therapeutes. Etonnamment, les enfants ne font
aucun cas de la camera et de l'observatrice qui n'intervient jamais dans
le groupe.
Les Caches de dicter, d'ecrire et de verifier la correction de
l'orthographe sont negocees par les enfants, selon les capacites et les
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buts specifiques de chacun par rapport au langage ecrit. Cette
experimentation de l'usage de l'ecrit, vivante et fonctionnelle, ou
chaque enfant participe activement a son elaboration, est la plus
"motivante" que nous ayons trouvee au cours de notre pratique.

h) Le groupe se termine par une evaluation symbolique d u
plaisir/deplaisir eprouve par chaque enfant pendant la séance. Les
symboles sont le soleil, les nuages, la pluie et les éclairs.

Comment avons-nous travaille?:

Nous avons commence par dessiner l'arbre genealogique de la
famille sur trois generations, enfants, parents et grands-parents.
Chaque enfant se voit ainsi en relation avec sa famille, sans
connotation positive ou negative .

- Nous avons etabli une collaboration etroite avec la famille a u
moyen d'un systeme de billets ou/et de taches a accomplir: la
communication et les informations se transmettent de maniere &rite.

Nous avons pule des divorces, des membres absents et des personnes
decedees dans la famille. Le genogramme visualise les ruptures dans la
continuite de la vie familiale. On voit que les fonctions et les echanges
sont perturbes, que la famille elargie (oncles. tantes, grands-parents,
etc.) nest pas la pour assurer ce que les systemiciens appellent "les
fonctions de 2erne ordre" qui constituent un mecanisme de regulation.
On voit aussi que, par la mort de certains membres de la famille, le
migrant risque de perdre les temoins de son histoire.

Nous avons mis en evidence les liens que chaque enfant entretient avec
les differents membres de la famille, ce qui nous a permis de parler
des sentiments lies aux separations, a l'eloignement, aux
retrouvailles, et ceci pour chaque membre de la famille. Les enfants
peuvent ainsi sortir des descriptions habituelles et/ou stereotypees.

Nous avons situe historiquement, par rage, et geographiquement
chacun des membres de la famille: nous avons mis en mots le calcul du
temps, des distances kilometriques, du coat, de qui se rejouit ou pleure
le plus, en somme, du prix de la migration.
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Nous avons commence a suggerer des comparaisons et des liens
dans le temps par un travail transgenerationnel: les enfants ont pour
tache de demander aux parents de leur raconter un souvenir d'un
evenement survenu lorsqu'ils avaient Page actuel de leur enfant. Notre
but est de proposer aux parents de raconter des histoires et des
anecdotes de famille. La redaction est faite, soit par les parents dans
leur langue, soit par nous sous la forme de "dictee a l'adulte".
Nous avons commence a parler des projets de reussite ou d'echec
(l'echec constituant une reussite dans un autre niveau logique).

- Nous avons essaye de voir avec les enfants comment la famille qui a
migre soutient la famille rest& au pays, et vice-versa. Qui telephone?
Qui ecrit? Qui enregistre des cassettes? Qui voyage? Qui se souvient
des anniversaires? etc.

Nous avons travaille sur les ressemblances physiques et psychiques,
ainsi que sur les prenoms (qui a choisi le prenom de l'enfant ou qui
pone le meme prenom dans la famille). II est vrai que le prenom peut
aussi etre une variable non negligeable, selon le desir 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 tres provisoire est que nous n'avons de loin pas
fini d'explorer et d'exploiter la mine de richesses que constitue le
gen o gra mme.

Nous pensons qu'il nous aide de maniere efficace a sortir des
explications lineaires et "valoratives" a propos des sympt6mes des
enfants (Si Toto ne lit pas, c'est parce que.2f.). Il nous permet de
developper une ecoute empathique, de visualiser, de ressentir et de
rechercher des reponses culturelles aux comportements d'echec
auxquels nous sommes confrontees.

Nous tenons a remercier ici le Docteur Amilcar Ciola, medecin-
psychiatre et formateur au CERFASY, avec lequel nous avons decouvert
les richesses de cet outil therapeutique. C'est avec lui aussi que nous avons
appris a travailler avec les enfants et les familles migrantes.
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