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Isabelle Léglise et Laurent Puren

Usages et représentations linguistiques en milieg@aire guyanais

Introduction

A I'exception de quelques travaux récénta situation sociolinguistique de la Guyane dans
son ensemble comme dans ses particularités régmaat tres peu connue, au moment méme
ou elle subit de fortes modifications démographsqe loin, la tentation est forte de plaquer
la situation d’'autres Départements d’Outre Mer ecaune diglossie « classique » francais-
créole — sur ce territoire moins étudié. Ce searalilier les autres langues régionales qui y
sont parlées ainsi que la multitude de languessde I'immigration. La Guyane présente en
effet une réalité multiforme, une marqueterie hureaa «la cohésion sociale fragile »
(Launey, 1999). De pres, et bien que I'école guigntasse I'objet de politiques linguistiques
implicites et explicites, la situation sociolingtiggie scolaire n’a pas bénéficié de descriptions
rigoureuses. L’échec scolaire officiel y est cearidres important.

Nous tenterons de donner ici un apercu de la Btuades écoles guyanaises a travers
'analyse des discours et des pratiques de difteracteurs sur le terrain. Cet apercu se fonde
sur plusieurs enquétes réalisées séparément, gouper dans I'Ouest guyandjsqui font
preuve d'approches complémentaires. Quelles sanptatiques linguistiques des enfants
scolarisés dans I'Ouest ? Quels sont leurs répestdinguistiques ? Etaient-ils en contact
avec le francais avant leur scolarisation ? Ontxilsisage du francais en dehors de la salle de
classe ? Quels sont leurs souhaits d’apprentisgsageapport a leurs propres langues et a
celles de leurs voisins ? Quant aux enseignantsymemt percoivent-ils les langues
maternelles de leurs éléves ? Jugent-ils nécesdains un souci d'efficacité pédagogique, de
tenir compte de ces dernieres ? Sont-ils eux-méomgeurs de ces langues ? Y ont-ils
recours au sein de la classe ? A quelles fins ?

1. Discours et pratiques linguistiques des enfants dewisés

Les résultats présentés dans cette section soas g plusieurs enquétes effectuées en
Guyane depuis 2000 dans le cadre d’'un diagnostiolsmuistiqué s’attachant & décrire la
situation des langues en présence dans I'Oueshgisyau travers de différentes situations de
communication (famille, amis, travail, école...). Mooous appuierons sur une enquéte en
milieu scolairé pour apporter quelques données quantitativesesulahgues parlées par la
population en age d’étre scolarisée dans I'Ouegioet évaluer le rapport des éleves aux
différentes langues en présence. Nous contrastsmésultats de deux localités : St Laurent
du Maroni, grande ville de I'Ouest, qui se carasgpar un plurilinguisme digne de certaines
villes africaines ou indiennes et Awala-Yalimap@mnune composée de deux villages
guasi-mono-ethniques, située sur la cote.

! Notamment Alby (2001), Alby et Léglise (2003), bete et Caitucoli (2003), Léglise et Migge (2003glise
(2004).

2 Cf carte de la Guyane (Goury et al. dans ce numéro

® Intitulé « Dynamique des langues en contact dabiselst guyanais » (Léglise, 2000-2005) et souteaula®
Délégation Générale a la Langue Francaise et angues de France.

* Par entretiens individuels d’une dizaine de misuteec les enfants scolarisés en cycle 3 et panai®ons
pratiquées en classe et dans la cour de récréation.
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1.1. L’école comme lieu de contacts linguistiquefsancais, langue de scolarisation

Dans I'Ouest guyanais, seule une minorité des énfolarisés déclare avoir été en contact
avec le francais au point d’estimer «le parlenvard d’aller a I'école. En réponse a la
guestion « Quelle(s) langue(s) est-ce que tu adaant d'aller a I'école ? », 12,5% des
enfants interrogés de St Laurent du Maroni et 1@% ehfants d’Awala-Yalimapo citent le
francais. A Cayenne, en revanche, ce chiffre emt Bupérieur (60%). On entrevoit ici le
poids des langues premieres (ou L1) autres quanedis chez les enfants ouest guyanais, qui
se présentent donc comme alloglatiess de leur scolarisation.

Ces enfants entrent ainsi massivement dans ledislays de la scolarisation, et il n’est guére
surprenant de voir celle-ci tres régulierement eciteen second dans [I'ordre
d’acquisition/apprentissage des langues. Parnenéants interrogés a St Laurent du Maroni,
le frangais est la langue qu’ils citent a plus @868comme « premiére langue qu’ils ont
apprise » en allant a I'école, ce que nous tramswici-apres par « francais L2 ». Les enfants
affichent d’ailleurs une francophilie certaine, r@mant pour beaucoup les discours de leurs
enseignants ou de leurs parents a I'égard de leetjele : de francais, ¢a sert pour avoir un
travail alors je dois I'apprendre mieux », « je ddiien le parler, pas faire de fautes quand
j'écris ». Cette francophilie pourrait paraitre comme unisbidientretiens menés en milieu
scolaire. Toutefois, divers éléments tendent &ahiir cette hypothése, notamment I'existence
d’échanges en francais lors des jeux dans la ceuéctéation y compris lorsque les enfants
partagent la méme langue materrfedtea fortiori lorsque le public scolaire est diversifié.
Cependant, bien que le francais jouisse d’'un gpedtige aux yeux de nombre d’entre eux,
ce contact massif — mais semble-t-il tardif aveiteclangue — ne s’accompagne pas d’une
auto-évaluation trés élevée des compétences. Rltierd des interrogés estiment par exemple
ne la parler qu'« un peu » apres cing voire septa® scolarisation et, lorsqu’on demande
guelles langues ils aimeraient apprendre, un giestenfants de 10 ans déclarent vouloir
apprendre a parler et a écrire ... le francais !

Pour ces enfants non francophones, la scolarisati@me ainsi une modification radicale des
répertoires linguistiques. Des politiques lingujses familiales se font jour en faveur du
francais, méme dans des milieux initialement n@mdophones : qui expliquant qu’il doit
répondre en francais a ses parents pour le leueagqe, qui regrettant de ne plus parler la
langue de ses grands-parents parce qwadut mieux parler en francais dans la famille pour
mieux le parler, parce que c’est une langue qui gienplus » Les communications dans la
fratrie permettent une estimation de la pénétrationfrancais dans les familles : 25% des
enfants interrogés a St Laurent déclarent ne pgden francais avec leurs freres et sceurs et
20% déclarent communiquer partiellement en fran¢eti€n ndjuka, pamaka, sranan tongo,
kali’'na, créole etc.).

La scolarisation a parfois également pour consémpeecondaire un enrichissement des
répertoires linguistiques, I'école représentansiaua lieu de socialisation entre enfants : on
voit alors apparaitre d’autres langues apprisesoatact de I'école. C’est le cas notamment
du créole guyanais qui, pour les enfants créolésgmts a St Laurent, n’est pas une langue
« de la famille » mais de la sphére amicale, ungua « des copains » rencontrés a I'école,

® Locuteurs de langues autres que celle servangliewle d’instruction.
® Les travaux de Alby (2001) montrent par exempke aleernances conversationnelles permanentes fsahich
lors des échanges dans la cour d’'une école momigeth
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une langue « de la rue » et qui de fait est déelareL2, suite a la scolarisation. C’est le cas
€galement, comme nous le verrons plus bas, delesrde base anglaise.

1.2. Les répertoires déclarés par les enfants

Les schémas ci-dessous représentent les répertmigesstiques déclarés par 210 enfants
scolarisés a St Laurent du Maroni. lls permettéaentdevoir le poids des langues dans les
répertoires, en particulier le poids des créolésse anglaiseaussi bien en langue premiére
gu’en troisieme langue acquise. Au total, 3/4 ddsdéclarées sont des créoles de base
anglaise dont la proximité linguistique permet diegrés de compréhension divers. Ces
différentes variétés sont a la fois des languemnétes de Guyane, présentes pour certaines
depuis le marronnafeet des langues issues de migrations récentesaiatguerre civile du
Surinam, pays frontalier (Léglise, 2004).

L’espace consacré aux deuxiemes langues appregliises est trés largement occupé par le
francais, langue de scolarisation. Quant aux dmesi se dessinant en.3ls reproduisent
assez fidélement ceux observables en L1 : une granrajorité de créoles de base anglaise et
une présence renforcée du créole guyanais. |l ssaibldonc que ces langues puissent
prétendre au titre dehiculaires® localement. Parmi celles-ci, les variantes de aer{gluku,
ndjuka, pamaka) représentent la moitié des trosglangues acquises par les enfants aupres
de leurs copains majoritaires. Le ndjuka en pdiécest déclaré en L1, L2 ou L3 par plus de
la moitié des éléves et le sranan tongo, véhiautir Surinam voisin, par 16%.

Le créole guyanais pour sa part se révele peu miréses I'Ouest et n'est déclaré que par
10% des enfants en L1, L2 ou L3. Cette langue mebke guére se propager dans la
population scolarisée a St Laurent : elle n'eslatée que dans certaines écoles du centre
ville, essentiellement par des enfants déja crémloes, ayant pour la moitié d’entre eux le
créole haitien en premiére langue ou par des entularisés préecédemment dans d’autres
villes de Guyane.

" Ces langues sont figurées en gris. La répartitles langues sur le schéma ainsi que des fondsésolor
symbolisent les différentes familles linguistiques.

8 Fuite des plantations aboutissant a la créatiotodemunautés d’esclaves rebelles installées soevefurét.

° Plus de 65% des enfants se déclarent au moimgjtrés.

10 C'est-a-dire de langues «de communication », asgnaux échanges entre des populations de langues
premiéres différentes.
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Autres créoles a
base francaise :
créole haitien,
martiniquais,
réunionnais

Frangas .
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Créoles a base amerindiennes :

anglaise : ndjuka, / kali'na, arawak

pamaka, aluku,
sranan tongo, @
saamak

Langues officielles des
pays voisins : anglais,
hollandais hrésilie

Créole guyanais

Autres langues de la
migration : chinois, javanais...

L1 déclarées par les enfants

=
@ Fanaka
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. @ L% @
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Sranan Francais

®@

@
&)
®
)
L2 déclarées par les enfants L3 déclarées par les enfants

Les équilibres linguistiques sont tout autres damwillage comme Awala-Yalimapo. Alors
gue seulement 4% de la population enquétée a Sehiage déclarait locutrice de langues
ameérindiennes, quasiment tous les enfants scdausds I'école d’Awala parlent ou
comprennent le kali'na. Un seul enfant de cyclée3tsdéclaré non locuteur de cette langue.
Toutefois, cette présence massive du kali'na erel.la présence non moins massive du
francais en L2 ne signifient pas I'absence d’'uneediité linguistique dans les répertoires
déclarés. On trouve ainsi en L1 ou L3 des langtfesedles ou veéhiculaires des pays voisins
ou habite une communauté kali'na (notamment le iBriésSurinam — avec la présence du
hollandais et du sranan tongo — le Guyana — avgrdsence de I'anglais) dont certains de
ses membres sont venus s’installer recemment aaAwal
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L1 déclarées par les enfants L2 déclarées par leafants

A ¥

L3 déclarées par les enfants

1.3. Des rapports multiples et complexes aux langues enatlles

Cette diversité linguistique cache également urmerdité de rapports a sa langue maternelle
et a la langue des autres. Il n’est pas possihles té cadre de ce texte, de recenser toutes les
attitudes vis-a-vis des langues, mais nous en ppesdquelques exemples : comment les
enfants revendiquent-ils la pratique de leur larfgusomment réagissent-ils aux hétéro-
désignations ? quels souhaits d’apprentissage émtélt face a I'écriture de leur langue ?

Tout d’abord, en fonction des équilibres linguigtg locaux et d’une certaine hiérarchie des
langues et des cultures dans la société guyankibelg comme locale, on observe, dans les
pratigues des enfants ainsi que dans leurs discdess traces de lintériorisation d’'une
minoration ou au contraire de processus de dénsatioh. La langue saamaka (I'un des
creoles a base anglaise) semble par exemple I'abjgte minoration et des stratégies
d’occultation se font jour : jouant sur la ressesmice phonétique et pariant sur l'ignorance
des adultes métropolitains auxquels ils sont coméxy il n’est pas rare de constater, lors
d'une observation de classe, que les enfants skrdBt locuteurs de « pamaka » pour
« saamaka ». Il faut dire que « Saramaka! » estinsulte fréquente dans les cours de
récréation. Si une stratégie d’occultation consdteic a travestir le nom de sa langue
maternelle, une autre semble étre la tendance@®sehez les enfants locuteurs de saamaka
(Léglise, Migge, 2003) comme chez des locuteurtadgues amérindiennes (Alby, Léglise,
2003), de se déclarer peu compétents dans sa lob, Iseprincipe« je la parle mais qu’un
peu »
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En Guyane, les locuteurs des créoles a base amgh@isjouissent pas d'un statut bien
prestigieux. Price et Price (2003 : 96) évoquetibnalisme et xénophobie pour expliquer le
rejet dont les populations marrons venant du Sorisaraient I'objet et notent I'appellation
de « classes poubelles » pour désigner les classks enfants businenge sont majoritaires.
L’hétéro-appellation dépréciative, « taki-taki > eigueur dans la société guyanaise et en
particulier chez les métropolitains, semble regesypgus ou moins les créoles a base anglaise
sans qu’on en connaisse I'étendue réelle (Léglisbligge, a paraitre). A St Laurent du
Maroni, les enfants noirs-marrons utilisent la ggation linguistique des variétés de nengee
(njduka, pamaka, aluku etc.) pour renvoyer a lesmmunauté. Toutefois, ils semblent
s’adapter aux attentes de leurs interlocuteurse Fadeurs enseignants notamment, ils
adoptent I'hétéro-désignation qui leur est propatém revendiquent méme locuteurs du taki-
taki, comme lors de l'observation de classe suaamtprés qu’un instituteur leur ait
demandé : «omment on dit en taki-takb?tous les éléves noirs-marrons se précipitent pou
répondre< moi maitre moi moi.>L’enseignant écrit le mot entendu au tableau pochaine :
«bon, et en indien alors 2. Devant le silence de la classe, il se tourne /@bservatrice :
«vous voyez, ils savent méme pas comment on dit ldandangue $'. L’enseignant a
employé I'hétéro-désignatidaki-taki pour les différents créoles a base anglaise piggans

la classe eindien pour la diversité des langues amérindiennesdikali'na et le I'arawaky.

Si taki-taki est repris par les enfants noirs-marrangjen n’est pas repris par les enfants
amérindiens qui ne répondent PasUn tel échange a sans doute pour conséquence,
contrairement a l'intention de I'enseignant, de oniger les langues premiéres des enfants.

Le rapport a «sa » langue parait d’autant plusptexe qu’il concerne des éléves non
locuteurs des langues de leurs ancétres. C’estage dun certain nombre d’enfants
amérindiens pour lesquels la transmission de l'akawest interrompue a la génération
précédente. Il est clair que leur demander des m@s indien », ou dans la langue que
'enseignant suppose étre la leur, pose problerads Mans étude préalable, il faut bien se
garder d’inférer que la perte de la langue andess@it ressentie comme un traumatisme par
ces enfants ou ne leur permette pas de se strifétdans la langue de la communication
familiale et amicale — en l'occurrence le sranangto — ou dans la langue de I'école.
L’échange ci-dessous montre comment, pour l'enfatgrrogé, l'identité amérindienne
arawak n’est semble-t-il pas liée a la langue amd@nne arawak, mais a celle qu’il pratique,
le « taki-taki », qui correspond pour lui & la laegles Arawaks.

- quelle langue tu parlais avant d’aller a I'école ?
- taki-taki
- lequel ?

1 a classe était hétérogéne. Lors de I'enquéte itdidlle, les enfants noirs-marrons ont déclarégpartijuka,

aluku, saamaka ou sranan tongo. Parmi les enfamsiradiens, deux Kali'na ont déclaré pratiquer ddi'ka et

trois Arawak, non arawakophones, ont déclaré pasrlertaki-taki des Arawak », c'est-a-dire probaixat le

sranan tongo.

12 Sj une intercompréhension est possible entreilessicréoles a base anglaise, il n'en est pasé&meapour
ces langues amérindiennes.

13 plusieurs hypothéses peuvent étre émises & cegrbgs éléves n'osent-ils pas répondre parce qerfiant

amérindien ne s’adresse généralement pas directémem adulte, parce qu'ils ne souhaitent pas edire le

maitre (d’une part « l'indien » n’existe pas, iuffait distinguer deux langues, d’autre part cestnfs parce
gu’ils sont identifiés comme « indiens » qu'ils demt forcément parler une langue amérindienne) rmore

parce gqu'ils ne désirent pas offenser leurs caneargceux qui pourraient répondre ne le font pas :enhfants
kali'naphones parlent la langue de leurs ancétias pas les Arawaks présents) ?

14 Une grande partie des problémes seraient dus, deloombreux acteurs, & I'acculturation de certaifants
et a leur non structuration en langue maternedles faute » viendrait en partie des langues elléswes qui
n'offriraient pas les structures adéquates. Leswrgafamérindiens ne sauraient plus parler leuruare les
enfants businenge auraient des problemes dus pdavreté >de «leur dialecte».
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- arawak

- (regard surpris de I'enquétrice)
- celui des Amérindiens

- tu parles arawak ?

- oui taki-taki

Tout cela pose aux locuteurs, aux acteurs deitirigtn scolaire qui y sont confrontés sur le

terrain, comme au chercheur essayant de saisitution dans sa complexité, des questions
linguistiques et identitaires difficiles a résoudna revendications ethniques d'un cété,

urbanisation et acculturation de l'autre brisent dehéma ancestral ainsi que les
représentations sans doute métropolitaines et edtimtiistes de type une communauté = une
langue.

1.4. Souhaits d’apprentissage, pratiques et attitudesea la langue des autres

Les patrticularités sociolinguistiques de la popatlascolaire ouest guyanaise ne doivent pas
masquer le r6le de I'école francaise dans I'édonatles enfants et I'élaboration de leurs
attitudes linguistiques. Comme le feraient sanstalale petits métropolitains, lorsqu’on
demande aux éléves de cycle 3 quelles languesinisraient apprendre a parler, 40%
répondent I'anglais et 16% I'espagnol, certainsg@éamt méme l'italien...

Les souhaits d’apprentissage de I'écriture de x kEague premiére semblent dépendre de
différents facteurs : du statut global de la langies équilibres démographiques en présence
et des politiques locales favorisant I'apprentissag I'écriture. Ainsi, lorsqu’il s’agit de
langues internationales, officielles dans un péymassage a I'écrit ne se pose pas : plus de
80% des enfants déclarant le brésilien ou le hddlanen L1 affirment savoir plus ou moins
les écrire méme s’ils n'ont pas été scolarisés dasdangues. Quant aux langues régionales
de Guyane, les situations sont contrastées : a@eht, pour une langue majoritaire comme
le ndjuka, 6% des enfants la déclarant en L1 disavoir I'écrire et 17% souhaitent
apprendre a I'écrire, ce qui est peu, mais supééiemne langue minoritaire comme le kali'na,
ou aucun des enfants la déclarant en L1 ne ditiskécrire ou ne le souhaite carca ne sert

a rien » En revanche, dans la commune d’Awala-Yalimapo gnéficie d’une politique
locale en faveur du développement de la langue aomantaire et d’'un médiateur culturel
bilingue actif, parmi les enfants déclarant le 'kalien L1, 12% affirment savoir I'écrire et
28% émettent ce souhait.

On le voit, en matiere de choix linguistiques, &studes des locuteurs sont centrales et

dépendantes de multiples facteurs. Le point sundleglles se retrouvent trés largement

concerne la perception en général fort négative lparéleves de la langue des autres.

Lorsqu’on demande aux enfants quelles languesrd&meraient ne pas apprendre, chacun

cite celle de l'autre :

-« je veux pas apprendre le taki-taki parce quet@esir les noirs »

« je veux pas apprendre le brésilien parce quéapiprends ca tout le monde va rigoler

parce que les Brésiliens ne parlent pas bien »

-« je veux pas parler le taki-taki parce que jaipes les gens qui parlent ca »

- «le créole je voudrais pas l'apprendre parce qaeng sais pas le parler, jaime pas
beaucoup les langues comme ca »

- «je voudrais jamais parler le saamaka parce qaé@ne pas ¢a, c‘est pas beau, ils savent
pas parler bien ces gens-la »

-« je voudrais pas apprendre l'indien, c’est pasuindbs parlent trop vite »etc...
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2. Les enseignants du premier degré et les langues raaielles. Discours et pratiques
déclarées.

La recherche présentée ci-apres est le fruit demguéte de terrain réalisée en Guyane en
avril-mai 2002 aupres de divers acteurs de I'édoationt pres de 40 instituteurs et
professeurs des écoles affectés, pour les 2/3rd’enix, dans I'Ouest guyanais et plus
particulierement le long du Maroni auprés de pagana businenge et amérindiennes. Depuis
1998, avec la mise en place des médiateurs bilsngcie Goury et al. infra) les autorités
administratives font preuve d'une certaine ouvertuis-a-vis de la prise en compte des
langues maternelles des éléves alloglottes awdgdiécole guyanaise. Au travers d’entretiens
qualitatifs, nous avons cherché a savoir commeng¢hseignants se positionnaient par rapport
a ces questionsAvant d’exposer nos reésultats, nous présenterorss gencipales
caractéristiques du personnel enseignant publicpumier degré dans ce Département
d’Outre Mer.

2.1 Profil du personnel enseignant public du premiegré en Guyane

* Aunombre de 1 762 pour 31 325 éleves en 2001-2682nstituteurs et professeurs des
écoles (désormais PE) affectés en Guyane viennans deur grande majorité de
meétropole et dans une moindre mesure des Antilles ;

e Pour la plupart des PE, le projet professionnekinjgas lié a I'espace géographique
guyanais. lls sont 16 % chaque année a particip@n@ivement de mutation informatisé
inter départemental alors que la moyenne pour d¢erde de la France est de seulement
3%". Mais surtout, la majorité de ces enseignantsapélitains quittent la Guyane dans
les 3 & 5 ans qui suivent leur arritée

* Du fait de son renouvellement continuel, le corpseggnant de la Guyane est le plus
jeune de France (37,6 ans contre 41,3 ans poueleble du pays, DOM compri§)

» Pour faire face au manque d’enseignants, un nornniypertant de suppléants (230 en
2002, soit 13% du corps des instituteurs et prefassdes écoles) est affecté dans des
classes sans aucune formation pédagogique, muoipdu seul Baccalauréat ;

« Entre le tiers et la moitié des P&2ortants (48% en 2000-2081plus de 31% en 2003-
2004°% sont nommés sur le fleuve Maroni, milieu généredet percu comme hostile du
fait de l'isolement des sites, des problemes saestaet matériels qui s’y posent et des
conditions d’enseignement éprouvantes que lI'omgastre ;

* En raison des difficultés évoquées ci-dessus, taedmoyenne des séjours sur le fleuve
n'excede pas 1 a 2 années. 80 a 90 % des ensagidi@ndraient leur mutation au bout
d’'une seule annék ce qui entraine une grande instabilité des égugdagogiques.

De ces données il ressort que les PE affectés smn@u et plus particulierement ceux
nommes sur le Maroni, se singularisent tant par égtranéité au milieu d’exercice que par
leur inexpérience et leur instabilité.

!> Fenétres sur Classedournal du SNUipp, juin 2001, n° 36. (http:/9#Riipp.f)

®BAUR D. op. cit, p. 57.

1" Références et Statistiques 2p02EN, Direction de la Programmation et du Dévelapent, Sous-direction
des Etudes Statistiques.

18 professeur des écoles stagiaires

19 CNE, 2002L'IUFM des Antilles et de la Guyane avant sa p#otit Rapport d’évaluation Nationale, p. 40.
2 (http://973.snuipp.jr

L Fenétres sur Classesovembre 2000, n° 30. (http:/973.snuipp.fr
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2.2. Les attitudes des professeurs des écoles-vis-ale la prise en compte des langues
maternelles a I'école

Interrogés sur les souvenirs qui leur restent depeemiére rentrée scolaire sur le fleuve, de
nombreux enquétés évoquent leur sentiment de désatr dimpuissance devant
limpossibilité dans laquelle ils se trouvaient @iré face a un groupe classe constitué
exclusivement d’enfants non-francophones. Conftatade deux monolinguismes, ce
premier contact enseignant-éléves débouche le guugent sur un « dialogue de sourds »,
chacun restant claquemuré dans son propre unkvaes. a cet obstacle de la langue, comment
les enseignants disent-ils réagir ? Se réfugisntlains une logique d'immersion ou la langue
premiére des éleves n'a pas sa place ou au cent@msidérent-ils qu’il est de leur devoir de
s’appuyer sur celle-ci ? L'analyse de notre compestretiens nous conduit a distinguer trois
principales postures — réticence », « pragmatismeep« militantisme »— a envisager plus
comme un continuum allant dans le sens croissantaderise en compte de laltérité
linguistique que comme des catégories cloisonnées.

2.2.1. Réticence « il ne faut pas oublier qu'on est en France et guest une école
francaise » [PE, élémentaire, 27 ans]

Les enseignants peu réceptifs a l'ouverture deoléésur les langues premieres des éleves
apparaissent de fagon relativement marginale datre iorpus, l'une des raisons pouvant
étre qu’il n’est plus politiquement correct, a uoment ou le bilinguisme semble étre dans
I'air du temps en Guyane, de tenir des propos fdrement hostiles a la prise en compte des
L1, a fortiori lorsque ceux-ci vont étre enregistrés par un cleencisi aucun de nos enquétés
ne se positionne catégoriquement contre l'utilsaties L1 dans le cadre scolaire, certains
d’entre eux affichent tout de méme un certain scispte voire de nettes réticences a I'égard
de toute innovation pédagogique allant dans ce $@uss positions s’appuient sur les points
suivants :

* Le rappel de la fonction principale de I'école en @yane : enseigner le francgaisLa
co-présence des langues est percue en termes ditppode concurrence et non de
complémentarité. Le poids de deux siecles de mogwisme officiel n’est sans doute pas
pour rien dans la persistance de telles représemsatvarro, 1990) ;

» L’efficacité pédagogique du bain linguistique.Certains enquétés continuent a adhérer
pleinement aux deux principes méthodologiques igeint les beaux jours de la méthode
directe au XIXe et au XXe siécles (Puren, 2003 efraitre) : enseignement de L2 par
L2, exclusion de L1 ;

* Le danger de confusion des langueg’absence ou l'insuffisance lors de leur formation
initiale d’'une véritable réflexion sur les probléimaes liés a 'enseignement/apprentisage
des langues ne permet pas a certains acteurs iéslueasurmonter leurs préjugés sur les
effets nocifs du bilinguisme qui ont la vie durefburet-Keller, 1988 et 1990) ;

» L’opposition des parents a la prise en compte desllpar I'école. Pour justifier leur
refus de prendre en charge l'altérité linguistioqgestains enseignants se réfugient derriére
la position des parents d’éléves qui, conscients lgumaitrise du francais constitue le
préalable indispensable a la promotion socialeedes| enfants, rejetteraient toute idée
d’'un enseignement des L1 au sein de I'école ;

* Lerisque d’enfermement identitaire.
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2.2.2. Pragmatisme : les langues maternelles, bégypour mieux aller au francais

La majorité de nos enquétés affichent leur vola@érendre en compte la langue premiere

des éléves, tout au moins sous sa forme oraleahguk premiére des éléves n’est toutefois

pas considérée comme une fin en soi mais comme ayermm un auxiliaire utilisé

ponctuellement et provisoirement pour facilitecaisition du francais qui demeure pour ces

enseignants le principal objectif de la scolar@atiA leurs yeux, y recourir permettrait de :

» Faciliter la communication enseignant-éleved.'impossibilité dans laquelle se trouvent
les enseignants, notamment ceux affectés en miéeroe dans des classes dites
« primos %%, de comprendre leurs éléeves et de s’assurer goiis bien compris d’eux est
vécue par nos enquétés comme un obstacle majeboradéroulement de leur mission
éducative ;

» Désinhiber les éleves, instaurer un climat de comfince. Plusieurs de nos enquétés
soulignent & quel point I'immersion linguistiqueposée aux jeunes alloglottes peut étre
génératrice d’angoisses et de blocages. En falisdfurt de s’adresser aux €éléves dans
leur L1, ne serait-ce qu'a travers quelques mats, enseignants disent vouloir leur
« tendre une perche » pour les inciter a sortirndutisme dans lequel certains se
réfugient ;

» Vérifier les acquis des élevesCes enseignants avouent avoir le plus grand mal a
identifier la source des difficultés scolaires mmicées par leurs éleves. S’agit-il
uniquement d’un probléme lié a l'apprentissage d’langue inconnue ou de problemes
psychologiques ? Le passage par la L1 permet dapdisles doutes — l'aide des
meédiateurs est en cela essentielle — et ainsitdiédiinterpréter systématiquement leurs
difficultés comme un signe de « retard mental » ;

« Consolider la langue premiére pour faciliter I'acqusition de la langue de I'école.
Quelques enseignants, s’appropriant de facon imeuie modéle théorique de Cummins
(1981) sur le seuil minimal de compétence langagiét [linterdépendance
développementale, émettent I'hypothése que de®£lgui ne sont pas structurés dans
leur L1 ne parviendront pas a maitriser la langisecd’ou lintérét a leurs yeux du
travail effectué par les médiateurs qui, a trawerdravail de consolidation des concepts
spatio-temporels en L1, contribuent au développénsegnitif général de I'enfant et,
surtout, facilitent son entrée dans I'écrit en L2.

2.2.3. Militantisme : pour les langues maternelles:; les langues maternelles

Cette derniére attitude concerne un nombre relagwve limité d’enseignants que l'on
rencontre notamment en territoire ameérindien, etiquéier dans le haut-Maroni, en raison de
la tradition d'alphabétisation en L1 qui se perpétans plusieurs écoles de cette région
depuis une quinzaine d’années. Ces PE réclamastdiiration d’un véritable bilinguisme ou,
n'étant pas cantonnée dans un simple « role dedfigm », la langue premiére des éléves
devienne un médium d’instruction a part entierral comme a I'écrit, au méme titre que le
francais. lIs ne remettent pas en question l'atille I'enseignement de la langue nationale a
leurs éléves mais refusent de voir dans I'entrepaliss francisation I'unique but de I'école en
Guyane, comme I'explique cette enseignante :

% Classes accueillant des éléves n’ayant jamaiscélérisés préalablement.
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« Il est normal qu'un enfant apprenne a lire eécGrire dans sa propre langue et pas POUR la langue
étrangere parce que ce qu'on entend souvent icisdd&ducation nationale, c’est on va structurer
I'enfant POUR la langue francaise, c’est pas POlRaingue francaise, qu’on utilise la langue frarsmi
0O.K. mais c'est avant tout pour que I'enfant seuctinre dans sa propre langue. » [PE, 34 ans,
maternelle + CP-CE1]

Sans remettre en cause les quatre arguments (caquegnmettre en confiance, veérifier les
acquis, structurer) utilisés par les « pragmatiqugmur justifier le recours a la L1, les
« militants » en ajoutent quatre autres qui lewaigaent tout aussi importants :

* Ne pas retarder les éleves dans leurs apprentissagee fait de recourir de fagon plus
systématiqgue a la langue premiére en début de rsailan grace a la présence
permanente d'un locuteur de celle-ci au sein declé&sse permettrait d’éviter les
inévitables piétinements causés par I'immersioframcais.

» Faciliter I'entrée dans I'écrit en donnant du sensa la lecture. L’entrée dans I'écrit en
L1 est décrite par nos enquétés comme plus « atsreour les enfants dans la mesure
ou les mots ne se présentent pas a eux comme ilealsudettres vide de sens. Ainsi, le
mécanisme de la lecture en L1 une fois acquisrdestert dans une autre langue ne
poserait plus de problemes ;

» Valoriser l'univers des éléves pour amoindrir les #ets acculturant de I'école.Les
enseignants affectés en territoire amérindien goeaht unanimement les effets
déstructurant d’'une éducation copiée sur le modedtropolitain. L'utilisation de la
langue premiere comme médium d’instruction lui éoefait un statut qui aiderait les
éleves a mieux assumer leur identité et & ne peterréeur milieu familial ;

e Contribuer a la sauvegarde du patrimoine culturel as éléevesPour les enseignants
« militants », il est de la responsabilité de |&cde favoriser le développement d’'un
usage social de I'écriture en L1 de facon a faa#re une littérature dans cette langue,
laguelle permettrait de contribuer & la conservatate la mémoire collective des
communautés concernees.

2.3. Les pratiques déclarées des PE vis-a-vis diisation des langues maternelles

Parce qu’étrangers au milieu dans lequel ils engeiget parce que constamment « sur le
départ », les instituteurs et professeurs des gceie poste sur le fleuve ne maitrisent
généralement pas les langues de leurs éleves. lorsddu cadre associatif, il n’existe en
Guyane quasiment aucune structure proposant debiés cours de langues amérindiennes
ou des variétés de nengee. Les volontaires endsmt réduits a apprendre par eux-mémes,
avec les rares moyens dont ils disposent : a l'daléexiques ou au contact de la population.
Les enseignants ne sont de toutes les facons pasragés par les responsables éducatifs a
s’initier aux langues de leurs éléves. Leur hidrierdes met en effet en garde contre la
« facilité linguistique % qui consisterait pour un enseignant locuteur déatmue de ses
éléves, de s’en servir dans le cadre de son erse@rt. Malgré cela, beaucoup d’entre eux
disent y avoir recours, de facon plus ou moins paile, pour des raisons diverses que nous
allons a présent tenter de mettre au jour en raptela typologie sur laquelle nous nous
sommes appuyes precédemment.

% Allusion & lintervention de Monsieur J. Hébrartspecteur Général de I'Education Nationale, le 19
septembre 2001 a I''UFM de Cayenne.
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2.3.1. Réticence : un usage de la langue premi@® @éeves cantonné a des fonctions
répressives

S’ils ne vont toutefois pas jusqu’a s’opposer prizssence des médiateurs bilingues au sein de
leur classe, certains enseignants, peu disposésadar une place aux langues de leurs
eléves dans le cadre scolaire considerent, adiindt ce PE, qu'il faut les utiliser avec
parcimonie »dans le role qui leur a normalement été dévollioécasion, ils n’hésitent pas a
les détourner de leurs fonctions en leur confiseg thches qui n’ont rien a voir avec la
médiation. Paradoxalement, on trouve parmi cesigmeets un certain nombre de locuteurs
des langues du fleuve. Il s’agit de métropolitaagant appris celles-ci « sur le tas » ou, plus
rarement, de locuteurs locaux bilingues. S’ils @ghignent pas a l'occasion a se servir de la
langue de leurs éleves au sein de leur classagéusgiu’ils en font est toutefois des plus
restrictifs. « lls l'utilisent uniqguement pour les [les éleveshgueuler quand ils font des
conneries y souligne tel directeur d’école résumant I'attéude certains de ses collegues
locuteurs natifs de nengee. Telle autre directigegre favorable a I'ouverture de I'école sur

les L1, estime qu’il convient de cantonner l'uiin de celles-ci a un réle disciplinaire :
« [...] c’est surtout pour aider les enseignants [¢a permet de comprendre tout ce qu'ils [les erdhant
disent et quand ils se rendent compte que vous remap, leur attitude est quand méme différentg.all
moins de chahut, ils sont beaucoup plus calmespits beaucoup plus respectueux aussi entre ewepar
gu’ils ont I'habitude de dire des insultes doncrlaititude change, voila, d’'une maniére générale. »
[Directrice maternelle + élémentaire, la quarantain

2.3.2. Pragmatisme : un usage prudent et ponctedh dangue premiere des éléves

Tout en exprimant sa frustration de ne pas maitagffisamment bien les L1 de ses éléves,
un certain nombre d’enseignants dit y recourir pagltement, surtout en début d’année afin
de faciliter la compréhension des consignes. Eet,e$i les médiateurs constituent dans ce
domaine une aide précieuse, ils ne sont pas taujdisponible¥’ comme le souligne cette
enseignante :
« J'essayais de parler dans leur langue pour qiidenprennent parce que quand j'étais toute selas, t
pas d'aides-éducatrices ou d'aides-éducateurs kilomeétre a la ronde et que j'essaie de leur faire
comprendre un truc et qu'ils ne comprennent rismmment je fais ? Alors javais recours a leur largu

forcément [...] je devais parler petit chinois [...] faisais beaucoup de fautes, ils rigolaient mass il
étaient trés gentils [...] » [PE, 28 ans, élémenthire

Cependant, conscients que recourir a une languenaidétisée dans le cadre de I'école serait

plus préjudiciable que bénéfique pour les élevestams y renoncent, a l'instar de ce

professeur des écoles :
« [...] notre travail n'est pas de parler aux enfar¢sir langue maternelle et d'ailleurs ce serait une
grave erreur parce que nous le ferions bien mal i.guelqu’'un comme moi qui ne parle pas la langue
des enfants s’Tamuse a parler les langues matemdis enfants a I'occasion du travail scolaireygs
parler « petit blanc » quelque part, pour faire dgamparaison, donc c’est pas du tout modélisantlesur
plan du langage. Il n'apprendra ni le francais, sa langue maternelle, ce sera un charabia. » [PE, 3
ans, maternelle]

Dans leur ensemble, les « pragmatiques », biemepaeirant épisodiquement a la L1 de leurs
éleves, préférent se reposer sur les médiateutantsiest qu’ils en aient, se pliant ainsi au
principe « une personne, une langue » proné paauésrités éducatives, selon lequel le
médiateur doit rester la référence a la L1, I'egisant a la langue d’apprentissage.

2 |ors de notre enquéte, certaines écoles ne béiéfit d’aucun médiateur. Celles qui en étaientrypoes
I'étaient parfois en nombre insuffisant (2 pour &&ves a I'’école Lambert Amayota a Apatou par gtem
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2.3.3. Militantisme : un idéal de bilinguisme

Contrairement aux « pragmatiques », les « militantshésitent pas a se mettre en porte-a-
faux avec leur hiérarchie en outrepassant les degbkes qui semblent actuellement régir
I'utilisation des L1 dans les écoles guyanaisesunk personne, une langue, 2) usage de L1
cantonné a l'oral. L'alphabétisation en langue pésenest en effet 'une des principales
revendications de ce profil d’enseignants pour detx le bilinguisme apparait comme un
idéal. Profitant de la relative tranquillité queileconfére leur poste sur le fledvecertains
expérimentent dans la clandestinité et souvent dampirisme le plus complet et ce, quand
bien méme ils n'ont qu'une maitrise des plus aiéstodes langues du fleuve. Ainsi, cet
enseignant suppléant affirmait utiliser avec séved de Cours Préparatoire une méthode
d’apprentissage de la lecture en ndjuka, ce qumnee il le reconnait lui-méme n’allait pas
sans poser de problemes dans la mesure ou :'ayissait d'une méthode pour adultes donc
non adaptée a un public d’enfants ; 2) cet ensaigmavait lu-méme qu’'une maitrise trés
approximative de cette langue et n’était nullenfméparé, pas plus que son aide-éducatrice
d’ailleurs, a faire face aux problémes de normbamtaphique qui se posent pour les langues

en voie de fixation a 'écrit :
«[...] je n'ose méme pas le dire & la pirodliquoi, putain apparemment c’est carrément interfitt
pas faire ¢a, tu vois les « OU » s’écrivent aves d&J » dans cette méthode alors je sais qu’aun@uri
c’est « OE » donc moi pour ne pas choquer je fak» comme en francais, je fais ma sauce comme je
peux et ensuite je refile ce boulot & mon aide-attice qui n'est pas du tout formée pour faire ¢a][»
[Suppléant, 27 ans, élémentaire]

Interrogé sur les raisons qui le poussaient a blagadirectives officielles pour se lancer dans
I'écrit en L1, un autre de nos enquétés nous cibnfia
«[...] on n'arien a perdre [...] méme si on se plarda ne peut pas faire pire que ce qui a été faif p
[PE, trentaine, élémentaire]

% En raison des difficultés d’acheminement sur lerda les visites des responsables pédagogiques son
relativement espacées dans le temps.

% || s'agit de la pirogue du rectorat qu'empruntéinispecteur des fleuves et son équipe pour remadete
Maroni afin de visiter les écoles.



Léglise I. & Puren L., 2005, « Usages et représentations linguistiques en milieu scolaire guyanais », Ecole et éducation,
Univers créoles n° 5, Anthropos, 67-90.

Conclusion

Les résultats présentés ici permettent d’entreviasir complexité de la situation
sociolinguistique ouest guyanaise ainsi que la dexig des positionnements face aux
différentes langues en présence. Tandis qu'il serabjourd’hui acquis que la lutte contre
I'échec scolaire qui sévit actuellement en Guyamié recessairement passer par une prise en
compte des langues premiéres des éléves au séiérde, nos enquétes engagent a la plus
grande prudence en terme de généralisations edeplaipour le développement de la
recherche tant sur le plan sociolinguistique ques ptrictement didactique, préalables
indispensables a la mise en place de politiquagiiktiques scolaires pertinentes. Il nous
semble par ailleurs gu’a terme, les autorités éiltesane pourront faire I'économie d’'une
réflexion de fond sur le recrutement du corps @megit dont I'extranéité a ce département est
difficilement compatible avec la nécessaire intégrascolaire des L1. Si les médiateurs
bilingues constituent a n’en pas douter une aiéeipuse dans ce domaine, dans un contexte
d’enseignement mono-ethnique, seul le recrutementoduteurs natifs représentatifs des
différentes communautés de Guyane comme enseigih@ats entiere permettrait, a travers la
mise en place d’'un enseignement bilingue, de sbémole guyanaise de son marasme.
Encore faudrait-il que ceux-ci recoivent I'appdréorique nécessaire pour ne pas cantonner
les L1 aux fonctions répressives évoquées plus hmg qu'une formation linguistique
adaptée. Dans des contextes scolaires présentribri@ hétérogénéité linguistique, comme
c’est le cas a St Laurent du Maroni ainsi que sdittioral, d’autres solutions pédagogiques,
comme l'approche «éveil au langage » (Candeli@)32 sembleraient particulierement
adaptées. En tout état de cause, le chemin estdsams encore long a parcourir avant une
réelle prise en compte, dans un climat serein,lalegues parlées par les enfants a I'école
guyanaise.
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