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Résumé

Cette these se propose d’étudier la problématiquia contextualisation de I'enseignement
du francais hors de France. Basé sur des enquétésrrdin menées en Louisiane et en
Australie Occidentale, le travail de recherchestiit dans une démarche compréhensive et
cherche, dune part, a analyser les orientationdaaiques mises en oeuvre pour
'enseignement du francais en portant une atterpiamiculiere aux éventuelles formes de
contextualisation présentes ou non dans cet ersegm et, d'autre part, a donner des

éléments de réponse explicitant les raisons deluss.

Cette recherche s’articule autour de trois pardiest la premiere a pour vocation, dans un
premier temps, d’effectuer un rappel sur I'histaeela diffusion du francais en France et hors
de France et de donner des indications notionnellastoriques sur les champs du FLE et du
FLS . Dans un deuxiéme temps, mes réflexions épatgiques et mes orientations
méthodologiques explicitant ma posture (en tantwggeignante de FLE et en tant que
chercheure) et mes démarches de terrain sont eeqo&éoartir d’'une approche qualitative,
des enquétes ont été conduites sous formes d'aligery de et d’entretiens semi-directifs
aupres d’enseignants de francais, d’apprenants 'attedr sociaux concernés par

I'enseignement/apprentissage du francais.

La deuxieme partie s’inscrit dans une perspectis®iique et sociolinguistique et s'attache a
la présentation de la Louisiane et de I'Australie reettant en avant certains facteurs
contextuels susceptibles d’établir des liens pampmrendre les situations dans lesquelles le
francais est enseigné. D’un point de vue géenéea,&éments portent sur divers aspects en
rapport avec le francgais pour la Louisiane et gj/@séraux en ce qui concerne I'Australie.
Cette partie fournit également des données supdisques linguistiques éducatives de ces

terrains qui apportent un éclairage supplémenégaleeréflexion.

La derniere partie s’étend sur trois chapitres @tdait a produire quelques éléments de
réponse a mes questionnements initiaux. Elle estdision de présenter les résultats des
enquétes menées sur les deux terrains étudiémigrasse aux modalités de I'enseignement
du francais dans le milieu scolaire et dans destsires éducatives privées Il s’agit d’analyser

et de faire croiser les discours sur I'enseignersetiapprentissage du francais, recueillis par



le biais de questionnaires et d’entretiens, etdleservations de pratiques de classe afin
d’éclairer la problématique de la contextualisatoia I'enseignement du francais hors de
France et de déterminer les raisons qui orientemLE vers une tendance universelle. En
dernier lieu, des pistes d’ordre didactique sonppséees pour un enseignement contextualisé

du francgais hors de France.

L’analyse des deux terrains étudiés montre queséigmement du francais hors de France
n'est que rarement contextualisé et s’inscrit, méalg variété des environnements, dans une
perspective principalement universaliste. Peu dtefas de contextualisation sont pris en
compte dans les modalités mises en place poureigmsment du francais. L'enseignement
proposé a avant tout pour objectif I'acquisitiorurile compétence linguistique alors que,
majoritairement, la demande semble se tourner dagenvers des objectifs ciblant la

dimension culturelle. La France s’est engagée tlapsomotion du francais dans le cadre de
la francophonie au nom d'une certaine diversitguistique et culturelle, mais la langue

francaise continue a étre diffusée dans une pergpemiverselle a I'échelle internationale.

Mots clés :enseignement du francgais, orientations didactiggesiolinguistique, francais
langue étrangere, francais langue seconde, coatesdtion, chercheure du dedans, politiques

linguistiques éducatives, variétés du francaisustd place du francais, Louisiane, Australie.



Résumé en anglais

The purpose of this thesis is to study the contdidation of French-language didactics
outside France. Based on fieldwork conducted inidiana and Western Australia, this

research is part of a comprehensive approachlykirstill analyse the didactic guidelines for

French-language teaching with a close look at tlemteial forms contextualization. Secondly,
I will explain the reasons for these choices.

This research is based on the historical and soguabktic study of two cases examining
whether the teaching of French outside Franceriglgtbased on a universal perspective or
whether it can be contextualized. | will also asalyhe factors of contextualization involved

and will suggest some means of evolution.

Keywords: French as a foreign language, French as a sdangdage, Louisiana, Australia,
French-language teaching, teaching guidelinespBoguistics, inside researcher, education
and languages policies, contextualization, statnd position of the French language,

varieties of French.
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Cette thése a pris sa source et s’est constryngata de mes réflexions et de mon expérience
d'enseignante de francais langue étrangere (désoFh&). En effet, j'ai enseigné le FLE
pendant neuf ans a une variété de publics dans uligpl®es structures principalement en
Europe, en Asie et en Amérique.

A premiere vue, le FLE s'illustrerait par une cemadiversité qui serait, d’'une certaine
maniere, un élément attrayant pour tout enseigda@rLE désireux de découvrir différentes
facettes de I'enseignement du francais dans disergetrées. Dans la plupart des situations
de I'enseignement du francais que j'ai rencontetegue I'on pourrait penser diverses - dans
le sens ou le frangais s’enseigne dans des costgéegraphiques, sociolinguistiques et
culturels variés, - un dénominateur commun étaicqible : le francais était enseigné
comme une langue considérée comme étrangere. isatitin unique de la dénomination
« FLE » pour qualifier les enseignements dispepseés la question du statut de la langue. En
effet, dans quelle mesure le francais est-il ungua étrangere pour les publics destinataires
de I'enseignement proposé ?

Ma premiere réflexion s’oriente sur le fait de désir le francais comme langue étrangere
malgré la diversité des situations. J'entrouvreiin@ parenthese terminologique sur la notion
d'étrangerque l'on retrouvera sous divers aspects dans ttette et dont je clarifierai la
signification au fil de mon étude. Le dictionnade latin de Gaffiot précise que l'origine du
mot extraneusse référe a « I'extérieur, le dehors, et qui ndastde la famille » (1934, 642)
signalant une démarcation entre ce que nous pass@i@e que les autres ne possedent pas.
Par extension, I'adjectiftrangereadjoint dlangue francaiselans l'expressiofiancais langue
étrangeresuggérerait que le francais n'appartient pas astirctaires de |'apprentissage de
cette langue et marque, de ce fait, une frontiateeeappartenance et exclusion. Toutefois,
comment déterminer si une langue @sangere? Qu’est-ce qui permet d'attribuer ce statut a
une langue par rapport a un groupe d'individus ‘appidlenants ? Dabéne définit une langue
étrangére comme « la langue maternelle d'un grbupeain dont I'enseignement peut étre
dispensé par les Institutions d'un autre groupat dbe n'est pas la langue propre. » (1994:

29) et distingue plusieurs cas selon lesquels aimgule peut étre plus ou moins étrangere :

« Lalangue considérée comme étrangére dans uneggysn principe, la langue officielle
d'un ou plusieurs Etats étrangers.

* La langue enseignée comme étrangere, et d'usagantaans un pays étranger peut en
outre étre pratiquée comme langue maternelle estartitoire considéré, par une fraction non

négligeable de la population.
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 Dans un cadre plus restreint, a l'intérieur mérum @roupe d'apprenants, la langue
enseignée peut étre étrangere pour les uns etrmabégpour les autres.

 Dans certaines situations, les éléves sont sséfardans une langue qui leur est
totalement étrangére et qui leur est enseignée eosilrs'agissait de leur langue maternelle
(ldem 29-33).

Cette liste, non-exhaustive, met en avant divesgeaations selon lesquelles une langue peut
étre plus ou moins étrangére pour les individuge@dant, des questions émergent : si I'on
considéere qu'il existe des parentés historiquedest ressemblances typologiques entre les
langues, le degré d'étrangeté d'une langue estabsurable ? De méme, au cours de
I'apprentissage, a partir de quand le francaistrilgdus une langu@trangere? Le caractere
étrange d’'une langue peut aussi constituer un atout pas personnes qui veulent
I'apprendre. En effet, selon Weinrich (1986), laix€ d’'une langue peut étre percue comme
une qualité, quelque chose qui attire l'intérétng\i le fait qu’'une langue soit jugée et
qualifiée d’étrangere lui confére une certaine wglein aspect particulier et attractif. De ce
fait, en « restant » une langue étrangere, la kcgaserve sa xénité et, dans le méme temps,

un certain charme.

Dans les différentes contrées ou jai exercé, néalgre variété de situations, le statut unique
de langue étrangerestait attribué au francais, suggérant qu'il ntgtas considéré comme
ayant une forme de parenté avec les pays en gquestis percu comme une langue étrangére
parmi d'autres. En termes didactiques, il faisalfjét d'un enseignement de type scolaire dans
le sens ou « une langue devient étrangére lorgguast constituée comme un objet
linguistique d'enseignement et d'apprentissage stpppose par ses qualités a la langue
maternelle » (Cuq (dir), 2003 : 94).

Du point de vue des publics destinataires de cetignement, étant donné la variété des
situations d'enseignement/apprentissage du frapgassenti comme une langue étrangere, on
pourrait s'attendre a une offre aussi variée, rdpaha la/les demande(s) locale(s). Or, si je
m’appuie sur mon expérience d’enseignante de FeBseéignement de la langue francaise
dispensé dans une Alliance francaise de Hongrtainfgas trés éloigné de celui d'un Institut
francais en Ecosse. Dans ces deux cas, le fraéigaissnseigné par des enseignants, francais
« de souche » possédant une formation en FLE. Boupublic adulte « débutant », ces
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établissements utilisaient le méme manuel de Fldinpo niveau'), suivant une démarche
d'enseignement ayant pour base les objectifs du FDERiplome d'études en langue
francaise). Les objectifs d'apprentissage n’étagoric pas si difféerents, a premiéere vue,
malgré des groupes d'apprenants que I'on pouremsgr distincts, dans le sens ou, par
exemple, ils n'ont pas priori forcément les mémes besoins d'apprentissage.aiiiai
remarqué que l'offre n'était pas aussi contextélégi'elle aurait pu I'étre, en admettant que le
contexte se définisse comme la somme des particularités daquelle se développe
I'enseignement/ apprentissage du francais et daat<@pprentissage est socialement situé »
(Porquier et Py, 2004 : 5). Je définirai et dis@itedans cette thése, ce que recouvre la notion
de contextedans le cadre d'un enseignement/apprentissage tHague étrangére et plus

particulierement du FLE.

Si je m'appuie sur la description de la situatidenseignement/apprentissage habituelle
schématisée par Richterich (1985), incluant desesgmts, un enseignant, des contenus
élaborés et mis en ceuvre selon des objectifs defini’aide de moyens aboutissant a des
résultats, et si je la transpose a mon expériemcéedseignement du FLE a I'étranger, il
apparait que les composantes mentionnées ci-degsigriaient pas notamment, malgré des
contextes d'enseignement/apprentissage distinetseex@mple suggérait-il que les apprenants
hongrois et les apprenants écossais étaient pesgusie semblables ? Et dans une dimension
plus globale, que la demande au sens large n'est@esidérée comme étant diversifiée dans
le sens ou I'offre proposée était en grande phdimogéne ?

Ce constat fait émerger la question de I'adéquatiatne I'offre et la/les demande(s), d’'un
enseignement en articulation avec les publics mistires et les politiques linguistiques
éducatives locales. Cette situation, reposant eiepsur I'absence d’'une prise en compte du
contexte de [I'enseignement/apprentissage du francaouleve d'autres problémes
interdépendants d'un point de vue didactique, aiséidentification des besoins langagiers
des apprenants, la formulation des objectifs daqtmsage et la définition des contenus
d'apprentissage - opérations considérées indispessaselon Richterich (1985: 87) -, a
I'élaboration de tout programme d'enseignementedlangue étrangere. Pourtant, depuis
I'apparition des approches communicatives dansaeges 70, les méthodologies se disent
« centrées » sur l'apprenant. Or, si autant d'itapoe est accordée aux publics destinataires

! Bérard, E., Canier, Y. & Lavenne, C. (1996), Diffiachette, Paris
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de l'enseignement proposé, pourquoi certainesuie taractéristiques (comme, entre autres,
I'age, la biographie langagiére, le but de I'appissage, etc.) ne sont-elles que rarement
prises en compte ? Par extension, cette situatose ggalement la question du sens de
'apprentissage du francais par des apprenantsadpait des institutions dispensant un
enseignement du francais. En effet, d’'une maniégnéale, dans une situation
d’enseignement/apprentissage, la question du «gpourne semble pas étre considérée. Par
exemple, la typologie de Richterich citéapra n’évoque pas cet aspect, se concentrant
uniquement sur le « comment », c’'est-a-dee moyens pouvant étre mis en ceuvre dans
I'organisation de I'enseignement d’'une langue. k&sons qui conduisent les individus a
s’engager dans l'apprentissage du frangaisont pas prises en compte, or, elles constjtuent
a mon sens, un point essentiel pour orienter ligneenent des langues. Les motivations des
apprenants peuvent étre de l'ordre du privé (pamgpte, on apprend une langue pour le
plaisir, les voyages, la culture générale, pouretenir des liens familiaux, etc.) ou peuvent

s'inscrire dans une dimension plus fonctionnelleufde travail ou pour les études).

Je souhaiterais exemplifier avec un autre cas,noneelle fois issu de mon expérience. J'ai
enseigné le FLE a des enfants de cing a dix ansoandans trois pays anglophones (Ecosse,
Etats-Unis et Australie) au sein de deux structuctsnseignement différentes (un
établissement scolaire et deux institutions priéess modalités d'enseignement étaient
semblables : j'enseignais des contenus identiqu@stiéisais le manuelAlex, Zoé et Cie
niveau T en vue d'atteindre des objectifs communs. Silactére anglophone constituait un
point commun, les rapports au francais et la degageographique présentant un degré de
xénité significatif ne semblaient pas considéréasdeet enseignement. Ainsi, les outils
didactiques étaient destinés a un public dont dadais était percu comme une langue
étrangergparmi d'autres. Cette situation souléve, entreeaute probleme de la gestion des
éventuels apprenants francophones présents dawtasgses. D’'un point de vue global, les
facteurs contextuels de I'enseignement du frantétsient donc pas pris en compte.

Les deux exemples que je viens d’évoquer souldagmtoblématique de la contextualisation
de l'enseignement du FLE et me conduisent a paserqlestions suivantes : comment
I'enseignement/apprentissage du FLE peut-il étrgsiasemblable dans deux contextes
différents et comment, de ce fait, peut-il réporalta/les demande(s) locale(s)? Ces situations

2 Samson, C. (2000), CLE international, Paris
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signifient-elles que I'enseignement du FLE se pri&seomme pensé, élaboré et dispensé de
facon homogene ? L'enseignement du FLE seraitsidnsportable » dans n'importe quel
pays et n'importe quel contexte d'enseignementhaffit ainsi un visage figé, universel et
voulu et construit comme tel ? De maniére génécale questionnements sont liés aux degrés

et aux facteurs de contextualisation possibles tiamseignement du FLE hors de France.

Pendant mon séjour en Hongrie a la fin des anng&esr@ enseignante de francais (débutante
comme moi dans l'enseignement du FLE), avait dédarparlant des enseignants de francais
employés par la Fondation franco-hongroise pourelznesse « nous sommes tous des
clones ». Nous avions, il est vrai, des traits lgiimés : nous étions des Francais natifs, formés
en France et possédions tous une maitrise de Fefe Phrase que j'ai toujours gardee a
I'esprit rejoindrait, en partie, cette idée d'umidé. Mais existe-t-il vraiment un type
d'enseignant de FLE correspondant a un profil wniguLa formatiormade in Francedes
enseignants de FLE va-t-elle de pair avec une w@ldienseigner un frangais pensé comme

méme langue étrangére pour tous ?

Par extension, ces interrogations renvoient au l@nod des catégories traditionnellement
utilisées pour désigner une situation de I'enseiggrd/apprentissage du francgais hors de
France : le FLE et le FLS. En effet, malgré l'esrste d’autres dénominations faisant
référence a des publics spécifiques, comme le drarsur objectifs spécifiques (FOS), le FLE

et le FLS dominent largement dans le paysage desdignement du francais aux

« étrangers ». Toutefois, dans quelle mesure tedtaipenser en termes de FLE ou de FLS
n‘'empécherait-il pas une certaine ouverture et d@snes de contextualisation de

I'enseignement du francais face, par exemple, @versification des situations, des publics
de destination et des objectifs d’apprentissaga Zestion est de savoir quelles sont les
raisons qui font que ces catégories sont figéesaieant des formes d’inadéquation entre
I'offre et la/les demande(s) et une absence didetmon avec la diversité des contextes.
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De réflexions personnelles a I'émergence de la resiche

C'est au fil du temps et au cours d'une longueogérpassée a I'étranger que je me suis
construite en tant qu’enseignante de FLE. Formé&rance, j'avais, au tout début de ma
carriere, une représentation «idéaliste » du mahdeFLE. Cette image s'est modifiée
doucement entre satisfactions personnelles efudsits professionnelles. Les étudiants de la
filiere FLE que je forme actuellement a l'univegsd’Angers me rappellent I'étudiante que
j'étais : stimulés par I'enseignement du FLE, ié Kimpression d’avoir comme mission de
diffuser le francais a travers le monde.

Les différentes situations vécues, auxquelles jes faférencesupra ont suscité des
guestionnements et ont remis en cause, d’'une ©ertaaniere, la perception que j'avais de
mon métier d'enseignante de FLE. Cependant, clexigis sont restées « en hibernation »
guelques années, jusqu'a mon arrivée sur un nouteraain d'enseignement en 2004.
Employée par le€Conseil pour le développement du francais en Lanésij'ai enseigné le
francais dans une école élémentaire dans la paralesLafourche, dans le sud de la
Louisiane. Aujourd'hui, je réalise que ce contaXenseignement en particulier a provoque
I'apparition d’interrogations aboutissant a monjgrale these. Pourquoi a ce moment de ma
carriere d'enseignante ? Mes réflexiemslormiessemblent avoir ressurgi face a ce contexte
qui, de mon point de vue, posait question(s). Laigiane se distinguait des autres contextes
d'enseignement préecédemment rencontrés. En paedliitypothése que le statut du francais
était particulier dans cette partie des Etats-Uhésis la mesure ou je savais que la Louisiane
avait été une colonie francaise et qu'elle avaiti@aun lien avec le monde francophone
(notamment en assistant comme observateur au SodariatFrancophonie en 1997) - quel
type d'enseignement du francais y était proposéftEonné la position du francais que
jimaginais spécifique, quelle catégorisation séili pour qualifier cet enseignement ? Est-ce
que cet enseignement du francais en Louisianesstait également de fagcon universelle ou,
du moins, se présentait-il differemment ou non giestions de mon expérience passée dans

d'autres pays ?

Ces questionnements ont évolué pendant le tempsé pas Louisiane et a travers
I'enseignement que je dispensais. Qu'est-ce queejgnais ? Est-ce que les terminologies
FLE et FLS avaient un sens dans ce contexte pketice Plus jobservais les modalités
d'enseignement du francais dans cette partie ths-8nis, plus je me familiarisais avec le

contexte louisianais et plus la problématique deehaenait forme. Les informations que je
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cumulais (discussions informelles avec les ensgitgnde francais, avec mes collégues
américains mais aussi avec les autochtones regsomtrs cadre professionnel et au gré des
hasards) et mon expérience dans les classes dmifae croisaient, en quelque sorte, pour

construire un chapelet de questions constituargriasieres interrogations de cette these.

La sociolinguistique et la didactigue des languesmt sdes activités de terrain qui,
contrairement a la linguistique de laboratoire prgent que le chercheur observe et interprete
des phénomenes sociaux dans le lieu ou ils se ldétoDans le sens ou mon objet de
recherche général relevait de I'enseignement duwcdia hors de France, il me paraissait
pertinent, en tant que chercheure, de m'appuyeaneatrterrains d'enseignement pour observer
et comprendre les orientations didactiques miseseaure pour I'enseignement du francais.
L’idée étant, entre autres, de rendre compte desténce d'une adéquation ou non entre les
pratiques et les discours des acteurs concerrgeriminologies désignant I'enseignement du
francais et les politiques linguistiques éducatilesiles dans la mesure ou elles fournissent
des indications sur le choix des langues et lagptpcelles occupent dans le monde éducatif

et sur les actions proposéees en matiere d’ensegmem

La Louisiane se présente comme mon terrain d'eegy#incipal et I'Australie comme un

« terrain de contre-point ». Pourquoi un seconahiter? Ce choix a été motivé par plusieurs
raisons : dans un premier temps, je désirais eénfies premieres hypotheses et mes premiers
résultats en les comparant avec un autre terrainsDin second temps, I'Australie offrait des
caractéristiques intéressantes, communes et en ite@nps différentes du terrain ameéricain
(caractere anglophone qui lie les Etats-Unis aidtAalie, statut du francaspriori différent
puisque la langue francaise est percue comme ageda« vraiment » étrangere, appartenant
a un monde si ce n'est étranger, au moins lointirA. partir de ces principaux criteres,
mettre en regard lI'enseignement du francais dahsl@ax contextes me paraissait pertinent
pour apporter des éléments de réponse a mes questients originels. Ce sont le
cheminement des recherches, les premiers résettbésolution de la problématique qui ont,
en quelque sorte, appelé un terrain différent pteme de contraster avec les premieres
réflexions issues du terrain louisianais. |l fagter qu’au niveau de la rédaction, certains
aspects concernant I'Australie peuvent paraitrendres que ceux consacrés a la Louisiane.
Cette situation s’explique par le fait que, daiddt louisianais, le francais possede une place

plus importante dans I'enseignement en raison ae lien historique avec la France et
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souleve, par conséquent, davantage de questioasymant autour de la place et du statut du

francais a I'école, du type d’enseignement promisé.

Mon projet de recherche s'est donc élaboré a ghetimes connaissances du domaine du FLE
et de mon expérience professionnelle dans destwtegcd'enseignement variées, avec des
publics hétérogénes de divers niveaux. Faire é&andn parcours personnel est essentiel, a
mon sens, pour relater le cheminement de la relsbesar laquelle se fonde cette thése. i
constitue les premieres pierres de la réflexiom mtivité professionnelle figurant comme le
point de départ de mon travail. Il m'est difficde situer le moment exact du commencement
de la recherche dans la mesure ou un processasiféfest construit au fil des années pour,
en quelque sorte, aboutir a ce qui allait deverinrprojet de these. Ce projet est né a partir
d’'une certaine maturation et d'un foisonnement tefnogations. J'ajoute un pluriel a
interrogations mais je devrais préciser qu'une premiére questicBmargé et que cette
guestion de départ en a appelé d'autres. Si mogrierpe en tant qu'enseignante en
Louisiane a suscité des questionnements, ceuxatendt eux-mémes, nourris par des
réflexions antérieures, des va-et-vient ayantforise, fruits de ma biographie d’enseignante
de FLE. L'aventure de la recherche serait, a mams,ske cheminement réflexif de mon
parcours d'enseignante de FLE et un désir de paraetvde contribuer a construire le monde

du FLE autrement.

Organisation de la thése

Cette thése a pour objet d’étudier les modalitéBetiseignement du francais hors de France
en portant une attention particuliére aux évendgefbrmes de contextualisation présentes
dans cet enseignement. Le questionnement globaktie recherche est donc de savoir si
I'enseignement du francais hors de France estursjet uniquement construit dans une
perspective universelle ou s'il peut étre contelidgaet quels peuvent étre les degrés et les
facteurs de contextualisation. Pour tenter de rémo@ cette problématique, jai d’abord
voulu savoir si I'enseignement du francais propesd_ouisiane et en Australie Occidentale
correspondait ou non a la/aux demandes localesremamt en compte certains facteurs
contextuels d’'un point de vue macro (éléments $iogigistiques, historiques par exemple)
ou micro (biographie langagiére des individus...)n®ane logique compréhensive, il s’agit
ensuite d’analyser les raisons ne permettant pamit® en place d'un enseignement

contextualisé du francais.
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La production d’observables s’est organisée autteirdeux terrains de recherche, ou le
rapport au francais s’est constitué differemmenrfin al’apporter, entre autres, des

éclaircissements sur les points suivants : qudeestatut du francais et quelle place occupe-t-
il dans les institutions éducatives ? Pourquoi yprapd-on le francais ? Quel francais

enseigne-t-on et pour quels enjeux ? Les ori@matpolitiques et didactiques choisies pour
I'enseignement du frangais s’inscrivent-elles dans démarche universelle ou incluent-elle
des formes de contextualisation ? Quels sont kdss tcaractéristiques d’'un enseignement

contextualisé du francais ?

Afin de proposer des éléments de réponse a cesogétions, cette these s’articule autour de
trois parties dont la premiere a pour vocation,sdam premier temps, d’effectuer un rappel
sur l'histoire de la diffusion du francais en Franet hors de France et de donner des
indications notionnelles et historiques sur lesnghg du FLE et du FLS. Dans un deuxieme
temps, j'exposerai mes réflexions épistémologigaesnes orientations méthodologiques
explicitant ma posture (en tant qu’enseignante HE Et en tant que chercheure) et mes

démarches de terrain.

La deuxieme partie s’'inscrit dans une perspectis®iique et sociolinguistique et s'attache a
la présentation de la Louisiane et de l'Australie raettant en avant certains facteurs
contextuels qui permettront d’établir des liensrmpoamprendre les situations dans lesquelles
le francais est enseigné. D’un point de vue généeal éléments porteront sur divers aspects
en rapport avec le francais pour la Louisiane @$ glénéraux en ce qui concerne 'Australie.
Cette partie fournira également des données syrol@gues linguistiques éducatives de ces

terrains qui apporteront un éclairage supplémentaita réflexion.

La derniére partie s’étend sur trois chapitres agtdaira a produire quelques éléments de
réponse a mes questionnements initiaux. Elle secadsion de présenter les résultats des
engquétes menees sur les deux terrains étudigstéraessera aux modalités de I'enseignement
du francais dans le milieu scolaire et dans desctsires éducatives privées Il s’agira
d’analyser et de se faire croiser les discourd’'enseignement et I'apprentissage du francais,
recueillis par le biais de questionnaires et de&tigns, et les observations de pratiques de
classe afin d’éclairer la problématique de la catigisation de I'enseignement du francais
hors de France et de mettre au jour les élémemisigaiux qui orientent le FLE vers une

certaine universalisation avant de proposer quslgigtes pour une évolution.
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Premiere partie
Reperes historiques, notionnels,

épistemologiques et methodologiques
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Chapitre 1. Repéres théoriques et historiques ae mtations-clés : FLE et FLS

Chapitre 1. Reperes théoriques et historiques de de
notions-clés : FLE et FLS

Phénomene existant depuis des siecles, I'enseigriethe francais hors de France s’est
toutefois institutionnalisé essentiellement a pald la deuxieme moitié du XXéme siecle. De
nos jours, deux notions majeures qualifient ceteigm&ment et couvrent la pluralité des
situations d'enseignement du francais hors de Erate francais langue étrangére et le
francais langue seconde (désormais FLE et FL®Xidite cependant des catégorisations qui
ont émergé recemment comme le francais sur olgespiécifiques (FOS) et le francais des
affaires (FA) mais elles restent plus marginales.

Avant de tenter de définir le champ du FLE et larmp du FLS, je propose de donner un
apercu historique de la diffusion du francais haesFrance car il me semble qu’il existe un
lien entre I'apparition de ces deux champs et digs &nciens indissociables de I'histoire de

France et de I'histoire de la langue frangaise.

1.1. Histoire de la diffusion du francais

L’émergence des champs du FLE et du FLS correspates événements géopolitiques ayant
entrainé une volonté d’exporter la langue et laucelfrancaises dans le monde. Esquisser les
grandes lignes de la diffusion du francais en Feagtchors de France de facon diachronique
semble bienvenu afin d’envisager le contexte higt@r dans lequel les champs du FLE et du

FLS sont apparus.

1.1.1 Diffusion du francais: des origines a la Retron francaise

L’action politique de la France vis-a-vis du fraischors de ses frontiéres s’est organisée en
relation a des événements qui ponctuerent I'histdir pays. En effet, le passé linguistique de
la France est lié a des événements essentiellepodiijues et peu d’ordre linguistique

(Lodge, 1997). Un rapide tour d’horizon de ces @gés constitue un préalable
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Chapitre 1. Repéres théoriques et historiques ae mtations-clés : FLE et FLS

incontournable pour comprendre I'idéologie desrirgations linguistiques conduitestra-

murospar la France.

Le francais, instrument politique

D’un point de vue linguistique, la langue francaaggartiendrait a la famille indo-européenne
et se serait démarquée petit a petit du latin empremiant notamment aux langues
germaniques. La conquéte romaine de la Gaule nizifa fait du territoire une zone
pleinement latinophone mais a introduit, par cqnires situation de diglossie entre la classe
des lettrés et des dirigeants et les différentplesuoccupés, peuples ayant pour langues des
variétés considérées comme basses du latin (dkalecimans) ou des parlers allogenes. Les
parlers allogenes se sont maintenus essentielledagst les zones « reculées » et excentrées
du territoire. La situation de diglossie provoquésr la romanisation de la Gaule s’est
prolongée pendant de nombreux siécles. L'émergainf@ncais a donc été progressive et est

passée par la reconnaissance et la promotionalfficde la langue vulgaire.

Les serments de Strasbourg (842) représentent umentdort dans I'histoire du francais. En
effet, la répartition du royaume entre les troisc@sseurs de Charlemagne a constitué une
étape décisive dans la reconnaissance de I'exssténdrancais comme langue distincte du
latin. L'alliance militaire entre les petits-filed'empereur a donné forme a un manuscrit
rédigé en latin puis en langue romane et en laggamanique. D'une part, la langue a sacré
un acte politique historiqgue en permettant la foiotlade royaumes et, d'autre part, la langue
romane issue de ce texte a représenté I'état k& gohgien du francais. Aujourd’hui, le
manuscrit des serments de Strasbourg est considénéne « tout simplement, l'acte de

naissance de la langue francaise » (Hagéege, 1896 :

L'ordonnance de Villers Cotterétgromulguée par Francoi$ en 1539, présente également
un élément phare de l'histoire du francais dammdaure ou lI'usage du francais fut imposé
dans les actes judiciaires et notariés. Ainsiggénement a marqué non seulement la victoire
d'une variété particuliere sur le latin et sur laatres dialectes locaux, mais aussi
l'affermissement de la langue de Franc¢Gisefidonc de son pouvoir, la langue devenant, de

ce fait, un instrument pour affirmer sa suprématie.
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Chapitre 1. Repéres théoriques et historiques ae mtations-clés : FLE et FLS

La situation sociolinguistique de la France s’esbhsformée, le francais détrénant le latin de
ses fonctions de variété haute et acquérant lesactéaistiques d'une «langue

haute » classifiées ainsi par Lodge :

1. pratiques langagiéres liées au gouvernement eadinlhistration, a I'écrit, et a la pensée
complexe;
le prestige;
la constitution d’'un patrimoine littéraire (199766).

La substitution du latin par le francais s’est witel dans un premier temps, dans les
domaines de I'administration et du droit et, dansecond temps, a partir de Paris dans toutes
les régions du royaume de France. Ce phénomene pgisianisation » Ifem: 170)
correspondrait a I'extension du pouvoir du roi dari€e.

La création de I’Académie francaise en 1635 rept&ségalement un moment fort dans la
relation entre I'histoire de la France et du frasgians le sens ou elle constitua a sa création
« un corps officiel de 'Etat monarchique » (Hageh@96 : 66). Je reviendrai en détail sur cet

organisme et ses missions au chapitre 8.

L’idéologie de « la langue est une et indivisibtantne la République » est apparue sous la
Révolution et allait de pair avec le rejet des atitds et patois de France au nom de la

construction de I'identité nationale (voir chapie

La langue francaise est devenue la langue de lac€ra cause de moments forts politiques
qui marquerent I'histoire du pays et s'est impospmgressivement, et souvent
autoritairement, dans toutes les régions de Framceas du frangais montre que la promotion
d’'une langue passe nécessairement par le soutléigyom allant de pair avec une politique
de centralisation qui, dans le méme temps, renfiaaeorité du roi ou de I'Etat sur la totalité

du territoire.

Expansion de la langue a travers le monde

La langue francaise, représentative d’un instrurdergouvoir, a permis la construction de la

France comme Etat fort et centralisé. Cette idéelegles actions menées par la France pour
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imposer le frangais sur le territoire national satsprojetées, d’'une certaine fagon, vers
I'extérieur, prenant forme a travers une volon&xgansion linguistique dans le monde.
L’expansion du francais hors de France aurait déhutXVleme siecle, période au cours de
laquelle la France occupait une place prééminenie Eeirope. Grande puissance
démographique et militaire de I'Europe, la Fran@msttuait un point de rencontre
incontournable des nations européennes. Frégupatéies négociants, savants et diplomates
étrangers, la France est devenue un lieu d’échamgkslangue francaise servait de langue de
communication pour les transactions commercialegh(#, 1998). Par conséquent, le
francais en tant que langue étrangere a commergi@parendre a I'étranger dans un but
utilitaire, ce qui constitue certainement les prensiaspects d'essor linguistique du francais

hors de France.

L'intervention politique de la France dans I'expansde la langue francaise s’est accentuée
sous le regne de Louis XIV (1643-1715) a la foid-eance, comme on vient de le voir, et en
dehors des frontiéres. Divers événements politigieehistoire de France ont favorisé, d’'une
certaine facon, l'expansion de la langue franchises métropole. La politique intérieure
menée par Louis XIV entraina lI'exode des Hugueaptss la révocation de I'Edit de Nantes
en 1685. Ces protestants émigrés francophonesgilliscan Europe (Angleterre, Allemagne,
Pays-Bas, Suisse) et outre-Atlantique dans lessEdat New York et du New Jersey
d’aujourd’hui, publiérent de nombreux ouvrages mmgais, construisirent des églises et des
écoles, dont le célebre « collége francais » aiB€ét689) et contribuerent de cette fagon a

I'extension de la langue hors de France.

Outre les nombreuses guerres qui engagerent lad-dans divers territoires européens tels
que la Hollande et I'Espagne, le développementcésnies a joué également un rdle dans
I'expansion de la langue francaise hors de I'Hemagd\pres les premieres expéditions en
Amérique du Nord et sur la route des Indes langéas Francois ler, la France a
progressivement faconné son premier empire colohe&d colonies francaises se sont ainsi
étendues de part et d’autre de la planéte entreofginent outre-Atlantique (Acadie,
Louisiane, Antilles, Guyane...), le continent asiaéiq(Comptoir francais des Indes
Orientales) en passant par I'’Afrique (Comptoir éné&gal et Madagascar).

D'un autre c6té, des missions francaises cathaiqueconnu une expansion considérable au
Canada et au Proche-Orient, permettant I'ancrage lae langue francaise par

I'institutionnalisation de la Mission a traversdanstruction d’écoles. Soutenus par le pouvoir
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royal, les ordres religieux eurent des missiongaiggographiquement essaimés de
Madagascar a la Chin®ans les colonies établies, les Jésuites fonddesr@ollege de

Québec en 1635. Considéré comme colonie de peupteteeCanada connut une arrivée
massive de colons contribuant fortement a I'im@ton du francais en Amérique du Nord,

avant la menace anglaise.

L’émergence du francais et sa diffusion a traverpdys et dans le monde se caractérisent,
dans un premier temps, par une dynamique s'ingtrdans une volonté politique entrainant
la mise en place de mesures appropriées. Cettedpéd expansion de la langue francaise
allait de pair avec le rayonnement du francaishal'd a I'échelle européenne puis mondiale.
Quels sont les criteres qui ont contribué au pyestle la langue francaise et donc a son

ascension géographique ?

Rayonnement de la langue francaise et « messiarfigmcais »

La victoire du francais sur le latin, sa reconraige en tant que langue officielle, la
fondation de I'Académie Francaise en 1635 et laailon d'une littérature riche (avec
notamment la création de La Pléiade) ont, entreeautfortement consolidé l'image de
prestige du francais et ont participé a son rayomm en France comme en dehors.

Le francais, langue essentiellement courtisanestaaratique et littéraire, a influencé le
comportement courtisan de l'aristocratie européehunant la deuxiéme moitié du XViléme
siecle (Frijhoff, 1998). Le monde raffiné et cuétide la cour francaise a été un modéle de
conduite dans les monarchies européennes : onptatiosage du francais et des conduites
sociales calquant le godt et I'élégance des dlitegaises. De cette facon, le francais a été la
langue de socialisation dans les cours européarumBie celles de Frédéric Il, roi de Prusse
ou de Marie-Thérese d'Autriche.

Langue des lettres, courtisane et universelle, rémchis est également devenu langue
diplomatique (jusqu'a la guerre de 1914-1918).premier document juridique international
rédigé en francais date de 1714 et fut signé éatFeance et I'Autriche, a la suite du traité de
Rastadt a la fin de la guerre de succession d'lBspag reprendrai ici une phrase citée par
Leclerc, du grammairien jésuite Dominique Bouho(t$28-1702), qui illustre bien la

dynamique dans laquelle le francais s’inscrivaieéie période :
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Il 'y a guére de pays dans I'Europe ou I'on n'exdke le francois et il ne s’en faut rien que je
ne vous avoue maintenant que la connaissance dgsels étrangéres n'est pas beaucoup
nécessaire a un Frangois qui voyage. OuU ne vapbim avec notre langue?

Aménagement linguistique dans le monde, Histoiréraigais, [en ligne], [consulté le 18 mai
2009], disponible sur
<http://www.tlfg.ulaval.ca/axl/Francophonie/HIST_F$6_Grand-Siecle.htm>

Cette attraction envers la France et sa langugkdgierait en partie par I'idéologie nourrie
par la France elle-méme que Salon nomme le « nmssia francais » : cet « ensemble de
mythes et idées-forces qui sous-entendent l'actidturelle de la France dans le monde »
(Salon, 1983 : 31) s'est construit trés tét pagsitilation des Frangais avec la religion
chrétienne. A partir du XVlIléme siécle, la Franéessposée comme la «fille ainée » de
'Eglise, prétendant une certaine identificatiola &ivilisation et l'universalité chrétiennes. Le
triomphe de ce messianisme s'est affirmé sous Val®én francaise (1789). On passa alors
d’'un messianisme catholique avec lincarnation deFfance comme fille ainée de la
chrétienté a un messianisme universel et laic. Axdinn de la monarchie de droit divin et la
parution deProits de 'Homme et du citoyela Révolutiona ouvert le chemin de la laicité a
la France. L'action culturelle de la France danmtde est donc née grace a I'ampleur du
messianisme francais : « La France fut [...] la ppale puissance messianique ayant une
projection intellectuelle et spirituelle hors des $ontieres et a I'intérieur des autres empires

et puissances »dem: 32).

La position et la dynamique d’'une langue dépenétatément des faits sociaux et culturels
d’'une époque et d'un pays. En ce qui concernaatedis, sa figure mystique, le statut de la
France sur le continent européen, la conjonctur&idund Siécle caractérisée par une longue
période de stabilité sociale et de développemenharique, les événements politiques
internes (réforme religieuse et reconnaissanceatigéis comme langue officielle) ont permis
a la France de diffuser sa langue dans le mondecdoférant une image de langue
internationale d’élite. En outre, la volonté d’exign sa langue et sa culture traduisait une

politique d’intervention, expression d’'un pouvoantralisé.
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1.1.2. Du XIXeme siecle a la Seconde Guerre Mordial

Cette période fut marquée par une forte politigeelad France d'extension de son empire
colonial francais et d'une certaine organisatiofeteseignement du francais dus a différents
facteurs sociaux et politiques permettant une icertgoromotion de I'enseignement des

langues étrangeéres.

L’expansion francaise s’est poursuivie au début XiXeme siécle avec la reprise du
colonialisme au cours du Second Empire et de éami#l République (1870-1940). Alors que
la France avait perdu presque la majorité des @sdnancaises du premier Empire, le désir
d’'une avancée francaise plus étendue ressurgitFtascais s'installerent, dans un premier
temps, en Algérie, au Sénégal, en Cochinchine,aanb@dge et en Nouvelle Calédonie. Mais
c’est au cours de la Illeme République que le dalmme a pris une envergure colossale. En
effet, principalement en raison de sa défaite eokdr Prusse et de la perte de I'Alsace-
Lorraine, la France se lanca dans une politiquerniale de taille. Le Maghreb passa sous
protectorat francgais puis en Afrique Noire fut @éd 1895 une fédération de pays africains
nommeée Afrique Occidentale Francaise, rassemb&r@énégal, le Soudan francais (futur
Mali), la Guinée et la Cote d’'lvoire. Plus tardiAffique Equatoriale Francaise fut mise en
place (1910) regroupant le Tchad, le Congo, le Gadd'Oubangui-Chari.

Ainsi, grace a l'éetendue du Second empire colofrahcais, la France est devenue la
deuxieme puissance coloniale du monde. Jusqu'aetarle Guerre Mondiale, la France
disposait d’'un empire dont I'ensemble territoriataié évalué a 12 millions de
kilometres carrés, répartis sur les cing continents

Il faut noter que la présence francaise dans cesrditerritoires s’est accompagnée d’une
diffusion des valeurs francaises et de la langeedire colonial se définissant comme « un
lieu de francisation et d’assimilation aux valeocsidentales » (Pellandra, 1998 : 36).

Retracer brievement les moments forts de la diffusiu francais en France puis a I'étranger
m’'a paru essentiel afin de replacer I'enseignentkntfrancais hors de France dans son
contexte historique. Il importe, en effet, de nmee#n relation ces points indissociables pour
comprendre l'évolution et l'organisation de I'ergg@@ment du francais dans le monde

jusqu’a son institutionnalisation.
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Il s’agit désormais de définir ce que recouvrens keux principales catégorisations
traditionnellement utilisées pour qualifier I'engeément hors de France : le FLE et le FLS.

1.2. Le francais langue étrangere

1.2.1 Développement et organisation de I'enseignénder francais comme

langue étrangére

La création de la République, l'industrialisatidmybanisation de masse et les avancées
technologiques s'inscrivent dans les bouleversesnemtiaux et politiques caractérisant la
période post-révolutionnaire. Ces mutations rerfiaat le role de I'école dans les sociétés
européennes et ouvrirent un nouveau débat sueigreament des langues étrangeres.
L'enseignement du francais hors de France auragi d&énéficié de cette conjoncture

favorable au développement des langues étrangarés piais de l'institution scolaire.

Jusqgu'au XIXeme, I'enseignement du francais comomad d'investissement politique de la
France existait essentiellement en France. En, dffats frontiere, cet enseignement était
informel et peu organisé. Certes, le préceptorasgst développé en Europe au XVilieme
était un des moyens de diffusion du francais maig ireprésentait pas une volonté politique
d’expansion de la langue, étant réservé a unealitkonc & un groupe restreint d'individus.
Dans les colonies, les missions religieuses étarntharge de la transmission de la langue
francaise dans le but non pas de diffuser la lafigugaise mais d'évangéliser les populations

indigenes.

En France, la mise en place de I'école comme utgtit autonome a renforcé la vulgarisation
du francais exigé dans les écoles par Napoléore @etitique intérieure de centralisation fut
plus tard favorisée par I'école gratuite et oblija instaurée par Jules Ferry en 1881.
L'école, vecteur premier de transmission reprégamiamodele d'exportation par excellence
pour la langue francaise hors de France. Favopaésin monde en mutation, de nouveaux
enseignements prirent place dans les curriculaceDiait, les langues étrangeres, entre autres,

sont devenues des enseignements « modernes »tédaemt un ample mouvement de
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réforme de I'éducation. La sécularisation de I'écaldébouché sur linstitutionnalisation des
langues vivantes, notamment avec leur entrée &€sité au XIXeme siécle.

Le francais hors de France aurait aussi bénéfial@ne certaine facon, de
I'institutionnalisation de I'’école dans le payslet tendances en faveur de I'enseignement des

langues en Europe.

Du renouveau en didactique des langues

Les mutations de I'époque en matiére de demand®mmerce, de I'industrie et des services
de communication et les besoins administratifs goerent la multiplication des
établissements de I'enseignement secondaire etude®rsités et favorisa le débat sur
I'enseignement des langues vivantes dans ceswstegatducatives.

De plus en plus d'éleves suivaient des études dgués, permettant I'introduction des
langues modernes comme matiéres ordinaires s'é@latigprogressivement d'une pratique
pédagogique traditionnelle. En effet, la didactiggmlaire des langues étrangeres s’est
orientée au cours du XIXeme siécle vers une vigadqoe, avec le développement de la

méthode orale illustrée par les cours traditionaadbjectif pratique (CTOP):

L'instruction du 29 septembre 1863 va plus loinsguielle pose clairement I'objectif pratique
comme unique objectif de I'enseignement scolaire O€E, tant classique que moderne,

repoussant I'enseignement de la littérature ausetigupérieures (Puren, 1988 : 76).

Ces CTOP annoncaient un changement majeur dastoltiei de I'enseignement des langues
étrangeres : I'émergence de la méthode directe.

La méthode directe a, en effet, constitué un lewmgrortant a la promotion de I'enseignement
des langues étrangeres : «l'apparition d’'un nowifgkctif - dit pratique - de maitrise
effective de la langue comme instrument de comnatioic » (dem: 98). La méthode
traditionnelle grammaire-traduction pronée jusqu&ldans l'enseignement des langues
depuis trois siécles ne paraissait plus répondkenauveaux besoins et aux attentes sociales
des populations. Cette prise de conscience eehdtats peu satisfaisants de cette méthode
ont entrainé la définition de nouveaux objectifs dg# ce fait, la création d’'une nouvelle
méthodologie. Représentant une rupture radicale Evenéthode traditionnelle, la méthode
directe, « véritableeoup d’Etatpédagogique» (Ildem : 106) se caractérisait par les points

suivants :
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Eviter la langue maternelle n’est pas la seuleiqaarité de la méthode directe. Nous allons
appeler nouvelle méthode ou méthode directe callé\gte :

le détour par la langue maternelle,

le détour par I'orthographe,

le détour par les regles de grammaire superflidsng: 95).

Cette méthodologie est apparue avec le dévelopgedeerta phonétique, marqué par la
création de I'’Association internationale de la pétoque et la mise au point de I'API
(Alphabet phonétique international) publié pouptamiére fois en 1888.

L’introduction de la méthode directe eut des retéashpédagogiques importantes dont la
professionnalisation du corps enseignant illusjpée I'apparition de nouveaux dipldmes
spécialisés tels que I€ertificat d’apitude a I'enseignement des languas milieu du
XIXeme siecle puis par linstitutionnalisation dednces de langues vivantes dans les
universités a la fin du siecle. Préconisée parramger congres international des langues
vivantes de Vienne a la fin du XIXéme siecle, cettethodologie a visée pratique a contribué

a un renouveau dans I'enseignement du francaissgiadgues étrangeres en général.

Dispensé dans les écoles secondaires nationaldanst des écoles bilingues, le matériel
pédagogique utilisé pour l'enseignement du frang&tait pas, d'une maniére générale,
différent de celui utilisé en France. La méthodevéfa parue en 1887, fut la premiere
méthode originale d'apprentissage du francais petnangers, mélant la méthode
traditionnelle et la méthode directe. Dans le mémeps, dans les colonies, le francais diffusé
détient un statut de langue maternelle, je revigrglr ce poininfra.

Concernant la formation des enseignants étrangesscours d’été, dans les années 1880,
furent organisés dans des universités francaises$Alliance francaise de Paris en 1894. Plus
tard, en 1910 fut établi le « Bureau des écoledest ceuvres frangaises a I'étranger », qui
prendra le nom de « Service des ceuvres frangal&gsaager » en 1920.

Avant le premier conflit mondial, les premiers Ings frangais ouvrirent leurs portes a

Madrid puis a Saint-Pétersbourg et Florence. Lemjars lecteurs et assistants francais furent

® HAVET, A.G. (1887): Le francais enseigné par lmtjgue, nouvelle méthode & l'usage de toutes les
nationalités, Delagrave, Paris
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envoyes dans des établissements universitaireslaires et a partir de 1910 fut créé I'Office
national des universités et écoles francaises (OREhrist, 1998).

L'enseignement du francais a I'étranger s’est dgpél dans un contexte dynamique et
favorable a l'enseignement des langues vivantemgdres dans le systeme scolaire et
universitaire, notamment, grace a lI'apparition deivelles méthodologies. Cette tendance

s’est-elle étendue dans les structures privéexratiger ?

L'enseignement du francais dans les instancesgsivée

Des institutions privées exportées a |'étrangeraafih du XIXéme siécle ont permis

I'extension du francais dans les territoires caomi mais aussi dans de multiples pays d’'Asie,
d’Afrique et d’Europe de I'Est et du Sud-Est (pxemple, les Congrégations religieuses
catholiques dans les colonies et dans I'Empire rodig en Egypte et en Ethiopie et la
Mission laique francaise en Grece, Egypte, Ethidplean et Syrie). Ces dispositifs ont établi

des écoles jusqu’a la Seconde Guerre MondialeagwciBant les élites locales.

L’enseignement du francais a I'étranger, jusqu'aSkconde Guerre Mondiale, vise donc
essentiellement une élite qui aspire a se distingu@ rester distinguée. Le francais est une

langue de classement social, une sorte de « conathomostentatoire » (Porcher ; 1995: 10).

Toutefois, la diffusion du francais a I'étranger mposait pas uniquement sur un objectif
civilisationnel, littéraire, voire esthétique. L'ssignement du francais dans les colonies de
I'Empire visait un objectif pratique dans le butré@ondre aux besoins de la France : « le but
de I'enseignement (...) est de former les collabaratendigenes dont nous avons besoin dans
I'ceuvre administrative et dans I'ceuvre de coloideat (Oliviéri & Voisin, 1984 : 220).

La fondation de I'Alliance francaise a joué un rplemier dans la réalisation concrete de
I'extension du Francais hors de France et a égalecomstitué une étape importante dans
l'organisation de I'enseignement du francais. Ce#e&883 par un petit groupe de personnes
(diplomates francais en poste a I'étranger, haanstibnnaires du Ministere des Affaires

étrangeres ou de l'Instruction publique...), catgociation eut pour objectif, entre autres, de
«rendre a la Francgon image de marque internationalgBruéziére, 1983 : 11). En effet,

suite a la défaite de la bataille de Sedan en ¥8%0la perte de I'Alsace-Lorraine, la France
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voulut accroitre son influence dans les territoiddQutre-mer et plus particulierement en
Afrique du Nord. Toutefois, les premiéres annéed$ Aléance francaise, présentée comme
« la collaboratrice de I'Etat francais », s’insaient dans «une politique de la langue
d’emblée traversée par une anthropologie linguistide type colonial » (Spaéth, 2010 : 62).
La propagation du francais s’organisait expliciteameomme une conquéte (conquéte de
territoire, conquéte morale et linguistique, cortguée nouveaux marchédpiflen) et se

présentait, a la fois, comme une arme pacifiquadBere, 1983).

Les missions de cette « Association Nationale fpepropagation de la langue francaise dans
les colonies et a I'étranger ld€n) se définissaient ainsi :

fonder et subventionner dégoles francaisespu introduire des cours de francais dans les
écoles qui en sont dépourvues ;

former des maitres, au besoin en créant des ENolesales ;

distribuer des récompenses propres a assuré&gaentation des écoles ;

donner des prix et des bourses de voyage auxemesiéleves ;

encourager les publications pouvant seconder teed® I'Alliance, et, en particulier, celles
qui ont un caractere pédagogique ;

publier un Bulletin périodique ;

organiser des conférences et autres moyens diegyeopagande (Bruéziere, 1983 : 11).

Il faut noter la prospérité de cette instance pplé a but non-lucratif qui, d'aprés le site
officiel de I'Alliance Francaise de Paris :

représente aujourd’hui le premier réseau cultuhdial, avec 1 040 implantations dans 136
pays sur les cing continents. Chaque année, plds@®00 personnes, de tous ages, viennent

apprendre la langue francaise dans les Allian@g&ises, et plus de 6 millions de personnes
participent & leurs activités culturelles.

Alliance Frangaise de Paris, [en ligne], [consul#& 31/09/10], disponible sur <
http://www.alliancefr.org/sommes-no&s

L’enseignement du francais était envisagé selon geblics, les étrangers et les colonisés, et
avec des objectifs et des méthodologies différemdyisant ainsi « une discrimination
pédagogique » (Spaéth, 2001 : 82) :

38



Chapitre 1. Repéres théoriques et historiques ae mtations-clés : FLE et FLS

- Pour I'enseignement du frangais aux étrangensx tiypes d'ouvrages étaient d’'usage : des
manuels scolaires utilisés en France pour I'étuddrahcais puis, un peu plus tard, des
ouvrages congus par des enseignants de francatsaaader pour les destinataires des pays ou

ils enseignaient.

- Pour I'enseignement du francais dans les colpdmsx types de méthodes se distinguaient
selon le public concerné : pour le public issu « deoles de centres civilisés », la méthode
classique était employée avec des manuels de deetulle grammaire et pour le public des
écoles indigénes et les cours d'adultes, la méthexigéditive était suggérée avec

I'enseignement et la répétition de mots usuelsgiBpa998 et 2010).

L'enseignement colonial s'est également organisguauwle la transmission du francais et
d’'une stricte régulation des contacts des langmeprésence (Spaéth, 2010). Ddbs la
maniére d'enseigner les premiers éléments du fiaraga Indigénes de nos colonies et dans
les pays soumis a notre protectodB891),l. Carré, inspecteur général de I'enseignement
primaire, préconisait la méthode directe et materrmour I'enseignement du francgais dans
les colonies. D’abord expérimentée en Bretagne potier contre les « patois », cette
méthode fut transposée aux colonisés et reposgitarie, sur I'emploi unique du frangais par

le maitre et les éleves:

Il faut avec les Indigenes suivre la méthode maternc'est-a-dire leur enseigner le francais
directement, sans recourir a la langue qu'ils parfe..] Pour apprendre une langue [...] il
faut n'‘avoir affaire qu'a elle [...], une langue plamd par elle-méme et pour elle-méme
(Bulletin de I'Alliance Frangaise, 1891 : 6).

A mon sens, cette démarche ne s'inscrivait pagseut dans une dimension pédagogique,
elle renforcait également la prédominance des Rrangans les colonies par la volonté
d'imposer la présence absolue du francais dantesésires coloniaux et ses protectorats et
donc le pouvoir frangais. La langue du dominantstiturant ainsi un instrument de pouvoir

politique.

Les diverses actions évoquéegpraen matiere d'enseignement du francais hors deé&ss
sont inscrites dans une dynamique particuliereafiéque linguistique et éducative. En effet,

les mesures politiques prises par la France a pétiede, dans les pays colonisés ou non,
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illustrent l'intérét du pays et sa déterminatioaiserver une certaine position du francgais
dans le monde. Ce désir d’expansion de la lanqmgdise qui s'est construit petit & petit,
répondait, notamment, a une certaine concurrenee l@g autres politiques linguistiques des
pays comme la Grande-Bretagne, I'ltalie et I'Allegna. Ainsi, pour réagir aux menaces des
autres langues (et surtout de l'anglais) sur lattame international, la France a di et a su
intervenir dans une dimension planétaire pour reaintie francais. Cette action est illustrée

en particulier par la création de I'Alliance fraisga

Alors que I'enseignement du francais hors de Frankzeveille du conflit mondial de 1939
s'inscrivait dans une dynamique favorable poupbesion du francais, la période de I'apres-
guerre s’est présentée comme une nouvelle impulplas marquante, pour la diffusion du
francais hors de France et l'organisation de saeignement. En quoi cet événement

politique mondial eut-il des conséquences remargsatur la constitution du FLE ?

1.2.2 Emergence du champ du FLE dans le contexpees-guerre

A partir de la fin de la Seconde Guerre Mondiadediffusion du francais dans le monde se
construit comme champ (Porcher, 1987). La guerena&ffet, marqué un tournant important
quant & lI'expansion du francgais dans le sens euwn&ll pas créé de rupture mais s'est plutdt
vue étre une continuation ou un redressement degohaculturelle de la France dans les

colonies et hors territoires colonisés.

Le FLE en tant que champ

Plusieurs périodes de l'histoire représentent dages évolutives dans la constitution du
champ du FLE. Avant d'aller plus loin, il importe gréciser ce que recouvre la notion de
champ Je n'en donnerai ici qu'une définition succirzas la mesure ou je reviendrai plus en

détail sur le champ du FLE et ses enjeux au cleaitr

« Un champ, selon Bourdieu, est un ensemble déigusidont chacune ne se définit que par
I'ensemble des relations gu'elle entretient avatesoles autres. Ces positions sont occupées
par des personnes ou par des institutions » (PQra®85 : 20). Ainsi, le FLE se définit

comme champ dans le sens ou il s'est construiuagtan objet (qui serait la diffusion du
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francais comme langue étrangere) représentantife pommun entre toutes les positions
constituant le champ.
En effet, le champ du FLE est lui-méme composéhdenps spécialisés répertoriés ainsi par

Porcher :

* les acteurs personnalisables (individuellement affectivement) : apprenants, enseignants,
chercheurs-formateurs, éditeurs, administrateurs

« les institutions: établissements d'enseignemest, farmation-recherche, institution de
diffusion (revues), d'édition, institutions techmgolitiques (ministeres)

* les objets et les produits

« le propos (ce propos de quoi) : la langue et laupeifrancaises (1987 : 9).

Les relations entretenues entre ces positions wented la fois conflictuelles et solidaires :
chaque acteur lutte, d'une part, pour contrOlechamp et, d'autre part, pour le maintenir
comme champ contre ceux n’en faisant pas parti¢reAent dit, le champ représente « un
bien commun qu'un groupe social se réserve, eintarieur, une lutte pour maitriser la

meilleure part de ce bien, se I'approprier » (Perch987: 8).

L'appartenance de ces positions au champ gloled etlations constantes les unes aux autres
se sont produites en fonction de cheminementsrigstes dont je donnerai certains reperes

me paraissant pertinents pour illustrer I'orgaresatlu champ du FLE.

Construction du champ du FLE

La France, sortie affaiblie du conflit, a perdu statut de grande puissance mondiale et sa
place sur la scéne internationale. Dans le mémpgebanglais, langue des alliés, affichait sa
suprématie. « Il n’y a pas a insister sur le faié da Deuxieme Guerre Mondiale n’aura pas

contribué au renforcement de la position du fremdans le monde » (Coste, 1998 : 76).

Ce constat a produit son effet et, dés les ann8gda5volonté de relancer et d’adapter
I'enseignement du francais langue étrangére horsFd@ce s'est manifestée dans les
ministeres des Affaires étrangeres et de I'Educatia France, qui avait retrouvé un certain
dynamisme économique, entendait assurer de nouweaayonnement a I'étranger et dans
I'Union Francaise par une diffusion dynamisée dangais (je reviendrai sur la notion de

diffusionau chapitre 8) :
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L’aspect le plus intéressant du renouveau et delléon du messianisme francgais depuis
1945 est sans doute la montée du réve d’'une conutduitdernationale fraternelle fondée sur

la langue francaise et sur le dialogue des culi{8akon, 1983 : 40).

Ce désir de diffusion politique s’est traduit pargdrise de différentes mesures dans le but
premier de redorer le blason du francais puis ganére mondialement la langue francaise,
dans un premier temps, avec la réorganisation distare des Affaires étrangeres (désormais
MAE) en 1945 a l'initiative du Général de Gaulle. MAE fut restructuré avec la création de
trois directions générales : les Affaires politiguées Affaires économiques, techniques et
financiéres et la Direction générale des relationfurelles et des ceuvres francaises a
I'étranger (DGRC). Cette derniére eut un rble gaésédent dans I'enseignement du francais
hors de France, notamment, par I'envoi d’enseignattle financement de lI'ensemble des
instituts, centres culturels et établissementschiena I'étranger. Cette intervention en matiére
culturelle et linguistique fut riche de conséquenpeur les décennies a venir (Coste, 1998).
La mission de diffuser la langue et la culture §ases s'accordait avec le début de la
mondialisation et un besoin général de parler degues étrangéres. En effet, les moyens de
transport changeaient et les technologies de conaation se développaient, les langues
vivantes devenaient techniguement utiles permetast échanges plus dynamiques sur le
marché. Porcher insiste sur le changement de érdag langues, a cette période, dans le sens
ou elles «deviennent [...] un investissement social® et économiquement rentable »
(1987 : 33). La création de I'UNESCO (Organisati®s Nations Unies pour I'éducation, la
science et la culture) en 1946 représente égalenmeétément important dans la généalogie
du FLE dans le sens ou ses objectifs visaienteemitres, la diffusion des grandes langues,
dont le frangais, afin de favoriser la communicatentre les individus au lendemain de la

guerre et I'éducation de base des populations doomsnation coloniale (Spaéth, 1999).

Dans ce contexte dynamique en faveur de l'enseigniéapprentissage des langues et
notamment du francais, Marc Blancpain, nouvealésaice général de I'Alliance francgaise en
1944, redonna une place a l'enseignement du fradeais les Alliances francaises. En effet,
alors que l'association jouait surtout un role dédiateur culturel (Salon, 1983), elle

concentra ses actions dans I'enseignement du fsaags 1945.
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Au premier rang, de toute nécessité aujourd’hui roenhier, 'enseignement de la langue.
Parce que c’est une entreprise légitime [...]. Pgrcaussi il ne suffit plus, comme autrefois,
d’entretenir la connaissance du frangais chezamois étrangers, mais qu'il importe de la
répandre, et en la répandant,fdiee du nombreout en sachant répondre a des curiosités et a

des besoins spécifiques (Blancpain, 1983 : 7).

Le désir de renouvellement et la recherche de reauvpublics donnérent un souffle nouveau
aux Alliances francaises qui, contrairement auxituts francais et a la Mission laique,
retrouvérent un certain dynamisme. De plus, la odghdirecteCours delangue et de
civilisation francaisesle Gaston Mauger utilisée dans les Alliances aceeoétte tendance
en remportant un vif succes grace a son aspectawwet ce, pendant plus de 20 ans apres sa
parution (Coste, 1984).

Un certain nombre de projets et d'orientations danseflexion méthodologique s'ensuivit
avec en particulier, la création en 1952 de la Casion d’étude du francais €lémentaire.

En 1951, en effet, a été mis en place le projdiadablissement d’'un Francais Fondamental,
inspiré duBasic English afin de déterminer une « langue francaise de basssimilable
facilement et rapidement par tous publics. Configna équipe de linguistes (entres autres,
Gougenheim et Sauvageot) et de pédagogues (Rigarsgin du Centre d'Etudes du Francais
Elémentaire, ce projet innovant était soutenu paMAE et encouragée par 'UNESCO. En
effet, I'organisme créa, en 1947, un comité d’etgdont I'un des objectifs était la recherche
sur un vocabulaire fondamental (Spaéth, 1999). ®epuétes s'appuyant sur l'analyse du
francais contemporain parlé uniquement ont perraigl@imiter un vocabulaire d’environ 1
500 mots (1 176 mots lexicaux et 269 mots grammaxic tenant compte des criteres de
fréquence et d’emploi. L&rancais Elémentairepublié en 1954 apparut sous le nom de
Francais Fondamentaler degré en 1959. Un peu plus tard, parut ledaiafrondamental
2éme degré contenant environ | 600 mots. Elaborénm un instrument de diffusion
« rapide » de la langue francaise, telle que léapeéle précise : « Le francais fondamental a
été concu comme un instrument efficace pour lausifin large et rapide de la langue
francaise » (Ministére de I'Education nationale7@9 7) le Francais fondamental (désormais
FF), se présentant comme un référent et comme il I'élaboration du contenu des cours
de langue, a connu un vif succés. Coste souligeedgs sa parution, le FF est entré dans

I'histoire de ce qu'allait devenir le francais laegetrangére, en apparaissant « comme un des
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composantes premieres de ce qui peu a peu constitumstitue le domaine du « francais

langue étrangere » » (1998 : 81). Je reviendrdeskF au chapitre 8.

Les nouvelles mesures politiques prises au lendedhaiconflit mondial pour une diffusion
active du francais et de son enseignement dansolelense sont accompagnées, apres le
période de la décolonisation, de l'organisation I'daseignement du frangais dans les
nouveaux territoires indépendants.

En effet, le processus décolonisation francaisecaléré I'émergence du FLE (Spaéth, 2003)
et a entrainé un renouveau dans l'aménagemenerdeigjnement du francais dans les
anciens pays colonisés. D'un point de vue histerigiest de rigueur de rappeler les grandes
lignes de ce phénomene qui transforma le rappdd Beance avec ses colonies.
L'indépendance des colonies francaises qui a saieconde Guerre Mondiale de 1945 a
1962 scella la fin de I'Empire colonial francais. &fet, outre la déperdition de I'lndochine et
de I'Algérie illustrée par de douloureuses guefmespectivement de 1946 a 1956 et de 1954 a
1962), la France perdit ses colonies : la Tunisiee elaroc en 1956, les Etats africains et
Madagascar en 1960. Ce moment fort de I'histoirérdace s’est présenté comme un manque
a gagner pour la position du francais dans le matades le sens ou I'expansion coloniale
formait un point fort pour l'extension du francaisconférait une image internationale a la
France. Malgré cette nouvelle situation, qui se posa a la fois d'une rupture et d'une
ouverture plus vaste sur le monde, la France si@mga I'Empire colonial fut remplacé par
I'Union Francaise (1946) et les territoires resi@scais, devinrent les départements et
territoires d’outre mer (DOM-TOM), aujourd'hui nordm départements et régions d'outre-
mer (DROM) et collectivités d'outre-mer (COM).

Avant de préciser les caractéristiques de I'ensengmt du francais pendant la période post-
coloniale, il est utile de tracer les grandes Ilggre cet enseignement durant |'époque

coloniale.

D’une part, jusqu'a la période des indépendaneesahcais faisait I'objet d'un enseignement
dispensé par les missions religieuses dont |'dbjenbjeur reposait non pas sur la
transmission de la langue, mais sur I'évangélisaties populations indigénes qui se faisait
par le biais des langues locales. D’autre partiffasion du francais par I'enseignement se

limitait & I'école primaire et ne concernait past¢da population car « le commerce du fleuve
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se fera toujours par les indigénes... Mais lesgsau gouvernement, dans quelques années,
ne seront plus données qu'a ceux qui sauront fgarfant le francais, ainsi que l'avancement
dans la marine, dans lI'armée » (discours de FdidHemoniteur du Sénégal, 1857) reporté par
Olivieri et Voisin, 1984 : 219-220). Les visées @ enseignement reposaient donc sur un
apprentissage destiné a un nombre dérisoire de nesndln peuple autochtone et avaient des
fins utilitaires : « Apprenez a vos éleves la mpag¢i pure et simple de la langue francaise, juste
ce qu'il faut pour se faire comprendre et tenir gimaple correspondance commerciale »
(Idem: 220). De plus, la peur d'émancipation des popratiindigenes a travers
I'apprentissage du francais pouvant entrainer git d&utonomie restreignait, d'une certaine

fagon, I'acces au frangais de la part des locaux.

Les autres criteres de cet enseignement étaiemte giart, qu'il était dispensé en francais,
stigmatisant ainsi toutes langues locales, etfré'gqart, qu'il prenait pour modele les objectifs
pédagogiques de la métropole en utilisant les mémegrammes, méthodes et manuels.
Globalement, linstruction en francais correspon@daides politiques de scolarisation peu
homogenes en fonction des diverses régions coreeriégner (1998) rappelle que, dans les
années 1830, la métropole n'était pas encore rmjerment francophone. Ainsi, d'une
certaine maniére, on peut supposer I'existence tamentre les efforts conduits dans les

colonies en matiere linguistique et I'absence tBumguistique en France.

A partir de la décolonisation et de la créatior'daion francaise, le statut du francais et son
enseignement changerent. La création du ministéréa dCoopération en 1959, doté d'une
politique d'association, permit de conserver desslientre I'ancien pays colonisateur et les
autres pays indépendants. Par conséquent, mémestsitlit du francais n'était plus le méme,
la langue francaise préservait une importance ioertdans quelques pays en se constituant
comme langue de scolarisation (pays d'Afrique pamgle) ou comme langue étrangere

privilégiée (dans les pays du Maghreb) (Coste, 1998

Le désir d'indépendance grandissant des ex-colpnigssa la France a instaurer une politique
d'assimilation se traduisant par la scolarisatioss cenfants des peuples indigénes.
L'organisation de I'enseignement du francais etct@genus pédagogiques prenant comme
référence I'école francaise poserent probléme daaa public hétérogéne et non-européen.
Toutefois, I'objectif de cette démarche de frarimsane relevait pas tant de la compétence

linguistique des populations mais d'une transmisdies valeurs francaises et I'enseignement

45



Chapitre 1. Repéres théoriques et historiques ae mtations-clés : FLE et FLS

du francais reposait sur «un enseignement a diorendus politique que soucieux de
développer des compétences professionnelles owiteds » (Vigner, 1998 : 101). Je
reviendraiinfra sur cet enseignement du francais relatif a la repleeloniale et sur ses

principes sociolinguistiques et didactiques.

1.2.3 L'institutionnalisation du FLE

Le contexte socio-économique des années 60, legelgtorieuses (1945/1975), la mise en
place de la CEE (Communauté économique européeginégnvol de lindustrie et du
commerce furent des facteurs favorables a I'org#ais de la diffusion du francais dans le
monde. Parallelement a cette entreprise marquagdeadnées 50, traduisant la volonté
politique de diffuser a l'usage d’'un plus grand banun francais oral et usuel, ce qui allait
devenir le champ du francais langue étrangere firiemae.

En 1959 furent créés les deux grands organismesctierche et de diffusion du FLE :

- le CREDIF (Centre de recherche et d'études podiffizsion du francais) - qui prit le
relais du Centre d’études du Francais Elémentaattaahé a I'Ecole Normale

Supérieure de Saint Cloud - et

- le BELC (Bureau pour 'Enseignement des Langues) rattaah@eatre international

d’études pédagogiques (CIEP) de Sévres.

Je développerai leurs missions plus en détail apitrie 8.

La mise en place de ces institutions s'est accong@ade |'apparition de nouvelles structures

liées a I'enseignement du francais :

- création en 1969 de la FIPF (Fédération Internat®nles Professeurs de Francais)
implantée dans plus de 70 pays,

- mise en place en 1961 de 'AUPELF (Association Uesversités Partiellement ou
Entierement de Langue Francaise),

- création des maisons d'éditions (participation éésgeurs Hachette, Hatier-Didier,

Nathan (Clé International)),
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- apparition de nouvelles revues telles dueefrancais dans le Monden 1961. Cette
revue prit en charge la diffusion du discours vtikgade la linguistique appliquée afin
d’améliorer I'enseignement du francais a I'étrangfek c’est autour de cette revue que
la didactique du francais langue étrangere va gestitoer et disséminer ses
discours » (Coste, 2007b : 218). Spaéth insiste lsucaractére politique dile
Francais dans le mondgui se présente comme un « relais ministérielpdetentente,

il fait partie du plan de la DGACT patronné par la DCCEet la direction de la
coopération culturelle et technique du secrétafiatat a la coopération » (1999 : 82-

83), ce qui rappelle la dimension politique damgile s’inscrit le FLE.

Tous ces acteurs, institutions de recherche dodivation, institutions de diffusion, instances
administratives ont pour enjeu commun la diffusilonfrancais langue étrangere et font partie
du champ du FLE.

Chacun d'eux est structuré par des principes agsmnirs propres, et leur appartenance au
champ global fait qu'ils se font écho entre ewaccdn d'eux étant ainsi comme la métaphore

de chacun des autres, et du champ global (Port®@r; 9).

De son c6té, le Conseil de I'Europe (organisatidergouvernementale fondée en 1949 dans
le but de développer I'espace européen et renfomrdre autres, son identité culturelle)
instaura un groupe de réflexion sur I'enseignendestlangues vivantes étrangéres en Europe
et plus particulierement sur I'adaptation de I'effsédagogique a la demande des apprenants.
Les résultats des travaux de ces recherches omudé® sur la publication de recueils
permettant la création de manuels adaptés auxrsesbiaux motivations des apprenants,
comme en 1976.e Niveau Seuil pour I'enseignement du francasision francaisedu
Threshold Leve1975) pour I'apprentissage de I'anglais. Frum dfavail commencé en 1971
par un groupe d'experts chargé de définir des mgsted'unités capitalisables pour
I'enseignement/apprentissage des langues vivankeadultes dans un contexte européen,

Niveau Seuikst envisagé comme :

* Direction Générale des Affaires Culturelles etfréques
® Direction de la Coopération avec la Communauté&ganger
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[...] 'énoncé des connaissances et aptitudes qujppremant doit acquérir pour pouvoir
s’affirmer de maniére simple mais efficace en tgntindividu dans un environnement

étranger (Conseil de I'Europe, 1976 : iii).

Cet ouvrage se présente comme un inventaiteted de paroleet defonctions langagieres

pour lesquels sont spécifiées des listes d’éngmagsibles, par exemple :

Permettre, autoriser Je vous permets de partir.
Je vous autorise a partir
Je donne la permission/I'autorisation de partir
(Idem: 121)

Dans le méme temps, le Conseil de I'Europe se pupait de I'éducation des travailleurs
migrants en Europe et, notamment, du probleme agientissage de la langue du pays

d’accueil avec, entre autres, le maintien des laaex la langue et la culture d’origine.

On remarque donc a cette époque, une impulsion p6amélioration de

I'enseignement/apprentissage des langues étrangevedes adultes a I'échelle européenne
et la mise au point d'une nouvelle approche d'apjssage basée sur la spécification des
objectifs d’apprentissage dont les principes fonglatamux sont axés sur les besoins, centrés

sur I'apprenant et fonctionnelklém: v).

Le mouvement trés actif de la part de la Francéteahger comme dans le pays autour de
I'enseignement du frangais marquait un réel dést de diffuser le francais. La politique
linguistigue menée en France depuis 1950 a largenwamtribué a promouvoir
I'enseignement du francais comme langue étrandéadesconstruire en tant que champ dont
les positions se constituerent progressivement @aisorerent des relations entre elles pour

I'existence et le maintien du champ du FLE.
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La profusion de nouveaux matériaux didactiquesiestitutions orientés vers l'enseignement
du francais comme langue étrangere due a unecqaitie diffusion du frangais annongait

progressivement l'institutionnalisation du champreLe®

C'est encore vers 1960 qu'on commence a vraimelet pie « FLE », timidement d'abord,
entre guillemets et avec virgule, avant que peelala lexie se stabilise et se banalise, la
siglaison FLE et I'appellation « fondue » FLE nfaytutefois guére cours jusqu'aux années
1980 et 1990 (Coste, 1998 : 85).

L’arrivée au pouvoir de la Gauche en 1981 transéofensituation du FLE. En effet, sous

I'impulsion du ministére de I'Education nationatBsux importantes initiatives furent prises
afin d’'améliorer les modalités d’action concernignELE. Dans un premier temps, les filieres
universitaires en didactique du FLE furent crééksmention FLE de la licence (de Lettres
modernes, des Sciences du langage ou d’'une Larigaeter étrangere) et la maitrise FLE
puis un DEA (Dipléme d'études approfondies) et UBSS (Diplome d'études supérieures
spécialisées), remplacés respectivement aujourgémuies Masters 1 et 2. L'entrée du FLE a
l'université et la reconnaissance de ces diplomasomaux connexes ont permis la
reconnaissance nationale du FLE. Ce moment foftrdgitutionnalisation du FLE marqua la

fin du monopole du BELC et du CREDIF en matierdatenation des enseignants.

Dans un second temps, deux dipldmes réservés engéts, le DELF (Dipldme élémentaire
de langue francaise) et le DALF (Dipléme approfoddilangue francaise), furent élaborés

dans I'objectif de:

Certifier les compétences en francais des candétedsgers et des Francais originaires d’'un
pays non francophone et non titulaires d'un dipléde I'enseignement secondaire ou

supérieur public frangais.

Centre international d’études pédagogiques, prasentdu DELF, [en ligne], [consulté le
09/06/2010], disponible sur
<http://www.ciep.fr/delfdalf/presentation-generakeiphp>

® Je reviendrai plus en détail sur I'appellationl€R et sur la notion d'étranger au chapitre 8.
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Dipldmes d’Etat, ils ont « révolutionné » l'univedes certifications en FLE et « nul ne peut
contester le rble fédérateur qu’ils ont joué darsxplansion de la méthodologie
communicative et dans le renouveau de la pédagddie» (Cuq & Gruca, 2005 : 225). Ces
certifications sont désormais harmonisées surilesigeaux définis par le Cadre européen
commun de référence des langues (2001) dont lesnégs peuvent étre présentées en France
et dans plus de 150 pays. Il existe également deantes du DELF adaptées a des publics

scolaires (le DELF Prim ou le DELF Junior par exéahpu professionnels (DELF Pro).

Ces deux moments forts de I'histoire du FLE sonpaaps dans un contexte européen
particulier. En effet, I'élargissement de I'Eur@pentrainé des changements professionnels et
sociaux impliquant des nouveaux besoins d’appreadis dans le sens ou les publics se sont
diversifiés : age, origine socioculturelle, besoprsfessionnels, temps libre, déplacements,
formation continue, nouveaux moyens de communigatPar conséquent, de nouvelles
attentes en matiere d'apprentissage des langusmsmanifestées comme l'apprentissage de
la langue du pays d’accueil par les enfants migrattle maintien de la langue d’origine.
Dans ce sens, cette situation générale a favoaigpdrition des filieres universitaires FLE et
des diplobmes spéciaux réservés aux étrangers. d@es initiatives ont rencontré a leur

création un vif succeés qui est, d'ailleurs, tougpdiactualité.

C’est dans un contexte de pré-guerre et de désaltimin que le champ du FLE a émergé.
Composé de diverses positions partageant un eajaman - la diffusion du FLE - ce champ
s’est inscrit a travers une volonté politique dé&tance de diffuser sa langue et ses valeurs a
I’échelle mondiale. Le parametre historique du pestis de développement du FLE me parait
un élément capital a prendre en compte dans tegteerche concernant le champ du FLE,
dans le sens ou il rejoint, en quelque sorte, kestjon du pourquoi de I'enseignement du
francais dans le monde.

L’histoire du FLE a fait I'objet de plusieurs ouges tels queéAspects d’'une politique de
diffusion du francais langue étrangedepuis 1945lirigé par Coste en 198Hlistoire de la
diffusion etde I'enseignement du francais dans le monde, nursgéaialdu Francais le
monde Recherches et applicaticers 1998 ou bien encof@énéalogie de la didactique du
francais langue étrangére : l'enjeu africaide Spaéth en 1998. Il existe également la
SIHFLES (Société internationale pour I'histoire fdancais du francais langue étrangere et
seconde) qui a vu le jour en 1987 et qui « si@sét pour objectif de faire connaitre et de

promouvoir les travaux portant sur I'histoire @m$eignement et de la diffusion du francais a
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travers le monde » (Coste, 1988 : 4). Créée parédReéboullet, ancien rédacteur en chef du
Francais dans le mondecette association révele lintérét pour I'histoidu/en FLE de
chercheurs de toutes nationalités, en organisdioigces et rencontres de facon réguliere et
en publiant, entre autres, la reMdecuments pour I'histoire du francais langue étrarg et
seconde Toutes ces recherches axées sur I'histoire du tébtbignent de I'importance des
aspects historiques dans I'’émergence du FLE.

Le principal développement de cette sous-parts stancentré sur I'enseignement du francais
en tant que langue étrangére dans le monde avaBedande Guerre Mondiale et sur
I'apparition du champ du FLE. Toutefois, une autisaalité d'enseignement du frangais hors
de France, que jai tres rapidement mentiosumgra mérite attention : le francais langue
seconde (FLS). En quoi cette notion se distingelletdu FLE? A quel moment et pourquoi
est-elle apparue dans le domaine de la didactigdeadcais hors de France et quelle en est la
place ?

1.3. Le francais langue seconde

Je propose d’esquisser les grands traits de lamda FLS, dans un premier temps, d'un point
de vue sociolinguistique et, dans un second terdips, point de vue didactique, le tout sans
perdre de vue la dimension historique dans legeidFllS s'est construit, notamment par

rapport au champ du FLE.

L'émergence du FLS se situe dans une perspectiviffdsion différente de celle du FLE
dans le sens ou il ne s’agissait pas d'une diffugsle la langue francaise comme langue
étrangere a l'échelle internationale, mais plutGiuwe entreprise d'implantation d'une langue
dans des territoires étrangers aux fins d'en asquadiellement ou en totalité, I'appropriation
par les populations » (Vigner, 1998: 101). Le FLSlee FLE partagent toutefois des
caractéristiques communes : ils ont pris forme damscontexte historique particulier, au
lendemain de la Seconde Guerre Mondiale, a trauveengagement politique de la France et

reposaient sur un enseignement du francais dangarspective fortement politique.

Il faut noter que le FLS existait déja en tant qureénomeéne sociolinguistique avant de
devenir un objet de diffusion linguistique et uraion a part entiere. Au début de son article

Quelques aspects historiques et actuels de landtsiin entre FLMFLE et FLS Coste écrit :
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« au commencement était le francais langue secomd@007b : 215), en faisant référence a
Guillaume le Conquérant dont la conquéte d'undepde I'Angleterre imposa a la population
soumise un francais, décrit comme langue second@nta«une présence dans
I'environnement communicationnel et/ou une fonctians la construction des connaissances
et les apprentissages bd€m). Le FLS se présente donc comme un fait socioigtigue

ancien gui existait sans pour autant étre catégoris

L'idée de FLS a pris une autre dimension danpHare coloniale de la France. Comme je l'ai
mentionnésupra la France possédait des colonies dans diversgiespadu globe, ce qui
représentait un empire colonial colossal. A padiir la décolonisation, I'enseignement du
francais s'est structuré dans une optique avamtpwlitique. En effet, la mise en place de
I'enseignement du francais dans les indépendanpeastia de la Seconde Guerre Mondiale
« recouvre pour l'essentiel tout ce qui fut assaai® moment ou a un autre aux politiques de
diffusion et d'enseignement de la langue francdases I'empire colonial francais » (Vigner,
1998 : 96). La logique de diffusion du francais sldes anciennes colonies présente des
caractéristiques historiques et politiques indigdzles qui ne prennent sens que dans ce
contexte spécifique. Toutefois, a I'époque detéimstion de I'enseignement du francgais dans
les pays de I'Union francaise, l'expression FLXistait pas encoreCette absence de
terminologie s'accompagnait de tatonnements pédagesy pour I'enseignement du francais,
notamment, face a la pluralité des pays et redi@meophones concernés. La situation n’était
pas claire dans son ensemble : quel francais ereeide francais langue maternelle ou le

francais langue étrangere ? Avec quels suppopswetquels publics ?

Des réflexions et travaux meéthodologiques sur dgmement du francais en contextes
particuliers sont apparus plus tard dans les anB@egarticulierement dans les revues
spécialisées en FLE comme Fkeancais dans le mondedans lequel ont été publiés de
nombreux articles « traitant de FLS » sans querfee n'y soit mentionné. Le premier article
qui utilisa I'expression est celui de Blondel umitLa pédagogie du francais langue seconde
(juillet 1975),a propos de I'enseignement du francais en Turlisi#evueDiagonaless’est

consacrée uniguement au FLS (1987-1998) avant sienfter avec ld-rancais dans le

mondeou comme supplément sous le nom de « Francophdai€sid. »
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1.3.1 Tentative de définition(s)

Resté longtemps innommeé, le FLS sert a décrirerédgés difféerentes et compte diverses
définitions dépendant de ces différents usages lmngones concernées. Par exemple, au
Québec ou certains chercheurs semblent emplaygue secondeomme synonyme de
langue étrangéreou ausens de langue non premiére tandis que d'autrksentilangue
secondepour secondelangue (Cug, 1991). Cug met ainsi en garde face a cdéreliftes
acceptions et souligne la diversité des emploigedme, parfois utilisé de facon évidente
selon certains auteurs. L’ambiguité qui tourne autiu FLS s’explique également parce qu'il
comprend a la fois un statut, un mode d’acquisiibnne méthodologie particuliers (Vigner,
1992 : 39).

D'un point de vue général, (nous verrons plus tgrmque recouvre la notion de FLS dans le
domaine didactique), le FLS est une expression guéliui ne va pas de soi.
Dans le premier numéro deagonalesen 1987, Pécheur définit le FLS comme :

la situation des pays ou le francais occupe uneepfivilégiée, langue officielle, langue
d'enseignement ou langue de communication sans qgant étre une langue maternelle:
Maghreb, Moyen-Orient, Afrique subsaharienne, pig$Océan Indien, de la Caraibe ou du

Pacifique, Suisse, Belgique, Canada (87 : 4).

Alors que Voisin (1981) décrit le FLS comme ungression utilisée arbitrairement, par

simple commodité, dans les cas ou le francais nieghe langue maternelle ni une langue
étrangere. De ce fait, I'absence d'une définitipprapriée et la réalité complexe des faits
entrainent une utilisation large de la notion patistisante dans le sens ou elle se veut
« disparate et inapte a couvrir 'ensemble des@hénes a prendre en compte » (Cuq, 1991 :
130).

Coste intégre une dimension « éducative » a upiaseconde:

Scolarisation dans une langue non premiére po@lée®s, langue ayant une présence attestée

et dominante dans l'environnement (méme si lestdocs natifs sont loin dy étre
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démographiguement les plus nombreux), telle est Ibh marque définitoire d'une langue
seconde (2007b : 216).

Ce parametre alloué au FLS est partagé par Boysmiraqui le francais au Maghreb est une
langue seconde dans la mesure ou il est « prerfdégrie vivante obligatoire comprise,
parlée et dans une moindre mesure écrite par tgrisade la population scolarisée » (1984 :
33). L'histoire de la présence de la langue framcaians I'empire colonial francgais est un
facteur qui a encore des répercussions, selon aelléelle région, sur la maniére dont le

francais est officiel ou non, adopté, accepté giéet explique les facons dont il est utilisé.

Peut-étre serait-il intéressant de mettre en auvanautre aspect de ce FLS percu comme
langue dominante. Langue de la colonisation, leciags est généralement considéré comme
la « langue de l'imposition » et comme le « fraggaiposé, ignorant les langues premiéeres et
les pratiques plurilingues, véhiculé souvent par m@itres venus d'ailleurs » (Coste, 2007b :

216). La pénétration du francgais dans les z@sseciées a la période coloniale a laissé des
traces dans les représentations de la langue fsanchez les populations locales. Les

sentiments a I'égard de la langue sont ambivaleartslle est une langue de prestige mais

aussi un facteur de discrimination sociale (OlivéeNoisin, 1984).

J'ai choisi ces quelques définitions du FLS a caleséeur diversité qui révele a quel point
cette notion est complexe. De plus, elles recouveentains aspects sociolinguistiques et
historiques qu’il me semble important de prendre cempte lorsque I'on évoque des

situations relevant du FLS.

Cuq propose une définition plus large, peut-étos pkudente, du FLS comme étant :

un concept ressortissant aux concepts de langde &tncais. Sur chacune des aires ou |l
trouve son application, c'est une langue de naitresngére. Il se distingue des autres langues
étrangeres éventuellement présentes sur ces airegpvaleurs statutaires, soit juridiquement
soit socialement, soit les deux et par le degrgpd@priation que la communauté qui l'utilise

s'est octroyé ou revendique (1991 : 139).

Deux points majeurs semblent pris en compte dansitigations relevant du FLS : le statut du

francais et ses emplois dans des domaines pagtisudies pays concernés. L’auteur dresse
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une liste des divers statuts que la langue fraagdésient dans les régions ou il est nommeé

« langue seconde », elle peut étre

d’'une maniere globale :

» langue officielle et langue d'enseignement
* langue étrangere privilégiée

» seconde langue ou deuxieme langue

et dans une perspective plus interne :

* langue étrangére

* langue étrangere a statut social

* langue étrangere a valeur ajoutée

* langue permettant l'intégration a un groupe migoe dont la premiere langue est le
francais (1991).

Cependant, cette typologie ne veut pas dire quéecesnologies définissent de facon stable
le statut du francais et sa place dans la réafiguistique. Par exemple, en Algérie, Morsly
fait remarquer que le francais est nommé succeseiNEe « langue étrangere », « langue
étrangere a statut particulier », « langue scieui et technique », « langue fonctionnelle »
(1984 : 22).

Cette diversité relevant de situations plurielleantre a quel point, d'une part, il est difficile
de donner un statut au francais dans un méme tjelia@itre part, ce statut varie d'un pays a
un autre ou d'une région a une autre. Ces dif@suleposent sur des facteurs historiques,
sociolinguistiques, idéologiques et politiques. j8i reprends I'exemple de ['Algérie, la
diversité des terminologies employées s'expliquenaire autres par une idéologie autour du
francais comme langue du colonisateur, par unedgrdiversité des emplois du francais par
les locuteurs et par une politique d'arabisatiofibidem). Toutefois, le termstatutrecouvre
une connotation juridique : « Une langue a un stdduas un pays lorsqu'elle est officiellement
reconnue dans les institutions » (Cuq, 1991 : £80yui, me semble-t-il, est plutbt révélateur

dans le sens ou le FLS répond a des choix deqgdifinguistique.
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Cette dimension politique voire idéologique autdarla langue repose sur le statut politique
du francgais qui, comme on I'a vu, peut étre trégbbe : langue officielle, langue privilégiée,

langue d'enseignement, langue de I'administralémgue de communication...

Apres avoir tracé les grandes lignes de l'apparitio FLS en tant que notion, puis tenté de
soumettre quelques éléments définitoires essamtielit a travers une dimension
sociolinguistique, je m'intéresserai au FLS dans aptique centrée sur la didactique des

langues et sur ce que ce terme recouvre en mdt@rseignement du francais.

1.3.2 Place du FL'Slans le domaine de la didactique des langues

Dans la littérature didactique, IBictionnaire de la didactique des langugsopose la

définition suivante a l'entrégeconde

Expression pédagogiquement non-justifiée qui intitodne nuance utile par rapportaigue
étrangérepour les pays ou le multilinguisme est officiel (@da, Suisse, Belgique) ou dans
lesquels undangue non maternellbénéficie d'un statut privilégié (le francais dées pays
d'Afrique francophone) (Galisson et Coste, 19768)4

Le Dictionnaire de didactique du francais langue étgare et second@003) lui attribue une
place plus conséquente sous l'appellakoancais langue seconden le définissant comme

« un mode d'enseignement et d'apprentissage dgafsaaupres de publics scolaires dont la
langue d'origine est autre que le francais et qtidoeffectuer tout ou partie de leur scolarité
dans cette langue » (Cuq (dir), 2003 : 109).

Trente ans séparent ces deux définitions, il fasémdans la plus récente, dans un premier
temps, I'abandon de I'aspect sociolinguistiguesdeondedans un contexte francophoag
dans un deuxiéme temps, I'apparition du cadre seataconscrivant toute situation du FLS.

"La question du FLS en tant que mode d’enseigneetetibpprentissage du francgais de publics scolaiozs
la langue d’origine n’est pas le francais et dasdilleurs migrants s’installant en France et sulivies cours de
francais dans des organismes de formation poutesdoé sera pas envisagée.
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Si le FLS est envisagé principalement dans le caciotaire, il me parait, toutefois, essentiel
de prendre en compte le statut de la langue fraagdans lequel a lieu I'enseignement du

francais, comme le suggéere Besse :

I'enseignement/apprentissage d'une langue secoeuteétre entendu comme celui d'une
langue de nature étrangeére (pour les apprenants)ayent, dans le pays ou elle est enseignée,
un statut de langue officielle, seconde ou privdégbref une langue pratiquée d'une maniére

ou d'une autre dans le pays ou on I'apprend (123713).

Dans tout processus d'enseignement/apprentissagg/pee FLS, il est, selon l'auteur,
primordial de connaitre le statut de Ila langue calle «détermine son
enseignement/apprentissage tout autant que laengtuelle a pour les apprenants et pour
I'enseignant »libidem). Ce propos rejoint celui de Vigner pour qui lendnsion pédagogique
du FLS doit considérer les questions du statutrdochis selon les paytdém: 42). Ceci
pose ainsi le probleme de la diversité des statutfrancais, comme je I'ai mentionné plus
haut, et d’'une possible mise en place d'une pédagspécifique et adaptée a chaque
contexte. Spaéth donne I'exemple de I'Afrique figpttone ou il existe une certaine
inadéquation entre le statut du francais, d’un ppdévue sociolinguistique, et les orientations
didactiques mises en ceuvre pour I'enseignementahcdis. Au Togo et au Cameroun, le
francais a un statut général de langue secondiei¢lif, véhiculaire), il est présenté comme
FLS a l'école mais les objectifs des programmesciefé6 revendiquent un double
apprentissage du FLS (le communicatif (représdrdatiFLE) et la grammaire (représentatif
du FLM)) et, selon l'auteure, le francais est «a@ig a I'école, la langue premiere (méme si
en partie étrangere) » (1995b : 195). Cette sdnasuggérerait la nécessité d’'une réflexion
reposant, entre autres, sur des démarches métigogleds d’une didactique du francais a la
fois matiere et langue d’enseignement dans le gtatdricain francophone.

Historiquement, le FLS s'inscrit dans la pédagalyidrancais langue maternelle (désormais
FLM), notamment parce que, comme on |'asupra,pendant la période coloniale, il reprenait
les objectifs pédagogiques du systeme éducati€dianC'est seulement apres la période des
indépendances que des réflexions didactiques admlienseignement du francais dans les
anciens pays colonisés se sont orientées vers tllodadogie du FLE et s'en sont inspirées

(Vigner, 1987). Ce phénomeéne créa une situatios Gaquelle le FLS se trouvait « en porte a
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faux, pris a la fois entre les exigences d'une ouilogie venue du FLE et les contraintes
nées du cadre institutionnel de I'écoléden: 43).

Cette situation souleve la problématique des mudalie I'enseignement du FLE concgues
dans un cadre spécifigue dans lequel le francdisies une langue étrangéere pour les
apprenants et pour lesquels les usages de la lamgpomdent a des besoins langagiers
spécifiques, par exemple professionnels ou togtie8. Ces deux parametres s'éloignent, a
mon sens, des caractéristiques de I'enseignemeRL8your lequel le francais, malgré les
divers statuts possibles, détient un dénominateormaun : il est une langue non-étrangere et

les objectifs des apprenants sont différents de del FLE.

Vigner déplorait en 1987 un manque de considératidactique pour le FLS en dressant le

constat suivant :

Le public du francgais enseigné comme langue secpedese mesurer en dizaines de millions

d'individus si I'on prend en compte I'ensemble plésics scolaires qui tant au Maghreb qu'en

Afrique sub-saharienne apprennent le frangais didesutres que celles de simple ouverture

culturelle. Or il est pour le moins paradoxal ge'wituation d'apprentissage aussi massive du
francais n'ait pas donné lieu, jusqu'a présentreneoun travail de recherche et de réflexions
approfondies (1987 : 42).

Ces propos rejoignent ceux de Coste qui, vingpausstard, déclarait que :

La didactique du francais langue seconde n’a, setaihl aucun pignon sur rue a ce jour. Des
titres d’ouvrages certes, mais, sauf erreur, awanire ou lieu institutionnel ou revue ou

formation propre dans le domaine francoph(@2@07b : 224).

Certains didacticiens considerent toujours quadadalique du FLS ne releve ni du FLE, ni du
FLM. Cuqg (2001) fut le premier a défendre la théston laquelle le FLS est un concept
didactique appartenant au domaine du FLE et gi&$eest un sous-ensemble du FLE. Coste
fait d’ailleurs justement remarquer que FLE tergteffer le FLS dans ses titres, par exemple
on peut citer les ouvrages suivantse francais langue étrangere et secormle Defays
(2003) etCours de didactigue du francgais langue étrangeresetondede Cuq et Gruca
(2005) ou bien la combinaison des deux en un sig§h&S, couramment utilisé, qui se
présente comme « une phagocytose du FLS par lesK06ste, 2007b : 225).
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Malgré diverses tentatives de clarification ternhigique, Coste pointe du doigt la confusion
qui réside a I'neure actuelle autour du FLS, I'inmaable de la didactique du francais, « ce
troisieme larron a double face qui dérange la partkinaire antérieur et fait imploser le

systeme des signesldé¢m: 223).

L’ambiguité du terme et I'hésitation régnant autoler son adhésion didactique semblent
constituer un frein pour sa construction et pour sstitutionnalisation. Toutefois, pourquoi

faudrait-il a tout prix distinguer et clore les égbries ?

Pour résumer, le FLE et le FLS sont deux notioiigségs de nos jours pour désigner des
situations d’enseignement du francais dans le metdsn France. Elles sont apparues pour
répondre a une organisation de l'enseignement ahcdis hors de France a des certaines
périodes précises de I'histoire du pays, selonwahenté politique de diffusion de la langue

francaise dans le monde, en direction des publieser des finalités différentes. Cependant,
comme je viens de le mentionner, dans le senssodhiemps du FLE et du FLS ont émergé
pour des raisons particulieres a des moments gpéesf on pourrait se demander pourquoi

on emploie toujours ces termes et pourquoi d’augesinologies ne sont pas imaginées.

Cette situation souléve, me semble-t-il, la questies catégorisations. On n’interroge plus
les catégories FLE et FLS dans le sens ou elles sonstalliséespar [les] sigles, qui

masquent I'histoire de leur émergence » (Castglkf© : 109).

De nos jours, le FLE recouvre une variété de sdnatd'enseignement/apprentissage aussi
bien en France qu’a I'étranger. Face a cette digersn parle toujours de FLE. Certes, on
commence a employer quelques déclinaisons comme pdlE publics migrants, FLE
précoce (pour les enfants) ou bien FLA... mais daiére générale, le FLE est I'appellation
largement dominante utilisée pour englober de nemd®s situations. Dans une certaine
mesure, on pourrait envisager des précisions telogigues a ces situations admettant des
orientations didactiques différentes : par exempleseigner le francais en France a des
migrants ne repose pas dans sur les mémes besbiobjextifs d'apprentissage que
d'enseigner le francais dans un centre culturabiis a des adultes en Chine, etc. La question
du sens de I'apprentissage du francais est égatem@pas occulter, pourquoi apprend-on le
francais et pour quoi faire ?

A I'heure actuelle, d’'une part, le FLE semble sduiége a un terme générique prenant en

compte une tres grande variété de situations dgmseent/apprentissage et, d’autre part, il
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ne semble plus correspondre a ce pour quoi il s@sstitué. Toutefois, personne ne remet en
question cette catégorie qui parait figée.

L'émergence de la dénomination du FLS tient au dai¢ les termes FLE et FLM ne
correspondaient plus a la description de certain§l d'appropriation du francais dans les
pays ou le francais n'était pas totalement uneuargrangere comme les autres ni la langue
maternelle de tous les habitants. Cette notioml@st née de la nécessité de différencier une
situation de I'enseignement/apprentissage du fiamgas un environnement francophone et
plus particulierement dans les anciennes coloniascéises et ce, dans un contexte de
décolonisation. Cependant, aujourd’hui, ce ternpemé-il toujours a la variété des situations

d’enseignement/apprentissage dans les pays fraonepl?

Le paysage de I'enseignement/apprentissage duaisahqQrs de France parait étre le suivant :
le FLES, se présentant comme une sorte de catéguadifférenciée générique qui
témoignerait a la fois de la porosité des catégoee de la diversité « intrinséque » des
situations, et, a coOté, une multitude de sous-caiey: FOS (francais sur objectifs
spécifiques), FLP (francais langue professionnef¢A (francais langue des affaires), FOU
(francais sur objectifs universitaires) visant gablics ou des destinations considérés plus ou
moins « spécifiques ». La fixation des catégoriék F et FLS semble empécher toute
considération de la variété des situations d’emsgigent/apprentissage que j'ai mentionnée
suprg ce qui par conséquent n'autorise pas a pensecentaine diversité. Nous verrons au
cours de cette étude certains exemples illustemhénoméne, notamment autour du champ
du FLE.

Retracer I'histoire des champs du FLE et du FLS@&tner les grandes lignes de leur
construction devraient permettre, au fil de la ¢héde mieux comprendre les aspects que
recouvre I'enseignement du francais hors de Frahses enjeux. J'exposerai ces points dans
la troisieme partie de ma thése en prenant appunen expérience en tant gu’enseignante de
FLE dans deux endroits en partie différents etnses enquétes de terrain menées dans ces

mémes lieux.

Il importe auparavant de préciser, d’'une part, rastyre de chercheure dans ce travail de
recherche doctorale et, d’autre part, mes orieratméthodologiques s’inscrivant dans une

approche qualitative. Il me semble que les deuxpittes suivants ne constituent pas
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seulement un éclairage sur mon positionnementréngtée chercheure - passage obligatoire
dans I'écriture de la thése - mais une ouvertutimerde moi-méme aux autres. Ecrire les
lignes qui suivent fut une étape plaisante mais @ik perturbatrice dans le sens ou j'ouvre
une porte aux lecteurs, d'une part, sur la facart ga conduit mes enquétes de terrain, et
d'autre part, sur moi-méme, sur la chercheure g@osstruit petit a petit et qui se découvre,
ce qui releve, a mon sens, d'une démarche tresmezie.

61



Chapitre 2. Une posture de praticien-chercheureqoalrcours d'une enseignante qui devient chercheure

Chapitre 2. Une posture de praticien-chercheueou |

parcours d'une enseignante qui devient chercheure

Cette thése se base sur les enjeux de l'enseigtifapmentissage du francais hors de France
et impliqgue de ce fait, un travail de terrain dates univers éducatifs difféerents (écoles
élémentaires et secondaires, universités et itistitul privées). Comme je l'ai mentionné
supra, la Louisiane et I'Australie Occidentale ont constimes deux terrains de recherche
pour mener a bien mon projet de recherche doctalaleeviendrai au chapitre 3 sur ce que
jentends par «terrain », cette notion intervenaoimme un élément épistémologique
important de mon travail. Mon statut d'enseigndoitme le point de départ de cette recherche
qui s'est construite de « l'intérieur ». Dans capdhe, je propose d'expliciter en détail ma
posture, celle d'une « chercheure du dedans »esekerijeux qu'elle a recouverts dans le

processus de la recherche.

2.1 Une recherche de l'intérieur

J'ai enseigné deux ans en Louisiane dans le cadgafjramme CODOFIL. La premiere
année a permis une véritable familiarisation, tanhiveau social que professionnel, avec ce
qui allait devenir mon premier terrain d’enquétealté mes différentes expériences a
I'étranger, vivre et travailler dans cet Etat dud sdes Etats-Unis m’a paru, au départ,
relativement difficile : d’'une part, pour m’intégra la population américaine et, d’autre part,
pour m'adapter au systéme éducatif louisianaisjgjiegeais rigide, allant a I'encontre de mes
valeurs personnelles dans le sens ou, par exepglede liberté d’expression était accordée
aux enfants. De plus, la variété du paysage saoguwistique louisianais me semblait
complexe, ardue a percevoir et ce ne fut qu'etsames lectures que je suis parvenue a en
esquisser les principales caractéristiques. Cesesans subjectives ont entrainé un temps
d’acclimatation plus long qu'a l'accoutumée si jetsrcette expérience en perspective avec

mes terrains d'enseignement antérieurs.
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Le terrain australien s’est présenté davantage aommobjet d'études, contrairement au
terrain louisianais qui fut mon terrain d'enseigeatmavant de devenir un terrain de
recherche. L'aborder fut stimulant dans le proces#e cette recherche parce que je le
percevais sous un autre angle, novateur et placpeunplus sous le signe de l'inconnu.
Cependant, ce nouvel objet d'étude ne m'était pagplétement étranger dans le sens ou,
d’'une part, j'en avais certaines connaissancedaifre part, j'avais des représentations de ce
gue pouvaient étre les modalités de I'enseignetheLE dans cette partie du Pacifique. De
plus, avant de quitter la France, javais entreprigravail d'exploration a distance, sorte de
pré-enquéte qu’'Aktouf nomme « méthode documengatistl992 : 108), dont la lecture de
documents officiels constitue une des phases.

Outre la collecte de données livresques, je m'aétdtggmee, avant de partir en Australie en
novembre 2006, des possibilités d'enseigner lechiandans les établissements scolaires
australiens. Comme un dipléme particulier (le DifEgtait requis, je me suis tournée vers
I'Alliance francaise de Perth, structure ou j'aseigné durant tout mon séjour australien. J'ai
pris également contact avec les deux principawardéments de langues européennes des
universités d’Edith Cowan University et University Western Australia afin d'obtenir un
apercu général de l'organisation de I'enseignemerfrancais dans le milieu universitaire
australien et afin de préparer mes rencontres @gemesponsables des sections de francais.
Cette initiative a facilité mon arrivée en Austeadccidentale et mes interlocuteurs, un temps

virtuels, se sont montrés d'une aide précieusplaae.

Contrairement a la Louisiane ou j'enseignais dares école élémentaire, l'univers scolaire
australien était a apprivoiser. Toutefois, gracem@s contacts établis de France et la
gentillesse des enseignants locaux, je suis ema®s le milieu éducatif sans difficulté.
Employée en tant qu'assistante dans un lycée @nrdes quelques heures par semaine, j'ai pu
m'insérer dans les classes, avoir un contact gfgaNiec les apprenants et gagner, en quelque
sorte, leur confiance. Deux écoles primaires eixdeuversités m'ont également accueillie
pour la réalisation d'enquétes de terrain.

L'étiquette d'enseignante de FLE m’a servi, dansag de passeport et m'a ouvert de
nombreuses portes. Dans les écoles, une sorte m@énétait conclu avec les enseignantes :
j'étais autorisée a observer leurs classes sifjgcjpamis de fagon informelle au déroulement

8 DipEd: Diploma of Education.
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du cours (je dus, par exemple, chanter des chansenseigner les enseignants sur des
problémes lexicaux ou grammaticaux). Ce procédé domcu comme un troc: les
enseignantes de francais m'ouvraient la porte uteclasse et je leur offrais en échange mes

atouts d'enseignante native.

Cependant, malgré un acces facile dans les ditiEsestructures éducatives, mon statut
d'enseignante a I'Alliance francaise de Perth foisgorovoqué des réactions « hostiles » de la
part de certaines enseignantes de francais d'erigimstralienne. Lors d'un congrés sur
I'enseignement des langues en Australie auquedijicipais, j'ai rencontré de nombreuses
enseignantes de frangais. Lorsque j'ai exposéjét da mes recherches et que jai sollicité
ensuite leurs participations, les enseignantesosé montrées enthousiastes puis dans le
prolongement de la conversation, lorsque je me grgésentée non seulement comme une
« PhD studefit» mais aussi comme enseignante & I'Alliance fiaage Perth, les visages se
sont fermés. Or ce détail, que j'avais livré parga'honnéteté envers — ce que je croyais étre
— de potentielles informatrices, a suscité @egriori pour ces enseignantes qui, par
conséquent, ont refusé I'entrevue négociée prégadain Dans un premier temps étonneée,
jai ensuite compris que plusieurs criteres pouviaexpliquer ce rejet. D'abord, le fait d'étre
enseignante de francais et le fait de travailledeimors du systeme éducatif traditionnel - qui
plus est un établissement francais - génaient inegad'entre elles. Un troisieme point
complémentaire a prendre en compte serait le fat jg sois Francaise. Pour résumer, je
pense que les enseignantes australiennes étaibarrassées de parler en francais de leurs
pratigues de classe a une enseignante native e structure éducative « étrangeéere » et
de surcroit francaise. Les représentations quergede moi les témoins sont des traits de la

recherche a ne pas occulter. Je reviendrai suoiogipfra.

J'ai vécu aussi ce genre de réaction lorsquevaili@s dans une Alliance francaise a Pecs en
Hongrie a la fin des années 90. Les enseignantésuigais autochtones « boycottaierowt

ce qui était en lien avec le réseau de I'Allianem¢aise, probablement considéré comme un
objet de colonialisme linguistique ou du moins urgitution hiérarchiquement supérieure. Je
me souviens d'avoir organisé un diner « francagee mes collégues francaises pour réunir

tous les enseignants de francais de Pécs, dang telfaire connaissance afin de collaborer

° Etudiante en doctorat.
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ensuite ensemble puisque nous travaillions poupriamotion du francais. Malgré les
nombreuses invitations lancées, un nombre infimensgignants ont répondu présents,

refusant probablement de « s'allier » avec ce gpesentait pour eux I'Alliance francaise.

Ces deux anecdotes contées rapidement remetteatiea un trait important de la position du

chercheur et de son identité. Doit-on tout dire af@rmateurs ? Ne serait-il pas mieux de

garder une certaine discrétion, quand cela estilpessafin de ne pas «troubler » les

interlocuteurs et obtenir leurs témoignages ? Toigteopter pour cette solution ne s'accorde
pas, a mon avis, a fonder une relation de confianatuelle dans le cadre de l'entretien

compréhensif préconisé par Kaufmann (2008), j'yer&lrai plus en détail.

Dans une certaine mesure, mon statut de « cheelteudedans » ne m’a pas permis une
telle discrétion et une pareille démarche me pamaipeu brutale. Cette situation est un aléa
du domaine de la recherche qu'il faut non seulenpeahdre en considération dans le

protocole d'investigation mais aussi accepter.heraheur, me semble-t-il, se doit de prendre

des risques dans sa recherche et il n'y a aucisterpadéale.

Mon positionnement n’était pas celui d'une cherobean arrivant en Louisiane ou
j'enseignais le francais, a temps plein, dans wudeéélémentaire. J'étais de cette facon
concentrée sur mon nouveau terrain d'enseignerdang un environnement socio-culturel
inconnu, a découvrir et a « apprivoiser ». Je faiganc partie intégrante du terrain avant
gu’il ne devienne, de mon point de vue, un sujétudes. Dans ce cas, est-il prématuré de
parler de « terrain de recherches » ? N'était-sdrpga tot de le nommer terrain de recherches
dans le sens ou il ne I'était pas encore a mes Yeduexterrain préexiste-t-il a 'analyse ? Le
lieu ou je travaillais se transforma, a travers megard de chercheure, en terrain d'enquéte
tout en restant, simultanément, mon lieu de trav@d lieu commun entre deux mondes
(domaine d'activité socio-économique et domainergifique), espace répondant « a la fois
aux enjeux de la connaissance et a ceux de l'act{@arré, 1998 : 7) m'a-t-il paru différent ?

Contrairement aux ethnologues qui mettent en alantichotomie sujet/objet dans le

processus de la recherche anthropologique (enilteatasur le terrain) en tentant « d'accéder
au point de vue indigéne » (Augé & Colleyn, 200a9®), la dualité enquéteur/observé ne me
correspondait pas. Je me présentais plutét comme«wercheure de l'intérieur », dans le
sens ou je menais mes recherches sur le terraimodeexercice professionnel tout en faisant

partie des observés.
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Je suis « dedans » et j'essaie a travers la réwhete voir ce monde, que je connais,
autrement, et de le défamiliariser : «[...] c’edtdaa la fois un metre ou deux, s’arréter et
regarder de nouveau un nouvel aspect des mémesschigalain, 1928 : 114). Cette situation

fait émerger la question de I'implication que j égfterai infra.

Face a ce phénoméne, comment catégoriser ma p@si#esuis enseignante et je deviens
chercheure mais je demeure également enseignéorgegai suis-je ? Suis-je ce qu'on appelle
un « praticien-chercheur » ? Cette expression semddrespondre sur certains points et a
certaines périodes de ma recherche a ma postueedeheure, toutefois, dans quelle mesure
peut-on se positionner dans des catégories quilefiment, ont tendance a cloisonner les

postures des chercheurs plutdt qu'a permettrefderdéurs approches épistémologiques ?

2.2 Une posture de praticienne-chercheure

2.2.1 L'expression « praticien-chercheur »

Le concept d@raticien-chercheurprincipalement utilisé dans le domaine du travadial, a
correspondu a mon statut a certaines périodes deenteerche. Canter Kohn fait une
distinction intéressante entre le praticien chanch@ans trait d'union) et le praticien-
chercheur : dans le premier cas, «le deuxieme sennd'adjectif qualificatif au premier »
(2001 : 15), le praticien reste alors un praticiendans le second cas, « le tiret lie les termes
de maniére égalitaire : ces personnes occupenssetment des positions différentes en
juxtaposition rapide voire simultanémentlgegm : 16). Du point de vue de De Lavergne, la
formule est jugée insatisfaisante parce qu’ambigeeion l'auteure, le chercheur affirmé est
déja un praticien de la recherche et donc un psafesel de la recherche. Pour éviter toute

équivoque, elle propose l'expression «professieanetcheur » (2007 : 29).

L'expression praticien-chercheur (désormais P@hd¢ounduoqui se compléte et diverge a la
fois. Comme l'ordre des termes le suggere, on'abbl praticien et on devient chercheur.
Pour reprendre les mots de Canter Kohn, on estpraticien-qui-devient-chercheur-tout-en-
restant-praticien » (2001 : 35). La pratique cdustiinsi le point de départ de la recherche,
dans ce sens, I'émergence de la problématique ttke tbése ne se niche-t-elle pas dans cet

entre-deux, la pratique et la recherche ? En cenguconcerne, en tant que praticienne, je ne
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fais pas abstraction de ma position originellenb#&i contraire, je «tire parti » de mon
expérience d'enseignante pour guider ma recherahesg propose, en quelque sorte, de
mieux comprendre le milieu professionnel connwy B un mouvement initial dans le sens
pratigue— recherche, puis un mouvement rechereheratique, cette circulation se poursuit

avec des liens qui se tissent d'un monde a un, aaéevant des questionnements.

En tant que praticienne/enseignante, je suis paktie antécédents de mon expérience
d'enseignement en FLE et de mon action (dans lamaesl je suis toujours active lors de la
recherche) afin de regarder le monde professiormdtement. Le résultat de ces
combinaisons formerait le couple PC. A mon sensh@mlevient pas soudainement PC, un
cheminement réflexif est parcouru avant que leigest devienne un chercheur qui pense et

qui construit un cadre de pensée avec des hypatiéésaorées a partir d'acquis antérieurs.

2.2.2 « Positions enchevétrées » et imbroglio

Entreprendre une recherche a visée scientifique doac conféré un double statut.
Praticienne d'abord, je suis devenue en méme tem@schercheure sur ma pratiqgue. Mon
quotidien se partageait entre une vie socio-prajasslle et une vie scientifique. Drouard
qualifie le PC « d'hybride et d'OGf» (2006 : 2). Je suis séduite par la premiéreession
qui, selon le Petit Robert, se définit dans la lengourante comme « composé de deux
éléments de nature différente anormalement réunjs>] Ces deux statuts reposent sur un
principe dialogique qui selon Morin « associe ddeemmes a la fois complémentaires et
antagonistes » (1990 : 99). Ces deux mondes emnenteraction, s'alimentent mutuellement
et se confrontent. Selon moi, il y aurait un baéanent, un mouvement entre l'action et la

pensée.

En méme temps, si j'approuve la conception duald?@uqui puise aussi bien dans ses
ressources professionnelles du monde pratique ret das référents théoriques du monde
scientifique, je ne suis pas persuadée du rappalit&ire entre ces deux statuts. Une des deux

pY

identités prend le pas sur l'autre a un moment édorméme si ces deux positions sont

19 Organisme génétiguement modifié.
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interdépendantes, I'une ou l'autre peut prenddedsus pour un laps de temps ou la recherche
empiéte, sans que l'on s'en rende compte, suratape. Par exemple, inconsciemment, le
regard que je portais sur mes apprenants et sucoliegues de francais s’est transformé : ces
derniers sont devenus en premier lieu des infonmsitdont j'allais obtenir des éléments
pensés cruciaux pour ma recherche. Des lors, jailpsrcus avant tout comme les sujets de
mon étude et non plus comme mes collegues ou raestlLes frontieres entre le monde de
la pratique et le monde de la recherche se soniillé®s, c'est pourquoi, méme si «le
chercheur ne laisse pas le praticien au vestiavee-versa » (De Lavergne, 2007 : 33), il me
semble inévitable qu'une position domine a un oed@de pour une période plus ou moins

courte.

Pour renforcer mon propos, je peux exemplifierde imverse, c'est-a-dire lorsque la position
de praticienne s'est superposée a celle de cherdbeseignante menant des recherches sur
mon propre terrain d'enseignement, jai di assuaneoexistence de ces deux positions, ceci
n'a pas toujours été aisé. Comment éviter un discprofessionnel, voire militant ? Je vivais
au quotidien I'expérience de mes collegues etélait’ parfois inévitable de glisser de leur
c6té et de «perdre » ma posture de chercheurdhédas a leurs propos, lors des
observations, ils me renvoyaient ma propre imagasdignante, je m'identifiais a mes
« informateurs » qui ne [|'étaient plus a traversrdgard que je leur portais. Je savais
exactement ce qu'ils vivaient puisque je vivaisni@me chose. Comment dépasser cette
dimension personnelle ? Elias écrit qu'« une fénwotivité dans la réaction diminue les
chances d'une appréciation réaliste du processiguer» (1983 : 79). Toutefois, comment
dépasser ce phénomene affectif et faut-il I'occ@tBar analogie, je suis comme « I'enquéteur
natif membre de la communauté » (Feussi, 2006)s@ansens, si lI'implication affective du
chercheur peut constituer un frein empéchant uardegritique, il me parait un atout et
construit du sens dans la recherche. La questiotieesavoir comment prendre en compte ce
domaine émotionnel de la recherche qui se gliss®r insu dans mes pensées, réactions et

discours de chercheure. Puisque je ne peux pasdairement que m'en servir a bon escient.

Canter Kohn emploie une image intéressante paustiélr les « positions enchevétrées » du
PC (2001 : 15) : ce dernier se situerait a la foans la rue (action sociale), et au balcon
(production de connaissances) voire dans l'escéigations affectives et développement
personnel) » (2001 : 32). Toutefois, la métapharebdicon implique une conception de la

recherche en surplomb, qui ne me correspondraiteg&e que lI'auteur nomme l'escalier
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releve davantage du monde affectif défini commedgace de circulation qui sert de moteur
ou de lien entre les deux autres » (2001 : 32}r@siéme visage - I'implication affective - est

un point qui n'est pas toujours facile a gérer.|Qagard est porté sur le groupe que I'on
observe et dont on fait partie et comment ne paslasser prendre » quand on enquéte sur

ses propres pratiques ?

C'est donc une triple implication qu'il faut aediten entreprenant une recherche : celle de
I'hnomme ou de la femme engagé(e) avec une expériparsonnelle de la société : le soi

personnel, porté des valeurs, celle du professioda terrain et celle du chercheur » (De

Lavergne, 2007 : 33).

De par mon statut d’enseignante, je vivais lesité&safuotidiennes du groupe observé et je
partageais son existence. A. Mucchielli souligimapbrtance de l'acteur dans la recherche
qualitative, « du fait qu'il est un étre connaissgrexpérimentant » et dans la mesure ou il est
« agissant » (1996 : 11). Mon implication totalenglde déroulement des événements pose
cependant le probléme de la nature des sourcegéntes qui pourraient se présenter comme
trop imprégnées de subjectivité. De ce fait, urmp tgrande implication du chercheur est

discutable, selon A., Mucchielli, le chercheur

doit cependant conserver sa capacité d'observatifgttive et profiter de sa participation

pour observer et comprendre. Le danger est évidgmuoelui d'une implication personnelle

telle que l'observation devienne difficile, défommépartisane et donc cesse d'étre
objective (1991 : 34).

La dualité formée par le PC suppose un mouvememtedans vers le dehors : pour pouvoir
accéder a la compréhension du terrain dans lequelCl travaille, il doit faire un effort de
distanciation. Les concepts d'engagement et dandisition (Elias : 1993) se prétent plutdt
bien a la posture du PC dans le sens ou ces dées péuvent coexister. Je partage l'avis de
P. Blanchet quand il écrit « Je ne crois pas dque guisse enquéter efficacement en étant
exclusivement a lintérieur de la communauté niplas forte raison, exclusivement a
I'extérieur » (2000 : 44). Toutefois, « il n'y aspiebonne distanceon en fait toujours trop ou
trop peu. Etre trop impliqué empéche souvent de/giowu de vouloir poursuivre l'analyse

de la situation que I'on vit » (A. Mucchielli, 199648).

69



Chapitre 2. Une posture de praticien-chercheureqoalrcours d'une enseignante qui devient chercheure

Le PC est engagé dans une activité socio-profaessilen et cette relation intense et
quotidienne requiert un décentrage nécessaire pewir d'objet a la recherche. Si
'engagement est « un incontestable atout » (Allbar@004 : 18), la distanciation est
indispensable pour accéder a une observation geopee pratique. Cette situation synchrone
n'est pas toujours facile a gérer et des conftits perceptibles comme le souligne Pinto
(1989 :51):

Il est incontestablement difficile de prendre pobjet l'univers dans lequel on est immergé et
tenu par des liens visibles et invisibles. En pateb, la prétention & connaitre ne peut
s'‘accomplir qu'a condition de prendre conscienegodit un ensemble de tendances et de

tentations qui simulent et empéchent la connaggsan].

Les frontiéres entre ces deux statuts ne sont f@ashées. lls m’'ont paru distincts (mais
I'étaient-ils vraiment ?) au début de la recherdbesque praticienne, je suis devenue
chercheure. Tres vite, je me suis apercue des rapgpéa fois conflictuels et complémentaires
gu'entretiennent le praticien et le chercheur,tigrla relevant d'une certaine complexité.
Complexité que Morin définit comme « un tissu (céemps : ce qui est tissé ensemble) de
constituants hétérogénes inséparablement assoeléspose par le paradoxe de l'un et du
multiple » (1990 : 21).

La situation de PC souléve un aspect importanadedherche au niveau de l'implication du
chercheur et de sa place en tant que membre dpegéiudié. Quoi qu'il fasse, le chercheur
est impliqué dans sa recherche a plusieurs nivélanbxserve des comportements tels qu'ils se
présentent a ses yeux et il les interpréete. llded® rompre avec le sens commun (Bourdieu,
1980) pour adopter une posture critique face aobget d'études.

Implication est une notion polysémique comprenant un senguegfa implique b), un sens
psychologique (étre impliqué dans ce qui m’arrivg),sens sociologique (étre impliqué dans
des mouvements collectifs) ou un sens juridiques (@pliqué dans une affaire) (Ardoino &
Berger : 1989). Selon les cas, il existe bien wtée id’'imbrication dans quelque chose.

Ardoino & Berger donnent une définition généraléme parait pertinente :

Ce par quoi nous tenons a l'existence, aux événemamotre propre vécu. [...] D’'une part,

nous sommes, tous, libidinalement impliqués parasguctures » psychiqgues, elles-mémes
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combinaisons d’inné et d’acquis [...]. D’autre parbus sommes socialement impliqués par

nos appartenances, nos classes d’origine, nossstatc. (1989 : 217).

Quant au verbe impliquer, il se définit, d'apredktit Robert, comme « engager dans une
action, un processus [...] s'investir », son cargréatant « exclure ». Pour Le Grand, «il y a

bien l'idée dBtre pris dedansentrainé [...] » (2000).

Dans ce sens, si le chercheur est a ce point irdes$ sa recherche, que se passe-t-il lorsque
le chercheur est aussi praticien ? Quels sontdgeed d’'implication du PC aussi bien engagé
dans sa pratigue que dans sa recherche ? Npms-iplus engagé dans une zone que dans
l'autre ? Cette double implication pourrait se fondans I'expression « implexité » formée a
partir des termes implication et complexité par@rand (2000). En analysant I'étymologie de

ces deux mots, l'auteur a pensé la notion

« implexité » pour qualifier la complexité des imoptions [....]. L'implexité est relative a
I'entrelacement de différents niveaux de réaldés implications qui sont pour la plupart

implicites (pliées a l'intérieur).

Mon implication en tant que praticienne a constdes atouts dans I'élaboration des enquétes
a plusieurs niveaux. D'un point de vue matéridbatd puis réflexif, le réle de praticienne a
permis a la chercheure un acces total aux terd@esenquétes en lui conférant une certaine

|égitimité et un cadrage dans I'espace-temps.

2.2.3 Légitimité et gestion du temps

Travaillant dans une école, j'entretenais desioalatquotidiennes et intenses avec les autres
acteurs du terrain. Je faisais partie d'une « dsgdan » dont j'adhérais aux régles et je
remplissais les mémes taches que les autres eastsgmppartenir au méme groupe que
celui que j'observais a permis un acces a desrsapaiticuliers sur le groupe, « objet » de
mon étude, contrairement au chercheur issu dettlexr. L'acces total au terrain de facon
quotidienne sous-tend un degré d'investissemenvé éleétre active sur le terrain
d'enseignement avant la recherche m’a permis de fan travail de repérage et une

connaissance par la familiarité. Je participai®ea éichanges « sauvages », non cadrés dans
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une perspective de recherche, ce qui a contribliénéergence de mes questionnements

initiaux et de ma problématique de recherche.

Le fait d’enseigner dans une école m’a ouvert aetep qu'un chercheur extérieur ne se serait
pas vu l'autorisation de franchir. Les structumhscatives sont souvent des espaces fermés au
chercheur. Employée par le CODOFIL, je possédaiSchool Board Officele ma paroisse

un dossier regroupant mes détails personnels eempseintes digitales. Cette situation m'a
autorisée ainsi a mener mes enquétes dans diiéréables. Identifiée, j'ai pu sans aucun
probléme étre en contact avec des enfants et déssadnts. Un chercheur extérieur aurait di
« montrer patte blanche » pour pouvoir entrer daves école américaine avec a I'appui un

rapport de police, des empreintes, une attestptiomvant la démarche de recherche...

Un des traits de la classst sa cléture. C’est en effet, un espace feriétérieur duquel ne
sont admis que ceux qui ont le statut de professedtéléve [...] il est parfois difficile d'y

pénétrer pour y faire de la recherche (Cambra Gi0@3 : 46-47).

Etre reconnue enseignante de francais m’'a donnéette facon carte blanche et m’a
dispensée de toutes contraintes administrativesagérielles. De plus, il est courant, voire
encourageé par le CODOFIL, que les nouveaux ensaigire francais viennent observer les
classes de leurs collegues. Cette pratique a @nfainsi ma Iégitimité et ma présence dans
diverses écoles élémentaires de Louisiane. Conuedeaterrain australien, mon degré
d'investissement dans le milieu éducatif était mdort mais ce critere n’a pas freiné l'acces

aux établissements scolaires, ma position d'enaeigrétant reconnue également.

Enseigner dans plusieurs structures éducativegertais de délimiter le temps accordé aux
enquétes de terrain a travers le calendrier acapénulassique. Outre le fait lui-méme d'étre
sur place, organiser mes enquétes de terrain eiteétiorrélation avec le déroulement de
'année académique m’a paru logique et m’a aidéemjen rends compte aujourd’hui, a
maintenir un rythme relativement soutenu quant &dastruction des observables. Cette
dynamique, rendue possible par le cadrage scoklipeymis a mon sens, de ne pas perdre le
fil conducteur de la recherche. Par exemple, j&w 18 mois en Australie mais j'avais
planifié mes observations de classe et mes emtsetie fonction de lI'année scolaire 2007 (en
Australie, I'année académique commence en févristaeheve en décembre). Mon objectif
était de consacrer une année scolaire a mes esgléterrain dans l'idée non pas de compiler
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un maximum de données empiriques mais de prendemlps de cibler avec intelligence des
sujets pertinents a étudier.

J'ai eu la chance de me familiariser avec les dmmntextes faisant I'objet de ma recherche
avant de commencer mes enquétes de terrain. Geectémporel, combiné a mon double
statut d’enseignante-chercheure, sous-tend moroqmofiegré d’implication sur ces deux

terrains.

Par ailleurs, d'un point de vue plus réflexif, megbaphie a constitué une ressource
indispensable dans le processus de réflexion decleerche. Mon expérience d'enseignante
de FLE a fait émerger, avant la recherche doctodas réflexions accessoirement mises au
service de mes savoirs et de mes savoir-faire ggmfenels, dans le but de m'impliquer
davantage dans mon métier d'enseignante. La matuidg ces réflexions et mon expérience
professionnelle ont fait surgir de véritables indgations qui sont devenues les premieres
pierres de mon répertoire réflexif. La trajectades la recherche doctorale s’est construite en
deux temps: de l'ancrage antérieur de mon exmé&ietenseignante de FLE et de ma

présence sur le terrain louisianais. Mon engagepref¢ssionnel dans les deux cas :

est précisément ce qui peut étre a l'origine decleesse, de la force et de l'originalité de
nombreuses recherches menées par les praticienshelurs : car c'est bien leur insertion dans
un terrain social, par lintermédiaire de leur activité ps#iennelle [...] qui leur fait

percevoir des zones d'ombres, des effets perdess,aspects symboliques dignes d'intérét

bien que souvent cachés du premier regard (Alloa2904 : 20).

Pour résumer, l'expression PC m'a séduite dansremigr temps dans le sens ou il m'a
semblé qu'elle correspondait a ma posture, ménoesime je I'ai mentionngupra,je doute
que l'on puisse véritablement entrer en tant querctieur dans telle ou telle catégorie.
Toutefois, le chercheur suit un cheminement lorsadeecherche, ce qui transforme son statut.
De mon point de vue, je suis passée d'une étaperalidentifiais a ce que peut étre un PC a

ce que j'appelle une « chercheure du dedans ».
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2.3 « Chercheure du dedans » : une posture tranafoce

Mon métier d'enseignante de FLE et mes diverseSemnpassees a I'étranger m'ont construite
en tant qu'individu et m'ont conduite a la rechercen devenant une « chercheure du
dedans », le « moi praticienne » se transformaoatact du « moi chercheure », le processus
de la recherche modifia ainsi les regards que pasojusqu'alors sur ma propre pratique

d’enseignante de francais.

2.3.1 D'autres regards

En revétant le costume de chercheure du dedanenférais également et en conséquence, a
mes collegues et apprenants, un double statuf,dekeollégues-informateurs et d'apprenants-
informateurs. Dans la perspective de la rechenttes, collegues amis et mes apprenants que
je cotoyais quotidiennement dans les cadres piiofesasl et extra-professionnel, sont devenus
des « observés », les sujets de mon étude. Commenie de I'évoquesuprg un certain flou

est apparu quant a la perception que j'avais didtevers la recherche. Ce manque de netteté
a été perceptible a la rédaction de cette theése ng savais comment les nommer
puisqu’ils étaient pour la plupart d’entre eux aftas mes amis, mes collegues, mes
apprenants et/ou mes « informateurs ». Dans leecatline enquéte anthropologique,
sociolinguistique ou autre, de nombreux couples stilisés pour désigner le chercheur et les
personnes interrogées ou observées par ce derni@nquéteur/enquéte,
intervieweur/interviewé, observateur/observe, dheuc/informateur ou témoin, etc. Face a
cette variété terminologique et face a mes relatenec ces personnes désormais impliquées
dans les enquétes, j'utiliserai, faute de mieuhigtions « informateur » et « témoin » pour
les désigner car elles expriment moins, a mon seres certaine rigidité dans les statuts mis
en avant par les dichotomies citées plus haut.

Il me parait clair que la recherche a transforméetgrd que je portais sur ces personnes, et

gue parallelement, le méme phénomeéne s’est prdduéur point de vue.

Selon mes « informateurs », la perception du caraatual de ma position de chercheure du
dedans s’inscrivait-elle dans un certain déséqeiltb Je me demande si ma position de

chercheure s’est présentée comme une valeur ajautéen statut d’enseignante. Comment
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étais-je percue de la part de mes collegues fradgesque je venais observer leurs classes ?
Puisque j'étais enseignante comme eux, mon statwhdrcheure a-t-il pris le pas sur ma
position d’enseignante ? Me considéraient-ils palesi leurs, de leur c6té, au méme titre
gu'eux ou bien comme un observateur extérieur ?doseignante de francais (de nationalité
francaise) que j'avais observée a l'université gtfalie Occidentale m’a demandé, aprés les
observations réalisées dans ses classes, deddiilah de ce que j'avais vu : qu'est-ce qu'elle
avait mal fait ou, au contraire, réussi lors dedance ? Bref, elle attendait un retour critique
de ma part. Cette attitude sous-entend que ma w#su® sa classe était percue comme un
test. A ses yeux, je n'étais plus une collegue m@aés personne en terrain connu supposée
« savoir » et pouvant porter un jugement sur sesiques d'enseignement. Cette attitude
rejoint la représentation que se font certainesqeres de la classe comme étant un « espace
plutét clos » (Cambra-Ging, 2003 : 46) et que tradlinellement, « on se méfie en principe du
visiteur de passage, toujours percu comme ayamblenévaluateur, assimilable a celui des
inspecteurs »ldem : 47). Toutefois, la distance ressentie et crééecpte enseignante a
totalement disparu pendant I'entretien individudbn seulement, elle ne me voyait plus

comme une « inspectrice » mais instaura une ralaoconnivence entre nous.

Dans le méme temps, en m'acceptant dans leureslasytains enseignants semblaient me
considérer comme un témoin, dans le sens d'unerpesqui, par sa présence, atteste
I'exactitude d'un fait ou de I'état d'une situatiQuelques-uns m’ont montré leurs conditions
de travail qu'ils considéraient mauvaises (surtdams le contexte louisianais) et j'avais
l'impression qu'ils me voyaient comme une pers@mesant faire le constat et prendre note
de leur condition (alors que je partageais moi-m@&amitte situation en Louisiane). J'avais
parfois I'impression d'étre « le dépositaire defidemces, de secrets, et de problemes en tout
genre, comme si je constituais le chainon manqdankeur environnement relationnel »
(Cohen, 2002 : 82). Comme pour dire «venez et xa@gmnment je travaille, comment le
francais est considéré dans mon école », jétaiteim a étre témoin de leur vie ce qui rejoint
parfaitement lI'idée que « Le praticien-chercheurvset témoin, ou plus exactemeéémoin
des témoins (De Lavergne, 2007 : 31). Selon eux, par moranek@gt I'observation de leurs
pratiques, je pouvais ou j'allais prendre positmur faire ou changer quelque chose afin
d'améliorer leurs conditions professionnelles, ae guggérait une attente militante de leur

part.
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D'aprées mon expérience, aux yeux des apprenanfan{en adolescents et adultes), je
paraissais rester une praticienne avant tout. Mérpdicité, mon projet de recherches se
présentait en aval de I'enseignement que je diggent pour eux j'étais en premier lieu une
enseignante. Pour les éléves des autres enseigpéiaiis présentée comme une chercheure
et j'étais la « visiteuse », celle qui vient obszret poser des questions. Dans les deux cas,
seule une position prédominait et aucune ambiqugtée faisait jour. Je prenais donc une
posture distincte, celle que me conféraient lesragmts-informateurs : soit I'étiquette

enseignante, soit I'étiquette chercheure.

La posture de « chercheure du dedans » a consgitgins atouts dans la recherche, d’'une
part, d'un point de vue matériel facilitant I'élabtion des enquétes et, d’autre part, au niveau
de mon implication dans la vie du groupe dont jedia partie. Toutefois, cette situation

m’entraina également dans une certaine solitudéébigna de ma propre pratique.

2.3.2 La solitude de la chercheure

Mes relations avec le groupe dont je faisais patiengérent. De par mon statut de chercheur
du dedans, j'appartenais a deux mondes qui, comemtiannésupra, s'enchevétrérent, se
complétérent, se confrontérent. Cette instabiléstsaccompagnée de moments de solitude
durant lesquels il me fut difficile d'échanger nnélexions avec les membres de mon équipe
de recherche de Tours (principalement pour desnaimatérielles) et avec les enseignants de
francais, n’étant pas dans une dynamique de rdobef@ette solitude est apparue, dans un
premier temps, par le fait que j'étais loin de raboratoire de recherche. Outre les échanges
virtuels ou téléphoniques avec ma directrice dagrthe, les moments de rencontre avec des
pairs de recherche étaient tres rares, voire itexs Dans un deuxiéme temps, mon statut de
chercheure m'éloigna de certains de mes collegeegui m'affecta davantage. La recherche
m’a rendu différente a leurs yeux et cette situmtida isolée. J'ai ressenti un éloignement de
la part de certains membres du groupe auquel ye@as en tant que praticienne. Certaines
personnes m'éviterent, de peur d'étre sollicitées dna démarche scientifique. Un jour, un
enseignant d'un lycée voisin est venu dans maectis$acon inattendue a la fin de la journée
pour me demander du matériel. J'ai profité de cettmasion inopinée pour lui demander s'il
voulait bien participer a un entretien individueing le cadre de mes recherches. Il accepta et

nous avons fixé un rendez-vous. Cependant le jediedtretien, il n’est jamais venu. Je ne le
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revis plus. D'abord vexée, j'ai ensuite comprisl gait d0 se sentir pris dans mes « filets de
chercheure » et qu'il avait accepté I'entretier poeifaire plaisir.

Une question émerge a présent : étais-je trop antgeavec mes collegues ? Notre proximité
et notre adhésion au méme groupe me paraissaiemtaigon indiscutable pour m'ouvrir leurs
portes. Je me suis trompée : une de mes amieeguEs de mon école refusa de participer a
un entretien. Elle remplit le questionnaire quegia réalisé pour les enseignants de francais
de ma paroisse et répondit négativement a la questk Seriez-vous d’accord pour parler
plus en détail de vos pratiques pédagogiques lors ehtretien ou en répondant a un autre
questionnaire : OUI/NON » (annexe.l, Q.CODOFIL¥ukesurprise et blessée par sa réponse
qui, selon moi, traduisait un rejet de ma recherdliacceptait-elle en tant qu'enseignante et
donc membre légitime de son groupe en refusanefwst la chercheure ? Le probléme
reposait-il sur le fait d'étre interrogée par urenklable ? Etais-je percue comme une
traitresse ou bien une espionne, ne faisant pldge me mon « camp ». J'étais devenue en

guelque sorte une « outside(étrangere)selon le premier sens que lui donne Becker:

Quand un individu est supposé avoir transgressénamae en vigueur, il peut se faire qu'il
soit percu comme un type particulier d’'individugael on ne peut faire confiance pour vivre

selon les normes sur lesquelles s’accorde le gril@@5 : 25).

Le termeoutsiderest intéressant puisqu’il exprime bien une ceetartériorité notamment
avec le préfixe adverbalout qui signifie away from the inside of a place(Oxford
Advanced Learner’s, 1995 : 820). La recherche faisait de moé personne étrangere,
extérieure a mon groupe initial, je n’étais pluseptée comme un membre a part entiere de
mon propre groupe. Dans ce sens et contrairemeatoa'écrit Feussi (2006), dans mon cas,
mon implication au groupe dont je faisais ne perpas toujours d'atténuer une certaine
méfiance a mon égard. La question est de savos daalle mesure je n'ai pas moi-méme
involontairement entrainé ce type de comportemenarquais-je trop mon adhésion a la
recherche ? Mes colléegues se sentaient-ils tropjet @'observation » ? Dans ce sens, le
regard de la chercheure doit parfois induire dietsed'auto-censure ou d'auto-contréle de la

part des observés, que je semble avoir occultés wlapremier temps.

1 Loin de Iintérieur d'un lieu.
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La représentation que j'avais de mon métier d'gnaeie s’est modifiée également.
L'isolement engendré par mon double statut de tieene du dedans s’est accompagné d'un
sentiment changeant envers mon métier d'enseigndiaieressenti une certaine déloyauté
envers ma profession d'enseignante de FLE. Danpremier temps, je la contestais en
remettant en cause ce que j'avais toujours acogpbéne une évidence. Ces doutes m’ont
conduite a la recherche puis se sont transformése etont intensifiés a travers l'activité
scientifique. Toujours dans la pratique, je la rdges d'un air suspicieux avec, toutefois, une
certaine attraction pour elle. Des conflits inters®nt apparus entre un certain rejet et une
affection envers ma pratique.

Dans son articld.a recherche professionnelle médiatrieatre le soi chercheur et le soi
praticien, Cros écrit que ce sont les mots nouveaux quedgcgen utilise pour décrire sa
pratique dans une dynamique scientifique qui créeftacture, dans le sens ou ces mots, en

se rapprochant de la recherche, s'éloignent emgogslorte de la pratique.

[...] car ces mots sont de plus en plus ceux @aypour les autres d'abord, pour ces autres qui
n'‘ont pas réalisé I'action, qui n'appartiennentgpasn champ professionnel, qui l'interrogent,
qui les liront (2004 : 3).

Toutefois, ce ne sont pas seulement les mots meadistours en tant que manifestation

concrete de la relation aux choses concernées apgjua une rupture.

Finalement, en tant que praticienne, je ressoreette expérience transformée : je ne serai
plus la méme enseignhante qu’auparavant et d’adl@ine suis plus seulement enseignante.
La position duale de PC puis de chercheure durdediat provoqué une rupture en moi, dans
le sens ou je ne suis plus la méme personne etipgermoge sur mon statut : suis-je une

chercheure qui pratique ou bien une praticienns tlrecherche ?

2.3.3 Portes ouvertes a la réflexivité

Malgré une certaine solitude ressentie au couta decherche doctorale, il me semble que la
recherche est un voyage et je ne voyage pas damdabservables sont co-construits dans la
mesure ou les membres du groupe observé sont égalénpliqués dans la recherche, méme

a leur corps (partiellement) défendant.
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Si le chercheur est transformé par ce voyage, l#es « voyageurs » sont également
transformés a différents niveaux.

Certains enseignants prirent un véritable plalers des entretiens individuels, a parler de
leur travail. J'eus la sensation qu’ils me direaes @¢hoses jamais dites a personne auparavant,
en me conférant un réle de « gardienne de leurgtses. A travers la conduite de I'entretien
compréhensif, Kauffman évoque ainsi lidée d'unoyage » dans lequel linformateur

partirait :

Il est entré dans sa biographie, voyage guidé ‘eaquéteur autour d'un theme ; et il a pris
godt au voyage. Il parle de lui et on I'écoutedéleloppe ses arguments et ses avis ont de
l'importance (2008 : 61).

En Louisiane, les entretiens avec les enseignamtsensont pas déroulés sur nos lieux de
travail mais soit chez moi, soit dans un café. masphere y était détendue, toujours autour
d'une tasse de thé et de biscuits, ce qui pernit eartaine décontraction favorisant les
échanges. Une enseignante de Louisiane venue cheapres I'école pour un entretien
individuel en oublia un rendez-vous, prise par papre discours. Elle repartit trés en retard
en faisant la remarque que cet entretien fut tleerague pour elle. Je pense en effet qu' « il y
a unbonheur d'expressiorun bonheur d'avoir a dire, de pouvoir dire, etdide bien, qui
pousse a dire toujours plus » (Kauffman, 2008 : 62)

I me semble que I'endroit ou ont lieu les enqué&stisun parametre qui influence le discours
des informateurs. En Australie, pour des raisoasiques et par manque de disponibilité des
enseignants, les entretiens se sont majoritairepreciuits dans I'établissement respectif de
ces derniers, qui, par conséquent, se sont mauitrégendus, comme s'ils avaient peur d’étre

entendus par un collegue ou un supérieur hiérarehiq

Ma recherche « contamina » quelques-uns de mexgael : elle incita un retour réflexif sur
leurs propres pratiques et un certain nombre déeatrx ont continué a m’informer de la
situation de I'enseignement du francais aprés nmépad. Cette situation tend a penser que
mes questionnements ne les ont pas laissés imait&rJ’ai recu ce courriel d’'une de mes
anciennes colléegues de Louisiane lorsque jétaif\astralie, soit plus d'un an apres mon

départ :
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J'ai pensé que ca pourrait t'intéresser de sauting prof de francais, sans doute Cajun, a été
élue prof de l'année a Lafourche en High SchoastCtellement rare que le francais soit
gratifié la-bas... Cependant, ce qui me déplastaju'il parle de "fun in French"Je sais
pas ca sonne pas juste et ne fait que renforceelidémon avis, que le francais ¢a sert pas.
[...] (courriel recu le 17/09/07).

Non seulement cette personne m’a fait parveniti¢dlar mais elle a également donné son
opinion puisqu’elle s’est sentie concernée, a l&és foomme enseignante et comme
« informatrice ». Les discussions avec certainkegaks ne sont pas closes a I'’heure actuelle.
Nous échangeons souvent. Je recois soit des arpalelis dans des journaux locaux qui me
sont désormais difficilement accessibles, soit bieéses d’information comme celle-ci au

milieu de nouvelles personnelles :

De plus, la situation des profs de francais dameriftat est catastrophique. Le gouvernement
travailliste a supprimé le francais en faveur dunais (Le chef d'Etat parle mandarin
couramment...) ce qui fait qu'une vingtaine de mauront pas de boulot I'année prochaine
(courriel recu le 01/10/09).

Cette recherche a suscité des interrogations eitraieé un intérét de la part de certains
enseignants de francais sur leur pratique. Ceanetéflexifs sont gratifiants pour moi car ils
signifient que mon travail doctoral leur a appayteelque chose. Je reviendrai sur ce point au

chapitre 3.

Pour conclure cette partie retragant mon parconrtaet que « chercheure du dedans », je
souhaiterais évoquer l'aboutissement de mes ersgaitsi que la « sortie » des terrains, si,
toutefois, I'idéologie d'une « sortie » des tewast pertinente. Dans cette these, je compare a
plusieurs reprises la recherche a un voyage, cepemnthns quelle mesure peut-on parler de

fin et de sortie de la recherche?

2.3.4 « Sortir » des terrains ?

La récolte de mes données australiennes s’est éehew décembre 2007. J'ai eu ainsi
I'impression d'accomplir deux taches combinataildane part, mon activité professionnelle,

jétais satisfaite d'avoir atteint mes objectifsrdeignement et, d'autre part, du point de vue
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de la recherche, je bouclais mes enquétes. MomataTi tant qu'enseignante était clos mais
gu'en était-il du travail de la chercheure ? Malgné certaine sensation de satisfaction due a
I'aboutissement des objectifs que je m’étais fixks,fin des enquétes de terrain s'est

accompagnée d’'une maniere ambivalente d’un sentideesaturation et de tristesse.

Au cours des enquétes de terrain, a un certain mip@@ssi bien sur le terrain louisianais que
sur le terrain australien, il me semblait que reaia allait presque de soi. L'effet de surprise
qui m'animait en tant que chercheure au début desiétes sur les deux terrains avait
tendance a s'ébranler et faisait place a la rém&{itlans les observations et dans les discours
des observés). Cette sensation n’était-elle paglde qui sonnait pour annoncer la fin
prochaine des enquétes de terrain et/ou signalérétmit temps de passer a autre chose ?
Cette lassitude semble dire quelque chose au ahercomment gérer cette sensation de
« stérilité » se traduisant en une forme de stagmatans I'élaboration des observables ? Le
terrain, a cet instant précis, m'a paru alors pedh son attrait a mes yeux. A. Mucchielli

nomme cette manifestation « saturation » définfarmme un

phénomene qui apparait au bout d'un certain teraps th recherche qualitative lorsque les
données que l'on recueille ne sont plus nouvelless les efforts de collecte d'informations

nouvelles sont donc rendus inutiles (1991 : 116).

A cette étape de la recherche, il me semble guydéniede de pause et de recul est nécessaire
pour pouvoir entreprendre le travail d’analyse ‘etterprétation des observables. Mon fort
engagement et les rapports personnels voire preaiennels avec mes deux terrains
pendant trois années m’avaient donné autant d’@ergils m'avaient épuisée. Mon retour
en France en 2008 marqua de facon symbolique ldufittavail de terrain et de mon activité
en tant gu'enseignante de FLE. Outre la distancagrg@hique qui m’arracha presque
brutalement a mes terrains, s’ensuivit une péridglealme ou un sentiment nouveau et un

regard régénéré et serein envers mes deux expesiéaarirent.

L’arrét des dernieres enquétes fin 2007 marqua dmrim de I'aventure australienne et le
retour en France. Quitter le second terrain futl@meux, beaucoup plus que le passage du
premier terrain au second, puisque, justementjlestionnements avaient évolué et produit

d’autres questionnements, me regonflant d’'une ioertdnergie et redonnant un « coup de
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fouet » a ma recherche. L’aventure non seulementiraait mais prenait sens. En partant

d'Australie, certes, I'aventure se poursuivait mpaemait une tout autre dimension.

D’'un autre point de vue, un engagement d’amitiécanees enseignants-collegues s’est
instauré et se maintient aujourd’hui. Avant mesuétes en Louisiane, j'avais tissé des liens
d’amitié avec ces personnes. L'aventure de la rebleeque je les « invitais » en quelque
sorte a partager avec moi - puisqu’ils faisaiemtipales mes sujets d’étude et que moi-méme
jétais un membre de leur groupe - a renforcé apports. L’écoute des entretiens enregistrés
avec ces personnes et leur transcription ont éténament particulier dans le travail de
dépouillement des données car il m’a permis deagdedien avec elles.

Et, d’'une certaine fagcon, mon travail de recheme$teun apport, quelque chose que je rends a
mes informateurs qui m'ont aidée a construire cettberche. Il s’agit la d’un type d'échange
et le projet doctoral peut étre interprété comnme«ontre-don » (Mauss, 1973) dans le sens
ol ma these peut contribuer a améliorer, en quedque, les conditions dans lesquelles les
enseignants travaillent et de faire, entre autles, propositions en matiére d'évolution de
I'enseignement du francais et de sa contextuaisattn effet, la théorie maussienne du
don/contre-don repose sur un paradigme selon ldggtlange se construit sur une triple
dimension: donner, recevoir et rendre. Dans mon aagjui a été donné de la part de mes

informateurs est rendu de facon différée avecaledit de la these.

A propos du « départ » du chercheur, Paillé paoker ga part de « désengagement » et de
« rupture » (2006 : 42). Je ne pense pas, toujedois I'on se désengage totalement et le
terme de rupture me parait plutét violent. Si lammsidere que le terrain se réduit a un espace
deélimité, peut-étre alors pourrait-on parler detuug physique puisque le chercheur quitte son
terrain a la fin des enquétes, rentre chez lui ai gur un autre terrain. Mais, comme je le

mentionne dans le prochain chapitre, le terrainstitwe un tout et je ne pense pas que le
chercheur sorte complétement de son terrain/sesrerde recherche puisque la thése est en
quelque sorte une maniére d’'y revenir. Dans ce, $esmgermes de « départ » et de « sortie »
ne me semblent pas appropriés pour qualifier ce embrde la recherche. La relation aux

terrains change mais existe toujours, sous de aoxvaspects que I'écriture de la these fait

émerger.
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Tenter de définir ma posture en tant que chercheeimae parut pas aisé. Est-ce parce que je
suis jeune chercheure et, qu'inconsciemment, e iiemettre une expression derriere mon
statut de chercheur, sans toutefois, croire qaillef absolument entrer dans une catégorie ?
Au cours de cette recherche doctorale, commei jmbatrésupra mon statut d’enseignante a
évolué : je suis devenue, pour un laps de tempsdins, PC puis une « chercheure du
dedans ». Ces différents stades difficilement geittes au cours de la recherche se sont
éclaircis plus tard, comme si, « dans l'actiore>ng savais plus qui j'étais vraiment et comme
s'il était impossible de vivre simultanément la fpos de chercheure et la posture de
praticienne. Car il existe bien une tension ené® ostures relevant de paradigmes en partie
au moins divergents, notamment sur la questiomed€trop dedans » ce qui remet en cause
la 1égitimité de la chercheure. Paradoxalement, statut de chercheure m’a éloignée de mon
groupe qui me percevait parfois comme une étrangearetefois, de mon point de vue, les
choses sont similaires : a travers la recherciheiggemon groupe différemment. J'envisage de
nouveau la « casquette »odtsideren reprenant le second sens que lui confere Becker
Mais l'individu qui est ainsi étiqgueté comme étrangeut voir les choses autrement. [...] Le
transgresseur peut estimer que ses juges &oamgersa son univers » (1985 : 25). Par
ailleurs, je m’interroge sur I'emploi actuel dedjactif possessif « mon » (groupe) et dans

guelle mesure son usage est encore légitime.

Penser ma posture s’est élaboré lors de I'écteila these, peut-étre parce que, en Louisiane
et en Australie Occidentale, les relations avec m&sgmateurs me paraissaient floues ou
peut-étre parce que conjuguer la dimension prajesasile et la dimension de la recherche est

un exercice difficile comme le souligne Mias :

Marier deux positions, interne et externe, conjugleux postures, praticien et chercheur,
reléve d'une position difficile a tenir, mais nionpossible et plutét enrichissante pour une
compréhension des problémes soulevés [...] Ldation entre elles doit permettre la
naissance d'une pertinence et d'une sensibiligggrendes par le choc de leurs avantages et de

leurs limites intrinséques (1998 : 54).

Définir son réle en tant que chercheure et expligiton investissement total des terrains dans
cette recherche ont pris forme lors de la rédadtiena these, ce qui me semble révélateur
d’une certaine difficulté a prendre position ent tgmme membre du groupe observé. Contrainte

d’'une certaine fagcon a cet exercice par I'écrityeeréalise a quel point ma situation était
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complexe de mon point de vue et du point de vuends informateurs. En outre, comment
trouver les termes exacts pour décrire mon statstitout pour exprimer ce que j'ai ressenti
lors de ma recherche doctorale ? Comment posandessur des sensations que, moi-méme,

je parviens a peine a percevoir, blottie entreetderche et la pratique ?

A I'heure ou la recherche doctorale prend fin, cemihme percois-je aujourd’hui ? Cette
guestion fait émerger en moi des interrogationsrsdkeux points de vue en relation avec le
statut de « chercheure du dedans » pris lors declerche. Dans un premier temps, accepter
de ne plus étre qu’'une praticienne du FLE est duapeédans mon parcours professionnel
imprégnée d’'une certaine nostalgie. Peut-étre génsent est-il perceptible a la lecture de la
thése ou parfois, il me semble, la présence dedignante domine. Mes expériences passées
en tant qu'enseignante de FLE dans divers paysooqdurs une place importante dans ma
vie dans le sens ou elles m’ont construite endaptpersonne. Ne plus étre - plus seulement-
enseignante de FLE marque donc un tournant dansema

Dans un deuxieme temps, je ressens une sensatimeldacolie quant a I'aboutissement de
ma theése, percu comme une phase de ma vie de ebezclbans les deux cas, je suis dans
une période de transition.

Toutefois, méme si jévoque ces deux aspects sdgate je me demande dans quelle mesure

ils entretiennent toujours une relation de dépeocglaGomment penser I'un sans l'autre ?
Il importe désormais de préciser ma démarche métbgjue et épistémologique pour cette

recherche de terrain et de montrer comment ma oste « recherche du dedans » m'a

permis de rassembler un certain nombre d'obserable
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Chapitre 3. Une orientation épistémologique et une

approche méthodologique gualitative.

Mon statut de « chercheure du dedans » a influenckoix de l'orientation épistémologique
de cette recherche. J'étais sur le terrain en dgargnseignante de francais et cet acces
privilégié m’a conduite vers une démarche inteqiréé dans le sens ou je veux comprendre
le monde dont je fais partie, me positionnant aitl@ns une perspective de recherche
compréhensive.

Deux éléments généraux ont permis de croiser différregards dans une dynamique de
recherche : mon expérience en tant qu’enseignarigem-construction d’observables. Dans
ce sens, les données recueillies sur les terraihgissé des fils entre ces observables en

permettant une mise en regard afin de donner duaenphénomenes sociaux observés.

3.1 La notion de « terrain » : essai de définition

Le terrain, qui constitue une notion centrale diéeceecherche, n’en reste pas moins ardu a
définir. Je propose d'en esquisser les origind&egposer son usage dans certaines disciplines

avant d’expliciter comment je I'envisage dans ctiése.

3.1.1 Etymologie et évolution du mot « terrain »

La notion deterrain a fait son apparition en anthropologie a la finxdi¥éeme, lorsque Boas
et Malinoski, anthropologues, vont « seuls enqu&ieplace plutét qu'en spéculant a partir de
récits d'explorateurs, de voyageurs, de militagtede missionnaires [...] » (Augé & Colleyn,
2009 : 79). Cette méthode révolutionnaire qui csiesa partir d'une « étude faite non en
laboratoire mais sur le lieu méme ou se produiksntaits & observer » (Grawitz, 1994 : 377)
rompit alors avec la technique darmchair anthropologist (chercheur de bureau)
traditionnellement utilisée en anthropologie. Latgue du terrain constitue depuis « l'une

des dimensions essentielles de la démarche antbgipae » (Pulman, 1988 : 22), idée
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renforcée par Levi-Strauss qui affirma que « l'espiblogue a besoin de l'expérience du
terrain » (cité par Pulmamhidem). Le terrain se veut inséparable du métier d'apiblogue

et de I'enquéte anthropologique.

De nombreuses expressions se sont forgées autdernde terrain faire du terrain, aller sur

le terrain, étre proche du terrain, choisir sonra@n, le rapport au terrain sans pour autant
apporter de définitions exactes twrain. En décomposant I'expression americdielel-work
utilisée pour « faire du terrain »n constate que les terméeld (champ/terrain) etvork
(travail) expriment explicitement 'activité du cbkeeur travaillant littéralement sur le terrain,
mettant en avant I'étroite similitude entre undarret un lieu déterminé. Il faut noter que les
terminologies anglophones citéagprapuisinfra restent plus explicites que le terme francais

guant aux connotations que peut recouvrir la nafieterrain.

L'étymologie du moterrain et son histoire indiquent que ce terme serait mppans la
langue francaise au Xlleme siecle, provenant da tatrenus«formé de terre >désignant
une étendue de terre (Pulman, 1988). Cette sigtiit, relevant du domaine chthonien,
rejoint la définition du Nouveau Petit Roberespace, étendue de terres de forme et de
dimensions déterminéeQuand le cherchewast sur le terrainil est au sens propre du terme
dans un espace géographique délimité.

A la fin du XVIléme siecleterrain s’est doté d'une connotation guerriere. Le mitiglitaire
s'est approprié ce substantif pour I'associer amphde bataille, c'est-a-dire I'endroit ou ont
lieu les combats militaires et par extension, é&l lou se déroule un duel. L'expressitier
sur leterrain provient de l'idée de l'espace des affrontemengtteCdimension militaire est
eégalement présente en anglaidield est repris dans les expressidietd of battle(champ de

bataille),field gun(canon de campagne)fegid officier (officier supérieur).

La référence au combat me parait pertinente, dassrils ou, dans le cadre d’une recherche -
que le chercheur soit anthropologue, sociolingu@iedidacticien - il s’agit, a mon sens,
d’'une démarche qui impligue une rencontre entreid@sidus. Or cette rencontre qui est
voulue et provoquée par le chercheur n'est pagrioent désirée par les autres sujets. La
dimension guerriere de la notion de terrain inemvia ce niveau puisqu’il y a en quelque
sorte une confrontation entre le chercheur qugems propre comme au sens figuré, « pénétre
dans I'espace » des sujets plus ou moins fam#iergui instaure - voire impose - une relation

duale avec les personnes qu’'il observe. Dans Isepté recherche, comme je I'ai évoqué
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supra,j'ai été quelques fois percue par mes pairs commenyahisseur sur mon propre lieu

de travail et par d’autres enseignants de fraffcais

Bien que de longue tradition anthropologique, leme terrain n'est pas entré dans le
vocabulaire scientifiqueia le monde de I'anthropologie. Selon Pulman (1988pg fin du
XVllléme siécle, la notion de terrain était déjdisée dans le domaine de la géologie, science
ayant pour objet I'évolution et la composition deTkerre. Ce terme servait de traduction des
travaux d'un minéralogiste allemand et d'un géaogerossais puis fut définitivement adopté
par les géologues francais au XIXeme siécle, paigigther « un ensemble de couches
sédimentaires accumulées durant une époque dor(fedman, 1988 : 25). D'ailleurs, il faut
noter qu'a I'heure actuelle, en allematias Terrain sondierénl serait I'expression qui
ressemble le plus a celle de «faire du terrai@ette formulation qui signifie « sonder le
terrain » aux sens propre et figuré rappelle déitdes activités du géologue qui fouille et
creuse la terre. Dans le méme temps, le terraiégadeément le lieu ou le géologue exerce son
métier, ainsi, il est a la fois objet de la recheret I'endroit ou se produisent concretement les
activités de la recherche. Dans ce sens, la géoletgi'anthropologie se rejoignent quant a

['utilisation du mot terrain.

Les références liées au terteerain précédemment évoquées ne s’appliquent qu'au demain
géographique. Dans ce sens, le terrain se rédairai espace déterminé ou ont lieu des
enquétes. Or, il me semble que le terrain dépasselgment ce cadre et qu'il englobe toute
une série d’éléments qui le constituent. Ce n'astgeulement un lieu, c’est une pratique, une

procédure et un objet scientifique (Copans, 2008).

12| est dailleurs intéressant de noter que, dandiscours journalistique actuel, « terrain » etilisé,
notamment dans le domaine politique: « Carla B&anikozy, sur le terrain, contre le sida » (www.dglat

« Immigration illégale : Sarkozy sur le terrain gogis » (www.lefigaro.fr) et que ces exemples meétte
largement en avant le sentiment qu'aller sur laireest une action qui suggere un certain ragfmforce.

13 Grand dictionnaire allemand hachette langenscheifiaincais/allemand, allemand/francais, Neuarbejtu
1995, Hachette livre 2004.
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3.1.2 Le « terrain » en anthropologie et en didaetdes langues

La connaissance de I'étymologie du terme «tesraide son évolution dans la langue
francaise et de son adoption par différentes segempermet de mieux cerner ce a quoi le
terrain fait référence. Concept clé pour les erspiéét travaux de recherche des
anthropologues et des sociologutesrain est également largement utilisé dans le domaine
linguistique. Les sociolinguistes et les didactisiempruntent en effet cette terminologie au
champ des sciences sociales, dans les cas our#$ésent a un terrain de recherche. Est-ce
faute de mieux ? L'analogie entre les « terrairsoeio-anthropologiques et « terrains »
linguistiques s'expliquerait-elle sur le fait queesc disciplines sont des disciplines

d’' « intervention » ?

On peut remarquer a travers certaines lectures go'eiolinguistique et dans le domaine de
I'enseignement/apprentissage des langues, le tsmailisé mais n’est peu, voire pas du tout
défini et certains ouvrages de référence tradartnguistique de terrain font l'impasse sur ce
gu'est vraiment le terrain. Par exemple, dansrdthiction de « La linguistique de terrain,
méthode et théorie », P. Blanchet écrit « [...]risités empiriques, les études de cas leref
terrain [...] » (2000 : 11) et emploie parfois méme dedleyuets ou litalique en référence au
terrain (dem: 13). Comment interpréter le fait que 'auteurgeaeelativement vite sur ce qu'il
entend par «terrain » alors qu’il est un terme d#géson livre ? Pourrait-on voir dans les

précautions employées une certaine difficulté anddé « terrain » ?

Notion récente en linguistigue (méme si les migsamres pratiquaient déja la linguistique de
terrain afin d'étudier, par exemple, les languesgiEnes en Amérique Latine), le terrain se
veut « un espace délimité dans lequel se trouvest ldcuteurs [...], un environnement
culturel et un environnement naturel [...]» et o«p construire des représentations
linguistiques, il faut qu'un observateur pénétre Isdit terrain et devienne partie prenante
d'une relation face a face et individuelle » (AwoL998 : 89). Dans cette définition, il faut
noter une fois encore l'idée de rencontre avedrdayersonnes, mentionnée plus haut et a
laquelle j'adhére. Cependant, dans le cadre de mmtherche, me contenter de I'acceptation

de « lieu déterminé ou se produisent un certaintmerd'actions » ne suffit pas.
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3.1.3 Le terrain dans cette recherche

Au commencement de ma recherche, je pensais En@omme une sphére a l'intérieur de
laquelle gravitent un certain nombre d’éléments gaisemble, font sens. Ces composants
(géographiques, historiques, sociaux, relationmsgisiboliques, affectifs,...) formeraient ainsi
un réseau de relations dans un mouvement orbitahtetactif permettant une mise en
perspective de tous les parametres impliqués @apsotessus de la recherche. Toutefois, le
termesphererenvoyant a l'idée d’'une surface fermée ne m’'apas approprié dans le sens
ou j'ai constaté, au cours de la recherche, qtertain est « poreux » et qu'’il peut &tre mis en
lien avec d'autres éléments qui lui sont extérietigui lui permettent de faire sens. Ainsi, la
caractéristique souvent mise en avant du terramno® étant un espace délimité pose
probleme dans la mesure ou elle suggere la présienitentieres et réduit la notion de terrain

a quelque chose de cloisonne.

J'ai écrit dans I'introduction avoir travaillé surdeux terrains », cependant, cela sous-entend
que ces derniers sont distincts or ils ne le saatgpmpletement, car, en tant que chercheure,
je suis un élément commun aux deux terrains deerebh. En effet, chercheure, je fais partie
intégrante de mes terrains et je suis un individaspdant des connexions dans un réseau
social (appeléocial networkspar Milroy (1980)) et que Juillard définit en sfm@nt des
travaux de Boissevain comme « constitué de persomekees entre elles par des liens
sociaux, selon différentes régularités structuseléMoreau, 1997 : 252). Toutefois, le terme
réseaune me parait que partiellement adapté car mémexgiime, a mon avis, un certain
entrecroisement entre les éléments le constitilantlut également une idée d’enfermement,
or comme je viens de le mentionner, je ne percass I terrain comme clos mais, au
contraire, ouvert a d’autres champs pour faire.sens

Mon intégration dans le/les terrain(s) est d'aupduné importante que je les ai construits moi-
méme puisque le/les terrain(s) n'existe(nt) qaeetrs la recherche ainsi que par le chercheur
et son regard. Dans cette perspective, le terrstirc@construit. En m’inscrivant dans une

recherche, jai contribué a I'élaboration de mesppes terrains de recherche.
Il existerait, de mon point de vue, un lien de p&eentre la notion de terrain et celle de

contexte dans la mesure ou les terrains et legx@# sont, entre autres, co-construits et dans

la mesure ou ils forment un ensemble de dimensiod@lges et enchevétrées faisant sens.

89



Chapitre 3. Une orientation épistémologique etapgroche méthodologique qualitative.

Toutefois, j'envisage davantageontexte dans une optique didactique, me permettant
d’étudier les questions de la contextualisationl'deseignement du francais. En effet, a

travers une démarche compréhensive et interpréigtai recours a la notion de contexte

pour comprendre pourquoi il existe un enseignerappténtissage du francais en Louisiane
et en Australie Occidentale et les formes qu’ilsnment. Je reviendrai plus en détail sur ce
point au chapitre 8.

Dans le processus de la recherche au sens largengaléere le terrain comme une source ou,
en fonction des questionnements que je constriigyise les faits recherchés en y intégrant
une certaine dimension individuelle et socialetides également compte des éléments liés a
la collecte de données. Le terrain prend ainsiisgortance et fait sens dans une certaine

globalité.

Investie en tant qu'enseignante de francais sur dees terrains d'enquétes, je vais

maintenant exposer mes choix méthodologiques peaema bien mon projet doctoral.

3.2 Pour des approches qualitatives

Dans le cadre de la présente recherche, le chom’'idspirer des méthodes qualitatives m’a

paru pertinent dans la mesure ou :

L'accent est ainsi mis, par 1a, sur la nécessit&degennaitre que le sens premier de ces
approches se situe non pas sur le plan des pr@s2du des techniques, mais sur celui de
I'objet méme de la recherche et des postulats'guiattachent (Lessard-Hébert et al, 1997 :
22).

En effet, contrairement aux approches quantitatilessapproches qualitatives font émerger
« la diversité des pratiques sociales [...] » et fo apparaitre des jeux, des ambivalences et
des diversités, des permanences et des dynamapsedgétails et des signaux faibles » (Alami
et al, 2009: 15). Dans ce sens, ces différentesctEaistiques des méthodes qualitatives me
paraissaient adéquates pour mener mes enquétes dens milieu de

I'enseignement/apprentissage du francais hors aecEr
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L'élaboration et l'organisation d'enquétes de iterfauis la mise en place d’approches
méthodologiques ont été des étapes essentielles manrecherche doctorale. Outre mon
expérience en tant qu'enseignante de FLE et mam ¢pdicconstituaient déja un certain type
de données, jai utilisé une diversité d'outilscddlecte pour mener a bien mon projet de
recherche. Les enquétes menées dans le cadre d®EMAN il y a quelques années m'ont
permis de tester une pluralité de techniques @goobinplémentarité m’avait paru pertinente :
en triangulant les données et en multipliant Id&ints points de vue, le chercheur peut
analyser les difféerentes composantes des situatioservees et les confronter. Cette premiere
expérience sur le terrain a inspiré les choix nedlagiques pour ma thése. Avoir recours a
différents outils de recueil de données permetpnsghoi, de constituer un ensemble
producteur de sens. Toutefois, il me semble quenesiétes ne se résument pas uniquement
aux outils proprement dits : dans un premier tengpseflexivité construite sur ma propre
expérience joue un rdle dans I'élaboration desé&rglet dans un deuxiéme temps, la collecte
d'informations est complétée et approfondie, daptirt, par un travail bibliographique et
documentaire et, d'autre part, par un matériausadircité, « corpus [qui] semblent combler
les méthodes recherchant la parole authentiquérdoin, [et qui] ne sont pas produits dans

l'optique de I'enquéte » (Feussi, 2006 : 128).

Au préalable, il m’a paru judicieux de construingeworientation théorique avant de choisir

des outils permettant de recueillir des donnéesespondant a mes questionnements. La
guestion était de savoir ce que je désirais moetreur quoi je m'interrogeais, dans ce sens, |l
s'agissait de déterminer la population a étudier @bserver. Etant donné que je m'intéressais

a I'enseignement du FLE, les idées premieres dtaien

- de faire des observations de classe pour olbrsEyeratiques des enseignants de
francais dans différents établissements scolaieslgs primaires ou élémentaires,

secondaires, lycées et universités) et institugts(ies Alliances francaises) ;

- dinterroger les acteurs de cet enseignemeniapipsage c'est-a-dire les
enseignants de francais et les enseignants depldiss non linguistiques, les

apprenants et éventuellement leurs parents et desmura sociaux concernés par

4 Formation linguistique des migrants : lien enperantissage de la langue et projet d'insertiof420
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I'enseignement du francais et des langues étrasggr@articulier (voir les annexes 1,
2,3et4d).

Les résultats de cette enquéte ne reposent dorsupésfréquence ou le nombre de faits mais
sur le fait qu'une pratique est préférée a d'auftiesi, I'accent est porté « sur la diversité des
occurrences que recouvre un fait social. C'ese aittersité des occurrences, son existence,
qui est généralisable » (Alami et al, 2009 : 17aphroche qualitative fait apparaitre la
diversité des pratiques sociales mais fait égaleém@erger differents points de vue pouvant
créer des tensions dans les pratiques et les dssddans cette recherche, les observations de
classes de francais et les entretiens avec desraade I'enseignement/apprentissage du
francais hors de France ont en effet soulevé diesspdivergents a travers des regards croises
sur les orientations mises en ceuvre pour I'apmeagie du francais et les discours des
apprenants et des enseignants. La démarche qualifstrmet ainsi de donner du sens aux
phénomeénes observés en se construisant dans wspegere compréhensive. Elaborer des
enquétes ne consiste pas seulement a récoltenfbemations et des témoignages, comme
I'écrit P. Blanchet « Il s'agit d®@mprendrgc'est-a-dire de « donner du sens a des événements
spécifiqgues ») et non ekpliquer (c'est-a-dire d'établir des lois universelles desalité) »
(2000: 30). Dans le cadre de ma problématique,aspects ont leur importance dans la
mesure ou je cherche a comprendre les orientagbiss modalités de I'enseignement du
francais en analysant les formes de contextuaisaie cet enseignement et a comprendre

pourguoi ces formes de contextualisation existaras.

Selon Grawitz, les techniques de recherches dépeddedeux critéres : « la taille du terrain
et le degré de mesure auquel on peut/veut s'inveglio93 : 683). J'ajouterai que le vécu du
chercheur et sa/ses relation(s) avec le(s) tegagynt des parametres a ne pas omettre. Par
exemple, comme je I'ai mentionné auparavant, l@$gune suis investie dans cette recherche
doctorale en 2005, je vivais et je travaillais euisiane depuis un an. Dans ce sens, je peux
dire que ma connaissance non seulement de I'emgroent louisianais au sens large mais
aussi du milieu scolaire et du fonctionnement éeskignement du francais m’ont paru
suffisamment solides pour orienter mes choix méatlamiques, sélectionner les
établissements scolaires ou je pouvais mener neases de terrain, etc. Cette situation a
facilité la mise en place d’'un emploi du temps répsur I'année scolaire, méme si le
calendrier fut sujet a des changements dus a degments indépendants de ma part mais je

reviendrai sur ce point plus loin. Il me semble gae analogie, on pourrait qualifier de pré-
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enquéte ou de « phase de terrain assez précocktou{A1992 : 107), le temps passé au

préalable sur ce qu’allait devenir le terrain d'eéig.

Je me propose maintenant d’expliciter les diffésriechniques d’enquétes que jai choisies
pour la démarche analytique de cette recherche asée le monde de

I'enseignement/apprentissage du francais.

3.3 Techniques d’enquéte

Mes enquétes de terrain se présentent sous forwbseatvvations de classe, de questionnaires
et d’entretiens compréhensifs (Kaufmann, 2008) alex apprenants et des enseignants de
francais, le but n'étant pas de récolter des danagenombre mais de montrer et d’essayer
d’interpréter la variété des pratiques. L'interatién des phénomeénes sociaux se base, a mon
sens, sur les actions et les discours des acfacgs « au centre du processus de production

de connaissance » (A. Mucchielli, 2002 : 11).

3.3.1 Les questionnaires

Avant d’expliciter plusieurs aspects de la créagowmle la réalisation de questionnaires écrits
dans le cadre de ma recherche, je dresserai rapidem inventaire de ces derniers.

J'ai élaboré des questionnaires en Louisiane &ustralie pour des enseignants de francais,
des enseignants autres que de francais, des apfwed@ges variés (d'établissements

scolaires, universitaires et d'institutions priyédss parents d'éléves et des acteurs sociaux

[...] dans le but de confronter avec les donnéegirerues la pertinence des questions qu'ils
proposent d'élucider et de confirmer la validités de/pothéses postulées dans la phase

préliminaire de sa recherche (Boukous, 998 : 15).
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Commencer mes enquétes par la technique du quesiierm’a paru approprié dans le sens
ou, aprés une période de fréquentation des terrEnguestionnaire se présente pour moi
comme la prochaine phase dans le processus deaaketsur le terrain. L'étape préliminaire
que j'appelle vagabondage (puisque I'on se famsdiaavec les lieux, on les observe sans les
observer, que nos réflexions se construisent, msurde lectures et font naitre des
questionnements) aboutit & la mise en forme d'@stopnnaire dont le rdle est soit d'explorer
soit de vérifier certaines hypotheses (GhiglionéM&talon, 1998). Dans cette recherche, le

guestionnaire m’a permis

- d'une part, pour le terrain louisianais, de fiérimes impressions, de les organiser et
de les compléter, puisque je connaissais déja icer@léments de la situation,
notamment du point de vue des enseignants, étamedgue j'enseignais moi-méme

dans une école et ce, depuis une année

- et, d'autre part, pour le terrain australiencdastituer un cadre de référence puisque
le laps de temps entre la période d'acclimatatione edébut des recherches fut
beaucoup plus court et que je n'étais pas du &mnilifrisée avec le systeme éducatif
local. Dans ce sens, le questionnaire se présentane une amorce pour explorer ce

nouveau terrain.

Démarche exploratoire, dans les deux cas étudiggjdstionnaire m'a semblé essentiel pour
brosser différents tableaux des terrains dont lemmigrs grands traits des situations
rencontrées ont été ensuite confrontés aux résutatitres techniques d'enquétes présentées

plus loin.

Deux types de questions se distinguent quant atecordu questionnaire : des questions de
fait et des questions d'opinion (Ghilione & Matald®98). Pour la construction de mes
questionnaires, je me suis basée sur ces deuxoca®gle questions : les questions de fait
comme par exempleQuelle est votraationalité ?(Q.CODOFIL) pouvant étre observables
et les questions d’opinion, plus subjectives, eagésnt les points de vue, préférences et
représentations des informateurQu’est-ce que vous préférez dans la classe de drag
(annexe.2 Q.APPAFOZ).
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Dans mes enquétes, les questionnaires ont répodes ériteres différents selon trois formats
de questions : questions ouvertes, fermées et snigte fonction de la nature et du contenu
des informations requises et afin d'éviter toutenotonie éventuelle pour certains

informateurs comme les enfants et les adolescents.

Questions ouvertes

Les questions ouvertes se formulent par une irgation excluant toute modalité de réponse,
ainsi les informateurs sont libres de répondre ceniis le veulent (Singly, 2005), cela

permet, selon l'auteur, de récolter un éventaisghrge d'informations, parfois novatrices,
mises en mots par les personnes interrogées.

Trois types de questions ouvertes furent utilisés :

» des questions ouvertes nominales auxquelles lemateurs répondent par quelques
mots par exempleQuelle est votre formation(®.CODOFIL).

* des questions ouvertes numériques auxquelles dguant seulement un chiffre
(durée d’un cours ?(Idem).

* des questions ouvertes textuelles auxquelles pendent en produisant une ou
plusieurs phrases, par exemplény did your children choose French at schotl ?
(annexe.2, Q.PAROZ).

Selon Fenneteau (2002), les questions ouvertesedaent aux individus l'impression que

l'on s'intéresse a eux ou qu'on leur donne la paMbns ce sens, une certaine liberté
d’expression leur est accordée, laissant I'infoeuatépondre ce qu’il désire. Par exemple,
dans le corpus de Louisiane, une enseignante goiébéen réponse a la question ouverte

textuelleCommentaires que vous souhaiteriez ajoatecrit :

J'ai tout perdu mon matériel pédagogique dansokeflde Katrina. J'accepterais toutes les

ressources que l'on pourraitoffrir (Q.CODOFIL).

' pourquoi votre enfant a choisi le francais a lécd
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Toutefois, dans le cadre de cette recherche, sjuestions ouvertes avaient l'avantage de
laisser une certaine liberté aux personnes intéasgtres peu d'entre elles ont répondu :
(seulement quatre enseignants de francais en baneisur 25), probablement parce qu’'« une
question ouverte constitue souvent un exercice aheatativement difficile » (Fenneteau,

2002 : 63) et que la situation ('informateur é&eul devant le questionnaire) n’était pas trés

favorable a I'expression.

Questions fermées

Les questions fermées sont structurées dans leosdesr formulation contient des modalités
de réponse attendues. La personne interrogée regogant « le choix » entre différentes
modalités, c'est-a-dire que « les réponses soatfddpulées a I'avance » (Singly, 2005 : 66).
Dans mes questionnaires, en fonction des faitserebis, j'utilise aussi bien les questions
fermées a choix unique, que celles a choix mukiiplees questions fermées a choix unique
obligent en quelque sorte l'informateur a réponpiaemi plusieurs réponses proposées, par

exemple :

Did you learn a foreign language when you werechbs!| 716

(] Yes

[0 No (annexe.l, Q.ENSUSLA).

Les questions fermées a choix multiples se présediféremment et sous-entendent que la
personne interrogée doit choisir parmi plusieursdatitts de réponses celles qui
correspondent le mieux a son opinion, le nombrehd#x pouvant étre ou non limité, par

exemple :

16 Avez-vous appris une langue étrangére quand ies&|'école ?
Oui/non
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Thanks the centers, you learnt™’.

[J A lot about France

[1 A bit about France

[1 Nothing about France (annexe.1, Q.APPELEMLA).

Les questions fermées présentent un avantage [@mguéteur qui collecte des réponses
précises et homogenes paraissant faciles a réertioe probléme repose sur le point de vue
des informateurs a qui la structure de la quesiiopose des réponses pré-congues par
I'enquéteur lui-méme. Fenneteau écrit ainsi quedpsnses obtenues sont « assistées » (2002
: 72) ; toutefois, je ne pense pas que cette tgaenk aide » les personnes interrogées a
réfléchir puisqu’une série de réponses lui est sseinktn effet, que fait I'informateur quand
sa réponse ne figure pas dans la liste proposéee®dt Icontraint de sélectionner une

alternative, proche de sa réponse et ne répondphmcomplétement au questionnement.

Questions mixtes ou semi-fermées

Les questions ouvertes et fermées semblent répandkes critéres plus ou moins rigides, dans
la mesure ou les personnes interrogées sont gpitibires de répondre, soit trop influencées
par des indices de réponses. Pour trouver unereztiarmonie permettant d'offrir davantage
d'alternatives aux informateurs, jai construit dgsestions mixtes aussi appelées semi-
fermées ou préformées (Grawitz, 2004) que Singl§0%2 68) deéfinit comme «un

compromis entre questions ouvertes et questionméles, le primat étant accordé aux
derniéres, avant tout, pour des raisons d'économii@ liste des modalités de réponse est
accompagnée d'une invitation aux personnes intée@ donner librement des indications

supplémentaires, grace a l'intégration de la caig@goautre ». Par exemple :

" Grace aux centres, tu as appris :
beaucoup sur la France.

un peu sur la France.

rien sur la France.
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Outre le francais, enseignez-vous les disciplinbsaates ?

oui non

Arts plastiques

Activités sportives

Musique

Autre (précisez)

(Q.CODOFIL)

L'avantage de ce type hybride de question est delteé des informations se présentant
comme compléments des réponses proposées. Toutatdigé la possibilité qui fut laissée a
mes informateurs de s’exprimer, peu d’entre eux diteloppé le cheminement de leur

pensée, ce qui rejoint le probleme des questionerteas mentionné précédemment.

Organisation du mode de collecte

Une fois le choix des personnes a interroger fuigdlaction et I'organisation des questions
effectuées, la détermination du mode d'administnatiu questionnaire est une étape non
négligeable dont dépend la qualité des informatiegsies (Fenneteau, 2002). Mon premier
choix a été l'envoi du questionnaire par voie ébmitjue, m'apparaissant comme une
technique matériellement pratique et rapide. Ceerdmicollecte permet en effet de solliciter
un grand nombre de personnes a codt réduit. Tosid® résultat a été décevant dans la
mesure ou le taux de réponse a été assez faibkr déw recul, je réalise que j'étais naive
d'attendre des retours car, outre des problemédmitpes dans l'envoi des courriels, de
nombreux enseignants n’ont pas pris la peine dende par méfiance et/ou par désintérét.

Apres cette expérience peu satisfaisante, jaidééde procéder différemment en Australie
ou j'ai opté pour la distribution par lI'enquétetiest-a-dire que j'ai participé activement au
déroulement du questionnaire en formulant oralenentguestions. De ce fait, les erreurs
d'incompréhension ont pu étre palliées et des ficdrd apportées. Une enseignante
australienne interrogée a ainsi sollicité mon &ie du déroulement du questionnaire durant

lequel jai traduit, a sa demande, certains teremeanglais pour aider a la compréhension des
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questions suivantes: « Tous les deux #ras meansevery two yeafd®», « fréquence du
cours,what does that me&r® (discours informel rapporté).

Cependant, les circonstances de I'enquéte fontpguimis, le chercheur n'a pas le choix dans
la sélection du mode de distribution. Par exemgtiant tres peu en contact avec les parents
des éleves australiens et louisianais suivant dassade francais, j'ai d0 compter sur les
apprenants pour diffuser les questionnaires a learsnts et les rapporter a I'école. Grace a
l'aide des enseignantes en charge des classesméesg’ai pu récolter une grande partie des
questionnaires pour les traiter rapidement. Boukmrsse effectivement que « l'idéal serait
gue I'enquéteur puisse récupérer le questionnaineédiatement apres la passation [...] afin
de garantir la représentativité de I'échantillonaetrédibilité des résultats de recherche »
(1998 : 23).

Les divers modes d'administration du questionn@dans mon cas, diffusion numerique,
personnelle ou via un intermédiaire) dépendent Wersl facteurs qu’'il est difficile de
répertorier. Les exemples que je viens de présameconcernent que mon expérience

personnelle.

Le questionnaire comme technique d'enquéte m’a ipede travailler avec un large
échantillon et s’est présenté comme une phaseavefant quantitative dans le processus
d'enquétes de terrain. Les résultats des questiesnant donné des informations générales
sur les profils des enseignants de francais ensiang et en Australie Occidentale ont aussi,
notamment, fait apparaitre différentes tendancasarere d’enseignement du francais et ont
révélé des attentes variées de la part des appsei@@s éléments m’ont permis de dresser un
tableau des situations d'ensemble d'ou a émergséuigede questionnements mis en relation
avec des regards antérieurs provenant de mon wé@uneque chercheure et enseignante et de
discussions informelles avec des enseignants aouiees diverses. Pour cette recherche, le
guestionnaire a servi d'amorce pour mettre en plaagres moyens d'observation entrainant

une meilleure compréhension de I'objet d'étude.

8 Tous les deux ans « ¢a veut dire tous les deux &ns
9 Fréquence du cours, « qu’est-ce que ca veubdire
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Dans un deuxieme temps, j'ai réalisé des obsenatie classe. Je propose ci-prés d’exposer
cette technique d'enquéte, ainsi que la facon jobai abordée et utilisée dans le cadre de

cette recherche doctorale.

3.3.2 Les observations

Participation observante et observation participant

Mon implication totale sur le terrain d'enquéte rdavet pendant la recherche a permis une
démarche d’investigation flexible favorisant lesdalités d'observation et nécessitant ainsi
peu de négociations. Le probleme essentiel a reposda question suivante : comment

observer le groupe dont je fais partie ?

Grawitz écrit qu’observer signifie « étre attemtif(1994 : 285) or jétais naturellement
investie dans mon activité professionnelle et ddaes mes terrains d’enquéte. Je considére
gue ma présence physique permanente, mes actionsseéchanges avec mes collégues et
autres acteurs avant I'entrée dans la recherchmrdée sont des sources capitales car ils
forment un savoir personnel important. Attentivermun (pour reprendre le terme utilisé par
Grawitz), j'ai « réceptionné » des informationsd@zimuts de fagon continue. Ce point s’est
accompagné d'un élément complémentaire a ne pastremg’étais déja moi-méme un

élément de collecte de données puisque jétaisgrede de francais.

Comme je l'ai mentionn8upra, ma participation sur le terrain a été possiblegra mon
activité professionnelle, permettant une recherehde lintérieur ». Cette participation
complétepar opportunité® (Lapassade, 1996), dans le sens ot je suis déjdbraetn groupe
observé, m'a donné I'occasion d'enquéter du deelads faire de moi une « chercheure du
dedans ». En endossant une posture de cherchéairggligsé d’'un positionnement de
participante pure a un positionnement de parti¢ggabservatrice. Cette nouvelle conscience

a transformé, d'une part, ma maniere d'observesitiggtions qui m'entouraient et auxquelles

2 3 laquelle s'oppose la participation complétegoaversion oul le chercheur adopte certains asplecks vie
du groupe observé comme la religion.

100



Chapitre 3. Une orientation épistémologique etapgroche méthodologique qualitative.

je participais et, d'autre part, mes relations aesc« observés » comme je I'ai évoqué au

chapitre précédent

L’observation est une option méthodologique indigdale du domaine anthropologique et

consiste :

au sens le plus étroit et le plus déterminé, &.9de trouver présent et mélé a une situation
sociale pour l'enregistrer et l'interpréter enfatghnt de ne pas la modifier. Cette situation
sociale est toujours le produit d'une interactiores les participants eux-mémes et, d'une

facon ou d'une autre, entre les participants lesdovateur [...] (Perezt 1998 : 5).

Il existerait selon Trimaille (2003) divers degdebservation situés sur un continuum dont
les deux poéles extrémes seraient |’ « observatioe p et la « participation totale » et entre
ces deux axes se trouveraient les deux positiosmeédiaires suivantes : I'observation
participante (OP) puis la participation observa(®®). En d’autres termes, le mode de
présence du chercheur sur le terrain va graduetifemf@ne implication minimum a une
implication maximum. Malinowski, considéré comméirventeur » de I'anthropologie de
terrain, fut le premier a pratiquer I'observatioartipante dans les iles Trobiand. Son
expérience est relatée dans son ouvildye Natives of Mail{1915) dans lequel il peint une
description ethnographique de la population dorat partagé I'existence pendant quelques
mois. Outre la longue durée du séjour, le secondtgméconisé était de vivre avec la
population indigéne et de participer a ses actvdfn de discerner toutes les subtilités de la

réalité du groupe observe.

L'observation participante :

consiste, pour l'ethnologue, a s'immerger dansréalité « autre », a vivre au contact direct
d'une population indigene et a participer a sesid, & mener autant que possible la méme

vie que les membres du groupe (Dortier, 2004 : .608)

Cette approche ethnographique fut ensuite reprsed’lpcole de Chicago pour étudier les
groupes sociaux de taille réduite. Cependant, &ique de I'OP s'étend également dans le
monde de la sociolinguistique. Dahg parler ordinaire Labov évoque la pratique de

l'observation participante par John Lewis, jeuner Npi, de par sa profonde maitrise du
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parler vernaculaire, s’est introduit dans des gesupe pairs de quartiers étudiés pour
observer « comment parlent les gens quand on rabfeEsve pas. » (1993 : 15).

Dans cette recherche, selon les lieux, les personingervées et les contraintes matérielles, je
ne me suis pas seulement située sur l'axe PO. semdéle que la distance entre I'OP et la PO
n'est pas perceptible et qu’elle se localise égategnsur un continuum ou la position du
chercheur fluctue d’'un réle relativement passifrarale plus actif. Ces deux notions, trés
utilisées en sciences sociales, restent cependamsfa délimiter parce qu’elles se présentent
sous diverses formes et dépendent de plusieuesagitels que le mode d’entrée du chercheur
sur le terrain, son degré de participation et aasfparence envers le groupe observé (Soulé,
2007).

Il est difficile de définir avec précision I'OP ket PO, toutefois, d’aprés mon expérience, il me
semble que les principales particularités de '©OR €O sont le rapport privilégié au terrain
et le fait que les données recueillies par le ldaida participation soient essentielles dans la
construction du corpus. Influencée par mon implicatdans le champ professionnel, jai
adopté la posture de PO. Toutefois, comme je den&voquersupra,je me suis rapprochée
de I'OP lorsque, par exemple, j'ai observé mesegoies dans leurs classes. De ce fait, le
chercheur devrait, lors de la recherche, s’adapteles situations variées, entrainant par
conséquent des réajustements dans son positionhemen

Lapassade n'utilise pas I'expression « PO » maisufee distinction entre |'observateur
participant externe (OPE) et I'observateur paricipinterne (OPI) (1996 : 48). Pour cet
auteur, le chercheur, dans les deux cas, opereourament de |'extérieur vers l'intérieur ou
de l'intérieur vers l'extérieur. Quant a Soulé, M@on article consacré a une réflexion
terminologique des notions de OP et PO, il empiterme de « souplesse » pour désigner
l'utilisation d'OP (2007 : 136) en précisant la atsité des formes de cette technique de
collecte dont la PO serait finalement issue. Jes@ern effet, que ces deux tendances ne
peuvent étre cloisonnées et qu'elles s'inscrivanaigtage dans un continuum en fonction des
postures du chercheur. Personnellement, je m’'ogersur la pertinence de cette distinction et
je préfere I'expression de PO dans le sens ouigepsissée d’'une participation totale a une
participation observante : j'enseignais le frangdass une école et a travers la recherche je
suis devenueune participante qui observe son entourage et €oles observant son

entourage et s’y mouvant.
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Toutefois, l'observation n'est pas seulement unl alg récolte de données mais un
« processus dprises de décisiofguoi ou qui observer, comment observer et enmegitds
données, quand, ou, par qui ?)» (Lessard-Hébett @097 : 95). Le chercheur doit choisir,
sélectionner les faits qu'il considere pertinerasrg’élaboration de son corpus. Il n"échappe
pas a ce que A. Mucchielli appelle la « sélectiditéregard » (2002 : 149). Dans la continuité
de cette réflexion, un autre point apparait corargrite regard que porte le chercheur sur les
situations observées : comment avoir un regardg@boipour pouvoir interpréter les
phénomenes observés quand on fait partie a pagteniu groupe étudié ? Du fait que je suis
moi-méme un membre du groupe observé et doncgomy-native(indigéne) (Lapassade,
1996), comment conserver une vision distanciéaddtliation? Comment, en quelque sorte,
se désengager ? La gestion de ma part d'implic&ticelle d’une certaine distanciation a la
fois m’a paru difficile & accomplir et a créé ueadion. Ce phénomene rejoint d'une certaine
fagcon le role de limplication et de laffectif de «chercheure du dedans » dans
l'interprétation, mentionné précédemment dans s sé je ne suis pas toujours parvenue a
« m’éloigner » de mon sujet d’étude pour le voitrament et éviter aussi une attitude
militante. La question est de savoir si, en tarég ghercheure, je ne suis pas « trop » restée
une enseignante de frangais a certains momentsreeherche et dans ce cas, comment faire
pour trouver ce que E.C. Hugues appelle « émanaipat c’'est-a-dire « un équilibre subtil
entre le détachement et la participation » (Chh@oi984 : 597-598).

L'auto-observation

En fonction du fait que mon implication quotidienc@nstituait un point important dans ma
recherche, jai décidé, dans un premier temps, sdioer mes propres pratiques

d'enseignement, démarche qui renverrait a I'ingcispn que A. Mucchielli définit ainsi :

[...] c'est la réflexion que fait un sujet pourbserver et s'analyser lui-méme. Dans cet effort
d'autoconnaissance, le sujet se prend pour objdgvient a la fois sujet de connaissance,

agent ou instrument de connaissance et objet dmpee connaissance (2002 : 110).

et s’est construite a l'aide d'un journal de boadsdlequel jai noté le déroulement de mes
classes et diverses réflexions spontanées. Tositgtai trés vite laissé cet exercice de coté
car, a la lecture de mes notes, il m’a paru qusetiaient sans intérét et relevant d'une certaine

banalité. Cependard, la conduite du journal de bord de mes pratiquEsgnnelles a cesse,
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je ne pense pas pour autant que l'auto-observe#i@oit interrompue. Au contraire, a travers
les observations de classe de mes collégues, gtintié a m'observer enseigner. Cette
démarche «inconsciente » a permis de faire crai$rents regards et de faire émerger de

nouveaux questionnements au cours de la recherche.

Toutefois, je regrette le peu de satisfaction préeyar le processus d'écriture lors de mon
auto-observation. Je réalise aujourd’hui, en éaotivette thése, que jai relevé uniqguement
des faits descriptifs de mon activité professiolenet que, malgré le processus de recherche
qui, il me semble, est un moment privilégié a fesxton tous azimuts, jai consacré peu de
place a la dimension affective ou au ressenti. lls purprenant est que, paradoxalement, de
nombreux sentiments ont afflué dans une dimendigtbtomilitante que j'avais peine a gérer
a certaines périodes. Pourquoi n'ai-je pas mis efs hes sensations que j’éprouvais sur place
a ce moment-la ? Cette recherche, cette aventusecoristruite en tant que chercheure et
malgré mon implication et mon investissement petrets} je n’ai laissé aucune trace de
guelcongque émotion, alors que « La passion de isagaiit comme toutes les passions, sur un
mode émotionnel évident » (Kaufmann, 2008 : 74).

Aujourd'hui, des réflexions personnelles et affaxgiignorées ou occultées lors du travalil
d’investigation émergent avec une certaine vivaqwé me surprend et qui m'émeut. La
recherche me montre aujourd’hui un visage nouveaurge impression de « don de soi »,

provoquée par I'écriture, apparait.

Outre l'expérience de l'auto-observation, j'ai oigg des observations de classe dans ma
propre école, en Louisiane, auprés de colleguesntaites puis dans deux autres écoles
élémentaires ou le francais était également sujet anseignement quotidien. Ce choix fut
motivé par l'envie d'observer des pratiques d'gneenent dans d'autres établissements
scolaires dans un souci de diversité. Ces pratigllaent-elles se présenter différentes ou
pas ? Telle fut la question initiale. J'ai suivit®@me démarche en Australie, tout en ayant
toutefois un regard plus éloigné sur la questioisque j'étais beaucoup moins impliquée

dans le milieu scolaire qu'en Louisiane.

L'organisation et le déroulement des observatiansldsse

Les classes observées n'ont pas été filmées comitavais initialement prévu : il aurait fallu

a l'aide d'un courrier, demander l'autorisation pavents des apprenants, ce qui m’a paru une
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mission ardue provoquant probablement non seuleakenitretards dans les enquétes mais
aussi des problemes d'éthique. J'avais imaginécqtains parents acceptent et que d'autres
refusent, dans ce cas, comment gérer la réalisaltiom film dans une classe de langue ?
Comment éviter que certains enfants apparaisskédran ? J'ai également décidé de ne pas
choisir cette option non plus en Australie. La ijgafarité de certains terrains rappelle au

chercheur que certaines opérations lors des ergjnéteont pas réalisables et qu'il se doit de

s'adapter aux modalités spécifiques de chaquenetravestigation.

J'ai enregistré le déroulement des classes enga®mdctions a l'aide d'un dictaphone. En régle
générale, je m'asseyais dans un coin de la salleladse et je suivais le cours en prenant
notamment des notes sur place ou bien consécutitelorsque j'étais amenée a participer
dans la classe. Comme je 'ai evogupra j'ai été souvent sollicitée, en Australie, pas le
enseignantes qui me demandaient de participer gim faauvage au cours : par exemple, a
UWA, l'enseignante m'a demandé de traduire certaiots et en section élémentaire il m’'est
arrivé de reprendre une chanson francaise devatddae pour clarifier la prononciation. Ces
sollicitations étaient inexistantes en Louisian@bablement parce que tous les enseignants
de francais étaient francophones, contrairemeustralie. Je reviendrai sur la question des

enseignants natifs et non-natifs au chapitre 8.

- Du point de vue des enseignants

Les attitudes des enseignants quant a mon introdu@upres des apprenants étaient
différentes. Dans tous les cas, aucune décisidotn@éalablement discutée au sujet de mon
entrée dans les classes. Devant cette libertéingrenseignants ont choisi de ne pas me
présenter a leurs éleves et de ne pas expliquesidan de ma venue ni mon projet de
recherche. Cette situation m’a conféré un double r6 pour certains observés (les
enseignants), j'étais unaver-researcherobservateur a découvert) et pour les autres (les
apprenants), j'étais unsovert-researchefobservateur caché ou clandestians la mesure
ou mon identité de chercheur et mon identité pexdemelle n’ont pas été dévoilées. Dans ce
sens, on pourrait se demander comment les appsen@ont percue. Peut-étre pour une

employée institutionnelle venue inspecter leur gmsmt de francais?
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Inversement, des enseignants ont préféré, désblat dé la classe, éclaircir la cause de ma

présence, par exemple cette enseignante en Logiisian

LL : d’accord....xxxxx (murmures)

E : Madame Lyne Madame Lyne

LL : attends je prends les présences Cameron... |¢r@in..... jai recu ma liste seulement
aujourd’hui mais ........ Madame Lyne te présente Magl@#line est-ce que tu peux dire
bonjour Madame Céline

Tous : bonjour Madame Céline

C : bonjour les enfants

LL : oui madame Céline elle va regarder (geptms montrer les yeux) et elle va prendre de
notes elle va écriregéstes avec les doigts qui écriyent. des notes alors il faut bien
travailler oui

E : <she’s Frenct‘?ﬁT

LL : commentt

E : <she’s French?

LL: oui ...oui elle est frangaise...... ou il est euh..ustin il est absent (notes prises lors des

observations)

Certains ont profité de ma venue pour inviter Ippranants a communiquer en francais :
« Miss Céline est Francaise donc vous parlez fianga dit bonjour, bonjour Miss Céline »

(notes prises lors des observations).

Comment expliquer ces deux attitudes de la paredssignants qui finalement ont choisi de
cacherou non mon identité de chercheure ? Dans le caguoun éclaircissement n'a été
donné, l'observation s’est présentée commsouterraine réalisée non seulement sans
consentement, mais de surcroit sans dévoilemehintEntion réelle du chercheur » (Soulé,
2007 : 129), cependant en définitive, elle ne itgias. Ma seule présence m’a conféré un réle
social dans la situation observée. Outre ce silequeant a mon identité, ces mémes
enseignants ont réussi a faire comme si je n'@@éda. Ont-ils pensé que le bon déroulement
et la réussite des observations reposaient sucem&ne neutralité ou du moins, devaient se

rapprocher le plus possible de la réalité quotitkede leur classe de francais ? Cette réaction

?LElle est francaise ?
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sous-entendrait-elle qu'observer le déroulementa déasse consiste uniquement a n'observer
gue les apprenants et que ces derniers ne doiasnsgvoir que je les observe dans leur
apprentissage ? En d'autres termes, les enseiga@@®nt comme si j'étais invisible a leurs
yeux et aux yeux de leurs apprenants. Toutefoispleservant la classe, je n'observe pas
seulement les destinataires de I'enseignementsgiofe les enseignants et les comportements
dus a ma présence. Un point m'interroge et jareaigyjavais pensé avant d'écrire ces lignes,
me suis-je observée en tant qu'observatrice ?pdmdéai que non. Comme je I'ai mentionné
supra,j'ai observé mes pratiques en tant qu'enseigndatieancais mais a aucun moment au

cours des observations, je ne me suis observemeqgue chercheure.

- Du point de vue des apprenants

Les étudiants universitaires, mis au courant de statut, m'ont accepté du regard alors que
les enfants étaient trés curieux de cditeangérevenue dans leur classe. J'ai noté ces

remargues a ce propos dans mon journal de bord :

Une petite a repéré le dictaphone. Les enfantseg@rdent et certains viennent me voir mais
ma présence ne semble pas les perturber. C'estdadt curiosité, ils paraissent amusés de
ma présence. Au deuxieme cours de Kindergardeentant vient vers moi et me demande

Are you a French teacher t&3 » (journal de bord, 15 janvier 2006)

Les conduites des uns et des autres dans le pusce&sbservation de classe posent la
question de la « maniére d'agir » des observés.eM@ie sais que ma venue dans les classes
et le fait d'étre observés modifient les comporteimedes acteurs de la classe et son
déroulement, comme puis-je en mesurer le degrér® d'entretiens individuels menés avec
les enseignants apres les observations, je lederaandé si, d'aprés eux, ma présence avait
changé les attitudes des apprenants. Certaineas&pane paraissent surprenantes, en Voici

quelques extraits:

E : Penses-tu que ma présence dans ta dégserturbé tes éléves ?
R : Non, pas du tout (E.LINE), (annexe.3, E.LINE)

2 Es-tu aussi un prof de francais?
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E : Penses-tu que ma présence dans la classe ¢pands venue t'observer ait modifié
I'attitude de tes éleves ?

M : Non a part une qui a remarqué que le dictapmoachait, non que je ne les ai pas trouvé
changés, au contraire peut-étre un peu plus sagesi’habitude parce qu'ils étaient un peu

impressionnés. Les activités se sont dérouléamalement (E.MAG), (annexe.3, E.MAG).

Ce dernier témoignage est intéressant dans le @e@nsette enseignante atteste que ma
présence n’a pas modifié le comportement de se®ag@pts mais déclare qu'ils étaient plus
sages. Or, s'ils étaient plus sages, cela veutgliee ma venue a agi sur leurs attitudes
quotidiennes. Ceci sous-entend aussi que ma pesealon cette enseignante, n'aurait pu
causer que du trouble dans la classe. || me pavédent que ma présence a modifié les
manieres d'agir des observés, apprenants et eas&sgat que le chercheur doit prendre
conscience « qu'il n‘'observe probablement jamacoieportement qui aurait eu lieu en son
absence » (A. Mucchielli, 2002 : 147). Le princijebserver transforme la réalité sociale et
l'immersion étendue sur le terrain permet de «miiei ce risque de transformation de la
réalité » (bidem).

Les observations de classe étayées tout au long aeg€es académigues passées
respectivement en Louisiane et en Australie Occtaderont été complétées par des entretiens.
Ces derniers ont permis ainsi de faire un lienecidr comportement « observable » et le
comportement « verbal » des acteurs des situaétutiées. Le discours offre des points de
vue enrichissants que l'observation ne peut apparta recherche car il existe toujours un

écart entre ce que les sujets font et disent &irks peuvent en outre commenter et expliciter
ce gu’ils font et pensent faire. Cette oppositioh éxplicitée par le sociologue ameéricain

Deutscher dans la formulhat we say/What we @q1973).

3 Ce que nous disons. Ce que nous faisons.
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3.3.3 Les entretiens

Dans le cadre de cette recherche, l'idée étaibbdgparer les données issues des observations
de classe avec le discours des acteurs sur leattques et leurs attentes concernant
I'enseignement/apprentissage du francais a I'defgrétiens dans le sens ou « voir et écouter
sont en fait deux dimensions inséparables du freeaiollecte » (Arborio et Fournier, 1999 : 45).

Je m'appuierai, dans un premier temps, sur laitéfinde Grawitz présentant un entretien
comme un « procédé d'investigation scientifiqudisaht un processus de communication

verbale pour recueillir des informations en relatawec le but fixé » (1994 : 149).

Le but principal de I'entretien est en effet d'abteles informations sur les représentations et
les pratiques des participants aux situations éagdi(Blanchet A. et Gotman, 2005). A
l'initiative de l'entretien, le chercheur a poujeatif de faire parler les personnes susceptibles

de répondre aux questions qu'il se pose.

Dans le cadre de cette recherche, la populati@rrogée était variée. Cette diversité des
regards a permis non seulement de croiser lesus@ntre eux mais aussi de les confronter
avec les pratiques sociales observées simultanéiiest, des personnes d'ages différents en
situation d'apprentissage du francais (enfantsjeadents et adultes), des enseignants de
francais d'origine francophone ou non, des ché&fmblissements de structures éducatives et
des décideurs locaux ont participé a des entretieisctifs et majoritairement individuels.

Ces individus aux divers statuts mais ayant commeractéristique commune

I'enseignement/apprentissage du francais ont egpies avis différents.

Les entretiens concernaient les personnes etdeseth suivants (voir les annexes 3 et 4) :

- du point de vue des enseignants, sur les praidienseignement du francais en milieux
scolaire et universitaires.

- du point de vue des apprenants sur les reprégsrdade la langue francaise et sur les
modalités de I'apprentissage recu.

- du point de vue des décideurs locaux, sur leurpinians concernant

I'enseignement/apprentissage des langues en ggnasalu francais.
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Il existe plusieurs types d'interviews : interview profondeur, centrée, directe/indirecte, non-
directive, semi-directive et directive (Aktouf, B9mais je décrirai uniquement celles

utilisées dans cette these. Du fait de cette vageét s’offre au chercheur, comment celui-ci
sélectionne-t-il et construit-il I'entretien adétjaaix buts visés et a la population choisie ?
Grawitz propose de tenir compte de deux pointdelgré de liberté laissé aux interlocuteurs
et le niveau de profondeur.» (1994 : 149).

Devant la pluralité des types d'entretiens quilpsssible a 'enquéteur de choisir pour la
collecte d'éléments verbaux, I'entretien semi-tiifrems ce que nomme Bres, « linterview

interactive » (Calvet & Dumont, 1998 : 68) me paleitplus pertinent dans le sens ou |l

constitue un échange entre les témoins et I'enguéte

Entretiens semi-directifs individuels et collectifs

Situés entre les entretiens directifs et non-diisedes entretiens semi-directifs résident sur le

fait que

'enquéteur travaille sur la base d'un questioenairé-établi, interroge linformateur et
recueille ouvertement les réponses, par enregistieou par écrit [...] [il] peut répondre tout
ce qu'il souhaite, lors d'un entretien, I'enquésmucontentant de le suivre dans le dialogue (y

compris si I'on s'écarte de la question pendameuain temps (Blanchet P., 2000: 45).

J'ai choisi ce type d’interaction dialogale danséss ou il a la particularité de comporter des
guestions ouvertes auxquelles linformateur peuponélre tout ce qu'il souhaite.
L’élaboration d'une grille de questions m'a perngde déclencher une dynamique de
conversation plus riche. Cette liberté accordéetpondant est attrayante dans le sens ou, en
tant gu'enseignante, je ne peux éviter d'avoiraintgle vue préconcu sur la question. Ainsi,
les divers opinions et commentaires de mes colkego@ainérent, et ce méme en utilisant des
thémes pré-établis, de nouveaux questionnementmeptant une réflexion riche et
dynamique. Cependant, il faut noter que le fait mé&m® construire des questions a destination

de l'informateur induit des réponses et conditidiergiscours.

Dans ma recherche, les entretiens en téte a tétd pas toujours été possibles. Aussi, en
fonction des circonstances rencontrées, j'ai adegsténodalités des entretiens. Par exemple,
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comme jallais une fois par semaine, en tant gistsde, dans un lycée de Perth, il m'a
semblé intéressant et opportun de mener des emsedupres des lycéens. Or, il fut difficile
de trouver un créneau dans le volume horaire dgmsment déja tres réduit qui m’était
alloué pour interroger ces apprenants individuedietn Devant faire travailler un groupe
d’éléves en particulier apres les heures de c@arsnis en place a partir d’'un support audio-
visuef* un exercice de conversation semi-guidée prometi@fiaire parler les apprenants sur
leurs représentations et leurs pratiques de laulrfancaise. J'ai construit une grille de
questions ouvertes comme déclencheur de produetidrale. Ce procédé collectif a permis
de collecter des données dans le cadre d’'une discudont le dynamisme a paru favorable
aux échanges, cependant il a fallu prendre en ehapjuestion de I'influence mutuelle entre

les participants.

Malgré la description des différents types d'erdnst utilisés dans cette recherche, il faut
noter que l'entretien n'est pas seulement unersgtienh de renseignements : cet « exercice »
se déroule dans le cadre d'une rencantsgtu englobant une série de parametres tels que le
lieu et le moment ou se déroule I'entretien, leustdes participants et leurs relations... Dans
ce sens, ces facteurs intervenant dans toute ehtaradoivent étre pris en compte par le
chercheur lors de l'analyse des données recuedlig@gse aux entretiens. Ces éléments, me
semble-t-il, non seulement influencent, a leur fage message transmis mais le construisent
également. De plus, dans le cadre des entretianssgayé de créer une relation basée sur un
sentiment de confiance mutuelle afin de laissefofmateur se sentir étre le point central de
I'entretien. Dans le sens ou « l'entretien comprgifieest un exercice passionnant, riche
d'informations, d’humanité, et d'émotions » (Kauima2008 : 49), et ce malgré mon statut
d'enseignante, je tenais a établir une ambian@ndeé pour que les témoins se livrent sans

retenue.

24 Allons en France, Pourquoi ont-ils choisi le frais@ Direction générale de la Coopération inteonale et du
Développement, Ministére des Affaires Etrangére862
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Pourquoi enregistrer ?

La nature interactive et dynamique de I'entretiemidirectif implique I'enregistrement des
données dans le sens ou « [...] plus l'entretienlibee, plus le magnétophone est
recommandé. » (Aktouf 1992, 96). Le chercheur aibede garder des traces de l'interview
afin de la ré-écouter et de s'imprégner du discaolard'informateur pour procéder a son
analyse. D'un point de vue technique, le dictaphmerenet un gain de temps et un certain
confort pour I'enquéteur, pour qui il est parfamdéquat de prendre des notes lors de la
conduite de l'entretien. Dans ce sens, I'enqué&eapose d'une totale disponibilité envers
l'informateur par I'écoute de son discours, papadicipation dans le cadre d'un dialogue

fluide et par le maintien de son regard qui rassunterlocuteur.

Pourtant, la présence du dictaphone peut présentérein a l'interaction dialogale. Certains
de mes informateurs ont été intimidés par le faé tpur discours soit enregistré. Le r6le du
dictaphone n'est-il pas d'immortaliser en quelquéedes paroles émises lors de I'entretien ?
Cette situation pose alors le probléme de la naturdiscours de l'informateur : conditionné
par la présence du dictaphone dont il connaitsterce et le réle, comment peut-il ne pas se
sentir dans un discours surveillé ? Parfois ce is@lest perceptible : il se traduit par le regard
de la personne interviewée qui promene régulierern@enceil de maniere anxieuse sur
I'appareil enregistreur ou il est clairement ved#al « [balbutiement] xxxx avec
I'enregistrement, on devient un peu plus nerveuxaismuand méme je... ¢ca va » (annexe.4,
E.NOEL). Toutefois, cette inquiétude s'amenuisg@&méral au fur et a mesure de la conduite
de l'entretien, libérant l'informateur qui, prisndaun dialogue dont il est I'acteur principal,

semble oublier ce qu'il considere comme un intcudébut de l'interview.

Cependant, ce blocage initial a un double réle lggeinformateurs percoivent au cours de
I'entretien. Le dictaphone |égitime les parolesnpr@ées en leur conférant une certaine
importance. Si je veux interroger une personnenetgestrer ses propos, cela suggere que son
discours mérite mon attention et que je désired&enaliser dans I'action de I'enregistrement,
ce qui peut paraitre flatteur du point de vue duwuteur. Ce caractére valorisant de I'appareil
enregistreur reprend l'idée que le magnétophonarestadjuvant » dans le sens ou personne
n'a jamais demandé de récupérer ou d'effacerdtair(Bres, 1999). Donc, dans un sens, les

personnes interrogées ne sont pas completememe deriait d’'étre enregistrées.
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Résistance ou blocage, le magnétophone peut initeodn élément de perturbation. Toutefois
faisant partie intégrante du processus de l'int@ryil peut étre un vecteur attractif pour le
jeune public. Lors des entretiens menés dans Esse$ élémentaires de Louisiane, jai
remarqué que le dictaphone fascinait les jeunesrnrdteurs. Outre I'immense désir de
participer a I'entretien, la présence du dictaptssmeblait fortement les amuser et les motiver

a parler.

Conduite des entretiens avec les enfants

Du fait de la diversité des personnes interrogéssentretiens semi-directifs ont été réalisés
dans des circonstances variées, en fonction des diede la disponibilité de chacun. De plus,
faisant partie du groupe observé, comment interroggs pairs sans me laisser prendre dans
un discours commun militant ? Et comment interprége données lorsque I'on interviewe
ses propres apprenants ? Ces questions renvoientodecau a la problématique de
I'implication.

Ce sont les entretiens individuels mis en place éa®&jeunes apprenants dans mes classes de
primaire en Louisiane qui ont été les plus « d&icaa réaliser, c’est pourquoi j'expliciterai
leur déroulement dans la mesure ou ils ont faitr§ereune certaine «tension » dans cette

recherche.

Mon intégration professionnelle en milieu scolarelLouisiane m’a permis, contrairement a
ma position plus marginale en Australie dans una@leéélémentaire, de procéder a des
entretiens avec mes propres apprenants. Toutefess, interviews n’ont pu avoir lieu
autrement que pendant la classe de francais étaiilimpossible de demander a mes éléves
de revenir apres I'école ou de leur demander de lfantretien pendant la récréation, I'emploi
du temps étant déja tres dense. J'ai donc consineitgrille d'entretien que j'ai intégrée dans
un projet autour de la France pouvant répondrei dnise a une activité d'enseignement
(Q.APPELEMLA) gu'a une maniére d'amener les enfangmrticiper a un entretien semi-

directif individuel.

Les apprenants étaient répartis par groupes de di@ox quatre centres différents, avec des
consignes de travail données au préalable et disges portant sur la géographie, la culture
et la langue francaises. Ce systéme de rotationdaenu des éleves américains a facilité une

certaine autonomie dont j'avais besoin pour gatelerenfants occupés et pour procéder aux
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entretiens individuels. Dans le centre intituléangue, les apprenants avaient deux
questionnaires a remplir en anglais sur leurs sgmtétions de la France et du francais.
L'« interview» était le troisieme exercice de ce centre etrésentait sous la forme d'une
simulation comprenant une journaliste (moi) et @main (un apprenant). J'avais installé une
table et deux chaises dans un coin de la sallelalsec et j'avais accroché une affiche
illustrant un journaliste avec un micro, qui cop@sdait au stanthterview.J'ai ainsi invité
les apprenants a participer les uns apres lessaaitue entretien individuel. Percu comme un
jeu, cette activité était la plus attendue du progne. En méme temps, méme si I'entretien
d’enquéte était masqué a travers un jeu de rédssemfants prenaient trés au sérieux leur

place sociale dans cette simulation.

Grace a l'élaboration de ce projet s’'intégrant aurs de francais, les entretiens ont été
réalisés dans le cadre de la classe de francaisutLétant de « faire passer I'entretien » plus
facilement auprés des apprenants en utilisant ugtbade ludique. Toutefois, il importe de
rapporter quelques points et questionnements a a® qrculter dans l'analyse et
I'interprétation des données recueillies. Concdrleadéroulement matériel des entretiens, les
interférences dues au bruit des apprenants ocagsles divers centres n'ont pas toujours
permis une bonne audition des enregistrements. IDg fes entretiens étaient souvent
interrompus par les enfants qui venaient posergdestions, demander des éclaircissements
sur le travail qu’ils faisaient dans le cadre dojgr J'ai dO ainsi stopper le dictaphone
guelques instants pour les aider. Par conséquentairivait frequemment de perdre le fil de
I'interview et souvent les enfants oubliaient eu&mes la question posée et me demandaient

de la répéter.

Outre cet aspect concret de I'interview, des remescsont a faire concernant mon statut. Du
fait de ma position d’enseignante de francais didigmne », le discours des apprenants
n'était-il pas, parfois, surveillé ? Les apprenémgquétés disaient-ils des choses pour me faire
plaisir ? Comment interpréter par exemple cetteomép d'un apprenant que [attitude

habituelle semblait contredire ? :

114



Chapitre 3. Une orientation épistémologique etapgroche méthodologique qualitative.

E : If tomorrow there would be no more French &iost, would you be disappointed?
A : Very because | miss going to French on the weraks [...f5
(annexe.3, E.ENFLA).

Cette question me vient a I'esprit dans la mesurdes enfants australiens - interrogés de
facon plussauvageet ne me connaissant pas - parurent, il me semhilsg,libres de dire ce

gu’ils pensaient.

E : Do you like French?
L: [moue] ........... I don’t like French it's a uselesl;&xnguagé6 (notes prises lors des

observations)

Lorsque 'on pose une question a des enfants damsalation enseignant/apprenant, ils sont
habitués a ce que l'enseignant attende une réponsecte de leur part ou du moins entrant

dans un cadre normatif. Or, dans cette situatiensuis-je pas a leurs yeux la figure de

l'autorité ?

La nature et la conduite de cet « entretien-sirarat met a jour mon double statut : dans le

cadre de mon activité professionnelle, jétais guigte » en enquétrice (dans le réle de la
journaliste) mais je repassais dans le costumeéedsdignante lorsque j'étais sollicitée par

mes apprenants pour qui je restais enseignante #emble qu’a mon insu, dans certains cas,
les entretiens menés avec mes apprenants-enfantoudsiane (les plus jeunes) étaient

parfois trop dirigés et je me demande dans quedieune j'aurais pu éviter une telle situation.

Un autre point a considérer : faire les entreti@angntérieur du groupe classe a influencé

certains éléves dans leur réponse. Méme si l'ilense faisait en téte a téte avec moi, la

compagnie des autres pesait parfois sur le disamicgielques répondants. Par exemple, jai
remarqué que les apprenants plus agés (notamnsegaieons de 4 et 5émes grades) étaient
conditionnés par la présence du reste du group#ai@® hésitaient a exposer leurs points de
vue de peur d'étre entendus et jugés par leursradesde classe. Dire qu’on aime le francais
ou que l'on s'amuse dans cette classe n’'était padance et pour ces pré-adolescents la

% Si demain, il n'y avait plus de francais a I'écaderais-tu décu(e)?
Trés parce que d'aller en francais me manque éekvends.

% Est-ce que tu aimes le francais ?

Je n'aime pas le francais parce que c'est unauaegns intérét.
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réponseboring (ennuyeux) était davantage de rigueur. |l faut ndpat noter qu'une autre
situation aurait influencé de toute fagon les etsfalans un autre sens.

Pour résumer, les entretiens avec les enfantsravié@e au sein de la classe de francais par
I'intermédiaire d’'un projet de classe. Aprés réibex ce processus me parait ambigu car la
délimitation entre enseignement et recherche easieflet fait émerger de nouveau la
complexité de mon statut d’enseignante-chercheans dette recherche. J'ai voulu adapter
mes entretiens en fonction du terrain au sens kargai pensé qu’intégrés dans la classe, les
entretiens seraient « acceptés » plus facilementlgs enfants. J'adhére au fait qu'une
atmosphére favorable a la décontraction est requgae la conduite de tout entretien mais je
me demande dans quelle mesure sortir du cadreirgcalarait provoqué ou non un certain
« blocage » de leur part ou, au contraire, auraitné une autre dimension aux entretiens
méme si, d'une maniére générale, le chercheurgdoiter a I'esprit que « la parole récoltée
par entretien est fagconnée [...] localement par lesibreux parametres contextuels qui

interviennent dans toute interaction » (Bres, 1989).

Nature et fiabilité du discours

Selon Blanchet A. et Gotman, l'entretien repose «la nécessité d'établir un rapport

suffisamment égalitaire entre I'enquéteur et I'ééw (2005 : 9) or, en ce qui me concerne, je
ne pense pas que ce type de relation eut été fmssdr mon statut d'enseignante était
omniprésent et, la plupart du temps, connu desnrdteurs et cela a modifié la nature des

informations produites, voire méme leur intérétgdnrecherche :

E : Why do you think about the French assistant?
B : Yes it's great! It's quite good, she can helpen Mrs Real is busy with somebody élse
(annexe.4, E.BIAN)

?E : Qu'est-ce que tu penses de I'assistante dedis ?
B: Oui, c’est super, c'est vraiment bien, elletp@der quand Madame Real est occupée avec quelqtautre.
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Dans une situation d'enseignement, les places a@eunhsont définies au préalable et il fut

difficile de ne pas échapper, a travers I'enquéteette hiérarchie. Dans la majorité des cas,
les apprenants interrogés étaienés apprenants et j'étaieur enseignante. Les articles

possessifs que j'utilise sans parcimonie marquappartenance des deux points de vue. Avec
les adultes, un certain rapport de fidélité s’étaitstruit lors des cours, perceptible lors des
enquétes. J'entends par la que la démarche volktetales apprenants-adultes préts a
participer aux enquétes venait du fait qu’'un liert hous unissait dans une relation intime
enseignante/apprenant. J'entretenais des relatitersses avec mes apprenants de I'Alliance
francaise de Perth qui dépassaient largement ke dastitutionnel (nous allions frequemment

au restaurant ou au cinéma ensemble). Je penseentague prendre part & une interview a
relevé d’'un geste de loyauté envers moi et qudréédan leur a permis dans certains cas de

me manifester leur amitié en verbalisant leursiseanits :

E : Vous avez fait un trimestre de conversatioresepre, qu’est-ce que vous avez aimé dans
le cours et qu’est-ce qui vous a déplu ?

D : J'ai beaucoup aimé de vous trouver (annexeZIAS.

E : Do you have something else to say about Frelads or French language?

L : No, just it's a shame that the teacher is Iagﬁf3 (annexe.4, E.LIN)

Du point de vue des enseignants interrogés, gwddent que leur discours était, dans certains
cas, conditionné par leur statut professionnelebseignant est une personne qui transmet un
savoir dans un cadre particulier régi par des nsrimstitutionnelles. Lorsqu’il doit donner
son avis, ses propos laissent parfois paraitreappartenance au corps enseignant dans le
fonds et/ou dans la forme. Ainsi, dans I'extrait guit, cet enseignant de francais finit son

entretien de facon magistrale en tenant un discopiditiguement correct » :

En guise de conclusion, je veux dire que, I'ensmigentde la langue francaise en tant que
langue étrangére en Louisiane est un fait a engeurd faut continuer « la bataille », nos

réles seraient de renforcer cette lutte car ladarfgancaise était étouffée. Donc, je suis fier de

28 E : Est-ce que vous avez des choses a ajoutts slasse de francais ou sur la langue francaise ?
S : Non, juste que c’est dommage que I'enseignaantie.
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contribuer a I'épanouissement de la culture frahoop en Louisiane et de faire de la

Louisiane un état bilingue francgais/anglais ou aisffrancais (E.BEN), (annexe.3, E.BEN).

A linverse, les commentaires faits par certainseggnants ont laissé entendre gu’ils se
considéraient « hors norme » dans leur démarcheseignement du francais. Par exemple,
cette enseignante porte un jugement négatif surtémoeignage puisqu’il - selon elle - ne

correspondrait pas a ce que je voulais entendre.

E : Est-ce que tu as des choses a ajouter ?

I : Non en fait j'ai peur que tu sois décue de méonoignage (annexe.4, E.ISA).

La liberté accordée lors de I'interaction dansddre des entretiens semi-directifs autorise les
informateurs a orienter leur discours comme ilsvéeilent. Ainsi, j'ai remarqué que de

nombreux enseignants ont exprimé, par l'interméelide I'interview, leurs angoisses, doutes,
etc. Etant moi-méme enseignante, I'entretien -ypemgmme un moment de partage du point

de vue des témoins - a pris parfois des alluresodédence :

Ce qui est frustrant c'est que quand tu es asbittags ni prof, ni éléve et tu ne sais pas
vraiment ou te situer. Dans un sens, tu veux alesrinitiatives et finalement tu ne le fais pas
parce que tu ne veux pas dépasser le professenc. jDésite tout le temps. Et puis on n'est
pas considéré comme prof donc tu dois te trouverplece. [...] Donc c'est un peu blessant de
se dire que j'ai une formation FI€E je ne me sens pas toujours valorisée.

(annexe.4, E.ASSIST)

Les entretiens menés au cours de cette rechercterale font émerger des discours variés
(voir les chapitres 6et 7) autour de la questior'@eeseignement/apprentissage du francais.
Cette pluralité est, a mon sens, due a la divedggtinformateurs interrogés et a mon statut
d'enseignante de francais qui a influencé leurudés et paroles. Il est clair que ce dernier

parametre est un point essentiel a ne pas omeitielthterprétation des données recueillies.
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3.4 Bilan des enquétes

J'acheverai ce chapitre en évoquant brievementegegn’ai pas pu faire dans le processus
des enquétes en relation avec les aléas de ldéréas terrains. D’'une part, du coté des
informateurs peu disponibles ou réfractaires, getaobservations n’ont pas pu avoir lieu
pour diverses raisons. Par exemple, il m'a étégoatguement impossible de mener des
observations de classe dans les Alliances frargdiséEtat louisianais, situées a Lafayette et
a La Nouvelle-Orléans. Jai rencontré les respdesable ces Alliances et obtenu des
entretiens avec eux mais d'éventuelles observatienslasse n’étaient pas envisageables.
L'Alliance francaise de la Nouvelle Orléans, fernp@adant plusieurs mois suite au passage
de l'ouragan Katrina en aolt 2005, avait ouvertae/eau ses portes au printemps 2006 avec
la mise en place de quelques cours. Concernaniahdé francaise de Lafayette, la raison
donnée au refus de ma venue dans les classesiteposan certain respect des apprenants
qui, clients avant tout d’'un service, n‘apprécitigmere la présence d’'une tierce personne,
autre que I'enseignant, dans la classe. Je pealsassque cette situation perturberait le bon
avancement de mes recherches. J'ai compris pldgjtait faut s'adapter au terrain et qu'il ne
faut pas avoir de trop grosses ambitions quargtcads a certaines institutions. J'ai donc di
« restreindre » mes observations louisianaisegralisux scolaire et universitaire, domaines
plus accessibles en regard a mon statut. J'ai itfrecégalement des refus de participer aux
entretiens de la part de quelques informateurggo#ls, attitude évoquéeaprapar rapport a

mon statut de « chercheure du dedans ».

Un autre point a signaler est ma condition d’ensaige a temps plein qui ne m’a pas toujours
permis de faire des observations de classe ourdestiens. Mon emploi de temps étant peu
flexible, je n'ai pas eu la possibilité d'interrog@ar exemple, des personnalités locales
concernées par l'enseignement du francais ou desdedds, attachés linguistiques,
responsables de curriculum des langues vivantes. nifane, certaines contraintes
géographiques ont freiné certaines démarches dameekure ou je devais me déplacer
relativement loin pour rencontrer certaines perssrnpar exemple : Baton Rouge est située a
2h30 de route de Thibodaux, mon lieu de résider@e$. facteurs spatio-temporels ne sont
donc pas a négliger lors de I'élaboration du calendles enquétes de terrain, toutefois, ils

sont parfois peu prévisibles et on les découvrgésméral au cours des enquétes.
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Si je fais un bilan du protocole de mes enquétetedain, non seulement j'y intéegre des
facteurs indépendants que je viens de citer massides facteurs plus «internes » : mon
caractére novice de jeune chercheur débutant sarrken effectuant ses premiers pas dans la
recherche est un critére a prendre en compte. Eisiane, malgré la longue période restée
sur le terrain, il m’a semblé que j'avais mal garén temps dans I'élaboration des enquétes.
Par contre, en Australie, malgré un séjour plusricga me suis organisée differemment
prévoyant davantage les événements imprévisiblés idalité du terrain. Le déroulement des
enquétes est donc tributaire d’'un certain nombrecalgraintes matérielles, humaines ou
administratives pouvant ralentir ou modifier le foeble des enquétes. C’est au chercheur de

s’adapter a ces facteurs, de les respecter et aeddriser.

Je viens d'exposer les différentes techniquesééidi pour ma recherche doctorale mais ces
outils, selon moi, sont complémentaires et permetie trianguler les données et de croiser
différents regards. De plus, certaines caractgues personnelles du chercheur, donc dans
mon cas, mon statut d'enseignante et mes rapporiggies aux milieux étudiés, ont exercé
une certaine influence sur le degré d'accessildlitéein des terrains observés. Toutefois, ce
n'est pas tout : mon vécu personnel, mes relafonguotidien avec la population locale et
des discussions informelles ont également appedé@Ements importants a mes observables.
Pour clbturer cette partie, je reprendrai cetteaphirde A. Mucchielli que je juge tout a fait
pertinente : « [...] toute enquéte est marquéelgaontexte du terrain et la personnalité du
chercheur » (2002 : 149).
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La premiere partie de cette these a permis, dapsamier temps, d’effectuer un premier état
des lieux général des champs du FLE et du FLS) paint de vue historique et notionnel.
L'apparition de ces deux champs est liée a deeximst historiques particuliers, en relation
avec la place du francais sur la scéne internaltoat francophone et avec sa diffusion a
travers son enseignement notamment. Paraissamopespondre aujourd'hui a la variété des
situations d'enseignement/apprentissage du frangais le monde, ces deux notions
recouvrent toutefois, a elles seules, la plupartete situations (a I'étranger ou en France).
Ceci pose ainsi le probleme des catégorisatioremploi figé des catégories FLE et FLS
semble souvent cloisonner les modalités de cei@r@ment/apprentissage en ne prenant que
tres peu en compte la diversité de la/des demande(s

Dans un deuxiéme temps, j'ai explicité ma postite&e par mon statut d'enseignante de FLE
qui a joué un role indéniable dans le processuk decherche au sens large et dans la co-
construction d'observables. Adoptant une posturepoicienne-chercheure a certains
moments de la recherche, je me positionne avant dams cette these comme une
« chercheure du dedans ». Optant pour une appnatehprétative, j'ai tenté de comprendre le
monde dont je fais partie en choisissant de memereahquétes de terrain telles que des
observations de classe, des questionnaires etniletiens compréhensifs sur deux de mes
lieux de travail devenus mes terrains de recher€edte recherche de «lintérieur » a
rassemblé un certain nombre d'enjeux dont la gestes différents statuts au cours de la
recherche et la question de l'implication et deuhjectivité en tant que membre du groupe
observe.

Ces éléments baliseront la suite de la lecture @amesure ou mon positionnement est clair :
je fais partie du groupe que jobserve. Il m’a panportant de faire connaitre mon double
statut et d’exprimer aux lecteurs mon vécu en tarkenseignante et chercheure a la fois.
L'emploi constant du « je » dans cette these stpiplpar le fait qu'écrire une thése est un
exercice, selon moi, trés personnel ou I'on réaébe lecteurs une part de soi-méme, puisque

I'on dévoile la maniére dont on se construit eh gae chercheur(e).

Il importe désormais d'aborder les deux terraindesquels se fonde cette thése, d’'une part,
dans leur dimension historico-sociolinguistique @tautre part, a travers les politiques
linguistiques éducatives mises en oeuvre. Intr@dldr Louisiane et I'Australie Occidentale
sous ces deux angles devrait permettre, dans amgrreemps, de donner des éléments sur la
construction de leurs rapports au francais et angues étrangeres en général, pour analyser

les modalités de son/leur enseignement/apprenéssggy pourrai ainsi réinterroger
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'adéquation a ces terrains des catégories inst@aminées dans la premiére partie. Dans
un deuxiéme temps, je m'intéresserai a la geseofedseignement des langues étrangéres et
notamment du francais en partant de I'hypothésdegierientations éducatives choisies dans

ce domaine sont distinctes selon les deux tergiindiés.
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Chapitre 4. Histoire sociolinguistique de Louisiat&le

I’Australie occidentale

Cette thése s’appuie en partie sur des enquétesrden que j'envisage comme les moments
forts de mon projet de recherche. Comme je I'ai tmené en introduction, j'ai travaillé en
Louisiane et en Australie Occidentale ces derniareges en tant qu’enseignante de FLE.
Ces deux Etats ne représentent pas seulemenedggli travail, mais les terrains d’enquéte
permettant la construction de cette these.

Donner un apercu historique et sociolinguistiqudadeouisiane et de I'Australfé dressera
un tableau global de ces deux terrains ou jai ofgseles pratiques de
I'enseignement/apprentissage du francais. Leuoinéset le paysage sociolinguistique qui en
découle sont, a mon sens, des parties importanteotexte, concept que je définirai au

chapitre 8.

4.1 La Louisiane

Le premier terrain d’enquéte est la Louisiane, Btasud des Etats-Unis. Son histoire et ses
relations avec la France et le francais en ontufaiterrain attractif, soulevant de nombreux
questionnements au regard de I'enseignement/ajgsagé du francais : par exemple, quelle
part la France joue-t-elle dans I'enseignement&apmsage du francais en Louisiane ? Quel

francais y enseigne-t-on ?

29 Jyévoquerai I'histoire sociolinguistique de I'Auslie dans sa globalité dans le sens ou il existe ge
différences entre les Etats et les territoiresagbnstituent.
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4.1.1 Eléments d’histoire de la Louisi&he

Il s’agit de rappeler les grandes lignes de I'histale la Louisiane, de sa découverte par les
Francais jusqu’a sa vente aux Ameéricains au dabxtideme siécle.

Les premiers occupants

Avant l'arrivée des Européens en Amérique du Nibrelistait en Louisiane une population
indigéne de trés faible densité dispersée parspgtdupes sur différents points du territoire.
Apres Christophe Colomb au service des Espagnoleat Cabot a la solde des Anglais,
I'ltalien Jean de Verrazane prit la mer a linitv&t des Francais et explora en 1524 les cétes
sur 2 500 kilomeétres, de la Floride au Cap-Bre@abord appelé Francesca (en I’honneur de
Francois ler) par le cartographe Maggiolo (152&)teeritoire recut le nom de Nova Gallia.
Jacques Cartier, choisi par Francois ler pour wpe&dition a la recherche d’or et d’un
passage vers I'Ouest, remonta le fleuve Saint-lrduiE534-1543) et popularisa le nom de
Canada.

A ces premiers établissements francais succédaviéedurable menée par I'officier de
marine Samuel Champlain, pres des bancs poissordeeerre-Neuve. Champlain se lanca
sur les traces de Jacques Cartier et remontamé-ISairent ou il découvrit une région ou des
pécheurs francgais s'étaient déja fixés, qu’il appetadie. Cette région comprenait alors les
territoires actuels du Nouveau-Brunswick, de la Wle-Ecosse et de Ifle du Prince-
Edouard. En 1608, Samuel Champlain visita la régionda Québec et posa ainsi les bases
du Canada francais ou de la Nouvelle-France. Désndation de Québec, une présence
francaise se manifesta le long du fleuve Saint-&airColbert organisa I'émigration de
paysans bretons et normands au Canada, qui, a tufXVIléme, en plein essor, comptait
pres de 20 000 colons. Des 1671, le Canada ssatifi lui-méme et commencait a exporter.
Malgreé les attaques des Anglais, le Canada denseursal’influence francaise jusqu’en 1763.
En moins d’un siécle, les Francais reconnurentsbemble de I'immense territoire qui allait

devenir 'empire francais d’Amérique du Nord, aaiale Canada et La Louisiane.

%0 |es éléments de cette partie et les extraitsrtiidesade loi proviennent en grande partie d’Argénaent linguistique dans le
monde, [en ligne], [dernierement consulté le 267 1dlisponible sur< http://tifg.ulaval.ca/axl/anmdfusa.htm>.
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Dépourvus d’or et inhospitaliers, les pays du baissMsippi® furent négligés par les
Espagnols qui ne s’y implantérent pas. Ce sorftlascais qui, partant du Canada, guidés par
Louis Joliet chargé d'une mission d'explorationcoderirent le Mississippi en juin 1673.
Toutefois, considérant leur mission accompliefiflsnt demi-tour avant d'arriver au golfe du
Mexique

En 1682, Cavelier De La Salle gagna le confluentilieois et du Mississippi puis donna le
nom de Louysiane aux régions traversees lors de egpédition, en I'honneur du roi Louis
XIV (et, a titre non officiel, de sa femme Anne dtAche). 21 des actuels Etats des Etats-
Unis composent en totalité ou en partie la Lousifrancaise qui occupait I'espace compris
entre le Canada au nord et le Golfe du Mexique @l Ses limites orientales étaient
marquées par la chaine des Alleghanys ou Appalathasles de I'ouest par les Montagnes
Rocheuses. Le fleuve Mississippi était a la foisdbnne vertébrale sur laquelle la Louisiane
fut construite et 'axe de circulation par lequakpait le trafic de la colonie. A la mort de De
La Salle en 1687, le Canada, I'Acadie, Terre-Neetvéa Louisiane furent placés sous la
tutelle directe de la couronne de France. Cependanstlointaines colonies ne constituaient
pas la préoccupation premiere du Roi-Soleil quitesa la révocation de I'Edit de Nantes,
s’engagea dans la guerre de la Ligue d'Augsbaurgue. Ce ne fut qu'a la fin de cette
guerre de Neuf ans que Louis XIV entreprit la cadation de la Louisiane. En raison des
menaces anglaises et espagnoles de plus en phsaptes, le ministre Pontchartrain accepta
de fournir les fonds pour une nouvelle expéditiGelle-ci fut confiee a Pierre Le Moyne
d'lberville qui avec son frere Jean-Baptiste Le Nmyfonda en 1699 une premiére colonie au
fort Maurepas (aujourd’hui Ocean Springs), celler@ connut toutefois qu'un lent
développement en raison de son milieu insalubr®rée de labeur, certains colons réussirent
a créer des centres d’agriculture et de commerepe@lant, le probleme de la main-d’ceuvre
empéchait toute veéritable mise en valeur de ladiane. Les archives de la colonie insistent
sur ce point essentiel et expliqguent I'importanéendnde d’esclaves. De ce fait, la Louisiane

devint une société esclavagiste des le début daistmire.

A cette période, la Louisiane formait un immensegittire s'étendant des Grands Lacs

jusqu'au golfe du Mexique et était donc considé@mleint bien plus vaste que I'Etat américain

31 Long de 3780 km, le Mississippi prend sa souraesda Minnesota. Il traverse le continent nord-acagn,
quasiment depuis les Grands Lacs jusqu’au Golfelexique, dans lequel il se jette.
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gue I'on connait aujourd’hui sous ce nom. En efie Grande Louisiane » comprenait alors
une bonne partie de ce qui va devenir le centrstodes Etats-Unis avec neuf Etats
américains actuels : I'Arkansas, le Dakota, I'loleaKansas, le Missouri, le Montana, le

Nebraska, I'Oklahoma, sans oublier la Louisianaeadiet.

L'arrivée des Acadiens

Le milieu du XVllleme marqua I'histoire de la frasghonie louisianaise : de nouveaux
immigrants francophones, les Acadiens, se réfugieen Louisiane. lls arrivaient des
provinces anglaises du Canada et, en particukela tNouvelle-Ecosse. Leur tragique histoire
retrace un moment important des relations entrérénce, I'Angleterre, le Canada et la

Louisiane et représente aussi une des pages Esqiubres de la francophonie louisianaise.

L’Acadie était la premiére colonie maritime frarg@idu Nouveau Monde. Cependant,
I'Angleterre, rivale de la France en Europe et damgéouveau Monde, refusait de reconnaitre
les revendications francaises sur la région. Aesil621, Jacques ler d'Angleterre octroya a
sir William Alexander la province, rebaptisée Nolled=cosse ou Nova Scotia. Cet acte
marqua le début d'un conflit franco-anglais de quesun siécle et au cours duquel la
province passa sous domination anglaise (1654-1@61 sous contréle francais a partir du
traité de Breda, puis de nouveau sous l'autoritdasse. En effet, la prise de Port-Royal
(aujourd'hui Annapolis) par les Britanniques, ed@,7entraina la cession par les Francais du
territoire continental de I'Acadie, suivant lesnies du traité d'Utrectft en 1713,

Apres l'arrivée de I'occupant britannique protestias Acadiens — catholiques — resterent, en
majorité, sur leurs territoires tandis que d'autyagnerent les parties encore francaises du
Canada. Dans l'ensemble, tous espéraient qu'avéurfal'une nouvelle guerre, I'’Acadie
redevienne francaise, comme ce fut le cas au geétdent.

Les Anglais, de leur c6té, ne pouvaient, devantéésences plus ou moins marquées de ce
peuple fier, étre rassurés et se reposer sur dabtd acadienne a leur cause. Les Acadiens
refuserent de préter serment d'allégeance a laoBparbritannique, serment qu'exigeaient les
autorités anglaises. lls craignirent, en effetune'fois devenus sujets britanniques, a la suite
de la prestation d'un serment d'allégeance satricties, leur mére patrie, la France, n'e(it

%2 Ce traité mit un terme & la guerre de SuccessEspdgne (1701-1714).
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plus le méme intérét a se porter garante des cdalisdraité d'Utrecht qui les concernaient,
notamment celles qui leur garantissaient le libter@ce de leur religion. En fait, pendant

pres de 30 ans, les Acadiens furent déclarés «asentdans les querelles franco-anglaises.

Vers 1750, les choses empirérent : refusant usecftore de préter serment d'allégeance a la
cause britannique, les Acadiens n'hésiterent ppeeddre les armes, mais furent victimes
d'une sévere répression. Les Anglais les exilesg&parant sans pitié femmes et maris, parents
et enfants, confisquerent leurs biens et les aeéte Cet épisode appelé le « Grand
Dérangemerit» retrace la déportation de milliers d'Acadienspelisés sur les colonies
britanniques d'Amérique, du Massachusetts a la@iaqgoour éviter leur retour en Nouvelle-
Ecosse et leur ralliement possible aux forces #&e@S a nouveau en guerre contre
I'Angleterre. Certains purent s'échapper gagnaittpar voie de terre, soit en suivant le cours
des rivieres, la Louisiane ou ils trouvérent refudgns la région des bayous. D'autres
réussirent a rejoindre les Antilles (Saint-DominglaeGuadeloupe, la Martinique) ; d'autres,
enfin, aprés la signature du traité de Paris (116&que Louis XV céda définitivement
I'Acadie a la couronne d'Angleterre, eurent la jpil#® de se rendre en France. Ceux qui
partirent aux Antilles déciderent de regagner letioent américain et se dirigerent aussi vers
cette Louisiane ou ils savaient que se trouvaiejh dles amis, des parents, des alliés.
Beaucoup arrivérent apres le transfert de la Lanésia 'Espagne, au moment méme ou elle
n'était plus, officiellement du moins, terre frarsga Au total, 12 617 Acadiens furent

déportés.

Leur nombre augmenta en Louisiane avec les anngdés00 en 1780, 4 000 en 1790. Les
autorités espagnoles furent accueillantes, comnumopaulation déja installée, les Acadiens
recurent des terres et des vivres. lls se congentrprincipalement dans la région Sud-Ouest,
le long du bayou Lafourche, pres de la riviere Afelaya, sur la « cdte acadienne » du
Mississippi, ou méme sur les territoires des Insli@ttakapas (région de Saint-Martinville).

lIs formerent ainsi un « pays » francophone origpa rapport a celui des Créoles, situé le

long du Mississippi, a la Nouvelle-Orléans et daas environs. Un certain nombre d'entre

%3 Cette épopée dramatique de tout un peuple exiléhasitée par le poéte Longfellow dans son célgbéene
Evangéline (1847), relatant I'aventure d'une jefinadienne qui, pendant toute sa vie, rechercheanafiancé
dont elle était séparée depuis la déportation.
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eux s’étant établis en France, a Belle-Isle et dan®oitou, obtinrent, non sans peine,

l'autorisation du gouvernement francgais de retaueneAmérique et notamment en Louisiane.

La Louisiane espagnole

Le 9 juin 1756, la guerre fut déclarée entre lanEeaet I'Angleterre. Ce conflit fit plus de
550 000 morts et changea radicalement le destiPAdhérique du Nord. Au cours de cette
guerre de Sept Ans, la France cessa d'approvisidansuisiane. La chute de Québec et la
capitulation de Montréal, a la fin de I'année 176@térent de nouveau un coup Sérieux au
moral de la population louisianaise.

Le 15 aodt 1761, un Pacte de famille fut mis aunfp@u nom de Louis XV et de Charles IlI,
afin que la Louisiane soit cédée a I'Espagne paditerégue I'ex-colonie ne tombat
entierement aux mains des Anglais. La France nagawéc I'Espagne, pays allié, le traité
secret de Fontainebleau, par lequel la rive drditeMississippi allait revenir, avec La
Nouvelle-Orléans, a la couronne de Madrid. Le 3emabre 1762, I'Espagne signa l'acte
d'acceptation de la Louisiane a Fontainebleau. daiae depuis 1682, la Louisiane devint
terre espagnole et le resta pendant prés de 30 ans.

Un an plus tard, le traité de Paris mit fin auxthiéds de la guerre de Sept Ans. La France
céda officiellement aux Anglais Saint-Louis au Sgig¢le Canada et ses dépendances
(Nouvelle-France), ainsi que les territoires atleés Mississippi. L'Angleterre rendit a la
France la Guadeloupe, la Martinique et les comptioidiens de Pondichéry, Karikal, Mahé,
Chandernagor et Yanaon. L'Espagne donna les Féoéda Grande-Bretagne et recut de la
France la partie occidentale de la Louisiane eiNbavelle-Orléans. Ainsi, une partie de la
Louisiane fut cédée aux Anglais, alors que l'aétaét donnée aux Espagnols.

La France venait littéralement de disparaitre chtinent américain.

Les Louisianais francais réagirent avec coleregiéfaction en apprenant qu'ils avaient été
« cédés » aux Anglais. Les habitants de La Now@tléans déciderent d'envoyer une
délégation a Versailles aupres du roi mais ce deme désirait pas récupérer une colonie
gu'il n‘avait pas les moyens de défendre et delpeupe plus, a I'époque, la Louisiane était
assez mal percue en France, elle ne représentadajuastes marécages dans un paysage de
misére et de désolation.

La Louisiane était devenue espagnole de jure, deiseurait francaise de facto. Pendant ce

temps, les Louisianais développaient une admitistraassez démocratique, proche des

130



Chapitre 4. Histoire sociolinguistique de Louisiagtede I'Australie occidentale

institutions républicaines américaines. Mais a ipates années 1770, les Espagnols
favorisérent le commerce avec les Anglais du ND&s marchands américains s'installerent
graduellement a La Nouvelle-Orléans, tandis queptdéses anglo-irlandais commencerent a
évangéliser et angliciser les esclaves et les demsuleur libres, ce qui représenta le premier

apport anglophone en Louisiane.

Nouvelles vagues d’'immigration francophone

L'immigration acadienne commenca en 1764 a la swite Grand Dérangement » de 1755. A
ce moment-la, 300 Acadiens de la Nouvelle-Ecossefsgiérent en Louisiane en ignorant
gu'elle était entre-temps devenue espagnole. @Qett@gration francophone se poursuivit
dans les années suivantes, car les Acadiens dgparténgleterre, en France et dans les
colonies américaines quittérent presque tous leterre d'accueil ». Le plus grand nombre
d’entre eux arriva au cours de I'été et de l'aumdm 1785 par sept bateaux en provenance du
port de Nantes, sous contrble espagnol. Ces 1 &fl8seacadiens débarquerent a La
Nouvelle-Orléans pour aller s'installer le longldiyou Lafourche et dans les prairies du Sud-
Ouest. lls fondérent un grand nombre d'établiss&smtts que Saint-James, Lafourche et
Saint-Gabriel d'lberville. Les Acadiens continuérdfimmigrer en Louisiane; entre 1755 et
1785, plus de 3500 Acadiens prirent racine en diane, une terre francaise devenue
espagnole. Beaucoup de ces Acadiens ont simplema@asité par I'Angleterre et les colonies
anglaises ou ils durent affronter I'hostilité degpuydations locales. Quant aux Acadiens
réfugiés en France, les deux tiers d'entre euxégeitt le pays; ces Acadiens ne purent
s'adapter a la vie européenne, plus policée et iseum la rigidité administrative. Les
traditions, les valeurs et les attitudes des FiardBurope rendirent trés difficile I'intégration
des Acadiens.

A cette immigration importante de francophonesigioe acadienne s'ajouta un apport encore
plus grand, constitué, d'une part, de colons fianggyalistes fuyant la Révolution francgaise
et, d'autre part, de Créoles Blancs fuyant la &t de Toussaint L'Ouverture a Saint-
Domingue (aujourd’hui Haiti). Certains esclavesvarent également de Saint-Domingue,
provoquant le plus gros apport francophone : envit® 000 Blancs, gens libres de couleur
ou esclaves Saint-Dominguois arriverent en Loueiam 1809 et 1810.
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La Louisiane : un Etat américain

Apres la victoire de Marengo (le 14 juin 1800), Nigon forca Charles IV d'Espagne a
rétrocéder la Louisiane contre la Toscane et P@méalie et, le ler octobre, le traité de
Saint-lidefonse rendit la Louisiane a la Francesdsas frontieres originelles. Le traité franco-
espagnol fut conclu en secret et il fut prévu glee République francaise pourra(it) différer la

prise de possession ».

Le préfet colonial Pierre-Clément de Laussat panitjanvier 1803 pour la Louisiane afin
d'administrer le territoire. Il ne débarqua en Isiame qu'en mars de la méme année, en
ignorant probablement que les ministres TalleyranBrancois Barbé-Marbois avaient entre-
temps incité Bonaparte a vendre la Louisiane. Desgat fit publier, le 28 mars 1803, une
proclamation dans le Moniteur de la Louisiane reeissant la prise de possession par la
France. Le premier moment de surprise passé, tmlukr Laussat découvrit que la moitié des
Louisianais étaient des esclaves noirs, soit 509000L00 000 et décida de leur accorder la
liberté. Quand le préfet confirma qu'il ne touclitepas a la liberté du commerce, ne leverait
pas plus dimpbts que les Espagnols et ne supm@mimpas la monnaie d'argent, les

Louisianais se dirent fiers d'étre redevenus frianca

Le ministre Barbé-Marbois approuva et expliqua laueouisiane était indéfendable au regard
de I'Etat des forces navales dans I'Atlantiquejoluta également : « si les Anglais ne s'en
saisissent pas, les Américains le feront ». EnnsepBonaparte n'avait plus la possibilité
d'agir librement quant a la Louisiane. S'il reftidai partage proposé par les Etats-Unis, il
risquait un conflit militaire qui perdrait la Lougse en totalité; s'il acceptait la proposition, il
resterait en possession d'une colonie indéfendabléaquelle se jetterait la flotte anglaise,
déja en position d'attente. Selon certains obseuvside I'époque, Napoléon avait simplement
besoin d'argent pour son couronnement impérial.e@agnt, apres la perte de Saint-
Domingue (Haiti), la France était devenue incapal@edéfendre la Louisiane contre une
attague anglaise venue du Canada ou une attaquecaime; il paraissait préférable de la

vendre plutét que de la perdre militairement s@&Ts necevoir en retour.

Napoléon vendit ainsi toute la Louisiane aux Etatés en 1803 pour 15 millions de dollars,
une somme considérable pour I'époque puisqu'gliesentait une fois et demi le PIB des

Etats-Unis (alors de 10 millions de dollars). Beayx d'’Américains protestéerent, car ils
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estimaient que jamais la « vente d'un désert »ait'ate aussi élevée. Toutefois, le président
Jefferson venait de doubler la superficie des Riiais, ce qui allait renforcer l'identité
politique du pays et rendre possible la naissahoegtand Etat.

Avec quelques précautions oratoires, le préfetrgaldierre-Clément de Laussat mit en relief
I'article 3 de cette « vente-cession » (le tra@gé 803) qui semblait garantir certains « droits »

aux Louisianais.

Les habitants des territoires cédés furent inc@patans I'Union des Etats-Unis, et admis
d'aprés les principes de la Constitution fédérdéejauissance de tous les droits, avantages et
immunités des citoyens des Etats-Unis.

Au sujet de la langue, aucune disposition du «rabntle vente » ne garantissait aux
Louisianais quelque droit que ce soit. Plusieuredgies plus tard, les Créoles francophones
croyaient encore que les « droits des francophersestrouvaient implicitement protégés par
l'acte de vente de 1803. Pourtant, tel n'étaitlpasis, Napoléon n’avait pas prévu certaines
protections a I'égard des Francais de la Louisidia@tant plus qu’au moment de la vente de
la Louisiane, un rapport officiel de 1803 révéla da population totale de la Louisiane était
d'environ 43 000 habitants, presque tous francoghofiu début du XIXe siecle, la question

des minorités ne préoccupait guéere les dirigeanitsques.

Le 20 décembre 1803, William Charles Cole Claiboth@75-1817) et James Willinson
entrérent a La Nouvelle-Orléans au nom du Congmriaain. Claiborne mit alors sur pied
une nouvelle administration, c'est-a-dire un goonger nommeé pour trois ans, un Conseil
législatif composé de six Francais et de sept Acaérs (I'année suivante, de cing Francais et
de huit Américains), puis un systeme judiciairenférde trois juges anglophones. En 1804,
une loi du Congres américain divisa I'ensembleediitdire en deux, isolant les francophones
dans les bayous du Sud et rattachant la partie aat@utres futurs Etats de I'Union, a la
disposition des Anglo-Ameéricains. Par la suite,lsawne petite partie sud du territoire put
conserver le nom de Louisiane.

En 1807, le territoire d'Orléans était divisé erpagoisse¥, une originalité dans les divisions
administratives aux Etats-Unis (préférant le terdee « comté » qounty), s’expliquant

3 Une paroissep@arish) est une division administrative de I'Etat de Lsjane.
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certainement par l'influence de I'Eglise catholiged’Etat louisianais. Deux années plus tard,
I'Administration américaine réussit a faire venit(® immigrants anglophones. En 1810, la

population de la Louisiane passa a 76 000 habjtant®re a grande majorité francophone.

Plus tard, de nouveaux Etats américains furentscrdeént la Louisiane (1812), I'Arkansas
(1836), I'Oklahoma (1907), le Missouri (1821), lartsas (1861), le Colorado (1876), I'lowa
(1846), le Nebraska (1867), le Wyoming (1890), lmM&sota (1858), le Montana (1889), le
Dakota du Sud (1889) et le Dakota du Nord (1886)gui permit d'agrandir le pays vers
I'Ouest avec I'ldaho (1890), I'Utah (1896), le Ndevg1864), I'Oregon (1859), Washington
(1889), le Texas (1845), la Californie (1850), dt@ur les Louisianais, la vente de leur
territoire provoqua un grand nombre de changememnis allaient entrainer une
americanisation de leurs coutumes et de leur lgrejues plonger vers 'assimilation.

La Louisiane fut admise au sein de I'Union, le 30ilal812, devenant ainsi le 18éme Etat
américain. A cette époque, la Louisiane était per et le seul Etat de I'Union dans lequel
un groupe non anglophone, les descendants d’Acadé¢nde Francais, constituait une
majorité linguistique. Grace au juriste Louis Mardaslet, un Code civil plus complet (que
le précédent basé sur la Coutume de Paris) repeaamt Code Napoléon fut adopté par le
législateur du nouvel Etat. Ce Code fut rédigérandais, puis traduit en anglais. Cependant,
il n'en fut pas ainsi pour la Constitution de [tEtdon seulement, elle fut rédigée uniquement
en anglais, mais elle ne comportait aucune digpadinhguistique a I'égard des francophones,
alors qu'elle protégeait les droits des anglophoBaseffet, l'article 6 de la Constitution de
1812 stipulait que toute loi et tout document dfficdevaient étre publiés dans la langue

« dans laquelle est écrite la Constitution dessHiatis », c'est-a-dire en anglais.
La défrancisation de I'Etat de Louisiane

Malgré I'article de la Constitution de 1812, lailgture adopta des lois en francgais alors que
de nombreux fonctionnaires, dont le second gouwverdacques Villeré (de 1816 al820),

continuaient d'ignorer la langue anglaise. La Liamis continua de publier ses documents
officiels en francais et sa législature adopta ilexguisme comme une sorte de nécessité
pratique. Toutefois, la Cour supréme de la Louisjate son c6té, déclara souvent plusieurs
lois comme étant invalides parce qu'elles avaigntadoptées uniquement en francais, donc

inconstitutionnelles.
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En 1825, le nouveau Code pénal de I'Etat de ladiane, préparé par Edward Livingston,
Louis Moreau-Lislet et Pierre Derbigny, fut rédige francais; il était presque entierement
calqué sur le Code de Napoléon et concrétisait fanee de bilinguisme juridique. Les

tribunaux établirent méme que, en cas de confhtadprétation, la version francaise devait
prévaloir. La méme année, la Louisiane adopta dei$3dde de procédure civile, qui rendit le

francais obligatoire.

Article 172 : Cette pétition doit étre rédigée ddes langues anglaise et francaise, si le

francais est la langue maternelle de I'une desepart

Article 2903 : Cet avis sera publié par le shégif,anglais et en francais, savoir par affiches
aux lieux accoutumés, dans les endroits ou il @gsme point de gazettes, ou en le faisant
insérer par trois fois en anglais et en francaasisdau moins une des gazettes des lieux ou il
s'imprime des papiers publics. (Aménagement litiguis dans le monde, [en ligne], [consulté le

10/09/07], disponible sur < http://tlfg.ulaval.cd/amnord/usa.htm>).

Le Code de procédure civile de I'Etat de la Louisiéen francais et en anglais) fut publié en
1839. Puis, en 1843, pour la premiere fois un fwsphone d'origine acadienne (Alexandre
Mouton), fut élu gouverneur de la Louisiane. La §idation de 1845 fit de la pratique du

bilinguisme une exigence pour la reconnaissancdaiedinguistiques des Francophones de
la Louisiane, alors qu'en 1847, une loi autorisatfuction bilingue dans les écoles publiques
de I'Etat. L'article 132 de la Constitution de 18&kiquel correspondait l'article 129 de la

Constitution de 1852) proclamait :

Article 132 : La Constitution et les lois de I'Etsront publiées en anglais et en francais.
Article 104 : Le secrétaire du Sénat et le grefflerla Chambre des représentants doivent
connaitre le francais et l'anglais. Les membres diesx Chambres peuvent s'exprimer en

francais ou en anglaigden).

Ces articles furent insérés afin de « faire taitessprotestations ou « injustices » de la part
des Créoles blancs au chapitre des lois et reglsmiess Créoles ne formaient plus que 35 %
des représentants de la Convention (contre pre60dé&c en 1812). Le chapitre VIl se

rapportait a I'éducation. Un ministére de I'Edumafut créé, mais la question linguistique ne
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fut pas soulevée. Toutefois, ce probléeme ne coadegue fort peu les « grandes familles »

créoles, qui envoyaient généralement leurs enfamissuivre leurs études en France.

Le 31 juillet 1852, Les Louisianais se dotérentnd'unouvelle constitution, alors que les
Créoles Blancs ne représenterent que 20 % desteédaq25 francophones sur les 114
membres de la Convention). Cette fois-ci, le teoffeciel présenta une version frangaise et
une version anglaise. Les articles 100 et 101 agx@t un intérét particulier en ce qui

concerne la langue juridique louisianaise :

Article 100 : Les lois, les archives, les procédupadiciaires, les délibérations Iégislatives
seront rédigées et promulguées dans la langue ldgoslle est écrite la Constitution des
Etats-Unis.

Article 101 : Le secrétaire du Sénat et le grefflerla Chambre des représentants devront
savoir I'anglais et le francais, et les membred'Assemblée générale pourront prendre la

parole dans I'une ou l'autre Chambre, en frangaencanglaisi@en)..

Le chapitre VIII portait sur I'éducation. L'articl&6 énoncait ce qui suit :

L'Assemblée générale établira des écoles grateitgsubliques dans tout I'Etat, et devra
pourvoir & leur entretien au moyen d'une taxe gdeésur les propriétés ou autrement. Le
montant ainsi percu ou obtenu de toute autre faeaam distribué entre les différentes paroisses
proportionnellement au nombre d'enfants libres lahds qu'elles refermeront, et de l'age

indiqué par I'Assemblée généraledm).

On constate que, comme dans la Constitution préedd845), la question linguistique
n'était guére soulevée. Le texte constitutionnektiivi des Réglements de la Chambre des
représentants (1852). Au sujet de la langue, iil était :

Article 67 : Il sera du devoir du commis aux mirsufsic) de la Chambre d'écrire de sa propre
main la partie anglaise du journal de cette Chambtrde greffier surveillera avec soin le
journal écrit dans les deux langues.

Article 68 : Le greffier lira le journal tous lesyrs sur les feuilles sur lesquelles elles sont
écrites; et aprés qu'elles auront été ainsi luesreigées, et pas auparavant, ces minutes (sic)

seront enregistrées dans le livre, et s'il estgsaiee, elles seront corrigées et amendées sous
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la section de la Chambre, et une copie dans les ldegues en sera fournie a l'imprimeur
sous la signature du greffier, le lendemain du muelle aura été lue, & 10 heures.

Article 69 : Le greffier sera responsable de lagtidn du proces-verbal dans les deux langues

[...J(1dem).

Comme d'autres Etats esclavagistes, la Louisiasedession en 1861, refusant de libérer ses
esclaves qui travaillaient dans les plantationassuraient les richesses de ces exploitations
gérées par les Créoles blancs. L'Assemblée loaisi@rproclama son indépendance par 112
voix contre 17, le 12 février 1861, sous le nonRépublique de la Louisiane. Quelques jours
plus tard, les troupes fédérales entrérent en lame@set commencerent a investir les forts
Pike, Jackson et St. Philip. Les constitutions béipaines radicales, imposées par les troupes
de I'Union en 1864 et 1868, réussirent a abolistitut officiel du francais en Louisiane. |l
s'agissait sans aucun doute d'une forme de releésde la part des confédérés envers la
Louisiane entretenant des contacts reguliers avéadnce de I'époque dans le sens ou, non
seulement la France soutenait la Louisiane dansomdlit, mais bon nombre de familles
créoles (blanches) fortunées envoyaient leursfdile des études a Paris ou a Bordeaux, et
mariaient leurs filles a des Francais fraichemébadjués a La Nouvelle-Orléans.

Alors que la Louisiane était occupée par les treuge'Union, le major général N.B. Banks
décréta que la Constitution de 1852 devait étreséév Cette fois-ci, les représentants de la
Convention chargés de rédiger le texte constitngbnne comptéerent que 18 % de
francophones, partagés entre les Créoles et ledidtsa De plus, les représentants furent
soumis en tant que vaincus a la cause nordistet (Halbolition de l'esclavage). La
Constitution de 1864, d'inspiration trés nordistgprima toutes les dispositions juridiques en
faveur du francais. L'anglais devint ainsi la sdategue officielle pour les lois, documents et
procés-verbaux, alors que l'article 142 de la Guuistn stipulait, pour la premiére fois, que
I'enseignement primaire devait se faire en anglaigant au francais colonial, il disparut
presque complétement. Parmi les 155 articles datistinels, il ne fut fait mention nulle part
de la langue des tribunaux. En somme, les Yankapesérent l'anglais aux Créoles blancs
parce qu'ils avaient pris parti pour le Sud, auadiens parce qu'ils n‘avaient pas osé prendre
parti pour le Nord et aux Noirs francophones pesrrendre aptes a bien s'intégrer au melting
pot américain. La répression du Nord contre le futden Louisiane (autrement dit en pays

acadien) un tour anti-francais.
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En 1868, la Louisiane était toujours occupée partieupes fédérales (elle le fut jusqu'en
1877). Parmi les 80 représentants de la Conveng@brfrancophones (31 %, les Acadiens
étant exclus) furent chargés de rédiger la Conistitide 1868. Les 161 articles furent adoptés
le 7 mars 1868 ; l'article 109 comportait une ndleveisposition interdisant l'usage de toute

autre langue que l'anglais :

Les lois, les archives, les procédures judiciadtdss délibérations Iégislatives de I'Etat seront
rédigées et promulguées dans la langue anglaisayceine loi n'‘exigera que la procédure
judiciaire soit publiée dans une autre que la langnglaise (Aménagement linguistique dans le

monde, [en ligne], [consulté le 10/09/07], displerdorr < http://tifg.ulaval.ca/axl/amnord/usa.htm>)

L'article 138 de la Constitution stipulait que laule langue d'enseignement devait étre
I'anglais. Des le moment ou l'anglais fut consid#&néme la seule langue officielle a I'école,
le francais ne pouvait étre qu'une matiere parautes. Cette situation constitue un point
capital pour situer les efforts actuels déployés@msiane pour donner une place privilégiée
au francais : c'est sur le terrain de son enseignein I'école élémentaire que furent portées
les premieres tentatives. A partir de 1870, le dads disparut presque complétement des
écoles et fut réduit a une simple matiere d'engemngmt. Il n'avait plus autant de raisons d'étre
employé dans la vie quotidienne - du moins danggytasdes villes. Il fut donc, chez les
Créoles, réservé a des cercles de plus en pluts¢aaine élite désormais condamnée - si elle
voulait garder le réle qui avait été le sien - &aé&fermer - c'est-a-dire a s'angliciser - ce qui se
produisit assez vite.

En 1870, le Code civil fut refait et adopté danvesion anglaise seulement. Quant au Code

de procédure civile, il fut refondu et toute obtiga d'utiliser le francaisfut supprimée.

Les troupes fédérales quitterent I'Etat de la Lianes en 1877. Afin de rétablir la paix sociale
et mettre fin aux querelles raciales, les Louismmkgcidérent de remanier toutes les lois et
ordonnances, ainsi que la Constitution. La Constitude 1879 réadmit alors certaines
mesures au sujet du francais, lesquelles resteremigueur jusqu’en 1921. Selon l'article
154, la législature de I'Etat pouvait publier ses len francais, mais ce n'était pas une
obligation. Pour sa part, I'article 226 prescrivailangue anglaise dans les écoles primaires
tout en autorisant I'enseignement en francais ngaroisses ou le francais prédominait « a

la condition qu'il n'en résulte aucuns frais suppataires ». Dans le cas contraire, c'est-a-
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dire si cela occasionnait des codts, le gouvernerdoeiisianais interdisait spécifiquement,
sous peine de réprimande, l'usage du francais esuerfain des écoles. Autrement dit,

I'enseignement de la langue francaise fut tolégegs welle-ci n'avait plus de statut officiel.

A la fin du XIXe siécle, les Créoles blancs n'es#qt plus aucune influence en Louisiane.
Discrédités ou assimilés, ils n'avaient plus de<\ai chapitre des décisions. Les Acadiens
prirent alors la reléve en ce qui avait trait aédense de la langue et de la culture francaises

en Louisiane.

La Constitution de 1898 fit encore régresser leustdu francais en Louisiane. L'article 251

sur la langue d'enseignement reprenait le texttadiele 126 de la Constitution précédente,
alors que la langue anglaise était imposée dansdekes primaires, l'enseignement en
francais était toléré dans les paroisses ou lgiarprédominait.

La Constitution de 1913 reprit les dispositiondal€onstitution précédente, notamment aux
articles 248 et 251, qui maintenaient les écolearges et I'imposition de la langue anglaise,
tout en tolérant le francais dans certaines éc@es.73 signataires de cette constitution,
seulement 14 (19 %) étaient francophones.

La Constitution de 1921 ne fit méme plus allusianfrancais et obligea les écoles publiques
(et paroissiales) a n'‘enseigner qu'en anglais.sKfivd’état d'une lettre que lui adressa le

surintendant a I'Education de Louisiane en 193drjwkint la situation a cette époque :

Dans aucune école de I'Etat le francais n'est eydptmmme langue véhiculaire. Cet usage
s’est perdu depuis au moins un quart de siécle.francais n'est enseigné dans aucune école
de I'Etat (1970 : 36).

Les maitres avaient le droit de punir leurs élepgspar mégarde, parlaient francais en classe
ou dans les cours de récréation. Les enfants sugprparler francais subissaient des
chatiments corporels tels que se laver la boucke du savon ou bien s'agenouiller pendant
une heure sur des épis de mais. De plus, I'Etatteeaans le nord de la Louisiane, dans le
Mississippi et dans le Kentucky des professeursnguparlaient qu'anglais. Cette interdiction
du francais n'avait rien de rigoureux dans lesexplivées. Dans ces écoles fréquentées par
les communautés acadiennes, l'interdiction pagdast ou moins inapercue, et le Code de
Napoléon continuait a s'appliquer dans les loi$Etat. Mais les Acadiens francophones ne

comptaient plus que pour 2 % des signataires @eihstitution.
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L'exploitation intensive du pétrole a partir de @@hangea le visage de la Louisiane, tout en
faisant la fortune des habitants de Lafayetterivée de la Seconde Guerre mondiale mit les
Louisianais francophones en contact avec les solaiaéricains. Les Louisianais revenant
d'Europe poursuivirent I'oeuvre d'américanisatiommencée par les hommes d'affaires et les
professeurs américains, tandis que la Louisiartaisde sa ruralité.

Apres la Seconde Guerre mondiale, la radio et suttotélévision s'introduisirent dans les
foyers accélérant le processus d’anglicisation am@ar les établissements scolaires et les
communautés religieuses. Dans ce sens, le frangages variétés ne furent plus la langue
majoritaire en Louisiane. Toutefois, la langue Gasliens se conserva. La vie communautaire
des villages dans les bayous et lisolement relgtisquau milieu du XXeme siecle,
constituérent des facteurs favorables a la présenvae leur langue (Smith-Thibodeaux,

1977). Je reviendrai sur ce point a la sous-padiesacrée au francais cadien.

L’histoire de la Louisiane et son rapport a la Emet au francais fait de cet Etat américain
I'Etat le plus francophone des Etats-Unis. Toutfalans un pays ou l'anglais prédomine,

gu’en est-il de la Louisiane « francophone » adteeactuelle ?

4.1.2 La Louisiane aujourd'hui

Situation géographique et économique de la Lougsian

La Louisiane, Etat du sud des Etats-Unis, est leoé ouest par le Texas, au nord par
'Arkansas, a l'est par le Mississippi et au sud pa golfe du Mexique. Divisée en
64 paroisses, la Louisiane comptait 4 468 976 hatstau recensement de 2000. Cet Etat
populaire, pauvre, de tradition sudiste vit d’'uigei@ilture prospére grace a son climat semi
tropical (mais, riz, blé, coton, soja, canne aeupatate douce...) mais reste fragile face a la
concurrence internationale et a des cyclones friéque

Premier Etat producteur de crevettes, la Louisiesteégalement un point d’entrée d'une
partie du pétrole produit dans le Golfe du Mexiguese concentre une partie des raffineries
du pays. Elle se place parmi les principaux proelust américains de produits dérivés du
papier et du bois, de navires et d’équipementsodegé en mer. Les ports de La Nouvelle-
Orléans et de Baton Rouge comptent par ailleunsigas cing ports les plus actifs des Etats-
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Unis. L’industrie touristique y est dynamique notaemt dans les grandes villes comme la

Nouvelle-Orléans et Lafayette.
Géographie francophone de la Louisiane

Malgré certaines représentations sociales, I'Etatalisiane n'est pas occupé sur toute sa
superficie par des francophones. En effet, le migrdEtat est anglophone historiquement et
linguistiguement et s'oppose au sud et au sud-auesivent les francophones. Ces derniers
sont principalement rassemblés dans I'’Acadiana,feancophone de la Louisiane, concentrée
sur une bonne moitié de I'Etat regroupant 22 paesisCréée par le pouvoir Iégislatif, cette
région en triangle s’étend de la paroisse de Temeb a la frontiere du Texas et au nord
jusqu’a la paroisse des Avoyelles. Depuis la fia denées 60, Lafayette, située au centre de
I'Etat et foyer du CODOFIL est devenue la capitgéigionale.

Les contrastes culturels entre la Louisiane du Nsirda Louisiane du Sud font de cette
dichotomie francophones/non francophones l'unendeseres les plus importantes et les plus
couramment utilisées pour classifier la populatienl'Etat. Toutefois, de nombreux groupes
ethniqgues étrangers (des Allemands, Hollandaisandihis et Américains) se sont
complétement assimilés aux francophones de Lowis&m quelques générations (Smith-
Thibodeaux, 1977). En effet, comme le signale €aut certains d’entre eux ont perdu tout
souvenir de leur origine et de leur culture antégest se sont identifiés a la culture francaise.
Ce clivage culturel se double également d'une reifféation religieuse entre les régions du
Nord, protestantes voire baptistes, et celles alj &tholiques.

Selon le dernier recensement fédéral américain 0)20@ Louisiane comptait 7 % de

« francophones ». Je propose de décrire ci-apsesrignes et les particularités de chacun de
ces groupes afin de mieux comprendre leur incidsncéda (les) culture(s) linguistique(s) de

la Louisiane actuelle.

% Ce chiffre est & considérer avec prudence daseris ou les questions posées & la population @jetensont
pas été révélées. En outre, quels critéres recdavmotion de francophonie pour le Bureau des Sigties
américain ?
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4.1.3 Les Louisianais francophones

La Louisiane s’est constituée tres tét d’'une paputamulticulturelle trés diverse constituant
une francophonie non unifiée et non homogene et quaaséquent fragile face a son
environnement anglo-saxon. Le systéme social répssaune pyramide hiérarchiqgue dans
laquelle les Blancs occupaient le rang supériesrpersonnes libres de couleur une position
intermédiaire, alors que les esclaves étaient audeal’échelle. Une hiérarchie de classe
existait également a l'intérieur de la société bhen Les Francais métropolitains et plus tard
les Créoles Blancs formaient I'élite locale. Lestitpe propriétaires et les fermiers
majoritairement cadiens pratiquant une agricultdee subsistance constituaient, eux, un
prolétariat blanc. Aujourd’hui, la population dendme francaise vivant en Louisiane est
essentiellement composée de Créoles (Blancs es)Naie Cadiens et d’Indiens Houmas.
Toutefois, ces communautés ne se fréquentent pasesyoeu. Cette diversité interne ne
s’explique pas uniquement par des données hisesjgelle est accentuée par des facteurs
géographiques, linguistiques et sociaux (différende milieux, de classes et d’éducation).
Cette hétérogenéité - toujours actuelle - renféeodréme complexité socioculturelle de ce

« Triangle francais » (Brasseaux, 2006 : 113).

Les Créoles Blancs

Créole est un terme employé en Louisiane pour décrirx dgaupes francophones et une
variété du francais (voir ma partie sur le frandaigisianais). Dérivé du portugais crioulo
désignant un esclave africain né au Nouveau Moedaot créole inclut les Européens nés

aux Ameérigues puis les descendants des Noirs aAfrsque et des Antilles.

Au XVllle siécle, créole désignait un homme né diasscolonies d’Amérique qui n‘avait pas
d'ancétres américains et s’appliquait indifféremivaarx Blancs originaires d’Europe et aux
Noirs originaires d’Afrique, par opposition a I’Ameéain autochtone (Griolet : 1986).

Dans les colonies anglaises d'Atlantique le tecmentry bornavait la méme signification
que créole. Cependant, a cause de la complexitélgaet culturelle de la colonie
Louisianaise, les Américains natifs qui sont néd'elelavage étaient parfois décrits comme
créoles ouborn in the country Quand les Etats-Unis prirent la Louisiane en 1803

I'identification culturelle créole devint un moyele distinction entre les natifs de Louisiane et
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ceux qui étaient « Anglo ». Les Louisianais d’angifrancaise et espagnole insistérent pour
que ce terme leur soit réservé afin de se distinges Anglo-Américains de plus en plus
nombreux en Louisiane. George Washington Cablecumain Louisianais Blanc a écrit que
le terme créole inclut tous les natifs descenddatfrancais ou espagnols n'ayant aucun lien
avec les esclaves (Hall : 1992). Comme un boudlientitaire, le terme créole a pris une
connotation exclusivement raciale.

Toutefois, apres 1900, ce sont les Créoles de enudescendants des Noirs libres venus des
Antilles et des esclaves importés d’Afrique et hidus nombreux que les Créoles blancs, qui
reprirent le terme a leur usage exclusif pour, aussi se distinguer de Noirs anglophones
venus des Etats voisins apres la guerre de Sénessio

Griolet précise que le ternwéolea pris un « sens snob pour distinguer ce quigstrieur
(créole) de ce qui est inférieur (américain, caddenautre) » (1986 : 51). De méme, pour
désigner des animaux ou des produits locaux ddemel qualité, il est d’'usage de dire un
chevalcréole des oignonsréoles..

- Origines des Creéoles Blancs

Apres la découverte officielle de la Louisiane Gawvelier de la Salle en 1682, le territoire ne
fut pas vraiment exploité par les Francais, engaig@es la Guerre de Neuf ans (1688-1697).
La Louisiane devint colonie francaise a la fin ddte guerre mais ne connut qu’un lent
développement en raison de son milieu insalubre.

La colonie initiale (simple avant-poste militaire¢ composait de soldats venus de France
métropolitaine, de boucaniéfsles Caraibes de langue francaise et de frontdtianso-
canadiens. Les Canadiens ont joué un réle impod@ms I'édification de la Louisiane dans le
sens ou la colonie constituait, a l'origine, un eaghce de la colonie canadienne - plus
puissante et plus peuplée, le Mississippi étanvde principale de navigation pour le
transport des marchandises entre le Canada et Ussidoe. Pendant toute la période de
domination francaise, la Louisiane resta assist@&@namiquement par le Canada, d’ou
venaient les officiers et quelques colons.

Afin de convaincre les Francais de rejoindre lavetle colonie, une intense propagande
officielle fut mise en place partout en France pwanter les beautés et richesses de la

% Coureurs de bois qui chassent les baeufs sauvages.
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Louisiane. En 1700, 60 Francais partirent, espéraaver en Louisiane une vie meilleure. lls

y découvrirent un environnement inhospitalier e¢ absence totale de confort matériel, les
conditions de vie étant difficiles pour les Europgentre les diverses maladies tropicales, un
climat humide et une faune hostile comme les dbiga les reptiles et les moustiques. De
nombreux militaires désertérent la colonie pourusgo des Indiennes ou pour rejoindre la
colonie anglaise de la Caroline et en février 11DAg restait plus que 45 soldats sur une

centaine envoyeés par la Couronne.

La fondation de la Nouvelle-Orléans en 1718 et anvoi de 300 colons favorisérent le
peuplement de la colonie. Entre 1718 a 1720, un ges de 7 000 personnes furent
acheminées en Louisiane. Les volontaires se faisenims nombreux, des vagabonds, des
mendiants, des condamnés et des prostituées fiépottés en Louisiane, ce qui conféra une
image pénitentiaire a la colonie (Lugan : 1994)rt&les fuirent la colonie et rentrérent en
France ou ils décrivirent les véritables conditiolesvie en Louisiane. En 1722, le siege du
gouvernement fut installé a La Nouvelle-Orléans ptamt alors 203 habitants. Cing ans plus
tard, des soeurs Ursulines de Normandie ouvrirerdauvent et se consacrerent a I'éducation
d'un premier contingent de jeunes filles. La codorse peupla ainsi lentement d’'une

population diversifiée.

Plusieurs vagues d’'immigrations liées a des éventrmlitiques en France permirent plus

tard I'arrivée de nouveaux colons. La Révoluticenfraise provoqua le départ d’aristocrates
qui trouvérent refuge en Louisiane puis, tout angldu XIXéme siécle, des petits contingents
d'immigrés renforcerent la communauté francophdaadihe. Suite a la Restauration et aux
bouleversements révolutionnaires périodiques quowsgrent la France notamment en 1830 et
en 1848, des Bonapartistes trouverent refuge alevélle-Orléans. Ainsi, entre 1820 et 1860,

au moins 50 000 francais pénétrerent aux Etats-Uaida Louisiane constituant une terre

d’exil francaise. Toutefois, les Anglo-saxons nesagent d'affluer et les Créoles perdaient
progressivement du terrain numériquement. Aindosmerent, a la Nouvelle-Orléans, deux

villes distinctes, séparées par une rue : d’'un d¥éeux-Carré (ourrench quartey, la ville

frangaise, et de l'autre coté, la ville américaine.
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Les réfugiés de Saint-Domingue présentérent uneignation éminente et décisive pour la
communauté blanche francophone. L'arrivée de cdiamgais de Saint-Domingtierenforca
fortement la population francophone de Louisianeoestitua un élément majeur de la société

créole louisianaise.

Selon Debien et Le Gardeur, quatre vagues d'imtiograle 1791 a 1840 retracent I'histoire
des réfugiés de Saint-Domingue en Louisiane (1998%. périodes correspondent en partie a
des événements politiques qui ont marqué l'histodieela France et de Saint-Domingue
comme les révoltes des esclaves dont celle de amtdsouverture. La premiére phase de
1791 a 1803 fut la plus longue et concerna 300gréfucomposés de petits groupes,
d’'individus ou de familles isolées ayant déja defations d'affaires ou familiales en
Louisiane. Grace aux contacts qu’ils avaient sace)l ils s'assimilerent rapidement a la
société de Louisiane et donnérent un second sodffle vie culturelle et politique
louisianaise.

La deuxieme vague d'immigration dura quelques nseislement entre 1803 et 1804 et
correspondit a la rétrocession de la Louisiane &rénce et a la vente du territoire par
Napoléon aux Etats-Unis. Environ un millier de giis chassés de Saint-Domingue, de Cuba
ou de Jamaique arriverent en Louisiane. La trosiague d'immigration dura également
guelques mois entre 1809 et 1810 et concerna degiés ne venant pas directement de
Saint-Domingue mais de Cuba ou la majorité desnsobte Saint-Domingue s'était d'abord
établie. Suite & une violente réaction antifraregague a un conflit entre Napoléon et
I'Espagne en 1808, tous les réfugiés de Saint-Dgumirde nationalité francaise quittérent
Cuba. Plus de 10 000 d'entre eux trouverent redémgeouisiane. L'importance numerique de

ce courant migratoire doubla la population franas@Ehde la Nouvelle-Orléans qui, a cette

37 Découverte par Christophe Colomb en 1492, Saimhibgue alors appelée Hispaniola fut exploitée par |
Espagnols pour son or. lls déciderent de rempléeindiens dans les plantations par une main dteeu
abondante : des esclaves déportés d'Afrique. LtOdesllle étant négligé par les colons espagniés
boucaniers francais s'y établirent peu a peu, gesscolons organiserent des plantations et desyvlle traité de
Ryswick de 1697 partagea lile entre la France'Edphgne. Au XVlliéme siécle, sous le nom de Saint-
Domingue, la partie occidentale devint la colomen€aise la plus riche de toute I'Amérique grace @ofits
immenses de l'industrie sucriére. Des centainasitiers d'Africains furent amenés a Saint-Dominggenme
esclaves pour faire fonctionner cette industrie.

Saint Domingue et la Louisiane furent deux colorff@scaises : Saint Domingue de 1695 a 1804 (pies e
devint Haiti a la suite de son indépendance) dtdaisiane de 1682 a 1803. Pendant la période coni
commune, des rapports commerciaux s'établirenactenfréguliére entre ces deux pays, favorisantalagons
humaines. Ces liens expliquent pourquoi les colimsSaint Domingue choisirent la Louisiane commeeter
d’asile & la fin du XVllle siécle.
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période, était d'environ 10 000 également. Enfindlérnieére vague d’'immigration de 1815 a
1840 fut la plus longue mais ne concerna qu’urgneanombre de réfugiés dont I'impact sur
la société louisianaise fut quasiment inexistamc@ a leur nombre, ces réfugiés jouerent un
réle encore plus important dans le développemeonarnique et culturel de la Louisiane

pendant les premiéres décennies de son aire américa

Planteurs ou aristocrates, ces colons blancs fuyemt accueillis par les habitants de la
Nouvelle-Orléans. Les registres nuptiaux de laazthle Saint-Louis a la Nouvelle-Orléans
indiquent qu'ils étaient deux fois plus nombreuwe des Créoles louisianais a exercer la
profession de banquier, marchand, médecin, avacanheeignant (Griolet, 1992). La plupart
des réfugiés s'établirent dans la zone urbaineaddduvelle-Orléans ou les opportunités
d'intégration économique et sociale étaient plugoitantes que dans les zones rurales. En
restant regroupés dans une zone déja a forte cimatien francophone, les réfugiés permirent
a la Nouvelle-Orléans de garder une population janité francophone jusqu'aux années 1830

ou on comptait alors deux Créoles Blancs contrAméricain (Smith-Thibodeaux, 1977).

Lorsque les réfugiés de la premiere vague d'imntigmasont arrivés en Louisiane, la colonie
était économiquement fragile et politiquement ibkta Cette situation et I'organisation
personnelle des réfugiés ayant choisi d'aller enuitsiane offrirent de nombreuses
opportunités a ces anciens colons qui surent efitgsrd@ant au niveau économique que
culturel et politique. Le plus grand apport fusst@ertainement celui de la transformation de la
canne sucre : cette culture qui existait déja amdiane prit un nouvel essor durant les années
1790. Non seulement, une variété de canne de Bamingue —| a canne « bourbon » plus
résistante que la variété locale - fut introduite leouisiane mais l'arrivée de nouveaux
réfugiés jusqu'aux années 1810 conférerent auxteguiesn louisianais une main-d'oeuvre
qualifiée dont ils avaient besoin. De méme, ilsadtiisirent des innovations et des cultures
nouvelles comme celle du coton et la productiorhden.

La plupart des grandes réalisations des réfugigscbleurent lieu avant 1810. Apres cette
période, les réfugiés arriverent dans un territcar@éricain prospere et politiguement

structuré. Leur influence fut donc moins importante
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- Education et vie culturelle de la société créole

Pendant la période francaise, I'éducation et lacuviéurelle étaient quasi inexistantes dans la
colonie. Ce ne fut que sous la domination espageiogeirtout avec l'arrivée des réfugiés de
Saint-Domingue que se développerent des struc@ghesatives et la publication de journaux
francophones mais c’est surtout dans le domaiistigete que la société Créole exalta.

Les premiers colons étaient presque analphabeted.883, un colon de Saint-Domingue
témoignait qu’il n’y avait « pas dix hommes vraimhemstruits a la Nouvelle-Orléans » et
« Un libraire créverait de faim au milieu de s&sds » (Griolet, 1986 :47).

Deux écoles ouvrirent en 1723 et 1725 a la Now@fléans ou on donnait des cours aux
enfants du voisinage mais six ans plus tard ebdesdrent leurs portes. Au début du XIXe
siecle, la Louisiane ne disposait pas de structédesatives a I'exception de I'école dirigée
par les sceurs Ursulines depuis 1727. En dehors déolivelle-Orléans, quelques prétres
enseignaient a leurs paroissiens les rudimentsadecture et du calcul. Les colons peu
fortunés ne pouvaient ni louer un précepteur nogav leurs enfants en France, ces derniers
atteignant ainsi I'age adulte sans savoir lirecniré. Durant toute la période espagnole, seule
une école publique accueillit 150 éleves mais lesiidianais francophones préféraient
envoyer leurs enfants dans des écoles paroissialgfges aux prétres. Les plus fortunés
engageaient des tuteurs francais. Cependant I'deslé&Jrsulines se maintenait avec succes :
tres patriotes, les soeurs refusaient toute caliom avec les autorités espagnoles et

d’admettre les éleves espagnols qui ne parlaientepfrancais.

Vers la fin de la période espagnole, on comptait éeoles francaises privées dans la seule
ville de la Nouvelle-Orléans avec un effectif d’@on 400 éleves recevant un enseignement
tres rudimentaire. Aprés 1790, de nombreux réfugeSaint-Domingue ouvrirent des écoles
chez eux afin de trouver une activité sans dispagercapitaux importants. Le Conseil
législatif fonda le college d'Orléans en 1805 ddat conseil d’administration de
I'établissement était pour I'essentiel constituéadegiés de Saint-Domingue tout comme le
corps enseignant et les premiers présidents. Maisr ples raisons financiéres et
administratives, le college n'ouvrit ses portesemuhovembre 1811 pour les fermer
définitivement en mars 1826.

Les inventaires révelent I'existence de certainigigotheques dans les plantations. On trouve

des livres a la Nouvelle-Orléans, dans les dersiarmées de la colonisation frangaise, mais
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pas de véritable librairie ni d'imprimerie (Griolet986). Le premier imprimeur de Louisiane
établit son imprimerie a la fin de 1763 sous la di@tion espagnole et édita des documents
officiels et des lettres de change mais pas deugtmh littéraire. Un des premiers livres
imprimés en Louisiane fut une Histoire de la Loan& écrite par un réfugié de Saint-
Domingue Guy Soniat du Fossé&dibem). Le premier journal Le courrier du vendredi parut
en 1785. Puis, Le moniteur de la Louisiane fut oed mars 1794 et d'autres suivirent : le
Télégraphe en 1803, le Courrier de la Louisianel&d7 ou L'ami des lois en 1809, tous
journaux francophones fondés par des réfugiés oe-Bamingue. Les autres journaux crées

avant 1820 étaient des journaux en langue anghaigsks journaux éphémeres.

En dehors des fétes et des représentations inkéramd vie coloniale, les activités culturelles
étaient peu nombreuses au début de la colonie.7E8, 1e premier théatre de la Nouvelle-
Orléans « le Théatre de la rue Saint-Pierre »riad par des amateurs de la ville. Dés l'arrivée
des réfugiés de Saint-Domingue en 1793 le théatreepris en main (Clermont, 2006). Il
s'agissait pour la plupart d'acteurs professiondelt troupe du Cap francais. Un deuxieme
théatre ouvrit ses portes en 1808 puis un trois@m&809. La plupart des acteurs jouant dans
ces différentes troupes étaient originaires detSamingue. Cet engouement pour le théatre
allait jusqu’a la publication de revues spéciaksdans la critique théatralé’Entracteet La
Lorgnette. Le théatre avait souvent de multiples fonctiomsales. La salle du théatre Saint-
Philippe, fondé en 1808, servit a célébrer lessf@tionales, a monter des pieces en francais,
puis, a partir de 1817, épisodiquement en ang@mque semaine, étaient représentés en
alternance deux opéras et deux opéras comiquesutess soirées étant consacrées a des
pieces généralement légeres, vaudevilles ou coméuisicales. Toute I'aristocratie de cette
société francaise d’Ameérique y était présente etdé la Nouvelle-Orléans, la capitale

culturelle de la Louisiane.

Toutefois, cette société prospere économiquemeriletrellement que Griolet nomme I'age
créole (1812-1862) déclina dans les années 186fte@ee par une maigre immigration, la
société créole s’affaiblit numériqguement et fusmmvec les Américains : « Les Créoles ont
été absorbés et ont subi le sort des races cosguigeriolet, 1986 : 61). L'économie de ces
aristocrates commenca également a décliner : leedgs plantations créoles répandues dans
toute la Louisiane et surtout sur les bords du igs§spi ne résisterent pas a la concurrence
des planteurs anglo-saxons, en téte de I'agrieiluisianaise. Ainsi avant méme la Guerre

de Sécession - qui allait consacrer leur ruines -Gecoles étaient en perte de vitesse dans le
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domaine économique. La proclamation de I'abolitida I'esclavage mit un terme a

I’économie des plantations en 1865 (Gore, 2001).

Les Créoles de couleur

La population noire d’expression francaise de laisiane est mal connue, pourtant elle est
presque aussi ancienne que I'Etat dans le senBeoétait constituée d’esclaves arrivés avec
les colons francais de France et des Antilles.sSkeslinventaires des embarcations négrieres
et les recensements démographiques ont laisséates tde cette population. Faits une fois
arrivés sur le sol louisianais (a cause des «perteumaines pendant le voyage), ils donnent
des informations démographiques sur la populatsmtage importée en Louisiane pendant la

« traite atlantique ».

- De I'Afrique & la Louisiane

Plus connue sous le nom demmerce triangulairela traite atlantiquefut la plus intense et
correspondait a un commerce d'étres humains ait gifricains d'un cété et d'Européens de
l'autre. La traite des esclaves africains a trabAtlantique se distingua de toutes les autres,
non seulement par son volume, mais surtout parosganisation systématique a partir du
XVle siecle. Ce fut I'une des premieres formes a®roerce mondial qui consistait a écouler
en Afrique des produits européens manufacturésalevamse qualité (tissus, alcool et armes)
contre des étres humains acquis a petits prixetdere ensuite ces derniers aux planteurs du
Nouveau Monde (Amérique du Sud, Caraibes ou Amérmu Nord) afin de produire des
denrées coloniales comme le sucre, le café, lectdleacacao, l'indigo et le coton. Le
commerce triangulaire fournit ainsi la principaleaim d’ceuvre liée a I'exploitation du

territoire américain par les pays européens.

Les deux tiers des esclaves importés en Louisieerelgnt la traite négriere francaise
provenaient de Sénégambie. Ce territoire situédatbenégal et les rivieres de Gambie fut la
principale source d'esclaves de la traite négralantique durant la premiére moitié du
XVle siécle et a travers le XVllle siecle, ce guipkquerait la relation historique entre le
Sénégal et la Louisiane. Les Francais, déja étahliSénégambie avant le début de la traite
négriere, obtinrent en 1664 le monopole des ddgtgraite négriere en Sénégambie (Hall,

1992). L'acheminement des esclaves importés enslane était organisé par Gompagnie
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des Indescompagnie privée licenciée par Louis XIV, RoiFl@nce. Entre 1726 et 1731, 13
bateaux d’esclaves débarquerent en Louisiane std®#ula moitié des esclaves embarqués,
c'est-a-dire 3 250 sur 5 987, étaient de Sénégamlapres les calculs de Mettas (1984), 294
Africains du Congo-Angola, 1743 habitants du H#&énin et 3945 de Sénégambie
débarquérent sur la terre louisianaise de 17193a.Ilrapparait qu’a travers le XVllle siecle,
sous le régime espagnol comme sous le régime igrge&&énégambie est restée la source la
plus importante d'esclaves en Louisiane. De celéaBénégambie constitue I'une des racines

africaines de la culture louisianaise.

Avant la fondation de la Nouvelle-Orléans en 1748 ouisiane francaise n'était pas moins
qu'un établissement militaire. La vraie colonisatde la Louisiane commenca avec l'arrivée
des esclaves noirs importés d'Afrique sur une géride 12 années, ces derniers ayant
rapidement constitué la majorité de la populatienlal Nouvelle-Orléans. La proportion de
Noirs par rapport aux Blancs augmenta brusquenpasd 721 : entre 1718 et 1735, environ
7 000 esclaves furent importés en Louisiane. Er6 1if& constituaient 50 % de la population
non autochtone. A La Nouvelle-Orléans, on recerZ&it esclaves noirs pour 626 blancs. Le
dernier recensement en Louisiane francaise, codéulf731 a 1732, montra que les Africains
avaient dépassé le nombre des Blancs en Louisiariud par plus de deux Noirs pour un
Blanc (Hall, 1992). Ce phénomene s’explique padédin de la population blanche dans les
années 1730, di a une forte mortalité, une émagradi un bas taux de natalité. De plus, un
autre bateau de traite négriére arriva en Louisemel743 pour renforcer I'existence des
groupes ethniques africains. Mais cette populatsclave s’est développée de facon

irréguliere, des périodes de haute mortalité aghetné avec une période de stabilité.

La compagnie des Indes envoya de nombreux travesligualifiés de France mais peu d'entre
eux survécurent. La famine et les maladies intepitent tous les travaux entrepris et la

colonie eut peine a se développer. Avec la venue abelaves, on assista a un essor
démographique et a la réelle construction de largel Mais la survivance de la Louisiane

francaise n'était pas seulement due a la quanidicde la main d’ceuvre esclave mais aussi a
ses savoir-faire. L'introduction de grains de enuws d'Afrique et d'esclaves sachant comment
cultiver ce riz, assurait la seule nourriture cdpale pousser dans un environnement humide
autour de la Nouvelle-Orléans. En 1720, le riz pausen grande abondance le long du

Mississippi et en quelques années le riz fut expauix Indes de I'Ouest Francaises.
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La culture de l'indigo sauvage qui poussait le laes rivieres de la Sénégambie connut le
méme succes en Louisiane : en 1712, un colon reradexistence de l'indigo sauvage dans
la colonie mais ni les colons francais ni les Indige savaient comment le préparer. Les
expérimentations dans la production de l'indigovage commencerent en 1721, deux ans
aprées l'arrivée des premiers bateaux d'esclavdsglia (Hall, 1992). Il est fort possible de
conclure que les esclaves africains - avec leuguenexpérience dans la fabrication de
I'indigo en Afrique - furent les premiers a intra@u et appliquer des savoir-faire en
Louisiane. Ce ne fut pas la culture mais la prémarade l'indigo qui requérit une
connaissance et des savoir-faire. Une des commsterdgulierement répertoriée dans les
inventaires des esclaves était le fabricant d'mdig I'indigotier. Les esclaves africains
contribuérent également a la connaissance detiarewdt de la fabrication de tabac. lls étaient
également utilisés comme docteurs ou chirurgiems da Louisiane du XVllle siecle. lIs
avaient des connaissances en plantes médicinalparfetis étaient considérés meilleurs

médecins que les Francais.

- De Saint-Domingue a la Louisiane

Le second apport d'esclaves du groupe francophonelfis tardif et provint de Saint-
Domingue. Il s'agissait d'esclaves antillais accagmant leurs maitres, des planteurs des iles
de sucre. Méme si l'arrivée de ces esclaves astiflarrespond a I'immigration par vagues
successives des Créoles Blancs de Saint-Domindug difficile de suivre le parcours de ces
esclaves réfugiés, la population esclave de la BlerOrléans étant trés diversifiée. La
politique espagnole en matiére dimportation dagek avait entrainé une «ré-
africanisation » (Clermont, 2006 :75) de la popalakesclave de la Louisiane. L'importation
accélérée d'esclaves avant l'adoption des mesunmeterdiction en 1804 (interdisant
l'importation de nouveaux esclaves sur le tergtae la Nouvelle-Orléans a partir du ler
octobre 1804) avait accentué ce phénomene. Cessaoxwesclaves cohabitérent avec les
esclaves créoles natifs de Louisiane. Les esclafegiés en provenance de Saint-Domingue
ou de Cuba étaient donc les derniers arrivés ageedclaves anglophones en provenance des
Etats-Unis. Les esclaves réfugiés déclinerent déapbiguement avec l'arrivée massive
d'esclaves américains a partir de 1819. Puis, desde manumission tres pratiquée par la
communauté des réfugiés de Saint-Domingue - coein@nt & ce qui se produisait dans la
communauté créole de Louisiane - contribuerent duiré le nombre d'esclaves et a

augmenter le nombre de personnes de couleur |iaresi les réfugiés.
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Le cas desHommes de couleur libradait particulier en Louisiane dans le sens ogroepe
intermédiaire entre les colons blancs et les esslan’existait pratiquement pas dans
’Amérique continentale Anglo-saxonne. L’arrivéesdegfugiés esclaves a la Nouvelle-
Orléans renforca considérablement la communaut§eles de couleur libres présente dans la
ville. Cet apport démographique trés important penon seulement de renforcer la présence
francophone mais aussi d’assurer le maintien deoremunauté de gens de couleur libres
forte et prospére a la Nouvelle-Orléans. Issus déres blancs et d'esclaves, ils regurent le
patronyme de leurs parents blancs, une éducatignémet une position sociale élevée.

A 90 % mulatre, ce groupe se disant « non blamoethegre » (Griolet, 1986 :73) refusait de
s'assimiler aux groupes noirs. Ne pouvant, paoiasfunir aux Blancs, ils formaient une
communauté socialement repliée sur elle-méme, paie des liens culturels étroits et
possédant ses propres associations et ses écalé®sLgrande majorité d’entre eux étaient
des gens qualifiés (entrepreneurs, artistes, amameig) ou gens d’église). Regroupés dans la
ville, intégrés dans la vie économique urbaine,dess de couleur faisaient preuve d’'une

grande cohésion sociale.

Il faut noter l'impact culturel des contingentssdlaves - de Sénégambie ou de quelques
nations voisines relativement homogenes culturagdl@m débarqués en Louisiane. Ces
esclaves arrivérent dans une société instable Géatpar une élite blanche, ce qui favorisa
une certaine cohésion de ce peuple. En effet, daslitons chaotiques de la colonie, les
connaissances et les compétences de la populdtiocairze, la taille et la géographie de la
Louisiane du Sud contribuérent fortement a afreania culture de la Louisiane du Sud.
Cette concentration d'Africains - la plupart d'enegux faisaient partie d'un méme groupe
ethnique - facilita la préservation et I'adaptatifenla culture africaine. Apres 1803, la culture
des Etats-Unis fut fortement africanisée : le systéles plantations se répandit & I'ouest et la
Nouvelle-Orléans fut I'entrep6t le plus importaré douveaux esclaves. Les croyances
religieuses africaines, incluant la connaissansehdebes, du poison et la création de charme
et d'amulettes parvinrent en Louisiane avec lemams contingents d'esclaves. Aujourd’hui
encore, I'héritage africain est important en Loans et se caractérise par son art culinaire et

sa musique jazz.
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Les Cadiens

Les Cadiens de la Louisiane représentent le grérapeophone le plus important des Etats-
Unis et le plus ancien puisqu’ils sont les descetsddes premiers Européens installés en
Ameérique du Nord. Avant de décrire certains aspeetka population cadienne de Louisiane,

je propose d'éclaircir I'origine de certains terrmpesivant préter a confusion.

Lorsque le navigateur Verrazano explora les rivesNduveau monde, au nom du Roi de
France, en 1524, il longea les cbtes de I'AmériqueNord, de la Géorgie jusqu'a Terre-
Neuve. Dans l'enthousiaste description qu'il firancois ler du territoire visité, il nota : (...
gue nous nommames Arcadie, en raison de la beauwstgsdarbres » (Braud, 1994 :15). L'Arcadie
est une région de la Grece qui, dans la poésieliquedatine et hellénique, était représentée
comme le pays du bonheur, le pays idéal. La poaésteue, comme Virgile dankes
Bucoliquesou Ovide dand&es Fastesdécrivait I'Arcadie comme un lieu primitif et itlgue
peuplé de bergers, vivant en harmonie avec la @attorigine du motAcadie proviendrait

du micmac algatig, signifiant « lieu de campemenbw bien serait une variation du terme
malécité® quoddy « endroit fertile ».

Acadie(ou Acadia en anglais) - nom de I'ancienne coldraacaise située a I'est du Canada,
('actuelle Nouvelle Ecosse) - est également le rbome paroisse louisianaise (la paroisse

d’Acadie ou Acadia Parish) ou beaucoup de famdiiennnes vivent aujourd’hui.

Les Acadiens, habitants de I'Acadie déportés de tewe en 1755, devinrent des Cadiens
(orthographe simplifiee d’ « Acadien »). « Cajurst I'orthographe utilisée dans le monde
anglophone et reprise par la plupart des francoghdwors de Louisiane, tandis que les élites
louisianaises préferent l'orthographe « cadienghejuoique la prononciation locale
s'apparente plus a ce qu'on épellerait « cadjin(e)e mot est dérivé étymologiquement
d'acadien et s'opposait historiguement a créolalésignait alors les francophones natifs de
Louisiane d'origine non acadienne. La prononciatartienne était « cayen », comme
« acayen » et « canayen » (qui s'entend encoreuabe@, Nouveau-Brunswick et Nouvelle-

Ecosse d'aujourd’hui).

% es Micmacs et les Malécites étaient des tribusrati&énnes d’Amérique du Nord.
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Le Cadien est habituellement défini comme un habitlu sud de la Louisiane, descendant
des colons canadiens francophones, venus d'Acadie.

Etant donné la variété des termes employés pougragsla communauté cadienne de
Louisiane, j'ai choisi I'expression francai§&adien dans le sens ou jecris ma these en

« frangais standard ».
- Installation et quotidien des Cadiens en Loumsian

Les Acadiens sont les descendants de colons feameaus s'établir en Amérique du Nord a
partir de 1604. L'Acadie, fondée en 1604, quatre avant Québec, fut la premiere colonie
francaise du Nouveau Monde. Les Acadiens étai@mtipalement originaires du centre-ouest
de la France. Selon Luthi, Viatte et Zanar80,% des Acadiens descendaient de 50 familles
amenées par le Commandeur de Razilly en 1635lesaig Sieur d’Aulnay, recrutées sur ses
terres, ce qui conféra a ce peuplement une donenamitevine.

Les Acadiens s'établirent principalement autoudadéaie de Fundy ou ils vivaient de la
culture de la terre et de I'élevage. lls y fondewse société rurale, patriarcale et catholique et
devinrent des habitants relativement prosperes réndég fait qu'ils habitaient une colonie
politiquement instable. lls formaient une socié&stconservatrice a I'image de la société
paysanne de la France du XVIléme et alors quedader évoluait, I'Acadie faisait figure de

survivance de I'ancienne France greffée en Ameérdyublord.

A leur arrivée en Louisiane au milieu du XVllié d& les Acadiens furent hébergés par les
colons francais & la Nouvelle-Orléans puis guidgrs les régions des baydlgue personne
ne voulait coloniser. De leur coté, les Acadiermguysation essentiellement paysanne occupée
a la péche et a I'élevage, ne tenaient guere & @nrville contrairement aux colons francais.
Un clivage entre Créoles et Acadiens apparut dergihe et il n'y eut pas fusion mais
juxtaposition de ces deux groupes francophones.

Les Acadiens s’installerent d’abord sur les dewesidu Mississippi et sur le bayou
Lafourche, puis plus tard dans les régions d’'Opseuet des Attakapas. La population de

certaines bourgades fut alors doublée par I'imntigmalrés rapidement, ils devinrent

% Les bayous sont des bras morts du Mississippib&pou désigne la région marécageuse du sud de la
Louisiane.
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I'élément dominant de la Louisiane du Sud-Ouestjold’hui, les Cadiens sont regroupés
dans le sud de la Louisiane, dans I'Acadiana @owitle de Lafayette est le porte-drapeau.

Un recensement fait par les Espagnols en 1769 paloUsas, aux Attakapas et Natchitoches
dénombrait 500 habitants environ dont 148 esclakes. 352 autres habitants étaient des
Canadiens, des Acadiens et des Francais. Cesedliffégroupes formaient une communauté
dont I'élément acadien était le ciment. lls acdireitt ainsi des tribus indiennes et plus tard,
ils assimilérent également des Espagnols, desdllandes Anglo-saxons, des Canadiens, des
Francais de métropole (Griolet, 1986). Au XIXémeck, un riche planteur de la Nouvelle-
Orléans, Joseph Fabacher, installa 60 immigraldmahds sur sa terre de Faquetaique, dans
la paroisse de Saint-Landry. Une autre colonieleig® fixa dans la paroisse Acadie. Sans
atteindre des effectifs importants, I'immigratiolleenande ne fut donc pas négligeable. Une
petite colonie allemande subsista également a lav@lle-Orléans. L'élément allemand resta
longtemps distinct de la population francophoneaaglophone. Il fut finalement assimilé,
non par I'élément dominant (les Anglais ou les [gsmds), mais par la minorité acadienne.
Une cbte des Allemands, un lac des Allemands, yowales Allemands et un village-
existant toujours - furent baptisés. Il n'est pa®rde trouver des patronymes allemands chez
les Cadiens d’aujourd’hui. Parfois, les noms ostféincisés, ainsi les tres nombredubre

ne savent pas toujours que leur ancétre s’appdldier, ni lesLabranchequ’ils descendent

d’'un Allemand nomme&weig

Apres leur installation en Louisiane, les Acadieesfirent plus parler d’eux. lls vécurent,
isolés, dans des cabanes rudimentaires situéesi@samarais difficilement accessibles et ne
communiquerent guere avec les autres communalgésiehaient une rude existence en ce
nouveau milieu hostile formant un énorme contrastec I'’Acadie froide et vallonnée.
Généralement pauvres, ils se tenaient a I'écald devilisation capitaliste américaine, vivant
en autarcie. Le peuple cadien resta un peupleaselitreculé sur ses terres et fidéle a ses
traditions que ce soit au niveau de sa langueadeilture ou de son comportement.

lIs batirent une économie relativement diversifiebord des bayous et dans un climat chaud
et humide: ils étaient fermiers, pécheurs, ouvij@usnaliers ou planteurs de canne a sucre, de
mais, de riz et éleveurs. Certaines plantationaw@mt une certaine prospérité sans toutefois
atteindre la taille des plantations créoles. Aujthwri, les fermiers cadiens produisent une
partie importante du riz et du sucre de canne. @& gmoducteurs d'écrevisses, ils sont aussi

devenus des pécheurs experts, attrapant d'énotraatt§s de poissons et de crevettes.
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L'éducation des enfants fut souvent laissée easreénlains des parents puisqu'il n'y avait pas
d'école. En général, les enfants travaillaient f@dae ou dans les champs avec leurs parents,
les savoir-faire et techniques agricoles se tratitamat oralement de génération en
génération. Les rares petites écoles construitass de Sud de la Louisiane étaient
catholiques. L'Eglise catholique exerca en effet influence importante sur I'éducation des
enfants cadiens et leurs difficultés a s'adapter emonde extérieur différent du leur. La baisse
de population dans les petites écoles, le manguostitliteurs qualifiés désireux d'enseigner
en Louisiane et le précaire systeme de ramassatgirecne facilitaient pas la fréquentation
des écoles par les enfants cadiens.

Grace a leur tenace isolement géographique etlstasaCadiens ont maintenu la culture de

leurs racines acadiennes pendant presque 200 ans.

- Américanisation de la popualtion cadienne

Aux débuts des années 20, la situation changeaseCadiens s’assimilerent au peuple
americain. Plusieurs facteurs influencérent l'ag@risation de ce peuple replié sur lui méme.
Tout d’abord, au niveau de la langue : le mandataslangue anglaise fut imposé a travers
toute la Louisiane et le francais fut interdit ddes écoles. Le deuxieme facteur fut la
participation de milliers de jeunes Cadiens a lani@me Guerre mondiale. Ces jeunes
personnes sortaient pour la premiéere fois de leaysus natals et découvraient d’autres lieux,
d’autres populations et d’autres cultures, et gesmainsi conscience du monde extérieur ().
Fiers de leur contribution & la guerre, les soldzddiens rentrérent chez eux avec un
sentiment patriotique, se proclamant défenseurs<id@merican way of life> (Bernard :
2003). Beaucoup d'entre eux « ramenéerent » I'anglé&a maison en méme temps que le désir
de s'intégrer dans la société anglophone d'’Amériisecommencerent alors a quitter les
zones rurales du Sud pour la ville afin d’étudiefumiversité et chercher de meilleurs

emplois.

Un autre facteur de I'américanisation du peupleesadut le boum de I'industrie pétroliere

dans le sud de la Louisiane qui entraina la péi@trau capitalisme industriel et des flux
migratoires considérables. Les complexes pétrochies situés principalement a I'est du
Texas et le long du golfe du Mexique offrirent adrivweaux emplois a la population locale et,
par conséquent, I'acces a la consommation. L'etgiion des sols apporta également

I'électricité, 'eau courante et le téléphone : meaux équipements qu’on ne trouvait pas dans
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I’Acadiana rurale des années 40. Les Cadiens jautiésormais d’'un certain confort. De
plus, l'arrivée de migrants (principalement de pkgrs texans) fut la conséquence de

mariages mixtes qui contribuérent a diluer la gelttadienne.

Toutes ces transformations structurelles massixpkgeerent 'américanisation des Cadiens
mais également une certaine « désintégration de cettion francophone » comme le
souligne Waddell (1979 : 204). Les facteurs citéslessus sont accompagnés de la
pénétration de l'anglais non seulement sur lesxlida travail, mais également dans les
foyers : les médias comme la télévision, les jouxnat la radio jouérent en faveur de
I'introduction de I'anglais dans les loyers cadiens

De facon générale, on assista a un changementsieitté cadienne et a une ouverture sur le
monde. Dans le milieu des années 50, la Louisian®wtl ouvrit ses portes pour la premiere
fois au monde extérieur : des millions de touristEsireux de découvrir cette région unique,
de godter les spécialités culinaires et de dansesasmusique, affluaient en Louisiane.

Les Cadiens n'étaient plus ce peuple isolé et vieanautarcie. Toutefois, tout en restant
fideles a leurs traditions, ils furent assimilés @&uméricains qui les considéraient comme des
étres inférieurs et qui utilisaient souvent des notations négatives a leur égard, par
exemple « Cajun [était] un synonyme white trash» (Le Menestrel, 1999 : 36). En effet,
une personne éduguée était une personne qui pamigiiis. Dans ce sens, a leur retour de
guerre, les soldats cadiens prirent conscienceuted infériorité » et commencerent a donner
des prénoms américains a leurs enfants (le deuxmém®m restant toutefois frangais) puis
refuserent de leur parler francais afin de ne paénaliser » leur avenir dans la société

américaine.

- Revendication d’'une culture cadienne

Constituant un groupe minoritaire, les Cadiensetenaujourd’hui d’affirmer et de préserver

leur identité au sein de la société américainer klagan « Lache pas la patate » (« Ne laisse
pas tomber »), largement repris dans toute I'Acedi@voque la détermination des Cadiens
quant & la préservation de leur culture. Depuisréation du CODOFIL qui a fortement

contribué a restaurer la culture cadienne a traleerkouisiane (et pas seulement avec
'enseignement du francais dans les écoles), debrewses associations se sont créées :
associations dédiées a la préservation et a lagiromde la langue francaise et de la culture

cadienne (Action cadienne, Louisiane a la cartedpeations de musique cadien@ajun
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French Music Association, Contemporary LouisiangudaCreole and Zydeco Musicigns
On trouve également une variété de sites Intemistgue :Encyclopedia of Cajun Culture
(www.cajunculture.com), Monument cadien (www.acadiamorial.com), Musée Acadien
(www.acadianmuseum.org),Acadian-Cajun Genealogy and Historywww.acadian-
cajun.com) qui retracent l'histoire, la vie et laltare des Cadiens de Louisiane. Outre la
langue cadienne (voir ma partie sur la langue caxdig les éléments les plus révélateurs de
I'appartenance a l'identité cadienne sont la rehgia création d’'un drapeau, la musique et la

gastronomie.

- Les Cadiens sont fortement catholiques et linhdmbreux festivals et célébrations aux
fétes religieuses. A l'origine, la langue francas& religion catholique étaient les principaux
aspects de la vie cadienne qui soudaient la cultiegecatholicisme était la seule religion
légalement autorisée en Louisiane avant son achB8@3. Les Cadiens étant restés en grande
majorité catholiques, la Louisiane francaise demewjourd’hui une ile catholique dans un
Sud protestant. Dans ce sens, le catholicisme itmsgtour les Cadiens de Louisiane un des

moyens les plus faciles de se démarquer des gdlextigieur de leur région.

- Le drapeau cadien de Louisiane fut créé en 1986, le 200éme anniversaire de I'exil des
Acadiens vers la Louisiane. Le fond bleu chargéflelers de lys représente les origines
francaises des Acadiens. Le chateau d'or sur fougerest ici en hommage a I'Espagne qui a
recu les colons francgais (la Louisiane étant esplagh I'époque). L'étoile dorée sur le champ
blanc représente Notre-Dame de I'Assomption, pagates Acadiens (lorsque les colons
francais partirent pour I'Amérique, la Vierge Masgtait intensément vénérée. Le Roi de
France Louis Xlll et le pape Pie Xl désignerentMeerge Marie comme Patronne du
Royaume de France et Sainte-Patronne des Acadiehs.vouérent un culte sous le nom de
Notre-Dame de I'Assomption). La création de ce emapsouligne le désir de s’affirmer en
tant que peuple distinct des Américains et en mémngs de rappeler leur lien avec les

Acadiens d’Acadie.

- L'une des attractions les plus vitales de la &iame francophone est sa musique. La
musique cadienne a subi de grands changementssdeguiarrivée en Louisiane, en grande
partie parce que ceux qui la jouent aujourd’huientvtrés differemment des premiers

habitants (Sacré, 1995). Les Cadiens formant uciétgorepliée sur elle-méme, le patrimoine
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culturel d’origine fut farouchement préservé etitéaesque exclusivement musical. lls
perpétuérent leurs traditions musicales par trassion orale et continuerent a entonner
complaintes et chants traditionnels, berceuseshants a boire, comme des cantiques
religieux jusqu’aux XIXeme siécle ou de profondamfpements bouleverserent les habitudes
musicales des Cadiens: ils furent confrontés awsigues modernes, les rengaines
populaires, les chansons et danses francaisesgredgs, allemandes, anglo-saxonnes et
americaines qui s'incorporérent peu a peu a leaprerrépertoire.

C’est dans ce contexte que les Cadiens de Louisiamgoserent des chants et des danses
reflétant leur nouveau cadre de vie et les éprewupesds endurérent : déportation, exil,
solitude, souffrance physique et morale, amour déewqui explique les themes abordés par
ces chants: mort et malchance en amour et le téagaenélancolique de la musique
instrumentale. Les Cadiens ont développé leur prippme de musique, la musique cadienne,
semblable a la musigu®untrymais chantée en francais. Dans les bibliothéqueasaipales

de certaines petites villes du Sud de la Louisidméest pas rare de rencontrer un groupe de
retraités cadiens qui jouent pour le plaisir etrdes derniers visiteurs qui s’attardent.

Le nombre de musiciens et de groupes Cadiens (mp®uiter que les plus connus : Beau
Jocque, Richard Belton, Aldus Roger, Les Cajundad®rairie, Mickael Doucet et Beau
Soleil, Zachary Richard) prouvent la richesse girtdifération de la musique Cadienne et son
importance dans la préservation de la culture cadieen Lousiane mais également dans le

monde entier.

- La cuisine de la Louisiane francaise est en vagueEtats-unis. Les plaisirs de la table et la
découverte de nouveaux mets sont devenus popuédidss nouvelles habitudes alimentaires
sont facilement adoptées. Cette situation fait al@durriture un élément de plus en plus
important de la distinction ethnique. La nourritaréoujours été un élément important pour la
région et a permis, entre autres, de la distinduareste du Sud. Mais la cuisine cadienne était
aussi un objet de honte pour la population rur&@dadLouisiane francaise. Les écrevisses
n‘ont pas toujours été a la mode, on ne se vatigait manger. Le nouvel intérét ameéricain
pour les cuisines régionales a coincidé avec leuwau ethnique cadien et la cuisine
cadienne est maintenant louée en dehors de lantéQio en vante les mérites partout, dans
des articles de revues nationales, dans les joxrebdans les émissions de télévision. Les
spécialités culinaires cadiennes agissent posigwensur lidentité franco-louisianaise
(Trépanier, 1993).
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La population cadienne de Louisiane, malgré sotoinés son isolement et le rejet subi de la
part des autres groupes vivant en Louisiane, tegikis grand groupe francophone des Etats-
Unis et I'un des derniers encore vivant en Louisiga volonté de défendre sa langue et sa

culture montre la détermination de ce peuple ayrerdlans la société americaine.

Les Indiens Houmas

Il existe un quatrieme groupe francophone dontamtepeu : les Indiens Houmas. Il n’existe
pas, a ma connaissance, de littérature sur ceg@euplappelle, en quelque sorte, les Cadiens
dans le sens ou ils ont été longtemps stigmatis@ise oubliés, vivant isolés dans le Sud

insalubre de la Louisiane.

De nombreuses tribus indiennes sédentarisées aleid¥lsiecle autour de Baton Rouge
aidérent les colons a s'installer, firent du comeeesvec eux et adoptérent leur langue. Mais,
a partir de 1803, ces Indiens se replierent darssidede I'Etat et achetérent des terres que
personne ne voulait, en bordure du golfe du Mexi®Rendant la guerre de sécession, les
Indiens Houmas ont refusé d'aller se battre ebsesgparés des autres tribus plus guerrieres.
lls se sont alors isolés encore plus au Sud, oteksources pour la péche et la chasse étaient

abondantes.

Il est difficile de chiffrer cette population puisg les Indiens ne sont pas recenseés. Toutefois,
ils seraient environ 15 080& vivre le long des bayous Grand Caillou, Petitll@a Du
Large, Terrebonne, Pointe-aux-Chénes et Lafourmhesud et sud-est de la ville de Houma.
Les différentes tribus d'Indiens habitent encofjewd'hui au bord du Golfe du Mexique dans
des conditions précaires, vivant de la péche, ssh et de la construction de bateaux.
L'ouragan Katrina en 2005 a causé le départ d'ataicenombre d'entre eux et ceux qui
restent, malgré la pression du gouvernement, refutequitter la terre de leurs ancétres.
Comme les Cadiens, les Indiens parlent un frangaisransmission orale. Du contact des
populations résulte également une influence delergaindiens sur la langue francaise de

Louisiane. En effet, sur 658 mots échantillonnégsRmad (1931), il existerait 48 mots indiens

“OLa Nouvelle-Orléans et les pays Acadiens... Engragsar Lafayette, DVD-ROM TV5 monde, MAE, 2007
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intégrés au francgais louisianais. Beaucoup sontagesmymes qui désignent des villes comme

Natchitoches, Chitimacha, Opelousas...

Ces francophones forment des groupes hétérogeneardeur histoire et leur origine mais
partagent un lien commun avec le francais. Toudefguel(s) francais parlent-ils et quelles

sont les caractéristiques de ces varitétés dudrarg

4.1.4 Le francais louisianais

Environ 161 000 Louisianais déclaraient parler ¢eas a la maison au recensement de 2000.
Cependant, cet indice ne permet pas de dire qpel t francais est parlé, quelle est la
fréequence d'utilisation et quels sont les degrésatepétence linguistique des locuteurs, ni
quelle question a été posée aux enquétés. De no&membre me semble surévalué par le
Bureau des statistigues americain et ne me paaaicprrespondre a la réalité. Ayant vécu
deux ans dans le Sud de I'Etat, j'ai tres peu datde Louisianais s'exprimer en francgais au
quotidien, dans les lieux publics ou méme dansmasifestations culturelles a caractere
francophone. Ce chiffre est donc a considérer puécaution. Les francophones de Louisiane
parlent le francais louisianais (FL), composé destvariétés. La démarcation de ces dialectes
est incertaine : ils coexisteraient dans une fodmecontinuum (Picone & Valdman, 2005)
dont les deux plles extrémes sont formés par tedia colonial et le créole louisianais, le
centre étant constitué par le parler vernaculaomidant, le francais cadien aajun ou
cadjin. Menacés par I'anglais américain, ces parlers agjaturd’hui en voie de disparition ou
ont quasiment disparu. Ces catégorisations sonplexes et ne se superposent pas forcément
aux peuples précédemment évoqués. De plus, Klingeste sur le probléme des étiquettes
linguistiques («les noms que les locuteurs don@eld variété - ou aux variétés - qu'ils
parlent ») peu fiables en ce qui concerne la démtarc entre le créole louisianais et le
francais cadien (Klinger, 2005). Il est donc prudd®m ne pas considérer ces classifications au
premier degré mais plutdt a titre indicatif pountes d'éclaircir le paysage linguistique

louisianais.

Il s'agit ci-aprés de dresser un tableau trés glddaes variétés du francais louisianais car la
situation linguistique du francais en Louisianecaeactérise par une certaine complexité. Je

donnerai donc ici de rapides repéres sociolingiiss concernant le francais de référence et
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le créole louisianais. En revanche, je m'attardésmantage sur le francgais cadien dans le sens
ou cette variété fait I'objet d'un enseignemerggré dans les classes de frangais et occupe

ainsi une part plus conséquente dans cette thése.

- Le francais de référence

Le francais de référence appelé aussiiéeix francais créoléSmith-Thibodeaux, 1977), le
francais de plantation ou francais colonial (Picone & Valdman, 2005) ou lparler des
Créoles blancgGuidry, 1997) serait celui des vieilles famillegales de la Nouvelle-Orléans
(Breton, 1979). Cette variété fut longtemps congidécomme supérieure par la population
louisianaise dans son ensemble car elle constikuaitnorme ». Cette situation s'expliquerait
par le statut social des Créoles blancs avant larréude Sécession et par leurs contacts
fréquents avec la France et la langue francaisetefas, on pourrait se demander avec
quelles variétés du francais de France ce parterfucontact. Phillips suggere que les colons
fréequentaient en particulier les villes du Nord @i I'Ouest de la France comme Amiens,
Rouen, Angers ou La Rochelle (1979). Outre cesgey&n France, un second point permit a
ce francais de référence de conserver un lien evedrancais de France » : la religion. En
effet, I'instruction religieuse des enfants desosl se faisait en francais et leurs catéchismes
étaient publiés en France. Ces pratiques religeeose ainsi joué un certain réle dans le
maintien de ce « francais de référence » (Spob93).

D'aprés Guidry (1997), le francais de référencdeeptirler qui emprunta le moins a I'anglais
ameéricain, ses locuteurs étant restés d'ardentéssidirs de la pureté du francais. Toutefois, il
est le dialecte franco-louisianais le plus prockel'dxtinction. On peut encore I'entendre
occasionnellement au hasard des ruelle$munch Quartera la Nouvelle-Orléans chez les
commercants. Cette variété est tres peu parlée ammsdamment utilisée sous une forme
écrite & la Nouvelle-Orléans. En effet, il existaeumultitude de signes a caracteres
francophones utilisés a dessein commercial. Pampbee les noms des cafés ou des
restaurants e café du mondg les noms originaux des rues sont en francaisant a
donner un cachet francophone a certains quartiees atirer le tourisme » (Lepesqueux,
2007 :153). Alors que cette variété n'est plusiquée, son instrumentalisation a I'écrit
permet son maintien dans la ville et revendiquaneal’certaine maniére, la culture frangaise.
Sa survivance est également due aux représentateons francais « hérité de la Nouvelle-

Orléans »lpidem 151) percu comme le « francais standard » outllangais de Paris ».
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- Le créole louisianais

Le créole louisianais, variété la plus minorée,edgp eégalemertilack creole(Thibodeaux,
1977), parler « negre »(Guidry, 1997),Neg French gumbg vini-couri ou patois noir
(Dubois, 1998) serait proche des créoles haitieastdlais (Breton, 1979) et serait parlé par
la population de couleur, notamment a la Nouvelle&hs et dans certaines paroisses le long
du Mississippi et dans le Sud de I'Etat. Ses largteseraient en partie des descendants
d'esclaves des CaraiBe<Ce créole se serait développé au cours du XVligimee par le
contact des esclaves africains avec les locuterifsaticais venus d'Europe (Dubois, 1998).
Selon Guidry (1997), cette variété differe netteththn FC sur le plan de la prononciation et
de l'intonation alors que pour certains chercheumsy a aucune distinction linguistique entre
le francais cadien et le créole louisianais si'estrune distinction avant tout raciale (Dubois :
1998). Ce parler, longtemps stigmatisé, est considdmme « une version corrompue du
francais, et jouit d'encore moins de prestige qgeecédien » (Klinger, 2005: 351).
Sérieusement menacé de disparition, ce créolehénéficierait d'une certaine revalorisation
(en partie due a un renouveau plus général deltareilcréole en Louisiane), reste toutefois
associé au parler des esclaves et des Noirs daespeits de la population louisianaise dans

son ensemble.

Le francais cadien

Le francais cadien (FC) est la variété la pluséesi@ujourd’hui en Louisiane et forme un
parler vernaculaire endogene qui perdure entrgliéas dominant et le « francais standard »
enseigné dans les écoles. D’ou vient cette vadétéL ? Est-elle toujours en usage et chez

quels locuteurs ? Comment se transmet-elle ?

“IKlinger (1998) fait toutefois remarquer que la laagcréole n'est pas uniquement parlée par la piqula
noire de Louisiane et qu'il existe dans certair@sipses du Sud une population créolophone de uwoblanche.
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- Origines, histoire et caractéristiques sociolistiqgues

Plusieurs caractéristiques distinguent cette \@adétFL appelé égaleme@gjun(en anglais)

ou Cadijin*? (en acadien). De nombreux auteurs s'accordent@ glie le FC viendrait du
parler acadien des premiers colons acadiens. G(I#86) évoque une étude réalisée a partir
de noms et de provenances de familles acadiennemantire que la grande majorité des
acadiens venaient du Centre Ouest de la France particulier du Loudunais. Le dialecte
dominant serait celui du poitevin mais les difféseparlers en présence se seraient mélangés
au contact de nouveaux colons, auraient égalenmaptuaté aux langues autochtones en
Acadie (Guidry, 1997) et subi des modificationsravarrivée des Acadiens en Louisiane.
Phillips insiste sur l'origine rurale de ce pataisnt I'accent tres marqué rappellerait les
provinces berrichonne et poitevine (Phillips, 1971% FC aurait gardé des expressions de
France de I'Ancien Régime et d'Acadie et du Québemre présentes aujourd’hui (Breton,
1979) et se serait enrichi d’'emprunts amérindiafrg;ains, antillais et espagnols. La flore et
la faune particulieres de la Louisiane entrainérane créativité lexicale relative a
I'environnemenr. Des variantes régionales constituent ce pariesj par exemple, le FC du
bayou Lafourche se distingue de celui de la pagod&vangeline ou de la paroisse de

Vermilion.

Qualifié d'« assez rustique » par Smith-Thibodal&7(7: 49), le FC fut longtemps « le patois
des paysans, des vieux, des femmes a la maisomrdasts en bas age, la langue des
pauvres, des analphabetes » (Breton, 1979 : 2ayldaela période coloniale, par opposition
au francais de la Nouvelle-Orléans (le « franca&dalville »), le FC était percu comme le
« francais de la campagne ». Ces connotations @safé au FC un statut inférieur
s’accompagnant d’'un meépris et d'un rejet de la pamn cadienne. Le FC devint
progressivement la langue de la honte, associéerigdation. Dépourvue d'écrit, cette langue
fut longtemps jugée indésirable et inutile aux yeles colons francais puis des Américains a

partir de la Guerre de Sécession. En effet, leecaflit dévalorisé par rapport au francais

“?e terme Cadjin a été réhabilité par le CODOFIInafiinsister sur « the original genealogical of @gjthat
is, its Acadian character » (la définition généajag originale de Cajun, c’est-a-dire sur son déracacadien).
(Trépanier : 1989 :109). Ceci constitua la preméepe de cajunisation ou cadjinisation de la Lianesdont les
facteurs étaient I'établissement du CODOFIL etelddion d’Edwin Edwards en 1972, le premier gouverne
cadien de Louisiane.

“3par exemple : cocodril (caiman d’eau douce), ouasu@rosse grenouille), maiche (marais d’eau dpuce
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colonial qui jouissait d'un statut prestigieux pyikis tard par rapport a I'anglais, ayant le
monopole et étant le seul véhicule de I'adminigiratEtant donné cette situation, les Cadiens
furent amenés a penser que leur langue n’étaiva@®ent du francais mais une langue sans
valeur. Encore aujourd’hui, certains Cadiens s’sgatl de parler le FC gu’ils qualifient de

« pas bon francais » par rapport au FS. Pendantséonr dans le sud de I'Etat louisianais,
jai eu l'occasion de rencontrer quelques locuteduwsFC et lors de nos conversations, jai
remarqué gu'’ils soulignaient la différenciationrene FC et le FS et attribuaient souvent un
qualificatif négatif a leur parler. Toutefois, tfque je sois francaise native et enseignante de

francais est un élément a prendre en compte d#essiteiation.

Malgré le mépris engendré par le FC, les Cadiemgiraeerent de parler leur dialecte et
constituérent longtemps un groupe monolingue. Letiea de cette variété était dd a une
forte natalité de tradition catholique et acadiermndes intermariages, a un enracinement dans
le pays et a une «faible aspiration sociale » tre1979 : 26). Ces facteurs sociaux et
culturels permirent la préservation du FC commdeskungue du foyer et comme principale
langue véhiculaire des prairies et des bayousvarsde XIXeme siécle. Les contacts avec les
étrangers de passage et avec I'administration éshteints, cette langue de tradition orale
perdura a travers la transmission des savoir-faies, contes traditionnels, des comptines
enfantines et des chansons populaires. Le FC dengtemps de symbole identitaire a un
peuple considérant son histoire marquée par lafraogk, et vouloir parler FC c’était — et
c’est encore - montrer son appartenance a un grsagal particulier et a un patrimoine

culturel spécifiqgue qui se démarquent des autressianais et surtout des Américains.

A partir du début du XXeme siécle, les choses céag. L'anglicisation pénétra le parler
cadiert* avec l'introduction d'éléments lexicaux correspomich de nouveaux objets ou des
expressions idiomatiques. Ce phénomene se prodwisit I'arrivée de la population non-
francophone a la vente de la Louisiane et s'aceervwec la Guerre de Sécession et
I'ouverture économique de I'Etat. En sus, I'enseigent public instauré en Acadiana entre
les deux-guerres entraina un seérieux recul du F€eaudes familles. Les francophones de

Louisiane représentaient la plus grande propodianalphabétes des Etats-Unis en 1940 : un

4 Picone et Valdman font toutefois remarquer queF®@ aurait eu des contacts avec l'anglais avant la
colonisation de la Louisiane (2005).
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adulte sur sept n'avait jamais été un seul jour sdevie a I'école (Breton, 1979).
Inévitablement I'anglais prit peu a peu la placeRdlia la maison et les Cadiens réaliserent
que le FC devenait un handicap professionnellenimplus, abandonner le FC au profit de
I'anglais permettait une certaine atténuation d’babituelle stigmatisation. L'ensemble de la
population devint bilingue a ce moment-la. Ce ilisme se caractérisait en général par un
bilinguisme a deux niveaux fondés sur linégalitétgtaire de deux langues (le FC,
vernaculaire familial proscrit de I'école et I'aag langue de culture et de tout usage écrit) et
constituait « une dichotomie linguistique de la @ecio-culturelle » (Breton, 1979: 23).
L’ouverture vers les Etats-Unis et le réve aménigatrainerent une assimilation sociale et

linguistique des Cadiens.

- Le FC aujourd’hui.

La démarcation des trois variétés du francais lan@s étant complexe (voir chapitre

introductif sur le francais louisianais), donnes dedices sur les locuteurs du FC est une
mission ardue. Pour la plupart des Louisianaig;@eest synonyme de francais louisianais
(Guidry, 1997).

Premierement, il est difficile de définir vraimerg qu’est « étre Cadien ». Selon les résultats
d’'une enquéte menée par Dubois en 1998 sur I'ientidienne, les individus s’identifiant
comme Cadiens auraient des ancétres cadiens etfoagotinaissances du FC mais certains
n‘ayant ni I'un ni l'autre se déclarent eux-mémesadigns car vivant dans le Sud de la
Louisiane. De méme, de nombreux locuteurs ayaréemse&nt une compétence passive de la
langue s’affirment Cadiens, ce qui suggérerait @ langue correspondrait a un peuple...
Cette étude en quéte d'une définition de ce q« éste Cadien » de nos jours est intéressante
mais souléve les problémes des criteres pris erpteoou non dans cette recherche et de
I'identité de la chercheure et de son rapport tae€adiens.

Aujourd’hui, le termecadiena un sens large et l'identité cadienne est a p@fiaissable. La
diversité géographique des Cadiens est égalemenfacteur rendant flou l'idée de
communauté cadienne. Il n’existe pas d'étude simgjoistique précise sur le niveau de
compétence des locuteurs et tres peu sur les émniéellement maitrisées. Toutefois, dans
une étude menée en 1981-1982 dans 35 communayiésseetatives de |'Acadiana,

Trépanier (1993) montre que le FC se transmetdédfnent d'une génération a une autre et se
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réduit parmi les nouvelles générations. Le FC margjtide vitalité et sa survie ne peut plus
compter uniqguement sur la transmission intergéinénatlle dans la sphere privée. Les
Cadiens locuteurs du FC que jai rencontrés lorsmam sé€jour en Louisiane étaient en
majorité agés ou bien des personnes vivant etéaittant dans les bayous, comme des
pécheurs. Je ne peux pas dire s'ils étaient locsiteu semi-locuteurs en FC, mais ils
maitrisaient assez le frangais pour tenir une csatien simple avec moi. J'ai remarqué que

lorsque les mots faisaient défaut aux Cadiens,eilgpruntaient a l'anglais ou bien

abandonnaient le francais a un certain moment derlaersation.

Malgré I'état précaire du FC (Dubois, 1996), plusgefacteurs permettent aujourd’hui a cette

variété du francais louisianais de se maintenir.

L’expression artistique est un domaine ou le F@réserve. A partir des années 70 (en pleine
« Renaissance francaise » en Louisiane) des jeétueants francophones se sont mis a
écrire des poemes, pieces, nouvelles et chansams ldadésir d’aller plus loin que la
littérature oraleCris sur le bayofr, recueil de poésie de jeunes auteurs, est publi®g et
introduit une tradition littéraire inconnue aupaaten Louisiane qui « [...] vient du cceur, de
la culture, de I'héritage » (Ancelet, 1980 : 12@s%uteurs (pour n’en citer que quelques uns :
Jean Arceneaux, Zachary Richard, David Cheramégngeurs du FC, ne sont pas nombreux
mais ont eu une influence positive sur le maintarFC. Dans les années 8Qniversity of
Louisiana at Lafayett@ublia des travaux en créole et en cadienEdi¥ons de la Nouvelle
Acadie et plus récemment la revue littéraifeux follets Une série nomméglassiques
Pélicanfut lancée pour la publication de littérature fraphone en collaboration avBelican
Publishing Ces diverses initiatives marquent une certainlenté® de diffuser la langue

cadienne sous une forme écrite.

La musique est également un élément porteur denlguk et entre 1921 et 1968, elle aurait
éte le seul véhicule du FC en Louisiane. L'intgr@bulaire pour la musique cadienne a eu un
effet singulier sur la revitalisation de la langleeconnaissance du FC étant nécessaire pour
une bonne prononciation et une interprétation iszhi les émotions ressenties. L'annuel

Festival de musiquacadienneexistant depuis 1974 a Lafayette et les concedanisés

> Ancelet, B.J. (1980)Cris sur le bayoul_es Editions Interméde Inc, Québec
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représentent un environnement propice au FC. S&tarelet et Lafleur, la musique et la
danse cadiennes ont contribué plus que n’impordscautres aspects de la culture cadienne a
transformer I'attitude négative de la génératicapdes-guerre et de leurs descendants (2005).
La chanson est devenue « une véritable force neotri®icone & Valdman, 2005 :165) parmi

certains jeunes.

Le tourisme culturel est le deuxieme vecteur écagoende la Louisiane. Comme la musique,
le tourisme joue un rdle dans le maintien du FQevdians le développement d’'une bonne
connaissance du francais pour les employés de ateused’activité grace au contact des
touristes francophones. Cette relation avec larditéefrancophone a permis aux locuteurs du
FC d’acquérir une certaine confiance linguistiquede renforcer leur fierté identitaire. Ce
dialecte marqué et authentique plait aux touristegjuéte d’exotisme (Ancelet et Lafleur :
2005). De méme, la rencontre entre les Cadiengseftadiens lors des congrés mondiaux
acadiens a consolidé l'idée chez les locuteurs Quqgte la variation linguistique est

« normale » et que le FC n’est pas un sous-praskiitd’une sous-culture.

Au niveau de I'éducation, l'inclusion du FC graae @ODOFIL dans les écoles a permis son
introduction a de jeunes publics (voir chapitrel&®s programmes de certaines universités de
Louisiane se sont élargis aux variétés vernaculare offrant, depuis quelques années, des
cours de FC, de musique et de folklore cadiensLdiusisiana State Universitgropose des
cours de base de cadien, d’étude comparée de lagie culture cadiennes, &Jfiversity
Louisiana at Lafayettal existe des cours de créole et un programme odaictd’études
francophones eSouthwestern Louisiana Universitispense depuis peu des cours de FL.
Méme s'il est difficile de faire une estimation e répercussion qu’'ont ces cours sur la
revitalisation du FC, le fait méme d’étre proposeésligne I'acceptation et la légitimation du

FC (et du créole) comme variétés linguistiques @etcet Lafleur : 2005).

- Le FC et les langues régionales de France

En retracant le statut du FC a travers I'histodes échos se font jour avec les dialectes
régionaux du francais en France a une période iantér La situation de langue orale
assimilée a la langue de la campagne rappelle deidangues régionales pendant la période
révolutionnaire en France, représentant un « ptatii{...] dévaluation sociale » (Bourdieu,
1982 : 29).
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Dans les années 1920, le gouvernement de ThéodooseiRelt, dans un désir d'unité
nationaliste et visant a supprimer la diversitéogagle, instaura I'enseignement d’'une langue
unique & I'école. Le programn@ne nation, one people, one langufge le mandat sur la
langue anglaise furent imposés a travers toutelasiane et le francais fut interdit dans les
écoles, l'objectif étant d'angliciser les enfanissdd de I'Etat pour améliorer leurs chances
d'intégration dans le cadre du processus d'améateon. L'intitulé de ce programme
interroge dans la mesure ou il met en avant lantéld'uniformiser la population américaine
derriere une langue unique, refusant toute formelidersité et enfermant le pays dans un
monolinguisme qui parait absolument utopique. L&stsHJnis se sont construits avec la
venue de divers peuples au fil des siecles et detegsité est une caractéristique majeure du
pays. D'un point de vue sociolinguistique, il ag@ampossible de concevoir 'usage d'une

langue unique et I'absence de variétés dans uréEéqgaelconque.

Cette politique d’unification linguistique rappelieux éléments qui marquerent I'histoire des
parlers régionaux francais. Dans un premier terapges la Révolution, le francais devint la
langue de la déclaration dBsoits de 'Hommeet le symbole de I'Etat et de la nation unifiée.
Parler francgais fut alors un élément essentiel @ite et se montrer patriote. Suite a son
enquéte sur les patois de France, 'abbé Grégoagsd un rapport en 179Rgpport sur la
nécessité et les moyeaianéantir les patois et d'universaliser I'usage lddangue francaise
rejetant ainsi les patois de France pour laissacepk la « langue |égitime » (Bourdieu,
1982 : 33). Dans un rapport datant de la méme amnééputé Barére écrit :

En attendant, [le francais] comme il a eu I'honndarservir a la Déclaration des Droits de
’'Homme, il doit devenir la langue de tous les F@is. Chez un peuple libre, la langue doit

étre une et la méme pour tous (extrait reproduit{zayege, 1996 : 84).

On retrouve ici la méme symétrie dans le sens danigue est un facteur d’unification de la

nation.

“® Une nation, un peuple, une langue.
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La deuxieme étape pour répandre la langue futdimation d'une langue unique a I'école, en
réprimant ainsi les langues régionales, ennemida &8&publique (Hagege, 1996). Dans son

rapport de 1791, Talleyrand déclare :

Les écoles primaires mettront fin a [une] étrangmyalité : la langue de la Constitution et des
lois y sera enseignée a tous ; et cette fouleaeaes corrompus, dernier reste de la féodalité,

sera contrainte de disparaitre (extrait reprodaitBrunot, 1967 : 13-14).

Plus tard, en rendant I'école obligatoire, JulesryFenstaura en 1881 Il'uniformisation
nationale des programmes et le francais devintqumsupport des savoirs. Cet enseignement
n'octroya aucune place aux langues régionales, w® ldagége considere comme une
muséification des patois (1996). L'école joua doncrdle déterminant dans la pénalisation
des langues régionales en France et du FC auxE&s Comme les langues régionales de
France, face a 'action de I'école qui amenuisélidation du FC, le parler fut réservée a la
sphére privée et se transmit difficilement.

L’obligation de parler anglais et le bannissememtfrdncais a I'école, de 1916 a 1968 en
Louisiane, font écho a la politique linguistiquesmien place en France de la fin du XIXeme
siecle a 1950 : la scolarisation obligatoire rejegaseignement des langues minoritaires de
France ou l'instruction ne se faisait qu’en frascies enfants coupables de s’exprimer dans
une langue autre que le francais - fat-elle lenglee maternelle- furent punis. Hélias évoque
dans son romar,e cheval d’orguejlles punitions infligées aux « bretonnants » ssrge

parler breton a I'école :

Lorsque l'un d'entre nous est puni pour avoir faittendre sa langue maternelle dans
I'enceinte réservée au francais, soit qu'il écopendrerbe insolite ou irrégulier, soit qu'il

vienne au piquet derriere le tableau aprés le tépases camarades [...]. (1975 : 211)

L'usage du symbole fut une punition donnée dangalgs bretonnant comme celle de «la

vache » :

La vache est souvent symbolisée par un objet nahféri] : un galet de mer, un morceau de
bois ou d'ardoise que le coupable doit porter amdpatif autour du cou au bout d’une ficelle
[...] que le maitre d’école remet au premier petigtdnnant qui lui offense les oreilles de
fonctionnaire avec son jargon de truandaille. Leent&ur de la vache n'a de cesse qu'il n'ait

surpris un de ses camarades en train de parlembpeur lui refiler I'objet bidem 212).
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Les enfants cadiens, surpris a parler francagcal®, étaient également punis et ce, la plupart
du temps, par des instituteurs partageant le méirenine. Sur les tableaux des écoles, on

pouvait lire la phrase suivantéwill not speak French in schd®l

Le dernier point qui lie I'histoire du FC et desdmes régionales de France est le regain de
ces dialectes dans le systeme scolaire. En effeésda Deuxieme Guerre mondiale, un élan
favorable aux langues régionales s’intensifia eem€&e aupres de militants qui, enseignants,
fondérent leGroupe Antonin Perbosafin d’'introduire la langue d’'oc a I'école. Ceftmtique
illégale prit forme officiellement avec Idoi Deixonneen 1951 permettant I'enseignement
facultatif de quatre langues régionales (le brel®mcatalan, la langue d’'oc et le basque) dans
les écoles secondaires. Cette loi marqua I'enteSelahgues régionales dans I'enseignement
francais, renforcée en 1975 par la faby. A mon sens, cette tendance a trés certainement

joué en faveur de la réintroduction du francaissdas écoles louisianaises en 1968.

Ce parallélisme entre le FC de Louisiane et leguan régionales de France montre les
contrastes de la dynamique des dialectes. Tredalisés dans le passé, ils sont parvenus a se

faire une place dans le systeme scolaire, ce gueled, d'une certaine facon, Iégitimes.

La Louisiane, milieu anglophone et francophone stitue le premier terrain de recherche de
cette thése ou le rapport au francais s’est cahstrpartir de relations historiques avec la
France et ou coexistent actuellement plusieuretéride frangais dans les relations sociales.
Je m'interesserai, dans la partie suivante, aungketmorain, milieu anglophone, selon la méme

démarche historique et sociolinguitique.

47 Je ne parlerai pas francais a I'école.
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4.2. L'Australie

L'histoire des langues en Australie et de sa poldtilinguistique est fortement liée a la
politique d'immigration menée par le pays tout@glde son histoire. En effet, le phénoméne
migratoire, élément constitutif de la constructia I’Australie, a marqué son organisation
sociale et les attitudes de sa population enversmenigrés et leurs langues. Trois grandes
périodes de lhistoire de I'Australie se distinguelurant lesquelles diverses lois sur
I'immigration ont préservé puis modifié le visagephys. La question est de savoir comment,
d’un point de vue de la politique linguistique, @&apes ont construit le paysage linguistique

australien actuel

4.2.1 Repéres historiques et politique linguistiqael 788 aux années 1970

De la découverte du continent a la Deuxieme Gukioadiale

Avant l'arrivée des premiers Européens, d’'apréBuleau australien des statistiquésBS),
I'Australie abritait plus de 750 080Aborigénes organisés en 600 tribus distinctedapar
chacune leur propre langue voire plusieurs, pouerdes raisons telles que les voyages, les

rencontres et les inter mariages entre les diffésetmibus (Bernard, 1995).

For the first 50 years of European settlement,ntiagority of Australia's population

were Indigenous Australians, usually muItiIingAl?a.I]upp, 2001: 786).

Ces habitants, nomades pour la plupart, formaiest gfoupes linguistiques hétérogénes
relativement petits, selon Jupp (2001) mille loouted'une langue constituaient un large
groupe. Multilingues, les Aborigénes ont apprisidlais, langue des colonisateurs, dés le
début de I'établissement de la colonie lorsquectedacts entre les deux groupes étaient

fréequents. Malheureusement et contrairement auxrislapopulations autochtones de la

“8| e Bureau australien des statistiques précise faistqu'il est difficile d'évaluer la population@igéne avant
I'arrivée des Européens et que ce chiffre est stimation due a des recherches archéologiquesteicen

49 Pendant les 50 premiéres années de la colonisatimpéenne, la majorité de la population de I'Aulistr
étaient les Australiens indigénes, habituellemeutitimgues.
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Nouvelle-Zélande, dont l'unité linguistique et tdidarité eurent raison de la colonisation, la
diversité et la mobilité des populations indigeaestraliennes ne résisterent pas a l'arrivée
des Européens. Peu unies, les tribus aborigérsesetfant les clans voisins se faire massacrer
sans intervenir, entrainant ainsi non seulemedisiaarition d'une ethnie mais aussi de sa(ses)
langue(s). La venue des colons sur le continentlesiretombées désastreuses sur la structure

socioculturelle et démographique des indigenes.

Espace inconnu mais convoité depuis des siecleSetea Australia Incognita(la terre
inconnue du Sud) fut découverte par un Hollandaisagcosta sur les cbtes de l'actuelle
Tasmanie en 1642. Rebaptiddeuvelle Hollandecette vaste étendue située aux antipodes,
parut hostile aux Hollandais qui, n'y trouvant picés ni trésors et n'y voyant aucun intérét
commercial ne s’y installerent pas. Ce n'est gqeiaole apres que le navire anglarsdeavour
amarra par hasard sur la c6te Est de la grande @larBud. Le capitaine James Cook, chargé
d'une expédition cartographigue et astronomiquenevue d'une reconnaissance des terres
australes dans le Pacifique pour la Couronne Britare, posa le pied sur cette terre en 1770.
Ce voyage de découverte sur le nouveau continéittwf espace sans limite ou la faune et la
flore réjouirent les botanistes participant a l&diion. Cook prit possession de la partie
orientale de 'Australie qu'il nomma au nom du Bebprge lll,Nouvelles Galles du Sud

En y établissant une colonie pénitentiaire, I'asitjon de cette nouvelle terre permit a
I'Angleterre de régler un probleme de surpopulatzarcérale. En effet, les prisons
britanniques étant surpeuplées et menacées panalaslies contagieuses, le gouvernement
de Londres décida la mise en place d'une colomalpéafin d’éloigner et de déplacer le

surplus de captifs alors gardés dans les colonigsieaines.

Ainsi, en 1788 un contingent de soldats et 732afsrgébarquerent Botany Bay premiére
colonie pénale australe. L'Angleterre avait trousé destination idéale a la déportation d'une
société indésirable en la condamnant aux travawodstruction de la jeune colonie. De 1788
a 1868, 162 000 convicts furent déportés (Berned€@5). Les débuts de la colonisation furent
cependant laborieux, la terre étant difficlementiticable et les approvisionnements
irréguliers, entrainant des cas de famine. A pal#irl831, le peuplement de la colonie
changea de critere. Toujours essentiellement Imig@ae, I'immigration devint libre et la
déportation forcée s’acheva définitivement en 18k&qu'en 1850, 200 000 personnes des

lles Britanniques, et notamment d'Irlande ou la n@ea Famine (1846-1847) sévissait,
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arriverent sur la nouvelle terre (Le Cam, 2000nsAila population d'Australie, a cette étape
de son histoire, comprenait les Aborigénes et lekns principalement britanniques.
Toutefois, il faut noter, parmi les forcats et dons libres, une infime population non-

britannique européenne.

En 1851, des gisements d'or furent trouvés en Nimsv&alles du Sud. Cette découverte
suscita l'arrivée d'une population d'Europe, d'Aquer et d'Asie qui diversifia davantage le
peuplement australien installé jusqu'alors. LesrAdnds et les Chinois furent les plus
nombreux a s'établir dans la colonie. L'attitude deaux envers les locuteurs d'une langue

autre que l'anglais était plutét favorable, surfoutr les langues européennes. Clyne nomme

cette période le « Multilingual Melbourne tﬁ.‘9century style » (1985b : 69). Ce courant
positif, envers les étrangers et leurs languesnipda publication des premiers journaux de
langue étrangére dans les grandes villes et I'twreed'écoles bilingues anglais/francais ou
anglais/allemand administrées par les filles dédargeoisie locale. Alors que les langues
aborigenes étaient complétement ignorées, 'anglas$ralien était reconnu et sur le point

d'étre transcrit.

L'impact duGold rush (la ruée sur I'or) fut nettement visible sur le rpl@conomique,
démographique et social, ce qui conféra une noavlage a la colonie. La réputation de I'1le
australe se métamorphosa : jusqu'alors percue cameterre d'exil et un pays de débauche,
dd a son caractere carcéral, |'Australie devint la dois une Arcadie et un Eldorado »
(Bernard, 1995 : 55). Un nouveau filon, celui deBvéés pastorales, permit a la colonie un
autre essor économique et en 1850, I'Australienfesait la moitié de la laine de la Grande-
Bretagne (Le Cam, 2000). Cette croissance éconamgjpectaculaire créa une demande
importante de main d'ceuvre et encouragea I'émigrdiritannique et irlandaise vers Iile

continent. A la fin du XIX6MEesiécle, la population australienne comptait « 8drginaires
des iles Britanniques, 6 % d’Europe du nord comtoéns de 1 % d’Europe méditerranéenne
et centrale, 1,9 % d’Asie, et 3,4 % d’origine alitone » (Piquet, 2004 : 139).

Toutefois, I'expansion démographique, économiqueoéitique qui a suivi la période de la
ruée vers l'or consolida fortement le sentimentonat. En effet, le nombre croissant

d'Australiens dits « de souche » et le développémien moyens de communication a la fin

du XIX€MEcontribuérent a une intense poussée nationalisttte pensée s'accompagna a la
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fois d'un sentiment de supériorité de la « rac@tarmique ou anglo-saxonne sur les peuples
de couleur et d'une impression d'infériorité papp@art a la métropole qui considérait
I'Australie comme une colonie perdue dans le Rpafi Le désir d'unification nationale se
concrétisa en 1901 avec la création @ommonwealth Australien et ['unification
géographique des colonies favorisa l'instauratioan douvernement fédéral. A partir de cette
période, la politique protectionniste de I’Austealilanche\(Vhite Australian Policyse mit en
place. Outre la peur d’'une concurrence étrangerdesmarché du travail et d’'un éventuel
métissage de la population, le gouvernement craiggalement pour la survie de l'identité
nationale. LaNhite Australian Policydésormais WAP) qui pronait clairement la puretdad
population australienne connut une certaine pét@muiisqu’elle dura jusque dans les années
1970. Elle s’ajusta aux évolutions de la sociét# &m restant strictement appliquée jusqu’a la
Seconde Guerre Mondialegne succession de mesures discriminatoires enesrsnmigrés

du Pacifique et de I'Asie fut élaborée. La prin@pmi votée par le Parlement fédéral fut
I"Immigration Restriction Aafjui consistait a enrayer I'entrée des immigrés saurhaités sur

le continent. L'une des premiéres actions de qgetl@ique fut d'ordre linguistique : le
gouvernement se servit des langues comme barrage ¢es « indésirables », c’est-a-dire les
immigrants de couleur. Une dictée de 50 mots dardangue européenne était imposée pour

obtenir I'autorisation d’émigrer.

[...] tout candidat & I'immigration pouvait se voigquis de rédiger sous la dictée un
texte de cinquante mots dans une langue europééstagissait de prime abord d'un
test culturel mais en réalité la dictée servaitteef les indésirables de toutes couleurs
puisqu’elle pouvait avoir lieu dans n’importe gediingue ou presque : un Chinois de
la colonie de Hong Kong, parfaitement anglophomevpit se voir contraint de subir
une dictée en hongrois (par exemple), a laqueliaitt certain d’échouer. Et, si par
miracle il parlait aussi hongrois, les autoritéstealiennes avaient tout loisir de lui
faire recommencer I'épreuve dans une autre languignt de fois que nécessaire,
jusqu’'a ce qu'il soit indubitablement recalé. Lbréi était d'une efficacité parfaite
(Pons, 1996 : 61-62).

CetteLoi des 50 motsestée en vigueur jusqu’en 1958, est considéeredymp comme étant

« the most famous piece of language policy exgslated in Australia 3° (2001 : 788).

*% La loi linguistique la plus célébre jamais votéefaistralie.
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La diversité et la tolérance linguistique de laxdeme moitié du XIXMesigcle subirent un
changement radical. En effet, une certaine uneilidsénvers les langues européennes
émergea, répondant, d’'une certaine facon, au €seacttionaliste de la politique en vigueur.
L’anecdote la plus marquante est celle du rejetallemand : lorsque I'Australie prit place
aux cOtés de son allié britannique lors de la ReeeniGuerre Mondiale, il ne fallut que
quelques mois pour assister a la fermeture dese®doilingues anglais/allemand, des
paroisses et des centres sociaux, a l'arrét dediécption des journaux allemands et méme a
la disparition de noms allemands de ville (Jup®120

The positive valuing of European languages gave twagn emphasis on Australian

nationalism and stressing the elements of uniqusralian identit;?1 (Idem: 787).

Une Australie « monoculturelle » et « monolingudut alors pronée, basée sur des
fondements nationalistes et sur un retour aux valele I'Empire britannique. Selorhe

Bulletin, le tout premier journal australien créé en 1880 :

Et I'Australie est suffisamment fiere de son ascendance britaenaj irlandaise
pour vouloir préserver la pureté de sa race [...] Bustralie ne veut pas étre un pays
batard (22 juin 1901, reporté par Pons, 19%j.

Alors que la publication des journaux de languardgere était tolérée jusqu'a présent, des
mesures protectionnistes furent prises. Ainsi, 8841 les publications en langue étrangere
furent contrélées par les autorités et les jourrdawaient impérativement contenir « 25 % de
langue anglaise »Iidem). Ces décisions marquérent un pas en arriere daswifh de la
presse étrangere en Australie.

Toutefois, les langues étrangéres ne furent passdeses a « souffrir» de la WAP. La
légitimité de l'anglais australien fut discutéee:dialecte était mal vu par I'élite éduquée qui
pensait que « [...] there was a persistent bali¢he degraded nature of this English, as an

unacceptable deviation from Received Pronunciatfon(Jupp, 2001 : 787). En effet, les

*'estimation positive des langues européennes @&éme montée du nationalisme australien et gséules
éléments d’'une identité australienne unique.

2 || y avait une croyance tenace que la nature demglais était dégradée, considérée comme unati#vi
inacceptable de la Prononciation Standard.
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universitaires britanniques préconisaient la sapiééi et la pureté de I'anglais du monarque
du Royaume-Uni de Grande-Bretagne et d'Irlande dudNGeorge V, dans les écoles
australiennes. La radio ABC (Australian Broadcag@orporation) devint un accessoire de
standardisation en recrutant uniquement du persdmannique ou ayant passé un certain
temps dans la mere-patrie. Cette situation posguéstion des représentations construites
autour de «la norme » et du locuteur natif congéid®mme LA référence. Je reviendrai sur

ces deux points aux chapitres 6 et 8.

La participation des troupes ANZAC (Australian addw Zealand Army Corps) durant la
Premiere Guerre aux cotés des Britanniques renfencaentiment de solidarité envers la
« Mere Patrie ». Pendant l'entre-deux-guerres, devement protectionniste s'intensifia et
s'engagea a combattre le « péril jaune » (PiqO&¥ 2104) et a préserver l'identité nationale.
Les populations provenant de I'étrandarent pressenties comme un danger pour la
stabilisation nationale. « La maladie devint la apébre populaire des maux multiples en
provenance de l|'étranger [...] » (Bernard, 195): (3¢ développerai la problématique de la
perception de «I'étranger » au chapitre 8). Laecréconomique de 1929 accentua cette

attitude isolationniste paranoiaque.

De la conquéte du continent a I'élaboration d’uoétigue protectionniste, I'Australie s’est
construite en affirmant son attachement a I'Angtetdlere. L'immigration qui constitue les
bases de son histoire, a continué d’évoluer en g@iamt au continent, malgré lui, de s’ouvrir

progressivement sur le monde et sortir de sontisal@isme.

De la Deuxieme Guerre Mondiale aux années 1970

La Deuxieme Guerre Mondiale eut un immense impansdhistoire de I'Australie et sur sa
constitution. Deux changements substantiels saattifiables : dans un premier temps, le
conflit a amené le continent a ouvrir davantage feastieres en diversifiant l'origine des
migrants et, dans un deuxiéeme temps, pour la preni@s en Australie, la question de
« l'identité » fut posée.

A la fin de la guerre, suite a la politique de laA®V installée depuis un demi-siecle, la

population australienne était majoritairement ctunésé d’individus originaires de Grande-
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Bretagne et d'lrlande. Cependant, a lissue dulitold faible taux de natalité afficha une
démographie fragile, a tel point que le ministrel'emigration encouragea vivement son
pays a se « peupler ou périrldgm. Par conséquent, I'immigration européenne reprit en
favorisant toutefois la composante britanniqueriVée de non-Britanniques étant toujours
percue comme un risque daffaiblir la cohésion aleci Ainsi pour dix immigrants
britanniques, seul un non britannique était acc@péCam, 2000). Mais, I'afflux migratoire
britannique restant encore trop faible, le gouvereret dut réviser les restrictions des entrées
sur le territoire australien. Dans ce sens, I'’Aalgtraccepta alors une immigration considérée
comme « racialement acceptable » (Piquet, 20046). 1Ainsi, dans un premier temps,
arriverent des nord Européens (Hollandais, Suisse&scandinaves), des réfugiés d’Europe
centrale et orientale et, dans un deuxieme tengsspersonnes d’Europe méridionale avec les
Italiens et les Grecs qui formerent les deux plsnges communautés de migrants en
Australie. Toutefois cette tolérance quant a lagén des immigrés acceptés sur le continent
ne se fit pas sans conditions. Un vaste programimemigration fut planifié, s'inscrivant

dans la lignée de la WAP.

Réalisant que l'immigration serait dés lors magsieet « non britannique » et face a la
diversité des migrants, le gouvernement opta paerpolitique d’assimilationagsimilation
policy ouabsorption policy. La genese de cette nouvelle tendance s’instiaais le courant
du « Australian way of life », vécu comme un réwional. Les nouveaux venus étaient
incités a apprendre I'anglais (de la Couronne) stigre les systémes, valeurs et modes de la
vie australienne. Par exemple, en 1949, furentsdes « Conseils de bon voisinageGo6d
Neighbour Councilsafin d’aider a l'installation des migrants noueetent arrivés dans leur
quartier. Diverses actions pour faciliter I'assemibn furent mises en place : des cours
d’anglais ou des classes pour apprendre a cuisingr 'australienne », des bals ou des
tournois sportifs etc. Dans I'Etat de Victoria, pex de «l'immigré le mieux assimilé de
'année » était attribué (Piquet, 2004). Ce progessl’assimilation des « nouveaux
Australiens » reposait sur la crainte de voir déwpér une société culturellement « plurielle »
et sur I'envie de préserver une certaine homogérsatiale du pays. Les immigrés étaient
supposés abandonner leur culture et leur languigiiie pour s’assimiler aux Australiens et
former une société parfaitement uniforme (Ozolit@93). Ces tendances reposent, a mon
sens, sur des représentations de I'homogénéitéisead un désir de cohésion sociale et
soulevent la question de la gestion de la diverdigutefois, I'homogénéité existe-t-elle

vraiment ? En s'attachant a un concept utopiquei fagpelle, en quelque sorte, les théories
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aryennes — I'Australie développa des pratiquesakscextrémes, essentiellement fondées sur

des bases linguistiques.

For Hutchison’, language represensed 8gire qua norof assimilation and he saw a
direct link between the maintenance of other lagggand ignorance of Engl?éh
(Idem: 47).

Les restrictions sur la presse étrangere et le désiaire du pays une nation « monolingue »

s'intensifierent.

Australia [...] was almost proudly and aggressivelgnalingual at the start of post-war
migration, social attitudes towards languages vaftien very forcefully expressed, and very

revealing of underlying social and cultural tensiﬁ%(OzoIins, 1993:2)

Les langues vont, de cette facon, étre placéesoawr de la politique d'assimilation alors
gu’aucun aménagement linguistique ne figurait dar@onstitution de 1901.

L'une des premiéres réactions de «rejet» desuéangitrangeres fut l'abandon de la
connaissance d'une langue étrangere pour I'entféeiersité. Par conséquent, I'étude d'une
langue dans les écoles déclina. En dehors de Eresguucative, la circulation des langues
étrangeres subissait l'intolérance des AustraliBasler une autre langue que l'anglais, en
public, était particulierement mal vu. Si, des irgrés étaient surpris a parler leur langue dans
la rue et les transports en commun, on les sernitodim « None of that jabber here®»
(Piguet, 2004 : 146). Cette situation fait échayn@ certaine maniére, au rejet des langues
« régionales » de France au profit de 'usage wnidu francais en France, comme je l'ai
mentionnéupradans ce chapitre.

En 1948, la brochure « Les Australiens et Voustdiffusée auprés des immigrés pour les

inciter & apprendre I'anglais. En voici un extrait

>3 william Hutchison était membre du Victorian Lila¢(1931/1937.

** Pour Hutchison, la langue représentait la condliime qua non de l'assimilation et il y voyaitliem direct

entre le maintien des autres langues et l'ignordad@&nglais.

% 'Australie [...] était presque fiérement et agiesment monolingue au début de la migration dsgrerre,

les attitudes sociales envers les langues onto@étéest fortement exprimées et révélatrices de desssociales
et culturelles sous-jacentes.

* pas de baragouinage ici !

179



Chapitre 4. Histoire sociolinguistique de Louisiagtede I'Australie occidentale

Sans doute la chose la plus importante est d’agpeenparler la langue des Australiens. Les
Australiens n’ont pas I'habitude d’entendre degyiss étrangeres. lls ont tendance a fixer
du regard des gens dont la langue est différent&siNez pas a parler anglais. Si vous faites
des fautes ou n'arrivez pas a vous faire correatérmemprendre, persévérer dans vos

efforts. Il se trouvera quelgu’un prét a vous ai@eporté et traduit par Piquétiem).

Toutefois, malgré la politique officielle, les magnts parvinrent a maintenir leurs langues en
la/les parlant uniqguement dans la sphere privéenosecret. Certains groupes auraient méme

organisé des cours de langue apreés I'école.

La pensée générale résidait sur le fait que I'Alistrétait un pays anglophone et que
l'utilisation d'autres langues devait étre ausduité que possible (Jupp, 2001). De cette
facon, l'enseignement de l'anglais apparut, ducatte période, comme l'un des meilleurs
moyens pour résoudre le probléeme de l'assimilatiesm migrants. Cette pensée s’inscrivait
dans la continuité de l'idéologie « mono-culturais et assimilatrice de la WAP. En effet,
« [I'Etat dispensait [...] des cours d’anglais, puisq considérait que la maitrise de la langue
serait la base de I'assimilation » (Vasta, 1995,)1lle Département de I'lmmigration adopta
des stratégies pour [l'organisation et ['élaboratidiun programme complet pour
I'enseignement de l'anglais aux nouveaux arrivdds. cours pour adultes furent dispensés
dans les camps de transit, puis a bord des batemduisant les immigrés en Australie, dans
les centres d'accueil et des programmes radiositfulifusés. Cet agencement fut mis en
place officiellement dés 1950 pour faciliter 'as¢e des migrants dans l'univers anglophone.
Cette anticipation et cette disposition montremtaau a quel point, les langues des migrants
étaient percues par le gouvernement comme nuisiblamité du pays. En ce qui concerne
les enfants, pour les autorités éducatives, lesepldans des écoles australiennes semblait
suffisant quant a l'apprentissage de l'anglaisplDs, les parents étaient vivement encouragés
a parler anglais dans la sphere privée.

Malgré une ferveur pour l'assimilation des popoladi migrantes, a la fin des années 60, la
politique d'assimilation se transforma en politiggi;ntégration. L'idée que l'immigration
pouvait enrichir a la fois la vie économique etia culturelle du pays émergea et, pour la
premiere fois, un regard critique fut porté sudékitité nationale. Ces tendances
correspondaient, d’'une part, avec les mutationsakss; politiques et économiques que
subissait I'Australie et, d’autre part, avec laéfedtion de sa place sur le plan international.

Le pays ne se percevait plus comme une dépendanttentpire britannique et envisageait de
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devenir une République. Dans ce sens, se rappragsepays voisins asiatiqgues devint un
objectif se traduisant par un assouplissement geliaque de l'immigration non-européenne.

L'arrivée d'immigrants de langue autre que l'arggldésirant conserver leur(s) langue(s)
obligea, d’'une certaine facon, |'Australie a seosifonner en matiere de politique

linguistique. En effet, face a la création de nognBes institutions (journaux, radios, écoles,
etc.) favorisant la conservation de leur(s) langyeafes mesures furent mises en place par le
gouvernement australien : augmentation et diveetibn des langues autres que l'anglais
dans les écoles, financement d'émissions de raditamgue étrangeéres, instauration de

services de traduction, etc.

L’assouplissement politique caractérisé par la tigole d’intégration et I'ouverture de
I'’Australie dans une dimension internationale amgadent I'avenement du « multiculturalisme »

adopté pour une meilleure gestion de la diversitturelle.

4.2.2 Les années 1970 et le multiculturalisme

Les années 70 marquerent un changement majeur I'tissieire de I'Australie : le pays
abandonna la politique de la WAP et pour la preenifimis, I'immigration devint non-
discriminatoire. Cet événement est qualifié parsPde « véritable monument national, une
sorte de Mur de Berlin symbolique qui s'effondr&996 : 23).

L'ouverture sur le monde, le commerce avec lessBiais et le Japon s'accompagnérent
d'une organisation sociale différente. Dans ce exdef les origines migratoires se
diversifierent et 12 % de la population n'avaitffiliation généalogique avec le Royaume-Uni
(Bernard, 1995).

En remportant les élections en 1972, le Parti Tilesta introduisit une nouvelle politique
basée sur la réduction des inégalités. Apres utersgsd’assimilation et d’intégration, une
politique « multiculturelle » fut choisie pour faiface a la diversité du paysage australien et
de nouvelles mesures furent prises comme la limitade I'immigration britannique afin de
favoriser celle de couleur et non-européenne @d®a la naturalisation plus rapidement. Les
deux plus importants changements sous I'ere dui@rdvinistre Whitlam furent le vote en

1975 de laLoi sur la discrimination raciale(Racial Discrimination AQt qui enterra
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définitivement la WAP et la création d'un servieerddiophonie diffusant des programmes en
langues étrangéres a Sydney et Melbourne. A la m@dmiede, les premiers programmes
d'enseignement bilingues furent mis en place pesirAborigenes habitant dans le Territoire
du Nord.

La politigue multiculturelle suivait I'exemple du a@ada dont la «politigue de

multiculturalisme » fut instaurée en 1971 et destdbjectifs visés étaient

d’aider les membres des diverses communautés atmig « surmonter les barrieres d’ordre
culturel » et a résoudre les difficultés rencorgréans I'acquisition d’au moins I'une des deux
langues officielles et ce, afin de faciliter « yperticipation totale a la société canadienne »
(Piquet, 2004 : 167).

Comme au Canada, le « multiculturalisme » ne répmml & une demande de la part des
immigrés mais se présente comme une stratégieédiamiion des minorités dans la société

nationale et participe d’'une logique plus pragmagiqu’idéologique.

Le multiculturalisme [...] constitue la réponseplais intelligente et la plus appropriée a la
diversité qui caractérise notre [...] sociétf [ciest une occasion a saisir, et non pas une
menace devant laquelle il faudrait reculer ['estune réussite unique en son genre (discours
du Premier Ministre Fraser (1975- 1983) reportéRmars, 1996 : 114-115).

En 1977, I'Australian Ethnic Affairs Council donnait les grands principes du
multiculturalisme australien : la cohésion soci#ikggalité des chances et I'identité culturelle
et exprimait le besoin de préserver sa culture émutissurant son allégeance a I'Australie.
Ainsi, les immigrés se voyaient le droit de maiitégur identité culturelle a condition qu’elle

soit intégrée dans la société nationale. Dans uns, ske principe fondamental restait la

cohésion sociale.

En 1989, I'Etat australien devint officiellemenmulticulturaliste » en reconnaissant a tous
les groupes ethniques du pays le droit de perpéeuerculture singuliere et en prenant
I'engagement de leur fournir une assistance a dettd_e multiculturalisme se définissait

officiellement ainsi :
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Multiculturel est simplement un terme qui décrit la diversitiéucelle et ethnique de
I'’Australie contemporaine. Nous sommes, et resterone société multiculturelle.

En tant que politique, le multiculturalisme englotbes mesures gouvernementales
destinées a répondre a cette diversité (discourBrdmier Ministre Hawke (1983-
1991) reporté par Pons, 1996 : 125).

Les divers gouvernements qui se succéderent adoptdes mesures politiques visant a
instaurer un certain multilinguisme dans les médaa®uvrir et soutenir des écoles dites
« ethniques » et a lutter contre la discriminatemvers les immigrants et les minorités
raciales. Toutefois, la politique multiculturalistdoptée par I'Australie au début des années
70 est fragile et reste tributaire des gouvernesens en place. Méme si le multiculturalisme
n'est pas remis en cause, certaines initiativeSesr@fin de développer des actions favorisant
le maintien de la diversité culturelle ont dispangtamment sous I'ére Howard (parti
conservateur, 1996-2007). En effetOfffice of Multicultural Affairset le Bureau de
'immigration et de la recherche multiculturelle dgmographique fondés a la fin des années
80 furent dissous et des mesures restrictives fymeses telles que I'augmentation des tarifs
des visas et des cours d’anglais et une réductiercédits pour la formation professionnelle
et I'aide a I'emploi. Ces interventions politiquast donc réduit les chances d’adaptation des
immigrés a leur nouvel environnement. « Cette d@@ion du climat montre, sinon une
faille du systéme, du moins des fissures tres étgates dans 'idéal multiculturel » (Piquet,
2004 : 189).

En matiére de linguistique, I'apparition de I'exgg®n « community languages », en 1974,
faisant référence a toutes les langues autres ‘qngldis et les langues aborigenes a
symbolisé la |égitimation de ces langues sur latoére australien (Clyne, 1982). En effet,
pour désigner les langues autres que l'anglaisegtldngues autochtones, divers termes
marquant une certaine étrangeté a I'Australie gtagenployés commenigrant languages
imported languagesthnic languagedoreign languagesCette évolution dans la désignation

des langues a marqué une étape dans la consigédagdangues dans la société australienne.

Outre la fondation en 1989 duational Languages Institute of Austral{&LIA) dont la
mission consistait a penser les futures politigueguistiques et la création de la télévision
SBS Special Broadcasting Servicet d’'un service téléphonique avec interprétadatutres

mesures linguistiques furent prises, je ne mengammue les plus marquantes.
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- en 1984, le gouvernement australien publiagAI®ational Language Policyannexe.7,
DOC.9), suivi de recommandations dansNational Policy on Languagedestinées au
ministére de 'Education.

Ce document détaillait les éléments fondamentaumedpolitique linguistique australienne
préconisant le renforcement de l'anglais, le mamnties langues autres que l'anglais, la
provision de services en langues autres que I'sngildapprentissage des langues autres que

anglais :

Four guiding principles covering the following asesere establised :
e -competence in English;

« - maintenance and development of languages otharBEhglish;

- provision of services in languages other thanliEhg

» - opportunities for learning second languages @Aomal language policy, 1984 : 3).

Il faut noter la présence de I'anglais dans lepmenandations établi¥squi souligne un
certain intérét porté, entre autres, a la plackadeglais en tant que langue nationale et langue
maternelle et I'apprentissage de l'anglais par Aestraliens d’origine linguistique autre
gu’'anglaise. Cette démarche répondait a une priseoepte de la majorité comme des

minorités (Ozolins, 2002).

A la suite de ce document, de nombreuses initigtifiegent proposées par Lo Bianco,
directeur du service des langues (Chief executife Language Australia) dont le
gouvernement fédéral avait confié la tache de d@par une politique linguistique plus large.
Le rapport BiancoNational Policy on Language4987) (annexe.7, DOC.10) servit en effet &
élargir la politique linguistigue mais principalembedans le domaine de I'enseignement des
langues. Les axes principaux s’articulaient auttieifenseignement de I'anglaigr{glish for
all), le soutien des langues aborigenes notammenapaeation d’'un programme bilingue
(Aboriginal and TorresStrait Islander Languagésl’enseignement d’'une langue autre que
'anglais (A language other than English for gllet le développement de services

" Chapter 3 : Australia’s National Language, chapterTeaching English as a First Language, chapter
Teaching English as a Second Language, chaptédélt llliteracy, chapter7 : Teaching English ag@reign
language ( A national language policy, 1984 : i-vi
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linguistigues comme linterprétariat et la tradoatilLanguage servicégldem). Toutefois,
contrairement a ce Bianco préconisait comme uneessié€, le gouvernement refusait

I'élaboration d’une loi sur la langue.

Consistent with the nature of Australian societymMnich prescriptive and mandated policies
are generally avoided, the question of allocatiérstatus is best regarded as the explicit
recognition and assertion of the place and rolarmjuages in the society. Legislative action is

inappropriate and undesiraEﬁe{lQS? 1 71).

Les recommandations soumises par Lo Bianco abatfira création ddustralianAdvisory
Council on Languages and Multicultural EducatiRACLAME). Toutefois, cet organisme
créé et soutenu par le gouvernement australiemtarieses actions autour des langues d’'un
point de vue économique. En effet, les priorite$ ARCLAME ne prétendaient pas répondre
aux besoins ressentis par la population en mdtragaistique mais reposaient « on the labour
market and the ways in which tackling adult illgey levels, extending English proficiency
and teaching “trade languages” would benefit Alisisa economic performance®® (Lo
Bianco, 1990 : 48-49). Ainsi, certaines ambiguit&cernant les préoccupations de la
politique linguistique apparurent.

De ce fait, la gestion des langues dans I'enseignémsinscrivait et s’'inscrit toujours dans
une logique pragmatique ou la demande, dans sanl@@e, n'est pas prise en compte. Dans
ce sens, la politique multiculturelle mise en avaar I'Australie serait basée sur un
« multilinguisme de stratégie » dont l'objectif reerait pas de préserver les langues
immigrantes mais de favoriser I'apprentissage degues étrangéres a des fins commerciales
et économiques avec des pays non-anglophokreénagement linguistique dans le morjele
ligne], [consulté le 05 mars 2009], disponible<ip:/Avww.tifg.ulaval.ca/AXL/pacifique/australi¢ahe.

8 Conformément & la nature de la société austradiemn les politiques normatives et coercitives sont
généralement évitées, la question de l'attributiam statut est surtout vue comme une reconnaissancne
affirmation explicites de la place et du réle deldmgue dans la société. Les mesures législatioas s
inadéquates et indésirables.

* Sur le marché du travail et sur les moyens deerutontre lillettrisme des adultes, de dévelopfer
compétence en anglais et d'enseigner les « langoesmerciales », ce qui bénéficiera au dynamisme
économique de I'Australie.
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- le documenfAustralia’s Language: the Australian Languages aitéracy Policydevint en

1991 le texte politique de référence priant lestsEt Territoires du Commonwealth de
sélectionner « un ensemble essentiel de huit langué parmi les langues prioritaires
suivantes : langues aborigénes, arabe, chinoisicdrs, allemand, indonésien, italien,

japonais, coréen, grec moderne, russe, espagaokttkietnamien »li§idem).

Il faut noter que ces dispositions en matiére lisiiygue concernent essentiellement
'enseignement des langues dans sa globalité : e« ddmnceptual basis of the Australian
National Policy on Languages is socio-politicaldaage planning. It is largely concerned
with status planning for languages in Australigyessally for language educatiort® Lo
Bianco, 1990, 51). Toutefois, aucune modalité didae n’est clairement définie. Les
mesures a prendre restent vagues et ne sont paslées en termes de besoins langagiers ni

d’objectifs d’apprentissage.

Les éléments fondamentaux de politique linguigtigquenée en Australie sont ainsi basés
essentiellement sur un aspect éducatif. Je re\aersdr la question de I'enseignement des

langues étrangéres au chapitre 5.

A I'heure actuelle en Australie, il n'existe pas gelitique linguistique explicite. Cette
situation n’est pas nouvelle, les différentes &agmson évolution retracégagpraont montré
que les questions d’ordre linguistique n'ont jamaig représentées en tant que regles
juridiques. L'absence d’'aspects linguistiques deEn€onstitution de I'Australiedatant de
1901 se justifiait, d’'une certaine facon, par lditgue discriminatoire de la WAP qui
s’inscrivait dans la création d’'un pays monolinggiist monoculturel. Toutefois, le contexte
est aujourd’hui différent mais I'Australie rejettédée de recourir a la loi comme ouitil
d’intervention dans la politique linguistique.

Cependant, cette situation ne signifie pas qu'aeicumesure en matiere linguistique n’est
prise. En effet, méme si I'absence de droits listjgues reconnus par la Iégislation fragilise
'avenir des langues, et notamment l'avenir de Iglace dans I'enseignement, des

changements et des actions sont envisageabled' esdastence d’'une politique linguistique

60 " . . . : -
Le concept de base deRalitique australienne nationale des langwss un aménagement socio-politique des
langues. Elle concerne principalement 'aménagemiesiiangues et en particulier I'enseignement alegues.
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explicite : « The absence of explicit policy ondaage issues does not mean that policies on
language do no exisf3(Lo Bianco, 1990, 51).

Retracer les moments forts de I'histoire de I'Aabér a travers les difféerentes étapes de sa
politique d’immigration a permis de comprendre O&uion de la politique linguistique
actuellement mise en vigueur par le pays. Les éésormustraliennes revendiquent une
politique multiculturelle qui est basée sur 'acatipn des différentes cultures et langues
présentes sur son territoire. Le fait qu'il n’erigias de politique linguistique explicite dévoile
un certain paradoxe autour des questions linguissieet révele les limites de cette politique.
Ce rappel historique expligue également la divemdéts langues présentes sur le territoire

australien que je propose de présenter ci-apres.

4.2.3 Paysage linguistique actuel de I'Australie

L’Australie se distingue de tous les pays du mopdela diversité de sa population et un
paysage linguistique varié. Je propose dans ceatttiepde donner quelques reperes

ethnographiques et linguistiques me paraissantsaces afin d’illustrer cette variéte.

Les Aborigénes, premiers habitants australieng, ismtés pendant des millénaires les seuls
habitants du continent. L'éloignement et l'isoletran cette ile auraient longtemps présenté

un handicap a son peuplement. Comme je viens duel@ionner, aprés la colonisation

britannique de I'Australie a la fin du XV@Mesiacle, des flux migratoires se sont succedeé de
facon irréguliere et contr6lée pour former la papioh australienne actuelle. En 1984,
Grassby affirmait que I'Australie comptait 140 admdifférentes, que 90 langues autres que
I'anglais étaient parlées dans la sphére privégiet80 religions étaient pratiquées. Selon le
recensement de 2001, 240 langues étaient utilisg@efois, il faut noter que, sauf I'anglais,
« il n'y a pas de langue « minoritaire majoritairen Australie et que de nombreuses langues

européennes et asiatiques y sont représentéeohn€©2002 : 211).

®1 | "absence d’une politique linguistique explicite signifie pas qu’aucune politique linguistiquexiste.
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Selon le recensement de 2006, I'Australie abrit?@i 061 646 individus dont 455 031
Aborigénes pour une superficie de 7 682 300 km$dyaulation australienne est inégalement
répartie : concentrée sur la cote Est, la partérigure désertique représentant les trois quarts
de la superficie de I'Australie n'est habitée qaelp population autochtone, les trois premiers
Etats (La Nouvelle Galle du Sud, Victoria et Qudemmd) regroupant plus de 77 % de la
population du pays. 22, 2 % de la population tosalait née en dehors de I'Australie, c’est-a-
dire trois Australiens sur dix, les cing premieey$ de naissance de ces Australiens étant
I'Angleterre (4,3 %), la Nouvelle-Zélande (2 %),Gaine (1 %), l'ltalie (1 %) et le Vietham
(0,8%) (Jupp, 1998).

Les langues aborigénes

Il est difficile de dater l'arrivée de ceux qu'dtaih nommer « Aborigénes d’Australie». Ces
populations proviendraient des iles d'Indonéseeatient arrivées sur des embarcations il y a
40 000 ans par le nord du Timor ou par un passatfe & Nouvelle Guinée et I'Australie.
Ces éléments sont hypothétiques car il est dificilestimer les origines exactes de ces
Aborigénes. Au moment de la conquéte de I'Austrél® tribus coexistaient sur le continent.
Aujourd'hui, il ne resterait plus que 34 tribus ¢@ab, 1998). Présents dans tous les Etats et
Territoires, les Aborigenes sont toutefois print@paent installés dans le Territoire du Nord,
le Queensland, le nord de I'Australie Occidentale,Tasmanie et sur les iles du détroit de
Torres. lls forment des groupes territoriaux, adlksi et linguistiques distincts. Officiellement
recensés depuis 1967, ils ont obtenu la citoyermetéralienne la méme année.

Il y aurait environ 260 langues distinctes aboregesur le continent australien (Wurm, 1972)
cependant 150 a 200 d'entre elles seraient enewieep (Leclerc, 2006). Dix de ces langues
sont parlées par plus de 1000 locuteurs (le kadmw, le pitjantjara, le warlpiri, etc.).
Généralement, le nombre de locuteurs d'une lanbodgégne varie entre 100 a 500 mais
certaines langues ne possédent qu'une dizainecdlos voire moins de dix. Les locuteurs
sont en général ageés et, lorsque ces « gardielaslaegue » disparaitront, ils emporteront la
connaissance de la langue avec éd&r().

A part les langues de Tasmanie qui, selon WurmZL9%e feraient pas partie du « phylum
australien », les langues aborigénes appartierinknfamille australienne et sont les langues
les plus anciennes du monde. L'auteur soulignetletson linguistique unique des langues

australiennes dans le sens ou la plupart n‘'ontautine influence linguistique au cours des

188



Chapitre 4. Histoire sociolinguistique de Louisiagtede I'Australie occidentale

siecles, due a l'isolement géographique des triblesdiversité des modes de vie d'une région
a l'autre et aux contacts peu fréquents entrertaggs.

Les premiéres recherches sur les langues austraieremontent a 1770 avec le premier
enregistrement d'une langue australienne (Koko-titndans le sud-ouest de la cote de Cap
York par un officier du Capitaine Cook. Des inverga lexicaux furent par la suite réalisés
principalement par des missionnaires. En 1886, Edlvwdicklethwaite Curr, un pasteur,
rassembla une collection d'une liste de 120 matgrdsque 500 dialectes langagiers et pour
la premiere fois, de phrases. Sa publication futékultat d'une enquéte monumentale par
guestionnaire qui embrassa la plus grande partiecahtinent australien. La premiere
classification des langues aborigenes fut publié&349 par le linguiste Schmidt. A partir de
la similarité sur la grammaire et le vocabulait®@rganisa deux groupes : les langues du Nord
et les langues du Sud. Les linguistes Capell eteHalx, classérent les langues par
préfixe/suffixe puis en deux familles distinctekes langues pama-nyumgam et les langues

non pama-nyumgath(dans le Nord) (Wurm, 1972).

Selon Lecler®® 95% des Aborigénes parlent anglais comme langaternelle ou seconde.
Certains, dans le territoire du Nord, en Australieidentale et dans le Queensland, parlent le
kriol*®. Ce créole, a base d’anglais et teinté de traim@tiques des langues aborigénes, serait
parlé par au moins 10 000 locuteurs comme languern&lle et par plus de 20 000 autres
comme langue seconde. Il existerait un autre crépfeeléle créole du Cap Yorkitilisé
environ par 23 400 locuteurs du détroit de Tortededa cote de I'Etat du Queensland comme

moyen de communication.

Aujourd’hui beaucoup de langues australiennes is@macées. Certaines d'entre elles sont
mortes simplement parce que leurs locuteurs socédds. Il semblerait que plus de 50
langues auraient disparu ces 200 dernieres anwéadsh, 1991). Le linguiste Dixon fait une

remarqgue troublante quant a la rapidité de la dispa de ces langues :

%2 man signifiant I'extrémité géographique du paysna: au Cap York, nuymgan: le sud ouest de I'Alisstra
Occidentale

% Aménagement linguistique dans le monde, [en lignglonsulté le 05/03/099], disponible sur
<http://www.tlfg.ulaval.ca/AXL/pacifique/australlgm>.

% || est également appediglais aborigéne
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Over the past thirty years | have worked with flaeguages from North-east Queensland;
three of them (Warrgamay, Nyawaygi and Mbabaranag lieecome extinct during that period,

while a fourth (Yidini) now has a single fluent sper left. When | started work on the

Dyirbal language, in 1963, there were about onalrethpeople who knew the language well;
now there are around t%r’r(Dixon, 1992: 73).

Les inter-mariages, l'urbanisation, la scolarisati®@s enfants et I'omniprésence de l'anglais
sont les facteurs contemporains de la disparitesldngues autochtones. Historiquement, la
politique d'extermination menée sur la populatiomigéne (massacres, délocalisations,
inégalités sociales), pendant et au-dela de lang@tion du continent, est incontestablement
la cause du phénomene de la mort des langues lmmsies. Le manque d'assistance et
l'attitude négative des gouvernements, notammetiEt® du Queensland, ont contribué au

« linguicide » (Masliah-Romy, 1998: 259) des largyaborigénes.

L'anglais australien

Selon le recensement de 2001, I'anglais étaitqumilangue English only parlée par 85 %
de la population australiennAystralian Bureau of Statistic2001) Etant donné la diversité
du peuplement britannique du début de la colomesijours qui fit naitre un anglais local et
la variété des usages de l'anglais par les Abaemyest les migrants, un éclaircissement
s'impose pour décrire ce que pourrait étre la langthiculaire prédominante en Australie.
Blair (1992) fait une distinction entre I'anglais Australie English in Australia et I'anglais
australien Australian English).L'anglais en Australie est représenté par desant@s de
I'anglais tels que I'anglais des touristes, desgoeres ayant |'anglais comme langue seconde
ou qui viennent des régions ou l'anglais est langeeiere (Grande-Bretagne, Etats-Unis,
Canada ou Nouvelle-Zélande). Il comprend égalerfemglais des migrants et I'anglais parlé
par les Aborigénes. Quant a |'« anglais australjetraditionnellement appelé par les
linguistes, il est défini comme « contrasting wightish English, American English, and the

other Englishes of the worl®3(TheMacquarie Dictionary 2001 : 110).

% Au cours des trente derniéres années jai trévailt cing langues du nord-est du Queensland; drergre
elles (Warrgamay, Nyawaygi et Mbabaram) ont disgagndant ce laps de temps, pendant qu'une quatrieme
(Yidini) n'a maintenant plus qu'un seul locuteuua®d j'ai commencé de travailler sur la langue gieb2l, en
1963, il y avait environ 100 personnes qui conzaéss bien la langue et maintenant il y en a emviix.

% Contrastant avec I'anglais britannique, I'angaigricain et les autres anglais du monde.
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bY

DGO a l'histoire de limmigration essentiellementtdmmique, l'anglais australien aurait
« hérité » de formes linguistiques de I'lflandaissertout de I'accent cockrféy(Masliah-
Romy, 1998). En effet, quelques décennies apréstdliation initiale des colons sur le
continent, une variété locale de I'anglais fut td&e, «[...] quite distinct from any of the
British and Irish dialects [...]8 (Jupp, 2001 : 787). La naissance de ce nouveaacttal
semble constituer la genéese de I'anglais australien

Turner (1966) souligne que cette langue se carsetpar une homogénéité unique malgré la
vaste étendue du territoire. Ce phénomene powsiipliquer par le peu d'emprunts aux
langues étrangéres dont les groupes linguistiqueslamgtemps vécu isolés, limitant le
contact entres les langues et surtout avec I'andéaigue du groupe dominant.

L'authenticité de l'anglais australien se manifagt@ar son accent et son vocabulaire

There has long been a feeling in this country th&wstralianness » or nationalism is most

clearly marked by the Australian accent or by Aalgn slang or bof? (Blair, 1992:65)

Cette variété locale de l'anglais serait apparusqges décennies apres I'établissement des
colons britanniques sur le territoire australienp@l 2001). Parlé par les bagnards qui
formaient I'essentiel de la population immigrarte, dialecte, considéré comme inférieur,
aurait longtemps été méprisé par les Britanniquesaliche et éduqués de la colonie qui
voyaient dans cette nouvelle langue une « souilude I'anglais de la Couronne, considéré
comme « la norme ». Il existait une représentatiome langue pure et l'anglais de Grande-
Bretagne devait étre le seul anglais de la cola@kyi de I'éducation, de la presse et de la loi,
bref de laMiddle Classe British English.e conflit entre I'anglais australien et I'anglde la
Couronne persista longtemps. En 1911, William Chillran philologue américain en visite
en Australie décrivit I'anglais australien commethe most brutal maltreatment that has ever
been inflicted on the mother-tongue on the greajlEh speaking natiofs» (reporté par
Jupp, 2001 : 788).

®7Le cockney est une variété d'anglais populairégata fin du XVIliéme siécle a Londres.

%8 Assez différent de tous les dialectes britanniqueslandais.

%1l y a un sentiment ancien dans ce pays que sfitAlianité » ou le nationalisme est des plus etaent
marqué par l'accent australien ou l'argot australiepar les deux.

0 Le mauvais traitement le plus brutal qui n’'a jasrété infligé a la langue-mére des nations padaglais.
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Au moment de la Seconde Guerre Mondiale, un sentirpesitif envers la langue locale
apparut. En effet, un jeune doctorant australiear@e Mitchell s'intéressa pour la premiere
fois a la phonologie de l'anglais australien. Sawdil en collaboration avec Sidney Baker
aboutit a un ouvrage « The Australian Languageub]i¢ en 1945. L'anglais du Roi y était
présenté comme « a sign of social pretension ratteer linguistic vigour ¥ (Jupp, 2001:
788). Il faut noter que la réalisation de ce trawairrespondait a la période au cours de
laquelle les Australiens étaient en train de sgFer de la Grande-Bretagne et la perception
d'une identité commencait a se dessiner. Dansnlieéea 80, l'anglais australien fut codifié

avec la publication du premier dictionnaire en arsgghustralienThe MacquarieDictionary,

(dont la £Megdition est sortie en 2005) e Australian National Dictionary, a Dictionary
of Australianisms on Historial Principlepublié par Ramson, dans la mouvance de
I'élaboration diNational Policy Languagen 1987 qui a fortement favorisé la légitimati@n d

I'anglais australien (Clyne, 2001).

La standardisation de l'anglais australien appataihme l'une des manifestations de
I'émergence de l'identité nationale australienmee iblonté de se distinguer des Britanniques
et d'affirmer une identité qui leur est propre ts@mstruite au moyen de la langue. Pour
Collins & Blair (1989), la langue détient une daaiibnction dans l'identité australienne : d'un
point de vue interne, les variétés de l'anglaist si®s indicateurs socio-culturels de la
population et, d'un point de vue externe, elld@sharque d'une &ustralianess> de plus en
plus reconnaissable par les locuteurs des autretésde I'anglais dans le monde. En outre,
pendant mon sé€jour en Australie, j'ai remarqué lgadocuteurs natifs étaient fiers de langue,
notamment de leur accent et de certains mots marigu’en anglais australien (par exemple
colly (argent),to knock(critiquer)). Cette attitude reposait essentiedamsur le désir de
montrer que leur langue, dans sa globalité, estueniet bien différente de I'anglais

d’Angleterre.

" Un signe de prétention sociale plutét qu’une itédinguistique.
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Les langues des migrants

Selon le Bureau Australien des Statistigugsfralian Bureau of Statistic§996), les cinq
premieres langues parlées a la maison en 199éetdialien (1,6 %), le grec (1,3 %), le
cantonais (1,2 %), I'arabe (1,2 %) et le manddrjh $). Les autres langues communautaires
recensées sont les suivantes : le vietnamienatpsp, le tagalog, I'allemand, le macédonien,
le croate, le polonais, le truc, le serbe, I'hitglignaltais, le néerlandais, le francais, le coréen
et I'indonésien. (Clyne & Kipp, 2002).

Géographiqguement, les locuteurs des cing premiknegues parlées en Australie sont
concentrés dans les deux agglomérations de Sydn&fekourne. La prédominance des
langues asiatiques, dans les villes de Brisband?esth, s'explique par la proximité

géographique avec I'Asie du Sud Est.

Entre 2001 et de 2006, les recensements enregigtnane hausse de 6,5 % de la population
australienne déclarant parler une langue autrd'apglais a la maison. Clyne (2005) souligne
que les résultats dBureau Australien des Statistiqusent, selon lui, sous-estimés car la
guestion posée n'était pas appropriée : « Doepdismn speak a language other than English
at home ? %. En effet, le questionnaire assume qu'une sealguk autre que l'anglais est
utilisée, toutefois, ce n'est pas forcément le tasst possible que plusieurs langues soient
parlées par foyer. Dans ce sens, un remaniemequestionnaire serait envisageable pour
répertorier les langues parlées a la maison enlyant des critéres plus pointus, par exemple,
sur la variété des langues parlées et le niveacbdgétence de ces locuteurs. || semblerait
que les caractéristiques linguistigues de la pdmaaustralienne soient difficiles a
rassembler. A part Mickael Clyne de l'universitéMelbourne qui s'intéressa a ce vaste sujet,
il existe tres peu de documents concernant surhgues linguistiques des personnes vivant
en Australie. Il existe IA&ustralian Languages —an introductory atkds Jupp et McRobie qui
fournit des données sur les quinze langues autres'anglais les plus utilisées en Australie.
Classées par Etat et Territoire a l'aide de diagresy ces informations concernent le nombre
de locuteurs et donnent des renseignements sunddss diffusés dans la langue. Cet atlas
date de 1986 et depuis aucun autre document g@eaé présente le paysage linguistique de
I'Australie.

2 Est-ce que la personne parle une autre langutamggais a la maison?
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A mon sens, cette absence de recherches et dentrasavoie a une attitude générale en
faveur du « monolinguisme ». L'usage d'une langueque - l'anglais - constitue «la
norme » pour une grande partie de la populatiotraieine (Clyne, 2005). Cette tendance,
en prise directe avec I'histoire de I’Australie,sanifeste entre autres par le rejet des langues
aborigénes, par un fort attachement a I'anglaigralien et par un désintérét général pour les
langues autres que I'anglais. Cette situation foomeertain paradoxe face a la diversité des
langues présentes sur le territoire australien age fa la revendication d’'un certain
multiculturalisme. J'étudierai au chapitre 5 lagadades langues étrangéres dans le systeme
éducatif.

Dans ce chapitre, jai choisi d'introduire mes derkains de recherche dans une perspective
historique et sociolinguistique afin de faire énsgrdes éléments concernant leurs rapports au
francais et aux langues étrangeres dans son ereseighpars de I'hnypothése que ces facteurs
contextuels devraient permettre de comprendre fientations didactiques mises en ceuvre
pour I'enseignement du francais et d'analyser lesnés de contextualisation de cet
enseignement en Louisiane et en Australie. Le dai¢ le francais détienne un statut
particulier en Louisiane et, qu’au contraire, iexiste pas de langue privilégiée en Australie
est-il pertinent, en terme didactique, dans lesatéhes mises en place pour I'enseignement

du francais ? Que proposent les politiques lingyusts éducatives de ces deux contextes ?
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Chapitre 5. Des politiques linguistiqgues éducatives

La Louisiane et I'Australie Occidentale entretiemnges rapports aux langues différents de
par leur histoire qui a modelé, en quelque sodar paysage sociolinguistique actuel. Je
m'interrogerai dans ce chapitre sur les formes e ®n ceuvre des politiques linguistiques
éducatives de ces deux Etats afin de mettre dgsutifférences s'inscrivant dans le domaine
de l'enseignement et de l'apprentissage des landtredonction de ces deux contextes
distincts, il s'agit de questionner les divergenges existent en matiere d'orientations
éducatives pour les langues étrangeres. En Loeisies choix reposent sur I'enseignement du
francais organisé par le Conseil de développemanfrahcais en Louisiane alors qu'en

Australie Occidentale, il existe une certaine dvferation de l'offre pour les langues

étrangeres motivée par des raisons économiqugmebsiques.

5.1 Le Conseil de développement du francais en dimue
(CODOFIL)

Le Conseil pour le Développement du Francais ensiane (désormais CODOFIL) fut créé
en juillet 1968 par un vote unanime du parlemenisianais et quatre autres lois relatives au
statut et a I'enseignement du francais furent a@sptLe passage de ces textes et la création
du CODOFIL sont généralement retenus comme margeadébut de qui fut appelé «le
mouvement francophone Brench movemeht

Le but de ce nouvel organisme est défini ainsi daDfficial Statement of the CODOFIL
(Exposé officiel du CODOFILJannexe.7, DOC.2) « The new State agency is chasgixd

the task of preserving, developing and seekinditzeithe French-language human resources
of the Stat& » (R. Rodgers, 1970 : 1). En plus de raviver e naturelle, alliée & la survie

de la culture francaise dans les régions francophote la Louisiane, les travaux du

3 Le nouvel organisme a pour but de préserver, deldgper et d'utiliser les ressources qu’offre dadue
francaise telle que maintenue et parlée en Lowsian
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CODOFIL étaient tenus d’avoir des effets concrets Ie plan économique. En effet, le
domaine du tourisme, de I'éducation et des prograsndientrainement en vue d’emplois a

I'étranger devaibénéficier d’un nouvel élarkiden).

Grace a la création du CODOFIL, la Louisiane conbgtavenir « le centre par excellence de
I'étude du francgais aux Etats-Unis » et « un résiertte citoyens bilingues aptes a servir les
intéréts économiques, militaires et diplomatiquededir pays aupres des pays qui constituent

la francophonie moderne(lbidem).

Le CODOFIL est composé d’'un conseil d’administnatide 50 membres nommeés par le
gouverneur et d’'un bureau exécutif installé a Lafeey Ce Conseil rassemble I'élite de la
francophonie universitaire et politique et sa cibumson reflete la prédominance acadienne de
cette région.

Cet organisme est communément associé au prograsenseignement du frangais en

Louisiane. Je me propose de présenter les conté¥teergence du CODOFIL, ses missions

initiales et actuelles et ses actions en matie@as®ignement du francais.

5.1.1 Contexte d’apparition du CODOFIL

Revenir sur les contextes d'apparition du Consafnmettra de comprendre pourquoi
'organisme a vu le jour a la fin des années 60m#é semble que plusieurs éléments

contextuels d’'un point de vue international, nadicgt local soient a prendre en compte.

Contexte international

La création du CODOFIL semble liee a une conjorecfavorable au francais, dans les années
60, et ce, a plusieurs niveaux. En effet, des teceapositives en matiere linguistique comme
la réapparition de la francophonie, la revalorwatides langues minoritaires en France,
I’émergence de lois sur le bilinguisme en AmérigueNord et I'apparition du francais langue
étrangere ont aidé, il me semble, a la résurgendeadcais en Louisiane et a la mise en place
du CODOFIL dans I'Etat louisianais.
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Aprés la Deuxieme Guerre Mondiale, la situationlaléd=rance dans le monde a subi un
changement profond en étant mise au rang desapgiss secondaires. Son effort de
reconstruction lui permit de reprendre sa placenpées nations responsables. En effet, a
partir de 1958, la France recuelllit les fruitsndypolitique de présence dans le monde dans
tous les domaines. Toutefois, les espaces d'expamki francais évoluéerent : en Europe
d'abord, la fermeture des pays de I'Est, I'effstldes flamingantes de 1927 et le mouvement
démographique alémanique en Suisse réduisirenzdess francophones. Les anciennes
colonies récemment perdues se présenterent alomnedes régions les plus riches d'espoir
pour le maintien de la francophonie mondiale. Emegdace a la montée des Etats-Unis et de
la langue anglaise (grace a la mise en place duMktrshall, a la création de 'OTAN et a
I'essor de leur industrie cinématographique) applrumécessité d'une activité organisée. La
France prit conscience du role que pouvaient jegepays francophones dans la promotion et
la « défense e la langue francaise. Par conséquent, les promsotkl francais s’unirent

pour créer ce qui allait devenir la « francophonie

Le terme de francophonie fut inventé par le gédyga@nésime Reclus en 1880, pour
désigner la caractéristique linguistique des taririés ou le francais est en usafi¢agege,
1996 : 135). Toutefois, ce mot sombra un peu danbli lorsque « francité », imaginée par
Léopold Sédar Senghor (Président du Sénégal)utwsiubstitué pendant quelque temps. La
revue Esprit redonna vie au terme de francophonie, en 1962, p&ébrer la vitalité d’'une
langue s’enrichissant alors des apports de cultdiresrses, réunies au sein d’'un ensemble,
alors en quéte d’identité et de structures. Dagahints tels que le Tunisien Habib Bourguiba,
le Sénégalais Léopold Sédar Senghor, le Cambodgeendom Sihanouk ou le Nigérien
Hamani Diori exprimérent le souhait de voir naitnee nouvelle communauté politique,
s’inspirant duCommonwealtifiormé par les pays de I'ancien Empire britanniquagable de
faire poids égal avec celui-ci. Cette volonté g&tta dans la création de nombreuses
organisations internationales : la Conférence dieéstres de I'Education des pays ayant en
commun l'usage du francais (CONFEMEN) en 1960, $@sation des universités
partiellement ou entierement de langue francaid¢PBLF) en 1961, le Haut Conseil de la
langue frangaise en 1966, etc.

Le Conseil International de la Langue Francaisd.{Icréé en 1968 et reconnu d'utilité
publique, eut pour tache de contribuer a I'enrishisent de la langue francaise et de favoriser
son rayonnement, en développant notamment unego@itle communication susceptible de

sous-tendre la promotion du frangais a traversdadae.
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Avec la création de I'Agence de Coopération Culteret Technique (ACCT) en 1970,
premiére organisation intergouvernementale franeophla francophonie prit place sur la

scene internationale en tant qu’entité géopolitique

- Le cas du Québec et du Nouveau-Brunswick

La prise de conscience collective des années 1960-toincida ainsi avec l'arrivée au
pouvoir au Québec du Parti libéral et la langueirdealors un véritable enjeu dans le débat
sur I'autonomie de la province francophone.

Au cours des années soixante, de nombreux Québgtaigiétaient de plus en plus de
l'influence du gouvernement fédéral sur les affairprovinciales. Les Québécois
francophones (représentant 80 % de la populati@jrtaient de perdre leur culture francaise
de l'usage de I'anglais, en particulier dans leeuildes affaires. Le gouvernement provincial
«laicisa » le systéme éducatif de langue frangigedna la croissance industrielle lors de la
« Révolution tranquille », grace a une série de umss economiques et sociales. Les
législations en matiere linguistique se succédégenbmmencerent en 1968 aved.ta pour
promouvoir la langue francgaisau Québec.

L’éveil qui se produisit au Québec ne fut pas sedsonances en Louisiane puisqu'il
concernait les francophones, notamment ceux du dordontinent, qui avaient partagé les
miséres historiques du peuple acadien dans le passé

De plus, le frangais devenait la langue reconnue gays géographiqguement « voisin ».
Enfin, et peut-étre surtout, le Québec fut un desngers pays étrangers a prendre pied en
Louisiane et a manifester concrétement son ingfé&nvoyant un représentant permanent a
Lafayette, afin de suivre de pres les premiéraeduiu CODOFIL, et de contribuer, en un
sens, a en assurer les premiers succes. Ce figudaiun Québécois d'origine acadienne, M.
Léo Leblanc (membre de I'équipe du Premier Minigtrébécois de I'époque), qui occupa ce

poste en Louisiane jusqu'en 1976.

Le Nouveau-Brunswick, territoire d’Acadie et colerritannique distincte depuis le traité
d’Utrecht en 1713, adhéra adanfédération canadienren tant que province en 1867 et fut
soustrait a l'article 133 de la Loi constitutiodeetle 1867, prescrivant le bilinguisme au
parlement du Canada et a celui du Québec. De 186& fin des années 1960, les

gouvernements successifs du Nouveau-Brunswick éecpupéerent peu de leur minorité
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francophone et n’hésitérent pas a adopter des«aisti-francaises ». Les seuls privileges
consentis a la population acadienne concernaierdrdation d'écoles francaises privées,
acquises d'ailleurs en dehors de toute législditguistique.

Toutefois, les Acadiens, affermissant leur présegcace a une natalité prolifique,
manifesterent de nouveau leur conscience natianétavers une sorte de renaissance dont
les étapes se déroulérent sur la seconde moitéldame siecle et le début du XXeme :
constitution d’un réseau d’écoles, de colléeges’'@ablissements d’enseignement supérieur,
conventions nationales ou fut décidé le choix d'dée nationale, d'un drapeau, d'un

hymne...

Ainsi, dans les années 60, dans la vague de lavelR®n tranquille » face a un
gouvernement anglophone et conservateur, ils @btingain de cause et le francais fut
reconnu comme seconde langue officielle de la povi(loi sur les langues officielles du
Nouveau-Brunswick de 1969) puis de la ville de Monc Ce mouvement national
s’intensifia avec la reconnaissance officielle duactere bilingue de la Province, la fondation

du parti Acadien (1972) et le développement d’'wté&aye autonome d’écoles francophones.

L’émergence d’un regain de l'intérét du francais leyuisiane dans les années 60 semble
également avoir eu un lien avec les mesures pisésance en faveur des langues régionales

guelques années plutét.

- Reconnaissance des langues minoritaires en France

Apres la Révolution Francaise de 1789 - en guasngre les patois -, les langues régionales
(I'occitan, le breton, le catalan, I'alsacien, gfarent interdites dans les écoles et les médias

publics francais.

Cette intervention s’appuya sur 'enquéte de |'aBb&goire et soRapport sur la nécessité et
les moyens d'anéantir le patois, et d'universalisesage de la langue francaisgvoir
chapitre 4). Des décrets révolutionnaires sancéoemt la « terreur linguistique » en déclarant
que «dans toutes les parties de la Républiduestruction ne se fait qu’en francais De fait,

le francais fut utilisé pour créer au sein de layation un sentiment d’appartenance a la
nation. La situation se durcit a la fin du XIXemecse avec les lois scolaires (gratuité, laicité,
obligation) de Jules Ferry en impliquant I'unifosation nationale des programmes et en

imposant ainsi I'usage du francais comme suppadugénde savoir.
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Apreés la Premiére Guerre mondiale (1914-1918)ptiése évolua fortement : les moyens de

communication se développerent et de plus en pdugeths quittérent les campagnes pour
aller travailler dans les villes. Les parlers odgiux furent alors de moins en moins utilisés en
public comme en famille. Cependant, dans la deugigmaitié du XXeme siécle, une prise de

conscience de la déperdition des langues régiodalésance émergea. Des associations (par
exemplele Félibrige et Lou Provencgal furent créées pour les sauvegarder, les pouvoirs
publics s’organisérent et une politique linguiségen faveur des langues régionales se mit en

place.

La Loi Deixonne(abrogée), adoptée en 1951, relative a I'enseignenies langues et des
dialectes locaux visait deux objectifs : d’'une pdéfendre la langue francaise et, d’autre part,
protéger les langues régionales. Cette loi apparie fois comme une loi linguistique et
comme une loi scolaire a constitué une reconnaissafficielle du droit a I'existence des
langues régionales. Plus tard, en 1975, une lativel a I'éducation, ditkoi Haby, renforca

encore a I'école I'enseignement des langues rélgisrmm France.

D’un point de vue didactique, la création du CODIOET la mise en place de I'enseignement
du francais sont, a mon sens, a mettre en reldfioreffet, I'impulsion et les actions mises en
ceuvre pour I'enseignement du FLE dans le mondepmiiablement favorisé le retour du

programme de francais dans les écoles louisianarsservant de modeéle.

- Emergence du champ du FLE

L’histoire et les contextes d’émergence de l'enseigent du FLE hors de France sont

développés aux chapitres 1 et 8.

Les divers événements citégpraen faveur du francais sur le plan international merimis,
d’'une certaine facon, au CODOFIL de voir le joud@hstaurer de nouveau et de fagon plus
légitime, I'enseignement du francais en Louisianautefois, d’autres facteurs plus nationaux

ont également contribué a cette réhabilitationrdndais dans I'Etat louisianais.
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Contexte national

A la fin des années 50, sous la pression des Moméricains et des Hispanophones, le
gouvernement ameéricain commenca a s'interroger lsubien-fondé de sa politique
d'assimilation, pratiquée jusque-la vis-a-vis desamités. Ainsi, I'évolution des esprits et
l'assouplissement de la position des pouvoirs psit#ntrainérent des modifications dans la
|égislation existante, notamment en matiére d'gngenent. Ainsi, par exemple, Mational
Defence Education Adut voté en 1958 permettant dans un premier temps taires
minorités de préserver leur héritage linguistigu@doption des lois sur le droit de vote
(Voting Rights Agtet sur les droits civils résultant de la luttes déoirs pour I'accession a
leurs pleins droits de citoyen€iyil Rights Act of 1964 accentua la reconnaissance des

privileges raciaux et ethniques.

En matiere linguistique, le Congres américain aglogbus la pression de personnalités
hispanophones, quelques lois sur I'éducation hibnden effet, a la fin des années 60, les
membres du Congrés tinrent compte des besoinsrdimibre croissant d’éléves qui, du fait
de leur connaissance limitée, voire inexistant€aiglais, se trouvaient en situation d’échec
scolaire. La loi la plus importante sur cette gwesest laBilingual EducationAct (Loi sur
I'éducation bilingug de 1965 instaurée sous la présidence de Lynddolhison. Il s’agissait

a I'époque d'intégrer les enfants non-anglophoraasde systéme scolaire, de leur donner les
mémes chances de réussite en s’appuyant sur legudamaternelle pour leur apprendre
l'anglais, tout en leur permettant de suivre lesireodispensés essentiellement, voire

exclusivement en anglais.

L’enseignement « bilingue » était donc envisagé fpaciliter I'accés a l'anglais par le biais de

la langue minoritaire. En outre, ces programmesndues fédéraux n’avaient pas, a

proprement parler, des horaires offrant un équalmtre I'anglais et la langue minoritaire. Il

est spécifié que cette aide s'appliquait surtoutled communautés économiguement
défavorisées, sous-entendant que minorité linguistiet pauvreté économique étaient liées
(Lebars, 2001).

La tendance en faveur de I'enseignement du frarggiggalement a mettre en relation avec
la prise de conscience en Louisiane d’un certaitirdde la langue francaise dans sa globalité
dans I'Etat louisianais.
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Contexte louisianais

En 1956, le francais n’était enseigné que danscbleg primaires de I'Etat louisianais (dont
15 écoles a Baton Rouge et 10 a la Nouvelle Orjéang522 écoliers fréquentant une classe
inférieure a la 7éme année et a 6000 en 1960 (KI859).

En 1965, une prise de conscience de la dispauiioinancais en Louisiane et 'urgence d’'une
action pour y remédier émergea. En effet, Raymondggrs, un professeur canadien de
sciences politiques en poste a l'université de yetfa, publia dans un quotidien local une
série d'articles sur la situation délicate du fi@acen Louisiane et proposa une série
d’initiatives pour préserver le bilinguisme. Ce stat incita le gouverneur de [I'Etat
MacKeiten, bien que non francophone, a encourag&arlement de Louisiane, a adopter «
toutes mesures législatives ayant pour but d'aédéx préservation, au renforcement et a
l'utilisation de la langue et de I'héritage frascde I'Amérique dans notre état » (Smith-
Thibodeaux, 1977 : 71). Il rencontra, dans cettehddet pour ce combat, I|'énergie,
I'enthousiasme et le poids politique d'un ancieratgur de Louisiane au Congres des Etats-
Unis, James Domengeaux, qui devint la véritablecermotive » du mouvement, a la fois par
son autorité, ses innombrables initiatives et &é8y ses contacts au Parlement louisianais et

ses relations internationales.

En effet, dans son article « Plaidoyer pour lengiiisme » (1972), Domengeaux affirmait
que les Etats-Unis avaient le « devoir évidentngpdrieux [...] de conquérir I'aptitude a
s’exprimer couramment dans au moins deux languesenselles. ». Définissant le
bilinguisme comme un enjeu national, il pensait fueilinguisme pratiqué dans son pays
isolait les Etats-Unis qui, selon lui, auraientédfe capables de communiquer avec le reste du
monde afin de comprendre les autres peuples, tessatultures et d’étudier les autres modes

d'accueil.
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Il révait d’un pays bilingue :

| see, in the very near future, the day when thigeldrStates will be a bilingual country. It will
be bilingual with German in areas where that lagguprevailed. It will be bilingual with
Italian in places where that language developedilltbe bilingual with Spanish in regions
where this language was used. It will be bilingwith French where French blosseméd.
Louisiana, the Legislature created a state aganbying this about. It is called the Council for

the Development of French in Louisia{ﬁabiden”).

C’est en donnant des moyens de formation dans Hgu&a francaise que Domengeaux
comptait faire renaitre le francais en Louisiane imiplanter ainsi un bilinguisme
francais/anglais dans I'Etat Louisianais.

Je reviendrai plus en détail sur la personnalitésesambitions de Domengeaux au chapitre 6.
Le CODOFIL a ainsi émergé grace a des situatiomsrriationale, nationale et locale
favorables au francais et a son enseignement @anécbles. Cet organisme représente, en

quelque sorte, la politique linguistique et la pglie linguistique éducative de Louisiane et se

définit par une série d’actes rappelant ses pést ses missions.

5.1.2 Le CODOFIL dans les textes

La législation autour du mouvement comprend fpoiscipes fondamentaux :

- la mise en place d'une télévision éducative dgua francaise en proportion avec le

nombre de résidents francophones sans but luetatd caractere bilingue,

- la création du CODOFIL, organisme coordinatenpéation surtout promotionnelle

a la fois au niveau local (par sa composition,&aeddance du Gouverneur, etc.) et au

™ Je vois, dans un futur trés proche, le jour otEleds-Unis seront un pays bilingue. Ils serofiingies avec
l'allemand dans les régions ou cette langue domilgiseront bilingues avec litalien dans lesreitd ou cette
langue s'est développée. lls seront bilingues #igepagnol dans les régions ou cette langue éitigée. lls
seront bilingues avec le francais la ou le franfleisrira. En Louisiane, le pouvoir législatif aéérune agence
d'état pour ce faire. Elle s'appelle le Conseilrgeuléveloppement du francais en Louisiane.
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niveau international (comme l'interlocuteur des\gwnements en matiere d'accords et

de relations formelles liés a la promotion du fia);

- l'enseignement du francais « obligatoire » daostes les écoles publiques
élémentaires et secondaires de I'Etat, et la foomaes maitres.
(Rodgers, 1970 et Smith-Thibodeaux, 1977).

Créé en vertu de I'Acte 409 (annexe.7, DOC.3) 1eDO®IL est un organisme de I'Etat
louisianais. Le gouverneur lui-méme établit le Galhsen nomme le Président et les

membres. Il faut noter que les pouvoirs de ce Absasaet trés étendus :

Council is empowered to do ant and all things neargsto accomplish the development,
utilization, and preservation of the French languag found in the State of Louisiana for the

cultural economic, and tourist benifit of the Szg(@\ct n° 409, section I).

Outre I'action qu'il peut mener de sa propre atdote Conseil peut également « cooperate
with, and advise, other State agencies includinglipunstitutions of educatidfi» (Act n°
409, section Il). Enfin, tel que I'annonce I'acke,Conseil est autorisé a accepter des dons et
des préts de la part de particuliers et des goeweents étrangers pour l'aider a la promotion
du frangais en Louisiane : Council [...] may recedanations and grants from individuals,
corporations, and governments in order to furthergrovisions of this Act’» (Act n° 409,

section Il1).

La Loi scolaire(School ActAct n°® 408) (annexe.7, DOC.4) fut adoptée paégislature de
la Louisiane en 1968. Cette loi permet de nouveasade du francais dans les écoles
publiques depuis 1847 et constitue un point foladaolitique linguistique éducative de I'Etat

louisianais.

"5 Le Conseil a le pouvoir de prendre toute mesucessaire a la réalisation du développement, disktion et
de la préservation du francais dans I'état de lamngs pour les bénéfices culturel, économique widtique de
I'état.

% «[...] apporter son concours et donner son avisaatms organismes d'état, y compris les institstio
publiques chargées de I'éducation ».

" Le Conseil peut recevoir des dons et des prétsligiduels, d'organisations et de gouvernemenengers
afin de mettre en application les dispositions eteacte ».
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The French language and the culture and historffrehch populations in Louisiana and
elsewhere in the Americas shall be taught for asece of years in the public elementary and
high school systems of the S@te{...]. (Act n° 408, section I).

As expeditiously as possible but not later thankiginning of the 1972-1973 school yealt

public elementary schools shall offer at least frears of French instruction starting with oral
French in the first grade [...]. (Act n° 408, sentioA.).

Toutefois, il était spécifié que les comités saelrides paroissesSc¢hool Board Offide
avaient la possibilité de demander a ne pas paeticiu programme de francais. De méme, les
parents d'éléves pouvaient, s'ils le désiraienpaheler que leurs enfants ne suivent pas ces
cours dans les écoles ayant adopté le programmieadeais. Dans ce sens, I'obligation

stipulée a l'origine devenait facultative, ce qadilisa des le début le programme de francais.

[...] except that any parish or city school boardpmpequest to the State Board of Education,
and such request shall not be denied. [...] The pareather person legally responsible for a
child may make written request to the parish scHomdrd requesting that said child be

exempted from this progra%(lbidenj.

Les commissions scolaires des paroisses étaiamgade trouver les fonds nécessaires, dans
leurs budgets, pour assurer la formation des psetes et instituteurs destinés a enseigner le

francais dans les écoles élémentaires (Act n°g&ion 1V).

Outre I'enseignement du francais, cette loi préitadgalement I'instauration d’une télévision
éducative a caractere bilingue en fonction de ¢tgpgrtion francophone de son auditoire dans
la zone de diffusion des émissions (Act n° 408ticedl|).

"8 La langue frangaise, la culture et I'histoire depulations francaises de Louisiane et d'aillemrs\mérique
devraient étre enseignées pendant plusieurs amefsecutives » dans les écoles élémentaires dydéss
publics de I'Etat. [...] aussitdt que possible et pas tard que le début de I'année scolaire 1973 18utes les
écoles élémentaires publiques devront offrir cingées de francais en commencant par du francdisiésda
premiére année.

9...] sauf dans les comités scolaires des paroiesedes villes, en faisant la requéte & la Surirdaod a
'Education, et une telle requéte ne pourrait &géusée. [...] Le parent ou l'autre personne légalgme
responsable d’'un enfant peut faire une demandésémui comité scolaire de la paroisse pour quedns$oit
exempt de ce programme.
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D’autres lois, rédigées partiellement en frangaisent pour effet de restaurer le statut officiel
de la langue francaise en Louisiane. Par exempleel 256 faisait de la Louisiane un Etat

officiellement bilingue :

To further the preservation and utilization of #rench language by removing discrimination
against French without in any way detracting frdra present status of the English language
by amending Section 204 of Title 43 of the Louisid&evised Statutes of 1950 to provide that
all legal notices may be published in the Frenaiglege supplementary to the required
English publication; and to reconfirm the traditdrauthority of the State officials and
institutions to publish in the French language didigon to the English language any public

documerit® (Act n° 256, section ).

Il faut noter cependant que la grande majorité atdes décrivant la politique linguistique
mise en vigueur en Louisiane et notamment celle@orant I'enseignement du francais ne
fut rédigée qu’en anglais, ce qui souligne un @enp@radoxe avec la volonté de rétablir le
francais dans I'Etat louisianais, officiellemeniifgue.

Quelques mois suffirent a la mise au point du paogne destiné a restaurer le francais en
Louisiane. Le mandat Iégislatif assura le finanaeinpeiblic du programme et son intégration

administrative et les accords internationaux orggneint 'approvisionnement du programme

en personnel, expertise et bourses de formation.

5.1.3 Mise en route du programme et premiers tiagsul

Participation des pays francophones

Les relations internationales entre la Louisiane leetmonde francophone reposaient

exclusivement sur la coopération en éducation.eSCODOFIL pouvait compter sur les

8 Afin de continuer la préservation et I'utilisatioe la langue francaise en éliminant les discritiona contre
elle sans déroger au présent statut de la langileis®, en amendant la Section 204, Title 43, lian& Revised
Statutes de 1950, pour permettre que tout avis$ s&giapublié dans la langue francaise en plusalpublication
obligatoire dans la langue anglaise et, pour cowfir de nouveau lautorité traditionnelle de tous le
fonctionnaires et de toutes les institutions puldi de publier dans la langue francaise en plula deengue
anglaise tout document public.
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ressources financieres et le personnel de I'Htas, firent cependant insuffisantes en quantité
et en qualité, notamment pour le recrutement dssignants de francais.

Nous réalishmes que nous n'avions pas la compét@uassaire en francais pour faire le
travail nous-mémes ; il n'y avait pas assez d'gnaeis de francais élémentaire en Louisiane.
Alors, nous dimes nous tourner vers nos amis dacEradu Québec et de Belgique

(Domengeaux, 1972 : 6).

Les trois gouvernements étrangers apportérent prggmt toujours leur soutien actif a la
Louisiane dans sa lutte pour préserver sa langse @tlture francaises :

- L’accord de coopération signé en 1968 entre |éb@a et la Louisiane fut suivi de I'envoi
dans I'Etat louisianais d’un délégué permanentaalwe 1973 et d’'un premier contingent de
18 étudiants stagiaires. Le Québec qui semblaisidérer la Louisiane comme un Etat
partageant les mémes problémes d’érosion linguisti} culturelle, apporta son support au
mouvement en ouvrant, notamment, un bureau a Liéayen 1969 pour aider au

développement pédagogique et économique.

- L'aide de la France s’organisa autour de deus gxancipaux : I'assistance en personnel et
I'appui pédagogique (formation et matériel). Lesictures francaises existant déja (Consulat
général et services culturels), furent naturelleamdésignées afin de réaliser ce plan
d’assistance. Une mission pédagogique fut misepsenl : trois assistants pédagogiques
francais recurent pour tache d’encadrer des ereaign En 1969, le Président Georges
Pompidou fut tellement impressionné par la sinééeit I'énergie de James Domengeaux,
rencontré lors d’'une visite de ce dernier a Paus) lui promit le soutien du gouvernement
francais se concrétisant par I'envoi massif de éommpts en septembre 1972, par
I'accroissement de I'encadrement pédagogique, grbbution d’experts et par des méthodes
d’enseignement du FLE élaborées par le CREDIF BEIeC.

- Le gouvernement belge décida également en 19éder appui a la Louisiane et son aide
fut aussi importante que celle apportée par lex @etres gouvernements. Des enseignants
belges furent envoyés en Louisiane et 'APEFE (&ggmn pour la Promotion de

I'Education et de la Formation a I'Etranger) fuéée.
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Je reviendrai au chapitre 6 sur les enjeux queurgeda participation de ces trois pays dans

I'enseignement du frangais en Louisiane.

Enseignement du francais

Les premierg-rench Teacherarriverent en 1969 : une douzaine de coopérantsyés\par la
France furent suivis I'année suivante par des Quabet par des Belges en 1974. Dés 1973,
la France n’envoya plus de coopérants militairegsrdas instituteurs ou des enseignants de
I'enseignement libre. Ces enseignants étrangeftabmobrent avec les instituteurs louisianais
et prirent en charge la lecon de francais.

Smith-Thibodeaux souligne I'aspect symbolique déecgtuation :

L’originalité de I'expérience louisianaise tient J.au fait que, pour la premiére fois, dans
I'histoire de la francophonie, des « brigadesriméonales » francophones se sont retrouvées

sur un sol fraternel au secours d’'un héritage com(h@77 : 86).

L’expression « brigades internationales » fait m&fée a des groupes de volontaires
antifascistes de différentes nationalités qui set Jormés pendant de la guerre civile
espagnole, entre 1936 et 1938 pour combattre audes Républicains. La transposer pour
désigner les enseignants de francais révele a ms dune certaine ironie : offrant leur
service par dévouement, les enseignants de frasgaisreprésentés comme les sauveurs de
la langue francaise en Louisiane. Toutefois, degrile terme brigade réside un aspect
militaire et stratégique ou du moins 'idée d’ugpe guidé par un chef et suivant ses ordres.
Je reviendrai sur les profils des enseignants decéis et les enjeux que recouvre
I'implication des trois gouvernements engagés dapsogramme au chapitre 6.

L'administration du programme et I'encadrement gédmue étaient assurés parBereau
deslangues vivantes et des programmes bilingdesministére de I'EducatioflLouisiana
Board of Elementary and Secondary EducatESE)) avec la coopération de six
conseillers pédagogiques de France. Ces consgibel@agogiques et les spécialistes bilingues
du ministere maintinrent un contact trés réguliereca les enseignants, en visitant
frequemment leurs classes et en mettant en pexeddnions pédagogiques mensuelles afin
d’orienter en matiére didactique.
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Le programme reposait sur une demi-heure d'enseigmie de la langue au®lgrade
(premiére année de I'école élémentaire) puis drmhart?™ grade une demi-heure d'activités
de renforcement, par exemple : les mathématiqiégijdation physique, les arts plastiques
(en francais). La méthode francaise audio-visudileére Jacquesfut utilisée pour

I'enseignement du francais (voir chapitre 6).

L’enseignement du francais dans les écoles primait€buta en 1972 et se développa
rapidement dans les régions anglophones et durandophone. Le tableau suivant illustre le

développement du programme (Lobelle, 1976 : 81):

Programme 1972-1973 1973-1974 pourcentage
CODOEIL d’augmentation
Paroisses 20 26 30 %
scolaires
Ecoles 95 139 44,5 %
Classes 545 1080 98,5 %
Eleves 16 000 29 000 81,5 %
Enseignants 100 170 70 %
étrangers

Toutefois, ces résultats semblaient étre en degaahdat |égislatif et s’expliquaient par une
certaine réticence envers le programme de franBaisieurs facteurs seraient a considérer :
absence de budget, rejet d'une tache supplémentedmstance administrative, et
principalement dans les paroisses cadiennes, aitibiguiturelle vis-a-vis du francais. Afin
de contourner cet obstacle, le CODOFIL obtint Ilf#dm en 1975 de la loi 714 permettant a
chaque district scolaire de développer I'enseignémiane seconde langue a tous les niveaux

scolaires si 25 % des chefs de famille le demantlaie

L’extension du programme se poursuivit en 1984 gjr@aine directive du BESE, le mandat

imposa a chaque district scolaire I'établissemenh gorogramme d’enseignement d’'une

, . N eme . . Lz . P
langue étrangére du€#€ au 8 grade. Son application graduelle généralisa aiasi |

programme de langues étrangéres dans I'Etat (oestgdaroisses choisirent I'espagnol) et
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augmenta le nombre d’éleves.

Pour une formation des maitres louisianais

Une collaboration étroite entre la Section des Uasgvivantes et des programmes bilingues
(du ministere de I'Education) et quatre universifgarmit la création d’'un programme de
formation et de «recyclage » destiné aux maitmssianais. En effet, au terme d'un
programme d'études de quatre semestres et deux détg intensifs, les participants étaient
certifiés comme spécialistes dans I'enseignementfralcais au niveau €élémentaire et
percevaient une augmentation de salaire. Résew&rmaeignants titulaires de I'élémentaire
ayant un programme CODOFIL dans leur classe, cgramame reposait, d’'une part, sur
I'acquisition d'une aisance a l'oral, afin de diriges activités des classes francaises (d'abord
en travail d'équipe avec l'enseignant francais poilsme seul responsable gogramme) et,
d’autre part, sur une familiarisation avec les teghes et les méthodes de cet enseignement

et avec le matériel existant. Je reviendrai surdssltats de cette initiative au chapitre 6.

Depuis sa création il y plus de 40 ans, le CODCGdHaultiplié ses actions dans la promotion
du francais. Sa mission actuelle comporte deux tyoleffrir aux citoyens louisianais
I'occasion d’apprendre le francais ou d’amélioreditiliser le francais qu’ils connaissent
déja et explorer, comprendre et soutenir 'héatagdien, créole et francophone en Louisiane

pour le plus grand bien culturel, économique etistique de tous ses citoyens.

5.1.4 Missions actuelles du CODOFIL

Trois objectifs sont, aujourd’hui, définis par |leODOFIL: I'éducation, le service

communautaire et les échanges internationaux.

- L'éducation

L’objectif décrit est de
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pourvoir aux étudiants, enseignants et administrataux niveaux élémentaire, secondaire et
universitaire des occasions de s’engager et detgrafes expériences d’apprentissage en
francais. (CODOFIL, [en ligne], [consulté le 2406} disponible sur

< http:/Mmww.CODOFIL.org/francais/index.html>

et se réalise, entre autres, a travers I'enseignieciefrancais dans les écoles élémentaires, le

recrutement des enseignants CODOFIL et la délieaacbourses.

En 2004, sur les 64 paroisses de la Louisiane,f#@ient un programme de FLE, ce qui
correspond a 322 établissements ou 52 630 élenesuivi des cours de francais de la
maternelle au 8eme grade. Le nombre total d'élinsesits dans un programme de francais
représente 18 % de la totalité des éleves scatagisd ouisiane. L'enseignement du francais
concerne en particulier les éléves du 4éme jusgBéme grade (a des éléves agés de 9 a 13
ans). En 2004, 228 professeurs étrangers trawtl@n Louisiane dans le systéme public. Un
enseignant de francais assure chaque jour 30 msirsutene heure de cours par classe. Je

reviendrai plus en détail sur I'organisation deereteignement aux chapitres 6 et 7.

Outre I'enseignement du FLE, un programme immersiEbuté a Baton Rouge en 1981. Ces
programmes d’'immersion consistent a enseigner llhématiques, les sciences, l'histoire et
la géographie en francais. lls sont situés prideipant dans les paroisses acadiennes,
Lafayette, Saint Martin, Saint Landry, la Nouvedligrie, Calcasieu et la Nouvelle-Orléans.

En 2004, 2 558 enfants étaient inscrits dans degammes d'immersion.

Des bourses sont octroyées aux étudiants univieesitat aux professeurs de francais afin de
leur donner la possibilité d'étudier et de vivre f@gon temporaire dans une région
francophone. Depuis 1968, grace a des partendnasgérs, dont la Communauté francaise
de Belgique, la France et le Canada (ainsi queutegersités au Québec et en Nouvelle-

Ecosse) environ 2 500 bourses ont été allouéesgtodier a I'étranger.
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- Le service Communautaire

Ce service offre aux citoyens louisianais diveriséasrmations sur I'héritage linguistique et
culturel des Cadiens, Créoles et Amérindiens frahooes de I'Etat. En effet, le CODOFIL
donne des informations sur tout ce qui concerrieolasiane et ses cultures francophones et
sur le monde francophone. Il coordonne par exerdpke contacts avec les départements
universitaires de francais, les librairies de Hétature francaise, I’Association France-
Louisiane a Paris, le Consulat Général de FraneeNouvelle-Orléans, et la Communauté
francaise de Belgique a Baton Rouge. Il répond acebreuses demandes sur le programme
de bourses et sur les possibilités d’étudier eabgfer et informe les écoles louisianaises sur

les demandes d'échanges avec les écoles a l'atrange

La majorité des Louisianais ont acces chez euxsgpdegrammations en francais grace aux
émissions internationales telles que Radio Framterriationale et des émissions locales
dédiées a la musique cadienne, créole et jazz deusiane. « Média-Louisiane » est un

organisme sponsorisé par le CODOFIL.

Avant la Guerre de Sécession, une littérature imond@se s'épanouissait et de nombreux
romans, pieces de théatres, et recueils de poamar# publiés. Avec la diminution de cette
population alphabétisée en langue francaise, utéaliure orale trés riche combla le vide
dans la communauté francophone, puis pendant plus siecle peu d'ouvrages littéraires
furent écrits. Avec la publication en 1976 ldiche pas la patatpar Revon Reed (le premier
roman en frangais cadien), la littérature cadieanessurgi en Louisiane. Trois livres de
poésie furent publiés en Acadie depuis 1998 #enix follets une anthologie de la nouvelle
louisianaise. Le CODOFIL encourage cette « renagsa en offrant des prix littéraires et en

organisant deSoirées de Paroles Btusiquedédiées a la littérature louisianaise.

- Les échanges internationaux

Ces échanges internationaux permettent d’intégretduisiane au sein d’organisations

internationales autour de la communauté francophone

Les partenaires (les gouvernements de la Fran€é@grtamunauté francaise de Belgique et les
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provinces canadiennes du Québec, du Nouveau-Broksdé la Nouvelle-Ecosse et de ['lle-
de-Prince-Edouard) participent aux efforts du CODQFour défendre le patrimoine culturel
et exceptionnel de la Louisiane en envoyant, eatrFes, des enseignants, des experts
pédagogiques, des fonds a plusieurs projets imgsriacluant des centaines de bourses pour

étudier a I'étranger.

A travers le CODOFIL, la Louisiane participe auxiwtés internationales telles que I'Agence
de coopération culturelle et technique (ACCT), Asskee des Parlementaires francophones
(APF), Agence Universitaire de la Francophonie (AUFV5, I'Association Production
Harmonisée. L’Etat fut représenté en tant qu’obstew au sommet de la Francophonie en
1987. Il faut noter que tres souvent, les visitedtrangers connaissent mieux le CODOFIL
que les citoyens louisianais, ce qui révéle quegdinisme a une visibilité internationale. En
effet, le CODOFIL représente la Louisiane aux éw@e@s internationaux importants et préte

ses services comme agent de voyage, traducteurdet @uristique.

En Louisiane, le CODOFIL et non I'Etat louisiangiessede une politique linguistique. En
effet, 'Etat a délégué ses pouvoirs au Conseilr p@aypromotion du francais et n’intervient
pas sur les questions linguistiques. La politigonguistique mise en place par le CODOFIL
est principalement axée sur I'enseignement du &angans les écoles et largement soutenue
par les gouvernements francais, québécois et belgjamalyserai plus en détail les
orientations didactiques mises en ceuvre pour ligneenent du francais et les formes de

contextualisation de cet enseignement dans lgatobsisuivants.

Au chapitre 4, jai, entre autres, donné un apeguda diversité des langues présentes sur le
territoire australien, diversité due a un long gitéane migratoire contribuant au peuplement
de I'Australie. Face a cette pluralité linguisgguans un contexte politique revendiquant un
certain multiculturalisme, la question est de sagomment est organisé I'enseignement des
langues dans le systéme éducatif, présenté commee des priorités de la politique

linguistique actuelle. Quelle est I'offre en matiéfenseignement des langues étrangeres ?
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5.2. Politique linguistique éducative en Australie

Jusque dans les années 60, le curriculum australieapirait du modele britannique :
I'apprentissage de deux langues était obligataresd enseignement secondaire (le grec ou le
latin pour les langues anciennes et le francaialE@mand pour les langues vivantes) et était
réserveé aux étudiants jugés capables de suivrétddss universitaires (la connaissance d’'une
langue étant requise pour entrer a I'universitébandon de 'obligation des langues dans le
secondaire s’explique par la volonté du gouverneémaustralien de privilégier les
mathématiques et les sciences (en suivant le modebtairriculum ameéricain). Ainsi, a partir
de 1968, I'étude préalable d’'une langue n’étaitsphécessaire pour suivre des études
universitaires. Cette décision eut quantitativentest conséquences importantes pour la place
des langues dans I'enseignement (en 1960, 40 %vd®lapprenaient une langue en classe de
terminale contre 12 % en 1990 et 13,7 % en 200&ngrcier, 2003)).

Dans I'enseignement primaire, I'enseignement deguas n’est pas obligatoire. Sa mise en
place dépend, entre autres, du budget de I'écalesi,Aen 2002, 30 a 40 % des écoles
australiennes incluent I'enseignement d’'une langa@s son programmeb{dem). Au
secondaire, les langues sont obligatoires pendaux @éns puis deviennent optionnelles.
L’enseignement des langues dans son ensemblemeskeste et se voit en concurrence avec
d’autres disciplines telles que la musique et lssiohe Je reviendrai plus en détail sur
I'organisation de I'enseignement des langues é&aasgen prenant 'exemple du frangais aux
chapitres 6 et 7.

La mise en place d’'un gouvernement travaillistel®i2 (voir chapitre 4) marqua le début
d’'une politique d’ouverture illustrée, entre aufrggmr une valorisation des langues des
principaux groupes d’immigrés. Ainsi, le grec eitalien furent ajoutés au programme
d’enseignement rejoignant le grec ancien, le l&ifrancais et I'allemand.

L’entrée du Royaume Uni dans la Communauté éconoemiguropéenne en 1973 et
I'affermissement des rapports économiques entreElass-Unis et le Japon conduisirent
I'’Australie a réviser sa politique internationaleadoptant des mesures s’inscrivant davantage
dans un contexte régional. En matiére d’'enseignerdes langues, cette démarche s’est
traduite par I'entrée du japonais et de I'indonégians le systeme éducatif australien, suivi

des langues aborigenes.
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La place des langues asiatiques a fortement éwddpéis, cette situation correspond a un
rapprochement d’'un point de vue commercial et écogoe entre I'’Australie et les pays de
I’Asie de I'Est et du Sud-Est. Il faut noter quarie des prises de position les plus récentes en
matiere de politique linguistique a été l'adoptialu rapport Asian Languages and
Australian’s Economic Futuren 1994 dont I'objectif principal était qu’en 2008 majorité
des étudiants australiens apprennent une de céi® daagues : le chinois, I'indonésien, le
japonais et le coréen. Ce soutien pour I'enseignémes langues asiatiques, encore visible
aujourd’hui, traduit une volonté politique d’ampdif les relations avec I'Asie et de favoriser
I'économie et se manifeste par I'apport d'imporgafihancements pour I'enseignement des
langues asiatiques. Outre des enjeux économigaesituation géographie de I'Australie
entraine une certaine revendication des Australi@nkappartenance au « bloc » Asie-

Pacifique. Je reviendrai sur I'enseignement deguas asiatiques au chapitre 6.

Les langues proposées dans le systéme éducatiflarssont regroupées en trois catégories

par leDepartment of Education and TrainitQET):

* les langues asiatiqueAgjan Languaggs
* les langues européenné&sifopean langagugs

» les langues indigénem@igenous languagés

Le DET a la charge de I'enseignement des languasgsres et décide du choix des langues a
enseigner/apprendre dans les écoles publiquestdhiesFace a la variété des populations
issues de I'immigration, le gouvernement se daffdr un éventail de langues répondant a la

demande de ces populations en présence.

Because we have English as our national languagjéiragua franca, we are not committed to
one particular «foreign language» in our educatiomstitutions. We have the oportunity to

diversify and utilize language resources from aérahe world to build ot (Clyne, 2005: x).

81 C'est parce que nous avons l'anglais comme langiienale etingua francaque nous ne sommes pas liés a
une seule langue étrangere particuliere dans rstanices éducatives. Nous avons le choix de pounmis
diversifier et utiliser les ressources linguistigui monde entier comme fondations.
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Par exemple, dans I'Etat de Victoria, 21 langueseét proposées en 2005 dans les écoles
primaires et 19 dans les écoles secondaires (Degattof Education & Training, 2006).
Cependant, malgré le nombre considérable de langad€es en Australie, seulement six
langues (sur 240) ont été classées prioritaipe®rity language$ pour I'enseignement : le
francais, l'italien, I'allemand, le chinois, le japais et I'indonésiéfi (le francais et I'allemand
étant considérés comme des langues culturellesalidh comme une langue «
communautaire » et le japonais et I'indonésien cendes langues commerciales).

Dans |'Etat d'Australie Occidentale ou en ont lrees enquétes, litalien, le japonais et
I'indonésien étaient, selon Clare Buisirgefior Schooling Academic Standards & Support
Department of Education of Western Australia),ttess langues les plus enseignées dans les
écoles publiqgues en 2007 parce que, «the commugtgand due to migrant history,
geographic location and economic nééss(annexe.5, C.DEPT). Comme je I'ai mentionné
au chapitre 4, dans une certaine logique austraides choix en matiére d’enseignement des
langues suivent de prés les choix économiques yki pa

Dans le cadre de la politique multiculturelle méseavant par I’Australie, 'usage des langues
aborigénes est soutenu dans les services de I'&lration et dans les écoles primaires.
Toutefois, ces initiatives ne sont qu’offertes dessagglomérations du Territoire du Nord et

dans les Etats du Queensland et de I’Australie dit@male.

Le programmeAboriginal Education Policyélaboré en 1990 par le gouvernement australien
affirmait son soutien et son appui pour I'enseigaptdes langues aborigénes. Les points

fondamentaux de cette politique nationale étaemslivants :

e - assurer la participation des aborigénes dandda ge décisions relatives a I'éducation ;
» - fournir aux aborigenes I'égalité d’accés aux mey éducatifs ;
« - augmenter les taux de fréquentation scolaire @geenfants aborigenes, a I'exemple de tous

les autres Australiens ;

8 |'absence des langues aborigénes dans ce cladssieplique dans la mesure ou elles ne sont pas
considérées par le DET comme des langues commurmegu{aommunity languages) mais plutdt comme des
langues ethniques (ethnic languages).

8 La demande de la communauté est basée sur Ibistigratoire, la localisation géographique etbesoins
économiques.
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» - atteindre les objectifs éducatifs appropriésgeitébles pour les aborigénes.
« Aménagement linguistique dans le marida ligne], [consulté le 04/06/2008], disponible
<http://www.tlfq.ulaval.ca/AXL/pacifique/australigrin>.

Malgré ces initiatives, une étude de 1995 publigesdaNational Review of Education for
Aboriginal and Torres Strait Islander Peopleignalait que la grande majorité des enfants
aborigenes suivait un enseignement exclusivemerdangtais. En effet, les gouvernements
fédéraux australiens (et notamment celui du Tereitdu Nord ou est concentrée une partie
importante de la population aborigene du pays)ilpgiérent I'enseignement de I'anglais,
langue unique, au détriment de I'enseignementdiiknpréconisé. L'’exemple des Etats-Unis
(English FirstetEnglish Only servit ainsi de modéle a I'apprentissage de lasgn priorité
dans le but d’intégrer les enfants autochtones so&été australienne. Cette tendance fut
favorisée par la montée en puissance d’'un pariiignoe nationaliste@ne Natiof) fondé par
Pauline Hanson qui dénoncait, entre autres, umioegaspillage de I'argent du contribuable

distribué aux communautés aborigénes (Piquet,)2004

Une des recommandations de la politigue mise enreeavabouti: I'école est devenue
obligatoire pour tous les enfants aborigénes. Toistecette situation va a I'encontre du
principe du bilinguisme dans le sens ou, commeigasvde le mentionner, I'enseignement
s’inscrit dans une dimension unilingue et non Iglie. Les mesures prises pour
I'enseignement des langues aborigénes furent absogd 1998 par le gouvernement
conservateur. Les Aborigenes ne comptent plus ketuent sur I'enseignement bilingue pour
préserver leurs langues de moins en moins soutgrardes gouvernements fédéraux. lls ont
par conséquent fondé des centres linguistiqueggestrés leurs langues et crééNational

Association oAboriginal Languages

Depuis la publication diNational Policy on Languagesn 1987 (voir chapitre 4), peu de
nouvelles initiatives ont été formulées en mattBemseignement des langues étrangeres dans
le systéme éducatif, méme si des nombreux rapponts renforcé la politique de
'enseignement des langues. Le plus récent edidgonal Statement for Languages
Education in Australian Schoolsuivi du National Plan for Languages Education in
Australian Schools 2005-20d&nnexes.7, DOC.12 et DOC. 13) destinés aux goewsents

des différents Etats et Territoires d’Australie.sCdeux textes se présentent comme des

documents de promotion pour I'enseignement de lkesig@n expliquant, par exemple, les
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avantages de l'apprentissage d’'une langue étrardgrs le contexte international actuel :
« In our increasingly multi-lingual world, more pg#e speak two languages than one, and
contact with speakers of other languages is rapiggwing* » (National Statement for
Languages Education in Australian Schoo®05 : 2). Ces documents donnent tres peu
d’orientations précises en matiere didactiqueiasstivent selon moi dans le « politiquement
correct » : I'Etat se positionne en faveur des lgsgdans le systéme scolaire mais « n'agit »
pas concréetement sur le terrain. A travers les mecandations formulées, on remarque
I'absence de prise en compte des attentes et dembeales acteurs de I'enseignement et de

I'apprentissage des langues.

Cependant, pour les grades 11 et 12 (équivaletsi@eaux de premiere et de terminale en
France), il existe un outil de référenGeade Related Descriptors year #1Grade Related
Descriptors year 12lestiné aux enseignants et décrivant les compEteacenseigner aux
lycéens préparant une épreuve de langue au bacEaiales programmes pour le frangais
(annexes.7, DOC.14 et DOC.15) définissent des titgeaducatifs ¢ducational objectivgs

en termes de savoir-faire répartis selon quatrestypactivités l{stening, speaking, reading,
writing®) sur cing niveaux. Cette organisati@mticulée autour de descripteurs et d’échelles
décrivant les compétences des apprenants sel@mnedifs niveaux rappelle, en quelque sorte,
le Cadre européen commun de référence pour les largpreg par le Conseil de 'Europe en
2001. Il n’existe pas d’autre outil en matiere diilgue pour I'enseignement des langues pour
les autres grades du lycée par exemple ou I'éadheape. Or, d’aprés mon expérience en
Australie et mes entretiens avec des enseignaritamgais, le descriptif pour les années 11 et
12 est tres utilisé par les enseignants pour peépes apprenants aux epreuves des examens
mais aussi pour les guider dans les objectifs €nalte d’un point de vue plus général. La
question est de savoir pourquoi un travail de xé@le n’est pas mis en place pour construire
un document de référence sur le méme modéle poseanit de base ou de fil conducteur
pour I'enseignement des langues étrangéeres darécddss primaires, secondaires, etc., car
méme sans examen, les enseignants et les appret@antient, a mon sens, avoir des

objectifs d’enseignement et d’apprentissage.

8 Dans notre monde de plus en plus multilingue,dlplus de gens qui parlent deux langues que de@éme
parlent qu’une langue et le contact avec des locsitd'autres langues est en pleine croissance.
% Comprendre, parler, lire, écrire.
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Cette situation est représentative d'un certairaisser-faire » général de la part du
gouvernement dans le sens ou aucune initiativet ni@ise en ceuvre pour organiser
I'enseignement des langues et fait écho, d’'uneaicetmaniere, a la gestion implicite de la

politique linguistique nationale.

Toutefois, il faut noter une certaine évolution slde choix de la terminologie faisant
référence aux langues a I'école, entreprise coagust consultation de groupes de linguistes,
dans le gouvernement sous forme de comité. Au aessannées, le terme pour désigner les
langues dans le systéme éducatif a beaucoup chdfmeéign Languages(langues
étrangeres), terme d'usage a été remplacéeganic Languageglangues ethniques), puis
Community Language@angues communautaires) car le gouvernement sestu compte
gu’il ne convenait pas a la réalité australiennesde sens ou, parlées a l'intérieur du pays,
ces langues n’étaient pas si « étrangeres ». Cegehwent de terme, que jai également
mentionné au chapitre 4, correspond a I'avenemené gbolitique multiculturaliste au début
des années 70 et a une certaine légitimation degués des immigrés sur le territoire
australien.

En 1996, le terme LOTH,anguages other then Engliglangues autres que l'anglais) fut
adopté mais s’inscrivait dans une dimension ethmtoicgle dans la mesure ou il marquait une
différence entre l'anglais, langue de la majoried, les autres langues. De plus, cette
terminologie, d'une part, sous-entendait que leguas aborigénes étaient placées au méme
plan que les langues des immigrés et, d’autre pasit la question de quel anglais (I'anglais
australien ou I'anglais aborigene par exemple)2@0i7,Languages Educatioflangues) était

de rigueur. Il faut noter également que I'enseigmeirde I'anglaisEnglish as a Second
Language(ESL) (anglais langue seconde) a changé et s'lppgésormaisEnglish as an
additional language(EAL) (anglais langue additionnelle). Ces initi&sv montrent qu’un
intérét est porté pour favoriser le statut et lacpl des langues dans le systeme éducatif
australien et que, d'un point de vue plus individiee biographie langagiere des enfants est
prise en compte, notamment pour le cas de I'EALsdarsens ou ils peuvent parler plusieurs
langues et que l'anglais constitue une langue iaddielle et pas forcément langue

seconde
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Il existe ainsi un souci constant de terminologmumpdésigner les langues dans le milieu
scolaire et pour trouver un terme correspondard &dalité linguistique du pays et a la
politique multiculturelle mise en place. Cette attan pourrait également s’expliquer dans la

mesure ou I'anglais ede factoen Australie, comme I'explique Lo Bianco :

Althought English has nde jure status as national or official language it doesupy all
major domains of public life. With such di&cto dominance, the unassailed position English
commands has greatly contributed to reversing tsirical pattern of restrictive languages
planning in educatidfi (1997 : 107).

L’enseignement des langues a I'école est présemtéme une des priorités de la politique
linguistique australienne. De ce fait, la politidumgyuistique éducative s’inscrit dans la méme
démarche implicite que la politique linguistiqudiaaale, ce qui fragilise le statut et la place
des langues dans le cursus scolaire. La sélecésrlashgues a enseigner répond a plusieurs
criteres mais est principalement motivée par lesixcleiconomiques du pays. A la fois
pragmatique et symbolique, I'enseignement des kesigst officiellement soutenu par le
gouvernement dans un contexte de politique mutticeill mais I'avenir des langues au sein du
systeme éducatif est fragile. Cependant, cettatsitu pose la question de ce que représente
vraiment le multiculturalisme pour les autoritésstaaliennes. En effet, le maintien des
langues est finalement peut-étre considéré comraeafiaire privée, c’'est-a-dire réservé a la
sphere familiale car I'anglais reste la langue 'daskeignement. Afficher des orientations
multiculturelles ne signifie pas gu’il existe unestjon de la diversité linguistique dans les

institutions.

En Louisiane comme en Australie, la politique limgigue est essentiellement axée sur
I'enseignement des langues et plus particuliererderftancais dans I'Etat louisianais. Alors
que la politique éducative louisianaise semblevegled’enjeux politiques notamment en
raison d’accords signés avec la France, le QuéblacBelgique, I'enseignement des langues
en Australie s’oriente davantage dans une démaédmmomique et symbolique. Les
tendances de ces politiques éducatives s'expliqeenpartie, par des éléments contextuels

86 \ A . s . : - .
Méme si l'anglais n'ai pas de stafletjureen tant que langue nationale ou officielle, il q@e tous les grands
domaines de la vie publique. Avec cette dominatienfactola position incontestée de l'anglais a fortement

contribué a inverser la tendance historique sunéiaagement restrictif de I'enseignement des langues
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différents (facteurs historiques et sociolinguisésg). Toutefois, la question est de savoir s'il
existe une adéquation entre les politiques lingpiss éducatives mises en place et les
pratiques mises en ceuvre pour I'enseignement dgsiéa dans les milieux scolaires et si ces

pratiques correspondent a la demande dans saitgobal

Dans cette partie, il s'est agi de donner des éltsmeprésentatifs des deux terrains ou se sont
déroulés mes travaux de recherche, dans un preemeps, en retracant leurs histoires
sociolinguistiques et de politique linguistique éans un deuxiéme temps, en détaillant le
fonctionnement de leur politique linguistique édixarespective. Ces éléments permettent
de cerner dans quels contextes le francais s'emseaiys’apprend dans les milieux éducatifs
louisianais et australiens.

Toutefois, il faut noter que les textes de loi geditiques linguistiques éducatives de la
Louisiane et de I'Australie donnent peu d’indicaBoen matiére didactique. Par exemple,
pour le cas de la Louisiane, I'absence de mentienadnature du frangais a enseigner
surprend. En effet, comme je I'ai mentionné au dhapl, il existe difféerentes variétés de
francais en présence sur le territoire louisiamagss aucune précision n’est apportée sur
celle(s) a transmettre dans le cadre de I'enseigneniu francgais dans les écoles. Comment
interpréter cette attitude de « non-interventich »

De méme, l'Australie revendique une politique nuuliurelle basée en particulier sur
'enseignement des langues, or la législation réste vague en matiére d’orientations
didactiques pour les langues dans le cursus seol@eu d’actions sont finalement visibles
dans les écoles pour améliorer la place des landmmes le systeme éducatif. Cette situation
présente un paradoxe entre l'affirmation de sonadppance a une politique acceptant
diverses langues et cultures et le désir réelsiprigserver et souleve le probléme de ce qu’est

le multiculturalisme pour le gouvernement australie

Ces quelgues remarques font émerger les questiomantes : les politiques linguistiques
éducatives mises en place en Louisiane et en Aestsiaccordent-elles avec les
représentations qu’ont les principaux acteurs daskignement et de l'apprentissage des
langues dans les écoles ? Existe-t-il une adéquatitre les choix des politiques linguistiques
éducatives et les pratiques réelles des enseighdPas exemple, pour le cas de la Louisiane,
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'enseignement du francais est dispensé de facootidignne par des enseignants
francophones qualifiés mais cet enseignement répenid demande locale ?

Je propose maintenant d’analyser en détail les libeslae 'enseignement du francais dans
ces contextes différenciés en m'intéressant pluscpiérement a la problématique de la
contextualisation de I'enseignement du francaest-él-dire de savoir si, comment et pourquoi

le francais s'enseigne ou non de maniére contéséeaal
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Chapitre 6. Statuts et enjeux de I'enseignement du

francais en Louisiane et en Australie Occidentale

Dans ce chapitre, les terrains louisianais et oaastralien sont traités séparément afin de
définir le statut et les enjeux que recouvre l'égsement du francais dans ces deux
environnements. Une grande partie est consacrad_auisiane, terrain « premier », dont le
passé et l'attachement avec la France densifieniglestionnements quant a la place du
francais et aux orientations didactiques mises @vre@en matiere d’enseignement du francais
au sein du systeme éducatif.

En gardant & I'esprit le paysage linguistique dd daisiane dont je viens de peindre les
différentes caractéristiques au chapitre 4, le ti@sement principal de cette partie se
concentre sur les caractéristiques du francaigjugl est enseigné aux enfants louisianais.
Dans un premier temps, de maniére globale, la quesst de savoir comment le francais est
percu par les acteurs concernés et quel type dedis est enseigné dans les écoles
louisianaises. Je m’interrogerai ensuite, dans opkgue didactique, sur les incidences
eventuelles de ces choix et sur les répercussiompeuvent provoquer ces tendances au-dela

du cadre scolaire.

6.1 Quel(s) francais pour I'enseignement du franeaiLouisiane?

Un éclaircissement terminologique ne semble pasilenavant de poursuivre la réflexion
autour des caractéristiques de I'enseignementathgdis en Louisiane. Je comparerai ci-apres
les terminologies francgaises et anglaises en ysagedésigner I'enseignement du frangais et
de l'anglais comme langues étrangéres. Ce rappramiteest d’autant plus intéressant dans le
contexte louisianais qu’il s’agit d'un enseignememgjoritairement organisé par des

francophones dans un lieu anglophone.

A premiere vue, il semblerait qu'une plus granddété d'appellations soit utilisée pour

'enseignement de I'anglais a des « non natifs es Anglo-saxons acceptant, entre autres
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expressions, les terminologies suivantes : EEhglish as a Foreign LanguapgeESL
(English as a Second Languag&SOL English for Speakers of other languageSAL
(English as a Additional LanguageEIL (English as a International LanguageELF
(English as a Lingua Franga ESD English as a second dialg¢ctChaque dénomination
parait correspondre a une situation particulieretiseignement/apprentissage de I'anglais en
fonction de différents criteres précis tels que,gpa@mple, le caractére anglophone ou non des
pays et régions concernés. Du coté de l'enseigriitapprentissage du francais aux étrangers,
deux principaux termes (si on exclut le francamglee maternelle) seraient admis : le francais
langue étrangére (FLE) et le francais langue sexdfdlS) comme nous l'avons vu au
chapitre 1. Le FOS (Francais sur objectifs spéo#fg), le FLP (Francais langue
professionnelle) et le FLI (Francais langue d'ineej sont également des appellations en
usage pour désigner la speécificité du francais ignée mais restent cependant plus

marginalisées ou du moins appliquées a des grqlpssestreints.

Le contraste entre la diversité des terminologieglaphones et le peu de variétés des
appellations francaises fait émerger, dans monegtuice certaine ambiguité sur la nature de
I'enseignement du frangais dans les classes élamentle Louisiane et préalablement sur les
caractéristiques du francais enseigné. Du faitederironnement louisianais et de la diversité
du francais louisianais, des questions surgissanqieile dénomination a-t-on attribuée a
I'enseignement du francais dans les écoles élémesfaComment cet enseignement est-il
percu du point de vue des différents décideurs exmés et des apprenants ? Les
catégorisations FLE et FLS correspondent-ellestypmd’enseignement ?

6.1.1 Entre FLS et FLE : quelles sont les caraatigties de I'enseignement du

francais dans les écoles louisianaises?

Le CODOFIL, principal promoteur de I'enseignemeppientissage du francais en Louisiane,
utilise la dénomination « langue seconde » pouigdés I'enseignement du francais. Dans ses
publications (par exempleLe petit guide d’information sur la Louisiane m@phone
(annexe.7, DOC.19t sur son site Internet, I'appellation FLS estefaent mise en avant :
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NB : en Louisiane, il vaut mieux parler de frandaisgue seconde, puisque méme s'il est loin

d'étre parlé par la majorité des Louisianais,d@dais n'est pas ici une langue « étrangére ».

French Immersion USA, [en ligne], [consulté le 230®], disponible sur

<http://www.frenchimmersionusa.org/recrutementlansi/articles.php?Ilng=fr&pg=60

La position du CODOFIL est explicite et déja, ataation de I'organisme, il était net que le
francais n'était pas considéré comme une langaegsre puisque Domengeaux déclarait en
1972 : « French is a native tongue in Louisiana @ndot at all a foreign languate>
(Domengeaux, 1972 : 4).

Toutefois, l'usage de I'expression langue second€@DOFIL reste ambigu : que sous-
entend l'adjectif second(e)? Comme mentionné s{ghapitre 1) la notion de FLS recouvre
toute une série d'acceptions selon les pays ehdidgdus (auteurs et acteurs sociaux). Par
exemple, d'apres P. Martinez « Il est clair qu'@grge beaucoup a appeler langue seconde
tout systéme acquis chronologiquement aprés lauapgemiere » (1999 : 3). La plupart du
temps, le qualificatif second employé dans le cdaeté&ducatif louisianais (par exemple a
Lafourche, on parle dSecond Language French progr&nsignifie qui vient aprés, c'est-a-
dire que l'enseignement/apprentissage concerne naeelle langue, sous-entendue une
langue autre que l'anglais. S'il s'agit bien lan€@'wclassification chronologique, peut-étre
conviendrait-il, d'utiliser le termadditional (additionnel) éliminant ainsi toute ambiguité ? A
moins que le terme second(e) soit dans son acecepticodofilienne » porteur d'une autre
dimension, beaucoup plus axée sur le statut peognme privilégié du francais dans
I'environnement anglophone que représente la Lamasill est intéressant de noter qu'au
Québec - qui entretient également un contact imatediec le monde anglo-saxon -, langue
seconde peut étre synonyme de seconde langue éargues seconde s'emploierait comme
langue étrangere au sens de langue non premiegg 1S91).

L'expressionsecond languageest également utilisée par leouisiana Department of
Education (désormais LDOE) en référence a I'enseignementraigcdis nommésecond
Language Learnin§®. Cependant, alors que le CODOFIL reste fidéle asese et unique

87 e francais est une langue natale en Louisiaméest point du tout une langue étrangére.
8 programme de francais langue seconde
8 Apprentissage d'une langue seconde
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terminologie, en parcourant le site du LDOE, ontdea les locutions diverses suivantes :
World Language®, Foreign languag® ou bienFLES Program(Foreign Languages in the
Elementary Schop¥ laissant supposer que le francais est une langaegére comme une
autre. Comment interpréter cette variété terminglog? Elle semble traduire une sorte
d'hésitation ou de géne quant a la dénominatioprdgramme de francais dans les écoles
louisianaises. Ce flottement perceptible ne s'atcgas, a mon avis, a ce que recouvre le
terme second employé par le CODOFIL qui dévedeposition explicitement affichée quant
au statut du francais dans le systeme éducatifadesiane et dont I'usage unique du terme

traduit une certitude indiscutable.

Cugq fait remarquer que dans le monde anglophoneyerg le EFL English as a foreign

language et le ESL(English as a second languggee distinguent, il existerait « une
tendance a utiliser ESL comme équivalent et coeatirdEnglish as a second language
(EFL) (1992 : 7). » Deux orientations, plutdt d'ordreigtiguistique, définissent I'anglais

comme langue seconde :

% - quand il détient un statut spécial, par exempleiade langue officielle dans une

région ou un Etat ou bien des fonctions sociales dae communaute.

% - quand des minorités de langue étrangere vivens dies régions ou l'anglais est

langue maternelle de la majoritéém).

D'un point de vue didactique, la séparation enffe Et ESL apparait moins évidente et la
reconnaissance d'une didactique spécialisée duneSlemble pas aller de soi : « il n'y a pas
lieu de définir un champ didactique séparé de aHfiriglish as a foreign languag&FL), car

les activités d'apprentissage et d'enseignemente dlangue seconde ne seraient pas
clairement identifiables par rapport a celles d'lamgue étrangére » (Cuq, 1992 : 7). Ces
inclinations anglophones semblent étre transférdass le contexte louisianais et

expliqueraient d'une certaine facon la variété désominations utilisées pour définir le

francais dans une dimension didactique. Il s'agit’un point de vue anglophone, alors que

% Langues du monde
! Langue étrangére
92 programme de langues étrangéres a I'école éléirenta
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l'orientation du CODOFIL s'aligne davantage sur peeception francaise de la notion de

FLS qui souligne clairement un choix politique plugue didactique.

Le curriculum pour I'enseignement des langues r@achis, I'espagnol et l'allemand) en
Louisiane créé par le Département d’éducation titsfie Louisiana Foreign Language
Content Standards Curriculuth (annexe.7, DOC.7). Ici encore, on remarque 'emgé
I'adjectif foreign (étranger) qui, d'une part, cenef au francais un certain degré de xénité et,
d'autre part, le met au méme plan que les autngsiés étrangéres étudiées en Louisiane.
Pour résumer, au niveau du Département de 'éducatistitution gouvernementale, aucune
mention spéciale n'est conférée au francais damsgre ou une diversité de termes lui est
adjointe. Cette imprécision sous-entendrait-ellél giétient le méme statut qu'une autre
langue étrangére ? Cette perception du francaisnelangue étrangere serait-elle volontaire
et s’inscrirait-elle dans une idéologie politiqu&fgrant ne pas prendre parti en qualifiant le

francais ddangue secondéangue du mondeulangue étrangér@

A mon sens, présenter le francais ainsi traduitaoméirmation de la suprématie de l'anglais -
langue de l'enseignement. Devant I'ambiguité dtutstafficiel de ces deux langues en
présence, puisque l'anglais et le francais somjules officiellesde factoen Louisiane, faire

du francais une langue étrangere ressortirait d'posture de politique linguistique
promouvant l'anglais comme langue dominante. Caitsaussi, d'une certaine maniere,
masquer |'héritage linguistique et culturel enr(i@)t la dimension historique et identitaire
que porte le francais local dans I'Etat de LoumsidPeut-étre est-ce également rappeler qu'en
dépit des circonstances historiques, la Louisiagger un Etat américain et que, selon
I'idéologie américaine, il ne doit pas étre isalérdste de la Fédération, puisque la langue du
pays reste le ciment identitaire et unificateur’@nDpoint de vue symbolique, c'est l'identité
américaine qui est en jeu ici.

La question est de savoir quels sont les critetedant que le francais est envisagé, d'un
certain point de vue, comme une langue étrangardéep@épartement de I'éducation. Il est
difficile de déterminer si le francais est une la@gtrangere ou non en Louisiane car il reste
la langue maternelle d’'une infime partie de la papon, relativement agée, et les
circonstances de sa survie font qu’il est en damgeyu’il risque de disparaitre avec ses

% Curriculum des contenus pour I'enseignement degues étrangéres en Louisiane.
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derniers locuteurs. Widmer affirme que « Le statuimatif de la langue maternelle définit en
creux celui de la langue étrangére, étrangere gsl @aa nous-mémes » (1983 : 89), dans ce
sens, au niveau de I'Etat, cette attitude révélepae le vernaculaire dominant (FC) serait
envisagé comme en voie de perdition puisqu’il estéppar un petit nombre décroissant de
locuteurs. En le remplacant par un FS a I'écoldratecais peut étre considéré effectivement
comme étranger, car il est importé des pays framoogs.

Toutefois, selon Dabene, une langue peut étre déree comme langue étrangére méme si
elle est « [...] pratiguée comme langue maternelleesterritoire considére, par une fraction
non négligeable de la population » (1994 : 32).nEtonné le statut particulier de cette
langue, la question qui se pose est de savoir $ype de langue peut étre enseigné de la
méme facon que d’autres langues étrangeres dagsdkiss. Le probleme reviendrait une fois
encore a la question de la prise en compte ou esnvdriétés locales et du statut que les

enfants, leurs parents et les décideurs locauacktordent.

Le texte de loi référant a I'enseignement du frendans les écoles publiques louisianaises
emploie [I'expressionFrench instruction (enseignement du francais) pour définir
I'enseignement/apprentissage du francais et maitirede ce fait, un manque de
positionnement. En effet, I'absence de tout qualifi exprimerait-elle une certaine volonté

de rester ambigu quand au statut du francais eisiaoe ?

Pour résumer, selon les institutions éducativeshamnge de I'enseignement des langues et du
francais en particulier, diverses dénominationg stinibuées a I'enseignement du francais,
pressenti par les uns comme une langue secondarele® autres comme une langue
étrangere. Cette dichotomie laisse entrevoir desepéons différentes de cet enseignement et
des positions divergentes dénoncant des confliseaudes instances et, d'une certaine fagon,
fragilisant le programme dans le sens ou, surrtaite les pratiques different des appellations
officiellement choisies.

Pourquoi le CODOFIL est-il la seule instance pglig a désigner I'enseignement du francais
dans les écoles louisianaises comargue second@ Ce terme semble étre Iégitimé dans le

sens ou le francais est présent sur le territa@sianais depuis son implantation au

XVIl €siecle, et ce, en dépit de I'américanisation deolaisiane et des épreuves endurées par
le francais au cours de son histoire dans I'Etaislanais. A mon sens, l'utilisation du terme
secondpar le CODOFIL est une posture stratégique pastifier, d'une certaine maniére, un

230



Chapitre 6. Statuts et enjeux de I'enseignemefradgais en Louisiane et en Australie Occidentale

statut particulier pour le francais et son enseiggr®@ en Louisiane afin de le faire accepter
dans les écoles et par la population locale eedeloriser par rapport aux langues qui ne
seraient gqu’« étrangéres ». Les enjeux seraierieBsmémes si l'organisme qualifiait le

francais ddangue étranger@

Pour tenter de répondre a cette question, il affpa¢aessaire de faire un retour sur le statut
des francais en Louisiane, variétés décrites pegnétent au chapitre 4.

En s'appuyant sur la « théorie des trois cerclds >B.B Kachru (1985) permettant de se
représenter I'expansion d'une langue, la Louissanait située, selon Cug, au méme titre que
le Val d'Aoste dans le cercle intérigliou le francais est envisagé comme « langue maerne
d'une petite partie de la population » (1991 : ¥9).effet, si le francais est resté la langue
maternelle d’'une partie importante de la populationisianaise jusqu'a la Guerre de
Sécession, il est aujourd’hui la langue materrdli@e petite fraction de Louisianais agés en
moyenne de 60 a 70 ans. Dans le sens ou sa traitsmie s’opére guére au sein de la sphere
privée, on peut émettre I'hypothése que, dans geslgqlécennies, la situation changera
numeériqguement car les derniers locuteurs de frarigaisianais disparaitront et emporteront

leur langue avec eux.

A T'heure actuelle, peut-on parler d’environnemenfrancophone » ou « partiellement
francophone » ? Le francais ne semble pas étemgue premiere des enfants interrogés dans
le cadre de cette thése, cependant il est prgsmnt certains, dans la sphere familiale a divers
degrés. Dans le cadre scolaire, il est rarementuiehde I'enseignement et ne se présente pas
comme langue de promotion sociale, mais plutdt cemrgardien » de la culture cadienne.
Comment pourrait-on alors catégoriser le francais Leuisiane ? L'anglais est devenu
progressivement la langue premiere de tous lesslamais, notamment par le fait que les
personnes d'origine cadienne ou créole n'ont pasrris le FL a leurs enfants, en tout cas,
pas en tant que langue premiére. D'aprés le discmicertains apprenants d'école primaire et

secondaire, il semblerait que leurs grands-parpatkent francais avec eux ou du moins,

% Le cercle médian correspondrait & celui ou le dais est considéré comme langue seconde et leecercl
extérieur a celui ou le francais est considéré cedangue étrangeére.
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qu'un désir de transmettre la langue soit préséoici quelques extraits de témoignages
relevés dans les questionnaires concernant I'usagencais® a la maison :

My dad sometimes speaks French. | try to teachahiiiie and he teaches me.

My grand-ma, she sometimes speaks French to neatb some words | don’t knot.
Yes with my grand-parents. We review parts of theéyb | like it%®

(annexe.l, Q.APPLAG-12)

On pourrait se demander si la présence du franigeis les écoles et le fait de continuer a le
considérer de maniere volontaire comme langue enskec» contribueraient a un changement
d'attitude et a cette envie de partager le patnméamilial. D’'une maniére générale, il s’agit

de la question de la transmission d’'une langue rai@ qui a « sauté » une génération et

gue I'on veut de nouveau préserver dans la sphanmeep

Pour résumer cette situation hétérogene mais #ntdy aujourd'hui, le francais est la langue
premiére d'une infime partie de la population datayue seconde d'une autre partie tout aussi
minime. J'ajouterai que pour certains Louisiankas,contacts avec le FL sont rares et que
leurs relations sont plutot passives, dans ce sanmtion defrancais langue secondaour
qualifier ce qu'est la langue francaise pour euaielle plus appropriée ? Petit a petit, face a
l'omniprésence de l'anglais, le francais deviemel'certaine fagon une langue étrangére. Du
point de vue des habitants de la Louisiane, il @dair que pour beaucoup - selon les
impressions vécues lors de mon séjour sur plaedrahcais enseigné aux enfants est d’autant
plus une langue étrangére que c'est un « francailgedrs » différent du FC, ou peut-étre
également parce que le francgais ne porte pluggsipeu, d'enjeux identitaires....

Sur le terrain, les résultats d'enquéte montrem lgumajorité des acteurs sociaux, des
apprenants et de leurs parents considerent la dafrgncaise comme une langue étrangere
comme une autre. En effet, malgré le contexte Jdeaksponsable des écoles élémentaires de
la paroisse de Lafourche catégorise le francaisw®nme langue étrangere :

% Je mai pas précisé quelle variété de francai®ntalrement pour voir si les locuteurs donneraides
précisions sur le francais louisianais parlé.

% Mon pére me parle parfois en francais. J'essalei @@prendre un peu et il m'en apprend aussi.

" Ma grand-mére, elle me parle quelquefois en frianpaur m'apprendre des mots que je ne connais pas.
% QOui avec mes grands-parents on révise les paltiesrps, j'aime bien.
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E: Do you think it's important for the children learn French?

V: Yes, | do but | don’t have the same reason asybody else. | think it's important to have
a second language, Spanish, French or Chinesks diseitnew big one who is pop in now all
over the placg(—:\9 (E.VOIR), (annexe.3, E.VOIR).

Du point de vue des apprenants et de leurs paremtstitére de diversité revient dans les
enquétes (entretiens semi-directifs pour les unguestionnaires pour les autres). Les
apprenants des écoles primaires interrogés pemgent « It's important because it is a
different language», «to talk with other people wdan’t know English but speak French»,
«because you need to know something more thanstngf’ (Q.APPELEMLA).

Outre ces témoignages directs, le manque d'intéséenti pour le francais, de facon générale,
pourrait également traduire le peu d'attachementgprenants envers le francais.

Dans quel sens le francais est-il représenté coomadangue étrangere par ces apprenants ?
Pour certains, le francais est une langue familgeeee qu'ils la cétoient, méme de facon
passive, au contact de leurs parents et grandsiparées réponses apportées aux
guestionnaires montrent en effet que certains appts entendent parler francais dans leur
entourage privé. Peut-étre retrouve-t-on ici lahdiomie FS/FC qui induit une certaine
confusion entre la langue enseignée, le francaeny d'ailleurs » (le FS) et la langue locale

parlée (le FC) par certains membres de la commareadienne ?

Le francais de I'école est parfois percu non pasnoe une langue a proprement parler
étrangere mais comme une langue difféerente du B@e le montrent ces témoignages

d'apprenants de classes élémentaires et secondaires

Yes, Grand-ma speaks French but not the samelrvemtearn in schodf?

My grand- parents speak French but it's Cajun €menso sometimes | don’t quiet
understand’?

(Q.APPELEMLA et Q.APPLAG-1p

% E : Est-ce que vous pensez que c'est importamtlesenfants d’apprendre le francais ?

V : Oui mais pas pour la méme raison que tout émae. Je pense que c’est important d’avoir unenskco
langue, espagnol, francais ou bien chinois étanbéaue c’est la nouvelle langue qui est maintepartbut.

190 « C’est important parce que c’est une langue wiffte », « pour parler avec des gens qui ne caeripas
I'anglais mais qui parlent francais », « parce guas besoin de connaitre autre chose que I'anglais

%1 Oui ma grand-meére parle francais mais ce n'esiepam&me francais que nous apprenons a l'école.

192 Mes grands-parents parlent francais mais c'eftdgais cajun alors parfois je ne comprends pas.
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Dans ce sens, la question serait de savoir si lesESine langue étrangére en Louisiane ou
pas ? Quels seraient les degrés de xénité (Wejnt@89) du FS en Louisiane ? Dabene
(1994) distingue plusieurs distances permettardadimir le degré d’étrangeté qui fait qu’'une
langue peut étre plus ou moins étrangere. Dansaseda FS en Louisiane, la premiere
distance pertinente serait la distance matéridlléloignement géographique et surtout
I'absence de séjours linguistiques dans les payke dtancais est parlé ne permettent pas
d’entretenir suffisamment de liens pour attisezuaosité et la motivation des apprenants. J'ai
remarqué que les apprenants avaient trés peu desegpations de la France. Je pense que,
d’'une maniére générale, aux USA, la populatiorcestrée sur elle-méme et qu’une certaine
indifférence a ce qui peut se passer, voire existerdela des frontieres nord-américaines
persiste dans les mentalités. Le systéme eédueapibsitionne dans une attitude centraliste, se
gardant d’encourager les éleves a I'éveil ni aveature sur d’autres cultures. Les apprenants
sont donc trés peu curieux de la culture de legeignant de frangais, qu’il soit d'ailleurs
francophone ou frangais de France. Par conséglaedistance culturelle est plus accentuée
car la culture de facon générale (mode de vie,lodges, religions, relations humaines, etc.)
est difficile a transmettre, puisque les apprenaetsont pas forcément réceptifs ou préts a
accepter une autre culture que la leur. Certaiestrd’ eux vivent dans un environnement
relativement étanche a la langue francgaise a laonat paradoxalement a I'école. L'attitude
hermétique, voire de résistance de certains chétighdissements et de professeurs des écoles
face a l'enseignement du francais semble les mflere Les représentations négatives du
francais sont retransmises - inconsciemment ou- gz les apprenants qui refusent alors

l'ouverture a l'autre.

Dans mon cas, cette distance entretient une relatiterdépendante avec Iistance
psychologique commepeu d’efforts sont produits pour la compréhensienlal culture de
l'autre, les dispositions a étudier la langue nmldent pas toujours satisfaisantes. Il existe
davantage une ambiance de résistance qu’une efelle d’apprendre la langue francaise.
Concernant la distance linguistique, dans les dequialisées, le francais est percu trés
majoritairement comme une langue « difficile » gorapdre par rapport a leur langue
maternelle, ce qui entraine des réactions négatams a I'apprentissage du francais. Pour
résumer, en fonction des criteres que je viens deationner, relevant des attitudes des

apprenants, le FS est percu trés majoritairemantrune langue étrangere.
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Par ailleurs, il est important de signaler quetesai la Guerre de Sécession et jusqu'a la
Seconde guerre mondiale, les relations entre laslame et la France furent rompues; par
conséquent, la majorité des locuteurs du FL n’angemais entendu de FS avant l'arrivée
des coopérants francophones venus enseigner gafsafBrown, 2005). En ce qui concerne
les contacts avec le FS, ce n’est qu'un contatitutisnnel dans le sens ou il y a trés peu
d'exposition informelle. Certes, l'univers médiaggpourrait jouer un réle mais il existe tres
peu de publications en francais. La notion de faendangue étrangere dans le contexte
louisianais renvoie ainsi a des situations diveetetepend de la relation ou des contacts que

les apprenants ont avec le frangais et du typeathedis cotoye.

Dans les extraits cités plus haut, le francaiscessidéré par les enfants comme une langue
étrangere et non pas comme une composante intégianteur culture ou de leur histoire.
Cette perception de la langue francaise comme @édaéses racines locales fait écho aux
propos des parents qui, eux, soulignent les avastdg I'apprentissage et de l'utilisation
d’'une langue étrangérausefulet handy®® (la question étanDo you think it'simportant for
your children to learn a foreign language at schayf* (annexe.1, Q.PARLA). Une « valeur
marchande » (L.J. Calvet, 1999b: 11) est conf@eefrancais et non pas une valeur
identitaire. Ce sentiment se renforce chez leselyséet les étudiants universitaires qui
pensent que le francais va leur servir a quelqusehians I'avenir, notamment pour leurs
études et pour voyager (selon les réponses forsdiées les questionnaires). Pour ce maitre
de conférence en poste a l'université de Lafourchgsi les étudiants] veulent apprendre le
francais c’est pour l'utiliser dans le travail, o&st pas a cause de I'héritage ou du grand-
pere » (annexe3, E.DEN) (annexe.3, E.DEN). En aff@ts les propos recueillis, tres peu de
témoins font le lien avec I'héritage linguistique k& Louisiane. Pourquoi n’évoquent-ils pas
le FC ? Comment interpréter cette attitude fortenpe@ésente dans les observables ? Pensent-
ils que le francais enseigné dans les écoles mespmnd pas au francais localear francais

et par conséquent, ne lui accorde pas de valentitgiee mais une valeur plutét pratique ?
Dans le méme temps, il serait bon de se poserdatign de savoir ce qui se passe dans les

classes de francais car, me semble-t-il, les reptésons qu'ont les apprenants de la langue

193 Utile et pratique
193 pensez-vous que c’est important pour vos enfdappoendre une langue étrangére a I'école ?
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frangaise sont certainement influencées par lanfalgmt le frangais leur est enseigné, voire

considéré dans leurs écoles.

Si 'emploi du terme FLS est courant dans les dissolu CODOFIL, sur le terrain et dans les
faits, peu d’éléments correspondent, semble-t-ilcefte dénomination. Au contraire, |l
apparait que le francais est percu differemmentgsaenseignants et que les pratiques mises

en ceuvre tendraient plutot vers une autre appraiclaetique.

Selon mes observables et mon expérience sur lairtemplusieurs indices révelent que
I'enseignement/apprentissage du francais en Lowesiintegre plutdt, dans les pratiques, au
domaine du FLE. Dans un premier temps, les quatibas requises pour obtenir un poste

d’enseignant de francais en Louisiane sont lesastés :

Posséder un dipldome en didactique du francais Eégrangere et justifier de trois
ans d’expérience dans I'enseignement.

CODOFIL, [en ligne], [consulté le 01/07/09], digpole sur
<http://www.CODOFIL.org/francais/enseignants.f#ml

Les résultats de questionnaires distribués auxigme®s de la paroisse de Lafourche
démontrent que leurs qualifications, méme varigestent dans le domaine des langues
(enseignement du francais ou de l'anglais en tamt laqngue étrangére) et que tous les
enseignants de nationalité francaise détiennemlipldome de FLE et une expérience plus ou
moins longue dans I'enseignement du FLE, l'un dgsatifs généraux du CODOFIL étant de

« permettre aux dipldmés de FLE de parfaire lepédarnce d'enseignant en francais langue
étrangere »French Immersion USA [en ligne], [consulté le 26088, disponible sur

< http://www.frenchimmersionusa.org/recrutementlcang/>

Outre la formation des enseignants requise poueig@msr le francais dans les écoles
louisianaises, les supports pédagogiques propdsdgsngent également vers le domaine du
francais comme langue étrangere. En début de chaqoée scolaire, le guidsouisiana
Foreign Language Conte@tandardspublié par le Département de I'éducation louisiaed
distribué aux enseignants, propose des objectifslest parcours méthodologiques pour

I'enseignement des langues étrangeres en Louidigniancais partage le mérnarriculum
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gue les deux autres langues étrangéeres enseigndariisiane : I'espagnol et I'allemand. Il
n'existe donc pas de programme particulier, ni ofifs spécifiques pour I'enseignement du

francais.

Dans la paroisse ou ont eu lieu les enquétes,nanission scolaire avait sélectionné en 2005
deux manuels de francaiAlex, Zoé et Cie 1 et @CLE International, Paris) eActi-vie
(Nelson Education, Ontario). Ces choix rejoignédéé de flou, mentionnée plus haut, autour
du francais enseigné dans les écoles louisianpissgueAlex,Zoé et Cigdannexe.6, M.1) est
un manuel de FLE éActi-vie un manuel de FLS au sens canadien du te@ué&est-ce qui
justifie l'utilisation de manuels francais et caiead dans les écoles élémentaires dans le

contexte louisianais ?

E : About the teaching books...how did you chobsentiethod#\lex, Zoé et CiandActi-vie?
V : We have the choice from a list very seven gearthink the material is good [.l.c.’f.
(E.VOIR)

Il aurait été intéressant de savoir qui avait dhogs méthodes et selon quels critéres de
sélection mais, comme le montre cet extrait, Igpaasable des langues de la commission
scolaire de Lafourche ne répond pas vraiment aukstepn. Pourquoi ne dit-il pas que le
matériel pédagogique est proposé par les payscinas du programme d'enseignement du
francais et comment interpréter ce manque de poécts

Acti-vie est une méthode audio-visuelle publiée a TorontGanada concue pour desegond

language learners -English speakel® (Bernard, 1997 : page de garde), fortement défiugans

les écoles élémentaires (annexe.6, M.2). L'utibsad'un manuel de frangais langue seconde
permettrait-elle un rapprochement avec I'envirorgr@necanadien ou bien suggérerait-elle que
le francais en Louisiane aurait le méme statutugCanada ? A travers l'usage de cette
méthode, la prise en compte et l'introduction d'uagété du francais dans les classes de
francais s'oppose, d’'une certaine facon, a I'engpldirancais « standard » dans le manuel de

FLE Alex, Zoé et Compagnie.

195E : Concernant les manuels, comment avez-vousidesiméthodes Alex, Zoé et Cie and Acti-vie?
V : Nous avons le choix a partir d'une liste cuarge tous les sept ans. Je pense que le mastrimire|...].
1% Des apprenants de langue seconde- natifs anglais.
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Alex, Zoé et Compagniest un manuel pour enfants écrit dans sa totdétés un francais

« standard » mettant en scene des personnagesdssudontes de Perrault. D'un point de
vue linguistique, ce manuel ne contient aucunecadriété de francais, étant construit dans
une visée universaliste. Du point de vue cultdes principaux objectifs sont basés sur l'idée
« d'ouvrir I'esprit des éléves aux réalités deuluce et de la civilisation frangaise et leur
faire prendre conscience de la relativité des usgaede] leur faire découvrir ou redécouvrir
I'imaginaire des Contes de Charles Perrault» (Sarnsg001 : 2).

J'ai utilisé le manueAlex, Zoé et Ciavec mes apprenants de premier, deuxieme et trasie
grades en l'adaptant en fonction des tranches .dlagksence de la langue des apprenants
dans le manuel a d’abord suscité la « panique s o¥st surtout I'emploi de |'écriture cursive
dans le cahier d'activité qui a posé des problé&teelecture et d'identification des mots (les
enfants de mon école élémentaire apprenaient &tligeécrire en majuscules d'imprimerie).
Outre ces petits handicaps « techniques », il erfgb& repérer un certain décalage au niveau
culturel quant aux anecdotes relatives aux CorgeBatrault mises en scene. Pour expliciter
mes propos, je décrirai une petite expérience manésein de mes classes. J'ai travaillé sur
I'histoire duPetit Chaperorrougeracontée dans deux contextes différents : dangemier
temps, nous avons étudié le conte dans le manudhdseAlex, Zoé et Compagnit, dans

un deuxiéme temps, a partir d'un livre de littématpour la jeunesse cadienretite Rouge,

a Cajun twist to an old tal8’(annexe.6, M.3).Dandlex, Zoé et Ciele mythe du Petit
Chaperon rouge est introduit par la chanson « @'éangalette » illustrée avec une galette des
Rois s'en allant gaiement dans les bois ou un &fgmé I'attend puis, a travers une bande
dessinée ou I'héroirgoés’en va portant un panier de provisions a sa graacke qui habite
dans la forét. Dan®etite RougeClotilde, dont le papa est pécheur de crevettes (métier
traditionnel cadien), apporte un plat typique cadg@ shrimp étoufé8 & sa grand-mére
malade. En traversant les bayous, elle croiségbadir Taille taille etc. Le texte est écrit en
anglais dans lequel sont insérés des mots cadiesais, ¢a c'est tris! I'll go veillee, too!
said gros menteur. « You take dat way, I'll take wWay and we'll see who gets dere first.
Dépéche-toi® » (Hebert Collins, 1997 : 13) Les illustratioreprésentent les bayous, les

maisons, la faune et la flore typiquement louisises® (pélican, raton-laveur, cypres,

197 Sheila Hebert Collins, Pelican Publishing CompaBretna 1997

198 Rago(t de crevettes

199 Mais c'est triste ca, je vais la veiller aussildigros menteur. Toi, tu prends ce chemin, mgrgndrais
celui-la et on verra qui arrive le premier. Dépétbie
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moustache espagnole...). A travers la lecture dedeex contes, la réaction des enfants fut
nette : I'histoire contée dans le contexte louamrsuscita un intérét sans conteste. Les
apprenants réagirent soit en montrant du doigtiéssins soit en affirmant avoir reconnu des
mots familiers. Comparativement, la version frasgaillu manuel de FLE fit émerger une
certaine perplexité et peu d'apprenants fireniele éntre le conte et la galette des Rois. Sans
oublier l'absence de mots cadiens, rendant [|'nést@lus lointaine. Cette expérience
renouvelée avec des livres com@ievis Crawfish'® (annexe.6, M.8) a montré & quel point
les apprenants, plongés dans un univers connu,ammivs'identifier en tant que locuteurs
d'un francais familier. Inversement, les histoifdsx, Zoé et Ciparaissaient parfois trop en
décalage avec ce type de public issu de ce comnpextieulier.

Alex, Zoé et Ciest toutefois un outil intéressant pour la décaevde la culture francaise
(par exemple, la semaine d'un enfant francaigtadu 14 juillet...) mais peut-étre, du fait du
contexte louisianais, serait-il bon de réduire deactére « étrange » du frangais en utilisant
plus de documents ou le FC est introduit et comtiedas reperes culturels, ce qui permettrait
davantage de contextualiser I'enseignement/appsagi du francais et de tisser un lien entre

la langue apprise a I'école et celle parlée dangifonnement extra-scolaire.

Il faut noter qu'a la mise en place du programmeéC@DOFIL, le manueFrere Jacques 1
(annexe.6, M.4), concu par le BELC en 1967, au&itiitroduit dans les classes de francais.
Ainsi, des le début du programme, un support «igga» basé sur un francais « standard »
congu a partir ddFrancais Fondamentaétait d'ores et déja utilisé et fourni par la Egn
pour l'apprentissage du francais dans les écolé®udisiane. La nature de ce document et sa
provenance expliquent, d'une certaine fagon, paiiguyrogramme n’a pas recu, a I'’époque,

un accueil favorable dans certaines paroissesmuagke

Des orientations et des pistes sont ainsi donnéedep instances éducatives afin que le
francais soit enseigné comme une langue étrangéoeamé FLS par le CODOFIL,

I'enseignement du francais en Louisiane est considémme un enseignement d’une langue
étrangere comme une autre par les destinataireetdapprentissage. De méme, les choix
didactiques appliqués semblent étre majoritairensataptés a un jeune public dans un
contexte de FLE universaliste. Cette situation meogt’'un nouvel écart se fait jour entre la

110 Clovis I'écrevisseCette collection est un classique de la littéetadienne pour la jeunesse.
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perception de I'enseignement du francais par le OBID et les intéressés et les actions

mises en ceuvre sur le terrain.

Dans ce sens, I'enseignement du francais se pas@iait dans un « entre-deux », oscillant
entre le FLS et le FLE, sans pouvoir rentrer dalie tou telle catégorie. Cette position
instable provient probablement du fait que le $tdtufrancais, a I'heure actuelle, est mouvant
puisqu'il est la langue premiere de certains laggtedangue seconde pour d'autres et langue
étrangere pour d'autres encore. Cette diversitgenmble pas permettre la conception d'outils
didactiques adaptés a la demande locale dans larenesl ils sont généralement pré-
construits et standardisés. Or, on pourrait todaitaimaginer des formes modulaires de
matériaux pédagogiques, avec des objectifs et oostdifférents selon les différents ages,
lieux, etc.

Outre cet aspect terminologique de I'enseignemeantrahcais en Louisiane, la création du
CODOFIL et la mise en place de I'enseignement dndgais dans les écoles de Louisiane
poserent la question de la langue a enseigner. ftat, da diversité du phénoméne
francophone en Louisiane a soulevé le questionnedeta variété a enseigner : parmi les
trois variétés en présence, quel(s) francais a) (ét# choisi(s) pour I'enseignement du
frangais langue seconde dans les écoles louisemaiQuels enjeux ont motivé le choix des
décideurs locaux a la fin des années 60 et qu'éfl esaintenant ? D’'un point de vue
didactique, quelles sont les perspectives miseseenre par rapport a la/aux variété(s)

enseignée(s)?

6.1.2 Le francais standard comme choix initial

Les objectifs du CODOFIL, définis dafi€xposé officiel du consegn 1970, divergeaient
entre la volonté, d’'une part, de préserver et deloeiser I'héritage culturel par la
réintroduction du francais dans les écoles et,ttBgpart, de permettre a la Louisiane d’entrer
sur la scéne de la francophonie internationale.abeee dilemme et malgré la diversité des
parlers louisianais présents, le choix du franstadard (FS) fut préféré aux variétés du FL.
James Domengeaux, l'initiateur du CODOFIL, déckar@n ne peut enseigner rien d'autre

que le francais standard si vous voulez sauvee d¢atigue » (discours reporté par Henry,
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1993 : 32). Ainsi, lors de la mise en place du paagne d’enseignement, l'idée
d’enseigner le FC - ou une autre variété du franmlmiisianais - fut écartée.

Early in the Louisiana French experiment, questioncerning the possibility of teaching Cajun
French brought a standard response from CODOFIlkesppersons : « Why should we
perpetuate illiteracy in the classroom by teaclt@agun French? It's an oral language. It doesn’t

have a grammar. It doesn’t have a written forft! (Ancelet, 1988: 347).

De ce fait, dés le début, I'objectif était doubilegtait ainsi illusoire de vouloir faire
ensuite un choix unique et homogene quant a I'gnseient/apprentissage du francais.
Cette idéologie releve, semble-t-il, de la glottagie que L.J. Calvet définit comme un
« processus inhérent a toute domination coloniglE997 : 155) en précisant que les pays
colonisés exportérent ce modele d'abord hexagobat propos de Domengeaux
s’inscrivaient dans un discours colonial porté kutangue des populations minoritaires.
Dans ce contexte, les langues des minorités frarags de Louisiane étaient considérées
comme dessous-langues incapables de répondre aux besoins linguistiqdes
Louisianais, s’'inscrivant aussi peut-étre danswoienté de réalisme.

Historiquement, le francais des colons francaisreglemps constitué la « norme sociale »
en Louisiane, de la période coloniale jusqu’a laitehde la société des plantations
provoquée par la Guerre de Sécession. Langue @uissance coloniale prestigieuse
(Brown, 2005) et de la Nouvelle Orléans, ce frasg@iourvu d'une littérature, s'érigea
contre les autres variétés en présence associégte acertaine arriération. Plusieurs
eléments firent que ce francais fut considéré cortamenorme » a cette époque : d'abord
les contacts directs entre les colons et la Frapeamirent & I'élite francophone
louisianaise de garder un lien intime avec le feamg standard », ou du moins de France.
Dans ce sens, il « n'est nullement surprenant quiarigue des auteurs louisianais de
I'’époque ne se distingue guere de celle de leunsologues de I'Hexagone » (Picone et
Valdman, 2005 : 149). Cette situation conduisit ree wcertaine uniformité du francais

colonial dans le sens ou, selon Picone et Valdmiannetion d'un francgais colonial, percu

1116t dans le mouvement de la Louisiane francaisquestion concernant la possibilité d’enseignéralecais
cadien souleva une réponse standard des portepawl CODOFIL: « Pourquoi devrait-on perpétuer
l'illettrisme dans la classe en enseignant le fagmcadien? C’est une langue orale. Elle n’a pagrdmmaire.
Elle n'a pas de forme écrite. »
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comme proche du F& [supposait] I'existence durant la période colanidé conditions
écolinguistiques favorables a une certaine homag&haguistique.» (1995 : 145).

Hormis le fait que ce francais était celui des oslocette uniformité linguistique et ce
rapprochement avec le francais de France conférenerstatut de prestige au francais

colonial de Louisiane, pergcu comme la langue déredfce jusqu'a la Guerre de Sécession.

Le probléme soulevé ici renvoie a un certain agawnt aux représentations de la variation
fortement liée aux diverses populations qui peeplkeda Louisiane et donc au passé. Le
parametre principal semblant influer quant auxésgntations des différentes variétés du francais
louisianais est le facteur social. Alors que lanfais colonial (aujourd’hui appeléffancaisde

la Nouvelle-Orléansest associé aux colons et donc a une classeeélev@ société francophone
louisianaise, le FC et le créole louisianais reprtent des couches de la société historiguement
percues comme inférieures : les Cadiens étaiene(tins le sont toujours) des pécheurs ou des
trappeurs et les Créoles de couleur étaient, eérgiédes esclaves. Malgré le temps, les étiquettes
de ces catégories sociales sont les mémes poainsekbuisianais. Ces populations, a travers
leurs parlers respectifs, semblent étre toujoursriquées dans une hiérarchie stratificatoire
appartenant au passé. J'ai constaté lors de moors&j Louisiane que certains discours et
certaines attitudes allaient dans ce sens. Un poinelié au premier serait le facteur ruratsus
urbain : les Cadiens et les esclaves résidaierst ldarbayous ou dans les plantations situées loin

des villes.

La différenciation linguistique entre le francaanial et les autres variétés du francais s’est
faite selon un mode lié a la colonisation s’opéramtdeux stades, comme je viens de le
mentionnersupra selon une dimension sociale puis une dimensiogrg@hique (L-J Calvetb:
2002). De ce fait, «La langue dominante est aésocaux formes les plus
« modernes » d’économie [...] et la langue dominéefatmes « archaiques » de production
[...].» (Idem 109), ce qui illustre assez bien la relationramique entre le francgais colonial

et les autres variétés du FL.

En transférant le schéma des couples antithétidqééais par L-J Calvet dans le contexte

de la Louisiane, on aboutirait a une situation tgiplhagique ou le francgais colonial en tant

12 Francais de référence.
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que langue dominante coincide avec les activitéma@uiques et a la ville, tandis que les

autres variétés dominées correspondent au mondmhbgyet rural.

«Industrie/commerce Agriculture
Ville Campagne
Langue dominante Langue dominédsidem)

De ce fait, il existait un rapport de supérioribddriorité entre les variétés du francais,
représentatif d’'une différenciation sociale et gapfpique. Cette idéologie a refait surface
lorsque la question de la nature du francais aignee a I'’école se posa a la fin des
années 60 avec la réintroduction de I'enseignemeritancais dans les écoles primaires
louisianaises. Les divergences sociolinguistiquel®rdales resurgirent entre le francais
colonial qui serait le plus proche du FS et le RQeecréole louisianais, formes plus
éloignées. Par extension, la langue des colonsciéss@ la langue standard fut choisie
dans le sens ou elle était considérée comme néamesaal'introduction au monde
moderne, voire a la « civilisation », contrairememix variétésdu FL. De plus, se
rapprocher de la langue des colons, c’est se rapprodu pouvoir. En effet, dans
I’histoire des colonies, le contact avec la landuecolonisateur était, en général, réservé

aux élites et aux personnes proches du pouvoivEéEa2002b et Morsly, 2010).

Mais que signifiait pour Domengeaux le « francdendard » ? Que refléte ce concept ?
Qu’est-ce qui est mis en avant derriere I'utilisatide cette terminologie ? D'apres les
propres termes de Domengeaux, le FS serait, parsitpgn au FC, une langue écrite dotée
d'une grammaire. Ce point de vue exclut ainsi targasidération d'une pénétration a
I'école des parlers louisianais dont la principedeactéristique résiderait dans l'oralité.
Selon le discours du créateur du CODOFIL, la raféeea I'écrit aurait Iégitimé le choix
du FS au détriment des autres variétés orales €pit du paysage linguistique varié de la
Louisiane, I'hnomogénéité symbolisée a travers wandais standardisé est privilégiée.
Encore faudrait-il se poser la question de sawigweest une langue « standard ».

Selon leDictionnaire de linguistique et des sciences dwkge le FS se définit comme une

langue qui :

S’'impose au point d’étre employée couramment, cot@meeilleur moyen de communication

par des gens susceptibles d'utiliser d’autres ferme dialectes. C'est d’'une maniére générale
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une langue écrite. Elle est diffusée par I'écolar [a radio et utilisée dans les relations
officielles. [...] Elle est généralement normaliséess@umise a des institutions qui la régentent
(1994 : 440).

DansLa grammaire d’aujourd’hyiArrivé, Gadet, Galmiche, définissent le FS ainsi

Le francgais décrit par les grammaires est la van@trmalisée, ditstandard ce qui signifie
gu’elle est reconnue comme « correcte », elle restignée a I'école, et est soumise au contrble

d’institutions comme I’Académie francaise (198&9%

Girard et Lyche vont plus loin en déclarant quee«E est la langue qu’on attribue aux
Parisiens éduqués dans un registre soigtiéen soulignant toutefois les faiblesses de cette
définition dont les critéres seraient a éclaircir.

Knecht définit la langue standard comme « toutenéorde langue qui fonctionne comme
norme de référence, parce que reconnue dans unawtmte linguistique en tant qu’étalon
de correction » (1997 : 194). De cette facon, lacept de standard s'allierait a celui de
«norme ». L'utilisation du terme derme est relativement jeune dans I'histoire de la
linguistique et a fait son apparition dans les idimhaires aprés la Deuxieme Guerre
mondiale, méme si la pratique normative existappule longtemps. Je reviendrai sur ce
terme plus en détaihfra dans cette partie. Cependant, «les langues sthridamormes,
sont construites [...] a partir d'un matériau deatkequi est un espace de variations. » (Billiez et

Robillard, 2003, 10). Dans ce sens, une langueatdrest une variété qui a réussi. De plus,

aucune langue ne se présente comme un ensembleewtegégles. Toutes connaissent de
multiples variétés ou lectes, dont la diversité masquée par des étiquettes au singulier

(LE francais, LE turc etc.) » (Moreau, 1997 : 283).

Il persiste autour de la langue standard, normaeefue, une sorte de mythe qui attire.
Toutefois, si la norme reste une utopie, elle posséependant un certain pouvoir
puisqu'elle influence I'attitude des décideurs ewonés en matiere de politique

linguistique qui peuvent s'en servir comme d'urtrumaent politique. De plus, le poids

13« Norme, variation et enseignement du FLE », [gme], [consulté le 02/01/07], disponible sur
<http://www.uio.no/studier/emner/hf/ilos/FRA11034i0ndervisningsmateriale/FRA1103-norme.html>.

244



Chapitre 6. Statuts et enjeux de I'enseignemefradgais en Louisiane et en Australie Occidentale

des représentations partagées par les individus deflaconner une certaine idéologie de
la norme. D'un point de vue historique, l'idéologie la norme en France est ancienne et
témoigne de l'attachement du peuple francais acert@ine pureté. Je reviendrai sur ce point

au chapitre 8.

Parce que les variétés du FL n'étaient pas codifite CODOFIL prénait un francais
langue d’apprentissage reconnu, « pur » et coresidgulicitement comme LA norme. Il faut
cependant signaler que les textes officiels de TRiFTGODOFIL préconisaient la préservation
d’'un héritage, alors pourguoi choisir le FS ? Cattéude paradoxale semble s'inscrire a la
fois dans une tradition de I'histoire du francaisL®uisiane, basée sur un discocotonial et
sur les représentations des décideurs locaux ddasth et de la variation. Toutefois, comme
je I'ai mentionnéupra étant donné la rupture des contacts de la Lawesavec la France
jusqu’'a la Deuxiéme Guerre mondiale, la plupart dlesuteurs des variétés du FL
n'avaient jamais entendu de francais de Francetd\arivée d'enseignants francais. Dans
ce sens, ce francais représentait avant tout «ianee idéalisée et non pas une influence

et une présence quotidiennes reelles » (Brown, 2G08).

Des la conception du nouveau programme d’enseignieduefrancais dans les établissements
scolaires louisianais, malgré la diversité du cetetdouisianais, le FS est majoritairement
choisi pour l'enseignement du francais. Outre lrésentation du « standard » fantasmé,
d’autres facteurs externes et internes pousséseniple-t-il, les dirigeants a choisir le FS.
Quels éléments motivérent la prééminence du FBaetconséquent, I'exclusion des variétés

locales ?

Sentiment d’appartenance a la communauté francophon

Les représentations et les rapports des locuteessla FS, selon qu'ils sont francophones ou
pas ou qu'ils sont francais ou pas, semblent inflaeleur jugement de valeur. Domengeaux

lui-méme parlait une variété du FL et sa posititavacat a Lafayette laisse supposer que

cette variété n'était certainement pas celle debe@a des bayous. Vouloir se rapprocher de

245



Chapitre 6. Statuts et enjeux de I'enseignemefradgais en Louisiane et en Australie Occidentale

ce qu'il devait juger comme étant la « norme » swggu'il désirait sortir du cadre local en
permettant & la Louisiane d'accéder a la « franmoighs**et d'étre reconnue par le monde.
Partager la méme langue normée entraine un sertosoemimun d’appartenance a un méme
groupe. La norme aurait, dans ce sens, un effdicat@ur : « Une forme est valorisée par
rapport aux autres, parce qu'elle est I'apanaggmepes sociaux dominants parmi lesquels
se trouvent les locuteurs légitimes » (Gadet, 1989). La fonction véhiculaire du FS par
opposition a ce que L.J. Calvet appelle la fonctypégaire (1999a) du FL a permis de
délimiter la frontiére derriere laquelle le CODORE situa. Le risque, en optant pour une
variante du francais, aurait pu étre d'étre exaual « grande famille francophone ». Le FS
était-il percu comme la clé pour l'ouverture veegterieur ? A mon sens, choisir le FS était
affirmer son appartenance a ce que L.J. Calvet rmfam club des grandes langues » (2002a
: 143). En effet, le francais est, entres autresiel des six langues officielles de 'ONU
(Organisation des Nations Unies) et remplit cedsirfonctions (fonctions unificatrice,
séparatrice, participative et fonctions de cadreédérence et de prestige que De Robillard
(1997) regroupe en trois catégories : une fondianification, de séparation identificatrice et
de prestige). Ainsi, pour le CODOFIL, le standagctaractérise comme une langue commune

aux francophones, se distinguant des autres vali@téles et jouissant d’'un prestige reconnu.

Enjeux politiques et économiques

L'une des ambitions du CODOFIL aurait été doncetdarcer les relations internationales de
la Louisiane avec le monde francophone par lintatimire de I'éducation, le but du
programme étant « Le bilinguisme reconquis parskggnement et le francais relié, rallié a la
francophonie » (Henry, 1993:30). La fonction papttive du FS est mise en avant et
permettrait ainsi aux Louisianais de s’ouvrir simhonde francophone : « Louisianians want
French because they want to communicate with twdsttof the world. [...] They want their
State to be the corridor to 40 foreign countrie®senofficial language is that language’»

(Domengeaux, 1972 : 3).

114 Ce terme est & utiliser avec précaution car mértielée existait déja, le concept de francophomies’est
développé aux niveaux institutionnel et internadiogu’en 1970 avec la création de I'OIF, c'est4@-dieux ans
aprés la mise en place du CODOFIL.

1151 es Louisianais veulent le francais parce qu’gsilent communiquer avec les deux tiers du mondé.lfs..
veulent que leur Etat soit le moyen d'acces aupad@ étrangers dont la langue officielle est dattgue.
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La situation du Québec - voisin francophone de |8&ique du Nord - qui s’affirmait « nation
francophone » (Deniau, 1988:50) depuis 1960 etlimat d’extension mondiale de la
francophonie officielle, en pleine floraison, onerminement favorisé les ambitions de
Domengeaux. DanBExposé officiel du CODOFILgst clairement décrite la volonté de la

Louisiane de se rapprocher de la francophonienatamale :

The Council seeks at all times to foster relatigshvith Canada as well as with France and
other French-speaking areas of the wdtld.The Council hopes to place Louisiana backienmap

of the French-speaking worttf (R.Rodgers, 1970 : 2 et 3).

De leur c6té, la France, la Belgique et le Québacpnt largement soutenu Domengeaux des
I'élaboration du programme, auraient été concerpa@s la préservation du frangais en
Louisiane. Selon Ancelet et Lafleur (2005), le®iéts de la France se seraient orientés dans
un souci néo-colonial, ceux de la Belgique dar$er d'une expansion pédagogique et ceux
du Québec dans l'idée de renforcer la présenceadgdis en Ameérique du Nord. Le réle et
les interventions de la France dans ce programemseignement interrogent. A mon sens, la
France désirait « garder un pied » a la fois endiane dans une perspective néocoloniale et
aux Etats-Unis dans une perspective francophon&isant de I'Etat louisianais une sorte de

bouclier francophone dans l'univers ameéricain.

La langue apparait comme un « bonus » permettant@uisianais d'enrichir leur personnalité :

« Louisianians want French because it will giverthmauch more personality and a greater scope of
being %'’ (Domengeaux, 1972 : 4). Ce discours dénote |'efevige rapprocher du pays fondateur
de la Louisiane, qui donnerait un statut, une rerteeconnaissance a la Louisiane au cceur de
I'Amérique anglophone. En sus des enjeux politigigeshoix du FS aurait été légitimé par des
raisons économiques. Méme si Domengeaux déclaraikd.ouisiana does not need French to
survive. [...] Louisianians don’t need it to makeidniy. »'*® des visées d'ordre économique

étaient évoquées dans I'Exposeé officiel du Conagg¢es sur I'éducation et le tourisme en vue de

1181 e Conseil recherche constamment |'occasion d'arger ses relations avec le Canada aussi bienagulav
France et les autres régions francophones du m@ndiee Conseil espéere remettre la Louisianelawrarte du
monde francophone.

17| es Louisianais veulent le francais parce quiirldonnera beaucoup plus de personnalité et ursegpéinde
étendue personnelle.

118 a Louisiane n'a pas besoin du francais pour stevi...] les Louisianais n'en ont pas besoin pagngr
leur vie.
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création d’emplois a I'étranger. A ce propos, lies slogans utilisés a la création du CODOFIL
ne vantait-il pas les bienfaits économiques depfaptissage du FS ? : « Parler francgais c’est de
largent en poche ». En retenant le FS, Domenggaébtendait ouvrir une porte économique
sur les Etats-Unis aux autres pays francophoneBhe«rest of the French-speaking world
wants French in Louisiana because the State wijllybe will be, their corridor into North
America and into the United States%1972 : 5).

L'investissement de Domengeaux dans la créatiorCOIDOFIL et ses choix explicites

relatifs aux caractéristiques du francais a engeigascitent une question quant a l'identité de
ce personnage. Qui était-il et pourquoi ce fort agegnent de sa part pour la cause
francophone en Louisiane ? Un éclaircissementesuoligines et le parcours de Domengeaux
permettrait probablement de mieux comprendre sai@oslans I'enjeu de I'enseignement du

francais en Louisiane.

Domengeaux (1907/1988) était avocat et homme goétid’origine cadienne, issu d’une
famille bourgeoise. Principalement connu pour saigr@ politique, il n‘aurait manifesté
aucun intérét au francais de Louisiane durant@estibns et ce, malgré une histoire familiale
francophone. Deux de ses ancétres auraient p&rticlp vie politique louisianaise (un fut le
premier gouverneur de Louisiane d’origine acadiergtele second, le fondateur de
Vermillonville, I'actuelle ville de Lafayette) (Heyy 1993). Il exprima sa prise @enscience
pour la francophonie louisianaise alors qu'il vivdans une semi-retraite. Un texte écrit par
Rodgers en 1965, professeur canadien de scienlitgyss en poste a Lafayette, décrivant la
situation délicate du francais en Louisiane et psapt des initiatives pour renforcer le
francais dans cet Etat, attira son attention. Dajeanx aurait-il saisi cette opportunité pour
revenir sur le devant de la scene politique alois gtteignait le crépuscule de sa carriere ? Je
pense que l'origine canadienne de Rodgers auragspoDomengeaux, étant Louisianais, a
prendre les rénes du mouvement francophone a gsz.plBes origines cadiennes le
|égitimaient ainsi dans son investissement poutalase francophone, méme s’il n’y avait
jamais témoigné d’intérét auparavant. Son désirretionner une place au francaim

I'enseignement dans les écoles aurait été pogsarlea formation de juriste et son influence

119 | e reste du monde francophone veut le francais @risiane parce que cet Etat sera, oui il le sewar, |
couloir vers 'Amérique du Nord et vers les Etatsid)
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politique qui apportérent les éléments nécessailasmise en place d'un tel organisme. Ses
relations d’amitiés politiques et le soutien duaénr Mouton pourraient expliquer ainsi la
naissance du CODOFIL et la suprématie de Domengeplxdemeura président de
I'organisme de 1968 jusqu’a sa mort en 1988. Soiteon aurait vis€, de ce fait, a servir une

élite plus gu’a valoriser un peuple peu lettré arigines rurales.

Les origines de Domengeaux permettent d’éclaiecipasition envers la langue choisie pour
I'enseignement. Cependant, Henry précise que Doe@ngne lisait ni n’écrivait le francais

et qu'«il entretenait une relation ambigué aveauldture louisianaise » (1993 : 46). Ses
intentions n'auraient été apparemment que polisiguee qui explique l'absence de

considération des minorités francophones louissasai

Absence de moyens matériels

Un troisieme facteur plus intrinséque semble aggenté la position du CODOFIL en faveur
du FS. Malgré les souhaits d’appartenir au grouppermational francophone et les enjeux
politico-économiques envisagés par le CODOFILgHité sur le terrain était bien différente.
Dés la genése de l'organisme, deux problemes nsagmergerent : le manque de moyens

financiers et I'absence quasi totale de maitrasibmais capables d'enseigner le/en francais.

L’aide financiere gouvernementale et nationale el@® a I'organisme naissant ne suffisait
pas. Pour obtenir d’autres financements, Domengsaururna vers la France. A I'été 1972,
il rencontra lors d’une visite dans I'Hexagone fiésitlent francais Pompidou qaéduit par le

projet CODOFIL, engagea la France a soutenir lgnammme. Domengeaux rapporta cette

entrevue :

He was openly interested in the drama of a poplatiaving kept its language, its customs,
and traditions for two centuries that was now hgvimore and more difficulties. Being a good

listener, he quickly understood what we wanted ttbaat CODOFIL because he shared our
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views and ambitions: he declared himself ready uppsert our action with indispensable

credits and exchanges to carry out the fﬁ%kdiscours reporté par Natsis, 1999: 328).

Domengeaux savait a quelle porte frapper puisquepiRibu était favorable non seulement a
la francophonie qu'il percevait ainsi : «[...] lBsuples d'expression francaise se sentent, par
dela les intéréts économiques ou méme politiquds, par un lien spécial qui est intellectuel
et aussi sentimental » (Deniau, 1998 : 18) maisiausne politique de diffusion du francais.
Le Haut comité pour la défense et I'expansion de tgyleefrancaise (remanié plus tard pour
devenir l'actuelle Délégation générale a la larfgaiecaise et aux langues de France) fut créé
en 1966 lorsqu'il était le Premier ministre de Daulk. Pompidou, agrégé de Lettres et
auteur de quelques ouvrages, enseigna aux claggésesires a I'Ecole Coloniale au lycée
Henri IV, ce qui expliquerait en quelque sorte gofit et son intérét pour la langue francaise
et sa diffusion dans le monde francophone.

Plus tard, en 1976, Domengeaux s’arrangea poug fanir Valéry Giscard d’Estaing en
visite a Lafayette. On constate nettement la vélatg rapprocher la Louisiane de la France,
qui trés vite (septembre 1972) tint ses promessesalitien en envoyant les premiers
enseignants coopérants. Ainsi, avec l'appui offide la France, l'action du CODOFIL
semblait Iégitimer non seulement la présence dgmsets francais, mais aussi I'emploi du
FS dans les classes. Dans ce cas, il aurait #iéleipour le CODOFIL d'imposer une
variété louisianaise et de solliciter, dans le méenaps, I'aide de ces trois pays. Toutefois, le
FL aurait pu étre considéré, méme partiellemenisda programme. L'absence de débat
autour de la question, d'une part, d'un point de del politique linguistique et, d'autre part,
d'un point de politique éducative, interroge sumplegse en compte et I'organisation de la
diversité linguistique au sens large et sur laovigie ce qu'est une variété. Cette situation fait
également écho a la gestion des langues « régioonale France et de leur enseignement dans

les établissements publics (voir chapitre 5).

120 était ouvertement intéressé par la tragédiee’population, le maintien de sa langue, de setioms, et

de ses traditions pendant deux siecles qui avaiterant de plus en plus de difficultés. Sachaoutss, il a
compris rapidement ce que nous voulions faire alDOBIL parce qu'il partageait nos points de vue @ n
ambitions : il s’est déclaré lui-méme prét a sointeatre action avec les crédits et échanges iedisgbles pour
réaliser cette tache.
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Aujourd’hui encore, le programme dépend de la Feagtcdes gouvernements du Québec et
de la Belgique, qui fournissent la majorité desoesces pédagogiques et économiques du
programme CODOFIL. Cette situation qui est, de npmint de vue, une situation de

dépendance envers les pays financeurs ne permahpantextualisation de I'enseignement

du frangais dans les écoles louisianaises. Jendnaesur ce point au chapitre 8.

Un autre probléeme d’ordre matériel ou plutét d'dehkeumaine aggrava le probléme de la
langue a enseigner. La pénurie d'enseignants dmais était — et est toujours - un souci : trés
peu de maitres louisianais sont capables d'ensdgiid.. Dans un premier temps, il existe
tres peu de locuteurs de FL et, dans un secondsteméis peu d’entre eux sont capables de
lire ou d’écrire les différentes variétés du FLoat/ne possédent pas de qualification, ce

gu'explique le responsable de la Commission seothérla paroisse de Lafourche :

E: The French teachers are from France, Belgiuma@a, Africa... Why Cajun people are
not employed as French teachers?

V: Because there are very few of them who speak tlia disappeared, | mean | am an
example of that: my mum grew up speaking Frenchahdf her family spoke French but
public school, years ago, tried to stop peoplepak French and she was at that generation,
she didn’t teach us, my 2 sisters and myself, hmspeak French. | think for two reasons: she
didn’t want us to go through at school that she ahid the adults could communicate each
other in front of us and we didn’t know what thegre saying. It's why you have a few Cajun
speakers nowadays [...] And the people who do spe@lknG-rench, they didn’'t go to college,
they didn’t get a formal education, so they cagdah in a school. They can be a special guest,

guest speaker but they can not come everyday aotHiHE.VOIR).

121 E: Les professeurs de francais sont de Francejdgml, Canada, Afrique... Pourquoi les Cadiensomé-iés
pas employés en tant que professeurs de francgais ?

V: Parce que tres peu d'entre eux le parlent.i§@adait, je veux dire, j'en suis un exemple : némera grandi
en parlant le frangais et I'ensemble de sa farpdléait le francais, mais I'école publique, il ydas années, a
essayé d'empécher les gens de parler francaile €tait de cette génération, elle ne nous a passapnes deux
sceurs et moi-méme, a parler francais. Je pensedsaur raisons : elle ne voulait pas que nous remsrice
gu'elle a subi a I'école et les adultes pouvaientrouniquer entre eux devant nous sans que nougsaate
gu'ils disaient. C'est la raison pour laquelle vausz quelques locuteurs cadiens aujourd’hui [..t]leE gens
qui parlent cajun, ils ne sont pas allés a l'umiités ils ne sont pas allés a I'école, donc ilspeevent pas
enseigner dans une école. lls peuvent étre uréigpiécial, un conférencier invité mais ils ne patiypas venir
tous les jours et enseigner.
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Selon Lafleur, enseignante et coordinatrice desleStucadiennes a l'université de Baton
Rouge, l'insuffisance des locuteurs s'accompagmerdanque de conviction de la part de ces

derniers :

E: Pourquoi n'y a-t-il pas d’enseignants cajun guseignent le francgais dans les écoles ? Je
suis a Lafourche et je n’en connais qu’un.
A: Il y en a, mais ils sont assez rares, ou bigmd sont pas toujours convaincus que le FC a

une place dans l'enseignement (discours infornpglame).

Les populations cadiennes et créoles de Louisigmgant pas de culture de I'enseignement,

leurs langues se transmettaient uniquement de fai@de par le biais des savoir-faire et non

pas par l'intermédiaire de I'école qu'ils fréquiamtapeu. Malgré ce phénomene, comme je
I'ai évoqué au chapitre 5, le CODOFIL a tenté alenfer des enseignants louisianais dans les
années 1970, les objectifs étant I'acquisitionalaisance dans la langue et la familiarisation
avec des techniques pédagogiques afin de remplaserenseignants étrangers. Cette

expérience fut vouée a I'échec, dans le sens frarigeais apparaissait comme une matiere
surajoutée et non pas intégrée, essentielle a ameafion de base du maitre louisianais »

(Smith-Thibodeaux, 1977 : 88).

Le choix du FS pour I'enseignement du francais ewidiane reléve donc de plusieurs

facteurs essentiellement politiques dans le butataer une place a I'Etat louisianais dans le
monde francophone. Toutefois, d’autres élémenttegturels sont également a considérer : le
fait que cet enseignement ait lieu, d’'une partsdame dimension plus large aux Etats-Unis et,
d’autre part, a I'école. Dans ce sens, la questginde savoir si la diversité linguistique est
prise en compte dans le systeme éducatif améribains le contexte louisianais teinté d’'une

certaine variété linguistique, comment I'école geedle I'nétérogénéité ?

6.1.3 Le role de I'école

Aux Etats-Unis, la langue nationale s'est condraipartir de I'anglais, langue des premiers
colons et s'est imposée comme la langueP@ess fondateur<Elle constitue le lien entre tous
les habitants en garantissant la cohésion natiob@&ologie dune langueationale comme

ciment de l'union nationales'étend également au sein de I'éducation scatice, depuis la
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fondation des Etats-Unis d'’Amérique. Montagutétirit que selon Benjamin Rush, un des
Péres fondateurs du pays, « établir un grand sgstBéducation [permettrait] de préserver
notre moralité, nos manieres et notre gouvernemend contamination des vices européens.
[...] L'Etat tout entier se trouvera unifié par systeme d'éducation unique » (2000: 41-42).
Ainsi, dés la constitution des Etats-Unis, I'écdst vue conférer un réle unificateur a travers
l'apprentissage de l'anglais. Pour contrer toutérbgénéité, fut créé un systeme éducatif
unique dont l'anglais était et est encore la caovertébrale de d'enseignement. Concernant
la mise en place de I'éducation bilingue dans teses 60, il faut noter qu'a l'origine l'idée

n'était pas

[d'] encourager le bilinguisme, la langue matdenele devant servir que dans une phase
transitoire, ne devant excéder trois ans, le hincjpal étant la maitrise de l'anglais,
condition d'une insertion réussie, d'abord danscdanmunauté scolaire, puis dans la

communauté nationale. (Le Bars, 2000 : 13)

A travers ces lignes, est clairement mise en aaasttatégie selon laquelle la langue d'origine
des enfants sert de tremplin pour accéder a I'engte que Fishman & Lovas nomme
« Transitionnal Bilingualism » (1970 : 217ans lequela langue premiere est utilisée pour
faciliter le passage a la langue d'enseignemeddukcation bilingue aux Etats-unis fait encore
débat aujourd’hui dans le sens ou elle est pengiamment par les Républicains, comme une

menace pour l'anglais.

Le suprématie de l'anglais en tant qu'unique lardjerseignement et comme seule langue

« tout court » de I'école est régulierement revagunék :

La responsabilité du gouvernement fédéral doit é&reontribuer & assurer que les autorités
scolaires locales parviennent a enseigner l'anglais éléves qui ne le parlent pas. Nous
devons avoir une seule langue. Aux Etats-Unisedatigue, c'est l'anglais.

(Extrait du discours du secrétaire de I'Educatioillidqsh J. Bennett, 1985 reporté par
Montagutelli, 2000: 256)

Cette idéologie s'est concrétisée avec le pidgethild left behindAucun enfant au bord du

chemin) qui accorde une place plus importante @sdignement de l'anglais dans les
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programmes scolaires avec un objectif prioritailee maitrise de la langue. Cette réforme de
I'enseignement, signée en 2001 par George W. Butsimise en place suite au teation at
Risk (1983) qui donnait des chiffres alarmants quanttaax d'illettrisme grandissant des
adultes et des enfants de moins de 17 ans (et nmatnles enfants issus de minorité
ethnigue). Ce rapport cherchait & sensibiliseAlegricains sur les problemes de I'éducation
et dans une perspective plus mondiale, sur l'inteé Etats-Unis a améliorer leur systéeme
éducatif face a une concurrence internationale euvement.No Child left behind
(désormais NCLB) est un programme national ayaat pat I'amélioration de I'enseignement
primaire et secondaire qui propose aux écoles, ldsnésultats sont jugés médiocres, la mise
en ceuvre de tutorat. Des ressources fédéraleaissntpportées en aide aux écoles des Etats
en demande et des fonds sont alloués pour la famebntinue des enseignants, I'emploi de
personnel qualifié en plus des instituteurs ehBade matériel pédagogique. Les enfants « en
difficulté » bénéficient d'heures de soutien pendarjournée d'école, principalement basées
sur la lecture : « A key componentd Child Left Behinds a new national initiative called

Reading First that aimes to help every child l¢arread %**

(Center for the Assessment & Evaluation of Studesirning, [en ligne], [consulté le 02/03/ 10],
disponible sur <http://www.caesl.org/toolkit/handouts/NCLB_handpdf>)

Pour qu' « aucun enfant ne soit laissé pour comptapprentissage de l'anglais par la lecture
est renforcé dans les écoles primaires et sec@sda# tous les Etats. De ce fait, I'objectif de
la maitrise de I'anglais est multiple : elle sugplasréussite scolaire des enfants, confirme la
suprématie de l'anglais et assure une certainesimohéationale puisque la langue est
considérée comme ciment de la nation. Selon urearsgcrétaire républicain a la recherche

sur I'éducation :

[si les enfants] n'assimilent pas un ensemble camd®i connaissances et de valeurs, un
ensemble de coutumes et de pratiques partagéetoymril ne restera que bien peu de
choses pour nous empécher de nous détruire enqtantnation (discours reporté par
Montagutelli, 2000 : 257).

122 yn élément clé ddlo Child Left Behinakst une nouvelle initiative nationale appeléere id'abord » dont le
but est d'aider chaque enfant a apprendre a lire.
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En désirant conserver une unité nationale, patethmédiaire de l'anglais langue de
I'enseignement, le systeme éducatif laisse ainsidpeplace aux langues des éléves. Pourtant,
les Etats-Unis d'’Amérique se caractérisent pararsité de leur population, et daprés le
recensement de 2000, 82,1 % de la population tdidtarait parler anglais a la maison et
17,8 % une autre langtfé Ces constats posent la question de la considérdgs langues
autres que l'anglais dans le cadre scolaire. Léngreence de l'anglais dans les écoles,
renforcée par la réforme d'enseignement NCLB, éxiaduprise en compte des locuteurs
d'autres langues. D'ailleurs, d'apres mon expéridaos une école primaire de Louisiane, les
éléves dont la langue d'origine n'était pas l'dagdaient prioritairement pris en charge dans
les programmes de tutorat. Contrairement au syséstueatif francais qui a mis en place des
structures d'accueil pour les enfants primo-artivafles classes d'initiation (CLIN) par
exemple), le systeme américain integre directerfemnenfants d'immigrés dans les classes
dites classiques, l'objectif central étant, en quelsorte, d'évincer la langue d'origine de ces
enfants & I'école en imposant la supériorité dwléas, langue Iégitime, et en prétextant une
intégration rapide. Ce rejet de I'hétérogénéitélmlinée par la non-reconnaissance d'autres
langues que l'anglais révele une conception idéplegbasée sur l'unicité d'une langue
d'usage a I'école, considérée comme la norme. 8aeens, Zarate fait remarquer que le role

de I'enseignant de langue étrangere est ambivalent

Dans les cas ou le systeme éducatif vise a l'dssion des principes de l'appartenance
nationale, l'enseignant de langue étrangere ocaunpeplace paradoxale. Tel un cheval de
Troie, il doit promouvoir I'enseignement d'une laagt d'une culture étrangéres alors que le
systéme dans lequel il travaille est orienté varpromotion de lidentité nationale locale

(2007 : 11).

Le Bars rappelle également que la maitrise deléispermet une américanisation réussie et
I'acces a American Dreanet qu'au contraire, ne pas parler anglais exguacommunauté

et éloigne de ce réve américain (Le Bars, 2001pfdReer I'enseignement de l'anglais dans
les écoles accentue donc le sentiment de partayeatiurs américaines. C’est également un
moyen de repousser I'avancée de I'espagnol pergoene dangereuse pour I'avenir de la

Nation américaine.

123 | 'aménagement linguistique dans le monde, [enelign [consulté le 02/03/10], disponible sur
<http://www.tlfg.ulaval.ca/axl/amnord/usa_1situargrale.htm>
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Face a la diversité, l'anglais est prbné commeuailangue de l'enseignement et par
extension, il existerait une tendance en faveun dhonolinguisme triomphant dans le sens
ou, aux Etats-Unis, « monolinguisme anglaisagtéricanitudesont intimement liés » (Le
Bars, 2001: 30).

Cette situation de déni face a la diversité lintigige au sein du systeme éducatif n'est pas un
cas isolé. En France, I'école se montre égalememédiique a la pluralité linguistique et
culturelle des éleves. Historiguement, I'école wmigiteun role central dans la francisation des
enfants dans les écoles francgaises, ayant pouiomiks construction et l'affirmation de la
cohésion nationale en prenant appui sur les idé@apublicains. Malgré un monde en
mutation, I'école francaise aujourd’hui a peinaigefface a la diversité (représentée entre
autres par les langues des migrants et les lardgi€sance) qu'elle a tendance a « bouder »
au nom de l'intégration dans la société francaiestellotti, a paraitre). Par extension, les
travaux de Laroussi sur le francais comme idiomenskignement & Mayotfé mettent en
évidence que I'enseignement dans les écoles calgueéelui de la métropole aurait tendance
a stigmatiser les langues et les cultures maharé284.0).

Au regard des variétés du francais, ces languesntagprouvées « au motif que ces dernieres
troubleraient l'accés a une maitrise « parfaitee»lad langue considérée comme standard
transmise a l'école flderm). Cette idéologie fondée sur le « monolinguismajdement
ancrée dans la tradition de I'enseignement rémiblie (Bertucci & Corblin, 2004: 5) va de
pair avec « une conception homogénéisante et otefide I'ensemble des phénomeénes
langagiers, ignorant la plupart des manifestatidasvariations (ou de variabilité) [...] »

(Castellotti, a paraitre).

Ce point de vue rejoint tout a fait, dans un prer@eps, la perception d'une langue unique et
normée dans les écoles américaines et, dans unedeixemps, le rejet des variétés du
francais louisianais dans les classes de franQaigeut y entrevoir le méme schéma entre le
réle de I'école fondée sur l'uniformité, la valsymbolique d'une langue normée, entrainant,

par conséquent, le rejet de I'hétérogenéite.

124 Mayotte étant un territoire francais, 'adminisiba et I'organisation pédagogique sont conformes a
instructions et aux programmes officiels appligegsnétropole.
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Cette hégémonie linguistique pose la question lamibgénéisation dans l'enseignement :
faut-il homogénéiser a tout prix pour enseignero@rguoi les portes de I'école sont-elles
fermées aux variations ? Pour le cas de la Fratesepropositions ont été faites, notamment
par Prudent avec la mise en place « d'une pédadedeevariation » (2005) et par Castellotti
(Idem) qui suggére de « renverser la logique de l'édutdinguistique a I'école » en deux

temps :

- partir de la diversité des usages en francaigue majeure de I'éducation, pour aboutir a la
construction des normes et a une réflexion sue @athstruction, d'un point de vue historique
et social ;

- S‘appuyer sur une mise en perspective de sesidos, réles et usages par rapport aux autres
langues présentes, a différents titres (languesilifd®s, langues régionales, langues

« étrangeres enseignées a I'école, etc.).

Toutefois, ces orientations sont-elles transposapteir I'enseignement du FLE ? Comment

articuler la norme et les variétés dans un cont@'eteseignement/apprentissage du FLE ?

Par extension, on pourrait mettre en relation c@ttetion avec I'enseignement du corse dans
le systéme éducatif public de la Corse. La langusecest composée de variétés dialectales
régionales (par exemple, I'ajaccien, le basti@s;drtenais, le sartenais...) reconnues selon
trois zones : le nord et le nord-est, le nord-owtse centre puis le sud (Ettori, 1975) et
représente de ce fait une certaine pluralité listiguie. Toutefois, cette diversité n'‘empéche
pas le corse de bénéficier d'un enseignement éarécbles corses. Le manuel d'orthographe
et d'orthopédiéntricciate € cambiarineitilisé pour I'enseignement de I'écrit, précisaissa
préface : « Nous appelons langue corse, la somnauddes parlers, distingués entre eux par
de minces variantes, qui sont utilisés sur lettgre de I'lle de Corse » (Di Meglio, 2003 :
520).
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En effet, défini comme une langue polynomitfdde corse fit son entrée dans le systéme
éducatif public a partir des années 70 : dans amier temps, les langues, la littérature et la
civilisation corses furent admises dans quelquebli6sements supérieurs de la métropole
(Aix, Nice et Paris Ill) et, dans un second tengess classes de corse furent dispensées par
des bénévoles dans des lycées de Iile et en Fecantimentale autour de l'associati®oola
corsa (Di Meglio, 2003). C'est également a cette périapeapparurent les premieres
méthodes d'apprentissage du corse. Progressiveoengnseignement s'est élargi dans les
autres établissements scolaires et aujourd’hwindet données du rectorat de I'Académie de
Corse datant de 2000/2001, 77 % des éleves duipima36 % de ceux du secondaire sont

concernés par l'apprentissage du coicen.

La question de la nature du corse a enseignermasge et fut influencée par I'image de la
langue francaise comme langue normée. Toutefdi® cenception d'une langue a privilégier

s'est vue dépassée par une perception différentla dengue a transmettre, c'est-a-dire

l'acceptation de «la diversité dialectale [...updenseignement du corse [...] dont le but
recherché est de donner aux éléves la pratiqueditlecte et quelques notions des autres »
(Ettori, 1975 : 107).

Le cas de l'enseignement du corse dans les éceléteddémontre que I'enseignement des
variétés est concevable et réalisable dans leragsseolaire. Dans une dimension plus large,
cet exemple souléve le probleme du refus ou ptigda difficulté a gérer I'hétérogénéité de la

langue par les instances éducatives.

Pourquoi dans le contexte louisianais, persiste-aoenseigner un seul francais et de
préférence le francais dit standard en dépit dhwirennement linguistique riche ? Face a la
pluralité, I'école tend a homogénéiser I'enseigmérda francais en calquant, d’'une part, en
quelque sorte sur la politique éducative au pldional qui fait de I'anglais, la langue unique
d'enseignement et, d’autre part, sur l'apprentesséig francais en général. La question

désormais est de savoir qui enseigne ce FS dagsdéss louisianaises.

1251 e concept de langue polynomique a été propopéeimiére fois en 1983 par J.B. Marcellesi qui |&nié
comme des «langues dont l'unité est abstraiteé®ilte d'un mouvement dialectique et non de la Isimp
ossification d'une norme unique, et dont l'existeast fondée sur la décision massive de ceux cuad@nt de
lui donner un nom particulier et de la déclarepaatne des autres langues reconnues » (2003 : 253).
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6.1.4 Ungumbode francais

Face a I'absence d’enseignants natifs et gracei@uost des gouvernements de la France, du
Québec et de la Belgique, I'enseignement du frandans les écoles s’est organisé avec
'importation d’enseignants issus de ces pays @#gpequ’Ancelet nomma non sans ironie
stopgap?® (1988, 346). Face aux critiques lancées par lanvamauté académique cadienne
qui s’insurgea devant l'arrivée massive de cesignaats, Domengeaux rétorqua «But they
can speak better than any damn Louisianian [%’]¢discours reporté par Ancelet, 1988 :
349). Le ton de ce discours laisse percevoir unrim@gplicite traduisant des représentations

négatives des locuteurs du francais local.

Au cours des années, de multiples nationalités senties apporter leur contribution a
I'enseignement du francais en Louisiane, principedet sous I'impulsion de Richard Guidry,
membre du CODOFIL, qui diversifia le corps enseigngenu de I'étranger notamment en
provenance des Provinces maritimes du Canada, déeupe et de quelques pays africains.
Son idée était de montrer aux Louisianais que lerdité est une realité légitime de la
francophonie, toutefois ces enseignants ne repi¥gepas vraiment cette diversité a travers
leurs enseignements. Je reviendrai sur ce pdnat

A I'heure actuelle, le manque d’enseignants lonsis perdure. Lors de mes enquétes, jai
éprouveé beaucoup de difficulté a entrer en corgaet des enseignants louisianais et ce pour
deux raisons : soit parce que je n’en trouvais pa,parce qu’ils refusaient de participer a
mes enquétes, certainement par peur d’étre jugédsisucompétence linguistique et sur leur
savoir-faire pédagogique, puisque j'étais moi-méenseignante de FLE et Francaise de

souche.

En 2005, 12 pays et régions francophones étaigmésentés : la France, la Belgique, le
Québec, le Niger, le Mali, la province du NouveauiiBwick, le Burkina Faso, le Sénégal, la
Cote d’lvoire, le Bénin, la Tunisie et I'Algérie.e€ éventail d’enseignants francophones
pose, une fois de plus, la question de la landgeefrancais étant la langue maternelle ou

seconde de la plupart de ces enseignants, qu'esttcee FS revendique ? Le francais parlé

126 Bouche-trou
127 Mais ils peuvent mieux parler que n'importe queht Louisianais.
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en France differe de celui utilisé dans I'espaa@ndophone, en Europe ou a I'échelle
mondiale. Certains éléments lexicaux et phonétioum$ent assez fortement d'un pays
francophone a un autre. Dans I'extrait qui suiteoeeignant donne son point de vue sur le
francais qu'il croit enseigner : « Moi je fais taricais de France que je connais avec les saluts
parce que maintenant en France on dit plus bomaudit salut. Le francais québécois je
connais pas donc je laisse ca & X ou &% (£.GER) (annexe.3, E.GER). Pourtant, si on
considere seulement le territoire hexagonal, lec#s, d’'une part et d’autre du pays, est
enclin a des variations. Les fluctuations d’'uneglas ne s’arrétent jamais et de ce fait la
standardisation ne cesse de changer, répondantsabe&ins sociaux, politiques et
économiques. « [...] plus une langue s’étend diatamigent, plus elle s’éloigne de son foyer
primaire, [...] sans pour autant créer de rupturecdaesource, avec le lieu d’émergence »
(Laroussi & Babault, 2001 : 31). Dans notre cordgetant donné la variété des francais en
présence a l'intérieur du corps enseignant, dliéstile de parler d'unité, il n’existe pas un FS
mais des francais et les apprenants apprennentaagais, celui de leur enseignant. Dans
cette optique, il s'agit la d'un fantasme et lel $encais qu'ils n'apprennent pas c'est le
FC. Dans ce sens, il apparait que le francais deaflans » est préféré au francais « du
dehors » avec, paradoxalement, la présence d'uhituchel de variétés périphériques dans les

classes de francais, considéré comme un FS.

La volonté d’enseigner le FS et la présence d'gnseits de francais appartenant au monde
francophone (mais autre que louisianais) n’ont pasnis de prendre en considération les
variétés du FL. Cette situation rejoint la problémse de la gestion de la diversité
linguistique préecédemment évoquée. La questiodeestvoir pourquoi les variétés du FL ont

été evincées du programme CODOFIL lors de sonissaiphent.

128 % et Y sont des enseignants québécois.
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6.1.5 Stigmatisation des variétés du FL

L'attitude normative du CODOFIL, son désir d’appadnce a la communauté
francophone, l'aide des gouvernements étrangerdigognt la venue d’enseignants
étrangers et le manque d’enseignants natifs n‘astpgrmis la revalorisation des variétés
locales en présence. Ces parlers se sont vus draitenune fois de plus, stigmatisés. |l
faut noter les trés rares évocations accordées vatgtés du FL dans les textes de
Domengeaux : « [Les Louisianais] savent que ldérdifites formes du francais en Louisiane font
partie de cette diversité qui donne saveur et pigaa francais international de base » (1972 : 6)
et dand’Exposé officiel du conseil « The State is a living laboratory for the stutdef French
dialects in the Americas’3(R. Rodgers, 1970 : 2).

Ces discours sont intéressants car ils contredseédlité : ils mettent en avant les points |fgsit
des variétés du francais louisianais, cependang dae perspective pratique, ce ne sont pas ces
variétés qui sont utilisées pour I'enseignemeritahgais dans les écoles. Elles ne sont pas prises
en considération, pire, elles sont totalement téés On verranfra que Domengeaux utilise des
termes tres péjoratifs en désignant la variétéeoagi. Cette attitude rappelle une enquéte menée
par Castellotti et Robillard (2001) autour des éspntations des variétés du francais en France.
Les auteurs font remarquer que les témoins évogqlentaspects positifs a propos des variétés
dans une situation de compétence passive alors gordraire leur utilisation fait émerger des
représentations négatives. Dans le cas de la aéimtion du francais dans les écoles
louisianaises, cette réaction reprend d'une cert@aniére le méme schéma: on a valorisé les
variétés louisianaises dans les textes de loi maésfois qu'il s’est agi sur le terrain d'organise
I'enseignement/apprentissage du francais, il hgta question d'y introduire les variétés parce
gu’ « on préfere une certaine forme d' « innocuig@ciale, de prudence, de neutralité, qui devient
la priorité [...] » (Idem: 405).

A travers les discours et les textes du CODOFlisgihblerait que le choix du FS paraissait
évident parmi les variétés présentes sur le tegilouisianais. La réhabilitation du francais

dans les écoles a posé la question du francaiseigmer : certaines variétés sont apparues

129 *Etat est un laboratoire vivant pour celui quivétudier les variantes du francais en Louisiane.
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nuisibles a lI'image de la Louisiane, dans un preteimps, dans une dimension francophone
et, dans un deuxiéme temps, dans une perspectindiat®. La présence du « standard » dans
ce trio a provoqué un rejet des autres variétésidérees en quelque sorte comme des
impostures. Dées qu'il y a un « standard », lesautariétés sont dévaluées, parce qu'il occupe
une position publique dans les activités élabojéassant de prestige social, culturel et
politique (Gadet, 2003), ce qui est corroboré aille Ainsi, dans ses travaux sur les pratiques
bilingues en classe de francais en Algérie, Moéshet I'hypothese que I'alternance codique
n'est acceptée par les enseignants de francaissigedle se produit entre deux langues

standards :

Le fait que lautre partenaire du francais soitrdlze classique variété scolaire et
prestigieuse et non le dialectal ou le zénete explique perg-éttte tolérance [...] du recours

a l'autre langue (Morsly, 2004 : 69).

Dans ce sens, dans le contexte américain, etamedgume le francais et I'anglais sont deux
langues ayant un statut international, le frangeasserait-il pas le seul a résister face a

I'anglais ?

Le programme vante donc les mérites d’'une Louisibitegue sans accorder aucune
attention a I'environnement culturel régional etrenfaisant aucune référence aux cultures
cadienne et créole. Le FS revendiqué se constdomeme un marqueur de différenciation et

son exclusivité « refoule » les autres variétéalex

En effet, le FL n'aurait pas été percu comme ungui vernaculaire d'un peuple francophone
mais comme «ne variante mineure du bon frangaéslé aux Amériques » (Henry, 1993 : 31).
Pourtant, aucune langue n'obéit a un ensemble erdgurégles. La variation linguistique
révele le caractére multiple d'une langue et Isipddé qu'elle a de dire la méme chose de

différentes manieres, sous l'influence de diversefars.

Toute communauté linguistique use de plusieurgtégilinguistiques et selon Labov :

Il serait faux de concevoir la communauté linggig®i comme un ensemble de locuteurs
employant les mémes formes. On la décrit mieux cerétant un groupe qui partage les mémes

normes quant a la langue (1976 : 228).
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L’enseignement du FC aurait été jugé inutile pas générations a venir et aurait isolé la
Louisiane du reste de la francophonie : « La dé&eaorthographique [du FC] était percue
comme nuisible a I'ouverture de la Louisiane versrionde francophone » (Ancelet et
Lafleur, 2005 : 417). Les termeé®vianceet nuisibleutilisés par les auteurs marquent bien
I'idée qu'un éloignement de la norme aurait étégdesux pour la réintroduction du
francais dans le cadre éducatif. Ce rejet de laatian s’inscrit dans la pensée que le
« standard » s’oriente vers « l'uniformité et lokgrance de la variété optionnelle dans la
langue » (Brown, 2005 : 394). De plus, |l appagaik Domengeaux craignait de reproduire,
en proposant une éventuelle introduction du FG dies écoles, le phénoméne occasionné au
Québec. « Par [la] crainte [de Domengeaux] de wadr développer en Louisiane
I’équivalent de la querelle du joual qui éclatait@oque au Québec. Il déclarait qu'il
voulait réaliser en Louisiane une évolution, nors peae révolution linguistique [...] »
(Ancelet et Lafleur, 2005 : 416-417). Cette idéeadeté influencée par son contact avec
Léo Leblanc, un Acadien bilingue envoyé par le ggoement québécois, de 1968 a 1972,
afin d’élaborer les stratégies et les politiquesCd@DOFIL alors organisme naissant : « He
also worked closely with Chairman Domengeaux terstavay from activities which might
appear to endorse the Quebec separatist movemehie iryes of state and government

officials »°

(Ancelet, 1988 : 355). En effet dés 1969, le gonement québécois ouvrit un
bureau a Lafayette, ce qui correspond a la pémadi mouvement de réforme se préparait
au Québecldem). La Révolution tranquille (1960-1966) s’est masite par une série de
réformes et surtout par un désir collectif de camsion d’une nouvelle identité nationale
québécoise. En matiére linguistique, on assistan@ nupture avec l'idée de « francais-
héritage », le francais québécois fut alors revaunglien tant que variété du francais (Corbeil,
1979) et les Québécois s’affirmerent fiers de langue. Le francais fut par la suite proclamé
langue officielle du Québec en 1974, cette loi dahfirmée dans |&harte de la langue
francaisede 1977 (Maurais, 1993). Ces événements voisirgsea ainsi renforcé la position
négative de Domengeaux envers le FC, de peur deleyanéme schéma se réaliser en

Louisiane.

130 1| a également travaillé étroitement avec le Rigsi Domengeaux afin de s’éloigner d'activités qui
semblaient émaner du mouvement séparatiste quétdcoiyeux des officiels de I'Etat et du gouverneme
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L’histoire du FC et son statut de langue uniquenozate le fragiliserent dans ce contexte.
Finalement, le but n'était pas de valoriser legraniral des Cadiens, mais plutdt un francais
d'élite. Natsis reporte un extrait d'un discoursndancien député louisianais, Hébert,
dénoncant un certain clivage entre les difféeremdsuteurs du francais : «When he
[Domengeaux] undertook this campaign, people wloksphe French language were looked
upon as ignorant by the other members of their atimnic group $'(1999: 328).
L’ambition de Domengeaux ne résidait pas, semilledans l'idée de refaire vivre les
variétés locales du francais louisianaise en paesamais de régénérer la langue francaise en
Louisiane. Il désirait une renaissance du frangaige plutdt une réincarnation du francais,
un nouveau francais lavé de ses variétés bassés preferred to build Louisiana's program

on the acquisition of French as a regenerated sdeoguage®? (Ancelet, 1988 : 346).

Dans ce contexte, ce n'est pas seulement les @glEC et CL qui sont bannis mais leurs
locuteurs, autrement dit les communautés cadienoeele. En refusant ces deux langues, le
CODOFIL niait l'existence de ces peuples francopkolongtemps rejetés par la société
louisianaise. Leur pauvreté et leur niveau édudailfle conféraient aux Cadiens et aux
Créoles Noirs une image qui ne pouvait pas étreéseptative de la Louisiane aux yeux du
créateur du CODOFIL. Comme pour se justifier, Dogeaux déclara: « We don’t teach
English redneck®. This is even worse than redneck English. Thisagan redneck French3
(discours reporté par Ancelet, 1988 : 349). Cetimge met de nouveau a jour et de maniére
explicite le mépris de Domengeaux envers la vagéatiienne. Il désigne l'anglais parlé par
les Américains de classe moyenne pour faire réééresu FC. L'anglaisedneckest a

I' « anglais standard » ce que le FC serait audfSdénote ['utilisation d'un vocabulaire tres
péjoratif, par exemple, en réponse au manuel plyeetu FC de Faulk, il affirma que son
texte n’était qu’'un «bunch of chicken scratchebat would be taught students sounds

understood only by goose or a donkey"* (Ibiden). L'usage de ces termes, relevant d’'un

131 Quand il [Domengeaux] entreprit sa campagne, s gjui parlaient la langue francaise étaient dénés

comme des ignorants par les autres membres dprigpire groupe ethnique.

132 a préféré construire le programme de Louisiane I'acquisition du francais comme une langue rséeo
régénérée.

133 Cou rouge : connotation trés péjorative pour désiges Américains moyens du Sud.

134 On n’enseigne pas I'anglais redneck. C'est enpineque I'anglais redneck. Ce n’est méme pas aichis
redneck.

135 Un ramassis de pattes de mouches qui enseigaepai¢tudiants des sons uniquement compréhensiates p
des oies ou des anes.
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champ lexical animalier, est tout a fait révélateumontre a quel point un idiome peut étre
stigmatisé (ou au contraire valorisé), non pasdeasr phénomeénes linguistiques mais par les
fonctions sociales qu'il remplit et les caractayists de ses locuteurs (Gadet, 2003). Comme
mentionnésuprg le FC peine a se débarrasser de son image deelanrple et le CL, d'une
certaine fagon, de langue associée a I'esclavagstatut social des locuteurs est, de ce point
de vue, un facteur déterminant a la sélection datigté pour I'enseignement de la langue.

Replacée dans son contexte historique, l'attitudeG®DDOFIL a sa création face a la
variation semblait contradictoire. Elle allait anb@sens de la politique d’assimilation offerte
aux groupes minoritaires aux Etats-Unis a la mépugée et de la tendance en faveur des
langues régionales en France. En méme temps, suéaelle plus large, Domengeaux aurait
peut-étre été séduit par la politique de défensediffusion et d'expansion de la langue
francaise que menait la France entre 1960 et 1868t¢, 1984) illustrée par les diverses
actions de ldirection générale des Relations culturelles ardiéger, et ce notamment dans
le domaine de I'enseignement du francais (commesktion duFrancais Fondamental

D'un point de vue pédagogique, puisque la questinchoix de la langue concernait la langue
a enseigner dans les écoles, il faut noter qu'aicansidération ou méme allusion n'ont été
portées sur les besoins et motivations des appien@ans le contexte louisianais, de quel
francais les éleves avaient-ils besoin ? A I'époded’élaboration du CODOFIL, il semble

qu'il ne s’agissait pas de répondre aux besoinsagesenants et de définir des objectifs
d'apprentissage mais plutot de s’accorder avedraneophonie de diffusion en promouvant
le francais dans les écoles. Cette situation pose nouvelle fois le probléme de la

contextualisation de I'enseignement du francais des €écoles de Louisiane que j'analyserai

en détail au chapitre 7

La sélection du FS, entrainant le rejet des awvtmasétés du FL, suscita la réaction d'un réseau
de militants cadiens porteurs d’'une conceptionédiffite de la langue et de la culture. Déja
stigmatisé par le processus d'anglicisation, leséhit une seconde stigmatisation, cette fois-ci
par rapport au FS et a l'irruption d'enseignant§raecais étrangers. Ridiculisés par la société
anglophone parce gu'ils ne parlaient pas ou « rahglais, les Cadiens, comme je I'ai évoqué
au chapitre 4se défendent de parler un « mauvais francgais x francais cassé selon leurs
propres expressiondne vive opposition se fit jour entre les partisdad’apprentissage du FS

et ceux qui n'admettaient que le FC. La politiqu®p@tée fut donc impopulaire aupres des
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Cadiens qui voyaient le francais enseigné commelamgue étrangére ne permettant pas
aux enfants de communiquer avec eux ou avec lexansdg-parents. Pierre Thibaud, un

coopérant francgais qui enseigna dans la paroigseadgéline de 1972 et 1974, témoigna de son

expérience :

Je me suis rendu compte que le contenu de cettedeck trés francais pour le frangais » ne

correspondait que trés peu a ce gu’attendaienbilélaves et parents. Les Cajuns attendaient que
je favorise le dialogue entre générations cajums @jue je leur proposais un francais standard qui
pouvait certes les intéresser ou les amuser, madsieun cas favoriser la pratiqgue de la langue

dans les familles (discours reporté par Gold, 198).

A ses débuts, le programme CODOFIL fut rejeté dasgaroisses fortement acadiennes
(Lafourche, Evangeline, Jefferson Davis) mais fommparativement mieux accepté dans
les paroisses anglophones ou la question de laitgang se posait pas de la méme facon.
Les responsables scolaires du Nord furent les mmemet les plus enthousiastes a

demander des enseignants francais dans les écoles.

Cependant, la grande majorité des écoles prisesorsidération se trouvaient dans les
régions cadiennes. Domengeaux remarqua lui-mémésistance au programme naissant :

As Domengeaux always noted, there was indeed mumeost for the teaching of French in
North Louisiana than in Cajun country where thetwmal and social stigma attached to the

language had to be eliminated before any form a&ném would be welcomed in the

elementary classroo]ﬁ?( discours reporté par Ancelet, 1988 : 347).

Encore aujourd’hui, 40 ans aprés la mise en placgprdgramme, des parents d'origine
cadienne réagissent face a l'utilisation du FS desmglasses et plusieurs voix ont dénoncé,
dans mes enquétes, la nature du francais enseiguésdenfants : « My parents and grand-

parents and relatives spoke French. | would raith€ajun French was taught. | know the

13 Comme Domengeaux I'a toujours souligné, il y anbdus de soutien pour I'enseignement du frangais e
Louisiane du Nord que dans les pays cadiens, oultare et la stigmatisation sociale attachéelarigue ont di
étre éliminées avant méme que toute forme de lafigneaise ne soit acceptée dans la classe auigima
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French classes in school are close but not commimm fmy child’s culture ¥’ (annexe.1,
Q.PARLA). Un enseignant de francais québécois racean expérience face a I'expression

d'une certaine tension envers les enseignantadedis :

Mais grace a la venue de ces profs de frangaiséfi, parce que j'ai quand méme discuté
avec les gens d'ici, les Cadiens, c'est l'arrogdasd-rancgais, j'ai remarqué a ce niveau qu'il y
avait une certaine fierté de la part de ces gensodgeme age comme on dit au Québec parce
que c'est eux qui parlent francais on dirait quékisent que voila des gens qui arrivent et qui
parlent francais avec qui on peut communiquer @nciis parce que j'ai remarqué qu'il y avait
un petit complexe tout ¢a. lls disent non non @astdu francais mais si c'est du frangais c'est
un frangais différent et on arrive & communiquelisnguand méme (E.BRU), (annexe.3,
E.BRU).

Recevoir un enseignement du FS par des enseignami®uisianais est encore parfois percu
comme une invasion par certains membres de la comué cadienne. Cette situation,
considérée comme une bonne intention de la pal€@DOFIL, a cependant des allures
d’assimilation linguistique. La position du Consedt délicate dans le sens ou elle entraine
une dépendance totale de l'assistance internagi@bhgarovoque une certaine indignation de la
part d’'une partie de la communauté cadienne. Toistef semblerait que certaines modalités
auraient été proposées aux enseignants afin dergispun enseignement du francais plus

contextualisé.

6.1.6 Du FLE a de la saucajun

L'un des buts affirmés du CODOFIL était, a la bade,défendre la cause du frangais dans
I'Etat de Louisiane en le réintroduisant dans Iste&sye éducatif. Or, en choisissant le FS
comme langue d'enseignement, I'organisme provogeavive réaction face a la présence du
FS symbolisée par le recrutement d'enseignantsid@sdpays francophones. Sous une

certaine pression, le CODOFIL et ce, trés tét dansrogramme, accepta l'insertion du FC

137 Mes parents, mes grands-parents et ma familleipatlee frangais. Je préférerais que le frangaiSerasoit
enseigné. Je sais que les classes de francaéel¥ont proches mais ne sont pas la culture deantant.
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dans les classes de francais. Devant I'absencealgrants qualifiés et locuteurs du FC, la
guestion est de savoir comment I'organisme anettre en ceuvre cette pratique. Quels sont
les arguments avancés pour encourager les « bsigatlernationales » a introduire cette

variété du FL dans leur classe ? Le font-ils et memt ? Quelles sont les ressources

proposées ? Comment cette situation est-elle p@aules apprenants ?
Réhabilitation du francais cadien dans le systenwasre

La ré-introduction de I'enseignement du francais, 1868, créa de vives polémiques sur la
guestion de la langue a enseigner, particulieremeéatla part d'un groupe activiste
universitaireLes Cajuns Un large débat sur «l'enseignement de la lapgablématique»
(Henry, 1993 : 36) s'engagea alors. On constas, tbt dans le mouvement du renouveau
francophone, devant l'arrivée massive des brigaésrnationales, une tendance a la
Louisianificationde I'enseignement du francais, résultant de quslgaeports d’experts tels
que Valdman et Lobelle (Ancelet, 1988). La publmatde I'ouvrage de Faulk intitul€ajun
French lest probablement I'évenement qui permit I'entné€-@ dans les classes de frangais
Le Board of Elementary and Secondary EducatienLouisiane accepta en 1978 ce manuel
scolaire constitué d'une liste de mots et d’expossxadiennes transcrite en phonétique
anglaise. Méme s'il a suscité de nombreuses c#ig{particulierement de la part du
CODOFIL, Domengeaux qualifia ce manuel ftaud (Ancelet, 1998), mais aussi de la
communauté académique cadienne) parce qu'il posemeo « standard » le cadien de la
paroisse de Vermillion (paroisse de I'auteur),e@tiéthode a « [...] provided a catalyst for a
debate about the French educational program’s teednsider the Louisiana context
(Ancelet, 1988 : 350) en sous-entendant que le CEID@tait anti-cadien. En réaction a
cette accusation et pour modifier 'image négatjuél diffusait, le CODOFIL s'engagea a
soutenir diverses manifestations culturelles cawen(le Festival de musique cadientiee (
Cajun Music Festival et le Théatre Cadien). La controverse provoqueiel’puvrage de
Faulk ne fut cependant pas l'unique action miseeamre a cette époque pour montrer que le
FC n’était pas seulement un parler en voie de dispa Un groupe de Cadiens lettrés

commenca a écrire en FC, répondant ainsi aux a&sada Domengeaux envers la variété

138 [...] provoqué un catalyseur pour un débat sur leimegour le programme éducatif francais de premdre

compte le contexte de la Louisiane.
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cadienne. En 1977, un groupe amateur « Nous aufpessenta une piéce de théatre basée sur
le conte populaire cadieiean I'Ours et la Fille du Roipermettant I'accés a une forme de
littérature orale. Outre les pieces de théatre, litiéeature se développa et pour la premiere
fois, un livre,Lache pas la patajefut publie au Québec sur les Cadiens et en caolen
Revon Reed, ancien instituteur louisianais. En @ecgncerne I'enseignement, les choses
bougérent aussi. L&econd Language Specialistogram initiative du CODOFIL et du
Département de I'éducation, fut mis sur pied pampettre aux enseignants locuteurs de FL,
de souche cadienne et créole, d’intégrer leur pades leurs classes, afin de remplacer les
« imported teachers'¥ (Ancelet, 1988: 351). Un autre exemple récent’idestvention du
CODOFIL en matiere d’enseignement fut son opérafarrain-Marraine, lancée en 1994
afin de réhabiliter le francais local. Ce projehsigtait a demander a des locuteurs cadiens
d’enseigner bénévolement leur langue dans les £cblalgré cette initiative, de hombreux

Cadiens refusérent de rentrer dans un cadre segjaifleur rappelait de mauvais souvenirs.

Des les années 80, une alternative locale est péepau programme CODOFIL et des
méthodes basées sur I'apprentissage oral du Fpsbtiéed*® Les manuels de Guidries
Jeunes Louisianai§1981) etLa Famille Richard(1983) et surtout celui de Gelhdotre
Langue Louisianais€l985)(annexe.6, M.5pnt connu un certain succes. Le point majeur
développé dans la préface de cet ouvrage, écriteMacantel, est le suivant: « A
Louisiana child must feel that his use of Frenchawally normal. [...] Links must be
created with French-speaking members of the fawmilg of the community’$! (Gelhay,
1985: 2). Ce livre, destiné a des enfants début@dmtdécole primaire, prébne une approche
communicative de I'’enseignement du francais et shagodule entraine les apprenants
dans des situations de communication diverses deel@ourante (module 6 : Tu vas au
cinéma ? module 15 : Une journée avec Pierre). @eest intéressant dans cet ouvrage,
c’est le lien permanent avec I'héritage francais gt récurrent aux niveaux linguistique
et culturel. En effet, la méthode plonge les apanés dans leur propre univers : les divers
protagonistes sont Louisianais, les cartes géeogyaph utilisées et les villes mentionnées

sont celles de la Louisiane et les supports grasqgeprésentent des paysages locaux, on

139 Enseignants importés
140 pendant des années, Frére Jacques élaboré fak@ Rit utilisé dans les classes de francais aridiane.
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trouve par exemple des dessins illustrant la flameisianaise (comme la moustache
espagnole qui pend d'un cyprés ou un champ de cansecre) ou des photos (du
Superdomeet duparc Jacksona la Nouvelle-Orléans). Cette perspective cultarelst
renforcée par l'aspect linguistique et comme lerifita la préface : « The language
presented is basically international French witbaloLouisiana words and expressions
clearly identified $* (Gelhay, 1985 : 2). Des mots cadiens sont inséaés les options a
la fin de chaque module. Ces options sont en anglaimettent en relief les différences
entre le « francais international » et le FL: « 8times, Louisiana French uses old French
words which are not used in the international Fhewé today : le manteau/le capot,
I'auto/ le char $* (Idem 30). De nombreuses activités accompagnent cekcatipns,
par exemple, les apprenants doivent relier les naetsvocabulaire correspondant en
« francais international », en FL puis en angl@ss options ne sont pas seulement une
richesse linguistique, elles consolident la dimensiculturelle et historique de la
Louisiane. On trouve, par exemple, a I'option dudele 7, un court texte en anglais qui
raconte la découverte de la Louisiane par Robevelta de La Salle ou bien, au module

20, un texte sur les médias francophones louissanai

Il faut noter que le FL utilisé dans ce manuel oeaerne qu’une seule variété du francais
de Louisiane et qu’aucune autre variété n’est cigéde cadien est a I’honneur, qu’en est-
il du francais colonial et du créole louisianai®8urquoi les auteurs de cette méthode
d’apprentissage du francais ont-ils choisi ce veutare plutdt que les autres ? Certes,
comme nous l'avons vu précédemment, le cadienaes@atiété du FL la plus parlée en
Louisiane et la préface reste vague en mentionnpatit-étre volontairementl-ouisiana
French** et non pasCajun*®®. Cependant, I'objectif principal de ce livre n'éspas de
faire en sorte qu'«un enfant de Louisiane [dogntsr que I'utilité du francais est

totalement normale » ? (Gelhay, 1985 : préface).

1 Un enfant louisianais doit sentir que I'usage ddangue francaise et totalement normal. [...] Dessli
doivent étre créés entre les membres des famiidani frangais et la communauté.

1921 a langue présentée est en fait du francais iatenmal avec des mots locaux louisianais et desessfpns
clairement signalés.

143 parfois, le francais louisianais utilise de viemots francais qui ne sont pas utilisés dans lec&isn
international d’aujourd’hui.

144 Francais louisianais

195 Cadien
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Ce type de méthodes publiées dans les années 80 guaCODOFIL, a la Délégation du
Québec, au Consulat de France etLauisiana State Department of Educatioia pas
survécu dans le programme de francais. Guidry nii@dp, lors d’'une entrevue, que le
manque de moyens financiers et le refus des édit@caidiens du Canada de publier ces

textes ne permettent plus la production d’ouvrdgeses sur l'apprentissage du FC

On n’a jamais eu les moyens de vraiment produing, le matériel que j'ai produit, je I'ai fait
par mes propres moyens et j'ai demandé au Candes @diteurs cadiens si je pouvais publier
mes textes dans un format plus moderne et attrgp@nt les jeunes. lls ont simplement dit
«non, on peut pas. Grande déception. lls veulent enseigner etuskif du francais
international. C’est juste une question d'attitué®. plus, I'argent est pas Ila, il n'y a pas
d’argent. (E.GUID), (annexe.3, E.GUID)

Toutefois, ce discours pose, entre autres, la iguede la nécessité d'utiliser un manuel pour
enseigner une langue. En effet, les enseignantdsomtaiment besoin d’un manuel pour
intégrer le FC dans leurs classes ? Le problemkewsdici ne reléverait-il pas plutét d’'une

certaine visibilité du FC que rendrait possibl@uddblication d’'un ouvrage ?

De son coté, le CODOFIL encourage vivement lesignaats a introduire le FC dans leur
enseignement. L’introduction du FC dans les classdése de l'initiative de Guidry, appelé le
« gros cadien » qui, jusqu’a sa mort, plaida ardentren faveur de 'insertion du FC dans les
programmes de francgais. Employé par le Départeaetitducation en tant que responsable
du programme d’enseignement du francais dans larréte I'Acadiana, a la fin des années
70, il proposa une introduction systématique audhCtant que composante essentielle du
programme d’orientation et de formation dispenséenseignants étrangers a leur arrivée en
Louisiane. Outre les manuels qu’il a congcus (ddait gonné un apercuupra) il créa
également du matériel d’enseignement et distribesa listes de vocabulaire explicitant
'exemple d’une articulation entre I'enseignement BS et le FC. De ce fait, tout en
conservant le FS dans les classes, Guidry propasaénseignement contextualisé avec

I'introduction du FC.
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Les enseignants sont aujourd’hui fermement priédatmer une place au FC et de respecter
la langue et la culture locales dans leur enseignénselon Guidry, I'insertion du FC dans

les classes est « nécessaire » :

Nos mots expriment notre réalité donc ils ont leitdd’exister comme tous les autres mots
francais, belges, etc. C'est pour ¢a que, pendanateliers, j'essaie de donner ce matériel.
[...] Parce que si tu veux leur faire comprendre glest leur héritage, il faut que tu
introduises des mots qu'utilisent leurs grands-peret leurs parents. C’est plus que juste
linguistique, c’est psychologique, c’est mentalest’ batir I'amour propre d’'un peuple.
(E.GUID)

L’idée d’une prise en compte du patrimoine est neis@avant : a travers la langue - et plus
particulierement le vocabulaire -, Guidry esperlieefaejaillir le sentiment d’appartenance
a un héritage commun, celui du FC. La langue veraae locale serait substantielle pour
construire la réalité louisianaise. Cependant,iseadirs revendicatif exprime une prise de
position politique dans la mesure ou Guidry demaleddroit au FC d’exister, suggérant
une reconnaissance a la fois sociale et juridigueon sens et d’apres mon expérience, le
témoignage et les actions de Guidry s’inscrivenalément dans une dimension tres
personnelle et affective. Figure emblématique déatggue cadienne, cet homme s’est
battu quasiment seul pour l'introduction du FC d#&ss écoles et la question serait de

savoir si cette volonté était vraiment partagéelagopulation et les acteurs concernés...

E: The French teachers are told to integrate soapenGvords in their teaching. Do you think
it's a good idea? Why?

V: Yes, | do because we do have some young kidsagoand- parents are still alive and still
speak French even if they are getting old. By ipoaating a few Cajun words during French
class we accomplish two things: it keeps a bitarithge going on with the kids and it helps
them to do some communication with their grand-piarén a foreign language. Having a
piece of Cajun part in there is gd84E.VOIR).

18 E . On demande aux enseignants de francais dfetéigs mots cadiens dans leur enseignement. Penssz
que ce soit une bonne idée ? Pourquoi ?

V : Oui, parce que nous avons de jeunes enfamislé® grands-parents sont encore en vie et qlémqiagncore
francais méme s'ils vieillissent. En insérant destancadiens dans la classe de francais on accodwlix
choses : ¢a conserve un peu le patrimoine des tenédrca leur permet de communiquer avec leursdgran
parents en langue étrangére. C’'est bon d’avoiraunde cadien la-dedans.
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Ce point de vue a propos de l'introduction du cadte classe de francais est intéressant
dans la mesure ou il souléeve une contradictionidsaimt la vision de ce que peut
représenter le cadien pour le responsable des émnda la commission de la paroisse
Lafourche. En effet, alors que cette personneraffiétre en accord avec l'introduction du
cadien en classe de francais dans le but de pegsdev patrimoine, elle emploie
I'expressionforeign languagevenant contrecarrer sa perception de la langueenadi
Comment peut-elle exprimer I'idée de maintenir dreition en la considérant comme

étrangere ?

Ma connaissance du terrain et les entrevues meages ces deux personnes me
permettent de percevoir des idéologies différenBsgdry défend une introduction du FC
gu’il juge nécessaire dans les classes dans urspgaive identitaire. Etant lui-méme
cadien et tres fier de ses origines, cet activé&st toujours positionné en faveur de la
cause cadienne et de la défense du FL. Les propoesponsable de la commission
scolaire appartiennent davantage au « politiguernerrect » Au cours de l'entretien, |l
me dit que l'important n'est pas d'apprendre lec¢fags ou le chinois mais d'apprendre une
langue étrangere sans considérer le contexte émas. Puis, lorsque j'évoque la question
du cadien, son discours change et il se place eaufade la conservation du FC en
justifiant la préservation d'un patrimoine. Cesdeaititudes semblent illustrer une sorte
de clivage entre une réelle volonté de mainteniF et un discours « politiquement
correct » sans toutefois se préoccuper de la ®tatlans les classes de francais.
D'ailleurs, sur le terrain, les décideurs admiaits des écoles ne paraissaient pas,
d'apres mon expérience, se préoccuper des caditf@es du francais enseigné.

Malgré I'inexistence de manuel pour I'enseignemamtFC, soulevésupra par Guidry, il
existe quelques ressources afin d’aider les enaeigrde francais a intégrer le FC dans leurs

classes de francais.
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Ressources a disposition

Le CODOFIL organise deux formations continues cleagnnée durant lesquelles plusieurs
ateliers sont consacrés au FC ou a I'histoire cemigvisant poules enseignants étrangers :
des astuces pour introduire du vocabulaire cadiele® aspects culturels de la vie cadienne,
par exemple L'alphabet cadienRacines francophones en Louisiane. ldées d’exaussab
d’activités pour professeurs de francais bienBonjour I'histoire ! Histoire cadienne pour et

par les enfants

Guidry a proposé ke francgais en Louisiane : la ligne du tempsun diaporama présentant
les grandes lignes de I'histoire de la Louisian@rples enseignants étrangers arrivant en
Louisiane et ignorant en général I'environnemertucel louisianais. Il a également créé un
abécédairé’alphabet Cadien chaque lettre de I'alphabet correspond a un mdien et a sa
définition. Ces termes illustrés appartiennent @&dité actuelle de la Louisiane et concernent
majoritairement la faune et la flore louisianaisesdes termes météorologiques. Ainsi, on
trouve a la lettre C, le mot Cipre, Zinzin pourde. Des exemples d’activités pour deviner
les mots sont également donnés avec le CD de pkalat cadien comme le jeu des 20

questions ou des questions a choix multiples (aab6eiM.6).

Quelques activitées créées par des enseignants ghsponibles sur le site

http:www.frenchimmersionusa.orgroposant des ressources pour lintroduction du FC

(annexe.6, M.7). On y trouve surtout des comptirbggnts ou contes contemporains
(comme les textes de Guidry). D’aprés mes enquétesite est encore trés peu utilisé par
les enseignants, probablement par manque de diffude I'information.

Le site du LDOE présente également des activitéeanavec la culture cadienne, une des
idéologies fondamentales du Département d’éducaiant de contextualiser I'apprentissage
des langues : « These standards have been dedmmedrepresentative of the background
and needs of Louisiana student§’sLouisiana Department of Education, 1997 : 13)s De
activités accompagnées de fiches pédagogiquesl@dtancais et I'espagnol sont en ligne,

dotées d'un texte soulignant I'importance d'unigneenent contextualisé :

147 ces référentiels ont été définis pour étre reptésié&nde I'héritage et des besoins des élévelsodisiane.
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Created and refined by Louisiana foreign languatyecators, these materials are essentially
contextualized thematic lessons situated within kaekdrop of real-life situations that
students would likely encounter in French and Sgfaepeaking countries. These lessons draw
upon best pedagogical practices and are standasdstb requiring students to perform

specific tasks within a given situatioff
Louisiana Department of Education, Standards, Assests, And Accountability, [en ligne],

[consulté le 11/03/09], disponible sur < http:/Mndoe.state.la.us/lde/saa/1417 .html >

Les exemples cités ci-dessus montrent qu’il exige certaine volonté de mettre en place un
matériau pédagogique pour l'enseignement du FGQelas, d’aprés mes enquétes de terrain,
ces documents sont peu connus des enseignantsinearént a cause d'un manque de
vulgarisation de ces ressources.

Outre cet aspect matériel de I'enseignement duj&@pe suis intéressée a la question de
savoir si les enseignants introduisent le FC oudwrs leurs classes de frangais et comment
ils le font et surtout, au préalable, s’ils se sahtoncernés par cet enseignement de la variété.

Attitudes du corps enseignant étranger

Les pratiques des enseignants fluctuent en foncemreprésentations qu'ils se font de la
variété cadienne et de choix personnels et affe@worisant ou non l'introduction du FC
dans leurs classes de francais. En conséquencegpartorié une variété d'attitudes

induisant des pratiques différentes quant a I'gmssnent du FC.

Dans un premier temps, je m'intéresserai aux enaatg qui ne font pas le lien avec le
cadien. D’aprés mes enquétes, a travers des disasssformelles et mon expérience en tant
gu’enseignante, il semblerait que peu d’enseignargsrent le FC dans leur programme
d’enseignement. Quatre principales raisons furergesnen avant dans les discours des

enseignants.

198 Créé et affiné par les enseignants de langue désiboe, ces matériaux sont essentiellement demdec
thématiques contextualisées situées en toile dizdersituations de la vie réelle que les étudipatsraient tout
a fait rencontrer dans des pays francophones pamigphones. Ces lecons tirent parti des meillegprasques
pédagogiques et sont basées les référentielsamviés étudiants a exécuter des taches spécifummes une
situation donnée.
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La principale cause avancée par les enseignantgidstn'ont pas la compétence linguistique
pour introduire le FC dans leurs classes. La mémseance de la variété cadienne est un
obstacle majeur pour les enseignants de frangaiis, wn témoignage parmi d’autres : « Non,
ca ne marrive pas, je n'ai jamais fait de lienrené francais et le cajun, pourquoi ? Parce que
je ne connais pas le cajun ».

Les enseignants se sentent ainsi démunis deva@ch& que le CODOFIL leur demande
d’accomplir et mettent en avant le probleme d’idtrioe du FC sans maitrise de cette variété.
Cette méconnaissance s’accompagne d'un manque tigieh@édagogique constituant un
deuxiéme obstacle a I'enseignement du FC : « Lbl@noe c’est que parfois, il y a des mots
gue moi-méme je ne sais pas prononcer donc c’esteundifficile mais s’il y avait un

document mieux fait, jaimerais ¢a » (E.LINE).

Les motifs de I'impossibilité de « faire du cadiemvancés dans les entretiens se confondent
avec une bonne volonté affirmée de la part de iosrienseignants. A mon sens et d’aprées
mon expeérience, le discours général s’inscrit dams tendance « politiquement correcte »
(attitude que jai précédemment évoqieegprag). Les enseignants ont envie d’avoir un role
dans le maintien du FC dans les écoles louisiamgiaece que, a mon avis, leur vision de la
Louisiane s’accorde avec la tradition cadienne danglobalité et ils veulent participer a la
« cause cadienne ». Certains y voient une missiopersent qu’ils peuvent changer les
choses de ce point de vue. Toutefois, méme side gt exprimé, les enjeux ne semblent pas
aussi importants a leurs yeux dans le sens dantdinalement peu d’efforts pour intégrer le

FC dans leurs classes.

D’autres enseignants évoquent une indifféerencei@ebis-a-vis du FC. Les représentations
guont les enseignants de la variété locale etfeif sont des facteurs décisifs. Cet
enseignant souligne l'impossibilité de communiqaeec la population cadienne : « Les
Cajuns, quand ils parlent on ne comprend pas etdjoa leur parle ils ne comprennent pas »
(E.GER)

A mon sens, derriére cette représentation de iétéazadienne, se cache l'idée que le francais
« standard » reste la norme légitime, explicitaan, quelque sorte, sa supériorité. Cet
enseignant est francais et, comme tous ses cowteairil a probablement suivi sa scolarité

en France ou les variétés sont longtemps resté@eke seuil de la porte de I'école, voire
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complétement a I'extérieur. De ce fait, pour leseggnants de francgais, « I'idée que le francais
gu'ils enseignent n'est qu'une variété parmi dauteur est étrangere tant est forte la
conviction que le francais de I'école constituentame et plus subjectivement l'idéal a

atteindre » (Bertucci & David, 2003 : 6).

Outre des aspects linguistiques et sociolinguissgles enseignants n’introduisant pas le FC
dans leurs cours avancent d’autres raisons : danzaemier temps, le manque de matériel

sous-entendant la création de ses propres insttardentravail et donc de recherches sur la
langue, ce qui demanderait du temps et de la mmivaDans un second temps, les

enseignants de francais ont, en général, un erdpleemps chargé et doivent s'adapter a leur
nouvel environnement, a leur nouvelle école dosirégyles sont propres au systeme éducatif
louisianais, ils doivent aussi remplir des forméitpour leur établissement en anglais et
préparer leurs lecons. Certains enseignants passgele de matériel FLE et, par conséquent,
consacrent du temps a I'élaboration d'outils FLEseligner le FC avec le francais apparait

une surcharge de travail indésirable pour les gnaets.

Les arguments cités ci-dessus proviennent desulisc®s enseignants et posent la question
de savoir si certains enseignants (notamment ceudisent se sentir concernés par ce qu'ils
se représentent comme « la cause cadienne ») neactent pas derriere une série
d’arguments pour se déculpabiliser ou, pour leseaupour montrer le peu d’'intérét qu’ils
voient dans l'idée d’introduire la variété cadierdans leurs classes. En effet, que signifient
réellement ces raisons exprimées et percues coramehstacles ? Pourquoi ces enseignants

ne disent-ils pas simplement qu’ils ne sont pa&ré@ssés par I'enseignement du FC?

Comme je viens de le mentionner, d’apres mes eagulet FC serait rarement employé dans
les classes. Toutefois, il existe un petit nomBemskignants déclarant introduire la variété

dans leur enseignement. Qu'est-ce qui fait guyilatsachent et comment le font-il ?

Les enseignants de francais se prenant au jeuedjees le FC semblent avoir un point
commun : ils enseignent en général dans le « pageemr », c'est-a-dire dans des écoles

situées tout au Sud de la paroisse de Lafourchat taimajorité des Cadiens.
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E : Est-ce que tu fais le lien avec le cajun dasscours ?
S: Non. L’an dernier & Galliano je le faisais gamgue c’était trés réel, c’'était actuel et

journalier pour les enfants mais pas ici. (E.AN&Dr{exe.3, E.ANN)

La proximité des zones ou le FC est toujours pamigouragerait donc les enseignants a faire
un trait d'union entre le FS et la variété cadieramec lintroduction de mots cadiens
correspondant a une réalité quotidienne, gracecantacts des grands-parents, « gardiens »

de la langue.

La motivation est un second critére a l'insertionC dans les classes de francais. En effet,
les formations facultatives sur le FC proposées lpaCODOFIL donnent des idées aux
enseignants ayant de I'imagination et une certaimge de faire le lien entre le « francais
livresque » et la réalité locale. Méme si, dans desses, il est difficile d’observer les
moments consacrés a l'introduction du FC, d'apeésliscours des enseignants sur leurs
pratiques et mon vécu sur le terrain, le FC seraltl@tre intégré dans les classes de trois

facons différentes, toutes basées sur I'introduatie vocabulaire cadien :

- par l'insertion de mots liés a la météo ou falme des bayoud (mouille, un ouaouaroh
dans le cours en fonction du theme abordé mais e occasionnel et largement

« folklorisant ».

E : Fais-tu un lien avec le cajun dans ton cours?

J : Parfois, style, cocodril au lieu d’alligator ibpleut, ca mouille. Tu vois, coucou dans Alex
et Zoé et coucou en cajun, c’est pas pareil, golsur dis que coucou c’est salut et pas fou.
(E.SUSI) (annexe.3, E.SUSI)

E : Fais-tu un lien avec le cajun dans ton coursiiiScomment ?

Z: Non, la seule chose que javais un animal estfjue I'an dernier, c’est I'armadie en
frangais cajun, j'avais plusieurs animaux dont umadio et donc je disais en frangais cajun
parce que c'est dans un frangais-cajun que j'aiviéda traduction était I'armadie alors je leur
disais ce mot la c’est du frangais cajun. Done@jg ki appris ce mot-la en leur disant & chaque

fois que c’était du mot cajun donc I'armadie. (EK)Aannexe.3, E.ZAK)
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- par le biais de la littérature enfantine cadenpar exemple les aventures G&vis
Crawfish un classique de la littérature pour la jeunessbietine, dont j'ai parléupra, ou
bienCendrillon : a Cajun Cinderellau Petite Rouge, a cajun twist to an old tale sont des
histoires populaires connues des enfants, rééaldes le contexte typique louisianais en
anglais avec des mots cadiens. Le livre-objet étdaie des histoires plaisent aux enfants et
grace aux images, ils sont plongés dans un uniyeits connaissent et leur curiosité est

éveillée par un vocabulaire parfois connu ou quii fappelle quelque chose.

- par la traduction, ce qui permet de faire desslientre les deux langues Je leur dit « le
Cajun dit il mouille et en francais on dit il plew{E.BEN).

Pour résumer, dans les pratiques de classe, lenschgt le suivant : I'enseignement du FS est
introduit dans une optique principalement commuivea a I'aide notamment de manuels
relevant de la pédagogie du FLE et une insertiola diengue cadienne par le lexique, venant
ainsi colorer d’'une teinte locale I'enseignemenoridiine. Il s’agit, semble-t-il, d’'une
démarche communicative ou la norme de référencerastegiée. Les contacts de langues
entre le FC et le FS sont limités et irréguliertegiassage entre le FS et le FC est uniquement
produit par les enseignants, initiateurs du chamgerde langue. Les apprenants ne font que
de rares remarques, comme le témoigne ici cet@maet . «_es enfants réagissent parfois et
disent oui jai déja entendu ca chez ma grand-mefe.BEN). De méme, une question
émerge : quel FC enseigner ? Etant donné la digatss variantes du FC selon les régions du
Sud et les communautés, comment définir celle &igner ? Cette situation releve d'un
probleme classique lorsqu’une langue est a chpaimi d’autres, comme ce fut le cas a la

création du programme CODOFIL avec le FS.

Malgré les tentatives de sensibilisation propos@es enseignants, le bilan semble plutét
mitigé. La méconnaissance de la variété localandmque de matériel, les représentations
envers le FC et I'absence de motivation sont déméhts déterminants exprimés par les
enseignants qui finalement ne se prétent pas cememt « au jeu ». Certains déclarent qu'ils
sont en Louisiane pour faire du « FLE précoce e pour quoi ils ont été recrutés, a leur
connaissance - non pas pour réintroduire une fodeefrancais considérée en voie de
disparition. De maniere générale, I'impression ggagie que les enseignants « jouent au

cadien » plutét qu’ils ne contribuent a une réaitleoduction au parler vernaculaire et selon
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les réponses données aux questionnaires et awtiens; la sensibilisation au FC s’effrite
peu a peu a I'école secondaire et au lycée poumplétement disparaitre des classes de

francais a l'université.

Face a cette position problématique, une questient\a l'esprit: pourquoi faire venir des
enseignants d'ailleurs plutét que former les emsaits locaux ? Serait-ce un co(t trop élevé
pour I'Etat qui n'envisage probablement pas cattendtion comme une priorité ? Un
sentiment pessimiste est exprimé par ce maitreodéiences exercant a l'université de
Thibodaux : « Le cajun est une langue qui est aim le mourir... parce qu’'on n'a pas de
maitresses cajun dans nos écoles [...] » (E.DEN).tefois, est-ce vraiment I'absence
d’enseignants locuteurs qui constitue un obstatdeti@nsmission du parler vernaculaire ? Ce
phénomene, plutét ancien puisqu’'au lancement dwgranome Il'absence d’enseignants
louisianais était déja d’actualité, en dit longyre part, sur la réalité de la « vie » [EQ et,
d’autre part, sur la réelle volonté politique derlaintenir.

Savoir ce qui fait ou ce qui ne fait pas que leseggnants se sentent concernés par la
« cause cadienne » aurait été intéressant. Enicggoerne mes enquétes, les résultats ne
permettent pas de tirer des conclusions ou de enéttjour des criteres suffisamment
pertinents pour donner des éléments sur ce pomtelet et surtout Gold ont évoqué les
divers sentiments que les « brigades internati@nalpouvaient avoir envers le FC et ont
montré que leur choix est lié a leur propre consmesociolinguistique plus ou moins
attentive a la minorisation. |l apparait que pendarpériode de revendication cadienne,
des enseignants de francais ont montré un intéaéticplier pour cette culture, en
participant notamment a des activités culturelRa. exemple, un enseignant belge aurait
grandement participé a la création de la troupétthée « Nous autres » (Ancelet, 1988).
Gold évoque les attitudes différentes des ensetgrfaancais, québécois et belges envers
le FC d’apres des enquétes de terrain dans sorageiVhe role of France, Québec and
Belgium in the revival of french ihouisiana schoolsll en conclut que les enseignants
d’origine belge semblaient avoir plus de réticenges les autres enseignants face a cette

variété du francais. Il explique ce comportemensai

That is an outlook that regards Cajun French, fieWallon dialect at home, as a pleasant

and treasured anachronism that has no role in e&mduilingual state. [...] Some teachers
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likened the situation of Cajun dialect and Louisiganglish to that of the Wallon dialect
and French in Belgium, but others went as far asparing the situation of all Cajuns with
that of all the Wallon French in Belgium [.l.‘.’f (Gold, 1980: 21).

A linverse, les Québécois se voyaient comme ddsnguistics missionaries'’ et

« were the most troubled about language and ideftits among Cajuns [...J'> (Gold,
1980: 19). Quant aux Francais, « [they] made aefalt to bring the Cajun milieu in to
their teaching, something they felt that they hadld on a very individual basis [...35.
(Idem: 23).Une enseignante, parlant elle-méme une variétéadedis et ayant subi des
humiliations, paraissait s’identifier a ce qu’avaierécu et subi les Cadiens : «[...] An
Alsatian girl who speaks her own regional dialect][shared with the Cajuns her past

sense of shame and bewilderment of schdd(tbidem).

Les représentations et attitudes envers l'intradinctu FC dans les classes de francais de la
part des décideurs et des enseignants sont divetsesnt motivées selon des parametres
variés. Il importe également de se demander comiasrdestinataires de cet apprentissage

percoivent I'apprentissage du FC et quels sontriésres mis en avant par ces apprenants.

Points de vue des apprenants envers la variété

Au primaire, comme je I'ai précédemment évoquéc@hé des apprenants, les références a la
variété cadienne se font trés rares, les éleves gtabablement trop jeunes pour comprendre

I'enjeu et surtout faire la différence entre le &Se FC. Seuls les enfants ayant un contact

149 C'est un point de vue qui regarde le francaisesadiomme le dialecte wallon & la maison, comme un
anachronisme charmant et précieux qui n'a pas léedans un Etat moderne bilingue. [...] Certains ymsmnts
comparent la situation du dialecte cadien et l'aisgen Louisiane avec le dialecte wallon et le dags en
Belgique, mais d’autres sont allées plus loin emgarant la situation des tous les Cadiens avedésu#/allons
francais en Belgique [...].

%0 Des missionnaires linguistiques.

131 |Is étaient les plus touchés par la perte derlgue et de I'identité chez les Cadiens [...].

132 |s ont souvent fait un effort réel pour appoitenivers cadien dans leur enseignement, c'estqyeethose
gu’ils sentaient devoir faire sur des bases trésopmelles [...].

133 Une jeune fille alsacienne qui parle son propatedte régional partageait avec les Cadiens sdinssnt de
honte passé et sa peur de I'école.
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avec le FC dans la sphére privée aiment le dire.

E : Est-ce que tu fais le lien avec le cajun daasburs ?

M : Parfois parce que j'ai des éléves qui sont @aponc ils me disent « oh ma grand-mére me
dit catéte-dureet donc j'essaie d'expliquer. Je leur ai expligi@udvenait la culture cajun.
(E.MOH) (annexe.3, E.MOH).

Des enquétes réalisées dans une école secondaire lgcéé> d'une zone rurale de la
paroisse de Lafourche mettent en avant un indicelgtguistique intéressant dans 'analyse
des attitudes linguistiques des apprenants. Dans ésbantillon, une grande majorité des
éleves interrogés déclare avoir des membres darldlé (essentiellement les grands-parents),
Cadiens ou locuteurs du E& Ces apprenants semblent plus enthousiastes guantérét
d’apprendre le francais («it's a very interestingguage $° «it's fun language™") ils
soulignent leur attachement a un héritage lingyusti personnel (« it makes me feel I'm
closer to my grand- pareft&», « to learn the language like other people infamyily »)*° et
leur appartenance a une culture (« to preservE#ien culture alive $° et « because my dad
side of the family is French so it's a bit of myltowe »)°* (Q.CODOFIL et Q. APPLAG-12) .
Cependant, la majorité de ces apprenants déclatemmuniquer ni en FC ni en FS avec les
membres de leur famille : « My grand-parents spedween them, | don’t speak with them »
192 (Ibidem). Cette situation semble trés courante et s'iustinsi: les grands-parents
utilisent le FC entre eux comme un code commode peudire des choses dans le but de
n'étre pas compris des autres, notamment des snéatetits-enfants : « They speak French

when they don’t want me to know what they are sgyitf® (Ibidem).

1% Seule une distribution de questionnaires fut fssi

135 Je n'ai aucune donnée précise sur ces affirmatian®tés réellement maitrisées et niveau de ctenpé de
ces personnes)

136 C'est une langue trés intéressante.

157 C'est une langue marrante.

18 Ca me fait me sentir plus proche de mes grand=sapsr

139 Apprendre la langue comme les autres membres damibe.

10 pour garder la culture cadienne en vie.

81 parce que le c6té paternel de ma famille est &iardpnc c’est un peu ma culture.
182 Mes grands-parents parlent entre eux, je ne padevec eux.

183|Is parlent francais quand ils ne veulent pasjqu®mprenne ce qu'ils disent.
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Ce phénomeéne ne permet donc pas de transmetiregad qui, non seulement est réservée a
la sphere privée, mais de surcroit est limitée a nambre restreint de locuteurs.
Paradoxalement, malgré les déclarations faites agpogr de leur lien avec le FC, ces
informateurs, méme s’ils déclarent aimer le fram¢ail’école), affirment, contre toute attente,
gu'ils ne seraient pas décus si le francais n'aiigblus a I'école (la question étalit
tomorrow there would be no more French at Schoauld you bedisappointedp®*
(E.ENFLA). Jai pensé que ce critere apporterait des éléemelifférents quant a
I'apprentissage du francais, or ce n'est pas le@ass ce sens, pourquoi mettent-ils en avant
leur attachement a la langue et affirment-ils eesqu’ils seront peu affectés de ne plus
I'apprendre a I'école ? L'opposition entre le FSletFC c’est-a-dire entre le francais de
I'école et le francais de la maison est mise a jau¥es but it's not the same French we learn
at school $°°, « My grand-ma speaks Cajun French but it's veéffgmnt from the French |
learn ¥°% Q.APPLA6-12)

Cela voudrait-il dire que le FC a gardé une imagéadgue sans valeur ou au contraire, est-ce
qgue le FS qui est stigmatisé, considéré commeamguk « qui vient d’'ailleurs », n’étant pas
envisagé comme une langue locale ou familiale 2c&sjue la langue est pergcue comme
inaccessible puisque dans les foyers, les locutefusent de la parler devant les enfants ? Le
FC est-il appréhendé comme la langue des gran@s{gaou réservé aux membres plus agés
de la famille ? L’indifférence pourrait expliquegsl attitudes des apprenants qui, finalement,
ne se sentent pas ou trés peu concernés malgaplasses aux questionnaires.

Alors que de nombreux informateurs (parents d’&gewestitutrices américaines, étudiants
d’université) ont répondu affirmativement, dangjleestionnaire, a la question suivabte
you think French language and culture are still ensdnt in Louisiana?®’, dans les
guestionnaires et les entretiens, beaucoup disentegFC est en voie de disparition : « It's an

184 5l 'y avait plus de francais a I'école demaieriez-vous décu(e) ?

185 Oui mais ce n’est pas le méme francais que nopeapns a I'école.

186 Ma grand-meére parle francais cadien mais c’efémdint du francais que j'apprends.
187 pensez-vous que la langue et la culture francaise®ujours un sens en Louisiane ?
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integral part of the Cajun people’s background Whgcurrently disappearing®(annexe.1,
Q.ETUDUNILA) .

E: Do you think Cajun French is dying?

S: | think so, yeah... | don’t see how things can..dam, hopefully, the effort to learn to the
kids in school things like that yes but | don’trtkithat will be like Cajun French, it's going to
go away... it would be French which is better thathimy which is okay but they lost a part of
the heir. Some French is better than none, | thirtkyes the Cajun French will be gone. | hope
it stays there, it's sad but there are things whach worse, it's a matter of prosp&ct
(E.SEAN) (annexe.3, E.SEAN).

Toutefois, la question n'était peut-étre pas apseimente dans le sens ou la culture cadienne,
contrairement a la langue, est largement préseants & Sud de la Louisiane. Un tourisme
culturel est promu par l'intermédiaire des spé&éaliculinaires et de la musique cadienne.
Dans ce sens, ces résultats sont a considérer pr@maution, car tout dépend de

I'interprétation des informateurs quant a la quesposée.

6.1.7 Conclusions

Les slogans utilisés (« L’Ecole a le devoir d’egser le francais » et « Demandez le francais
a I'Ecole, c’est votre droit ») par le CODOFIL asselébuts mettaient en avant la
réintroduction du francaisia I'école puisque I'école I'avait rejeté, I'école devait de le
restaurer et c’est ce qui arriva, apparemment dimgnMais les modalités de I'enseignement
du francais dans le systeme éducatif eurent destqolences dépassant le cadre scolaire. Tout

en gardant le FS comme langue cible de I'enseignengesystéme scolaire a fait connaitre et

188 C'est une partie intégrante de la culture du pe@ajun qui disparait actuellement.

189E : penses-tu que le francais cadien est endems¥éteindre ?

S : Je pense oui... je ne vois pas comment les stpmmevent... je veux dire, j'espére, I'effort d’ergg@r aux
enfants des choses comme ca oui mais je ne pesspipae sera comme du francais cadien, ¢ca vardispa..
ce sera du francais ce qui est mieux que rienucesi bien mais ils ont perdu leur héritage. Uu ge francais
c’est mieux que rien, je pense mais oui le fracaidien va disparaitre. J'espére que ¢ca se maindiec’est
triste mais il y a des choses pires, c’est unetiprede point de vue.
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reconnaitre le parler vernaculaire cadien traditegdiement méprisé. Le fait méme de faire
entrer officiellement le cadien a I'école a permaiségitimation et la valorisation de la langue
cadienne. Toutefois, cette situation est, a mos, adgulement vécue comme une victoire par
un groupe de militants et d'intellectuels Cadi€aprés mon expérience sur le terrain, I'école
n'est pas considérée par la population cadiennengoum lieu de transmission de la langue et
du patrimoine, cette institution ayant banni eteidit le FC dans les écoles pendant la
premiére moitié du TSsiécle. Les Cadiens ont donc toujours expriméartam ressentiment
envers le cadre scolaire. La revalorisation du EGearait donc que l'affaire d'un petit nombre

de personnes.

L’introduction du FC dans les écoles s’est égaldnsmtompagnée du probleme de son
écriture. La grande partie des travaux réalisésesbC s'est toujours présentée sous forme de
listes de vocabulaire et d’expressions utiliséassdiiverses paroisses jusqu'a la parution de
l'ouvrage de Faulk en 1978. Plus tard, en 199Colmité de Francais Louisianais, créé par le
CODOFIL, s'engageait a formuler une politique d'aagement du FC et a proposer des
normes orthographiques (Henry, 1993). Il existairg contradiction : toutes ces actions pour
la codification du FC n'auraient pu étre envisatgmalsans le CODOFIL, considéré
auparavant comme le fossoyeur de la culture cadieActuellement, en collaboration avec
une équipe de chercheurs louisianais, l'univerditédiana travaille al’élaboration d’un
dictionnaire du cadien qui présentera un inveni@déeessources lexicales de cette variété. Ce
projet répond plus a un désir de préserver lessddtiéraires basés sur la tradition orale qu'a
faciliter son utilisation a I'école. Une nouvelled, les bénéficiaires de I'élaboration d'une
norme du FC ne seront pas les Cadiens (qui n'é@triviene lisent le FC et qui n’en voient
probablement pas l'utilité) mais un groupe d'édnsaintellectuels aspirant, pour leurs
propres intéréts littéraires, a la mise en placeatenes formelles. L'introduction du FC dans
les écoles ne serait qu'un tremplin ou un prétéxtia normalisation du francais cadien.
Toutefois, I'action de I'école ne suffit pas. lluidrait, a mon sens, la mise en place d’'une
politique linguistique plus large qui ne prendrpds seulement en compte le domaine
éducatif. La question est de savoir si 'usage @ueBt vraiment voulu par I'Etat, étant donné

le peu d’entreprises mises en ceuvre pour favdesaaintien du FC.

L’enseignement/apprentissage du francais danscl@e<£louisianaises dépend de décideurs

dont les objectifs divergent entre le désir d’'unevesture de la Louisiane sur la scene
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internationale, la préservation d’'un héritage aeltula revendication d’'une identité et la
revitalisation du parler vernaculaire cadien. Cetteation croisée présente une contradiction
entre la volonté d’'un apprentissage du francaissthhdard avec le recrutement massif
d’enseignants étrangers et I'idée de maintenirdeagevariétés du francais louisianais, le FC,
par le biais de I'école. Pourtant, le manque dignsats louisianais qualifiés et de matériel
pédagogique et la méconnaissance de la variét@gpanseignants semblent freiner ce projet
dont les militants vantent I'enjeu pour la préstovad’'une certaine identité cadienne. Cette
position révéle l'existence de tensions et d'uneerdience d’opinions sur le francais a
enseigner dans les écoles. Cependant, lorsquedibrmu cadre scolaire, cet enseignement a
permis la légitimation et la valorisation du FCstbriquement stigmatise€, et a entrainé le
projet de sa standardisation. L'impression se deg@mgefois que ces phénomenes semblent
ne concerner qu'une petite partie de la commuraad&nne : les intellectuels et les militants

cadiens.

Une contradiction persiste donc entre la dimengientitaire et communicative du cadien et
la dimension de diffusion du FS. L'école met erc@lane certaine dichotomie entre le FS et
le FC, dévoilant des intentions qui ne sont padraswlu point de vue des politiques. Les
tensions entre langue dominante et langue domiméenent leur point d'appui sur les
relations de domination entre groupes sociaux. Daistoire coloniale en général, la langue
dominante est celle de ceux détenant le pouvoiadangue dominée celle des peuples
asservis : « S’affirme sous ce nom unique l'umé la langue de la métropole comme
symbole d'un pouvoir central- celui de la puissamotonisatrice- et d'une unification
imaginaire [...] » (Tabouret- Keller, 2010 : 8). Damstre contexte, un schéma similaire est
amorce : le FS domine largement le paysage didectifjoutefois, il n'a pas completement
gagneé la bataille et le FC est parvenu au fil desas a pénétrer, méme a moindre degre,
dans les classes de frangais. L'examen de monsarpntre toutefois le peu d'intérét que les

apprenants attachent au parler vernaculaire cadien.

Dans ce sens, cette approche répond-elle vraim@mieajeu identitaire ou a-t-elle plutét une
fonction patrimoniale voire muséale ? Ne pas forrd&Enseignants locaux en matiére
d'enseignement du francgais et faire venir, a lagylies enseignants de I'étranger pourrait étre
une stratégie politique pour ne pas faire détrimé&iS des classes de francais. Dans ce cas, la
liberté est donnée aux enseignants d'insérer oudwm®C, ce qui déresponsabilise les

décideurs de la politique éducative et linguistiqua présence du FC reléve ainsi d'une
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fonction symbolique puisqu’aucune pédagogie adaptda réalité n'est préconisée et que
I'enseignement du francais reste fondé sur une @@maormative. Dans I'ensemble, il s’agit
davantage d’'un enjeu politique, voire politicieruplqu’identitaire (jai déja évoqué l'idée

d’une identité louisianaise au chapitre 4).

Il faut également préciser que seul I'héritage eadest mis en avant, excluant une autre
proportion de la population d’expression francalsela Louisiane, notamment les gens de
couleur. Des trois variétés du FL, le FC est mislsulevant de la scene, ce qui a tendance a
masquer la diversité régionale et a donner une entfigpmogénéité a la Louisiane. De plus,
on pourrait se demander dans quelle mesure catteatien sur le cadien contribue a créer

une sorte de réserve cadienne allant a contredems ckrtaine modernité.

Le statut de I'enseignement/apprentissage du fiagas les écoles louisianaises, comme
dans la société américaine et louisianaise, nastlairement défini et s'illustre a travers une
certaine diversité, motivée par des promoteursrdochis dont la perception de la langue
francaise est différente. Toutefois, il apparaié denseignement du francais en Louisiane
repose sur un enjeu essentiellement politique ioaljeiment, les besoins des apprenants ne

sont pas pris en compte.

Cette partie a permis de dégager les caractéresigie I'enseignement/apprentissage du
francais dans les écoles louisianaises et d’ereseules divers enjeux. Je propose ci-apres de
m’intéresser au contexte australien en partanttggdthése que le francais s’enseigne et

s’apprend, entre autres, selon des modalités €iffés du contexte louisianais.
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6.2. Enseignement du francais en Australie Occalent quel

enseignement pour quels enjeux ?

Dans cette partie, 'enseignement du francais estrAlie est envisagé dans un cadre plus
large, concernant a la fois les établissementsasesl tels que les écoles élémentaires,
colleges et lycées, les universités et les ingitgtprivées comme I'Alliance frangaise. Cette
différence s’explique par le fait qu’en Louisiafenseignais a temps plein dans une école
élémentaire, alors qu’en Australie, jenseignaissddes structures éducatives variées.

Les éléments qui ressortent de mes enquétes mendeasstralie s’orientent davantage sur le
point de vue de I'apprentissage, c’est-a-dire dgsts qui décident d’apprendre le francais.
Dans ce sens, dans quelle mesure les enjeux liémp@rentissage du francais sont-ils

différents des enjeux relevés dans le contexteiluais ?

De maniére générale, le francais semble détengtatat privilégié dans les milieux éducatifs
en Australie. Face a la diversité des langues géras proposeées par le systeme éducatif (voir
chapitre 5), pourquoi la langue francaise est-@llssi prisée ? Quelles raisons motivent les

Australiens a apprendre le francais et pour guce fa

6.2.1 Une relative attraction pour le francais

Quand je suis arrivée en Australie, jai été frappar l'attirance de la population australienne
pour la langue francaise. Mon expérience en targngeignante de francais dans deux
Alliances francaises australiennes, mais aussi owdacts avec les Australiens me
permettent de dire qu'il existe sur ce continenatirait certain pour la France. On peut étre
surpris, dans un premier temps, de cette inclinagiovers la langue francaise et penser que la
distance géographigue séparant les deux paysdpl@®s 000 kilométres) n’est pas un facteur
motivant pour apprendre le francais, dans le sarlsvoyages dans le pays dont on apprend
la langue peuvent se faire rares. Et comme ledaiarquer Dabéne (1994 35), « en contexte
extra-européen, le séjour dans le pays européeh aorenseigne la langue revét une

importance capitale [...] ». Toutefois, qui ne r§es d'un pays lointain que l'on aime a
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imaginer exotique et différent ? La distance, damgas, peut se présenter comme un facteur

d'attirance, pouvant combler une envie d'exotisme.

Cette attraction pour le francais peut étre difficient mise en relation, & mon avis, avec la
présence de Francais en Australie. En effet, lensament australien de 2006 enregistiait
219 personnes nées en France vivant en Australie),22 % de la population australienne.
Ce chiffre n'inclut pas les enfants de ces Frap@ig-mémes nés en Australie. Si 'on
compare avec d’autres pays européeens comme |;ltallerance est un pays dont la migration
vers ['Australie est maigre. La population d’orgifirancaise est donc peu représentée
aujourd’hui en Australie. Toutefois, il faut notgue la présence francaise remonterait aux
premieres années de I'établissement des Anglaig santinent australien. Deux Francais se
trouvérent dans les premieres flottes et, au XWiBesiecle, des explorateurs francais
débarquérent en Australie Occidentale ou ils laésdéle long de la cote plus de 250 noms
tels quePoint Picquetou Cape PeronMarchant, 2004). Plus tard, a partir de1850, 5@DO0
Francais arrivéerent en Australie, séduits par laodeerte de l'or et poussés par les
événements politiques en France (comme la RévalaigoParis). La deuxiéme ruée vers l'or,
la guerre Franco-prussienne et la Commune proveqtu&ne nouvelle vague d'immigration
plus importante et en 1891 I'Australie comptaitspteé 4 500 Francais. S'ensuivit un déclin
jusqu'aux deux Guerres mondiales puis l'immigratiancaise reprit. Divers facteurs auraient
contribué a I'acheminement des Francais en Austrédi prise en charge des frais du voyage
par I'Australie, I'attrait économique du pays plgis conditions de vie difficiles en France
apres la guerre, la décolonisation puis la cris36sS.

Ainsi, d'un point de vue historique, les Francaistsprésents en Australie depuis longtemps
mais, d’un point de vue numérigue, ils ne représgngu’une partie infime de la population

étrangere vivant dans le pays.

Selon les statistiques officielles et en foncti@nndes propres observations, il me parait clair
que le francais est une langue bénéficiant d'umitséapart en Australie. En regroupant des
éléments bibliographiques, des résultats d’enceéties réflexions tirées de mon expérience,
je tenterai de comprendre pourquoi le francaisuest langue trés prisée parmi les autres
langues étrangeres proposées, non seulement darsysteme éducatif (scolaire et

universitaire) australien mais aussi dans les Adés francaises australiennes d'Australie

Occidentale.
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- Dans le systéme scolaire

Dans un premier temps, le fait méme de faire paltieclassement des langues prioritaires
dans I'enseignement des langues étrangeres dagstéame éducatif australien (voir chapitre
5) confere au francgais une place privilégiée scomnsidere le nombre de langues en présence
sur le territoire australien. Selon le compte reddua mission effectuée en Australie par une
délégation du groupe sénatorial France-Australie nears 2006° il y aurait 3 500
enseignants de francais en Australie et 185 00@reapnts tous secteurs et niveaux
confondus. On restera cependant prudent sur cagdsendu fait du manque de précision des
sources de ce document. De plus, il est extrémemiffitiie de dénombrer exactement
combien d'apprenants suivent des cours de franlgais le systéme scolaire australien. Les
seules statistiques fiables sont celles réper®radans les classes des années 11 et 12 du
secondaire (équivalentes aux années de premidszng@inale en France) dont les examens
finaux comportent des épreuves en langues étrasigeére fonction des différents Etats et
Territoires australiens, les informations sur Esgues offertes a I'examen final en année 12
varient : par exemple en Australie OccidentaleClgriculum Counciléclaire sur le nombre
de candidats par langue étrangére alors que HEtsflictoria renseigne sur le nombre d'écoles
proposant une épreuve dans telle ou telle langiresi,Aen ce qui concerne le francais, en
Australie Occidentale, en 2006, 342 candidats ass@ une épreuve de langue francaise, ce
qui situe le francais en premiere position devatdlien (262 candidats), le japonais (218
candidats) et l'indonésien (120 candiddts)Dans I'Etat de Victoria, 105 écoles proposaient
un examen en francais en 2005, conférant au fradgaileuxiéme place aprés l'indonésien
(127 écoles), avant le japonais (98 écoles) ali¢it (82 écolesj> Malgré ces critéres de
classement différents selon les deux Etats, céseshmontrent que le francais est une langue
prisée parmi les langues offertes par les écolesnsiires lors de I'examen final des

lycéend”™

10 |'Australie, une ambition mondiale, [en ligne], ofsulté le 05/12/06], disponible sur

http://www.senat.fr/ga/ga-031/ga-0312.html.

1712006 Tertiary Entrance Examinations & Year 12 Btwtet, Curriculum Council, Western Australia
1722006 Tertiary Entrance Examinations & Year 12 Rwtet, Curriculum Council, Victoria

13 Dans les deux Etats cités, huit langues étranggmessintégrées dans les épreuves de 'examen Gladsés
par ordre de popularité, en Australie Occidentdi@ncais, italien, japonais, indonésien, allemamalais,
chinois, grec. A Victoria, indonésien, francaialién, japonais, allemand, chinois, grec et vietieam
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- A l'université

En Australie Occidentale, le francais est ensedp®s les quatre universités de la ville mais
I’ University of Western Australi@ésormais UWA) comptabilise le nombre le plus ontgnt
d'étudiants suivant des études de francais. Panggeau premier semestre 2007, 300 a 350
étudiants faisaient du frangais dont a peu presdéiitants. Ces étudiants se caractérisent
par une certaine diversité : ils ne sont pas tpésialistes, certains d’entre eux préparent des
diplomes en droit ou en médecine. Selon la cheDdpartement des études francaises de
UWA, le francais est la langue européerifienajoritairement choisie & l'université pour les
raisons suivantes : les étudiants veulent appreterigancais parce qu'ils n'ont pas pu
l'apprendre avaht® ou parce que le prestige de la langue francaise vesttrait pour eux.

De plus, la faculté de médecine, par exemple, exigeles étudiants suivent une matiére en

Lettres et en général, face a l'offre proposéialg;ais arrive en téte.

Les résultats des questionnaires distribués aiwcestaclasses de francais dans la méme
université dévoilent des raisons supplémentaigs nombreux étudiants avaient étudié le
francais au lycée ou dans des classes antéridudésienient poursuivre leur apprentissage de
la langue francaise : « | wanted to keep my Freand not to loose the language®

« Started in year 8 and loved doin it so when | eotm Uni | took the opportunity to
continue 3’7 (annexe.2, Q.ETUDUNIOZ)Par exemple sur une classe de 19 étudiants, neuf
d'entre eux avaient déja fait du francais (certaidgjuaient qu'ils en avaient fait pendant dix
ans). A la questiokivhy did you choose to learn French in coll€g&ale nouveaux éléments
apparaissent : les étudiants pensent que le fiamadeur étre utile pour le travail: « | think it
will be useful in the career | want to d&'% « More opportunities to work. | study medecine

and it's useful for Médecins sans frontiéf@s (Idem). Et ils expriment une certaine attraction

74| es autres langues européennes étant |'allemaiitalin.

175 Au lycée, les éléves doivent choisir six matiégese systéme affecte en général les langues émemgui ne
sont pas considérées comme prioritaires.

17% Je voulais garder mon francais et ne pas perdamdpie.

17 J'ai commencé en année 8 et j'adorais alors gjeasdis allée & l'université jai profité de |'osican pour
continuer.

178 pourquoi avez-vous choisi d'apprendre le frangélisniversité?

179 Je pense que ce sera utile pour la professiojequex faire.

180 Cela donne plus d'opportunités pour le travaifalemédecine et c'est utile pour Médecins sagiéres.
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pour le francais d'un point de vue linguistiquét :seunds nice " et culturel « I like French
films, comics, want to read Proust one das/$ldem).

- Dans les Alliances francaisés$

L'intérét pour la langue francaise en Australie ,sanifeste nettement dans les Alliances
francaises d’Australie avec des effectifs de frégaion ayant atteint des records en 2007
grace, notamment, a la Coupe du monde de Rugbyramcé qui a attiré de nombreux

Australiens en France et donc dans les classesuigafs.

En effet, le directeur de I'Alliance francaise dertR®* lors d'un entretien, s'est félicité
d'enregistrer la 600° inscription aux cours réguliers de I'Alliance djfiaht cet événement
de « moment historique ». Ce bilan tres positipdemier semestre 2007 s’expliquerait selon

lui par le fait que :

L'Etat va trés bien, que I'économie est florissaitque les gens ont de l'argent, ils
voyagent, ils vont en France et donc ils apprenmerftancais (E.AFP) (annexe
E.AFP)

Ce témoignage montre que le dynamisme économiquiéEtie de 2007 encourageait les
Australiens a venir apprendre, pendant leur tenipe ket en général aprés leur journée de
travail, le francais. Toutefois, une question éraergourquoi le francais ? S’ils ont de
I'argent pour voyager, pourquoi choisir la Franc€®@e recherchent ces personnes en
s’inscrivant a I'Alliance francaise ? S’agit-il die demande de francgais d’'un point de vue
linguistique ou plutét d’un désir d’'une certain@ximité avec la France ? Je reviendrai sur

cette question du sens de I'apprentissage du fimagachapitre 8.

Les écoles de langue a Perth plus ou moins équieslea I'Alliance francaise comme le
Goethe Institutel'ltalo-australian Welfare and Cultural CemtélAWCC) ou la Japanese

181 C'est beau.

182 Jai les films francais et les B.D., je veux eust un jour.

183 |_e réseau des Alliance francaises en Australg stenstitué tot : la premiére & ouvrir ces poftieselle de
Melbourne en 1889, soit six ans aprés celle desRaettelbeck, 1990). Aujourd'hui, selon la Fédérates
Alliances francaises en Australie, il y aurait 3s@ciations dont cinq proposant des cours de fianca
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Language Schooh'atteignaient pas la popularité de ['Alliancenfraise. Pourtant, ces
instances éducatives étaient situées dans le edlitrale Perth contrairement a I'Alliance
francaise, localisée dans un quartier relativerpkrd isolé. Toutefois, ce manque de visibilité
ne constituait en aucun cas un frein a la fréquiemale I'établissement qui, pour reprendre
les mots du directeur, « a le vent en poupe » (B)ABelon |eBilan des statistiques 2007
(annexe.7, DOC.11) réalisé par Frédéric Says, ataga I'Alliance francaise, a la question
How did you first hear about the Alliance franc&¥8 la grande majorité des apprenants
aurait répondu le «bouche a oreillewofd of mouth, ce qui sous-entendrait que la
réputation de l'Alliance (la qualité des cours eutgétre du matériel, l'accueil, etc.) se
répandait de fagon informelle, attirant de nouveapgrenants. Le sondage réalisé dévoile
que les apprenants de I'Alliance francaise de Renthient choisi d’apprendre le francais par
intérét personnel (52 %), pour les voyages (31 &g pour le caractere social et I'obligation
professionnelle (7 % pour les criterés) Pour le directeur, l'intérét pour la France esirda
tout « l'attrait touristique de la France » et tantore d’inscriptions se justifierait par le fait

que le France soit « [...] premier pays touristiquentnde » (E.AFP).

La diversité des cours proposés a I'Alliance s’adait avec une demande variée. Au premier
trimestre 2007, I'Alliance proposait 44 classedrdacais pour adultes de divers niveaux avec
une majorité de cours pour « débutants » et « éitaimes ». Ce chiffre, et surtout le fait que
beaucoup de classes soient ouvertes aux debutagtt€n avant une certaine demande et un
net désir de la population locale d'apprendre ouéd@prendre le francais. La variété de
I'offre proposée correspondait a une clientele ige tous les niveaux de compétence sont
représentés, les enseignements concernent ausdebienfants (avec yslay groupdont la
moyenne d’age est de 2 ans) que les adolescermts da¢ classes de préparation a 'examen
de francais pour I'année 12) et les adultes, tgas é@onfondus. L’enseignement/apprentissage
du francais dans le cadre de I'Alliance francaisache ainsi une clientéle hétérogene,
suggérant que le frangais est une langue apprpaiéen éventail de personnes ayant l'envie

ou le besoin d'acquérir une compétence en francais.

18 Fondée en 1911.

185 Comment avez-vous entendu parler pour la prerigsale |'Alliance Francaise?

18 | a question posée étanthy did you enrol in French lessohgPourquoi vous étes-vous inscrit & des classes
de francais ?).
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Toutefois, malgré un nombre important d’apprenands, peu d’entre eux sont candidats aux
épreuves du DELF et du DALF. Le directeur qualiéis rares inscriptions a ces examens de
« démarche marginale » en Australie :

[...] c'est intéressant parce que justement cesr@liesis qui viennent apprendre le
francais essentiellement pour le tourisme ne veéyles entendre parler d'examens,
d’évaluations ni de tests ni de diplomes, ca lessse, ils ne viennent pas la pour ¢a,
ils préferent boire un petit verre de vin rougaivéa et parler francais et les examens
c'est le dernier de leur souci, chaque année anpdgiser peut-étre une vingtaine
d'unités de DELF donc c’est ridicule donc c'ess tpeu parce qu’ils n'en ont pas

besoin, ils n‘ont pas envie ils n'‘ont pas besoijusi#ier leur niveau (E.AFP).

Au cours de mon expérience d’enseignante de Fldyatt travaillé a I'Alliance de Perth et
dans d’autres Alliances de pays différents (Hongti&cosse), j'ai en effet remarqué que ce
type d’apprenants n’est pas forcément intéressd’gapect linguistique dans les cours de
francais. La question est de savoir pourquoi cesop@es apprennent le francais. Est-ce pour
acquérir une certaine compétence en francais au gmer passer un bon moment dans un
cadre agréable « a la francaise » et faire uneepawsn rouge et fromage » ? Une de mes
apprenantes m’a confié, lors de nos récréationdédestation, que lorsqu'elle franchissait le
seuil de I'Alliance, elle se sentait projetée dansiouvel univers. Je développerai ce point au
chapitre 8. Ce sentiment fort et cet amour poufrdecais et surtout pour la France sont
communs a de nombreux apprenants qui aiment ftiares I'Alliance, rester discuter avec les
professeurs ou participer activement aux activitéfturelles proposées. De méme, jai
remarqué un plus grand enthousiasme des persomesogées lors des entretiens
individuels menés au cours de mon séjour a Pejtai €té surprise de constater que certaines
personnes rencontrées en Australie éprouvaienéeinptaisir a parler de leur relation et de

leur expérience avec la langue frangaise :

Je suis envo(tée par la France sa sa langue eahltgee, son histoire et son peuple. Le

francais m'immerge dans un autre monde ou montespmon ame comment dire ?... sont

bercés. J'éprouve un bonheur indicible quand jtecoartaines chansons francaises. Je me
délecte de cette langue mélodieuse, harmonieuseattureuse. J'ai découvert un bijou et un
trésor précieux que je ne laisserai jamais echajipBiA).
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Cette apprenante de I'Alliance francaise s’esekvsans complexe. Le vocabulaire employé
dans son discours dévoile une fascination étonnpote tout ce qui est en lien avec le

francais et reléve, en quelque sorte, d'une lohgieire d'amour.

La question du francais a enseigner (que jai dippde dans la partie de ce méme chapitre
consacrée a la Louisiane) n'a jamais été souleméede mes enquétes en Australie. Cette
situation interroge, dans le sens ou, méme si ldegte australien difféere du contexte
louisianais selon ce point de vue (étant donnél gquéxiste aucune variété de francais
locale), I'absence de considération de I'enseigmérdeine variété du francais parle d’elle-
méme. En effet, d’apres mon expérience d’enseignamtAustralie Occidentale, le francais
enseigné n'est pas questionné car il est penséndatd $*’. Pourtant, les enseignants de
francais en Australie viennent d’horizons tres ésii Australie, France, lle de la Réunion, lle
Maurice etc. et parlent une ou des variétés ducian(par extension, cette problématique
rejoint la question des enseignants natifs et raiiisnque j'évoquerai au chapitre 8). Cette
attitude s’expliquerait, en partie, par une cesdaitéologie de la langue standard dans sa
globalité. En effet, comme je I'ai mentionné au gha 4, « l'anglais d’Angleterre » (la
langue des colons) a longtemps été percu, en Alestetomme LA langue standard
contrairement a l'anglais australien, considéré rmoenta langue des forcats. Ainsi, dans ce
contexte historique, la question des variétés eemgé et dans I'enseignement des langues ne
représente pas un élément important pour les gudis linguistiques et pour les politiques

linguistiques éducatives.

Dans les trois types de structures éducatives atedessus, on constate un certain
engouement pour le francais en Australie. Cet @étpourrait s’expliquer par le fait que la
langue francaise détient, a I'échelle mondiale, deteres d'appréciation favorisant son

apprentissage :

%+ - critere économique : si la langue permet ou noaaces au monde du travail,
% - critere social : la langue est porteuse d'unemeaissance ou d'une ascension
sociale,

187 e cas du francais n'est pas isolé, le problémtere méme pour les autres langues enseignées.
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% - critére culturel : la langue posséde un « indleeprestige », une certaine richesse
culturelle (littérature, passé historique éclatanaincien)...,

% - critere épistémique : la langue constitue un taibgesavoir,

s - critere affectif : certaines langues entraineréur égard des préjugés négatifs et
positifs provenant de l'histoire, de leur placelawscene internationale etc.
(Dabéne, 1997 : 21).

Toutefois, dans le contexte australien, la questgirde savoir en considérant, entre autres, la
distance géographique séparant la France de l'dliestpourquoi le francais, parmi les autres
langues enseignées et en présence, jouit d'unigegsarticulier. Et dans quelle mesure la
proximité des pays de I'Asie de I'Est et du Sud &stes enjeux économiques grandissants
existant entre |'Australie et la Chine et le Japenvent-ils constituer une menace pour le

francais ?

6.2.2 Les langues asiatiques : une réelle conaterpaur le francais ?

En contexte scolaire et universitaire, les langelopéennes - et notamment le francais -
semblent de plus en plus menacées par les langiagaes, principalement choisies pour
des raisons pragmatiques. En effet, il existeraik gorte de tension entre les langues
européennes et les langues asiatiques. Selon NoBl@omfield, chargée de recherches a

UWA, le japonais se présente comme le premier dgym# le francais :

Il'y a une quinzaine d’'années, il y a eu des accangc le Japon, je crois avec le
gouvernement indonésien aussi, on a donné beaud@ugent aux écoles pour

encourager le japonais a I'école surtout, peut-téene il y a vingt ans, je ne me
souviens pas et le frangais a tout de suite étéemisoncurrence avec le japonais

surtout et un peu plus tard avec I'indonésien (EENJO

La proximité géographique représente en effet @méht important puisque I'Australie est

« proche » de I'Asie et parce qu’elle a des inggé&bbnomiques importants avec certains pays
asiatiques. Par exemple, linvestissement de I'ralist en Asie représente 60 % de son
investissement global, le Japon et la Corée du &adt respectivement les premier et

troisieme partenaires économiques de I'’Australitaut noter également qu’environ 10 % de
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la population australienne vient d’Asie (DepartmentEducation, Science and Training,
2002). Les langues asiatiques sembleraient aingondfe davantage a des aspects
géopolitiques et économiques. En effet, un atphis vaste pour les langues asiatiques se
manifeste aupres des responsables de I'enseigneleetdngues de diverses institutions. Les
personnes en charge de I'organisation des languigssdociation of Independant Schools of
Western AustraligAISWA) et duDepartment of Education and TrainifDET) pensent qu'il
existe un intérét signifiant voire logique a oremtes apprenants a apprendre des langues

asiatiques :

| think it’s incredibly important for Australia tget to know our Asian neighbours, |
think we should learn their languages more, | ye@dl | think we are part of Asia euh
let's not forget Europe, you know but | think wenado better. [...] Making sure that
learning Indonesian, we should get better teaclsntr@hines%a88 (E.AISWA) (annexe
E.AISWA).

[...] I mean, if you look at it logically the langueg that the children should do must
be Chinese, Indonesian and Japanese, they arecatgsh neighbours, they are our
trading partnerjssg(E.DEPT) (annexe E.DEPT).

Afin de faciliter I'introduction et I'enseignemenes langues asiatiques dans les écoles a été
créeé le NALSAS National Asian Languages and Studies in Australszhool$ par le

gouvernement australien en 1994,

The NALSAS Strategy has supported Asian languageb studies in all school
systems throughout the nation, in order to improdestralia’s capacity and
preparedness to interact internationally, in paliic with Asian countries. Four

languages were targeted under the Strategy: Chinadenesian, Japanese and

18 Je pense que c'est incroyablement important péwrsiralie d’apprendre & mieux connaitre nos vasin
asiatiques, je pense que I'on devrait apprendre lplurs langues, je pense vraiment que I'on fatig@de I'Asie
euh n'oublions pas I'Europe tu sais mais je pense kpn pourrait faire mieux. [...] Faire en sorteequ
I'indonésien soit appris, on devrait faire mieuxisienseignement du chinois.

1891...] Je veux dire, si tu regardes ca de facon logigs langues que les enfants devraient fairelsattinois,
I'indonésien et le japonais ils sont nos plus peschoisins, ils sont nos principaux partenairemiéooques.
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Koreart®° (NALSAS, [en ligne], [consulté le 09/05/08], dispiolei sur

< http://www.curriculum.edu.au.nalsas >).

La création de cet organisme dévoile ainsi une ntélgolitique explicite de la part de
I'’Australie de se rapprocher de I'Asie dans sa glit® en introduisant les langues dans son
systeme éducatif. Par ailleurs, depuis la mise lacepde ce programme, Repartment of
Education Science andraining (DEST) note une nette augmentation de I'appreagissies

quatre langues soutenues par le projet de 1999@0

Toutefois, ces sources constatant un accroissethemombre d’apprenants de japonais et
d’'indonésien, les points de vue de certains décidegaux et les arguments avancés (voisins
géographiques, enjeux politico-économiques, ete.)siaccordent pas toujours avec les
discours de certains apprenants sur le choix ddamgue a étudier. Dans l'un des

questionnaires distribués a UWA, un étudiant exgigque : « We are more Europeans than
Asian. It's just obvious to learn French for U§%Q.ETUDUNIOZ).

Dans l'extrait qui suit, cette étudiante de frascaifirme que les Australiens devraient

apprendre une langue asiatique alors gu’elle-mépeead le francais :

E: And what do you think about other languages liidonesian, Chinese or Japanese?
S: | think Australians must learn at least one afiguage of an Asian country,
Indonesian or Japanese. Japon is a bit far awdgnésian has been for sure the closest
to Australia, | think it's probably more relevaritan French or ltalian because it's
closer.

E: So why do you not learn Indonesian?

190 La Stratégie NALSAS a encouragé les languessettiedes asiatiques dans tous les systemes ssolaire

de la nation dans le but d’améliorer la capacitél'@at de préparation de I'Australie a interagir
internationalement, en particulier avec les payatigses. Quatre langues sont ciblées sous cetggie :
chinois, indonésien, japonais et coréen.

91| e japonais arrive en téte de peloton avec l'irédien, leurs effectifs ayant doublé loin devarttimois et le
coréen qui reste, malgré une légére augmentatiolarigue asiatique la moins apprise selon I'Exeeutiv
Summary of the Review of the Australian Governmeahguages Other Than English Programme (LOTE)
Report, [en ligne], [consulté le 09/05/08], disgaaisur

< http://www.dest.gov.au/sectors/school_educatianlipations_resources/lote_programme_review/>

192 Nous sommes plus européens qu'asiatiques. Cldsnépour nous d'apprendre le francais.
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S: No no | don't want to learn Indonesian, for mesrf€h is more romantic than
Indonesian or...l.gs(E.SOP) (annexe E.SOP).

Cette position trahit une certaine ambivalence eentne langue qu’il serait «logique »

d’apprendre pour des raisons pragmatiques et ungeidaque I'on a envie d'apprendre pour le
plaisir, voire par «rapprochement culturel ». dgigndrai sur ce point au chapitre 8. Le
témoignage de cet enseignant de francais en peptésdpresque 30 ans a I'Alliance francgaise

de Perth résume assez bien, a mon sens, la situatio

le japonais est le grand concurrent du francaisrges que le japonais c'est pour le commerce et
le francais c'est pour la culture et le plaisircdas également que le francais c'est quand méme
la deuxieme langue du monde c'est la deuxieme &imgernationale. L'indonésien c’est zéro si
tu veux (E.JEAN) (annexe E.JEAN).

La question est de savoir sur quels criteres se bat enseignant pour affirmer que le
francais a cette «place » de deuxiéme languenetienale. Peut-étre voulait-il souligner
que, par rapport a I'indonésien, le francais awisiilité plus internationale ?

La répartition des réles conférés aux langues rastassante : d'une part, il existerait une
langue utile (le japonais) et une langue pourirdle francais) se situant sur un méme statut
d'égalité et, d’autre part, une langue de statigrmational, face a une autre n'ayant qu'une

visibilité « locale ».

Le fait d’étre attiré par telle ou telle langue @ep, en général, sur les représentations
sociale$™ qu'ont les individus sur les langues et sur lesuleurs de ces langues. Par

exemple, d’apres des discussions informelles age®dseignants de francais, des apprenants

198 E : Et que pensez-vous d'autres langues commdefigsien, le chinois ou le japonais ?

S : Je pense que les Australiens doivent appremdrenoins une langue d'un pays asiatique, indomésie
japonais. Le Japon est un peu loin, I'Indonésiepesr sur la plus proche de I'Australie, je pense gest
probablement plus utile que le francais ou l'itali@rce que c'est plus prés.

E : Alors pourquoi n‘apprenez-vous pas l'indoné8ie

S : Non, non je ne veux pas apprendre l'indonégiear moi le francais est plus romantique queldimésien
ou...

194 Je comprends « représentations sociales » comme tamille de concepts - idéologie, vision du mgnde
idée-force, mythe, utopie - qui se réferent touma élaboration théorique censée refléter les répgociaux
tout en contribuant a les édifier » (Moscovici, 19@00).
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ou bien des personnes non concernées par l'enseggm@pprentissage d'une langue
étrangere, I'indonésien et le chinois sont desuasg< moches » qui « ne servent a rien ». A
mon sens, I'image peu valorisée qu'ont les Australide I'Asie dans sa globalité, de ses
langues et de ses habitants est a mettre en lien Bkistoire du pays, sa politique
protectionniste WAP (voir chapitre 4) et surtout paur d’'une «invasion » asiatique.
Historiguement, les Chinois ont été les premierbithats d'Asie a avoir franchi le sol
australien en 1803 puis au milieu du 19eme siéekc des ruées vers l'or. Tres tot,
I'immigration chinoise fut considérée comme une acerpour I'économie et l'unité culturelle
de la colonie. « Le péril jaune » (Piquet, 2004:fif)la principale cause de lois strictes sur
I'immigration jusque dans les années 70 (voir dhagdi). L'image des Chinois (main-d'ceuvre
bon marché et percus comme des envahisseurs) siepa® completement effacée de la
mémoire du pays. Les Japonais ont également subgjeaha une période de leur histoire,
notamment apres la Guerre du pacifique, lors @etondaire Guerre mondiale qui a entrainé
un profond mépris et un certain racisme enversldg®nais. Piquet relate une anecdote qui

montre a quel point la population nipponne étaiié fed proscrite du pays :

L'entrée sur le territoire national [était refuséak €épouses ou fiancées japonaises des soldats
australiens qui participaient a l'occupation duodapaincu [...], on ne devait pas laisser ces

femmes polluer les rivages australiens (2004 :.143)

Les Japonais ont ainsi été longtemps stigmatisés gepulation australienne. Cette situation
a entrainé un certain dédain pour la langue japenal I'heure actuelle, malgré un
rapprochement d’ordre économique entre le JapbAueitralie, il existe toujours une certaine
réticence envers la population japonaise et pansiin envers la langue nipponne. Cette
attitude est comparable a certaines réactions fis @apprendre l'allemand en France,
notamment aprés la Seconde Guerre mondiale, ceroguve la relation étroite existant entre
I'histoire et I'enseignement des langues. Porcaprealle que les jugements des individus sont
ainsi ancrés dans une perception sociale et hgset que « nous sommes tous des héritiers,
en somme, mais de successeurs singuliers en agoggsagnorons ce que Nous avons regu en
partage » (1997 : 14).

Malgré une volonté du gouvernement australien deriser I'apprentissage d'une langue
asiatique dans le cursus scolaire pour des raigéopsomiques et une augmentation du

nombre d’apprenants de japonais et d’'indonésienlalegues asiatiques ne constituent pas, a
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mon avis, de grande menace pour le francais. Gitii@ation est principalement due a

certaines représentations sociales des populagiaiques qui perdurent comme un spectre
de I'histoire et qui se répercutent ainsi sur ldargues. Au contraire, le francais semble
attirer de nombreux apprenants. Pourquoi cetteaatie pour le francais et quelles images en

ont-ils ?

6.2.3 Quelles images du francais ?

Les discours des informateurs australiens dévolest certaine admiration pour le francais
reposant sur une image trés valorisée de la lafrgneaise. En effet, d’aprés le responsable
des langues deCatholic Education Office(CEO) « French is viewed by many as
a sophisticated, European language that is desitabéarn ¥°(C.CEO) (annexe C.CEO). Et
contrairement a certaines langues comme ['italierleogrec, le francais n’est pas percu par
les Australiens comme une «langue dimmigrés storSéa population australienne, les
Francais viennent s’installer en Australie pour dasons autres qu’économiques ou
politiques et ne sont donc pas comme les Italiene® Grecs qui ont fui leur pays (dictature
de Mussolini 1922/1943 en Italie et le coup d’'Etet 1967 en Grece). Le fait qu’ils
n'apparaissent pas comme « des réfugiés politiguesir confere un statut différent, plus
valorisé. De plus, numériguement, les Francais $@st peu représentés sur le continent
australien, ce qui, a mon sens, éloigne toute §ensdiétre « envahi » par cette population.
Pour cette enseignante de francais, il est évigeatce facteur joue de facon importante dans

le choix du frangais :

Les Italiens sont ressentis comme des réfugiésoéaignes au moment ou ils sont
venus comme les Grecs etc. tandis que les Frangassnt pas ressentis, surtout de
nos jours, comme des réfugiés économiques et lé®sasont revenus pour
différentes raisons en Australie parce que c'diffitile dans leur pays etc. donc ils

gardent une image et ¢a se répercute sur la IBgHYE) (annexe E.EVE).

19 |e francais est vu par beaucoup comme une langumepéenne sophistiquée qu'il est souhaitable
d’apprendre.
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Dans ce sens, il apparait clair que « le statutedlangue a un effet direct sur les attentes et
les attitudes des apprenants, et par conséquetdwsarconduites d'apprentissage » (Dabéne,
1997 : 22).

Du point de vue des apprenants, d’autres raisaisigmt le choix du francgais. Dans le lycée
ou ont lieu mes enquétes, deux langues étrangentpoposees : le frangais comptabilisant
250 apprenants et le japonais n’en comptant qud_'8drasante majorité du francais dans
cette école s’explique, selon les questionnairssiblués aux apprenants et a leurs parents, a

des images tres positives de la langue francaise :
Le francais est « facile » a apprendre (contrairgrag japonais) :

| thought it would be easier to learn than Japangs® I've always been exposed to

more French culture than Japanese cuftthe

| had to choose between French and Japanese &oddht French would be more

useful in my life cos | love Europe and would prefe work there or travel to France

than Japan®’(Q.APP0OZ9-12).

Le francais est utile, notamment, pour les voyaggmur I'avenir professionnel.

« It's a good skill to have », « It's a useful lalage and it's good for traveling® (Idem).

Le francais est présent sur les cing continents :

« It's spoken in many countries » et « It's widspoken $*Y(Idem).

Le francais est une « belle langue » :
« | love the way it sounds » et « | found it's agsant languageé%(Idem).

1% yai pensé que ce serait plus facile & apprendeele japonais. Et j'ai toujours été plus expodé éulture
francaise qu’a la culture japonaise.

197 Jai eu a choisir entre le francais et le japoraigai pensé que le francais serait plus utilesdaa vie parce
que jadore I'Europe et je préférerais travailielas ou voyager en France qu’au Japon.

198 C’est un bon savoir-faire & posséder. C'est ungue utile et c’est bon pour voyager.

199 C'est parlé dans de nombreux pays. C’est beaugatlg.

290 yadore la fagcon dont ¢ca sonne. J'ai trouvé gitaitune langue agréable.
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Facile a apprendre, utile, parlée a travers le mprdoelle », la langue francaise semble
également reposer sur un choix dordre familial. Effet, outre les résultats des

questionnaires aupres des parents qui montrentegieerniers ont quasiment tous appris le
francais (sans ou avec une autre langue) pendantclesus scolaire, le responsable des
langues du DEST pense que la popularité du framzms les écoles s’expliquerait par une

certaine tradition familiale :

It depends on what the eldest brothers and sidtgy®n the reputation of the teacher,
on what the parents have done sometimes [...] whiidi® choose French? Cos it's
the most popular language, | am sure it's becews@arents have done it, somehow,

they see it more cultured [.?9]1 (E.DEPT).

L'image/les images qu'ont les apprenants de lauaeile en général (de ses locuteurs et du
pays dans lequel elle est parlée) joue(nt) un edkentiel sur leur comportement face a cette
langue. En effet, I'image de telle ou telle langlams une société, la facon dont elle est
percue, représentée ou valorisée dans l'esprisaolement des apprenants, des parents mais
aussi des enseignants et des acteurs sociaux, torgamage chez l'apprenant qui sera
fortement dépendante des représentations qu'itroiinde son apprentissage de la langue de
ce pays (Castellotti & Moore, 2002). Cependantgiément historique est en outre a prendre
en compte dans cette attirance pour le francaiustralie : le francais releve d’une longue

tradition britannique.

6.2.4 L'’enseignement du francais en Australie :longue tradition britannique

La longévité de I'enseignement du francais dansy&éme éducatif australien due a une
longue tradition britannique est un critere impottapouvant expliquer le fait que le francais

détienne un statut particulier. En effet, le datmit’enseignement du francais appartiendrait &
I'histoire de la premiére colonie. Selon Bloomfield fille d’'un gouverneur écossais en poste

a Port Jackson (Sydney aujourd’hui) aurait étabpremiére école de la colonie et le francais

201 Ca dépend de ce qu'ont fait les grands fréreseetrs, de la réputation de I'enseignant, de ce gfiéinles
parents parfois [...] pourquoi les gamins choisisseritancais ? Parce que c'est la langue la plpsilpoe, je
suis s(re que c’est parce que les parents enigrqdalque part ils la voient comme étant plugicée [...].
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était compris dans linstruction. Dans ce sensfrdacais fut la premiere langue étrangére
enseignée en Australie.

Les colons (a forte majorité écossaise) ayant spgerirancais en Grande-Bretagne auraient
ainsi continué d’enseigner le francais dans leunvetbe colonie. Cette tradition s’est
perpétuée jusqu’'a la Deuxieme Guerre mondiale,gpeid’Australie était essentiellement
peuplée de Britanniques. Avec la Guerre froideaetivVée d'immigrés, I'enseignement des
langues étrangeres dans le systéme éducatif afgsihhent diversifié.

Les Britanniques sont, en quelque sorte, un sugant la langue francaise, car depuis que le
Grande-Bretagne a rejoint I'Union Européenne en3192tude du frangais est devenue
obligatoire pour les éléves d’Angleterre, d’Ecossedu Pays de Galle. Cette initiative se
répercute donc de facon positive sur l'apprentessdg francais en Australie, car les
apprenants britanniques immigrants continuent lepprentissage dans les écoles

australiennes (Nisbet & Blackman, 1984).

A I'Alliance francaise de Perth, le principal criééde la clientele est son origine britannique,
ce qui expliquerait I'importante fréquentation desirs par la population locale, comme le

précise le directeur :

[...] on a beaucoup de gens d'origine anglaise o aorigine britannique il y en a
énormément, ca représente certainement 50 % deffexdifs donc ils ont eu une

autre exposition a la langue francaise dans leurggse (E.AFP).

Dans un entretien individuel, j'ai interrogé uneemante de I'Alliance francaise sur I'intérét
du francais en Australie en prenant en compte daimité des pays asiatiques environnants
par opposition a I'éloignement géographique derégam€e. Malgré ce point, mon interlocutrice
a replaceé le francais dans son contexte européamagipelé les relations historiques entre la

France et I'Angleterre :

E: Mais la France est quand méme tres loin de stralie. Comment peut-on

expliquer cet intérét pour le francais ?

D: Parce que d'abord Europe is attractive to Alisina we go there, when we were
young we all went back to Englardzecause of ouroots it was there, not so such

now and England was the mother country but onceweng in England, it is such a
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little place and the big world was Europe so wetilkeere and France stands up as an
interesting country | think%?

E: Vous pensez que c’est la culture, I'histoirehdauté de la langue peut-étre....

D: Mind you, they like Italy too you see and betwdengland and France, it has
always been this quiet war | mean for a long loingetEngland thinks England is

better than France, France thinks is better thagidid, there is a big connection in

the history, think about it more than with Italy $pain, the wars with Napoleon, |

think it might be the reason at school we hear aldapoleon etc but not about

Italians or Spaniﬁqs(E.DlA).

Au Royaume Uni, le francais a longtemps mainteno swnopole de premiéere langue
étrangere. Malgré les changements de la sociét, deux Guerres mondiales, le
développement des transports et de la communicdgoftancais est resté tout au long du
XIXéme siecle la langue étrangére la plus enseigtga partir de la moitié du siecle, fut
introduit dans lecurriculum des écoles secondaires (Philips & Stencel, 198®pause de la
prédominance du francais, les quatre autres langugssées (dans I'ordre décroissant de
popularité : I'allemand, I'espagnol, l'italien et frusse) ont acquis un statut permanent de
« minority languages®* (Idem: 6). L'éloignement géographique des autres lasgee
I'ignorance de leur histoire et de leur culture &mimé les conséquences d’'une négligence
totale envers ces langues par les acteurs soci2enplus, la tendance valorisait I'aspect

culturel et éducatif d'une langue et moins son eispemmercial :

[...] at the turn of the century emphasis was veryclmen the educational and
cultural value of languages rather than on themmercial or practical valgé.
(Phillips & Stencel, 1983 :8)

292 | *Europe est attirante pour les Australiens, ovay quand on était jeunes, on retournait tous egleiarre a
cause de nos racines, moins maintenant et I'Angéetétait la terre d'origine mais une fois que taisten
Angleterre, c’est un si petit endroit et le grandnule était 'Europe alors on est allés la-bas dtrlnce se
distingue comme un pays intéressant je pense.

293 Remarquez, ils aiment aussi I'ltalie tu vois etrei’Angleterre et la France il y a toujours euteeguerre
sous-jacente je veux dire depuis trés trés longseldmgleterre pense qu’elle est mieux que la Feart la
France pense qu’elle est mieux que I’Angletergedlun grand lien historique si tu y penses pluawge I'ltalie

ou I'Espagne, les guerres avec Napoléon, je pamse&a pourrait tre la raison pour laquelle a Iéom entend
parler de Napoléon etc. mais pas des Italiens suEdpagnols.

204 | angues minoritaires.

295 Au tournant du siécle, on insistait bien pluslawaleur éducative et culturelle des langues plyté sur leur
valeur pratique ou commerciale.

305



Chapitre 6. Statuts et enjeux de I'enseignemefradgais en Louisiane et en Australie Occidentale

Le lien historique entre I'Australie et 'Angleterrreprésente un élément majeur dans
I'histoire de I'enseignement du francais en Austradl’'une part, parce que le francais fut la
premiere langue étrangere enseignée dans l'anciesipeie et, d’autre part, parce que la

tradition britannique semble se perpétuer encojeuadihui.

Le francais jouit d'une certaine popularité en Aalst, attestée par la variété des publics
destinataires de son enseignement, présents aessdéns les établissements scolaires et
universitaires que dans les instituts prives. Catteation a tendance a surprendre dans le sens
ou, étant donné la proximité de pays tels quepedau la Chine jouant un réle économique
en Australie, 'apprentissage du japonais ou daaikiserait plus Iégitime. En outre, pourquoi
apprendre le francais dans un contexte - anglophaunssi éloigné de la métropole ?

Il s'est agi, dans ce sous-chapitre de comprenuliegpoi la langue francaise est aussi prisée
dans ce pays malgré la diversité des langues efferir le marché des langues et malgré une
population frangaise trés peu représentée. Catectdn s'expliquerait par une multitude de
facteurs liés, entre autres, aux représentatiorfsadgais. En effet, les personnes interrogées
conferent au francais une image de langue de geeddi la fois belle et utile. Toutefois, la
langue francaise est aussi enseignée depuis trgetops dans le systeme éducatif australien
et répond a une tradition européenne, ce quidaiguelque sorte, du frangais une langue de

proximite.

Ce chapitre a permis de dégager un certain noniBléntents en lien avec les statuts de
I'enseignement du francais et de son apprentissad®uisiane et en Australie Occidentale.

Ces criteres ont fait émerger divers enjeux sasrdeux contextes etudiés :

- en Louisiane, I'enjeu est essentiellement palitiet se situe au niveau de I'enseignement
dans le sens ou les décisions prises reléventaid de la langue a enseigner, du recrutement
des enseignants de frangais, de I'élaboration dgrpamme d’enseignement, etc.

Dans un premier temps, le probleme de la dénoroimate I'enseignement du francais qui,

selon les organismes gouvernementaux ou éducatifsemés, est appelé FLE ou FLS, met a
jour deux conceptions divergentes de l'enseignerdanfrancais situées entre I'envie de

préserver un héritage linguistique et culturelret auverture sur le monde.

Dans un deuxieme temps, face aux variétés du &hsdignement du FS s’est posé comme
évident selon une volonté politique de placer leikiane sur la scene internationale de la

francophonie.
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Ces choix relevant d’enjeux politiques n’ont pas pn compte le point de vue des apprenants

et de leurs parents.

- en Australie Occidentale, il n’existe pas d’enpalitique visible mais plutdt des choix liés a
des situations de groupe ou individuels. Dans ne,sm®ntrairement a la Louisiane, les choses
se situent au niveau de l'apprentissage, c'esté-du niveau des sujets qui décident
d’apprendre le francais. Les apprenants austra@mgagent dans I'apprentissage pour des
raisons relevant de situations individuelles (p&aurplaisir), de groupe (pour un voyage
scolaire), familiales (pour communiquer avec un foende la famille), etc.

Ancré dans une certaine tradition liée a I'histate pays, l'apprentissage du francais est
stimulé et nourri par certaines images de la larfparggaise (le francais est une langue utile,

belle, plus facile a apprendre que le japonais).etc

Dans ce sens, les problématiques soulevées poas lée la Louisiane ne sont pas les mémes.
En effet, le francais ne s’enseigne pas de la mi@gaen car les choix pour I'apprendre sont
différents. Toutefois, cette situation renvoie awhbteme du sens de l'apprentissage du
francais au sens large : pourquoi apprend-on lecéia en Louisiane et en Australie? Dans
quels buts et pour quoi faire ? La question estalir si ce paramétre, essentiel a tout
apprentissage, est pris en compte ou non pard'efirmatiere d'apprentissage du francais. Je

reviendrai sur ce point au chapitre 8.

Il parait opportun, & ce stade et pour complététudle, d'analyser les modalités
d’enseignement du francais dans ces contextes npaégedes caractéristiques distinctes
concernant le statut du francais au sein des sgstéducatifs et relevant divers enjeux. Ainsi,
en partant du fait que ces éléments contextuels difiérents, dans quelle mesure est-il
possible de différencier, de rapprocher et/ou ddrester les démarches d'enseignement du
francais en Louisiane et en Australie Occidentalsn'autres termes, comment le frangais
s'enseigne-t-il dans les deux contextes étudiég'@sQce qui les oppose et/ou les rapproche
partiellement a la fois au niveau des représemsitie la classe de francais qu’ont les acteurs

concernés et en matiere d’orientations didactiques
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Chapitre 7. Place du francais et démarches

d'enseignemefif

Traditionnellement c'est une option un peu comma@sgj sais pas, faire de la planche a
voile (E.EVE).

Dans les deux chapitres précédents, je me suigedse aux statuts du francais et a ses
enjeux dans une perspective d’enseignement/apgsage, sur le terrain louisianais, dans un
premier temps et, dans un deuxieme temps, surrbdrteustralien. L'intérét pour le francais
s’inscrit donc dans des dimensions divergentesquéas, entre autres, par des parametres
historiques différents et répondant a des enjaserdiellement politiques pour la Louisiane
et plus généraux pour I'’Australie.

Alors que javais traité distinctement la Louisiagiel’Australie Occidentale, je combinerai
maintenant ces deux terrains, afin de mettre entax@aqui les rapproche et ce qui les sépare
en matiéere denseignement du francais. Je m’attachessentiellement a analyser les
démarches didactiques mises en ceuvre dans le syéthuatif dans le sens ou mes enquétes

de terrain se sont déroulées principalement dasghare scolaire.

7.1. Le francais : une discipline comme les autres

D’aprés mon vécu en Australie, les langues étrasgeyemblent percues comme une
discipline relevant de peu d’intérét pour une ipade la population. Ce phénomeéne parait
fortement lié au statut optionnel des langues §&res dans le systeme scolaire qui lui

confere, de ce fait, une image de « discipline séame ».

206 ¢ point de vue envisagé dans ce chapitre se aituriveau de I'enseignement et s’explique par ie fa
gu'étant moi-méme enseignante de frangais, maxiéfies’est largement orientée dans cette direction.
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We have Maths, Sciences, Social studies and Englishe fourth, they call that the four
courses area and everything else is not very impbrtanguages are just an extra, it's not
seriou§®’ (E.AISWA).

En Australie, le francais détient une position iéiée au sein des langues étrangéres
présentes dans la diversité linguistique austmaéer{fvoir chapitre 6). Malgré cette
caractéristique valorisante, la langue francaise néste pas moins une langue étrangéere et
son enseignement dans les structures scolairehappe pas au second plan réservé a
I'enseignement des langues en général. Selon Bagtpmseignement des langues étrangéres
en Australie est placé « sur le méme plan que t@ardéon du gateau ou la sténographie »
(1987: 64).

7.1.1 Statut du francais dans les milieux scolaires

Les discours recuelllis par les enseignants decflianen Australie Occidentale mettent en
avant une certaine marginalisation de leur enseigné due au caractere optionnel des

langues face aux enseignements obligatoires (cofanggais, les mathématiques...).

[...] Je pense que c'est considéré comme un enseggriemineur parce que d'abord c'est
une option et effectivement on peut faire ¢ca epeut faire autre chose [...] oui je pense que
dans l'esprit des enfants remarque c'est un peil paland j'étais au lycée en France il y
avait des matieres considérées comme importantéssematieres considérées comme peu
ou pas importantes et dans les matieres que I'nsid&rait peu importantes en général on
avait envie de rigoler en plus de ¢a une classkatheais qui est en fin de journée c'est la
derniere classe de la journée ils en ont ras-Id-bdldonc si tu veux c'est un peu une classe
de détente et c'est pour cette raison que I'ensignt en année 8, 9 et 10 est fait de maniere
aussi ludique (E.ECU) (annexe E.ECU).

La question serait de savoir en quoi le statut Ifattidu francais en fait une matiéere

secondaire. D'autant plus si I'on prend en comatdiVersité linguistique revendiquée par

27 Nous avons les maths, les sciences, les scienoimes et I'anglais est le quatriéme, ils appelnle
domaine des quatre cours tout le reste n'est pasimiportant. Les langues sont juste un plus, est pas
Sérieux.
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certaines instances politiques australiennes (thea)). Un certain paradoxe est souligné par
Clyne : « despite our multiculturalism, language® ahe cinderellas of the school
curriculum.$° (2005: 22) et selon cette enseignante, le progemomcernant les langues
étrangeres dans le systeme scolaire souffre d’'urgquead'appui et d’'une mauvaise gestion de

la part de la politique éducative du gouvernement :

Ici, la politique des langues est pratiquement istarte, elle a été forte pendant les années
2000parce qu'il y a eu une forte volonté au niveau féblde développer I'enseignement des
langues étrangéres a partir de I'éducation primagette volonté est pratiquement

inexistante. [...] Ca s’est complétement cassé lardidE.JOS) (annexe E.JOS).

Pour rebondir face a ce constat, quelles solutapmorter ? Qu'est-ce qui pourrait faire des
langues une discipline reconnue et légitime dansphere scolaire ? Pour cette autre
enseignante de francais, l'arrivée du nouveau Reministre au pouvoir, Kevin Rudd,

devrait changer les choses en matiére de politiggeistique éducative :

J: Maintenant qu’'on a changé de gouvernement ‘@ngest passé a un gouvernement
travailliste et que Kevon Rudd est prolangue paee lui-méme parle chinois, enfin le
mandarin, je pense que ¢a va changer les chogsspéidé que les prochaines années seront
plus positives pour nous.

E : Qu'est-ce qui pourrait faire pour que ca shisgositif ?

J: Ben déja les rendre obligatoires sans mémeutdiscou avoir a justifier le fait
gu’apprendre des langues étrangeres c’est ausertamp qu’'apprendre sa propre langue et

apprendre les maths ou les sciences. C'est tolD&.

Selon ce maitre de conférences de l'université ithEGowan University (ECU), rendre
I'enseignement des langues étrangeres obligatairs lkés écoles apparait comme la solution

salvatrice du programme linguistique scolaire.

Il'y a un probléeme euh et la seule solution c'estathdre les langues obligatoires ¢a c'est ma
solution, tout le reste est bricolage, on peutdbeictout ce qu'on veut ce sera toujours une

tache difficile pour les profs (E.ECU).

%8 Malgré notre multiculturalisme, les langues sesQendrillondu programme scolaire.
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D'un point de vue plus local, une seconde problgmeatémerge : les politiques éducatives de
Louisiane et d’Australie Occidentale sont faconrmaesdes systemes éducatifs décentralisés.
Par conséquent, cette organisation donne unemeittberté aux responsables des écoles, qui,
en fonction de leurs représentations des languasgéres, accordent plus ou moins de place

a leur enseignement dans les programmes scolaires.

Aux Etats-Unis, « I'école est un patchwork de disérscolaires » (R. Calvet, 2006 : 130), de
ce fait, en Louisiane, le Département de I'édunagide CODOFIL n'exercent aucune autorité
sur les commissions scolaires locales. Chaque wspar d'école décide des heures
consacrées a l'enseignement du francais. De eetbe,fles apprenants d'une méme paroisse
n'ont pas le méme volume horaire pour I'apprengssdu francais, les cours variant de 30
minutes a une heure quotidienne selon les étabiesis d’enseignement. Au sein de I'école
méme, le francais n'est pas toujours percu comni@ifaire en dépit de son caractére
intensif, dans le sens ou il est quotidien et pass@our certains Louisianais, une valeur
identitaire. L’attitude des directeurs des écolesees le francais est un élément capital,
porteur de lourdes conséquences pour le sort degpida étrangeres: si le directeur est
favorable a I'enseignement du francais, celui-ca selorisé au sein de I'école et sera reconnu
comme une discipline comme une autre. Au contrarde directeur ne soutient pas cet
enseignement, il ne sera pas valorisé et ne bémafid’aucun prestige. Ce comportement se
répercutera alors de fagon naturelle sur les enaptg louisianais, les €léves et leurs parents
et se traduira soit par une indifférence pourdagais, soit au contraire par un certain intérét.
D’aprés mon expérience sur le terrain, ce compatdranvers la langue enseignée était tres
net, dans mon école, les enseignants de france#e « se battre » pour faire reconnaitre
leur enseignement et dans une autre école élémerjtai constaté, lors d’'une visite dans le
cadre de mes enquétes de terrain, que le fran¢ait rdis en avant et soutenu par

I'administration.

En Australie Occidentale, la situation est la ménaeplace de I'enseignement des langues au
sein des programmes ainsi que son volume horairedstierminés par les responsables des
établissements. L'acquisition d'une langue étrang@st pas toujours jugée indispensable par
certains décideurs locaux, comme en témoigne cetteeignante francaise: « J'ai

'impression qu’en Australie les langues ne sord pas trés poussees » (E.ISA) (annexe

E.ISA).Cette position parait inquiétante car, sifesponsables des écoles eux-mémes ne sont
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pas convaincus de l'importance de l'apprentissagdathigues étrangeres a I'école et, dans une
dimension plus large dans un monde en pleine rontataractérisé par la diversité, ils ne
soutiendront pas le programme dans leur établissen@®ette situation semble toutefois,

aléatoire :

E : Est-ce que le francais est soutenu dans ton €cole

| : Disons que l'administration n'est pas tres aalatdur. Mais ¢ca dépend des écoles car j'ai
fait un stage dans une école indépendante etstarge bien passé c'était vraiment chouette
(E.ISA).

La situation en Australie Occidentale differe cagart de celle de la Louisiane sur plusieurs
points : d'une part, 'apprentissage du francatscesrdonné dans I'Etat louisianais par le
CODOFIL, chargé, entre autres, de recruter le persloet, d'autre part, le choix est limité a
une seule langue. Dans cette mesure, les directlagrcoles ont finalement peu a faire

concernant 'enseignement de la langue étrangére.

En revanche, en Australie, les directeurs des gatdévent non seulement choisir la ou les
langue(s) a enseigner dans leur école mais aumsvelr eux-mémes des enseignants de
langue. La démarche est donc différente. Dans ©g, $& question est de savoir comment
s'opére le choix de la ou des langues de la pantedponsables en Australie.

Dans un premier temps, on peut émettre I'nypothaeda personne suivra sa sensibilité face
a telle ou telle langue et que les représentations jouer un réle dans la sélection établie.
L'affection pour une langue ou au contraire sonrsaoe, probablement due a une expérience
personnelle passée, influera sur le choix des kEgigoe qui reste trés subjectif. Dans un
deuxieme temps, la personne responsable devratisgter dans la variété des langues
proposeées pour I'enseignement des langues en Aesffautefois, la conjoncture actuelle
représentée par la pénurie d’enseignants de lar@tesgeres limite les choix. Par exemple,
dans lI'agglomération de Perth, il existe beaucogpskignants d'italien, de francais et de
japonais, en revanche, il est nettement plus défide trouver des enseignants qualifiés en
arabe ou en chinois. Cette situation amoindrit,quaséquent, I'offre en matiére de langues

étrangeres.

Le point capital de cette situation repose esditient sur la liberté laissée aux dirigeants

des écoles, ce qui pose parfois probleme selasf@onsable des langues de I'AISWA :
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E : Est-ce que c’est un probleme en Australie dizendes gens a l'apprentissage d’une
langue étrangere ?

C : It's really significant and the people that ymave to change are the principals, the teachers
of course, they are incredibly enthusiastic, theas not been a history of languages learning
here in Western Australia really and also the weeylanguages were more like an academic

tradition. Our parents are very negative aboﬁ?.g..(E.AISWA).

Les attitudes envers les langues dans le systéomatfdsemblent se contredire avec le cadre
« multilingue » revendiqué par I'Australie (chapi#). Malgré la présence d’une pluralité de

langues sur le territoire australien et la poli@geducative et linguistique mise en ceuvre, les
décideurs locaux paraissent se positionner davangagfaveur du monolinguisme et de

I'acquisition de I'anglais pour tous qui se préseait finalement comme la priorité.

Ces comportements ont tendance a fragiliser lerpnogne de I'enseignement des langues
dans les établissements scolaires, dépendant dsiotéc de la part des responsables
concernés. Pourquoi ces acteurs de I'éducationueagent-ils de facon trés aléatoire les

langues ou y renoncent-ils dans certains cas ?

D : Les enseignements a distance sont en traire d&welopper a merveille parce que les
principaux ne veulent pas assumer c'est-a-dire géluvent décourager l'enseignement des
langues, s’il 'y a qu'un tout petit groupe d'efiiscet au lieu méme de combiner les classes
en années 11 et 12, ils décident dans pas malsddecaupprimer les langues et donc ceux
qui ont le courage de faire de la formation a distaentrent directement a SIDE et je trouve
que c'est a la fois un bien et un mal parce qust ¢tep facile pour les principaux
d'abandonner une langue.

E : Pourquoi ils veulent abandonner ?

D : Ce n'est pas dans leur intérét. Il y a desscefiectivement, s'il y a une classe de faibles
effectifs et c'est curieux mais c'est assez courpre les chiffres pour SIDE sont
exceptionnels et c'est pour moi ¢a exprime une sttmalaise dans le systéme parce que ¢a

ne devrait pas augmenter a ce point-la surtouilen & la campagne on comprendrait dans

209 C'est vraiment significatif et les personnes qoesvdevez changer sont les directeurs, les prafissse
naturellement, ils sont incroyablement enthousgasté n'y a pas vraiment eu d'histoire en matiére
d'enseignement des langues ici en Australie Octatkert aussi les langues étaient plus considéarame une
tradition scolaire. Nos parents sont trés négatife sujet.
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certains cas on comprendrait mais dans ce qu'osllagpmetropolitan ared™ il n'y a pas
d'excuse [...] (E.ECU).

Est-ce par manque d'intérét ou par paresse (oajams demande de budget...) que les
proviseurs des écoles se tournent vers l'enseigrneaalistance pour l'enseignement des
langues étrangéres ? L'organisme gouvernementdt’8iBompte 2000 éléves répartis en

Australie Occidentale et la moitié d’entre eux suit programme de LOTE, ce qui est

considérable. Le département de langue de SIDEvaneen poupe mais cette situation a
tendance a marginaliser de nouveau les languesldaysteme éducatif : d’une part, elles

sont une option et, d’autre part, elles ne sont graeignées sur place comme les autres
disciplines. Cette situation peut constituer, pées apprenants, un critere dévalorisant
I'apprentissage d’'une langue étrangeére.

Toutefois, un enseignement en ligne simultané plaktapprenants parce qu'il est différent et
ludique, j'ai remarqué I'enthousiasme des appterars de mes observations. Outre le point
de vue des apprenants, pourquoi choisir un engseigme a distance ? La charge d'un

enseignement de langue est peut-étre considéré@enbrente et onéreuse, difficile a mettre

en place ou percue sans intérét. En offrant unigms@ent a distance, I'école peut proposer
une option aux apprenants désireux d'apprendrdamgeie étrangere a moindres frais. D'un
point de vue plus pragmatique, le manque d'enseigrie langue et I'étendue géographique
de I'Etat font que les jeunes enseignants dipléhaés I'enseignement des langues ont plutét
tendance a rester dans l'agglomération de Pentbfiedent de vivre et de travailler dans le

bush. En observant des classes en téléconféreBteE j'ai été agréablement surprise par
l'organisation et le bon fonctionnement des séanCesdre la qualité du matériel utilisé

(ordinateur, Webcam, projecteur, livret pédagogigudes cours paraissaient répondre a la
demande des apprenants qui, non seulement predai@hisir & apprendre mais présentaient
une compétence linguistique que j'ai jugée saBsfaie en francais (par rapport a ce que
javais observé jusqu'alors dans d'autres écdlé&s)seignement a distance est-il la solution
pour sauver I'enseignement des langues en Austr&ie tout cas, il permet a des apprenants
de poursuivre leur apprentissage d'une langue géiramrmalgré leur isolement et I'absence

d'attention portée aux langues par certains duest@écoles.

210 7one métropolitaine
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En Louisiane comme en Australie Occidentale, le g#atérét général ressenti pour les
langues étrangéres, et notamment le francais, Herise pas leur place dans les
établissements scolaires. Cette situation reposdesfait que, d’'une part, le principe des
systemes eéducatifs décentralisés donne une trapdgriberté aux dirigeants locaux en
général (ce qui ne favorise pas la gestion desranomes de langues étrangéres dans les
écoles) et, d’autre part, les représentations deponsables envers les langues restent un

parametre décisif quant a la place des languesldsussructures scolaires.

7.1.2 Visibilité et matériel pour le francais

En Louisiane, le cours de francais corresponglanning timé'? des enseignants américains.
Les créneaux de francais permettant aux institatelmvoir une période de préparation
pendant la journée, semblent conférer au frangasvaleur d’utilité administrative, voire de
substitut. D'apres mon expérience et les discalismels des enseignants de francais, cette
situation dévalorise la langue enseignée. Il npast rare non plus que la classe de francais
Soit « amputée » ou bien supprimée par quelquédtéstpériscolaires (visite des pompiers,
conseils de discipline, journée de récompense) dpigent animer ou superviser les
enseignants de francais. Cette situation déplorae Ips enseignants provoque des
questionnements de la part de ces derniers : gielgmnsables des écoles acceptent cette

conjoncture, est-ce parce gu'ils sont indifféremissort réservé au francais dans leurs écoles ?

Dans le livret scolaifé de la paroisse louisianaise de Lafourche, distrinué éleves et aux
parents en début d’année académique, la placevééser 'enseignement du francais est
révélatrice du peu d'intérét qui lui est accord@rés une longue description des régles (code
de conduite des éleves, principe de notation, @ggtan des transports, nutrition, etc.)

s'appliguant a toutes les écoles primaires et staiogs de la paroisse, figure a l'avant-

1L SIDE: Schools of Isolated and Distance Education

2 Temps de préparation

213 | afourche Parish Public Schools, educating yowsloor education system parent and student handbook
2005-2006
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derniere page, un petit encadré de huit lignes r§gume leSecond languagé-rench
progrant** (annexe.7, DOC.5).

D'une certaine maniere, ce manque de visibilitéimeja composition marginale des emplois
du temps des cours de langue. Les classes de ifah¢dycée de Perth, dans lequel ont eu
lieu les enquétes, sont quasiment toutes placéggdr le matin ou trés tard dans I'emploi du
temps des apprenants. Cette situation n'est pasepeo I'Australie, en France le créneau
horaire de I'enseignement de la troisieme langaegpemple, au lycée est en général placé
tard le soir ou tres t6t le matin, voire le sam&#.méme, des réunions (pour des voyages ou
des projets scolaires) ou des répétitions de kstch de I'école sont souvent organisées

pendant le temps réservé au francais.

[...] et puis méme le principal quelquefois fait @gsplois du temps trés difficiles qui fait que
les étudiants pourraient faire du francais maisriile font pas par parce que I'emploi du

temps est biscornu (E.JEAN).

Ces aspects, qui peuvent paraitre des détailsra)ath facilitent pas I'accés a l'apprentissage
du francais, et par extension des langues étramgéians la mesure ou les apprenants
s'absentent régulierement et de facon légitimeadddsse de francais, laissant impuissante

I'enseignante qui parait se battre, en vain, cdatieinistration.

Manque de visibilité et emplois du temps peu difsadu point de vue des apprenants sont
des points révélateurs du peu d’'importance accardé langues par les responsables des
établissements scolaires. Deux autres paramégaseit renforcer I'idée que les langues ne
sont pas valorisées dans la sphere éducative adargté du matériel pédagogique et les

mauvaises conditions de travail mises en avanteganseignants de francgais.

En effet, dans les systemes éducatifs louisiartaagigralien, le matériel pédagogique mis a
disposition des enseignants est parfois jugé irssuff par ces derniers. En Louisiane, c’est la
commission scolaire de la paroisse qui décide leétacle matériel pour I'enseignement du

francais. Dans la paroisse de Lafourche, le supenvide la commission scolaire se charge

14| e programme de francais langue seconde
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lui-méme de la répartition du budfet destiné & I'enseignement du francais. De facon
générale, les enseignants sont satisfaits de ¢tensgyset les achats varient entre du matériel
pédagogique (exercices d’activités, posters), danaux et des fruits en plastiques, des CD
de chansons francaises et du matériel scolaire patirplastique comme des crayons de
couleur, de la colle... Le superviseur garde égalérden’argent pour d’éventuels projets,
comme l'achat d’'un instrument de musique. Chaquéeéeerse également en début d’année
une somme variable a ses enseignants de frangaitefdis, si le matériel pour le francais ne
fait pas partie des priorités de I'école ou duatger, il n'y aura pas d'achat d’équipement
pédagogique, de plus les moyens financiers det Iats a la disposition des commissions
scolaires sont souvent tres limités. Dans ce s@T1&iINs enseignants ne disposent d'aucun
matériel didactique dans leurs écoles et doiveé@gercteur propre matériel ou utiliser des

documents authentiques.

Cette situation est similaire en Australie Occidémtle manque de matériel faisant défaut, S,
enseignante de francais, crée elle-méme des fichastivités et « piocheici et la».
Cependant, les enseignants ne sont pas les ssoigigner les manques de moyens. Certains
parents ont également constaté, outre un volurmerbequgeé insuffisant, une certaine pénurie
de ressources pédagogiques : «A greater allocatiotime and resources is essential to
effectively immerse primary school children in leiag another language not 40 minutes a
week %' (Q.PAROD).

Un autre probleme évoqué en Louisiane et en Austest I'absence de salle de classe pour
les enseignants de francais. Selon les écolegirteid’entre eux ne disposent pas tous d’'une
salle de classe ou bien doivent parfois partager salle avec d'autres enseignants. Si les
enseignants n'ont pas de salle de classe, ils «dmtérants » et emmeénent leurs outils de
travail dans chaque cours : « au début, c'étajfalere parce que parfois, j'oublie des trucs.
J'ai un grand sac style Ikea et je transporte testmanuels etc. Au début, c’est frustrant il
faut t'habituer a tout » (E.SUSI). Outre cet aspeet pratique revendiqué, le manque de

classe est pergcu comme un inconvénient pour digegssons :

215250 dollars américains sont versés aux nouveaseigmants et 75 dollars aux enseignants déja ea.pos
1% Une plus grande allocation de temps et de resssigst essentielle pour immerger efficacementriémes
au niveau primaire dans I'apprentissage d’une datrgue et pas 40 minutes par semaine.
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C’est un inconvénient terrible et ¢a fait parties daoses qui font que je ne vais pas rester I'an
prochain parce que trimbaler une grosse boiteat des documents pour chaque niveau. Tu

ne peux pas afficher des mots dans la classe. @estussi pour la discipline (E.ANN)

Dans I'école de Perth ou ont eu lieu mes obsengtilenseignante était « itinérante » et
partageait, avec I'enseignante de psychologie,space entouré d’'un paravent dans un coin
de I'école ou elle pouvait déposer ses affairesqrerelles et ses documents pédagogiques.
Elle déplore cette situation : « It's a shame thadn’t have my classroom. Language classes
are too big, too many kids and it's only once a kyéecan't work. We need small class : 15

pupils better 10 to practice ordi*5(discours informel rapporté).

A mon sens, l'absence de salle de classe affecterégnt l'intérét des apprenants pour
'apprentissage du francais en milieu institutidnnEn effet, jai remarqué que mes
apprenants étaient tres sensibles a la décoradomal salle de classe que je francisais au
maximum en inscrivant, par exemple, les regleséamle en francgais ou en collant des mots
sur les objets de la classe. A chaque saison &retion des thémes abordés, la classe de
francais était redécorée. En créant une atmosmiééeente, les apprenants ont le sentiment

d’étre physiquement transportés dans un nouvekusiicelui du francais.

Pour résumer, les politiques éducatives mises eweaxen matiére d'enseignement des
langues étrangéres, d'un point de vue nationalcet,linfluencent fortement la place réservée
aux langues dans les systemes éducatifs. Le chesxresponsables d'établissement est
eégalement un facteur important quant a la placdategies au sein de I'école et aux moyens
matériels qui leur sont alloués.

Ces constats mettent en avant plusieurs contradgcti

- dans le contexte louisianais, la situation catér@ntre la lutte du CODOFIL pour la
préservation de la langue francaise et un manquealbgisation du francais sur le
terrain scolaire.

- dans le contexte australien, la toile de fondkdulticulturalisme »nis en avant ne

s’accorde pas avec le peu d’intérét présenté patdeideurs locaux.

27 C'est dommage que je naie pas ma salle de classeclasses de langue sont trop grandes, il ym@ tr
d’enfants et c’est seulement une fois par semagmége peut pas marcher. Nous avons besoin despeltisses :
quinze éléves voire dix pour pratiquer 'oral.
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Dans ces deux cas, il existe une discordance E#rdiscours et les pratiques. Pourquoi les
textes officiels ne s’accordent-ils pas avec lalité@ Auraient-ils juste une fonction
emblématique ? La prise en compte des languesgénes par les politiques éducatives
locales interroge : pourquoi I'enseignement d'wargglie n'est-il pas considéré comme une
matiere importante dans le cursus scolaire ? En qette situation influence-t-elle les

apprenants sur le regard qu’ils portent sur lauanet sur son apprentissage ?

7.1.3 Quelle(s) motivation(s) pour le francais ?

Les représentations de la population envers lagikset leur enseignement sont des facteurs
importants dans le processus de I'apprentissageedangue. D'apres les impressions et les
discours recueillis aupres des enseignants de dimrgn Louisiane et en Australie, les

apprenants semblent trés peu motivés dans leuerigsage du francais :

Les enfants sont indifférents, totalement indiffésea ce que vous leur apportez. En plus, ils
vont te dire que la langue qu'ils parlent c’eshitais et que c’est la langue la plus recherchée

du monde, la langue universelle, c’est |a la difie (E.BEN).

Il faut étre réaliste les gosses ne veulent pas th francais, ils sont efforcés ils font du fraiag
parce qu'ils doivent le faire et ils n'en ont réefaire du francais. [...] Les Australiens typiques
dans mes classes ils me disent que c'est nul gsarha rien ils me disent gu'ils ne s'en serviront
jamais (E.ISA).

En effet, en observant différentes classes de diardans un établissement scolaire australien
ou I'enseignement de la langue était obligatoiregenées 8, 9 et 10) avant de devenir une
option (en années 11 et 12), j'ai noté que les oomments de nombreux apprenants
exprimaient un manque d'intérét voire un sentimiEntrejet envers les langues étrangeres.
Pendant le cours, un certain nombre de lycéensuivaient pas la progression du cours
dispensé ou faisaient autre chose : ils finissaienexercice de mathématiques, discutaient
avec leurs voisins, écoutaient laiiod malgré les efforts de I'enseignante pour attieeir |
attention. Les attitudes de ces apprenants déeptlaine absence certaine de motivation pour

le francais.
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J'ai, moi-méme en tant qu’enseignante, expérimeetie situation sur ces deux terrains. Les
apprenants louisianais déf126M€et FMEgrades exprimaient généralement beaucoup plus

d’enthousiasme que le§$Meet Megrades. Une rupture était perceptible et les ayamts
semblaient devenir completement « hermétiquesenadignement de francais proposeé apres

trois années consécutives. Les enquétes réaliséssim de la classe présentent un retour

positif de la part des apprenants &N et Bémegrades qui ne coincide pas avec la réalité :
les enquétés ont répondu favorablement a la queBtioyou like Frenct?*® (E.ENFLA)
alors gu’au quotidien, leurs comportements exprmiail’ennui, l'indifférence, voire le
meépris. Il importe toutefois de garder a I'espré position, dans la mesure ou jinterroge mes
propres apprenants et, a mon sens, les attitudesgéent davantage de la véracité de l'image
gu'ils ont de I'apprentissage de la langue ques ldisicours probablement formulés ainsi pour

me faire plaisir.

Dans l'apprentissage d’'une langue, la notion deivatbn me semble importante « pour

rendre compte des facteurs énergétiques qui démantes conduites [...] » Dans son sens le
plus général, la motivation peut étre définie commen principe de forces qui poussent les
organismes a atteindre un but » (Galisson & Cd€ié6 : 360). Dans les cas mentionnés plus
haut, on constate que peu de « forces » entrale®@jpprenants a parvenir a I'acquisition du

francais.
La motivation posséderait deux aspects :

e un aspect intrinseque : l'apprenant est motiveédesar facteurs personnels comme le
plaisir d'apprendre ou bien I'admiration pour Esuteurs de la langue enseignée. Lambert
et Gardner (1959) parlent alors de motivation intégeagui entrainerait de meilleurs

résultats dans l'apprentissage de la langue étange

* un aspect extrinseque dans lequel I'apprenant@stéypar une récompense, une note
ou la reconnaissance de son enseignant ou dersggpd.es deux auteurs parlent dans ce
cas de motivation instrumentale dans le sens coguisition de la langue étrangere est

motivée par des raisons pratiques. Cette catéglarienotivation se veut relativement

218 Est-ce que tu aimes le francais ?
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fragile dans le sens ou elle est influencée paélément extérieur a la personnalité de

I'apprenant.

La motivation, qui joue un rble fondamental damgpprentissage d'une langue, peut étre
permanente et/ou provisoire et c'est a I'enseiggaatrevient le role de la créer ou de la
maintenir. Toutefois, comment peut-il percevoir slam premier temps, les facteurs liés a la
motivation de ses apprenants ? La motivation cleszeinfants est un procédé complexe

compose de divers parametres tels que :

theageat which the student begins to learn the foreigigleage and the impact of the
maturation stages on the continuation of the foréagguage course at school;

the student’s linguistic and cultural background #re status of the mother tongue;

the student’s attitude to school in general, hid his parents’ and the community’s
attitude to native speakers of the language arkdéar country;

the parents’ educational background;
the prestige of the language both locally and irdgonally,

the needfor learning the language and the aspects ofléimguage which are needed
most® (Kharma, 1977 : 103).

Dans un environnement scolaire, ces critéres siggagnent d'autres éléments a prendre en

compte :

One has also to look into the nature of the edocatisystem in general, the place of the
foreign language in that system and the objectafeteaching it. In the foreign language
teaching situation, in particular, it is also imtamt to take into account the student's first

experience with the language, the type and cabbthe teachers, the teachers’ attitude to the

219 l'age auquel l'apprenant commence l'apprentissigda langue étrangére et limpact des niveaux de
maturation sur la suite de I'étude des langueicalé; I'environnement linguistique et culturelldgprenant et

le statut de la langue maternelle; I'attitude dppienant vis-a-vis de I'école en général, sotud#tj celle de ses
parents et l'attitude de la communauté vis-a-visldeuteurs de la langue apprise et/ou de leur; paysveau
éducatif de ses parents, le prestige de la larantddcalement qu'au niveau international; le besapprendre
cette langue et les aspects de cette langue quiesoplus nécessaires.

321



Chapitre 7. Place du francais et démarches d'gnsenent

teaching profession in general and to foreign lagguteaching in particular, the relationship

between teacher and student, and the school'sd#tib the Ianguagdab(den)zzo.

Chez les enfants, la motivation est fortement aritée par les personnes de leur
environnement quotidien. Dans un premier tempsatiEsides de leur enseignant principal ou
les enseignants des disciplines non linguistiqueattitudes non seulement vis-a-vis de la
langue étrangere ou de ses locuteurs, mais égdlelatives a sa capacité a acquérir la
langue étrangeére sdem: 142) vont jouer un role a la fois sur la motigatdes enfants et sur

leurs attitudes face a la langue enseignée/appfasel quelques extraits illustrant des propos

a tendance négative face aux langues étrangeresedeontexte australien :

[...] De toute facon, je ne sais pas si les langugsine mauvaise réputation et ca dépend de
beaucoup de choses, ca dépend du principal enajériést pas seulement les éleves qui
considérent le frangais comme une matiére mineast aussi les collegues qui le considérent
comme une matiere mineure si tu veux ils considegele c'est plus normal pour eux de
donner des devoirs que toi parce que leur matiétepkis importante [...] il y a cette
impression que certaines matieres sont plus impadaque d'autres et le francais ne fait pas

partie de ces matieres. Je veux dire les langugémdral (E.JEAN).

E : Est-ce que vous pensez que l'enseignement alegués est considéré comme un
enseignement mineur en Australie?
J : Euh oui. Pourquoi ? Parce que quelques prafsgoe que les enfants ont besoin de...learn

their own language first before french Ianguéﬁe{annexeA, E.MEL).

En Louisiane, certaines enseignantes américaindardat également que I'enseignement du

francais n’est pas important :

We should be putting all of our time and resouricgs teaching elementary students basic

220 || faut également examiner le systéme scolairesdam ensemble, la place de la langue étrangémeldan
systeme et les objectifs de son enseignement. [Basguation d'enseignement d'une langue étrangdre,
particulier, il est également important de tenimgbe de la fagcon dont I'apprenant a abordé la kiagudébut, le
type et la personnalité des enseignants, I'attitledéenseignant vis-a-vis de la profession d'gmseit en général
et de la profession d'enseignant de langue ercpbeti, la relation entre enseignant et apprergtritattitude de
I'école vis-a-vis de la langue.

2211 ..] apprendre d’abord leur propre langue avaritdacais.
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skills. French can wait to be taught in the higgmdeézz.
Little children need art and music, not Fre%?ét@annexe.z, Q.ENSOZ2).

D’une maniére générale, les enseignants des amted®res ne sont pas convaincus de
I'utilité de l'apprentissage du francais (ou d'umére langue étrangere) par les éléves. Cette
attitude proviendrait-elle de leur propre expéreedes langues dans leur parcours scolaire ?
Gardent-ils une image négative de cet enseignefhért probleme repose-t-il sur la fagon

dont ils percoivent, en général, la classe de lartgu

En Louisiane, la classe de langue a tendance péteaie par les enseignants de disciplines
non-linguistigues comme une période durant laquebBeapprenants s'amusent plutdt qu'ils
n‘apprennent quelque chose. Cette idée recue ssitalble : ce n'est pas parce que les
apprenants s'amusent qu'ils n‘apprennent rienrehaarqué lors de mon séjour en Louisiane
gu'en général, les institutrices américaines S‘eggaient peu, voire pas du tout a leurs
collegues francophones et gu'il existait peu d'égjes entre les enseignants locaux et
étrangers. Certains enseignants autochtones p@&neves enseignants de frangais comme
des intrus qui dérangeaient la routine quotidiet@da classe. A mon sens, les institutrices
americaines se sentaient en insécurité face andesgaants etrangers recrutés pour enseigner
ce gu’elles-mémes ne pouvaient enseigner. Danadenverse, on pourrait se demander si

les enseignants de francais auraient été prégvailter avec leurs collégues américains.

Cette situation parait analogue en Australie, coexglique cette enseignante formatrice a
l'université UWA : « Les enseignants de langue dassécoles le disent assez souvent, ils
sont un peu marginalisés » (E.EVE). Une enseignansdralienne, itinérante au niveau
élémentaire, me dit que les autres enseignantks parlaient pas et ne faisaient pas d'efforts
pour, par exemple, ranger la classe ou lui laissgieu de place pour poser ses affaires quand

elle arrivait dans la classe pour enseigner.

Outre l'attitude des enseignants, celle des paemisrs la langue enseignée (et dans une

dimension plus large envers les langues étrangéiesr utilité) et celle de ses locuteurs et la

222 0n devrait consacrer plus de temps et plus deuesss dans I'enseignement de contenus de basedéaves
de cours élémentaire. Le francais peut attenditeeddiseigné dans les classes supérieures.
23| es petits ont besoin de faire de I'art et de issique, pas de francais.
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posture positive quant a I'aptitude a I'acquisitiencette langue sont des vecteurs essentiels a
la motivation et a la réussite de I'enfant dargplantissage d'une langue étrangere (O' Neil,
1993). En effet, comment un enfant peut-il étre imdotlans son apprentissage du francais

lorsqu'un de ses parents affirme les propos swsvant

If children WANT to learn another language thenegthiem the option in High School. My
children have been doing French for 5 years aidcam't string together a basic sentence in
French. | don't see that they will have any berafiearning another language. There are far
more important things to be taught, eg, how to oefib today's stressful situations, how to
budget money. THERE IS MUCH MORE IMPORTANT IN TODASYWORLD THAN
FRENCH!*?* (Q.PAROZ).

L'expression négative des représentations de pets®mnne face au frangais n‘encourage pas
son enfant dans son apprentissage de la langug Jelaens ou il en déplore I'utilité a I'école
au profit d'autres aspects de la vie courante muge prioritaires dans le cursus scolaire. Ce
parent adopte ici urble passifc'est-a-dire qu'il lui communique des attitudegati&es vis-a-

vis des locuteurs de la langue cible ou bien wssade l'intérét de 'apprentissage de cette
langue (Schumann, 1975). Dans ce sens, commeiiantepeut-il adopter une attitude
positive quant a son apprentissage de la langua@tddt plus que, chez les enfants, les

attentes culturelles plus marquantes viennent desnfs (bidem).

Pour le superviseur de la commission scolaire dedmisse de Lafourche, le manque
d’intérét face au francais est avant tout un proeléde communication : « | think schools
need to do a better job of communicating the messaghe parents. The teachers and the
French teachers have to do a better job of commatiait ¥*° (E.VOIR). Une meilleure
publicité du francais dans les écoles et aupréspdesnts serait-elle la clé pour éveiller

I'attention des intéresseés et les stimuler dansdpprentissage ?

24 5j les enfants VEULENT apprendre une autre larsjoes donnez-leur le choix au lycée. Mes enfants doi
francais depuis 5 années et ne peuvent toujourdigedsr une phrase de base en francais. Je nepasigjuel
avantage ils auront a apprendre une autre langue.al des choses bien plus importantes a enseigaer,
exemple, comment faire face aux situations stréssad'aujourd’hui, comment gérer l'argent. IL Y A
BEAUCOUP PLUS IMPORTANT DANS LE MONDE D'AUJOURD'HUWUE LE FRANGCAIS "

22 Je pense que les écoles ont besoin de faire Ukemnedffort de communication pour faire passemiessage
aux parents. Les enseignants et les enseignantfadeais doivent faire un effort supplémentaire de
communication.
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A Tlintérieur du cadre scolaire et au quotidiers ktitudes négatives percues envers le
francais se manifestent de diverses manieres. €agedes peuvent paraitre parfois anodines
mais sont inacceptables du point de vue des ersmdgule francais. Celles-ci se traduisent,
par exemple, par une salle de classe sans meuhteel@ une enseignante de francais : « Le
probléme était qu’au début j'avais une salle etlpadrois autres profs et que dans cette salle,
il N’y avait ni chaise ni table, juste un tapis pamre et ce n’était pas possible » (E.GER) ou
bien lirruption dans la classe d’'une enseignardgeudorat qui arrive de facon impromptue

sans s’excuser :

Tu commences ton cours et au bout d'un quart d'tleucours, aprés la routine, tu commences donc a
vraiment travailler et tu as la porte qui s'ouvréueas cette grosse dame qui crie alors excuse-moi
premiérement tu es un prof donc tu frappes a I parce quil y a un cours qui a commencé puis
deuxieme chose un quart d'heure apres le débouds € je ne vois pas pourquoi et puis elle ledega

20 minutes donc les gamins partent, tu continuresdors et puis en général 10 a 15 minutes avént la

du cours la la porte s'ouvre et les quatre gandbardquent complétement excités dans ta classe et il
fichent le bordel et ¢ca ca me gonfle (E.GER).

D'apres les propos recueillis aupres des ensegrnfrancais, un sentiment d’humiliation
émerge dans le sens ou ils n'‘ont pas toujours réisspn d’étre considérés comme de
« vrais »enseignants : « C’est trés frustrant en tant qusopee d’'étre rien. On me juge sur
ce que je fais et pas sur ce que je suis (E.ANDgjte situation n’est paswuvelle :Henry a
écrit dans un article datant de 1993 que les emapig « sont considérés comme des
auxiliaires » (1993 : 34). Avant mon arrivée dansnnécole, les enseignants de francais
étaient deduty”®® le midi & la cantine et devaient surveiller lesaet$ pendant leur repas.
Mais les enseignants en poste a cette époque selaoris d’étre utilisés a faire autre chose
que du francais et, notamment, a surveiller lainapnthose qu’ils considéraient dégradante.
Ces conduites a I'égard des enseignants de frangaispas favorisé leur intégration dans les
écoles ni leur acception et leur respect auprésagdpeenants. Un jour a la sortie de I'école,
une enseignante de francais, bouleversée, m’'a n&pj@s propos d’'un de ses éleves qui lui
avait dit gu’elle n’était pas une « vraie proftsué teache). Ainsi aux yeux de cet apprenant,

un enseignant de francais est « différent » degsenhseignants. La question est de savoir si

325



Chapitre 7. Place du francais et démarches d'gnsenent

c’est le fait d’étre étrangéere, de parler une alaingue que I'anglais ou bien d’enseigner le
francais (et donc une langue considérée commegé&r@anqui confere a cette enseignante un

caractére « erroné ».

Pour résumer, les attitudes des enseignants d'iswéplthe autre que linguistique et des
parents autour de la langue enseignée, de sexlosutt de la capacité a apprendre cette
langue sont des vecteurs prépondérants pour lavatioth des enfants quant a leur
apprentissage de la langue enseignée. Les exenif@esupramontrent comment, dans les
deux contextes étudiés, les enseignants de fraetdigpprentissage du francais dans son
ensemble sont percus indépendamment des représestdt la langue cible et de son utilité.
Cette situation repose €galement, a mon sensadacon dont est percu I'enseignement du
francais par les enseignants de francais eux-mé&mnd&dministration dans les écoles

élémentaires.

7.2. Deux perceptions de I'enseignement du francais

7.2.1 Le francais et les programmes de tutorat

Dans les deux terrains étudiés, l'enseignementrahgdis est souvent supplanté, faute de
temps, par d'autres enseignements. Selon les eaasésgde francais, cette situation aurait
tendance a perturber le déroulement des classespniinuité de l'enseignement et, par
conséquent, égratigne l'image peu valorisée dseignement de la langue étrangére. Ce
schéma est moins pertinent en Australie qu'en Langsou des programmes intensifs de

tutorat d'anglais sont mis en place.

Dans les écoles louisianaises, malgré la loi de898ir chapitre 5), tous les enfants n’ont
pas l'occasion de suivre les cours de francaisqe@p dans leur établissement. En fonction de

la politique éducative locale, le francais n'ess&igné qu’awacademically-able student¥’,

226 :

Service
227 Etudiants académiquement capables, Lafourche P&@tehools, Elementary Foreign Associate French
Teachers, August 13, 2004.
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c'est-a-dire aux apprenants considérés comme ayawton » niveau scolaire. A la place et
au méme créneau horaire que le francais, les atltrees suivent, par exemple, une classe de
Reading Recovef$?, programme d'apprentissage de la lecture destiné éléxes en
difficulté, dirigé par un enseignant spécialiséaidon de 30 minutes par jour pendant 12 a 20
semaines. Ce programme, créé par Marie Clay dansnleées 1970, a été introduit en 1984
dans les écoles américaines et connait depuis fusugceés. D’'autres enseignements de
soutien SpeechHorizons Special Aidsgetc.) se placent également en concurrence face au
francais, limitant le nombre d’apprenants danateglie enseignée. D'un certain point de vue,
ces types de tutorat conferent une image paradaxdlenseignement du frangais : percu
comme élitiste ou étant peu valorisant, passast dinpremier ou second plan.

Un autre schéma possible est la rotation entre semfines de francais et neuf semaines de
remediationou enrichment(tutorat pour les « faibles » et renforcement gdear« forts ») ou
bien un semestre de frangais et un semestre deattuidans certaines écoles, les éléves
supposés suivre les cours de frangais sont mutgdi@éement dans des programmes de
renforcement de I'apprentissage et de la maitresBathglais. Dans ce sens, toutes les écoles
ne respectent pas la loi du NCLB qui stipule qeeldmgues étrangeres font partie du cursus
de base au méme titre que I'anglais, les scied@hjcation civique, I'économie, les arts,
I'histoire et la géographie (voir annexe.7, DOC®Ghmment cette situation est-elle percue
par les acteurs de l'enseignement du francaisl@sSémoignages des enfants sont marqués
par I'absence de toute considération au sujet genggage entre le tutorat et le francais, les
propos des enseignants de francgais sont empraimsentiment tres négatif a I'égard de cette
démarche qui leur est imposée dans leurs écolegriheipal argument avancé contre ce
systeme étant lI'impossibilité d'une continuité déagsprentissage : «[...] le gamin qui va en
Reading recoverpu je ne sais pas quoi voila ce qu'il fait en beare : il fait 10 minutes de
francais, 20 minutes deeading recovergt 10 minutes de francais et je ne vois pas flénte
(E.GER).

Les «aller-retour » des apprenants dans les cladse francais sont déplorés par les

enseignants de francais dans un souci d'orgamsatio

J'ai un probléme avec une classe deuxieme graslarrivent cing minutes avant la fin du

c