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Presentation. Enseigner et apprendre les
langues africaines ou en langues africaines

GILBERT DAOUAGA SAMARI, MOHAMADOU OUSMANOU, ET LEONIE
METANGMO-TATOU

Type de texte : Editorial

De nombreuses années apres leur indépendance, les pays africains
continuent de rencontrer, sur le plan éducatif, dénormes difficultés qui
écornent notablement la qualité des enseignements dispensés et donc
des apprentissages. Dans leur récent rapport, I'Unicef et 'Union africaine
(2021, p. 15) font remarquer que la moyenne du taux d’achévement scolaire
diminue drastiquement en passant du primaire (65 %) vers le premier
cycle (41 %) et le second cycle (23 %) du secondaire. La Banque mondiale
signalait déja trois ans plus tot, en citant Van Fleet, que « 37 millions
d'enfants africains apprendront si peu a l'école quils ne seront pas
beaucoup plus avancés que ceux qui n'ont jamais été scolarisés » (2018,
p- 71). Ce diagnostic préoccupant, qui révele une crise de 'apprentissage
dans ce continent (Banque mondiale, 2018; Puren et Maurer, 2018), est la
conséquence de la conjonction de plusieurs facteurs dont le plus constant
et assez documenté est le choix fait par différents pays au niveau des
langues de scolarisation (Métangmo-Tatou, 2001; 2019; Tourneux, 2011).
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En effet, depuis 1951, année de la tenue a Paris de la réunion d’'experts
de I'Unesco sur Lemploi des langues vernaculaires dans lenseignement,
dont le rapport est reproduit dans Unesco (1953), des études (Unesco,
1953; Belloncle, 1984; Métangmo-Tatou, 2001; Tadadjeu, Sadembouo et
Mba, 2004; Tourneux, 2011; Maurer, 2010; Puren et Maurer, 2018, etc.),
avec force arguments et suggestions, soutiennent que le recours aux
langues locales africaines pourrait contribuer a améliorer la qualité des
apprentissages. Tres récemment, le rapport de la Banque mondiale (2018)
revient sur le role joué par les langues africaines dans l'appropriation
des savoirs; mais celui de I'Unicef et de I'Union africaine semble plus
détaillé dans cette recommandation :

compte tenu du lien étroit existant entre la langue d’instruction
et les résultats d’apprentissage, il peut étre utile, au niveau de
la planification de 1’éducation, d’accroitre la part des langues
maternelles dans les programmes scolaires des premieres années,
et de prévoir une meilleure coordination entre l’enseignement et
I'apprentissage dans les différentes langues parlées par les éléves
aux niveaux d’enseignement supérieurs (Unicef et Union africaine,
2021, p. 44).

Malheureusement, trés peu de pays ont pris des initiatives réelles et
soutenues pour faire des langues africaines des langues de scolarisation
(Cf. synthese dans le rapport de Maurer, 2010 pour quelques pays
francophones). Dans beaucoup de cas, les langues et cultures africaines
n'ont que le statut de matiere aussi bien dans le primaire que dans le
secondaire, ce qui ne répond pas aux problemes diagnostiqués que
linsertion de ces langues devrait contribuer a résoudre, alors que, pour
prendre par exemple le cas des pays francophones, « il a été établi que
I'usage exclusif du francais dans les premiers apprentissages de l'école
primaire pénalise les enfants dont les parents ne sont pas locuteurs
francophones » (Tourneux, 2011, p.5). A lexception des pays qui
enseignent en langues africaines dans le primaire - comme le Burundi -,
beaucoup d’autres enseignent simplement les langues africaines. Dans le
premier cas, ces langues sont des médias d'enseignement alors quelles
sont matieres ou objet d’enseignement dans le second.
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Clest I'état des lieux que ce numéro s'est proposé de faire des le
lancement de l'appel a contributions en faisant le choix de mettre en
lumiere la maniere dont le statut didactique des langues africaines
contribue a configurer les activités des enseignants et des apprenants
en situation de classe. Lidée est d’analyser les pratiques effectives, telles
quelles se déroulent en classe, que les langues africaines soient
employées comme médias denseignement ou non. Sintéresser aux
activités de classe pourrait aider a mieux appréhender ce qui se fait afin
de faire des suggestions qui répondent aux difficultés répertoriées tout
en tenant compte des travaux scientifiques menés jusque-la.

Les activités de classe sont généralement présentées dans la
littérature scientifique comme la « boite noire » du systeme éducatif (lire
par exemple Bressoux, Bru, Altet, Leconte-Lambert, 1999). De nombreux
travaux sont en effet consacrés aux facteurs externes qui permettent de
tirer des conclusions relatives aux éventuelles conséquences sur 'action
didactique ou de spéculer sur ce qui se passe en classe entre enseignant-
e-s et apprenant-e-s. Les réflexions sur les pratiques de classe effectives
sont si récentes que l'on convient avec Clanet que 'un des points qui
font 'unanimité dans le rang des chercheurs et chercheuses en éducation
est «bien celui d'une connaissance imparfaite de ce qui se passe en
classe lors des situations denseignement-apprentissage » (2005, p. 13).
A une date plus récente, Altet souligne pour le regretter qu'« au niveau
des recherches en éducation, si sur I'Afrique subsaharienne, les travaux
quantitatifs sont nombreux, trop peu d’attention a été portée a ce qui
se passe réellement dans les classes » (2018, p. 120). Si cette situation
préoccupante peut facilement s’améliorer pour le cas des disciplines
séculaires, anciennes comme le francais, les mathématiques, etc. du fait
de l'existence de nombreux chercheurs et chercheuses susceptibles de
s’y intéresser dans le monde, elle suscite encore plus d'inquiétude en
didactique des langues africaines, champ de recherche en construction
analysant une discipline toute nouvelle dans '¢ducation de plusieurs pays.
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En clair, ce numéro tente de répondre - de maniere directe ou
indirecte - a des questions comme : comment et pourquoi enseigner en/
les langues africaines? Quelle articulation observe-t-on entre les langues
africaines et le francais ou langlais? Quelles sont les stratégies
d'enseignement et d'apprentissage mises en place respectivement par
l'enseignant-e et les apprenant-e-s? Quelles sont les activités
d’apprentissage organisées? Comment s’y impliquent les apprenant-e-s?
Comment se configurent les interactions didactiques? Quelles
représentations enseignant-e's et apprenant-e-s se font-ils de leurs
activités? Comment les autres acteurs et actrices du systeme éducatif
percoivent l'enseignement des langues africaines? Quels sont les
contenus enseignés? Quelle relation entre ces contenus et les réalités
locales? De quelles ressources didactiques l'enseignant et les éleves
disposent-ils pour leurs activités? Quels mécanismes sont-ils mis en
place pour faciliter le transfert des apprentissages des classes des langues
africaines vers d’autres classes de langues? Comment et pourquoi les
enseignant-e-s évaluent leurs apprenant-e-s en classe de langues
africaines?

Le volume s'organise autour de trois principaux axes : I'analyse des
pratiques de classe, I'é¢tude des discours sur les langues et les pratiques
linguistiques et, enfin, des textes portant sur les questions techniques en
rapport avec 'enseignement-apprentissage des langues.

La premicre série des textes commence par la contribution de
Gilbert DAOUAGA SAMARI qui s'intéresse a la compétence disciplinaire
des enseignant-e-s des langues camerounaises. Lauteur y souligne
notamment la nécessité pour ces personnes davoir une bonne
connaissance de la langue a enseigner. Labsence ou 'insuffisance dans ce
monde débouche tantot a une forme de banalisation des savoirs, tantot
a une généralisation excessive. C'est également a ces pratiques de classe
qu'est consacré l'article de Bakari GATOUDJE. Partant d'une enquéte au
sein d'un college d’enseignement secondaire, 'auteur propose une analyse
des stratégies d’enseignement et d’apprentissage des langues et cultures
nationales. Létude sur un ensemble diversifié de données recueillies au
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moyen dentretiens, d'un questionnaire et de l'observation des pratiques
de classe. Lexploitation de ces données permet de montrer que les
conditions et les pratiques au sein de cet enseignement ne sont pas
favorables a un déploiement satisfaisant des langues et cultures
nationales : préjugés défavorables, absence de matériel didactique,
volume horaire faible, stratégies pédagogiques contre-productives en
sont les principaux obstacles. Dans le troisieme article, Joseph AVODO
AVODO et Iréne Aline MAFOU DABOULE étudient la notion de
« présentation linguistique et culture » du point de vue de 'enseignant-
e du mundang. Il s’agit précisément d’analyser le discours et les gestes
professionnels réalisés par 'enseignant-e lorsqu’il ou elle se positionne en
qualité d’expert-e de la langue et de la culture enseignées. La description
du déroulement des lecons montre une propension importante a une
méthode transmissive de savoirs, accordant peu de place a la
construction personnelle des apprenant-e-s. Par ailleurs, elle souligne la
place des expériences vécues dans la construction de I'image de soi, de la
représentation de l'identité professionnelle a travers l'activité langagiere.

La deuxieme série d’articles a pour singularité de s'intéresser aux
questions de représentations en rapport avec 'enseignement des langues.
André MAHAMA explore les discours épilinguistiques des éleéves pour
comprendre l'univers de I'imaginaire linguistique des acteurs et actrices
a qui est destiné le projet d’'introduction progressive des langues locales
dans les écoles camerounaises. A partir d'une enquéte réalisée aupres
un échantillon de 150 éleéves sélectionné-e-s dans cing établissements
primaires, l'auteur présente un tableau qui rend compte des choix et
des préférences des éléves, ainsi que leurs différentes motivations. Si on
constate que les langues pratiquées n'ont pas les mémes valeurs aux yeux
des éleves, il faut surtout relever la prégnance des préjugés négatifs vis-
a-vis des langues locales qui trouvent leur origine dans les jugements
défavorables provenant soit du milieu scolaire ou du milieu familial. Pour
cléturer cette série, I'étude proposée par Hamidou BAIBAVOU et Léonie
METANGMO-TATOU porte sur un corpus de chants populaires en daba,
une langue tchadique de la branche biu-mandara. En se fixant pour
objectif de montrer comment ce genre de texte peut, a diverses
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occasions, servir dans la communication de proximité au sein d'une
communauté, larticle esquisse des pistes pour l'exploitation de ce
matériau linguistique dans la perspective dun enseignement
contextualisé.

Les deux articles qui forment la troisieme et derniere série
constituent des réflexions sur des aspects techniques de I'enseignement
et de lapprentissage des langues africaines. La contribution de
MOHAMADOU OUSMANOU concerne la question de ressources
didactiques pour le fulfulde, variété dialectale du peul parlé au Cameroun.
Il y fait une recension raisonnée des ouvrages susceptibles de répondre
aux besoins des enseignant-e-s et des apprenant-e-s; et il propose des
activités de classe adaptées pour l'exploitation de ces ressources. Enfin,
le texte de Fulbert TAIWE interroge les pratiques orthographiques en
tupuri. Le propos de l'auteur s’inscrit dans le cadre d'un processus de
standardisation et de la stabilisation d'un systéeme décriture pouvant
favoriser le développement de la langue.
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Les pratiques d'enseignement des langues
nationales au Cameroun : entre
banalisation et generalisation abusive de
savoirs enseignes

GILBERT DAOUAGA SAMARI

Résumé :

Pour enseigner une discipline scolaire précise, I'on doit d’'abord savoir
enseigner, c'est-a-dire avoir une compétence pédagogique qui permet a
I'enseignant-e de faire des choix de contenus, de méthodes, de stratégies
et de matériels pertinents pour une conduite réussie de sa classe. Mais
encore, il ou elle doit avant tout connaitre la discipline qu’l ou quelle
devra dispenser; cette compétence disciplinaire est indispensable pour
toute intervention de l'enseignant ou de l'enseignante dans la mesure ou
une action didactique ne se justifie que parce que des éleves doivent
sapproprier des savoirs (savoirs, savoir-faire et savoir-étre) propres a une
discipline. En classe de langue, il est donc attendu de l'enseignant ou
de l'enseignante, en plus de sa capacité a mettre en place un dispositif
efficace d'apprentissage, qu'il ou quelle connaisse la langue qu'il ou quelle
enseigne, quil ou quelle puisse en connaitre le fonctionnement afin
d'initier les apprenant-e-s a une description rigoureuse et a 'usage de
cette langue dans divers contextes. Lobjectif de cette réflexion est de
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montrer que certaines séquences didactiques observées révelent parfois
une défaillance des enseignant-e-s de langues nationales quand il faut
mettre en relief certaines propriétés linguistiques, ce qui les amene a
banaliser des savoirs pourtant essentiels pour une langue particuliere
ou a procéder a une généralisation abusive a toutes les langues d'une
propriété non attestée partout. Cet article adopte une approche
qualitative et s'appuie sur des observations des pratiques didactiques
effectives et sur des entretiens avec les enseignants dont les lecons ont
été observées.

Mots-clés: compétence métalinguistique, langues camerounaises,
pratiques enseignantes, savoirs linguistiques

Abstract :

To teach a specific school subject, the teacher must first know how
to teach, that means to have a pedagogical skill that allows him to make
relevant choice of contents, methods, strategies and materials for
successuf conduct of his class. Above all, the teacher must also master
the subject to teach ; this disciplinary competence is essential for any
intervention insofar as a didactic action is only justified because learners
have to appropriate knowledge (knowledge, know-how, interpersonnal
skills) specific to a subject. In the language class, it is therefore expected
of the teacher, in addition to his ability to set up an effective learning
system, that he knows how this language works in order to teach learners
its rigorous desription and its uses in various contexts. The aim of this
pape ris to show that the didactic sequences observed sometimes
revealed a failure of teachers of national languages when it is necessary
to highlight certain linguistic properties, which leads them to neglect
knowledge that is essential for a particular language or to overgeneralize
to all languages a property not attested in all of them. This paper adopts
a qualitative approach and is based on observations of effective didactic
practices and on interviews with teachers whose lessons were observed.

Keywords : Cameroonian languages, linguistic knowledge, metalinguistic
competence, teaching practices
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Introduction

« Nul ne doute que, pour enseigner, il faille maitriser les savoirs a
enseigner » (Perrenoud, 1999, p. 12).

Cette affirmation de Perrenoud informe sur la nécessité pour chaque
enseignant ou enseignante d’avoir une connaissance assez suffisante des
savoirs qu'il ou elle est censé-e dispenser ou faire apprendre a ses éleves.
En effet, peut-on envisager quun-e enseignant-e dinformatique entre
dans une classe et commence a enseigner les fonctionnalités d'une souris
alors qu’il ou elle les ignore personnellement? De la méme maniere qu'un
ou une médecin cardiologue examine le cceur parce quil ou elle a une
compétence meédicale et une connaissance certaine de cet organe,
I'enseignant ou 'enseignante opere dans sa salle de classe en construisant
des situations didactiques autour des savoirs (savoirs, savoir-faire et
savoir-étre) dont il ou elle connait les contours, sur lesquels il/elle peut
faire travailler ses éleves et qu’il/elle peut sereinement valider et
institutionnaliser. De cette exigence - préalable a toute intervention
didactique - a portée générale, I'enseignant ou l'enseignante des langues
nationales (LN) nest pas exempt-e. Ces langues sont enseignées de
maniere officielle dans le secondaire camerounais depuis 2012, année
au cours de laquelle sont proposés les premiers programmes a titre
d'expérimentation suivant les exigences de lapproche par les
compétences.
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Contrairement au constat fait par Maurer au sujet de 'enseignement
des langues nationales au Burkina Faso, au Mali et au Niger, marqué
par « un déficit en termes de savoirs réflexifs métalinguistiques » (2019,
p- 43), dans le secondaire camerounais, méme si I'objectif communicatif
est clairement mentionné dans les programmes, la dimension
métalinguistique reste fortement dominante (Maurer, 2010; Daouaga
Samari, 2018; Jirndi, 2019). Sans revenir ici sur le probleme de cohérence
entre l'objectif et les contenus d’enseignement de ces langues, ce travail
s'intéresse aux difficultés rencontrées par les enseignant-e-s au moment
d’aider les apprenant-e-s a sapproprier des propriétés propres a
certaines langues camerounaises. Lobjectif de cette étude est
d'interroger les pratiques enseignantes en vue de montrer que, par
moments, certaines propriétés des langues camerounaises sont négligées
ou méconnues par les enseignant-e-s, ce qui n'est pas sans conséquence
sur les apprentissages.

En 2010 déja, Mbala Ze et al. révélaient dans leur rapport ce qui
suit au sujet des pratiques des enseignant-e-s de langues nationales : « Il
y a lieu de reconnaitre que dans leur pratique, quelques lacunes sont
saillantes, les intéressés n'ayant pas recu de formation assez spécialisée »
(2010, p.45). Toutefois, méme si ce rapport pointe la formation
insuffisante recue par les enseignant-e-s dans le domaine spécialisé de la
linguistique africaine, il n'informe pas sur ces insuffisances en les étayant
par des pratiques effectives de classe. La présente réflexion entend en
conséquence documenter ces lacunes pointées et ce qui pourrait les
expliquer afin de donner aux enseignant-e-s, formateurs ou formatrices
et responsables de prise de décision des informations concretes dont ils/
elles pourraient s'inspirer pour leurs d’actions. Mais avant de revenir sur
ces points, présentons le contexte de cette recherche.
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Contexte d€ l’cl I'€C1’1€I’Ch€

Trois points retiennent Tlattention a ce niveau: I'évolution de
l'enseignement des Langues et Cultures Nationales, la perspective
d’analyse des observables envisagée et des compétences préalables
exigées a tout-e enseignant-e.

Situation de lenseignement des Langues et Cultures

Nationales (LCN)

Bannies du systeme éducatif, puis timidement admises de maniere
officielle (Métangmo-Tatou, 2001; 2019) alors méme que les pratiques
effectives - linguistiques et didactiques - sont marquées par leur usage
aussi bien dans la cour de récréation quen salle de classe (Tourneux
et Iyébi-Mandjeck, 1994; Tourneux, 2011; Mahama, 2016), les langues
nationales, introduites dans le secondaire sous l'appellation de « Langues
et Cultures Nationales », sont désormais considérées comme une
discipline obligatoire.

Cette discipline est censée étre enseignée dans toutes les classes
du secondaire. Une telle généralisation, qui demande une quantité
importante d’enseignant-e-s, devrait étre préparée par la formation
initiale dans toutes les ENS afin de permettre aux établissements
d’assurer normalement les enseignements de LCN. Malheureusement, le
nombre des enseignants formés reste insuffisant. A ce sujet, pour le cas
des enseignant-e-s formé-e-s au Département de Langues et Cultures
Camerounaises de 'ENS de Yaoundé, jusquen 2019, Manifi Abouh fait le
bilan suivant :

A I'heure actuelle, en[sic.] mi-parcours de I’année 2019 notamment,

I'Ecole normale supérieure de Yaoundé a déja pu former 210
diplomés en 07 promotions, et 90 futurs diplomés - soit 03
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promotions - sont en cours de formation pour la généralisation de
I’enseignement des langues et cultures nationales (LCN) dans les
lycées et colleges de la République (Manifi Abouh, 2019, p. 59).

Ce nombre est insignifiant, au regard des besoins en enseignant-e-s de
LCN dans les colleges et lycées. LENS de Bertoua et, prochainementl,
celle de Maroua pourront contribuer a hausser ce nombre sans résoudre
le probléme, le nombre d’éleves-professeur-e-s admis-es chaque année
étant infinitésimal. Les besoins en la matiére sont tellement
considérables qu'il faudra, a ce rythme, attendre au moins un demi-siecle
pour les combler : « En 2017, Bitjaa Kody [...] estimait a 50 années au moins
le temps requis pour atteindre le nombre de 8230 enseignants a déployer
dans les lycées et colleges du Cameroun » (Manifi Abouh, 2021, p. 155).
Compte tenu de linsuffisance denseignant-e-s qualifié-e-s, beaucoup
d’établissements scolaires sont contraints, pour l'instant, de recruter des
vacataires, n'ayant pas recu de formation initiale.

Pour chaque classe, deux programmes sont prévus pour enseigner
les LCN: T'un réservé aux langues nationales et l'autre aux cultures
nationales. Dans ce travail, c'est I'enseignement des langues nationales qui
est concerné.

.Si TENS de Bertoua forme déja des enseignant-e-s de langues et cultures

camerounaises, 'ENS de Maroua n’a pas encore lancé le concours pour 'admission
en formation initiale des éleves-professeurs au département consacré a ces
langues et cultures, méme si le responsable de Département est désigné depuis
juillet 2021. Les arrétés n°22/00676 et n°22/00677 du 29 aolt 2022 portant
respectivement ouverture des concours au premier et au second cycle ne font
pas état de place prévue dans ce nouveau Département pour le compte de 'année
académique 2022,/2023. Seulement un communiqué n°22/204 du 22 septembre
2022 du recteur de cette Université indique que quinze (15) et vingt (20) étudiants
et étudiantes seront retenu-e-s en qualité d’auditeurs et auditrices libres.

. Pour le compte de l'année académique 2021/2022, par exemple, six (06) places

étaient prévues au concours d'entrée au premier cycle au Département de
Langues et cultures camerounaises de 'ENS de Yaoundé (cf. arrété n° 21-00352/
MINESUP du 08 juin 2021.
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Une analyse des pratiques d'enseignement des LN dans
une perspective didactique

Les pratiques denseignement des LN constituent le matériau sur lequel
porte la réflexion dans le cadre de cet article. Plus précisément, I'étude
sappuiera sur deux lecons dispensées au Lycée classique et moderne
de Ngaoundéré par deux enseignants différents intervenant dans deux
classes distinctes. Dans le premier cas, nous sommes en classe de 4e
ou un enseignant, formé non pas a 'ENS, mais dans un cadre associatif
(Tabital Pulaakus), tient ses éleves en langue et culture peule. Dans le
deuxieme cas, l'enseignant intervient en 5e. Il a été formé a 'ENS de
Yaoundé, au Département de Langues et Cultures Camerounaises. Ces
observations sont appuyées par des entretiens que nous avons eus avec
ces enseignants.

Langle d’'analyse privilégié est celui qui consiste a entrer dans les
pratiques enseignantes effectives par l'objet enseigné, c'est-a-dire par
les contenus réellement enseignés aux apprenant-e-s. Clest cette
«centration sur les objets de savoir au cceur des dispositifs
d'enseignement/apprentissage » (Dolz et Leutenegger, 2015, p.8) qui
confere a cette réflexion sa spécificité didactique. En effet, ce qui fait
fondamentalement la particularité de la didactique dans le champ des
sciences humaines est le fait qu'elle s'intéresse au « traitement du savoir
dans le systeme d'éducation, ce qui inclut les processus d'élaboration
des savoirs enseignés, leurs modes de présentation en classe et leur
intégration par les apprenants » (Simard, Dufays et Garcia-Debanc, 2019,
p. 12). Ce n'est d’ailleurs pas anodin si ces mémes auteurs placent l'activité
autour des savoirs, notamment les « savoirs a enseigner », au ceeur de la
réflexion des didacticiens :

La vocation scientifique de la didactique place la recherche au
premier rang des activités du didacticien. Un des sujets prioritaires
de la recherche en didactique concerne la clarification des savoirs a

3. https: /www.tabitalpulaaku.org/
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enseigner, tant il est vrai qu'un enseignement ne peut proprement
exister que sil’'on a défini au préalable ce sur quoi il porte (Simard,
Dufays et Garcia-Debanc, 2019, p. 31).

En didactique, I'évocation des savoirs a enseigner, de leur clarification,
de leur élaboration et de leur transformation en situation de classe en
savoirs enseignés et appris fait immédiatement penser a la théorie de la
transposition didactique, qui nous aidera a mieux comprendre comment
les savoirs dispensés reconfigurent les relations entre enseignant-e et
éleves, et a interroger la 1égitimité des savoirs enseignés a la lumiére des
savoirs de référence.

Empruntée a Verret par Chevallard et introduite dans le domaine de
la didactique des mathématiques (Chevallard, 1991) avant d'étre reprise
par les autres didactiques des disciplines, la transposition didactique rend
compte des transformations subies par les savoirs pour quils soient
effectivement enseignés en classe et appris par les éleves. Cest la
transposition didactique « interne » qui nous intéresse ici, dans la mesure
ou elle s'intéresse aux transformations des savoirs a enseigner en savoirs
enseignés dans la salle de classe. Cette étude se focalisera sur « I'analyse
des écarts entre ces savoirs effectivement enseignés et les savoirs de
référence » (Simard, Dufays et Garcia-Debanc, 2019, p. 34).

Des études (résumées par Simard, Dufays et Garcia-Debanc, 2019)
ont interrogé et revu la transposition didactique telle que congue par
Chevallard pour tenir compte des réalités propres aux disciplines qui
ne fonctionnent pas comme les mathématiques. Ainsi, les travaux de
Martinand, exploités en didactique des langues, montrent que le point de
départ de la transposition est loin d’€tre toujours les « savoirs savants ».
Dans bien des disciplines - comme I'EPS et les disciplines linguistiques
-, 'on a en plus recours a d’autres types de savoirs, plus pratiques. Il
s’agit de véritables pratiques de ces disciplines dans la société. Dans les
classes de langues par exemple, en fonction des publics et des objectifs,
I'enseignement ne se réduit pas a la transmission aux éleves (au moyen
des transformations) des savoirs tels quélaborés par les linguistes,
grammairiens et autres spécialistes de langues. L'on a également recours
aux pratiques sociales de ces langues pour préparer les éleves a
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T'utilisation de la langue enseignée dans la vraie vie dans divers contextes
exigeant la lecture, I'écriture ou les interactions orales. D'ou la notion de
« pratiques sociales de références » (Simard, Dufays et Garcia-Debanc,
2019). Clest dailleurs ce que confirment Carette et Rey : « on rencontre,
au sein d'un bon nombre de disciplines scolaires, des contenus qui ne
réféerent nullement a des savoirs, mais plutdt a des pratiques sociales »
(2011, p. 133).

Toutefois, dans les séquences observées et analysées dans le cadre
de cet article, nous remarquerons que l'accent est davantage mis sur
les savoirs « savants ». Lon ne reviendra plus sur le blocage occasionné
par lemploi d'un métalangage hors de la portée des apprenants, que
nous savons handicapant pour l'apprentissage (Daouaga Samari, 2018).
Il sera plutdt question de voir comment I'enseignement de ces savoirs
conduit parfois a une impasse en situation de classe, se traduisant par un
écart regrettable entre les savoirs enseignés et les savoirs attestés dans
les travaux de linguistique, et méme entre ces savoirs enseignés et les
pratiques effectives des langues.

« Savoir a enseigner, savoirs pour enseigner » : des
savoirs defiitoires de l'acte denseigner

Enseigner est un acte qui exige de l'acteur ou de l'actrice quil ou elle
connaisse la discipline quil ou elle doit enseigner et quil ou elle soit
capable d'élaborer une situation didactique qui permettra a ses éleves
d’apprendre. Ces deux compétences sont tellement intriquées et
complémentaires que ce couplage - reprise selon la formule de
Perrenoud (1999) dans le titre de cette section - est indispensable, surtout
quand il s'agit de I'enseignement d'une discipline précise. Un enseignant
d’histoire doit connaitre l'histoire et avoir des « savoirs pour enseigner »
cette discipline. Quelles compétences auraient des éleves d'un-e
enseignant-e qui sait enseigner la géographie, mais ne sait rien ou peu
de la géographie? Et quelles compétences auraient les éleves d'un-e
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enseignant-e qui a une connaissance approfondie de la géographie, mais
ne dispose pas ou ne dispose que peu de connaissances sur la maniére
de faire apprendre la géographie? Comme le dit Jonnaert, «le futur
enseignant de mathématiques doit étre un expert en mathématiques pour
enseigner cette discipline » (1997, p.177). Cela est valable pour les
enseignant-e-s de toutes les disciplines.

Toutefois, la connaissance dun domaine n’infere pas
automatiquement que l'on dispose des outils nécessaires pour 'enseigner
a une autre personne (Belinga Bessala, 2019). Savoir enseigner, c'est,
comme l'enseignent Carette et Rey, avoir un

[...] savoir spécifique sur l’enseignement et les conditions
d’apprentissage, savoir qui ne peut étre construit par l’apprenti
enseignant sur la base de sa courte expérience. Ce savoir comprend
évidemment la didactique de la discipline scolaire que le professeur
enseignera, mais pas seulement. Il comporte également des
considérations issues de la psychologie, de la sociologie, de la
philosophie, de l'histoire de l’enseignement et, bien entendu, des
connaissances accumulées par les praticiens et qu’on appelle
pédagogie (2011, p. 4).

Ne peut donc également enseigner que celui ou celle qui sait enseigner,
c'est-a-dire qui a des savoirs pour enseigner.

Mais, en méme temps, ne peut enseigner que celui ou celle qui
connait les savoirs a enseigner. Et que peut signifier : « pour enseigner
une langue, 'enseignant-e doit connaitre cette langue »? Cela ne voudrait
pas simplement dire que cet enseignant ou cette enseignante doit parler
cette langue. En effet, méme si la pratique de cette langue par
I'enseignant-e est une condition incontournable pour l'enseigner, cette
seule compétence linguistique ne suffit pas. Il y a donc lieu de convenir
avec Pothier que «s'imaginer quil suffit de parler une langue pour
I'enseigner suppose une grande méconnaissance de ce que sont, d'une
part, une langue et, d'autre part, la pédagogie, qui réservent toutes deux
de belles surprises, ce qui n'est pas le moindre de leur intérét » (Pothier,
2003, p.8). En plus de cette compétence de pratique linguistique,
I'enseignant-e d'une langue aura besoin d’'une autre qui lui permettra,
cette fois, de tenir un discours scientifique sur la langue parlée et
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enseignée. Il doit par conséquent avoir absolument la compétence
métalinguistique. De maniere claire, ce travail soutient qu’» une
description fiable et approfondie des langues est sans conteste un besoin
absolu pour l'enseignant, a charge pour lui de la comprendre et de
I'utiliser a sa maniere, au mieux et surtout de fagon heuristique » (Pothier,
2003, p. 13). C'est de cette compétence métalinguistique qu’il ou elle se
servira au moment de la transposition didactique, en l'occurrence pour
s'assurer que les savoirs quil ou quelle enseigne sont légitimes au regard
des programmes et de la science.

Point de départ: un probleme de leégitimite

épistémologique des savoirs enseignés

La section précédente montre que les «savoirs a enseigner » et les
« savoirs pour enseigner » sont comme deux faces d'une méme piece
qui, dans le cas despece, est I'acte denseigner. Malheureusement, 'on
regrettera quune de ces faces arrive a étre remise en cause et méme a
étre défaillante. Cest le cas des savoirs a enseigner dans I'enseignement
des langues nationales. Si 'enseignement des Cultures nationales se fait
par des enseignants avec facilité et avec une forte créativité pédagogique
(Daouaga Samari, 2019; 2020), I'assurance de certain-e-s enseignant-e-
s semble se réduire notablement des qu'il s’agit des langues nationales.
Sans aucune prétention a la généralisation4, la perspective adoptée ici
étant essentiellement qualitative, ce travail releve des séquences
d'enseignement dans lesquelles linteraction autour des savoirs
linguistiques semble problématique. Lexistence de pareilles séquences
dans d’autres contextes — comme nous le verrons - fait penser que le
probleme mérite d’étre pris tres au sérieux.

.Ces résultats ne sauraient étre généralisés ni aux pratiques globales des
enseignant-e-s observé-e-s, ni a celles de tou-te-s les enseignant-e-s de langues

nationales. Toutefois, ils pointent des difficultés que 'on gagnerait a prendre au
sérieux dans une perspective formative.
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De la banalisation de l'allongement de la voyelle

On parle d’allongement vocalique lorsque, dans la graphie d'un mot, une
voyelle est doublée et que les deux lettres identiques « se prononcent
avec un allongement» (Maiga et al., 2009, p.7). En fulfulde, cet
allongement est d’'autant plus capital qu'il est distinctif. C'est par exemple
ce qui permet de distinguer au niveau de la premiere syllabe, selon la
graphie du dictionnaire de Parietti, « salaago » (refuser) et « saalaago »
(passer). Zeinabou Assoumi Sow (2022) en donne plusieurs autres
exemples pour souligner que la voyelle longue ne se confond aucunement
a la voyelle breve.

Pourtant, en observant une séquence de discussions dans une classe
de 4e de langue peule, nous remarquons que l'enseignant - dorigine
peule - semble moins rigoureux que certains de ses éleves au sujet de
l'allongement vocalique. Prenons cette discussion sur l'orthographe de
« huitieme » en fulfulde. Le déclencheur de ce débat est la traduction
portée au tableau par un apprenant : « jewetataPol », avec un seul « e » a
la deuxieme syllabe.

(Classe de 4e, legon de LCP, 06 mars 2015)
A1° : kay do ka dum dume jeweetatahol na? A naa bannii [non ca
c’est quoi c’est « jeweetatabol » (huitiéme)? A ce n’est pas exact]

AA : bannii jewe jewe [c’est exact jewe jewe]
A2 : be « e » gootel [avec un (seul) « e »]

P : bannii bannii [c’est exact c’est exact]

Al : « e » didi [deux « e »]

A2 : « e » gootel [un (seul) « e »]

P : miin wi'i « jeweetatabol » « e » man didi na a wi'a o besda
« e » kadi ammaa a wi’'a naa bannii kam dume? [c’est moi qui ai
dit « jeweetatabol » prend deux « e » dis-lui d’ajouter un autre « e »
mais pourquoi lui dis-tu que ce n’est pas exact?]

5. Conventions de transcription : A = apprenant. AA = groupe d’apprenants. P =
professeur. ou = pause courte ou moyenne.
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Immeédiatement, Al releve que cette traduction en fulfulde comporte une
lacune, ce qui 'ameéne logiquement a remettre en question la graphie
indiquée au tableau : « naa bannii ». Selon cet apprenant, il faut doubler
le « e » a la deuxieme syllabe (allongement vocalique); au cas contraire,
la réponse est fausse. Cette prise de position entraine des réactions
contradictoires dans la salle: A2 et un groupe dapprenants (AA)
soutiennent le contraire. A la suite de ces échanges houleux, lenseignant
intervient pour trancher en validant la réponse portée au tableau; mais
hélas, la discussion continue. Il se sent alors obligé de devenir directif :
« miin wi'i» (C'est moi qui ai dit). Par la suite, il fait une concession en
ajoutant qu’il suffit d'ajouter un deuxieme « e » pour que la réponse soit
juste tout en reprochant a Al d'invalider la réponse de son camarade.

Ces interactions révelent un fait qui peut paraitre anodin de prime
abord. La réaction de lenseignant donne Iimpression que cet
allongement est facultatif ou secondaire. Pourtant, dans la langue dans
laquelle I'exemple est pris (le fulfulde), il s'agit d'une propriété essentielle
et non négligeable. Que ce soit dans le Dictionnaire de Parietti, dans
le Vocabulaire de Tourneux et Yaya ou dans le récent Vocabulaire peul
du Cameroun de Tourneux, Yaya et Mohamadou, l'on observe bien un
allongement vocalique a la deuxieme syllabe, aussi bien dans sa forme
« joweetatii » (Parietti, p. 187) (ou joweetati chez Tourneux et Yaya, 1999,
p. 62) que dans celle utilisée par l'enseignant attestée sous la graphie
« njoweetatabo » (Parietti, p. 187). Lon comprend que l'enseignant a peut-
étre opté pour une posture non normative dans sa classe. Toutefois,
apres ces échanges, il pouvait attirer l'attention des apprenants sur la
fonction de l'allongement vocalique dans cette langue, non sans annoncer
une lecon entiere qui pourrait lui étre consacrée au besoin a une autre
séance. Au contraire, il ferme simplement la séquence par une déclaration
qui laisse penser que Al en demande trop pour quelque chose qui serait
insignifiant, ce qui pourrait avoir des conséquences sur les
représentations que peuvent se construire les apprenants au sujet de
l'allongement vocalique a l'issue de cette discussion. Ces représentations
sont de potentiels obstacles didactiques pour les prochains
apprentissages.
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Si, en 4e, l'allongement vocalique est banalisé par un enseignant de
langue peule, dans une autre classe, c'est a une généralisation abusive
quon assiste.

Les tons: wune geéncralisation  abusive  dans
l'enseignement des LN

Le vendredi 13 novembre 2015, a 11h 05, l’enseignant6 de Langues et
Cultures Nationales entre dans sa classe de 5e pour une lecon de langues
nationales d'une durée de cinquante (50) minutes. Avant dentamer la
lecon du jour, il se propose, comme d’habitude, de faire un bref rappel du
cours précédent qui portait sur les types de tons et de corriger l'exercice
a faire a la maison quil avait donné. Clest lors de la correction de cet
exercice quil a été remarqué que ces tons avaient été probablement
enseignés comme si toutes les langues camerounaises les portaient de
manieére automatique.

Dans ses exemples pris en fulfulde, un éleéve va porter au tableau ceci :

« didi » (deux)
« ndiam » (I’eau).

Au-dela du probléeme posé par la graphie du terme « eau » en fulfulde
(en principe : ndiyam), ces deux exemples qui ont fait 'objet de validation
en situation de classe montrent que des enseignant-e-s sont parfois
désarmé-e-s face a la pluralité du répertoire linguistique de leur classe.
Une petite recherche peut bien les aider. Le fulfulde par exemple a
l'avantage d’étre tres documenté, en tout cas assez pour savoir que ce
n'est pas une langue a tons7, mais seulement une langue a classes

. Contrairement a l'enseignant du fulfulde dont nous avons analysé les pratiques

plus haut, en l'occurrence dans le paragraphe portant sur la banalisation de
l'allongement vocalique, cet enseignant n'est pas Peul, mais locuteur du fulfulde. 11
est d'origine tupuri.

. Le systeme tonal des langues africaines est complexe et sa représentation varie

d’une langue a une autre. En effet, les langues qui portent les tons n'ont pas le
méme systeme tonal (l'on pourrait par exemple lire Jean-Marie Hombert (1984)
pour plus de détails) ; mais en plus il est possible de trouver des documents qui
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(Mohamadou, 1998). Dans lincertitude, et méme dans lignorance,
I'enseignant sanctionne positivement des savoirs inexacts, devant en
conséquence étre retenus par toute la classe.

Au cours de l'entretien que nous avons eu avec cet enseignant, il
renseigne que, habituellement, dans ces moments d’incertitude, il compte
sur la réaction des éleves parlant la langue dans laquelle 'exemple est
pris. Quand ces éleves détectent des erreurs, ils ou elles interviennent
immédiatement pour des besoins de correction.

Entretien du 08 décembre 2015
[...]

Chercheur : Ca veut dire que quand un enfant donne un
exemple, ceux qui parlent la méme langue que lui ou ceux qui sont
dans la méme aire culturelle peuvent réagir et dire si I’exemple est
bien ou pas.

Enseignant : Oui, parce que vous savez les enfants, les enfants.
Bon les enfants pas/ je ne dis pas que je ne dis pas que les enfants
nous trompent pas hein, les enfants peuvent se tromper... d’un
exemple. Alors, je vous assure, ces enfants quand ils se trompent, ce
sont toujours les les les camarades qui... qui les corrigent en disant
a l'enseignant... en réagissant tout de suite en disant a 1’enseignant
non ce n’est pas ¢a, ou bien voila plutét ce qu’il faut dire. Et si un
exemple échappe a toute la classe, nous pouvons laisser cet exemple
ou alors si c’est un exemple vraiment pertinent, nous faisons donc
appel peut-étre aux autres éléves voisins ou alors aux collegues...
aux collegues qui sont qui... qui... qui parlent la méme langue.

Dans le cas despece, l'enseignant a été réconforté par le silence des
apprenants, ce quil a interprété comme un indice du caractere
irréprochable de la réponse donnée. Cette situation, qui fait dépendre
des éleves le processus de validation, est préjudiciable a Tactivité
d’apprentissage en ce que la rupture du contrat didactique quelle
provoque conduit I'enseignant dans I'impasse. Il procede a une dévolution
quasi maximale faisant des apprenants les responsables des contenus
adoptent une posture orthographique précise, celle de ne pas matérialiser ces
tons quand bien méme il s'agirait d'une langue a tons. C'est notamment ce qui se
lit dans I'avant-propos du Lexique hadi - francais de Lee Bramlett : « Le ton n'est
pas indiqué par les marques d’accent. Les mots différenciés uniquement par le
ton sont indiqués par les doubles voyelles » (1996, p. 3). Alors quen fulfulde par
exemple, non seulement il n'y a pas de tons, mais en plus les voyelles longues font

partie intégrante du systeme phonologique (Tourneux, Dairou et Mohamadou,
2021).
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quils apprennent, alors que cette tache lui est reconnue
institutionnellement. Cest a lui que « l'institution attribue un role de
“sujet sachant” » (Kerneis, 2010, p. 61). Vers la fin de son extrait, il évoque
la possibilité davoir recours a des personnes-ressources; mais leur
intervention ne peut étre efficace qua la phase préactive de
I'enseignement. La derniere section de ce travail reviendra sur ce point.
De tels exemples sont nombreux a étre observés en classe de langues
nationales, surtout au sous-cycle d'observation. En prenant donc des
exemples dans plusieurs langues, I'enseignant n'est logiquement pas
capable de connaitre les langues dans lesquelles ces exemples sont pris
par ses éleves. Ces résultats corroborent ce constat fait par Manifi Abouh
dans la partie méridionale du pays : « Certains enseignants avouent par
exemple quils ne sont pas toujours capables d'identifier tous les sons
prononceés par les éleves a travers des mots dans leurs langues spécifiques
et se limitent ainsi aux langues dont ils ont la maitrise parfaite des
graphémes » (Manifi Abouh, 2019, p. 72). Comme le dit cet auteur, certain-
e-s enseignant-e-s se trouvent souvent dans l'obligation de se replier
dans leur zone de confort en se limitant a des exemples pris dans des
langues quils ou quelles comprennent et dont ils ou elles connaissent
la structure. Mais dans les séquences analysées dans cette étude, des
savoirs sont validés alors qu’ils ne sont conformes ni aux pratiques
linguistiques ni aux savoirs documentés dans la science sur ces langues.

Pourquoi des propriétés propres a certaines LN
sont-clles negligées, ignorees ou peu connues?

Deux éléments permettront de répondre a cette question dans ce travail :
d’'une part la configuration de I'enseignement des langues nationales au
premier cycle, et d’autre part la formation des enseignant-e-s.
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Une orgamisation curriculaire propice a  un
enseignement géneral en sous-cycle d'observation

Les programmes sont clairs au sujet de l'organisation de I'enseignement
des langues nationales au Cameroun. Au sous-cycle d'observation (6e
et 5e), les enseignant-e-s n'enseignent pas une langue camerounaise
précise. Il leur est demandé denseigner la phonétique et la grammaire
appliquées a quelques langues camerounaises dominantes de ces classes.
C'est le répertoire linguistique de la classe qui oriente 'enseignant. C'est
a partir de la classe de 4e quils sont censés enseigner une langue
spécifique, en fonction des choix faits dans la région et dans
I'établissement (Minesec, 2014).

L'observation du déroulement des lecons amene a penser que cest
justement cette organisation qui permet de comprendre la situation dans
laquelle se trouvent les enseignant-e-s de langues nationales, surtout
dans les deux premieres classes du college. Contraint-e de (faire) prendre
des exemples dans plusieurs langues suivant la notion grammaticale
enseignée, l'enseignant-e est exposé-e a la pluralité linguistique et, en
conséquence, a la pluralité des savoirs dont il ou elle ne dispose pas
forcément. Pour réduire cette insécurité didactique, il ou elle sera obligé-
e dinventer des stratégies qui lui permettront d’avoir un contrdle sur
les savoirs qu'il ou qu'elle devra de toutes les fagons valider pour qu'il
y ait apprentissage. Ou alors, il ou elle se focalisera simplement sur la
(ou les) langue(s) quil ou quelle connait, au risque d’aller a I'encontre des
prescriptions officielles.
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Une formation enseignante peu suffisante en
linguistique africaine

Interrogé sur les difficultés rencontrées dans 'enseignement des langues
nationales, 'enseignant de 6e et 5e dont nous avons déja cité les propos
plus haut (cf. section 2.2) souligne que la discipline qu'il enseigne - bien
quétant de nature linguistique - s’inspire largement de la science, ce
qui est incompatible avec la transmission de « fausses informations » et
I'empéche d’étre totalement a l'aise dans son activité d’enseignement :

Enseignant : Bien, a l'aise. Oui, mais pas totalement. Vous savez,
les LCN tout comme d’autres disciplines, c’est une discipline
scientifique. Nous ne pouvons pas dire qu’on est totalement a l’aise.
Sinon, les... les difficultés dont je vous ai... fait allusion plus haut
ne pouvaient méme plus étre la. Donc on a toujours vraiment...
c’est bien nous sommes a l’aise mais bon, pas a 100 %. Vous savez
nous avons/ nous avons le probleme de personnes-ressources. Oui,
parce qu'’il faut... faut pas donner des... des fausses informations aux
éleves, surtout que ce qu’on leur donne se retrouve dans leur cahier.

Le fait que cet enseignant reconnaisse qu’il lui manque des connaissances
sur les langues enseignées amene a penser que la formation dans les
Départements de Langues et Cultures Camerounaises gagnerait a mettre
un accent particulier sur les cours de linguistique africaine. Clest
également a cette conclusion que débouche la réflexion de Onguéné
Essono sur les pratiques des enseignant-e-s intervenu-e-s dans le cadre
du projet ELAN-Afrique, pourtant formé-e-s dans les ENI ou les ENS :

Si tous les acteurs enrdlés dans I'Initiative ELAN ont tous été dans
une ENI ou a I’ENS, il est crucial de signaler que la formation
linguistique favorable a la compréhension et a l’exploitation des
concepts demeure nettement insuffisante. Il est impératif que tous
ces personnels en charge de ce nouveau programme soient
commodément formés en linguistique générale, qu’ils maitrisent les
concepts de phonologie et de phonétique (Onguéné Essono, 2016,
p. 386).

Pour les séances observées, le probleme ne se situe guére au niveau
des connaissances des enseignant-e-s en linguistique générale ou en
phonétique, mais davantage a l'application des concepts y afférents dans

28| Jeynitaare. Volume 2, numéro 1 - 2023



Les pratiques d’enseignement des langues nationales au Cameroun
: entre banalisation et généralisation abusive de savoirs enseignés

e L 8 .
une langue spécifique. Le site internet” du Département de Langues et
Cultures Camerounaises de I'ENS de Yaoundé, par exemple, informe que
le profil de sortie des enseignant-e-s qui y sont formé-e-s est le suivant :

Au terme de sa formation & I’Ecole Normale Supérieure, le
Professeur de Langues et Cultures Camerounaises doit étre en
mesure d’enseigner les matiéres suivantes sans exclusive :

1. La phonétique et la grammaire appliquées aux langues
camerounaises (6éme - 5eme);

2. Les cultures nationales camerounaises (proverbes, contes,
épopées, chants, rites, traditions, ...) dans toutes les classes
de I’enseignement secondaire;

3. Une langue nationale (4éme - Terminale)

(https://ens.cm/new/index.php/departement-de-lcc/, site consulté le
11 mars 2022).

Les points 1 et 3 de ce profil méritent d'étre davantage renforcés dans
le cadre de cette formation. Le premier point, en particulier, requiert
que l'on prépare les enseignant-e-s a didactiser la pluralité, car clest en
6e et 5e qu'ils sont régulierement dans l'incertitude, dans le doute, dans
I'embarras. En clair, la formation devrait pouvoir donner a I'enseignant
ou a l'enseignante la capacité de procéder a l'institutionnalisation, c'est-
a-dire a «l'instauration dans la classe d'un rapport “officiel” a un savoir
ou savoir-faire » (Reuter, cité par Kaheraoui et Coret, 2014, p. 118). Par
ailleurs, la formation initiale gagnerait a initier les futurs enseignants a
la linguistique comparéeg. En effet, dans leurs pratiques quotidiennes, les
enseignants et enseignantes des langues nationales sont explicitement
appelé-e-s a procéder a des comparaisons entre plusieurs langues. Cest,
du reste, un principe essentiel dans le sous-cycle dobservation o,
comme nous lavons déja relevé, des notions grammaticales sont
appliquées a plusieurs langues locales. Les préparer a ce travail de
comparaison pourrait leur permettre d’'avoir des stratégies pertinentes
susceptibles d’aider a éviter que les éleves soient simplement entrainé-

. https: //ens.cm/new/index.php/departement-de-lcc/

.Je tiens a remercier les évaluateurs de ce texte. Leurs suggestions et
commentaires m'ont rappelé la place importante de la linguistique /grammaire
comparée dans la formation des enseignants des langues nationales. Je reste
toutefois le seul comptable des imperfections contenues dans l'article.

Jeynitaare. Volume 2, numéro 1 - 2023 | 29



Gilbert DAOUAGA SAMARI

e-s a ne mémoriser que des regles grammaticales (ELAN, 2014). Il est
désormais connu que la démarche comparative en classe de langues est
un principe essentiel en ce quelle mene a la convergence linguistique
entre les langues concernées (généralement langues nationales et langues
officielles) et au transfert des compétences (Maurer, 2007). Doter les
enseignant-e-s des compétences qui leur permettront de gérer
efficacement de telles difficultés exige la mise en place d'un dispositif
pertinent d'intervention et d’accompagnement de l'enseignant ou de
I'enseignante.

Quelques pistes de solution

Les pistes suggérées ici tentent de répondre aux problémes sus-évoqués,
qui se traduisent en général par une connaissance insuffisante de
certaines propriétés pourtant capitales pour 'enseignement des langues
camerounaises. Elles ont trait, d'une part, aux efforts a fournir par
I'enseignant ou I'enseignante dans la préparation de ses legons, et, dautre
part, aux conditions pédagogiques a mettre en place pour faciliter la
réalisation des activités d’enseignement-apprentissage. La question de
la formation des enseignant-e-s ayant été abordée dans la section
précédente, inutile d'y revenir de peur de se reprendre.

Au niveau des cnseignants: de la préparation des
1cgons

Observer un enseignant ou une enseignante négliger l'allongement
vocalique sans proposer dy travailler immédiatement ou sans
programmer une autre occasion pour faire prendre conscience aux
apprenants de sa place dans la description ou dans la pratique des langues
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enseignées, ou méme le voir simplement attribuer a une langue une
propriété qu'elle n'a pas en réalité - comme faire croire que le fulfulde est
une langue a tons - fait penser qu'il ou quelle n'a probablement pas cerné,
pour le cours dispensé, tous les contours d’'une étape incontournable : la
préparation.

Phase préactive de I'enseignement, la préparation d'un cours est une
étape capitale qui ne mérite pas d'étre baclée si 'on a en mémoire l'idée
de réduire l'improvisation en situation d’interaction. Il n'est stirement pas
question de prétendre que les enseignants observés n'ont pas du tout
préparé leurs lecons. Au contraire, il faut convenir que des techniques
d’animation (poser des questions, encourager les éleves, reformuler,
donner des consignes, etc.) ont été mises en place et des choix
méthodologiques (définition des objectifs pédagogiques, élaboration des
stratégies d'enseignement, etc.) ont sans doute été faits, ce qui a permis
a beaucoup dapprendre. Car la préparation consiste a prévoir des
techniques d’animation et a faire des choix méthodologiques précis dont
I'enseignant ou 'enseignante aura besoin pour faciliter I'appropriation des
savoirs (Rieunier, 2018). Ce n'est pas fondamentalement cette dimension
animation et méthodologie qui pose directement probléme ici, méme si
elle ne sefface pas. Une autre dimension de cette préparation est
indexée : la gestion des savoirs en circulation dans une classe plurilingue

Cette gestion des savoirs est intimement liée a I'animation et a la
méthodologie envisagées par I'enseignant dans la mesure ou celles-ci
sont mobilisées en vue de conduire les éleves vers les savoirs ou vers des
compétences. Cependant, il faut momentanément la détacher et l'isoler
pour les besoins danalyse pour montrer quun enseignant ou une
enseignante peut bien avoir toutes les techniques et méthodologies
d’enseignement au bout des doigts, mais échouer dans I'enseignement des
langues camerounaises s'il ou elle les ignore et ne se prépare pas a gérer
les savoirs qui seront en circulation en classe. Rieunier dit a dessein : « si
vous ne maitrisez pas les contenus que vous enseignez, vous ne pouvez
pas enseigner! » (2018, p. 38). Belinga Bessala renchérit : « I'enseignant du
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secondaire doit savoir se repérer dans un monde de savoir savant tel qu’il
est structuré en continu par les réseaux électroniques » (2009, p. 147).
Cela a été largement martelé plus haut.

En conséquence, l'enseignant ou lenseignante, puisquil ou elle
connait la configuration sociolinguistique de sa classe, ne peut
s'empécher de faire de sérieuses recherches sur le fonctionnement des
langues représentatives de la classe pour répondre aux besoins de ses
apprenants. De nombreuses publications, en acces libre, sur des langues
camerounaises existent sur plusieurs sites institutionnels sur internet.
Limposante bibliographie de Tourneux et al. (2012) réconforte dans lidée
quil ne manque pas de travaux sur les langues camerounaises. A titre
dlillustration, pour enseigner une notion au programme comme celle
de « syntagme nominal » en classe de 6e, I'enseignant ou I'enseignante
ne peut se contenter des informations sommaires fournies par le
programme. Pour étre efficace, il ou elle pourrait chercher a connaitre
d’abord personnellement le fonctionnement de cette notion dans
quelques langues avec des exemples précis a partir des travaux existants,
ce qui pourrait faciliter la conduite de sa lecon. Cela semble fastidieux;
mais c'est le défi a relever pour un enseignement de qualité. En sous-cycle
d'observation, ou les problemes les plus préoccupants sont généralement
observés - notamment la validation des savoirs inexacts -, I'enseignant
ou l'enseignante gagnerait a faire lui-méme des recherches pour chaque
lecon qu’il dispense en vue d’anticiper sur les réponses des éleves. De
plus, les programmes prescrivent aux enseignant-e-s la méthode
participative qui leur permet de solliciter 'aide des parents déleves ou
de toutes personnes-ressources en vue d’avoir un fonds de corpus étoffé
sur lequel il ou elle pourrait s'appuyer pour ses lecons. Dans les extraits
dentretien que nous avons eu avec un de ces enseignants, il déplore
Iinsuffisance de ces personnes-ressources. Pourtant, il revient a
I'enseignant de se constituer sa base de personnes-ressources a consulter
de temps en temps pour ses cours. Le corpus constitué au cours de la
premiere année de l'initiative sera progressivement enrichi; et au fur et a
mesure que les années passent, I'enseignant ou I'enseignante disposera de
ressources essentielles sur lesquelles sappuyer régulierement et qui, par
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ailleurs, pourront faire I'objet d'une publication apres un sérieux travail
pour une mutualisation entre des collegues. Des éleves des grandes
classes peuvent bien étre mis a contribution.

Nous avons la faiblesse de croire, au regard des séances de cours
observées, que ce travail préalable est nécessaire, voire indispensable
pour la réussite des activités de classe. De maniere concrete, il s'agit par
exemple pour celui ou celle qui a prévu enseigner « le syntagme nominal »
dans une ville de Ngaoundéré, savoir prévu dans les programmes, de se
constituer des corpus en fulfulde, en dii, en gbaya, en mbum et autres
langues, en fonction du répertoire linguistique de la classe et
conformément aux prescriptions des programmes, tel que rappelé au
début de cette réflexion. Ces corpus recueillis dans ces langues d'origine
seront ensuite traduits en francais. Une fois en classe, 'enseignant-e fera
travailler ses éléves sur ces corpus précis quil a pris le soin de connaitre
et d’étudier avant d’aller en classe. Ainsi, cela pourrait réduire l'insécurité
de I'enseignant et donc la transmission des savoirs inexacts.

Bien entendu, comme cela apparait dans cette piste, il n'est
aucunement question d’inciter les enseignant-e-s des langues nationales
au secondaire de « maitriser les savoirs a enseigner dans leur état natif,
au plus haut niveau » (Perrenoud, 1999, p. 12) au point de se confondre
aux chercheurs et aux chercheuses, ce qui, d’ailleurs, « n'est ni nécessaire,
ni possible » (Perrenoud, 1999, p. 12). Il s'agit simplement de suggérer que
«les enseignants en sachent “raisonnablement plus” que leurs éleves,
quils ne découvrent pas le savoir a enseigner la veille de leur cours et
qu'ils le dominent suffisamment pour n'étre pas en difficulté a la moindre
question imprévue » (Perrenoud, 1999, p. 12).
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De T'amélioration des conditions matérielles
d’accompagnement

Les difficultés rencontrées par les enseignant-e-s de langues nationales
ne peuvent également étre résolues que par l'implication de divers
acteurs éducatifs, en l'occurrence les établissements dans lesquels ils
exercent et les collectivités territoriales décentralisées.

Nouvellement intégrées dans le secondaire et dans le primaire
comme discipline obligatoire, les langues nationales sont enseignées sans
viatique pédagogique suffisant. Plus précisément, les ressources
documentaires (manuels scolaires) sont extrémement rares, sinon
existantes pour certaines classes, au point ou lenseignant ou
I'enseignante est contraint-e de chercher - parfois sans trouver - des
corpus ou des documents pour la préparation de ses cours. Les
établissements scolaires pourraient équiper leurs bibliotheques en livres
de référence sur les langues camerounaises, et dans les domaines de la
linguistique africaine et de la didactique des langues. Les inspections,
en ce qui les concerne, pourraient simpliquer en créant des équipes
pédagogiques pour la production de ces manuels qui manquent
cruellement pour I'enseignement de cette nouvelle discipline.

Le role des collectivités décentralisées dans ce sens n'est pas a
négliger. Conformément aux lois de 2004' fixant les regles applicables
aux communes et aux régions, ces collectivités peuvent contribuer au
financement de la production des documents (livres, manuels, romans,
etc.) en langues camerounaises, que 'on mettra plus tard a la disposition
des enseignant-e-s et des éleves.

Dans un contexte ou il manque de manuels pour I'enseignement de
ces langues, il convient de s'organiser pour donner aux enseignant-e-
s, le plus rapidement possible, des ressources dont ils ou elles auront
besoin pour la réussite des activités pédagogiques. LEtat étant le garant

Cf. section 3 de la Loi n° 2004,/018 du 22 juillet 2004 fixant les régles applicables aux
communes et de la Loi n° 2004,/019 du 22 juillet 2004 fixant les régles applicables
aux régions.
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de I'éducation et le responsable de la politique conduite dans ce secteur,
il lui revient de simpliquer davantage en vue de soutenir 'enseignement
des langues et cultures nationales. Laisser l'enseignant-e seul-e, sans
ressources, aller dispenser des savoirs dans ces nouvelles classes, c'est
sans conteste soutenir officiellement la folklorisation de ces langues et de
cette nouvelle discipline scolaire.

Conclusion

Parlant de la transposition didactique des savoirs mathématiques,
Chevallard soutient que « le savoir enseigné - le savoir traité a l'intérieur
du systeme - doit étre vu, par les “savants” eux-mémes, comme
suffisamment proche du savoir savant, afin de ne pas encourir le désaveu
des mathématiciens, qui minerait la légitimité du projet social,
socialement accepté et soutenu, de son enseignement » (Chevallard, 1991,
p- 26). Cet extrait renseigne que la question de la 1égitimité des savoirs
enseignés en situation de classe est capitale. Certes, «il y a un écart
entre savoirs scientifiques et savoirs scolaires » (Carette et Rey, 2011,
p. 133); mais cet « écart », envisagé en termes de « distance », ne doit
pas conduire a une distorsion et, par conséquent, a un désaveu total par
les « savants » /chercheurs ou chercheuses. Lenseignement des langues
sappuyant aussi sur les pratiques effectives sociales, les savoirs enseignés
ne devraient pas non plus étre désavoués par les locuteurs. En
I'occurrence, l'allongement vocalique, propriété distinctive dans une
langue comme le fulfulde et qui est attestée aussi bien dans les travaux
de linguistique que dans les pratiques, ne peut étre banalisé en situation
de classe. En méme temps, attribuer les tons au fulfulde, c'est enseigner
une caractéristique linguistique qui n'est attestée ni dans les pratiques
sociales réelles de cette langue ni dans les multiples travaux de recherche
actuelle en linguistique peule.
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Pour garder aux savoirs enseignés leur légitimité, les enseignant-e-
s de langues nationales ont pour défi 'amélioration de leur compétence
métalinguistique. En plus de parler ces langues, ils ou elles seront plus
outillé-e-s en se construisant cette compétence qui leur permettra
d'enseigner le fonctionnement de ces langues, comme le leur demandent
les programmes. 1l est clair que « tout comme le guide touristique qui se
fait un point d’honneur a connaitre sur le bout des doigts les lieux qu'il
fait visiter » (Musial et Tricot, 2020, p. 120), I'enseignant-e des langues
nationales doit avoir une connaissance suffisante du fonctionnement de
la/des langue(s) qu'il ou qu'elle enseigne. En situation de classe, « l'objectif
d'enseigner est daider Iéleve a réduire l'écart entre sa propre
connaissance et le savoir scolaire. [...] Lenseignant accomplit cet acte
avec sa propre connaissance du savoir » (Musial et Tricot, 2020, p. 62).
Si les pratiques enseignantes révelent des lacunes au niveau de la
connaissance de certaines de ces langues, cela signifie que la formation
n'a probablement pas suffisamment préparé les enseignants a affronter
la situation et quil est urgent d'y remédier. Les écoles de formation,
les établissements, les inspections, les collectivités territoriales
décentralisées, I'Etat dans son ensemble et I'enseignant-e ont, chacun en
ce qui le concerne, un role essentiel a jouer pour garantir la réussite de
I'enseignement des langues nationales. Bref, I'enseignant doit étre animé
d'une «vigilance épistémologique », pour le dire avec Chevallard, qui
I'amene a tout instant a se poser cette question fondamentale : « Est-ce
bien la I'objet dont I'enseignement était projeté? » (1991, p. 43).

Le différentiel entre les compétences métalinguistiques actuelles et
souhaitées que ce travail s'est attelé a dégager par l'analyse des pratiques
enseignantes met dailleurs sur la piste d'une recherche bottom-up qui
interrogerait les besoins de formation' des enseignant-e-s de langues
nationales en vue de 'amélioration du dispositif de formation devant en
principe €tre arrimé aux situations professionnelles réelles sur le terrain.

. Selon Ardouin justement, cest par l'analyse du besoin que I'on parviendra a «

s'interroger sur I'écart, ou le différentiel, entre la situation actuelle et la situation
souhaitée » (2017, p. 81).
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Etude des strategies d'enseignement et
d'apprentissage des langues et cultures
nationales mises en place au College

Saint-Andre de Ngong

BAKARI GATOUDJE

Résumé :

Depuis le début des années cinquante, I'importance des langues
africaines dans la transmission de tout message éducatif est admise tant
par les missionnaires évangéliques, les chercheurs et chercheuses que par
les organisations nationales et internationales. Si certains pays africains
comme le Burundi, le Mali, le Niger, etc. sont avancés dans I'emploi des
langues africaines dans le systeme éducatif, le Cameroun, et
particulierement le College Saint-André de Ngong, n'est qua un stade
expérimental qui peine encore a simposer du fait, entre autres, du
manque du personnel enseignant et des ressources didactiques. Cet
article tente alors danalyser les stratégies denseignement et
d’apprentissage des langues et cultures nationales en pratique dans cet
établissement. En clair, il est question de rendre compte non seulement
des activités d’apprentissage réellement pratiquées, mais également d'en
relever et de proposer quelques pistes de solutions aux éventuels
problemes qui entravent et hypothequent TIenseignement et
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l'apprentissage des langues africaines. Pour ce faire, ce travail, inscrit dans
la micro-sociolinguistique, se fonde sur les résultats de 'enquéte menée
au College Saint-André de Ngong du 06 septembre au 06 novembre 2021
dans trois classes : 6e, 5e et 4e.

Mots-clés : activités de classe, apprentissage, College Saint-André de
Ngong, enseignement, langues nationales

Abstract :

Since the beginning of the fifties, the importance of African
languages in conveying any educational message has been recognised not
only by evangelical missionaries, researchers but also by national and
international organisations. If some African countries like Burundi, Mali,
Niger, etc. are advanced in the use of African languages in the educational
system, Cameroon, and particularly the « College Saint-André de Ngong
», is only at an experimental stage, which is still struggling to impose
itself due to the lack of teaching staff and teaching resources. In that
vein, the aim of this article is to analyse the strategies of teaching and
learning national languages and cultures as used practically in the afore-
mentioned school. Put differently, it is a matter of not only reporting the
learning activities actually practiced but also identifying and proposing
some possible solutions to the obvious shortcomings which hinder and
jeopardize the teaching and learning of the said languages. Thus, this
work, as part of micro-sociolinguistics, is based on the results of the
survey conducted at the « College Saint-André de Ngong » from
September 6th to November 6th 2021 in three classes: 6e, 5e and 4e.

Keywords : classroom activities, College Saint-André de Ngong, learning,
national languages, teaching

Résumé (fulfulde) :

Diga wakkatiji duubi cappande jowi, gazoobe, tefoobe ande worbe
e rewbe, e kawtal lesde dunyaru fuu hokki daraaja ha demde baleebe
(africains) nder famtingo japgirde. To ni lesde baleebe bana Burundi,
Mali, Niger,e luttuude daayi nder hutinirgo demde baleebe nder jangide
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maBbe, amma ha kamaru, burna maajum ha College Saint -Andre jey
Ngong, be fuudi wadugo kiseeku maajum, amma dum nawdum ngam
japginoobe e kutinirdum maajum pgooda (Wala)l)gam maajum on
derewol ngo'ol foondan tefugo dabareeji jangingo e ekkitidgo demde
dee,e finataawaji ha baabal jangirde maajum.Labdum maajum kam, dum
laraanay wangingo noy be don japgina e noy PBe don hutinira jangde
de tan, amma bo tefuugo sadirmaaji maaji bana Maurer (2010), hebugo
bo laabi suluhuji dow sadirmaaji di'i jey don hada e don sarga jangingo
e ekitaago demde BaleeBe.l)Jgam maajum, kuugal ngaal, haadan dow
luggingo kuugal nder cuudi feere feere taati waato: 6ieme,5ieme be 4ieme
woni ha College Saint -Andre jey Ngong , diga 06 septambir ha 06
Novambir 2021. Nafuuda luggingo kuugal ngaal dum laarugo kuude
calaata ( salaata) nder cuudi dii bikkon don ekkita,non bo be wadango
yamde ha bikkon kon e ha janginoobe kon.

Mots-clés (fulfulde) : College Saint-Andre jey Ngong, dabaareeji, demde
feere feereje, ekkitidgo, japgirde, kuude jey suudu jangirde
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Date d’acceptation : 22 octobre 2022
Date de publication : 15 janvier 2023

Type de texte : Article

Introduction

Le role des langues locales africaines autant dans le secteur de I'éducation
que dans la communication de masse de maniere générale a été
largement montré et illustré tout au long des quarante dernieres années.
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Il est aussi question, entre autres, de promouvoir la diversité linguistique
et culturelle et de préserver un patrimoine de 'humanité. Ainsi, 'une
des manieres de pérenniser les langues et cultures nationales (LCN) est
quelles soient dotées d'un systeme d'écriture et introduites dans le
systeme éducatif (Ouane et Glanz, 2010; Zang Zang et Bissaya Bessaya,
2017). Cest ainsi que le Cameroun, de concert avec les missions
évangéliques, pour 'expérimenter, introduit en 1947 au College Libermann
de Douala - établissement privé catholique dirigé par les prétres jésuites
- lenseignement formel des LCN (Mbala Ze et Wamba, 2010). Et depuis
1975, cet enseignement a cours dans une demi-douzaine d’établissements
privés secondaires. Aujourd’hui, on est, si I'on s’en tient au rapport dressé
par ces auteurs susmentionnés, a environ 300 écoles publiques et privées
(y compris le College Saint-André de Ngong) ou l'on enseigne diverses
langues nationales (LN) telles que le beti, le bulu, le basaa, le duala, le
feefe, le medumba, le yemba, le tikar, le dii, le fulfulde, le guidar, le guiziga,
le mafa, le mundang, le tupuri, le kapsiki, etc. Toutefois, si ailleurs
l'enseignement des LCN porte sur quelques langues diment
sélectionnées, au College Saint-André de Ngong (COSAN), ce n'est
malheureusement pas le cas, car cet enseignement porte sur 'ensemble
de langues camerounaises estimées a 287 selon le rapport fait par Mbala
Ze et Wamba (2010); alors que les programmes officiels indiquent
clairement que le choix d'une langue se fait a partir de la classe de
4e, et que pour le cycle d'observation (6e et 5e), c'est I'alphabet des
langues camerounaises en général qui est prévu. Face a cette situation
marquée par la diversité linguistique et culturelle, nous nous demandons :
comment s'effectue 'enseignement des langues et cultures nationales au
COSAN? Quelles stratégies d’enseignement-apprentissage y sont mises
en place respectivement par les enseignant-e-s et les apprenant-e-s? De
quelles ressources didactiques disposent ces personnes pour atteindre
leurs objectifs pédagogiques? Pour mener a bien cette réflexion qui
s'inscrit dans la micro-sociolinguistique nous nous appuierons sur les
résultats de I'enquéte menée au COSAN du 6 septembre au 6 novembre
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2021 dans trois classes : 6e, 5e et 4e. La taille de I'échantillon est de 170,
dont 168 éleves et 2 enseignant-e-s, un homme et une femme agé-e-s
respectivement de 46 ans et de 33 ans.

Contexte, methodologie et enquete

Le COSAN : un ¢tablissement dexpérimentation des
LCN

Situé dans la ville de Ngong1 au quartier Pabaré sur la route de Douka-
Longo, le COSAN est un établissement privé d’enseignement secondaire
général de I'Archidiocese de Garoua. Il ouvre ses portes en 2012, mais
ce n'est quen 2018 que l'enseignement des LCN y fait son entrée. Sont
alors concernées par cet enseignement, uniquement les classes des 6e,
5e et 4e. Pourquoi seulement dans ces classes et pas les autres (3e, 2de,
Ire et terminale)? Un responsable administratif en fonction dans cette
institution nous répond en souriant qu'une expérimentation est cours
pour savoir si on pourrait enseigner cette discipline dans ces classes.

Méthodologie et déroulement de 1’€nquéte

Les données que nous fournissions dans cet article ont été recueillies,
d’'une part, aupres des éleves des classes de 6e, Se et 4e; et d’autre part,
aupres d'un enseignant et d'une enseignante en charge de 'enseignement
des LCN. Les techniques d'investigation utilisées sont: l'observation

. Ngong est une ville cosmopolite de la région du Nord (Garoua) ayant pour chef-

lieu arrondissement de Tchéboa. Elle est créée le 05 octobre 1992 et compte
environ 80 000 dmes réparties sur un territoire de 3 390 km2. Cette information
est disponible sur le site internet : www.camerlex.com>ngong-en-bref-480
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participante (2 chaque cours des LCN, nous y assistions), I'examen des
activités de classe des éleves, Pentretien” et le questionnaire. Ce dernier
était administré aux apprenant-e-s. Mais bien avant cela, nous avons
testé le questionnaire aupres de cing personnes, dont un enseignant et
une enseignante des LCN et trois éleves des trois classes (6e, Se et 4e).
Lobjectif de cette enquéte préliminaire consistait a vérifier notamment si
les termes utilisés sont facilement compréhensibles par les éleves. A
lissue donc de cette premiere phase d'enquéte, dimportants résultats ont
été obtenus, lesquels nous ont permis de construire le questionnaire final
de l'enquéte proprement dite. Par la suite, ce questionnaire a été remis
a chaque éléve pour le remplir. Pour leur faciliter la tache, nous avons
nous-méme lu, dans chaque classe, toutes les questions. Le remplissage
dudit questionnaire sest fait en notre présence et aussi en présence des
deux enseignant-e-s. Si la dame est titulaire d'un master en littérature
africaine, elle est a sa premiere année denseignement des LCN. Le
monsieur, quant a lui, licencié dans le méme domaine d'étude, est a sa
dix-huitieme année d’enseignement des LCN. Une activité qu'il pratiquait
bien avant son affectation en 2018 au COSAN. C'est donc un homme pétri
d'expériences.

Du coté des éleves, leur effectif est de 168, toutes classes confondues.
Leur age est compris entre 10 et 20 ans.

Tableau 1. Répartition des éleves selon leur sexe et leur classe

2. Cette méthode était appliquée aux enseignant-e-s des LCN pris-e-s
individuellement chacun-e a son lieu de travail.
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Classes Sexe Effectif

F M
be 29 31 60
5e 28 22 50
4e 30 28 58

Total 87 81 168
% 51,79 | 4821 100

Tel quil apparait sur ce tableau, les filles sont plus nombreuses que les
garcons dans les classes des 5e et 4e. Par contre, en 6e, les garcons
dominent légerement les filles : 31 contre 29, soit une différence de deux.
Ces résultats démontrent que les parents font de plus en plus defforts
pour envoyer les jeunes filles a I'école.

Le fait que l'effectif des éleves differe d'une classe a une autre est
tributaire de la répartition inégale déleves par salle de classe. Par
exemple, en 6e, l'effectif total des éleves de la salle est de 74, mais 60 ont
participé a I'étude. Les 14 autres étaient absent-e-s. En 5Se, les éleves sont
au nombre de 52, mais 50 ont répondu a nos questions. Le reste était aussi
absent. En 4e, sur 76 éleves inscrit-e-s, 58 ont répondu a l'appel. Tout
compte fait, cet échantillon, constitué de maniere aléatoire, repose sur un
total de 170 répondant-e-s, dont 2 enseignant-e-s et 168 éleves : 60 en 6e,
50 en 5e et 58 en 4e. La plupart de ces apprenant-e-s (38,09 %) sont a leur
premiere année d’apprentissage des LCN. Ceux ou celles qui sont a deux
ans d’apprentissage occupent le deuxieme rang avec une moyenne de
29,76 %. La troisieme place revient aux éleves de 4e qui totalisent un score
de 43 sur 50 personnes enquétées dans cette classe. Tout ceci montre que
I'enseignement des LCN au COSAN est tres récent. Le tableau ci-dessous
en fait la synthese.

Tableau 2. Années d'apprentissage des LCN au COSAN
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Classes | Depuis combien de temps suivez-vous le cours des LCN? Total
lan 2 ans 3 ans + 3 ans

Ge 52 2 4 2 60

Se 44 0 0 50

4e 4 43 =) 58

Total 64 50 47 75 168

% 38,09 29,76 27,98 4,17 100

Lorsque nous répartissons ces apprenant-e-s selon les langues
maternelles parlées au quotidien, nous constatons que les langues les plus
parlées sont : le gidar, le mundang, le giziga, le kapsiki, le fulfulde, le mada
et le masa. Le graphique suivant en mesure les proportions.

Graphique 1. Langues maternelles des éleves
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Cette représentation, au-dela de [lidentification des langues
maternelles présentées par classe, nous permet surtout de vérifier si ces
éleves parlent ces langues en classe pendant le déroulement des lecons de
LCN. Dans le cas contraire, on se demande pourquoi ces langues ne sont
pas pratiquées en classe. Avant de répondre a cette question, examinons

les différentes langues parlées par les éléves en classe.

Tableau 3. Distribution des langues parlées en salle par les €éleves
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Classes
Langues parlees en classe 6e | Se | 4e | Total | %%
Francais 20130 | 36| 86 | 51,19
Anglais 0|0 |0 0 0
Francais + anglais 38| 10| 16| 64 | 38,10
Frangais + langue camerounaise | 2 | 10 | 6 18 | 10,71
Total 60 | 50 | 58| 168 | 100

Ces données nous montrent que 51,19 % d’apprenant-e-s, toutes classes
confondues, s'expriment en francais uniquement, et 38,10 % parlent a la
fois le francais et 'anglais. En faisant la somme des nombres d’éleves
qui parlent uniquement les deux langues officielles, on obtient un
pourcentage de 89,29 %, contre seulement 10,71 % qui parlent leur langue
maternelle en plus du francgais. Quest-ce qui explique ce faible score dans
la pratique des langues maternelles? Les éleves disent que « le francais
et langlais sont les langues officielles recommandées par I'Etat. En
conséquence, on est obligé de les parler. » Pour les autres, c'est parce
qu'« on » n'autorise pas d’autres langues a 'école a part ces langues.

Lemploi du pronom indéfini «on» par les éleves dans cette
paraphrase est une allusion faite a leur enseignante des LCN qui, lors d'un
cours auquel nous avons assisté (classe de 6e), a dit ceci a ses éleéves : «
On ne parle pas les langues maternelles a 'école ou en classe, sauf a la
maison, parce que le Cameroun est un pays bilingue qui parle le frangais
et l'anglais. Ainsi, si je surprends quelqu'un en train de parler sa langue
maternelle en classe, il sera puni séverement. »

A peine Madame a-t-elle prononcé son injonction, un éléve, assis non
loin d'elle se mit a parler le fulfulde, une langue véhiculaire du Nord-
Cameroun. Cest ainsi que son camarade de banc, pour montrer a
I'enseignante qu’il a bien recu linformation, se mit a dénoncer le
« coupable » en disant d'une voix forte : « Madame, Madame, mon voisin
(camarade) parle le fulfulde en classe. » Prise de colére, 'enseignante, d'un
ton, on ne peut plus dire ferme, menacant, dit au « coupable » et a qui
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veut l'entendre : « C'est la toute derniere fois. Si je surprends quelqu'un
en train de parler en patois, je vais lui casser la téte. Est-ce clair? - Oui
Madame, répondit la salle en cheeur. » Cette fois-ci, l'ordre donné par
I'enseignante fut respecté a la lettre. Personne n'osa plus dire un mot,
oui! un seul mot en sa langue pendant ce cours des Langues et cultures
nationales qui aura duré deux heures. Sauf en francais ou en anglais ou
en allemand sinon en espagnol. Mais pas en fulfulde, en gidar, en giziga,
en kapsiki, en tupuri, en mundang, en mada, etc. qui sont pourtant des
langues maternelles de la région du Nord, donc de I'établissement et
qui disposent d’ailleurs, au méme titre que les langues internationales,
d'une documentation exploitable du point de vue didactique (Mbala Ze et
Wamba, 2010).

Lorsque nous avons écouté ces propos de I'enseignante des LCN, cela
nous a immédiatement rappelé I'époque de la colonisation francaise ot on
interdisait aux apprenant-e-s, y compris les enseignant-e-s « demployer
a I'école, méme en cours de récréation, un idiome autre que le francais
sous peine de sanctions humiliantes : port du “bonnet d’dne” d'un
écriteau, etc., pour les contrevenants » (Métangmo-Tatou, 2001a, p. 43).
C'est a l'occasion de la révision constitutionnelle de 1996, puis la loi de
l'orientation de I'éducation que l'on observe ce que Métangmo-Tatou
considere comme « un cap significatif » qui « a fait entrer le Cameroun
dans une nouvelle ére : celle de la promotion de toutes les ressources
linguistiques de I'Etat, notamment des langues nationales » (2001a, p. 57).

Lusage des langues nationales dans la cour de I'école ou dans les
salles des classes ne devrait en aucun cas étre percu comme un danger
encore moins comme un obstacle. Bien au contraire, c'est un atout a
mettre a profit. Ce qui participe a la cohésion sociale et au vivre ensemble
gage de la stabilité socio-économique, voire politique, du Cameroun. Pour
Ouane et Glanz, « Le multilinguisme et la diversité culturelle de I'Afrique
constituent des atouts qui doivent enfin étre mis a profit. En Afrique, le
multilinguisme est de regle. [...] Il n'est ni une menace ni un fardeau »
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(2010, p. 6). Il est question a présent de vérifier si cette conception s'ancre
dans les stratégies d'enseignement-apprentissage des LCN mises en place
au COSAN.

Les strategies dapprentissage des LCN mises en
place au COSAN

Lenseignement des LCN au COSAN slillustre par diverses activités
d’apprentissage organisées tant dans les salles de classe qu'au sein de
I'établissement.

Les activités autour des genres de la littéracure orale et
sur 1’expressi0n orale

Les devinettes, les proverbes et les contes

La devinette constitue un énoncé de type parémiologique qui
propose une énigme qui « se présente sous la forme d'un énoncé le plus
souvent court visant a dérouter ou a surprendre l'auditeur, tout en lui
donnant parfois un indice susceptible de lui suggérer la réponse exacte. »
(Lebeuf et Lacroix, 1972, p. 17). Le rdle du jeu de devinettes est essentiel
dans les sociétés africaines ou elles ont «un intérét pédagogique
reconnu, dans la mesure ou, bien avant den connaitre le sens caché,
les enfants exercent grace a lui leur mémoire et leur rapidité de
compréhension. » (Calame-Griaule, 1970, p. 3). Dans le cas despece, au
cours du jeu, les éleves sont en bute a une kyrielle de difficultés d'ordre
orthographique, phonétique, lexical, sémantique, entre autres. Observons
ces deux devinettes que nous avons trouvées dans les cahiers des éleves
de la classe de 4e pendant nos investigations documentaires. Les
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devinettes sont en frangais. Chaque éleve ou alors chaque groupe devait

les traduire dans sa langue maternelle. Nous noterons I'énoncé de la

devinette par (D) suivi d'un numéro, et la réponse a cette devinette par (R).

D 1 : Je briile mon pantalon, mais la ceinture ne se briile pas. R: La

piste.

D 2 : Le matin, il marche a quatre pattes, a midi, il marche a

deux pattes et le soir, il marche a trois pattes. R : Létre humain.

Nous avons relevé les productions de trois éleves de classe de 4e dont la

langue maternelle est le fulfulde. Nous reproduisons ici leurs notes écrites

que nous faisons suivre par la transcription orthographique standard du
fulfulde.

Eléve 1: (Traduction)

D 1 : Mi don woula sirla am, amma ceinture man yidda woulougo.
R1 : Dim la’wol.

Mi don wula sirla am, ammaa ceinture man yidaa wulgo. Dum
laawol.

D 2 : Fajira, o don yaha be kosde nai, nanngue, o don yaha be
kosde didi e kikidde, o don yaha be kosde taati.

R2 : Dim bHi adama.

Fajira, o don yaha bee kosde nay; naange, o don yaha bee kosde
didi; e kiikiide, o don yaha bee kosde tati. Dum bii-aadama.

Eléve 2 : (Traduction)

D1 : Mi don woula saarla am, amma bogol kesi man wala woulougo.
R1 : Dom baabal man.

Mi don wula saarla am, ammaa boggol keesi man walaa wulgo.
Dum babal man.

D2 : Be fadjira, o don wancha be kosde nayi, be tchaka nanngue,
o don wancha be kosde didi e be ahsira bo o don wancha be kosde
taati. R2 : Dom gorriko/ seco.

Bee fajira, o don waanca bee kosde nay; bee caka naange, o don
waanca bee kosde didi; e bee asiri boo, o don waanca bee kosde tati.
Dum goriiko/seko.

Eleve 3 : (Traduction)

54|

D 1 : Mi don woula sarla am, amma tadorgol am woulai. R1 : Dom
bourtol / lawole.
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Mi don wula sarla am, ammaa taadorgol am wulaay. Dum burtol
/ laawol.

D 2 : Fadjira, o don wancha be kosde nayi, be tchaka nanngue,
o don wancha be kosde didi e be assira bo o don wancha be kosde
taati. R2 : Dom bi adama / goddo.

Fajira, o don waanca bee kosde nay; bee caka naange, o don
waanca bee kosde didi; e bee asira, o don waanca bee kosde tati.
Dum bii-aadama/goddo.

Les probléemes qui découlent de ces trois travaux sont de natures
diverses. Mais les plus frappantes concernent beaucoup plus les erreurs
orthographiques et de phonétique. Toutes ces lacunes liées a
l'orthographe montrent des insuffisances dans la connaissance et la
pratique de l'écriture en fulfulde. On remarque que l'enseignement de
l'alphabet peul nest pas effectif. Cest plutdt I'Alphabet phonétique
international (API) qui est enseigné.

Le doublement des voyelles /aa/ dans « taati» et «saarla» (voir
¢éleve 1) et des consonnes géminées telles que /dd/ dans « kikidde » et
«yidda » (voir éleve 2) releve aussi de la non-assimilation de l'alphabet
peul. Pour y remédier, il est souhaitable de renforcer les activités autour
de l'appropriation du systeme orthographique de la langue, trouver et
mettre en place des activités avec cet objectif afin de rehausser le niveau
d’étude des éleves en ce qui concerne l'apprentissage des langues et
cultures nationales.

Les exposés et exercices de traduction

Ils portent sur divers sujets, entre autres, la traduction des mots, des
phrases, des textes, les jours de la semaine, les mois, les années. Une
fois les themes partagés, les éleves, regroupé-e-s en fonction de leur
origine ethnique, vont traiter ces exercices a la maison. Mais comment
ne pas s'interroger? De quelle documentation disposent ces enfants pour
atteindre les objectifs visés a travers ces activités? A cette question,
98,81 % dapprenant-e-s, toutes classes confondues (6e, 5e et 4e)
répondent par la négative comme le montre le tableau ci-dessous.

Tableau 4. Possession de manuels de LCN par les éleves
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Classes | Avez-vous des livres en langues et cultures nationales? | Total
Oui Non
6e 0 60 60
Se 0 50 50
de 2 56 58
Total 2 166 168
% 1,19 08,81 100

Les données de ce tableau conduisent, sans surprise aucune, au
constat selon que personne parmi les interrogé-e-s de la classe de 6e en
classe de 5e n'a le livre en langues maternelles. En réalité, il n'existe pas
a I'heure actuelle de manuel officiel. Du co6té du personnel enseignant,
I'absence de documentation est aussi remarquable.

En classe de 4e, en revanche, la situation semble étre différente :
sur 58 participant-e-s a cette étude dans cette classe, deux éleves de
sexe masculin affirment posséder des livres sur les LCN. Mais de quels
livres s’agit-il concretement? En nous renseignant aupres de ces éleves,
nous découvrons quils font allusion a la Bible traduite en fulfulde et
en mundang! Tel est le « document » dont se servent ces éleves pour
apprendre les LCN. Certes, elle peut étre considérée comme une
ressource - encore que lenseignement et l'apprentissage des LCN
n'excluent pas la Parole de Dieu -, mais ce n'est pas un manuel a
proprement parler. Le manuel est rédigé dans l'intention d’apprendre et
d'enseigner. Des lors, on peut se demander : comment s'en sortent ces
apprenant-e-s? Vers qui se tourner lors des devoirs a faire a la maison?

Tableau 5. Stratégies d’apprentissage des LCN mises sur pied par les
apprenants et apprenantes
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Comment faites-vous lorsque 1’enseignant-e vous donne un
exercice a faire a la maison et que vous n’avez pas un livre?
Classes | On se fait aider par | On travaille avec nos | On se débrouille Total
nos parents camarades seul
Ge 12 26 22 60
S5e 31 17 2 50
de 19 33 6 58
Total 62 76 30 168
% 36,90 45,24 17,86 100

Comme on le voit, il n'est pas facile de se débrouiller tout seul ou
toute seule quand on na pas de la documentation nécessaire. Cela
explique le fait que 45,24 % d’apprenant-e-s se préferent travailler avec
leurs camarades; tandis que 36,90 % consultent leurs parent-e-s pour les
aider a faire leurs exercices et exposés. Puisque ces éleves n'ont cours
qu'une seule fois par semaineg, ils et elles ont jusqu'a une semaine, voire
plus pour faire ce travail. Puis, le jour de la restitution, chaque groupe
présente oralement, et en francais, les résultats de son travail devant les
camarades. Au cours de cette présentation, il arrive que quelques mots
en langues nationales y soient prononcés. Ce qui donne lieu alors a des
cas d’alternance codique. Ce qui implique également que la reproduction
(traduction fidele) d'un texte d’'une langue (le frangais) a une autre langue
(nimporte quelle langue camerounaise) n'est pas sans embfches. Les
mémes problémes de compréhension, de prononciation dont nous
parlions supra reviennent presque réguliecrement dans les propos des
¢leves. Cela ne surprend guere quand on sait que I'enseignement des LCN
dans cet établissement remonte a une date trés récente, précisément
en 2018 selon les responsables de ladite école. Et un nombre important
d'éleves (38,09 %) sont encore a leur premiere année d’apprentissage des
LCN.

Les dialogues

Le but visé a travers cet exercice est de mesurer la compréhension
orale des éleves. Pour ce faire, l'enseignant-e invite quelques éleves (deux
le plus souvent) a passer devant pour des séances de dialogues appris en

. En classe de 4e : mardi, 12 h 20-14 h 20; en classe de 6e : jeudi, 7h 30-9 h 30; et en
classe de 5e : vendredi, 7 h 30-9 h 30.
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classe. Ces courtes conversations portent sur des sujets simples tirés de
la vie quotidienne comme le mariage forcé, la polygamie, etc. Il est a noter
que ces exercices oraux sont notés. En dehors des activités organisées
dans les salles de classe, nous avons aussi d'autres activités organisées au
sein de l'établissement.

Les jeux, arts et dramatisation

Le match des incollables, le sketch et le théitre

Clest a l'occasion de la célébration de la journée internationale de
la langue maternelle que sont organisées ces activités culturelles et
récréatives. Le comité d'organisation est constitué des enseignant-e-s,
y compris ceux et celles des LCN. Ces personnes sont soutenues par le
personnel administratif du college qui met a leur disposition des cadeaux
tels que les stylos, les cahiers, les livres, etc. Seul le groupe ou I'éleve qui
a remporté le plus grand score y a droit. Mais il arrive parfois que méme
quand le groupe ou I'¢léeve n'a pas donné les bonnes réponses - pour ce
qui est du match des incollables - recoive toujours un cadeau. L'objectif
étant de motiver non seulement ces participants et participantes, mais
aussi d'encourager les autres éleves a y participer massivement.

Toutefois, il convient de noter que ces prestations sont faites tantot
en frangais tantdt en anglais, les deux langues officielles du pays. Méme
les questions posées pendant le jeu sont formulées dans ces langues.
Pourtant, il s'agit de la journée internationale de la langue maternelle.
On aurait pu traduire ne serait-ce que les questions dans les grandes
langues identitaires des éleves comme le fulfulde, le guiziga, le guidar, le
tupuri, le mundang, entre autres. Cela aurait permis a ces apprenant-e-s,
et méme aux enseignant-e-s venu-e-s pour la circonstance, de découvrir
non seulement les richesses culturelles d’autres peuples, mais aussi de
s'impliquer davantage dans les activités organisées.

Les dessins
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Ils se font de maniere individuelle et chaque apprenant-e, apres avoir
réalisé son dessin - quelle que soit la nature de l'objet - nomme en sa
langue et aussi en francgais les parties de cet objet dessiné. Lobjectif est
non seulement d’identifier les talents en dessin, mais aussi de savoir si
les apprenant-e-s connaissent les noms de ces objets dans leur langue
maternelle.

Les chants et danses traditionnels

IIs se célebrent le plus souvent pendant les activités post et
périscolaires ou pendant la célébration de la journée mondiale de la
langue maternelle. Accompagnées des instruments de musique
traditionnelle a linstar des tam-tams, des guitares traditionnelles, des
flutes et bien d'autres objets d’art locaux, les chansons jouent un tres
grand role dans la vie courante. Elles constituent a la fois des activités
de divertissement et des outils qui informent sur ce qui se passe dans
notre milieu immédiat. Avec 'avénement de la crise sanitaire causée par la
covid-19, 'on a di suspendre la célébration de ces événements ludiques.

L’art culinaire : le mets traditionnel

Dans cette activité, il s'agit essentiellement de préparation de mets a
base d’aliments issus de la cuisine locale tels que les sauces composées
a partir des légumes-feuilles : tasBa (feuille de Cassia obtusifolia), bokko
(feuille de baobab), baskooje (gombo, Abelmoschus esculentus), giliganjaaho
(feuille de Moringa oleifera), gubudo (Ceratotheca sesamoides). Pour
concocter un tel plat traditionnel, les éléves, munis de leurs ingrédients,
se répartissent en groupe ethnique (Mafa, Mada, Mundang, Guidar,
Tupuri, Kapsiki, Zulgo, Peul, etc.). Les moins nombreux pour constituer un
groupe autonome rejoignent leurs ami-e-s. Ci-dessous sont présentés les
ingrédients utilisés par les éleves pour préparer ces sauces.

Tableau 6. Recettes de sauces a partir des notes prises dans les
cahiers des éleves de classe de 4e

. Tourneux (2005) donne une description détaillée de ces préparations, ainsi qu'un
inventaire des plantes et leurs varié¢tés (Tourneux et Dairou, 2017).
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Mets traditionnels  Ingrédients

Tasba. eau, patte d'arachide, dalap (cendres salées), sel, feuille de Cassia
obtusifolia, haricot blanc et poisson

Bokko eau, feuilles de baobab séchées et transformées en poudre, dalaz,
haricot blanc, poisson, sel

s eau, haricot, poisson, dalap, gousses de gombo coupées en petits

Baskooji morceaus, sell)

Giliganjaaho eau, Ceratotheca sesamoides, niébé, dalan, sel, haricot

Gubudo eau, Moringa oleifera, haricot blanc, dalap, natron, sel

Lobjectif d'une telle exposition est non seulement d'identifier les
différents ingrédients d’'un plat traditionnel de chaque peuple, mais de
faire connaitre aux autres les richesses culturelles dont dispose un
peuple, ses savoirs locaux, etc. En clair, c’'est le vivre-ensemble qui est ici
proné.

Les tresses

Les noms des tresses traditionnelles les plus pratiquées sont les
«macabo », les «nattes », les «fils », les «deux bananes », le «nid
d'oiseau ». Si en théorie, ces éléments sont enseignés, en pratique, ce n'est
malheureusement pas le cas. La cause pointée serait I'apparition brutale
de la covid-19 dont I'une des conséquences immédiates fut I'interruption
brusque de pratiques ludiques au sein de I'établissement.

Implication et attitudes des apprenant-e-s

Bien que l'enseignement des LCN soit récent au COSAN, cela n'empéche
pas les apprenants et apprenantes de s'impliquer dans les activités
organisées. Dailleurs, leur intérét pour cette discipline est croissant
comme le montre le tableau ci-dessous.
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Tableau 7. Appréciation des activités par les éleves

Classes Comment trouvez-vous ces activités? Total
Moins intéressantes | Intéressantes | Trés intéressantes
Oe 8 20 32 60
Se 2 3 45 50
4e 4 16 38 58
Total 14 39 115 168
% 8,33 23,22 68,45 100

Les données inscrites sur ce tableau montrent que sur 168 éleves
interrogé-e-s, 115 soit 68,45 % trouvent les activités organisées tres
intéressantes. Que ce soit en 6e, en 5e ou en 4e, le sentiment est le méme.
Par contre, une proportion non négligeable (8,33 %) les trouve moins
intéressantes. La raison en est que ces éleves n‘auraient pas encore pergu
Iimportance de I'utilisation des langues nationales dans le processus de
transmission des savoirs, des savoir-faire et des savoir-étre (Mbala Ze
et Wamba, 2010). N'est-ce pas cest I'une des difficultés liées a
I'apprentissage des LCN qui est ainsi évoquée?

Des obstacles a surmonter dans 1’€nseignement

des LCN

Les difficultés a surmonter dans l'enseignement et a 'apprentissage des
LCN sont nombreuses. Nous avons recensé les principales en nous
fondant sur les pratiques de classe au COSAN.
Tableau 8. Les difficultés a surmonter dans 'enseignement et a
l'apprentissage des LCN
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Difficultés Classes
6e | 5¢ | 4e | Total | %0

Manque de livres 202527 |72 42,85
Faible volume horaire 1318 |0 |21 12,5
Mangque du personnel enseignant 4 |6 |3 |13 7,74
Faible coefficient dans la notation 1 |3 |5 |9 5,36
Mauvaise prononciation des mots 5 12 |14 |11 6,55
Connaissance insuffisante des LCN 103 |3 |16 9,52
Difficultés 4 comprendre lesmotsen LCN |7 |3 | 16|26 15,48
Total 60 | 50 | 58 | 168 100

Le manque des documents

Lorsque nous parcourons les résultats figurant sur ce tableau, nous
remarquons que le manque de documents est le premier obstacle auquel
font face les éleves. En additionnant tous les résultats des trois classes
enquétées (6e, Se et 4e), nous obtenons un score de 72, soit 42,85 %.
Ce probleme, malheureusement, s'étend jusqu'aux enseignant-e-s qui ne
disposent d’aucun manuel didactique. Mais comment prépare-t-on des
lecons sans la documentation nécessaire? La réponse d’'une enseignante
est frappante: «Et bien, je jongle». Il faut entendre par la quelle
saccommode de cette situation a travers des stratégies personnelles :
recherches sur internet, exploitation d’anciens cahiers déleves,
inventions personnelles de corpus, etc. Oui, se démener, créer ses
données personnelles, ce sont la les maitres-mots qui font des
enseignant-e-s des pédagogues, des créateurs et des créatrices. Mais ne
nous trompons pas! Il faut reconnaitre que dans les systemes éducatifs
contemporains, les outils et les dispositifs didactiques sont préparés a
l'avance de sorte que les enseignant-e-s puissent les utiliser en les
adaptant aux conditions de leur classe. C'est un gain de temps et d'énergie
non négligeable. Mais au-dela de ce c6té pratique, le role des manuels
et de la documentation en général est crucial pour offrir un cadre de
références a la fois sur les savoirs a enseigner et les méthodes
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d’enseignement-apprentissage. Il y a une double urgence : la confection
des manuels scolaires de LCN adaptés pour les différentes classes et
la mise a la disposition des enseignant-e-s et des éleves d'une
documentation appropriée, notamment a travers les bibliotheques
scolaires.

L’incompréhension des mots en LCN

Le deuxieme probleme qu'évoquent les apprenant-e-s concerne
lincompréhension des mots dans ces langues. A ceci s'ajoutent d’autres
problemes comme la mauvaise prononciation des mots (5,36 %), une
connaissance insuffisante des LCN (6,55 %). La classe qui est la plus
touchée par ces problemes est la 6e, suivie par la 4e. Pour y faire face,
il serait mieux de délimiter les langues que l'on doit enseigner dans ces
classes. N'est-ce pas c'est ce qui se fait ailleurs?

Lenveloppe horaire insuffisante

Un autre probleme dont se plaignent sans cesse les apprenant-e-s, a
12,5 %, est l'enveloppe horaire. En effet, beaucoup déleves souhaitent
apprendre leurs langues, approfondir leurs connaissances dans ce
domaine, mais le temps alloué a ces matieres est tres limité : une seule
fois par semaine avec un nombre d’heures hebdomadaires de deux heures
pour deux matieres (Langues nationales et Cultures nationales), soit une
heure par matiere. Plus grave encore, ces cours sont parfois programmeés
en fin de journée dans certaines classes, notamment en classe de 4e.
Ce qui ne facilite guere la tdche aux apprenant-e-s. Ainsi, beaucoup
préferent rentrer a ces heures-la.
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Le personnel enseignant insuffisant

A coté du manque de temps, il y a aussi un autre probléme : celui du
manque d'enseignant-e-s formé-e-s. A la rentrée scolaire 2019-2020 par
exemple, il n'y avait pas, nous a-t-on fait comprendre, d’enseignant-e-s
en langues nationales au COSAN. Il a fallu attendre un mois pour qu'une
personne soit recrutée par I'établissement. Mais compte tenu du manque
de manuel didactique auquel faisait face l'enseignant ou l'enseignante,
celui-ci ou celle-ci a di arréter, abandonner I'enseignement des LCN en
plein milieu d’année scolaire. Lannée derniere, 'enseignement des LCN
était assuré par un bibliothécaire. On comprend des lors que le probleme
du personnel enseignant est réel et qu'il faut y remédier a tout prix.

Les coefhicients insignifiants ou insuffisants

A la question de savoir pourquoi certains éléves ne participent pas au
cours, ou pourquoi leur motivation est si dérisoire, 5,36 % déleves
pointent du doigt le faible coefficient affecté a la discipline pour le calcul
des notes de classe. Cette valeur chiffrée est donc un facteur non
négligeable de la motivation des éleves, car plus le coefficient est grand,
plus la matiere est jugée sérieuse. En tout état de cause, il est
indispensable que les éleves possedent des connaissances sur les cultures
camerounaises, les principes de base de Iécriture des langues
camerounaises ainsi que les notions de base de la grammaire appliquée
a ces langues, une appropriation des ¢éléments issus des différentes aires
culturelles du pays pour découvrir leurs caractéristiques; et enfin, une
connaissance solide dune langue nationale au triple plan de la
morphosyntaxe, de la réception et de la production de textes écrits et
oraux simples tels que formulés dans le programme détude (MINESEC,
2014).
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Conclusion

Cette étude visait a donner un apercu de l'enseignement et de
I'apprentissage des LCN au sein du College Saint-André a partir des
techniques de l'observation participante, ainsi que la conduite des
entretiens avec les enseignant-e-s et I'administration de questionnaires
aux éleves, afin de recueillir leur avis sur les pratiques de classe. Il ressort
de notre enquéte que l'enseignement des LCN au COSAN se déroule
dans une situation qui ne permet pas a ces langues et a ces cultures de
se déployer comme il convient. Les explications se trouvent en méme
temps au niveau du contexte d'enseignement-apprentissage mis en place
dans cet établissement et au niveau des choix pédagogiques effectués
par les enseignant-e-s. Des choix qui s'expliquent aussi par l'absence
d'une formation adéquate chez les enseignant-e-s de cette discipline. A
cette question de la formation du personnel sajoute celle du matériel
didactique.

Les activités pratiquées sont assez diversifiées : les devinettes, les
exposés et exercices, les dialogues, les chants et danses traditionnels,
l'art culinaire, les tresses, le match des incollables, le sketch, le théatre.
Lorsque l'enseignant-e donne un travail a faire a la maison, la majorité
des éleves (45,24 %) recourent a leurs camarades pour le faire; tandis que
36,90 % consultent leurs parents. Les autres qui s'efforcent a travailler
individuellement représentent 17,86 % de I'échantillon total. Au regard de
toutes ces difficultés, il est important de souligner la nécessité d'une
intervention a deux niveaux. D’abord, au niveau des responsables de
I'établissement qui pourront améliorer les performances dans cette
discipline en dotant la bibliotheque scolaire de la documentation sur les
langues et cultures camerounaises, puis en participant a la formation de
ses enseignant-e-s. Au niveau des responsables du ministere en charge
de I'éducation, I'une des actions cruciales a mener, c'est la formation et
recyclage du personnel enseignant a travers les séminaires notamment.
Les deux solutions sont faisables et réalistes. D’'une part, de nombreuses
langues camerounaises ont fait 'objet de descriptions. Il existe donc des
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grammaires, des dictionnaires, de theses, des monographies et des textes
de fiction qu’il faut répertorier et rendre accessibles. D'autre part, des
formations en langues et cultures camerounaises sont fonctionnelles
dans les écoles normales supérieures; et les inspections pédagogiques
régionales dans cette spécialité sont chargées entre autres d'organiser
des séminaires de formation. Il revient donc a chacun et a chacune
d’apporter sa pierre pour la construction de cet édifice.

Reéférences

Calame-Griaule, Genevieve. 1970. Pour une étude ethnolinguistique des
littératures orales africaines. Langages, 18, 22-47. https://doi.org/
10.3406/1gge.1970.2026

Lebeuf, Jean-Paul et Lacroix, Pierre-Francis. 1972. Devinettes peules,
suivies de quelques proverbes et exemples d'argots (Nord-Cameroun). La
Haye : Mouton & Co.

Maurer, Bruno. 2010. Les langues de scolarisation en Afrique francophone,
enjeux et reperes pour laction des archives contemporaines, Rapport
général du projet LASCOLAF. Paris: AUF-Editions des archives
contemporaines.

Mbala Ze, Barnabé et Wamba, Rodolphine Sylvie. 2010. Les langues de
scolarisation dans Uenseignement fondamental en Afrique subsaharienne
francophone. Rapport de léquipe-Cameroun du projet LASCOLAF.
https: //fr.calameo.com/read /00006161675a4865d5606

Métangmo-Tatou, Léonie. 2001a. 1996 : Cap significatif dans la dynamique
des langues au Cameroun. Dans Essono, Jean-Marie (éd.), Cameroun
2001 : Politique, langues, économie et santé (33-60). Paris : UHarmattan.

Ministere des enseignements secondaires — MINESEC. 2014. Programme
d’études de 4e et 3e : langues nationales. Yaoundé : MINESEC.

66 | Jeynitaare. Volume 2, numéro 1 - 2023



Etude des stratégies d’enseignement et d’apprentissage des
langues et cultures nationales mises en place au College

Ouane, Adama et Glanz, Christine. 2010. Pourquoi et comment UAfrique
doit investir dans les langues africaines et enseignement multilingue.
Note de sensibilisation et d'orientation étayée par les faits et fondée sur la
pratique. Hambourg : Institut de 'TUNESCO pour l'apprentissage tout au
long de la vie.

Tourneux, Henry et Yaya, Dairou (avec la collaboration de Boubakary
Abdoulaye). 2017. Dictionnaire peul encyclopédique de la nature (faune
/ flore), de lagriculture, de l'élevage et des usages en pharmacopée
(Diamaré, Cameroun), suivi d'un index médicinal et d'un index frangais-
fulfulde. Yaoundé : CERDOTOLA.

Tourneux, Henry. 2005. Les préparations culinaires chez les Peuls du
Diamaré (Cameroun). Dans Raimoud, Christine, Garime, Eric et
Longlois, Olivier (éd.), Ressources vivriéres et choix alimentaires dans le
bassin du lac Tchad (289-318). Paris : IRD Editions.

Zang Zang, Paul et Bissaya Bessaya, Euloge Thierry. 2017. Dynamique des
langues au Cameroun : entre glottophagie et émergence. Langues et
usages, 1, 33-45.

Bakari GATOUDJE

Lauteur est doctorant en Sciences du langage a I'Université de
Ngaoundéré. Sa these, cofinancée par deux organismes internationaux : le
réseau Lexicologie, Terminologie et Traduction (LTT) et le projet German
Research Foundation (GRF) porte sur I'étude des dispositifs de médiation
linguistique et culturelle en pratique dans les formations hospitalieres du
Nord-Cameroun (Adamaoua, Nord et Extréme-Nord). Il est actuellement
enseignant de francais au College Saint-André de Ngong dans la région du
Nord-Cameroun.

Courriel : gatoudjeb@gmail.com

ISSN : Version imprimée
2756-7222

Jeynitaare. Volume 2, numéro 1 - 2023 | 67



Bakari GATOUDIJE

ISSN : Version en ligne
2756-7222

Enligne a:
https: //www.revues.scienceafrique.org /jeynitaare /texte/
gatoudje2023/

Pour citer cet article: Gatoudje, Bakari. 2023. Etude des stratégies
d'enseignement et d’apprentissage des langues et cultures nationales
mises en place au College Saint-André de Ngong. JEYNITAARE. Revue
panafricaine de linguistique pour le développement, 2(1), en ligne.
DOI : 10.46711/jeynitaare.2023.2.1.3

68 | Jeynitaare. Volume 2, numéro 1 - 2023



Grenier
des savoirs

Q‘SCIENCE

I +org

La présence linguistique et culturelle de
lenseignant-e : analyse des interactions en
classe de 1angue et culture mundang

JOSEPH AVODO AVODO ET IRENE ALINE MAFOU DABOULE

Résumé :

Cet article aborde la question de la présence linguistique et culturelle
de lenseignant ou de l'enseignante. L‘étude, basée sur lanalyse des
interactions en classe de langue et culture mundang, s’attele a décrire
a partir du module référentiel du discours, les gestes professionnels,
a travers lesquels les enseignant-e-s se positionnent comme expert-e-
s de la langue et de la culture quils et elles enseignent. Les résultats
montrent que, dans un contexte institutionnel et didactique complexe, les
enseignant-e-s se positionnent comme les garant-e-s de I'apprentissage,
résultant ainsi a la mise en place d'un mode¢le didactique transmissif.
Létude révele par ailleurs I'influence des contraintes externes et internes
sur le déroulement de l'apprentissage de la langue, réitérant ainsi la
nécessité d’arrimer la formation des enseignant-e-s aux expériences
vécues.

Mots-clés : culture, didactique, gestes professionnels, langue, mundang

Abstract :
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This article addresses the question of the linguistic and cultural
presence of the teacher. The study, based on the analysis of classroom
interactions of the Mundang language and culture, sets out to describe,
from the speech referential module, the professional gestures, through
which teachers position themselves as experts, referents of the language
and culture that they teach. The results show that, in a complex
institutional and didactic context, teachers position themselves as the
guarantors of learning, thus resulting in the establishment of a
transmissive didactic model. The study also reveals the influence of
external and internal constraints on the course of language learning, thus
reiterating the need to align teacher training with lived experiences.

Keywords : culture, didactics, language, mundang, professional gestures

Résumé (mundang) :

Yeb mai to faa Ho cuu fan ne zah mendan. Zacuufan te jogra de ka
cuu Ba zah menday pa lycée ne ? Kopel weera, zacuufan jogra tagbana
ara za say) : tera ba day, cuura fan day ; wee ka faara bs palli ya. Mor ah
yo a yea pa sah ka ma ga feera fan ka te cuu fan ne zah mandarg pa sahe,
ka fatan Haa ne yeb ah mo syee ge pelle ge pelle.

Mots-clés (mundang) : Halai, cuufanne, lii ba, mendang, zah
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Introduction

Le présent article porte sur l'activité professionnelle des enseignants
et enseignantes de langue et culture nationales, avec pour perspective
analytique la mise en relief de la présence linguistique et culturelle. La
notion de présence linguistique et culturelle est entendue comme le
positionnement de I'enseignant-e dans l'interaction comme expert-e de
la langue et la culture. En effet, les interactions verbales en classe de
langue sont un champ de recherche important depuis plus d'une vingtaine
d’années. La description des pratiques de classe constitue une approche
contribuant a une meilleure compréhension des moyens et des
opérations par lesquelles les processus d'enseignement et d'apprentissage
se réalisent. L'intérét porté par la recherche didactique dans ce domaine
justifie la littérature scientifique dans le domaine : Goigoux (2002), Pastré
(2007), Nonnon et Goigoux (2008). Selon Goigoux (2007, p. 48), 'analyse
des pratiques revét plusieurs fonctionnalités : expliquer lefficacité du
travail de l'enseignant-e, connaitre les apprentissages transmis aux
apprenant-e-s, faciliter la conception et le développement de nouveaux
dispositifs didactiques, modéliser l'activité des enseignant-e-s et former
aux compétences professionnelles. Ces objectifs concourent in fine a
une meilleure compréhension des processus interactionnels a des fins
didactiques.

Cette contribution s'intéresse a la présence linguistique et culturelle
de l'enseignant-e. La notion de présence a été développée par Jézégou
(2010); elle renvoie aux interactions plurielles que l'enseignant-e déploie
en situation de classe pour favoriser 'apprentissage. Dans cette étude,
la présence linguistique et culturelle désigne le positionnement de
I'enseignant-e, dans linteraction en situation didactique, comme un
spécialiste en matiere de langue et de culture. Dans linteraction de
classe, l'enseignant-e occupe une pluralité de présences: expert-e des
contenus, spécialiste de la pédagogie, garant ou garante d'un climat
favorable a l'apprentissage, et responsable de 'organisation des dispositifs
de T'apprentissage. Le premier domaine d'intervention, les contenus,
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constitue notre objet d'étude. La présence linguistique et culturelle est
le lieu d'expression de l'agir compétent de I'enseignant-e a travers des
opérations énonciatives et des gestes professionnels orientés vers les
contenus dapprentissage. Par gestes professionnels, il convient
d'entendre des actes de faire et de dire qui permettent la conduite
spécifique de la classe (Bucheton, 2004; Romain et al., 2018).

La problématique de la présente étude se limite a décrire la
représentation discursive des gestes professionnels de I'enseignant-e;
particulierement ceux qui lui conferent I'image d'un spécialiste de la
langue et de la culture. La question a laquelle I'étude souhaite apporter
des éléments de réponse est : quels sont les gestes professionnels que les
enseignant-e-s de langue et culture mundang posent, dans l'interaction
avec les apprenant-e-s, pour se positionner comme référent linguistique
et culturel? A partir de lanalyse des interactions en classe de langue
et culture nationales, l'objectif poursuivi est de décrire l'activité des
enseignant-e-s d'une discipline scolaire encore embryonnaire et dont
l'opérationnalisation est confrontée a un ensemble de défis qui la
fragilisent. Il s'agit de partir des données naturelles, des pratiques réelles,
pour mettre en relief le travail des enseignant-e-s en rapport avec les
contenus d’apprentissage.

Pour ce faire, l'étude s'inscrit dans lanalyse du discours,
particulierement la dimension référentielle du discours (Roulet et al.,
2001). Elle tire par ailleurs profit de l'analyse des pratiques (Goigoux,
2007). Les développements qui suivent sarticulent autour de trois axes :
la présentation des données et la démarche analytique, la description
des marqueurs de la présence linguistique et culturelle et le rapport
entre la présence linguistique et culturelle d’'une part, et le modele
d’apprentissage d’autre part.
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Les données et 13 langue enseignée

Cet article porte sur le rapport au savoir de l'enseignant-e de langue et
culture nationale. Selon B. Jomaa et al., « le rapport au savoir est la facon
dont l'enseignant congoit et traite lactivité quil enseigne au moment
de l'épreuve de transmission des savoirs' » (Jomaa et al., cités par B.
Jomaa et Terrisse, 2011, p. 2). Pour décrire les discours et les pratiques en
rapport avec l'objet d’étude, la démarche empirique fondée sur I'approche
analytique des pratiques langagieres authentiques en contexte a été
privilégiée. Le corpus retenu est un sous-ensemble du corpus collecté par
Iréene Aline Mafou Daboulé dans le cadre de sa these sur la didactique de
la langue et culture mundang. Léchantillon exploré se compose de quatre
interactions didactiques collectées dans les lycées de Kaélé”. Les lecons
retenues se répartissent comme suit :
Tableau 1. Les classes représentant I'échantillon de I'étude

Lecon  Discipline Contenus d’apprentissage Etablissement
Lecon1 Langue nationale Les suffixes Lycée bilingue
Lecon 2 Langue nationale Les suffixes Lycée classique
Lecon 3 Culture nationale Le mariage traditionnel Lycée classique
Lecon4 Culture nationale Les danses sacrées Lycée bilingue

La population détude se compose de trois enseignants de la discipline
Langues et Cultures Nationales (LCN). Le premier est un pasteur des
églises locales. Dans lexercice de sa mission pastorale, il utilise
systématiquement la langue mundang comme medium de prédication. Le
second est un directeur d'une école primaire de la localité. Il est doté
a ce titre d'une expérience dans la pédagogie. Le troisieme enseignant
est titulaire d'un certificat d'aptitude professionnelle en génie civil. Les
trois enseignants ne bénéficient pas une formation initiale dans cette

Les travaux de ces auteurs portent sur I'é¢ducation physique et sportive (EPS).

. Kaélé est le chef-lieu du département du Mayo Kani, région de I'Extréme-Nord du

Cameroun.

Jeynitaare. Volume 2, numéro 1 - 2023 |73



Joseph Avodo Avodo et Iréne Aline MAFOU DABOULE

discipline; leur recrutement repose essentiellement sur leur aptitude, leur
expérience dans 'encadrement des personnes, et leur statut de locuteurs
natifs de la langue. Les trois enseignants sont par ailleurs des membres
du comité de langues local. Ils sont donc considérés comme des experts
locaux de la langue et de la culture.

La langue enseignée est le mundang, un véhiculaire du phylum niger-
kordofan, de la famille adamawa-oubanguien, du groupe mbum (Boyd,
1975; Barreteau et Dieu, 2000). Son aire géolinguistique couvre la province
du Mayo-Kebi Ouest au Tchad, la région de IExtréme-Nord,
particulierement a Kaélé, une localité proche de la frontaliere tchado-
camerounaise. Le mundang est également parlé dans la région du Nord,
dans le département de la Bénoué, arrondissement de Bibémi prées de la
frontiere tchadienne. Lexistence de trois dialectes est attestée dans cette
langue : le mundang de Kaélé et ses localités périphériques, celui de Léré
et ses environs, et le mundang de Torrock et ses cantons. Le dialecte
retenu dans cette étude est celui de Kaélé; il est enseigné dans les écoles
primaires et secondaires de cette localité depuis 2016. Lenseignement et
l'apprentissage de cette discipline, depuis le début de sa mise en ceuvre
en 2013, se heurtent a des défis qui le fragilisent : pénurie de ressources
didactiques et des enseignant-e-s qualifié-e-s, cloisonnement des
programmes de langue et culture.

L’analyse

Nous nous intéressons exclusivement au positionnement de I'enseignant-
e comme personne experte de la langue et de la culture dans l'interaction
avec les apprenant-e-s. Ce positionnement discursif se fonde sur les actes
langagiers et non langagiers (Bucheton, 2004). Nous considérons que les
productions langagiéres sont des activités qui révelent les pratiques et
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les gestes professionnels en situation d’enseignement-apprentissage. En
d’autres termes, le discours produit par l'enseignant-e en situation de
classe représente et matérialise ses gestes professionnels.

Lanalyse consiste a repérer dans les opérations énonciatives de
I'enseignant-e les pratiques qu'elles représentent. Les différents actes
sont codifiés par des verbes qui définissent les gestes professionnels.
Pour ce faire, nous avons privilégié les productions langagieres qui
indiquent les rdles praxéologiques en rapport avec les contenus
linguistiques et culturels. La démarche se limite a deux perspectives : la
premiere consiste a codifier les gestes professionnels de l'enseignant-
e en tant expert ou experte de la langue et de la culture; la seconde
a pour but d'inscrire ce positionnement dans le contexte socioculturel
et pédagogique de I'enseignement-apprentissage des langues et cultures
nationales.

Létude a pour cadre théorique lanalyse du discours, plus
spécifiquement, la dimension référentielle du discours. Développé par
Filliettaz dans le cadre de l'organisation modulaire du discours (Rouet et
al., 2001), le module référentiel s'intéresse a la description des rapports
que les discours, les productions langagieres entretiennent avec le monde
dans lequel ils sont produits et qu’ils représentent. Selon Filliettaz, «le
module référentiel cherche a rendre compte d'une part des actions
langagieres et non langagieres accomplies ou désignées par les locuteurs,
et d’autre part des concepts impliqués dans de telles actions » (Filliettaz,
2001, p. 103). Lhypothese retenue est que tout acte de langage est associé
a un enjeu dont la nature transcende les contraintes grammaticales et les
formes linguistiques. Dans cette perspective, les productions langagieres
des enseignant-e-s apparaissent comme marqueurs verbaux des gestes
professionnels.

Lextrait ci-apres présente le processus de codification des actes
langagiers en gestes professionnels. I sert a illustrer la démarche
analytique ayant abouti a I'élaboration des verbes associés aux gestes
professionnels. Cette codification s'inspire de la conception performative
des actes du langage. Selon la théorie des actes de langage, l'activité
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locutoire consiste a accomplir des actes. La codification consiste donc
a identifier la nature des actes langagiers accomplis par I'enseignant et
I'enseignante a travers ses différentes interventions.

Figure 1. Exemple de codification des actes langagiers

E : Pour qu’on puisse se dire_ pour qu’on assiste au mariage,
[REFORMULE, Al TE]

A:moi monsieur
E: oui
[SELECTIONMNE]
Arilyad® abutd ksconnaissances

) gut peutse rhsu.msr en gu=1 terme en francais ? Et en namdang ?
ESTIO [FAIT PARLER. EN LANGUE]

A: lcyzb 1]\\'ure , (faire & cours) [.. ]

Les gestes professionnels marqués en bleu [REFORMULE, AJUSTE],
[INTERROGE], [VALIDE REFORMULE], [QUESTIONNE], [FAIT PARLER EN
LANGUE] renvoient a la présence linguistique et culturelle. Ils réferent
au rapport au savoir que l'enseignant-e souhaite faire acquérir aux
apprenant-e-s. Le geste en rouge [SELECTIONNE] renvoie a la présence
écologique puisqu’il est associé a la gestion de l'environnement de la
classe : gestion des tours de parole, l'ordre et la discipline. L'analyse du
corpus consiste donc a codifier les productions langagieres en rapport
avec la langue et la culture, afin de mettre en relief une taxinomie des
actes rattachés a la présence linguistique et culturelle.

Le marquage de la presence linguistique et

CU]tUI’GHGﬁ

Lanalyse des activités interactionnelles révele que la présence
linguistique et culturelle occupe une place importante chez les
enseignant-e-s de langue et cultures nationales relevant de notre

76 | Jeynitaare. Volume 2, numéro 1 - 2023




La présence linguistique et culturelle de I'enseignant-e : analyse
des interactions en classe de langue et culture mundang

échantillon détude. Cette présence est manifeste a travers un ensemble
de praxemes, de gestes professionnels rattachés a des activités
langagieres réalisées en contexte.

Taxinomie des verbes marqueurs des  gestes
professionnels

Lanalyse des interactions en situation d’apprentissage révele l'existence
d'une tension entre les exigences de la professionnalité et les contraintes
du milieu (Dabeéne et al., 1990, Avodo Avodo, 2012). Cette tension,
inhérente a toute situation d’apprentissage, débouche sur une variation
des rituels qui régissent les processus interactionnels en situation
didactique. En guise de rappel, I'interaction de classe est régie par deux
typologies d'enjeux : les enjeux d’apprentissage et ceux dits symboliques.
La premiere catégorie réfere a lacquisition de connaissances, au
développement des compétences, au déploiement des valeurs, a la
préprofessionnalisation, l'autonomie, l'intégration sociale et I'exercice de
la citoyenneté. Le deuxieme enjeu releve de la construction de la relation
interpersonnelle avec lapprenant-e. A propos du premier enjeu, les
programmes officiels de langues et cultures nationales précisent que «
Lécole camerounaise doit étre ancrée dans les acquis des cultures, les
savoir-faire linguistiques, les technologies et les productions littéraires
et artistiques endogenes. [...] il s'agit d’'assurer I'enracinement culturel
de l'apprenant pour parvenir a un développement durable » (MINESEC,
2014, p. 14). Pour atteindre ces objectifs, les enseignant-e-s mobilisent
une pluralité de gestes professionnels, situés entre la professionnalité et
la créativité, pour se positionner comme spécialiste de la langue et de la
culture enseignées.

Létude des actes langagiers, résultant des actions conjointes et
interactives entre les participant-e-s (enseignant-e-s et apprenant-e-s),
a permis de mettre en relief une taxinomie des gestes professionnels
rattachés a la présence linguistique et culturelle de I'enseignant-e.
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Tableau 2. Taxinomie des verbes exprimant les gestes professionnels
. 3
de l'enseignant

Verbes/des gestes professionnels Nombre d’occurrences par lecon
Legon1 | Legon 2 | Legon 3 | Legon 4 | Total

Ajuste (1) 02 01 02 . 05
Désigne en langue maternelle (2) - 01 04 04 09
Donne la réponse (3) 03 - 01 - 04
Ecrit au tableau en langue maternelle (4) 13 10 04 05 31
Explique en langue nationale (5) - - 05 08 13
Expose (6) 05 08 12 16 41
Fait de la synthése (7) 00 00 03 02 05
Fait pratiquer la langue (8) 12 16 04 05 35
Illustre en langue maternelle (9) 04 05 02 02 13
Impose (10) 01 01 01 02 04
Initie un échange (11) 01 01 01 01 04
Interroge (12) 05 06 05 09 2

Invalide (13) 05 03 04 07 19
Lit en langue maternelle (14) 2 05 04 03 14
Questionne (15) 06 08 12 10 36
Répéte (16) 04 03 02 02 11
Répond 3a une sollicitation (17) 03 2 % = 05
Traduit en langue maternelle (18) - 03 03 06 12
Valide (19) = 01 03 04 08
Vérifie (20) 04 02 04 01 11
Remet en question (21) 03 04 % 02 09

Le tableau supra appelle quelques commentaires. La présence
linguistique et culturelle révele la tension entre la langue enseignée et la
langue d’enseignement. Dans une étude évaluative de I'enseignement du
fulfulde dans les écoles primaires de Maroua, Mohamadou releve que « Ils
[les enseignant-e-s] utilisent le frangais comme la langue de transmission
des savoirs, il n'y a pas des expressions en fulfulde. Les informations
qui sont a la disposition de I'éleve qu'il doit valoriser pour mobiliser les
connaissances ont peu de rapport avec son environnement social, son
contexte culturel ». (Mohamadou, 2017, p. 348). Lapproche convergente,
francais-langue maternelle, préconisée par Ndibnu Messina Ethé (2013),
aboutit a une situation diglossique, avec une distribution fonctionnelle

3. Les indicateurs numériques a lintérieur du tableau renvoient au nombre
d'opérations énonciatives dans chaque lecon.
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et disproportionnelle des langues. La langue francaise, 'une des langues
officielles de la scolarisation, occupe une place centrale dans les activités
d'enseignement-apprentissage des langues et cultures nationales.

La présence linguistique et culturelle est plus manifeste dans les
activités d’enseignement-apprentissage de la culture nationale. Le tableau
souligne que les enseignant-e-s s'investissent davantage dans la mise en
relief des savoirs culturels. De méme, I'analyse des interactions en classe
de culture nationale montre que la participation des apprenant-e-s est
plus considérable, plus active, comparativement a la classe de langue.
Cette variation s'explique par l'attractivité des éléments culturels qui sont
l'objet de l'apprentissage : le mariage et les danses.

Lanalyse du corpus a permis de mettre en évidence 21 verbes
marqueurs des gestes professionnels liés a la présence linguistique de
l'enseignant-e. Les gestes professionnels les plus marquants cette
présence linguistique et culturelle sont: expose (41 opérations),
questionne (36 opérations), fait pratiquer la langue (31 opérations),
interroge (31), invalide (14 opérations) et lit en langue (14 opérations).

Classification des gestes professionnels des enseignants
et enseignantes

Les gestes professionnels identifiés dans le tableau supra se répartissent
en trois macrogestes sous-tendus par des représentations sémantiques.

a) Les gestes de mise en scene du savoir. Cette catégorie de gestes est
centrée sur les contenus linguistiques et culturels; et permettent de faire
valoir les connaissances scientifiques, la culture générale de I'enseignant-
e. Ce macrogeste se compose des opérations énonciatives telles que :
initie un échange (10), expose (6) explique, donne la réponse (3), répete
(16), lit en langue maternelle (14), répond a une sollicitation (17),
questionne (15), impose (10), et fait de la synthése (7).
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Les représentations sémantiques ci-apres rendent compte du sens
de ces gestes dans les pratiques réelles en situation de classe :

* Initie un échange: I'enseignant-e ouvre 'échange en utilisant la
langue mundang pour favoriser les prises de paroles des
apprenant-e-s. On reléve a ce niveau l'utilisation des rituels de
salutations en mundang.

* Expose: il ou elle exprime un point de vue, une idée, une
réflexion en rapport avec la langue ou la culture. Lactivité
expositive utilise le frangais et la langue cible.

* Explique: il ou elle indique le fonctionnement d’un fait culturel,
un fait langagier.

* Donne la réponse: 'enseignant-e répond a une sollicitation de
l'apprenant-e, fournit un apport informationnel a une question
de ce dernier ou de cette derniere.

* Répete: ce quil ou elle vient de dire, ou ce que I'éleve vient de dire;

* Lit en langue maternelle: I'enseignant-e reproduit oralement
I'énoncé ou le mot écrit dans la langue cible.

* Questionne: I'enseignant-e pose des questions fermées, précises
a lensemble des éleves

* Impose: il ou elle oblige les apprenant-e-s a accepter une
connaissance, une activité, une ressource

* Informe: apporte des informations (demandées ou non) en
rapport avec l'objet d’étude.

* Fait la synthese : I'enseignant-e fait la somme des connaissances
acquises et développées.

b) Les gestes de médiation. Ils définissent l'enseignant-e comme un
médiateur ou une médiatrice, un facilitateur ou une facilitatrice de
I'apprentissage. Ce role prend appui sur I'évidence d'une inégalité¢ des
compétences dans la langue pour établir des passerelles linguistiques
afin de faciliter la compréhension de la lecon, développer l'aptitude des
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apprenant-e-s a utiliser la langue étrangere et la langue maternelle. Les
gestes de médiation participent par ailleurs a établir, de maniére
épisodique, la langue nationale comme medium de transmission des
connaissances. Ces gestes renvoient aux pratiques suivantes :

* Désigne en langue maternelle : nomme des réalités culturelles
dans la langue cible.

e Ecrit au tableau en langue maternelle : consigne la trace écrite
dans la langue cible.

* Explique en langue nationale : indique le fonctionnement d’un fait
culturel, un fait langagier, en utilisant la langue cible.

* Illustre en langue maternelle : fournit des exemples dans la langue
d’apprentissage.

* Traduit en langue maternelle : fait passer un énoncé du frangais
vers la langue mundang.

* Reformule: reprend une réponse donnée par l'apprenant-e en
I'améliorant ou la complétant.

Lensemble des gestes ci-dessus contribuent a donner du sens soit a la
situation d'apprentissage, soit au savoir visé par l'activité. Ils assument par
conséquent la fonction d'étayage : le « faire comprendre » (Romain et al.,
2018, p. 3).

c) Les gestes dévaluation. Lenseignant-e prescrit et évalue;
autrement dit, en sa qualité d’autorité pédagogique, il se prononce sur
l'acceptabilité des propositions et des réponses fournies par les
apprenant-e-s au cours de lactivité. Cette évaluation peut prendre
plusieurs formes: il répete pour approuver, il corrige, il marque le
désaccord, il approuve et reformule, il approuve et renchérit. Les gestes
d'évaluation sont constitués des pratiques ci-dessous :

* Ajuste : réalise une légere modification sur la réponse fournie par
I'apprenant-e, change soit le contenu soit la forme de la réponse.

* Corrige : releve un écart par rapport a la norme.
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* Invalide: déclare une réponse fausse, erronée ou inappropriée.

* Vérifie: examine si une réponse, une information est vraie ou
fausse.

* FEvalue: se prononce sur la qualité d'une information, donne une
appréciation, un jugement sur un savoir énoncé par I'apprenant-
e.

* Remet en question: pose explicitement la question de la
pertinence, de I'utilité d'un choix.

De lexpertise en langue-culture a la mediation

pedagogique

Lenseignement-apprentissage des langues et des cultures nationales a
pour objectif I'enracinement cultuel de l'apprenant-e en vue de sa
participation au maintien de la paix dans la diversité et a la préservation
du patrimoine culturel mondial (MINESEC, 2014, p. 15). Pour atteindre cet
objectif, les pratiques enseignantes s'attellent a développer la conscience
linguistique chez les apprenant-e-s. Plusieurs gestes professionnels
participent a ce processus.

Lécriture et la lecture dans la 1angue cible

Lapprentissage d'une langue est intrinsequement lié a la maitrise de deux
activités fondamentales: lire et écrire. La didactique des langues
considere que le passage de l'oral a 'écrit est la transition a une langue
seconde dans la mesure ou chacun des aspects revét des caractéristiques
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qui ne sauraient réduire I'écrit a une transcription de l'oral. Pour établir
une différence entre les deux codes, I'enseignant-e procede a une double
activité : I'écriture et la lecture dans la langue cible.

Dans lextrait ci-dessous, l'enseignant (E) introduit une séquence
explicative sur 'exécution d'une danse traditionnelle sacrée :

51. E : donc cette danse-la est organisée seulement a 1’occasion
de ces déces-la. C’est pas n’importe quel déces. Si dans
ta famille, tu n’es pas 1’ainé de ta famille, on ne peut pas
organiser. Si tu es alors le cadet ou soit le benjamin de
ta famille, la on peut organiser. Si tu n’es pas cadet, on
ne peut pas organiser. Si tu n’es pas chef, on ne peut pas
organiser... (il écrit au tableau le nom de la danse) nous
disons (il lit ce qu’il a écrit) c’est une danse pour dire au
revoir ... ... donc, za mu ga dara hul hi, fahli ma ka ga fa
que mu ga dey djam o la hi déb ahe. mu ga dey djam o la hi
déb ahe (Quand les gens vont danser cette danse, c’est une
facon de dire au défunt de bien arriver, bon voyage). Donc,
(I1lit encore au tableau) c’est une danse pour dire au revoir
au défunt. Donc mu yan tél a we... mademoiselle sort. Tu
bavardes avec qui? mu fa du né zu ne? (Tu parles avec qui?)

Cet extrait d'une lecon de culture mundang porte sur le dd yie hulli,
une danse sacrée. Dans lactivité explicative, l'enseignant expose les
circonstances de 'exécution de cette danse. Lexemple supra illustre un
phénomene caractéristique du parler bilingue : l'alternance codique,
c'est-a-dire « la juxtaposition, a l'intérieur dun méme échange verbal, de
passages ou de discours appartient a deux systémes ou sous-systemes
grammaticaux » (Gumperz, 1989, p. 57). On observe que l'enseignant, au
cours de son explication, passe de maniere réciproque du frangais au
mundang, a lintérieur dune méme intervention. Cette alternance est
I'expression de sa compétence plurilingue. Selon Dabene (1990), le choix
de langue dans les parlers plurilingues ou bilingues dépend de plusieurs
facteurs, notamment la situation d'interaction, la relation entre les
participants et participantes, le theme de l'échange, etc. Dans cet
exemple, le choix de la langue semble motivé par le contexte
d'interaction : I'apprentissage de la langue.
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Deux gestes professionnels expriment la présence linguistique et
culturelle de 'enseignant dans cet exemple. D’'une part, il écrit au tableau
en langue cible le nom de la danse. En didactique des langues, lire et
écrire sont liés. La compétence scripturale, entendue comme l'ensemble
des savoirs, savoir-faire et des représentations liées a I'écrit, est la preuve
de la maitrise d'une langue, car elle constitue le point de convergence et
d'intégration des diverses autres compétences (linguistique, pragmatique
et socioculturelle).

Dautre part, tout comme I'écrit, la lecture constitue une activité
vitale dans l'expertise linguistique. Lenseignant lit I'énoncé en mundang
quil écrit au tableau. Selon les données statistiques du tableau 2 ci-
dessous, la lecture du texte dans la langue cible est un invariant des gestes
professionnels en classe de langue et culture mundang. Cette activité est
cependant prédominante dans les lecons de langue. En effet, a leur entrée
dans I'enseignement secondaire, I'aptitude des apprenants et apprenantes
(natif-e-s et non natif-e-s) a lire la langue maternelle est encore
embryonnaire; I'enseignant-e se positionne comme modele de lecture.
Cest dire que l'activité de lecture de l'enseignant-e dans la langue cible
sert habituellement a préparer l'entrée de I'apprenant-e dans l'univers de
la lecture des écrits.

La reformulation/traduction en mundang

Lun des défis auxquels fait face l'enseignement-apprentissage des
langues et cultures nationales, aussi bien pour les éleves natif-e-s
qu'étranger-e-s, est la transition, la congruence entre les différences, les
similitudes entre la langue-culture d'enseignement et la langue-culture
cible a apprendre. Plus quun défi, il s'agit d'une exigence qui interpelle
le role de médiation linguistique et culturel de I'enseignant-e. Rappelons
que dans le cadre de la didactique des langues nationales, la médiation
est intrinsequement didactique, mais prioritairement linguistique et
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culturelle, car la langue-culture cible a apprendre apparait comme une
langue étrangere. Selon les données du corpus, cette posture facilitatrice
se réalise par la reformulation dans la langue-culture cible a apprendre.

50. E: [...] nous avons vu les danses de jouissance déja et
maintenant nous allons voir les danses sacrées [...] Voila !
une danse sacrée est une danse que seuls les initiés peuvent
danser [...] bon, a ya fa da za dafdai ka déra ya. se za mai
mu ga dara [...]we to gara. Déb ma mu ga da[...] a ya gak
ka da a ya. Mér a yo a fara (cela veut dire que ce n’est
pas tout le monde qui peut danser cette danse. Seul les
initiés le peuvent) seul les initiés peuvent danser... sey za
mai mu tera du a to a ya gakra da ahe... il y a donc, chez les
mundang la... chez les mundang, il y a quelle danse sacrée
que vous connaissez?

51. A: d4 yie hull*

52. E: voila dd yie hulli (il écrit au tableau)... yie hulli. Heu,
pourquoi on danse le yie hulli?

53. A: sila personne est morte...
54. E: sila personne est morte n’est-ce pas?
55. A: oui monsieur [...]

56. E: bon, ¢a c’est une danse qu’on organise seulement apres
le décés d'un vieux. Mais c’est pas aussi apres le déces
de n’importe quel vieux. On organise premierement a
I'occasion de... déces de chef, heu, a I'occasion du déces
d’un patriarche, a l'occasion du déceés d'un devin, a
I’occasion du décés d'un grand chef de famille ou soit d'un
cadet de famille...

Lexemple ci-dessus est extrait d'une lecon de culture nationale dont
I'objet d’apprentissage est les danses sacrées. Le phénomene qui nous
intéresse ici, c'est la reformulation et la traduction du francais vers le
mundang. La reformulation est un procédé de répétition et de reprise.
Elle est définie comme « la double actualisation d'un topo ou d'un champ
topique dans le discours » (Norén, 1999, p.15). D'un point de vue
syntaxique, elle présente une structure bi-segmentale: le segment

. Le d& yie hulli est une danse sacrée. On l’exécute lors de la cérémonie funébre
pour rendre hommage a un patriarche ou une autorité du village.
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reformulé X - le segment reformulant Y. Chaque segment est pourvu
d’'un contenu sémantique et pragmatique (SP); la similitude entre SP de
X d’une part, et celle entre SP de Y d’'autre part, valide l'existence de la
reformulation.

Dans le tour de parole (50), 'enseignant proceéde a une double
reformulation dans la langue cible: la premiere reprise porte sur la
définition de la danse sacrée; la seconde sur les personnes habilitées a
I'exécuter. Ce qui est particulierement intéressant ici, cest l'alternance
codique opérée dans l'activit¢ de reformulation. Lenseignant navigue
entre deux codes linguistiques; il tire profit des contenus culturels pour
enseigner la langue orale (50) et écrite (53). Ce role de meneur ou
meneuse dans I'apprentissage fait de lui un expert. La suite de I'échange
atteste que la reformulation dans la langue cible a été féconde, qu'elle
a facilité le processus d’appropriation de la notion de danse sacrée. On
observe dans le tour (52) qu'un apprenant donne aisément un autre
exemple de danse sacrée: le dd yie hulli. En fait, 'un des défis de la
pratique enseignante est de faciliter la compréhension chez les éleves,
autrement dit donner un sens aux activités d’apprentissage : « Cette
obligation d’assurer un niveau de compréhension satisfaisant engage
I'enseignant a veiller a étre lui-méme compris de ses éleves. Cest dans
cette intention quil a fréquemment recours a des procédés d’auto-
paraphrases, de répétition, de reformulations, de simplification » (Cicurel,
1990, p. 26-27).

Le second phénomeéne qui nous intéresse est la traduction
pédagogique. Deslisle établit une différence entre la traduction
professionnelle et la traduction pédagogique : « la traduction proprement
dite vise a la production dune performance pour elle-méme
(performance cible) : 1a traduction pédagogique est seulement un test de
compétence (compétence cible et compétence source) et s'integre a un
ensemble pédagogique plus vaste. » (Deslisle, 1980, p. 4). La traduction
pédagogique en classe de langue a pour finalités: faciliter la
compréhension des contenus d’apprentissage, développer la compétence
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dans les deux langues. Dans cet exemple, 'enseignant passe du mundang
au francais. Conscient que la lecon se déroule dans un environnement
multilingue, il est contraint de recourir au véhiculaire francais.

En outre, la reformulation et la traduction dans la langue mundang
confirment le statut d'expert en langue et culture de I'enseignant. Elles
constituent par ailleurs des mécanismes facilitateurs de I'acquisition de
la langue, une approche permettant la médiation interculturelle pour
les éléeves non natif-e-s. Cette double activité montre par ailleurs que
les langues africaines peuvent transcender le cap de disciplines
d'enseignement pour devenir des médias denseignement, puisque
certaines sont dotées aujourd’hui d’alphabets, de systeme décriture et
de grammaire. Le seul handicap reste sans doute le métalangage
scientifique.

Les gestes professionnels et le  modele

d’apprentissage

Les processus interactionnels dans les situations d'apprentissage sont
complexes; leur compréhension nécessite une approche contextuelle et
la prise en compte des spécificités du type interactionnel et des enjeux
qui le sous-tendent. Les analyses précédentes soulignent quelques
manifestations discursives de la présence linguistique et cultuelle des
enseignant-e-s de langues et cultures nationales. La taxinomie des gestes
professionnels liés a la présence linguistique et culturelle converge vers
le modele transmissif dans l'apprentissage. Le modele transmissif de
I'apprentissage, inspire des théories comportementalistes, définit
lidentité professionnelle de 'enseignant-e par les vocables « maitre » ou
« maitresse », « personne-ressource ». Lenseignant-e est donc, selon
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cette conception, le détenteur ou la détentrice de l'autorité des savoirs,
des savoir-faire et des faire-savoir indispensables a l'exercice de sa
profession.

Les verbes marqueurs des gestes professionnels de l'enseignant-e
révelent la subordination de l'apprentissage a l'enseignement; tout en
conférant a celui-ci et celle-ci une centralité dans l'interaction. Lanalyse
de la durée minimale des interventions montre que la contribution de
la parole de l'apprenant-e se réduit a quelques ilots de participation;
indépendamment du cours de langue ou de culture. Les ilots de
participation servent, selon Cortier (2008), a faire progresser les activités
d’apprentissage vers l'atteinte des objectifs préalablement définis par
I'enseignant-e. A contrario, la parole enseignante est privilégiée; elle
domine les échanges d'un point de vue quantitatif et qualitatif. Ainsi, la
construction des savoirs est entierement assurée par l'enseignant-e : il
ou elle expose, explique, initie I'échange, impose, questionne, donne des
réponses, fait pratiquer la langue, fait la synthese de la legon, etc.

Assurément, il est une distance entre les approches préconisées,
notamment celles fondées sur les compétences et les pratiques observées
in situ. Si théoriquement les instructions officielles recommandent une
démarche interactive, constructive dans l'enseignement-apprentissage
des langues, il convient de relever que les contraintes externes et internes
fragilisent cette démarche. Lapproche par les compétences préconisée
suggere le primat de 'apprentissage sur I'enseignement. Selon le guide
pédagogique, « il est requis des éleves de participer individuellement, par
paire, par groupe, par rangée » (MINESEC, 2014, p. 5).

La participation de I'¢éleve est donc une condition nécessaire pour
l'acquisition des compétences langagiere et culturelle. En fait, si les
apprenant-e-s ne sont pas capables de sengager dans les activités
d’apprentissage, s’ils et elles ne disposent pas de ressources leur
permettant de s'investir dans les tiches d’apprentissage qui leur sont
assignées, il n'est pas aisé de s'inscrire dans une approche dynamique et
interactive de I'apprentissage. En effet, comme noté dans la présentation
des données, tous les enseignants concernés par cette étude sont
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dépourvus de la formation requise pour exploiter de maniere fructueuse
les techniques des méthodes actives. Notons aussi qua leur entrée au
cycle secondaire, les éleves natif-e-s et non natif-e-s ont une
compétence embryonnaire de leur langue a l'écrit; bien que certain-e-
s la parlent couramment. Par ailleurs, le contexte institutionnel et
pédagogique influence les pratiques. Les effectifs pléthoriques et la
diversité linguistique ne permettent pas leur engagement dans
I'apprentissage, 'exécution des activités qui favorisent l'acquisition des
compétences.

La résistance du modele transmissif dans lenseignement-
apprentissage des langues et cultures nationales semble aussi étre
nourrie par l'effet de la reproduction. Partant de cette hypothese, 'on
peut soutenir que les enseignants que nous avons observés se
représentent I'enseignement et 'apprentissage consécutivement a leurs
expériences en tant quapprenants. Cest dire quils continuent
d'enseigner de la méme facon qu'ils ont eux-mémes été enseignés (Trebbi,
2008). Ayant été formés suivant le modele transmissif, les représentations
acquises privilégient le modele behavioriste au détriment des démarches
constructivistes, faisant de 'enseignant-e, l'expert en langue-culture, le
seul détenteur ou la détentrice de savoirs. Dans ce contexte, il est évident
que leffet de la formation initiale et continue est résolument
indispensable. Cette analyse problématise la nécessité d’harmoniser la
formation des enseignant-e-s avec les expériences pratiques vécues, tant
comme apprenant et apprenante que comme praticien et praticienne.

Conclusion

Dans cette étude, nous avons voulu mettre en valeur lintérét des
recherches linguistiques et discursives sur les pratiques enseignantes,
particulierement sur la didactique des langues et cultures nationales.
En effet, le role du langage dans la compréhension des processus
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interactionnels en situation d’apprentissage est central. La présence
linguistique et culturelle de I'enseignant-e, notre objet d'étude, est un
phénomene a la fois discursif et didactique. Du point de vue discursif,
il pose la problématique de la construction de l'image de soi, de la
représentation de l'identité professionnelle a travers l'activité langagiere.
La perspective didactique met en scene des rdles praxéologiques du
locuteur-enseignant ou de la locutrice-enseignante en rapport avec les
processus cognitifs, 'apprentissage.

Dans la présente contribution, nous nous sommes attelés a montrer
le continuum entre les deux perspectives. En effet, dans les interactions
avec les apprenant-e-s, les enseignant-e-s de langue et culture mundang
se positionnent comme des expert-e-s, des référents de cette langue,
a travers des gestes professionnels. Nous avons ainsi établi une liste de
gestes rattachés a des actes langagiers identifiés dans le corpus. Les
analyses effectuées a partir de notre corpus soulignent que cette
présence est prépondérante dans les lecons de cultures; toutefois cette
conclusion mérite d'étre nuancée au regard des analyses qualitatives qui
valident I'approche intégrée de la langue dans les faits culturels.

En effet, face aux défis qui imposent l'enseignement-apprentissage
des langues et cultures nationales, les enseignant-e-s de cette discipline
accomplissent de gestes professionnels a travers leurs productions
langagieres, leurs roles interactionnels, facilitant ainsi 'apprentissage. Il
ressort clairement que si ces personnes ne sont pas capables de se
positionner comme expert-e-s, si elles ne sont pas capables d’accomplir
des gestes professionnels, pour faciliter la cognition, elles perdraient
inéluctablement leur crédibilité aupres de leurs apprenant-e-s.
Toutefois, cette présence linguistique et culturelle s'inscrit a lopposé des
modeles constructivistes et interactifs de I'apprentissage.
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Conventions de transcription

E : Enseignant
A : Apprenant

(-..) : Didascalies : mise en relief les actes de I'enseignant-e.
Italique : Texte produit en langue africaine.

[...] : Coupure d’'un fragment du corpus.
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locales dans le primaire a Ngaoundere

ANDRE MAHAMA

Résumé :

Cet article analyse les déclarations épilinguistiques des apprenant-e-
s des écoles primaires de Ngaoundéré sur les langues en présence dans
leur milieu de vie. En fait, il est question de savoir si tous les groupes de
langues pratiquées dans ces écoles par les éleves ont les mémes valeurs
de leur point de vue. Cette étude, inscrite dans la perspective de la
sociolinguistique urbaine, repose sur une enquéte menée par
questionnaire aupres de 150 éleves du Cours Moyen 1 et 2 de cinq
établissements scolaires publics et privés (confessionnels ou non). Les
résultats montrent que les éleves restent fasciné-e-s par les langues
officielles. Langues de communication internationale, le francais et
'anglais assurent au Cameroun l'ascension sociale. Par contre, ces mémes
apprenant-e-s considerent les langues locales comme de simples « patois
» confinés a l'usage familial ou alors comme des langues interdites a
I'école. Ces représentations négatives, qui ont été installées depuis
I'époque coloniale, continuent de dévaloriser les langues camerounaises.
En cette période ou ces dernieres sont progressivement intégrées dans

|95



André MAHAMA

le primaire et secondaire, ces représentations pourraient constituer un
obstacle majeur a la réussite de la politique en cours. Cet article met en
relief ces attitudes et représentations et suggere quelques pistes pour
améliorer I'image des langues locales a I'école.

Mots-clés : Cameroun, discours épilinguistique, langue locale, langue
officielle, école primaire

Abstract :

This article analyzes the epilinguistic statements of learners in
primary schools in Ngaoundéré on the languages present in their living
environment. In fact, it is a question of knowing if all the groups of
languages practiced in these schools by the pupils have the same values
from their point of view. This study, inscribed in the perspective of urban
sociolinguistics, is based on a survey carried out by questionnaire among
150 pupils of the Cours Moyen 1 and 2 from five public and private schools
(denominational or not). The results show that students remain fascinated
by official languages. Languages of international communication, French
and English ensure social ascension in Cameroon. On the other hand,
these same learners consider local languages as simple “patois” confined
to family use or as languages prohibited at school. These negative
representations, which have been installed since colonial times, continue
to devalue Cameroonian languages. At this time when the latter are
gradually being integrated into primary and secondary education, these
representations could constitute a major obstacle to the success of the
current policy. This article highlights these attitudes and representations
and suggests some ways to improve the image of local languages at
school.

Keywords : Cameroon, epilinguistic discourse, local language, official
language, primary school
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Introduction

De nombreuses études linguistiques et sociolinguistiques, de plus en plus
croissantes, décrivent la situation sociolinguistique du Cameroun comme
I'une des plus complexes et diversifiées du continent africain. Comme
l'affirme Essono, « Avec deux langues officielles, le francais et 'anglais, les
différentes langues locales et le pidgin-english, le Cameroun se présente
en Afrique comme une véritable mosaique linguistique » (2001, p. 61).
Cette configuration du pays est aussi reflétée dans toutes ses
particularités régionales ainsi que dans ses différentes agglomérations
urbaines. La ville de Ngaoundéré, lieu denquéte de cette étude, est I'un
des plus parfaits miroirs de cette variété sociolinguistique camerounaise.
Composée d'une « marqueterie » d'ethnies pratiquant des langues et
cultures fort bigarrées, cette ville apparait comme un creuset de
brassages multiformes entre les populations septentrionales et
méridionales du pays, ainsi que celles venant des pays voisins (Nigéria,
Tchad et République Centrafricaine).

Cette situation dhétérogénéité linguistique et culturelle qui
caractérise les différentes villes camerounaises génere tres souvent des
attitudes et des représentations chez les locuteurs et locutrices sur leurs
langues ou sur celles des autres. Calvet souligne a juste titre que

Jeynitaare. Volume 2, numéro 1 - 2023 | 97



André MAHAMA

Le brassage des langues ou des variétés de langues en contexte
urbain est générateur des représentations multiples qui, de par leurs
natures, contribuent au renforcement des représentations sociales;
le tout pouvant avoir des retentissements sur les types des contacts
entre les populations et les langues (Calvet, 2000, p. 21).

Par ailleurs, malgré quelques avancées enregistrées dans le cadre de
la politique d’'introduction progressive des langues locales (LL) dans les
écoles primaires (en 2013) et secondaires (depuis 2009), la situation
sociolinguistique scolaire camerounaise n’a encore subi que peu de
descriptions rigoureuses sur les rapports des acteurs et actrices - des
apprenant-e-s en l'occurrence - aux différentes langues en contact dans
ce milieu. Ainsi, la prégnance des stéréotypes ou stigmatisations
coloniales encore ventilés sur les langues nationales en général et
particulierement sur le fulfulde a Ngaoundéré (Daouaga et Métangmo-
Tatou, 2020) pourrait inhiber les efforts fournis par le gouvernement
camerounais dans le sens de cette politique en cours. En effet, nous
informent Castellotti et Moore,

Les recherches, notamment en milieu scolaire, lient depuis
longtemps les attitudes et les représentations au désir d’apprendre
les langues, et a la réussite ou a 1’échec [...] C’est justement a la
fois parce que les représentations et les images jouent un caractere
central dans le processus d’apprentissages linguistiques, et parce
que ces représentations sont malléables qu’elles intéressent les
politiques linguistiques éducatives (2002, p. 7).

Cela implique donc a considérer la nécessité de la prise en compte des
discours ou opinions épilinguistiques des locuteurs et locutrices sur leurs
langues, leurs variétés linguistiques ou celles des autres, bref sur toutes
les langues en présence a I'école avant de passer a toute entreprise du
projet d'une politique linguistique scolaire.

La notion de « discours épilinguistique » désigne une caractéristique
linguistique couramment utilisée dans les études sociolinguistiques
récentes pour cerner la mise en relation des locuteurs et locutrices aux
langues dans leur milieu de vie. Cette notion renvoie, selon Canut, a
I'ensemble « des commentaires a propos de l'activité de langage ou le(s)
lecte(s) utilisés, qu'il s'agisse de la particularité linguistique (phonétique,
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prosodique, syntaxique, etc.) ou l'objet “langage” se transforme en
discours autonome. IlIs [ces commentaires] se caractérisent par des
évaluations (auto-évaluations / évaluation dautrui)» (2000, p.76). Il
sagira notamment dans cette étude des évaluations qui relevent des
attitudes, des représentations et de limaginaire linguistique sur les
langues en présence dans le milieu social. Et le concept d« imaginaire
linguistique » (IL) quant a lui est défini par Houdebine comme

le rapport du sujet a la langue (c’est-a-dire la langue dans ses
variétés d’usage selon Lacan) et a La langue (c’est-a-dire la langue
dans son unité systémique ou structurelle d’apres Saussure)
repérable et repéré dans les commentaires évaluatifs sur les usages
ou les langues (versant unilingue ou plurilingue) (Houdebine, 1996,
p-17).

Le cadre théorique de cette recherche est celui de la sociolinguistique
urbaine en ce sens que I'étude implique non seulement le caractere social
de l'objet « langue », mais elle se fonde aussi sur une population d'enquéte
évoluant dans un contexte urbain de forte hétérogénéité linguistique
et sociale : la ville de Ngaoundéré. En effet, la sociolinguistique urbaine
est une branche de la sociolinguistique générale dont les prémices de
bases viennent de I'Ecole de Chicago qui désigne «un ensemble des
travaux de recherches sociologiques conduites entre 1915 et 1940 par des
enseignants et étudiants de I'Université de Chicago » (Coulon, cité par
Ntedondjeu, 2004, p. 47).

Par ailleurs, les travaux de Calvet (de 1994 a 2005) et ceux de Bulot
(de 1998 a 2004) ont largement contribué a I'essor de la sociolinguistique
urbaine. Calvet dans ses contributions a abordé la situation urbaine
comme un lieu de pratiques plurilingues, de conflits de langues et de
production de représentations linguistiques qui absorbe le multilinguisme
pour favoriser le monolinguisme a travers I'émergence d'une langue
d’intégration a la ville. Pour ce sociolinguiste, I'urbanité apparait ainsi
comme un « laboratoire social » (Calvet, 1994 : p.20). Des lors, pour
étudier la réalité sociolinguistique urbaine, il importe de construire une
approche spécifique et délaborer des outils méthodologiques
conséquents. Bulot, quant a lui, étudie la réalité sociolinguistique urbaine
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a partir de pratiques langagieres de locuteurs et locutrices, car selon lui,
la ville est comme un fait discursif qui permet d'examiner les variétés
linguistiques, les choix linguistiques et les discours épilinguistiques a
travers lanalyse des pratiques langagieres. Ainsi, il définit la
sociolinguistique urbaine comme

Une sociolinguistique des discours (qu’il s’agisse d’ailleurs
d’attitudes linguistiques et/ou langagiéres voire des pratiques
linguistiques attestées ou non) dans la mesure ou elle problématise
les corrélations entre espace et langues autour de la matérialité
discursive (Bulot, 2000, p. 34).

Ce travail sappuie sur une technique de sondage, précisément un
questionnaire administré a 150 éleves pour un échantillon de 5
établissements scolaires en prenant en compte des variables suivantes :
enseignement primaire public/enseignement privé confessionnel et non
confessionnel. Le questionnaire est destiné essentiellement aux éleves du
Cours moyen 1et 2 (CM 1 et 2) parce que nous avons estimé que ces éleves,
se trouvant a la charniere entre le primaire et le secondaire, ont 'aptitude
de construire des réponses a certaines questions ouvertes (qui amenent le
ou la répondant-e a produire un commentaire) du questionnaire. Ensuite,
ces questionnaires administrés aux apprenant-e-s ont été dépouillés au
moyen du logiciel SPSS (Statistical package for the Social Sciences) qui
nous a permis de regrouper au besoin les données qualitatives par
thématique. Lanalyse de ces données laisse montrer des divergences
entre les variables a la fois dans les pratiques et dans les perceptions de
ces apprenant-e-s vis-a-vis des langues en présence a 'école et dans leur
milieu de vie.

Les données épilinguistiques exploitées a titre illustratif sont
essentiellement basées sur les résultats de l'enquéte réalisée dans
Mahama (2016). Pour ce faire, il sera question d'étudier les perceptions
ou images que les éleves des écoles primaires de Ngaoundéré ont vis-vis
des langues en présence dans leur milieu de vie, ensuite de montrer en
quoi les stigmatisations des langues identitaires pourraient faire obstacle
a la politique d’enseignement de ces dernieres. Enfin, nous proposerons
quelques pistes pouvant améliorer I'image des LL en milieu scolaire.
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Les représentations dﬁS apprenant—e—s relatives

aux langues en presence

Les représentations des éleves que nous avons interrogé-e-s dans les
écoles primaires a Ngaoundéré sur les différentes langues en présence
dans leur milieu sont antagoniques. Elles vont de la fascination pour
les langues officielles (LO) a la stigmatisation de leurs propres langues
maternelles (LM).

De la fascination pour les 1angues officielles (LO)

La plupart des pays africains possedent comme langues officielles des
langues étrangeres européennes qui sont héritées de la colonisation. Au
Cameroun particulierement, les deux idiomes assumant les fonctions de
langues officielles sont des langues des ex-métropoles : le frangais et
I'anglais. Leur érection a ce statut officiel date de 1961, année d’accession
du pays a la pleine souveraineté nationale. Des cette date, leurs usages
ont été exclusifs dans tous les appareils étatiques (administrations,
justices, textes officiels, médias, écoles, etc.).

Fort du statut prestigieux quelles occupent sur le plan politique,
ces deux langues bénéficient d'un attrait particulier aupres des enfants
scolarisé-e-s du pays, en particulier aupres de ceux et celles des écoles
primaires de la ville de Ngaoundéré. En effet, a la question de savoir quelle
est leur langue préférée au monde, des éleves répondant a notre enquéte
dans cette ville ont exprimé des choix linguistiques fort hétérogenes. Par
ailleurs, parmi les 30 langues déclarées dans ce répertoire des langues
préférées, les deux langues officielles du pays représentent les idiomes
les plus préférés au premier rang. Selon la hiérarchisation affective des
langues déclarées, I'anglais se place en téte avec un score de 17,3 % et le
francais talonne de pres avec un score de 15,3 %.
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En tout état de cause, si la langue frangaise et la langue anglaise
saverent étre les idiomes les plus affectionnés de la population de
l'enquéte, il va sans dire que leurs souhaits d’apprentissage et de
compétence dans ces deux systemes linguistiques coloniaux se révelent
aussi comme une évidence. Soumis-e-s a la question de savoir s'ils et
elles aimeraient apprendre leurs langues préférées a I'école, une frange
importante des sujets d'enquéte répond par laffirmative. Sur les 150
répondant-e-s, 115 (soit 76,7 %) de cet effectif émettent le vceu
d’apprendre ces langues préférées a I'école. A cet égard, 'on peut inférer
que les apprenant-e-s des écoles primaires de la ville de Ngaoundéré
apparaissent subjugué-e-s, voire enchanté-e-s a l'idée de maitriser leurs
langues officielles si tant est que ces dernieres prévalent en score dans
leur répertoire des langues préférées.

Par ailleurs, lorsque ces éleves sont appelé-e-s a justifier pourquoi
ils ou elles aimeraient apprendre ces langues (préférées) a I'école, les
raisons les plus souvent avancées sont liées a l'affection pour ces langues
officielles, car la plupart des apprenant-e-s qui ont préféré ces deux
LO se justifient en déclarant « quils et elles aiment ces langues » (18
occurrences). 11 convient de souligner que cette attitude affective
concerne plus la LO2, l'anglais. Certain-e-s éléves affirment d’ailleurs
aimer apprendre l'anglais « parce que le Cameroun est bilingue » ou
encore « parce que cest la deuxieme langue officielle du Cameroun ».
Tandis que pour les répondant-e-s francophiles, le francais permet
lascension sociale. Un apprenant (E.109), rencontré a I'Ecole privée
islamique franco-arabe de Sabongari, nous confiait quil aimerait
apprendre le francais a I'école « pour réussir les concours ». Son camarade
de I'Ecole publique de Malang affirme qu'il aimerait apprendre le frangais
« pour travailler ».

Au demeurant, 'on remarque également, a travers les déclarations de
certain-e-s éleéves, une tendance positive exacerbée pour I'apprentissage
exclusif des LO (frangais et anglais) a I'é¢cole. Ces apprenant-e-s qui sont,
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pour la plupart des cas, des personnes venant des régions méridionales
du Cameroun excluent de leur ambition scolaire 'apprentissage de toute
autre langue a I'école, comme cela s'illustre par les déclarations suivantes.

E.45 : Non, je n’aimerais pas apprendre cette langue (eton) a 1’école.
Je veux seulement parler le francais et 1’anglais.

E.74 : Non, je n’aimerais pas apprendre cette langue (bameka) a
I’école. Je suis venu a 1’école pour apprendre le francais et 1’anglais.

E.79 : Je préfere la langue bamileke. Je n’aimerais pas
apprendre cette langue a 1’école, par ce que je suis venu apprendre
le francais.

A travers ces propos, ces jeunes qui s'expriment semblent éprouver un
sentiment de rejet pour les langues camerounaises. Les langues francaise
et anglaise jouissent par conséquent d'une image tres flatteuse et
prestigieuse aupres de ces jeunes personnes dans la ville de Ngaoundéré.
Elles manifestent ainsi, selon le terme de Habibou Sanogo (1998, p.78),
une « fétichisation » de ces deux langues parce qu'elles représentent,
dans I'imaginaire social, des langues d’ascension sociale ou de travail.
A cet égard, il serait aussi pertinent de s'intéresser aux attitudes et a
limaginaire de ces apprenant-e-s face a leurs propres langues
identitaires.

De la stigmatisation des langues locales (LL) a I'¢cole

A Tinverse de la situation précédente, lanalyse des données
épilinguistiques relatives a limaginaire que les apprenant-e-s de
Ngaoundéré se font de leurs propres langues identitaires laisse
clairement percevoir lexistence dune certaine aversion pour
l'apprentissage de ce groupe de langues. Puisque, interrogé-e-s sur le fait
de savoir s'ils et elles aimeraient apprendre leurs LM a I'école, 52 % des
enquété-e-s sont réticent-e-s. Pour justifier leur réticence, ces enfants
alleguent que leurs langues sont soit des « patois interdits a I'école », soit
des « langues déja apprises a la maison », soit des « langues qui attirent la
moquerie ».
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Des « patois » interdits a I'école

Pour la plupart des cas, ces éleves mettent en avant comme justification
a leur refus I'idée que ces langues locales ne sont pas autorisées a I'école.
Lon peut relever a cet effet quelques-unes de ces allégations.

E.7 : Parce qu’on a dit qu’on ne parle pas le patois a I’école (langue
mbum).
E.20 : Les gens ne veulent pas qu’on parle le fulfulde a 1’école.

E.36 : Parce qu’elle n’est pas permise (la langue mbum).

E.41 : Parce qu’on ne peut pas nous enseigner en patois (langue
bamun).

E.70 : Parce que cette langue est interdite a ’école.
E.130 : Parce qu’on ne veut pas qu’on parle I’arabe a I’école.

E.143 : On refuse de parler hausa a 1’école.

Ces allégations nous font prendre acte d'un certain nombre de constats
pertinents. D’'une part, ces enfants portent en image les stigmates de la
mauvaise perception coloniale collée aux langues africaines. Comme on
le voit par la désignation péjorative et dénigrante des langues locales par
«patois » chez les répondant-e-s E.7 et E.41. De l'autre, ces enfants laissent
entendre que leur désintéressement vis-a-vis de ces langues autochtones
proviendrait en effet de l'attitude méme de leurs enseignant-e-s qui ont
tendance a les punir lorsquiils et elles emploient ces langues a I'école.
Ces éleves les désignent ainsi par le pronom indéfini « on ». Alors que la
loi n°98,/004 du 14 avril portant orientation de '¢ducation au Cameroun
souligne clairement en son article 5, alinéa 4 que l'objectif de I'¢ducation
est « la promotion des langues nationales » (LN). Les acteurs et actrices
de I'¢ducation de base de Ngaoundéré sont désormais interpellé-e-s pour
mettre en valeur cette disposition dans les écoles afin d'améliorer I'image
des LN chez les éleves a l'école. Dailleurs, de nos jours, ces langues
sont censées étre enseignées comme matiere dans le primaire, ce qui
contribuera a faire évoluer sinon a effacer ces représentations qui
tendent a évincer les langues locales du cadre scolaire pour les camper
uniquement au cadre familial, ou elles sont généralement apprises.
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Des langues déja apprises a la maison

Certain-e-s de ces enfants semblent avancer les mémes raisons que leurs
parents a propos de linsertion des LN a l'école (Daouaga Samari et
Métangmo-Tatou, 2020). En effet, leur position consiste a soutenir tout
simplement qu’ils et elles « connaissent déja ces langues » et quil n'est
pas nécessaire qu'elles fassent I'objet d'un apprentissage scolaire. A titre
illustratif, nous avons les réponses comme celle de cette apprenante
rencontrée a I'école publique de Manwi : « Je naimerais pas apprendre
cette langue (le bamun) a I'école parce que je parle déja cette langue. »
(E. 27). Ou encore cet autre apprenant de I'école publique de Malang : «
Je naimerais pas apprendre cette langue (le bamun) a I'école parce que
jai déja tout appris. » (E. 58). C'est également avec ce motif que trois
de leurs camarades, tous de la zone semi-rurale, justifient leur réticence
au désir de l'apprentissage de leurs langues maternelles, en alléguant
que ces dernieres s'apprennent uniquement dans le cadre familial. Ces
représentations viendraient de l'attitude méme des parents qui exhortent
souvent leurs progénitures a parler les langues officielles pour mieux
réussir, car certains regrettent parfois de navoir pas eu la chance
d’apprendre ces langues.
E.42 : on apprend (le tupuri) seulement a la maison.

E.55: J'apprends (le ngambay) a la maison.
E.60 : Cest a la maison qu'on apprend ca (le laka).

Il convient également de constater que ces adolescents et
adolescentes ignorent completement que la famille ne peut plus
constituer le seul domaine d'usage et dapprentissage des langues
identitaires dans la mesure ou la majorité de ces patrimoines nationaux
sous-équipés sont menacés d’extinction. Bitjaa Kody (2004) estime que
I'enseignement de ces LM a lécole serait un moyen d'éviter leur
étiolement.
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Des langues de moquerie

Enfin, d'autres éleves déclarent méme que leurs LM ne sont pas des LO
et que l'emploi de ces langues a l'école leur attirerait la moquerie ou
risquerait de dévoiler leur identité aupres de leurs camarades.

E.68 : Quand je vais commencer a parler, on va se moquer de moi.
E.15 : Je n'aime pas que mes amis comprennent que je parle le
mundang.

Ces apprenant-e-s se trouvent ainsi dans une situation d'insécurité
linguistique réelle telle que cela transparait dans leurs discours
épilinguistiques. Cette attitude négative de honte vis-a-vis de son
appartenance identitaire linguistique semble plus généralement
caractériser les jeunes personnes issues des communautés ethniques
minoritaires a Ngaoundéré (les groupes allogenes dans la région). Face
a la concurrence des langues sur le champ linguistique scolaire et a
Iinfluence des préjugés que formulent leurs camarades a 'égard de leur
ethnie, ces ¢éleves développent ainsi davantage une image plus
dépréciative de leur propre culture que ne font les autres. Cette attitude
d’occultation identitaire quaffichent ces enfants en milieu scolaire remet
ainsi en question une éventuelle mise en pratique des recommandations
émises lors de la réunion des Etats généraux de I'éducation tenue a
Yaoundé en mai 1995 qui accordent une place a l'enseignement des
langues et cultures nationales et qui stipulent l'enracinement de
l'apprenant-e dans sa culture comme l'indique cet extrait : « Maitrisant
au moins une langue nationale, enraciné dans sa culture, mais ouvert
au monde, créatif, tolérant, fier de son identité, responsable, integre,
respectueux des idéaux de paix, de solidarité, de justice et jouissant des
savoir-faire et savoir-étre » (Ministere de I'éducation nationale, cité par
Onguéné Essono, 2013, p. 141).

Il apparait sans doute que de telles recommandations ne semblent
pas encore avoir fait tache dhuile aupres des acteurs et actrices de
I'éducation de base de notre ville d'étude. Lorsque 'on considere 'ampleur
des représentations sur les LM comme langues proscrites a I'école qui

106 | Jeynitaare. Volume 2, numéro 1 - 2023



Discours épilinguistiques des éléves et implications sur
I'enseignement des langues locales dans le primaire a Ngaoundéré

reviennent dans les discours des éleves réticent-e-s (environ 20
occurrences). Il convient de souligner qu'en réalité ces jeunes ont intégré
dans leur imaginaire les stéréotypes que véhiculent leurs parents et leurs
enseignant-e-s sur les langues locales. Ces dernieres personnes ont été
influencées par la politique linguistique assimilationniste mise en place
pendant la colonisation francaise a travers la signature des textes officiels
interdisant l'usage des langues locales dans les services publics. On peut
mentionner ici le texte de 1924 relatif a la langue d’enseignement dont
Stumpf rappelle les circonstances.

Selon le journal officiel de I'Etat du Cameroun du 26 décembre 1924 «
la langue francaise est la seule en usage dans les écoles. Il est interdit aux
maitres de se servir avec leurs éleves des idiomes du pays » (1979, p.24).
Ce texte, selon Onguéné Essono (2013), n’a jamais été abrogé et continue
ainsi a peser au sein de la société camerounaise.

Des obstacles (\l 1’intégration d€S langues 1OC31€S é

Iecole

A la suite de I'analyse des réactions des enquété-e-s sur leurs langues
(langues du milieu), nous traitons dans cette section des raisons qui
handicapent le projet d’introduction de ces langues dans les écoles
primaires camerounaises. Celles-ci, loin détre des sujets récents en
matiere des recherches sociolinguistiques, sont parfois d'ordre politico-
historique et sociolinguistique. Ainsi, nous analyserons dun coté les
obstacles liés au choix d'une ou des langues locales, et de l'autre ceux liés
al'enseignement de ces langues a I'école.
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Les obstacles aux choix de langues locales a I'école

Si depuis la révision de la constitution en 1996 en passant par la
promulgation de la loi d'orientation scolaire en 1998 jusquaux différentes
décisions portant intégration progressive des LCN dans les programmes
scolaires, la nécessité de promouvoir les LL a I'école semble de mieux
en mieux se ressentir au sein de la communauté éducative, toutefois
lidée de la sélection de ces langues a intégrer demeure toujours en
suspens. Daouaga et Métangmo-Tatou relevent également que « Le sujet
qui cristallise I''maginaire de la communauté éducative [camerounaise]
est le choix des LN a intégrer dans les programmes scolaires » (2020,
p- 20). Ces facteurs limitants a la sélection des langues nationales a
intégrer dans les programmes scolaires camerounais sont a la fois de
nature sociolinguistique et politique.

En fait, pour peu que l'on se penche sur la question du choix de
LN a introduire dans le systeme éducation au Cameroun, la situation
d’hétérogénéité linguistique et culturelle du pays a toujours €té brandie
comme un obstacle infranchissable a ce projet. Cette idée consistant a
considérer le multilinguisme comme un frein a l'introduction des langues
maternelles dans les curriculums scolaires est, selon certain-e-s
sociolinguistes, une manifestation de la volonté du politique de faire
perdurer le systeme monolithique mis en place depuis 'époque coloniale.
L'on peut a ce sujet retenir que

Toute tentative de caractérisation de la situation sociolinguistique
du Cameroun court le risque de glisser dans un truisme flagrant. En
effet, le moins qu’on puisse dire, c’est que ce pays a une situation
des plus complexes du continent africain. Sa diversité et sa
fragmentation linguistiques ont été récupérées par le politique pour
pérenniser une politique monolithique mise en place depuis 1I’époque
coloniale. Pendant longtemps, cette richesse linguistique a été
considérée comme obstacle a l'unité nationale du Cameroun.
S’efforcant & poser absolument 1’équation « Un Etat-une nation-une
langue » le politique a penché pour un « jacobinisme linguistique qui
stipulerait que le plurilinguisme détruit I'unité nationale (Daouaga
et Métangmo-Tatou, 2020, p. 20).
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Une lecture attentive de ce passage laisse clairement percevoir que pour
éviter les moindres débats sur cette question d'insertion des LN en
milieux scolaires, le politique aurait opté pour la promotion d'un
bilinguisme institutionnel (francais-anglais) au détriment de la multitude
des langues identitaires. Linstitutionnalisation de ces deux langues
étrangeres a pour but de rassembler tous les Camerounais et toutes
les Camerounaises dans leurs diversités ethniques, culturelles et
linguistiques autour d'une « unité nationale », gage de paix et du
développement du pays. Et le choix d'une ou des langues locales parmi
une multitude d’autres a été représenté comme fragilisant la paix et 'unité
nationale si cheres au Cameroun. Cette sélection risquerait, aux yeux de
certaines personnes, dentrainer au sein des communautés minoritaires
des mouvements de frustration, de revendication ou d'irrédentisme
linguistique et culturel. La promotion de ce bilinguisme officiel « se
manifeste par la création des écoles et des lycées bilingues a travers le
pays et par linsertion obligatoire du frangais et de l'anglais a tous les
niveaux du processus éducatif. On note, des I'école primaire, I'intégration
en zone francophone d’'un cours d’initiation a I'anglais d'une durée de cinq
heures par semaine, et du francais en zone anglophone » (Essono, 2001,
p. 73).

Les obstacles a 1’€nseignement des LL a I'école

De facon générale, I'existence d'obstacles a I'enseignement des LL a I'école
est tout a fait évidente. Ces obstacles sont aussi nombreux et divers.
Sans prétendre a I'exhaustivité, nous analyserons ceux qui paraissent plus
significatifs, notamment les obstacles didactiques, psychopédagogiques
et sociolinguistiques.

Tout a bord, soulignons que I'un des obstacles majeurs auxquels est
confronté I'enseignement des LL a I'école au Cameroun semble de nature
psychopédagogique. Il s’agit du sentiment de doute et de réticence que
manifestent les parents d¢leves quant a l'efficacité de I'enseignement bi-
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multilingue impliquant les langues locales des apprenant-e-s a I'école.
En effet, la communauté éducative camerounaise, et surtout, selon ces
termes de Métangmo-Tatou, « de nombreux responsables des politiques
éducatives, les élites intellectuelles elles-mémes, formées par le passé
avec quelques succes [...] dans un systeme monolithique : exclusivement
francophone - ou anglophone » (2001, p. 37) ne semblent pas totalement
convaincus a lidée de la réussite de cette nouvelle politique éducative.
Voila pourquoi la population camerounaise de Ngaoundéré, a l'instar de
celle de la région de Wamba en République démocratique du Congo
(RDC), est tentée de céder a cette crainte selon laquelle « Deux obstacles
majeurs sont observés a ce niveau. Il y a le fait que I'emploi des langues
locales peut occasionner la baisse sensible du rendement (68 %) que
celles-ci ne favorisent pas l'adaptation es [sic] éleves en milieu scolaire
(75 %) » (Nyemba Masangu et Mukiekie Tshite 2019, p. 822). Ainsi, ces
préjugés impactent négativement sur la motivation des éleves sur
l'apprentissage de ces langues a I'école. Il n'est pas rare d'entendre les
enseignant-e-s de LN se plaindre de leurs éleves qui ne semblent pas
manifestement motivé-e-s durant les séances des lecons de leur
discipline en classe.

Le deuxieme obstacle quon pourrait souligner vis-a-vis de cet
enseignement des LL a I'école est celui de lnadaptation du matériel
didactique dans ces langues. En effet, l'enseignement des langues locales
connait un sérieux probleme d’insuffisance de documentation pour
certaines d'entre elles, voire d’'absence de celles-ci pour d’autres, parce
quelles n'ont encore subi que peu d'étude descriptive et linguistique. Et
malgré la pluralité des langues locales par région, il n'existe qu'un seul
programme unique officiel pour 'enseignement des LN. Alors que chaque
langue a ses propres caractéristiques différentes de celles des autres.
Dans une recherche similaire effectuée en RDC, citée précédemment,
Nyemba Masangu et Mukiekie Tshite relevent parmi les nombreuses
difficultés rencontrées par les enseignant-e-s dans les écoles primaires
de Wamba «le cas notamment de manque d'un programme officiel en
langues locales, des manuels (livres) conformes et adaptés et de la non-
formation de certains enseignants ne maitrisant pas les langues locales »
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(2019, p. 824). Ainsi, certain-e-s enseignant-e-s n'ayant pas parfois une
bonne connaissance dans ces langues, et nayant pas aussi suivi une
formation académique qui les prépare a 'enseignement des LL, éprouvent
dénormes difficultés en situation de classe.

Enfin, un autre obstacle, pas des moindres, a cet enseignement des
LL a l'école est sans doute sociolinguistique. 1l s’agit précisément des
préjugés négatifs véhiculés sur ces langues au sein de la communauté
éducative camerounaise depuis la période coloniale. Ces derniers
continuent de faire valoir leur influence sur I'imaginaire des Camerounais
et des Camerounaises vis-a-vis de leurs langues. A titre illustratif, il y
a une opinion véhiculée selon laquelle certaines LL ne seraient pas
adaptées a I'enseignement des concepts dans certaines disciplines telles
que les matieres scientifiques et technologiques. A T'appui d’une telle
allégation, on évoque souvent une absence supposée de lexique riche et
approprié pour expliquer des concepts scientifiques et technologiques.
Par conséquent, celles-ci limiteraient les éléves a leur adaptation en
milieu scolaire ainsi qua leur ouverture a la mondialisation (modernité).
Pourtant, on sait que méme les langues européennes ont dii recourir
massivement a linnovation terminologique pour se doter de
métadiscours scientifiques. Si 'on admet que ce sont des humains qui ont
inventé ces termes pour développer ces langues, pourquoi n'admettrons-
nous pas que ces mémes humains le fassent pour les langues africaines ?
Diilleurs, les travaux de Diki Kidiri (2008) sur le sdngé et ceux de
Tourneux (2007; 2017) sur le fulfulde sont des réalisations et autant de
témoignages de la richesse et la souplesse des langues africaines; et par la
méme occasion, la preuve que les savoirs endogenes constituent une base
productive pour la création ou la mise en place de terminologies.
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Quelques pistes a I'amelioration de I'image des

langues locales a I'ecole

Au vu de limaginaire négatif exprimé par les éleves enquété-e-s vis-a-
vis des langues locales, la mise en ceuvre des actions concretes visant
a l'amélioration de limage de ces idiomes en milieu scolaire et social
serait pertinente. A cet effet, nous suggérons, dans cette contribution,
I'exploration de ces quelques pistes pratiques.

Valoriser le plurilinguisme dans les pratiques des
classes

Valoriser le plurilinguisme dans les pratiques des classes nécessite de
prime abord 'ouverture de I'école aux langues des apprenant-e-s, clest-a-
dire qu'on reconnait chez les enfants des compétences dans des langues
autres que celles de la scolarisation. Des langues quils et elles ont
généralement apprises en contexte familial et social. Au Cameroun, cette
volonté d'ouverture existe bien déja sur le plan politique a travers deux
textes officiels : la loi fondamentale révisée de 1996 et la loi d’'orientation
scolaire de 4 avril 1998. Cependant, elle apparait tres tergiversée dans les
faits. Lobservation de ces textes sur le terrain reste jusque-la lettre morte
ou abandonnée exclusivement aux écoles expérimentales du Programme
opérationnel pour 'enseignement des langues au Cameroun (PROPELCA).
Ce qui implique que cette ouverture scolaire aux langues des apprenant-
e-s devrait se matérialiser sur le terrain par des actions concretes. On
peut par exemple construire une base des données des répertoires
plurilingues et pluriculturels de toutes les classes a partir d'une enquéte
quon pourrait effectuer aupres de chaque enfant de la Section d'initiation
au langage (SIL) et ses parents sur son profil linguistique. Cette base
permettrait ainsi a chaque instituteur ou institutrice non seulement de
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détecter promptement les difficultés de ses éleves, mais aussi de résorber
les effets des préjugés, les attitudes et les représentations sociales
négatives sur les langues et cultures présentes dans sa classe. Ainsi se
développerait de toute évidence un climat d’interculturalité favorable a
I'épanouissement des apprenant-e-s a I'école.

Louverture au plurilinguisme scolaire peut s'exprimer également par
l'utilisation de langues maternelles des apprenant-e-s en classe. Il est
des situations tres délicates au cours desquelles I'enseignant-e serait
amené a recourir aux langues premieres de ses éleves pour faciliter les
apprentissages en classe. Dans un contexte dimmersion linguistique
similaire a celui du Cameroun, Léglise et Puren (2005) ont analysé a partir
des attitudes pragmatiques déclarées des instituteurs et institutrices
guyanais-es vis-vis de la prise en compte des langues maternelles (LM) a
I'école, des circonstances de fonctions d'usage des L1 des éleves.

Les langues maternelles des enfants peuvent étre utilisées pour «
faciliter la communication enseignant-éleve alloglottes en classe »
(Léglise et Puren, 2005, § 2.2.2.). Il arrive trés souvent que les enseignant-
e-s se trouvent en difficulté dintercompréhension avec un groupe
d'éleves non francophones plus particulierement au niveau I du cycle
primaire. Face a ce blocage communicationnel, I'enseignant-e, pour
accomplir sa fonction éducative, n'aura pour seul moyen que de recourir
soit a la LM des éleves - cas d’'une personne locutrice de la langue -,
soit a la langue locale véhiculaire, comme le fulfulde dans la ville de
Ngaoundéré. Dans ce cas, on peut dire que la L1 (ou la langue familiere)
des éleves assure une fonction communicative en classe. Un autre cas de
figure ou l'on pourrait exploiter les compétences linguistiques familiales
des apprenant-e-s apparait lorsque l'enseignant-e éprouve de la peine
a connaitre les sources véritables de difficultés scolaires rencontrées
par ses éleves. Dans cette situation également, le passage aux langues
premieéres serait prioritaire pour vérifier les acquis des éleéves, dans la
mesure ou cela pourrait permettre d'établir un climat de confiance entre
I'enseignant-e et ses éleves.
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Par ailleurs, des recherches relativement récentes en
sociolinguistique ont démontré que la mobilisation des langues
maternelles des apprenant-e-s dans I'enseignement primaire est un atout
réel a l'acquisition des langues étrangeres de scolarisation pour les
enfants socialisés dans les langues africaines. Onguéné Essono (2013) dans
son enquéte portant sur l'analyse de la notion de localisation dans les
écrits des éleves de Cours élémentaire (CE) parvient a la conclusion selon
laquelle « la L2 s'assimile mieux s'il transite méthodiquement par la L1, car
le recours a cet idiome replonge les apprenants dans un univers qui leur
est familier » (2013, p. 144). Ainsi, si ces différentes démarches sont mises
en ceuvre, le rdle essentiel de I'enseignant-e en classe sera davantage
revalorisé, comme I'écrit Semal-Lebleu :

Lenseignant de langue n’est plus la seulement pour enseigner, selon
les directives d'un programme et d'un sommaire structuré de
maniere progressive et linéaire, la seule langue dont il est reconnu
expert. Il se doit aussi de prendre acte que les connaissances
linguistiques sont le reflet de vies, de favoriser la prise de conscience
des acquis d’expérience, scolaire ou « hors-pistes », et de leur
conférer une valeur (Semal-Lebleu, 2005, p. 162) .

Integrer la notion d'IL dans les curriculums des
formations des enseignants et enseignantes

La gestion de la pluralité linguistique et culturelle dans les milieux
scolaires camerounais nécessite quon prenne en compte la théorie de
Iimaginaire linguistique dans la formation des enseignants. En effet, une
analyse minutieuse des nouveaux programmes officiels des Ecoles
normales des instituteurs de lenseignement général (ENIEG) du
Cameroun, élaborés en 2013 suivant I'Approche par les compétences
(APC), montre que ceux-ci n'integrent pas les perceptions linguistiques
des acteurs et actrices de l'éducation. Lidée d'une insertion de cette
théorie sociolinguistique dans les programmes de formation des
instituteurs et institutrices est loin d'étre fortuite. Une telle proposition

114 | Jeynitaare. Volume 2, numéro 1 - 2023



Discours épilinguistiques des éléves et implications sur
I'enseignement des langues locales dans le primaire a Ngaoundéré

serait d'une pertinence capitale dans la formation et la fonction des
enseignants, ainsi que dans le processus d’enseignement/apprentissage a
'école. Deux raisons pourraient justifier cette pertinence.

Lune des raisons qui pourrait légitimer l'intégration de l'imaginaire
linguistique dans les programmes de formation des instituteurs et
institutrices est liée, d'une part, a la relation étroite que ce phénomene
psychosocial entretient avec le contexte éducatif, bi-multilingue en
l'occurrence. C'est en ce sens qu'on ne peut pas étudier la notion de I'IL
sans allusion a la pluralité. En effet, les situations sociales plurilingues
constituent des lieux qui sont le plus souvent propices a la production
ou a la manifestation des diverses formes d’imaginaire linguistique :
attitudes, représentations, images ou sentiments linguistiques véhiculés
par des locuteurs et locutrices sur les différentes langues en présence
dans leur environnement. Etant donné que le contexte socioscolaire
urbain camerounais est caractérisé par une forte diversité de langues
et cultures en contact, envisager la formation des enseignant-e-s sous
I'angle dimaginaire linguistique s'avérerait donc une option tres
bénéfique pour leur fonction pédagogique en particulier. Moussouri
(2010) soulignait déja que l'acquisition des connaissances et des savoirs
lors de la formation des éleves maitres et éleves maitresses repose
souvent sur les différentes représentations véhiculées au sein des milieux
dans lesquels ils et elles vivent. Cest d’ailleurs ce que souligne Py.

Le futur enseignant (ou l’enseignant en formation continue) ne
recoit pas de modeles en vue d'une application ou transposition
annoncées dans la classe, mais des connaissances dont il fera enfin
de compte ce qui lui semblera bon. Plus précisément, c’est lui qui est
et restera maitre de son action pédagogique et des réflexions qu'’il
développera autour de son expérience (Py, cité par Moussouri, 2010,
p. 157).

Cela implique évidemment que ce futur enseignant-e ait suffisamment
acquis, lors de sa formation, cette notion de pédagogie inséparable de la
maitrise de langue d’enseignement qui appelle forcément a la théorie de
I'imaginaire linguistique.
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En tant que vecteur et transmetteur de connaissances ainsi qu’en
tant que régulateur du processus d’enseignement/apprentissage,
I’enseignant a constamment recours a des méthodologies diverses
afin d’appliquer les différents modeles théoriques. Ces
méthodologies sont pleinement influencées par les représentations
puisées dans sa formation et dans ses pratiques éducatives
(Moussouri, 2010, p. 158).

Ainsi, la prise en compte curriculaire de l'imaginaire dans la formation
des éleves maitres et éleves maitresses est d'une importance capitale, en
ce sens qu'elle contribue a 'amélioration du processus d'enseignement/
apprentissage en classe.

Lautre raison qui sous-tend la pertinence de la conception des
programmes des ENIEG selon la perspective de l'imaginaire linguistique
réside dans le renforcement de la qualité de formation initiale des futur-
e-s enseignant-e-s. En fait, une telle approche pourrait étre d'un apport
double a leur fonction en classe. La conscientisation de ces normaliens
et normaliennes sur leurs attitudes et représentations sociales, ainsi que
celles des apprenant-e-s qui pourraient se produire éventuellement lors
de Tlaccomplissement des activités éducatives en classe; et le
développement de leurs capacités a pouvoir agir sur ces phénomenes
psychosociaux et les changer, si tant est quils soient « malléables » et
« se modifient » (Castellotti et Moore, 2002) en vue de I'amélioration
de leur fonction en classe. Autrement dit, avec 'étude de I'IL au cours
de leur formation, les éléves maitres et éleves maitresses seront donc
outillé-e-s par des méthodes et techniques leur permettant de controler
les « représentations sociales naives » qui entravent a la transmission des
savoirs a l'école. A ce sujet, l'on retiendra que :

La modification des représentations permettrait aux enseignants de
repenser leur propre formation, leurs propres acquisitions et leurs
démarches éducatives. Quant aux apprenants, la transformation de
leurs représentations contribuerait au développement de la
compétence d’apprendre a apprendre, leur permettant de mettre en
ceuvre des stratégies d’apprentissage favorisant la gestion de leur
répertoire communicatif et 1’exploitation des possibilités qui leur
sont offertes par le contact des langues dans l’appropriation de la
cible (Moussouri, 2010, paragr. 60).
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Lenseignant-e doit alors s'adapter a la dynamique des représentations et
il doit étre ouvert-e a la modification de ses propres représentations afin
d’in