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"Travailler I'arbitraire des signes,
c'est renforcer latolérance.”
Tapernoux (1997: 185).

PROBLEMESET HYPOTHESES

"Quand on décide de simplanter dans un pays étranger et de Sy intégrer, la premiére chose a
faire est d'apprendre la langue de ce pays. Or, il existe des familles turques qui vivent dans
notre quartier depuis une trentaine d'années et dans lesquelles on ne fait toujours pas usage du
francais ! Malgré une scolarité primaire passée en Belgique, certains parents d'éeves turcs
continuent & ne pas parler frangais aleurs enfants; il n'y a donc aucune améioration, méme
pour la troisieéme génération.

En ce qui concerne notre implantation, il faut savoir que nous avons beaucoup d'enfants turcs,
que des cours de francais (gratuits) ont été organisés pour les parents. On constate que, en ce
qui concerne les hommes, ces cours ne rencontrent aucun Succes; en ce qui concerne les
femmes, ce succes reste trés minime. Quelle est alors la volonté d'intégration de ces parents ?
Pourquoi les parents ne répondent-ils pas anos incessantes invitations apartager la vie scolaire
(soupers, fétes...) ?

Nous préconisons:

- I'éclatement des ghettos pour obliger la population érangére a apprendre a parler la
langue du pays d'accueil;

- la suppression de I'école de langue turque donnée en soirée pour les enfants d'école
primaire, mais il faut laisser le libre choix aux jeunes d'approfondir la connaissance de
leur langue en secondaire (les enfants parlent suffisamment le turc ala maison);

- I'intégration des enfants et jeunes étrangers dans les clubs sportifs ou culturels qui
existent et non pas la constitution de leurs propres clubs.

Il faut signifier aux étrangers qu'ils doivent faire des efforts pour étre acceptés dans différents
groupes et pour Yy faire accepter leurs culture ou points de vue... & non l'inverse, car c'est un
choix de rester en Belgique !"

Extrait d'une lettre de deux ingtitutrices primaires (1993).



L'extrait proposé en exergue présente le point de vue spontané de deux enseignantes expérimentées et
impliquées dans un travail en contexte socioculturel particuliérement difficile. 1l ale mérite de résumer
des représentations frégquemment rencontrées dans les milieux de I'enseignement et de I'action socio-

éducative apropos des liens entre les langues d'enseignement du pays d'accuell e leslangues dorigine
des personnes issues de l'immigration. Ces représentations connotent négativement le dével oppement
smultané de lamaitrise de lalangue d'origine et de lalangue scolaire: selon ce point de vue, la pratique
et I'gpprentissage de la langue d'origine dans la famille, dans les communautés de vie et al'école,

retarderaient |'gppropriation de la langue du pays d'accueil, considérée comme le principa vecteur de
réussite scolaire et socio-économique. L'utilisation de la langue étrangére devrait donc étre combattue
"pour le bien des enfants”.

Cette dtitude est en fait le versant linguistique d'une conception normative de |'intégration des migrants
(Manco, 1999): cdle-ci podtule la nécessité dintroduire une rupture entre les groupes de migrants et
leur culture dorigine, afin de mieux réussir leur assmilation dans la société d'accuell. D'autres registres
de la vie culturelle des migrants suscitent, en effet, I'exaspération de nombreux acteurs socio-éducatifs
concernés par les politiques dintégration. Quelques comportements collectifs répandus dans certains
groupes issus de I'immigration sont réguliérement mis en cause (Gokap, 1995, 1996), par exemple:

- la consommation culturdle surtout axée vers le pays dorigine et notamment les
télévisons captées par des antennes-satellites, la presse du pays d'accuell, etc.;

- lespratiques et les croyances rdligieuses,
- lespratiques matrimonides traditionnelles;

- latendance des immigrants ase regrouper dans certains quartiers.

Ces conduites sont interprétées comme autant de preuves de la résistance des immigrants asassimiler,
notamment d'un point de vue linguistique. En revanche, personne ne met en doute I'importance en soi
de l'enseignement des langues dorigine, celles-ci éant considérées comme un avantage potentiel
lorsque les jeunes issus de I'immigration aborderont des secteurs précis du marché de I'emploi (comme
le commerce extérieur, par exemple). Cependant, cet enseignement - au cas oul I'éducation familide
ny suffirait pas - doit étre envisagé en fin de parcours scolaire obligatoire, Cest-adire gpres I'essentie,
qui demeure une parfaite maitrise de lalangue du pays d'accuell.

Cette attitude exclusive (ou la langue dorigine ou la langue densdignement?) croise paradoxalement
une préoccupation politique actuelle: le récent Décret sur la R&orme de I'enseignement fondamenta en
Communauté francaise de Belgique (juillet 98) accorde, en effet, une importance particuliere a
I'enseignement des langues érangeres des I'école primaire. Cet enseignement et déclaré non
contradictoire avec la maitrise du francais; il est méme envisagé dans une logique de renforcement
réciprogue des codes linguigtiques et culturels. Maheureusement, ces nouveles dispositions ne font

! Dans laplupart des cas, celasignifie qu’ on tolére I’ usage de lalangue d’ origine dans la sphére privée.



aucune dlusion aux langues des minorités issues de |'immigration, dont la part congrue reste limitée au
systéme denseignement des langues e des cultures dorigine (EL.C.O.), organise avec la
collaboration des gouvernements des pays d'origine (Mouvet et Mancgo, 1992).

Or, il faut savoir que I'ELCO continue d'ére margindisé dans les mentalités comme dans les structures
(Send, 1995; Obdeijn et De Ruiter, 1998). Cadenasse par les lais linguistiques en vigueur en Belgique
(loi linguitique du 30 juillet 1963), et subordonné ala liberté des réseaux et alaliberté de I'enseignant
dans sa classe, I'ELCO et confiné aun stade expé&imentd: en Communauté Frangaise, on ne peut
|égaement utiliser al'école aucune autre langue que le francai's, la seconde langue éant obligatoirement
le néerlandais, I'anglais ou I'dlemand; en Communauté Flamande, la deuxieme langue et le francais, a
Bruxelles- Capitae, la seconde langue est forcément soit le frangai's, soit e néerlandais.

Dans ces conditions, I'ELCO remplit trés difficilement ses missons, et doit adbandonner le terrain aux
initiatives privées en tous genres. |1 cumule une sfrie impressionnante de handicaps:

- envisage par les inditutions autochtones comme un service rendu aux autorités des
pays dorigine e aux populaions immigrées, I'ELCO fixe beaucoup plus de devoirs
pour les ambassades des pays pourvoyeurs de main-doeuvre et leurs enseignants que
pour la Communauté Frangaise ou la Communuté Flamande; en outre, les autorités et
les enseignants autochtones sont tres méfiants et critiques al'égard des pédagogies
MISES en OeUVIE,

- les ensdgnants de I'ELCO nont pas le méme daut que les titulaires belges
(recrutement et rémunération par les autorités du pays dorigine) e se retrouvent
souvent isolés de I'équipe éducative; par exemple, bien que les activités interculturelles
soient en principe co-animées par le titulaire de clase e I'enseignant dELCO, la
présence Ssmultanée des deux indituteurs est rarissme; en outre, chague éablissement
alelibre choix d'accepter ou de refuser le fonctionnement interculturel en son sain;

- I'enseignant dlochtone connait rarement les rédités de la Belgique et cdlles des enfants
des travailleurs immigrés; le comportement des enfants dimmigrés peut lui ére tout a
fait éranger; en ce qui concerne les ensaignants venant de Turquie, rares sont ceux qui
parlent une des langues du pays d'accuell;

- 'ELCO < limite essentidlement a I'enseignement fondamentd: tres peu d'écoles
I'organisent au niveau maternel et il est I'exception dans |'ensaignement secondaire;

- la coordination des cours dELCO est rudimentaire et il n'existe toujours pas de
formation spécifique pour les enseignants concernés; personne ne mesure les résultats
de cet ensaignement;

- lesoutils didactiques adaptés ala situation locale font défaut.

Une nouvele Charte commune acing pays partenaires de la Communauté Francaise de Belgique
(1997-2000) ouvre vers la posshilité de recrutement denseignants parmi les diplémés qualifiés qui
soient, dans le méme temps, enfants dimmigrés. Elle stipule égdement que I'enseignant dELCO doit
ére intggré dans I'égquipe pédagogique locde e indgste sur la notion dinterculturdité,



Malheureusement, |e contenu de cette Charte est toujours largement ignoré sur le terrain des écoles. 1

suscite, par alleurs, quelques craintes concernant les objectifs poursuivis, certains y reconnaissant un

glissement vers la tendance dominante - asavoir, une pression en faveur del' "adaptation”, cest-adire
en faveur de l'oubli de la culture et de lalangue d'origine.

A partir de ces condtets, I'objet du présent article est de contribuer adéfinir des liens plus objectifs
entre la maitrise des langues d'origine, des langues denseignement et d'éventuelles langues tierces,
dans le but dinspirer une politique et des pratiques postives en matiéere d'éducation des enfants issus
de migrants. En dépassant le niveau des impressons et des représentations a priori, il Sagit
denvisager sereinement le role potentiel des langues d'origine dans l'acquisition des compétences
linguistiques et scolaires en langue francaise.

Notre réflexion, documentée par lalittérature scientifique sur la question, présente une &ude empirique
sur le rapport ala langue dorigine des Marocains et des Turcs ingtalés en Belgique. Notre question
centrae ext: "que signifie la langue d'origine pour les communautés issues de |'immigration, en
quoi est-elle utile, dans un contexte national et européen "multi-langues’, et comment peut-on
exploiter positivement ce potentiel linguistique dans le cadre scolaire du pays d'accueil ?*

Trois hypothéses mgjeures orientent notre recherche:

- Un degré auffisant de maditrise des différentes langues aboutit en générd a ce que
cdles-c se confortent mutuellement plutt que ne se concurrencent.

- Cette maitrise e ala conjonction de divers facteurs tels que I'néritage historique
générd, le capitd culturd spécifique de la famille, la qudité de l'accuell & de la
trgectoire scolaires, les posshilités de création dune complémentarité fonctionnelle
entre I'usage de diverses langues, |es projets davenir, etc.

- Le rgpport a la langue dorigine présente des différences dgnificatives dune
communauté immigrée a l'autre: le cas des Turcs (Stratégie "et/et") et celui des
Marocains (stratégie "ou/ou™) illustrent bien ces divergences et invitent asen inspirer
pour une politique efficace des langues.

TENTATIVE DE DEFINITION DES CONCEPTS ET DES PROCESSUS

Nous gppellons "langue(s) d'origine” laou les expresson(s) linguistiques acquises par I'intermédiaire
de la famille, en particulier par le rgpport mére-enfant. En ce sens, la langue dorigine ou la langue
materndlle font partie intégrante de la "culture d'origine” des groupes issus des migrations, asavoir
un ensemble de traits culturels transmis lors de la premiére enculturation par la famille d'origine et par
son (ses) groupe(s) d'appartenance(s).

Cest la proximité a cette langue-la qui est décriée par certains éducateurs en charge denfants de
migrants. Or, il gppert que, dans un contexte normeatif, la différence culturele entre la famille et I'école
met en péril les chances dadaptation de I'enfant. 11 sensuit fréquemment une discrimination et un repli
réectif de la part du groupe Iés2. Des recherches devenues classiques (Labov et d., 1971) effectuées



dans le cadre migratoire américain ont montré que le milieu familid et communautaire pouvait offrir a
l'enfant des acquis linguistiques et culturels fort différents de ceux auxquels satend l'indtitution scolaire,
I appardit que, dansla majorité des cas, les jeunes défavorisés et leurs familles semblent étre capables
de se conformer aux codes linguistiques ou éducatifs normés mais quhabituellement ils ne le font pas,
car ils sinsurgent contre tout ce qui peut représenter le "Pouvoir" e la violation de leur "intimité
culturele’. Per alleurs, les codes culturels produits par les jeunes issus de l'immigration peuvent étre
extrémement éaborés, mais ils sont ma connus et surtout dévalorisés, éant consdérés comme
handicapants par la société d'accuel: I'accroissement des connaissances linguistiques et I'usage dans la
famille de la langue du pays daccuel (investissement linguistique) sont considérés comme des
indicateurs de I'assmilation socioculturelle (Héran, 1993).

L'dimination de la langue et de la culture de I'enfant de son répertoire de codes et de comportements a
I'école peut induire un sentiment dinsécurité ou de honte par rapport ala langue parlée ala maison, et
par laune réaction dhodtilité envers le groupe culturdllement mgjoritaire?. Des recherches menées dans
le cadre de I'expérience du Foyer a Bruxdles et du Heritage Language Program au Canada
montrent, par contre, que la préservetion de la langue maternelle de I'enfant immigré par un usage
formel al'école n'apporte pas que des bénéfices cognitifs: les compétences socides et les relations
avec les pars sont égdement évauées postivement (Danes, 1991). Plusieurs conditions sont
cependant nécessaires a I'efficacité de la dynamique interculturdle: la langue dorigine doit ére
considérée comme un choix possible, sans plus, parmi divers moyens de communication et de relation
avec l'autre; I'déve doit égdement ateindre un niveau minimum de compéence dans sa langue
meaterndle (voir auss Cummins, 1986).

Plusieurs arguments didactiques et linguistiques tendent amontrer qu'aucune transposition de code ne
se condruit sur le vide: "Pour que, par la lettre, je puisse me connaitre autre, encore faut-il que je puisse auparavant my
reconnaitre. S I'on mimpose d'y reconnaitre |'autre que je devrais étre avant de my reconnaitre, je suis dans un non-sens,
dans un dé-lire. C'est le probléme de I'apprentissage de la lecture (Iettres de I'autre) lorsqu'il n'y a pas eu, avant, entrée dans
I'écriture (mes lettres pour 1'autre). C'est le probléme de I'alphabétisation en une langue autre que la langue materndlle, c'est le
probléme des "méthodes’ de lecture, qudles qudles soient, lorsque, au lieu d'ére un outil au service de I'apprenant, dles
imposent acdui-ci d'étre 'objet d'une idéologie pédagogique. Il ne peut alors quadhérer au miroir aing offert de la lettre sans
sy reconnaitre.” (Biarnés, 1997: 132).

Lavaorisaion de lalangue materndle al'école et aing un outil indispensable pour amortir le choc de
la non-reconnai ssance/non-identification des enfants de migrants, al'origine de trop nombreux blocages
de I'spprentissage scolaire: en pareil contexte, I'obstacle mgjeur n'est pas la culture de I'enfant
adlophone, mais bien sa négation ethnocentrique et normative. En effet, plus les fondations identitaires,
culturdles et linguistiques sont 1égitimées et fortes, plus le code commun peut étre sainement travaillé,

2 Ceci peut étre mis en paraléle avec le constat de Leunda et Deprez (1988) concernant "I’ étroite relation existant entre le peu

d’ estime des éléves marocains (al’ age de I’ entrée dans I’ enseignement secondaire) face aleur identité et aleursorigines et le
refus, dans un premier temps du moins, des cours d’ ELCO".



approprié et enrichi. Les dissonances cognitives provoquées notamment par des conflits linguistiques
peuvent étre prises en compte dans les stratégies pédagogiques (Crutzen,1998a). Cependant, pour
que ces dissonances soient désamorcées, il faut que la vaeur de la langue dorigine soit reconnue et
que I'apprenant soit encouragé a devenir compétent dans les deux systémes: moins |'gpprenant est
confiné dans le "no man's land" linguitique, plus la compétence dans la langue d'origine devient une
ressource pour |'apprentissage du frangais.

D'autres recherches sociolinguistiques dgaanciennes (Mackey, 1976; Cummins, 1978; etc.) relévent
I'importance d'une transmission de la culture et de la langue dorigine pour aborder I'apprentissage
dune autre langue. Ces recherches menées dans des contextes plurilinguistiques inégdlitaires indstent
aur les effets pogtifs d'une rencontre "aménagée”’ des langues, tant pour |1'gpprentissage lui-méme que
pour le développement harmonieux de la personnaité des gpprenants (Blomart, 1983).

Des travaux portant sur I'andyse des phénomenes racistes a l'école soulignent égdement quiil faut
considérer |e bilinguisme comme un facteur dintégration parmi d'autres. “La possession de deux registres de
signifiants ou plus pour dire une méme chose est un atout pour penser le monde et sy mowvoir” (Tapernoux, 1997:
152).

D'un point de vue didactique, il gppert que la diversté linguisique n'est un frein que sil y a
morcellement des codes et/ou repli dans une attitude de rejet. Pour I'gpprenant d'une langue et d'une
culture étrangéeres, lesfiltres que notre systeme culturel imposent anotre perception ne doivent pas étre
évités; ce sont au contraire des ressources sur lesquelles il faut sSappuyer pour progressivement les
intégrer aux codes nouveaux (Besse, 1984).

Bien qu'en pratique ce soit rarement le cas, il parait évident que I'école est particulierement bien placée
pour organiser positivement la rencontre des cultures, y compris dans ses aspects linguistiques et
religieux. Cette transaction culturelle doit cependant étre critique et rédiste: ele doit se fonder sur
I'appropriation d'une culture familide réelle, dans un environnement multiculture, & non sur son
idédisation ou sa purification afindité politique. Comme développé plus haut, I'existence dans la
plupat des pays européens de cours de langues d'origine et de religion destinés aux enfants de
migrants, cours organises dans de nombreux cas directement ou indirectement par les Etas
pourvoyeurs de main-d'oeuvre, non seulement ne suffit pas, mais encore pose la question de sa
pertinence. Les expériences intégrées qui se fondent sur la valorisation des ressources des
communautés et des familles immigrées dles-mémes, sont sans doute les plus intéressantes et les plus
innovantes en la matiére (Lebon, 1983; Mouvet et Mango, 1992), notamment parce que, dans un
certain nombre de cas, ces expéiences recourent a la collaboration pédagogique de jeunes
professionnels de I'éducation eux- mémes issus de l'immigration.

Il samble par alleurs exiger un "milieu familid-type' qui favoriserait I'émergence de ce groupe
dintermédiaires culturds (Mango, 1996). Le haut niveau de formation auquel sont parvenus les
membres de ce groupe montre, par exemple, que les parents ont attaché une grande importance ala



scolarisation de leur enfant dans le pays d'accueil. On congtate auss que les capacités linguistiques des
travailleurs sociaux (au sens large) dorigine érangére sont de loin supérieures a cdlles observées
aupres dun échantillon tout-venant issu de I'immigration. Les familles dont sont issus ces travailleurs
sociaux ont eles-mémes un profil de formation davantage poussé que cdui généraement rencontré
dans l'immigration, essentidlement ouvriere. On assgte donc, dans ce cas, a un pProcessus
dentrainement intra-familid qui permet aux plus jeunes de bénéficier, tant sur le marché de la
formation que sur le marché de I'emploi, de I'expérience et des réseaux des plus agés. Certaines
caractéritiques culturdlles des travailleurs sociaux issus de I'immigration sont intéressantes aplus dun
titrer parmi les personnes qui vivent avec un conjoint, nombreux sont ceux et celles qui forment des
couples "mixtes'; les travailleurs sociaux sont proportionndlement plus nombreux a demander la
naturdisation... Pardlélement acette attitude favorable ala mixité culturelle, les liens envers le pays
d'origine restent forts. éudes suivies dansle pays d'origine, expérience professionnelle dans ce pays,
maitrise de lalangue d'origine, projets de travail au paysdorigine,...

La logique exclusive (ou la culture dorigine ou la culture locae) n'est donc pas I'dtitude la plus
opéraionnelle en matiére d'éducation des enfants issus de migrants. La logique inclusive (et la culture
dorigine et la culture locae) semble plus efficace et permet I'articul ation dédéments culturds divers.

Or, une approche systémique de la plurdité culturelle suggere précisément de mettre en oeuvre des
stratégies pédagogiques capables dinitier cette logique inclusive. "Dans la relation pédagogioue, e dans
I'interaction sociale en général, nous sommes tous concernés par les multiples dissonances qui éoranlent et transforment nos
paysages mentaux. A une vitesse exponentidle, le multiculturalisme ambiant - et pas uniquement multiethnique - force le passage
d'une expéce de confort culturd, de l'ordre du OU/OU, aune réalité plus paradoxale, ala fais plus inconfortable et plus riche,
de l'ordre du ET/ET. Cette négociation des normes et des Vérités, du statut méme de la réalité, devient un paradigme de la
pensée et du comportement: |'adaptation paradoxale simpose atous les humains "mondialisés’, méme aceux dont la migration
n'est pas géographique’ (Crutzen, 19983). Il sagit donc, pour |'autochtone comme pour I'alochtone, pour
I'enseignant comme pour I'ééve, de passer d'une rédité binaire aune représentation plus complexe et
plus paradoxade: la fonction méme du dispostif pédagogique et de permettre que la possibilité du
"ET" ne soit pas exclue. Le patchwork identitaire et linguistique doit donc étre 1égitimé par les objectifs
scolaires et facilité par les méthodes pédagogiques.

A défaut, ce sont les réactions défensives qui priment, générant plutdt une double non-appartenance:
ang, les enfants dimmigrés héritent le plus souvent de miettes éparses de contenus culturels qui
renforcent le morcellement et les stéréotypes. La culture d'origine risque détre survaorisée par les
jeunes, car décontextuaisée et privée de ses racines, ele prend ains valeur mythique, en contrepoids
aux images dévaorisantes ambiantes. Une insertion sans assimilation signifie un processus vivant ou
chacun et amené aintégrer les regles et les normes de la société d'accueil acelles gpropriées dées
I'enfance: celaimplique, de part et d'autre, une prise de conscience des cribles imposés ala perception
par |'arbitraire du systéme de référence materne (Colles, 1994; Mancgo, 1999).



Cette articulation dééments culturels variés est cependant un processus personnel. Le choix des
ééments aarticuler, la maniére dont cette articulation doit &tre envisagée et le degré de mixité souhaité
("dosage des cultures") ressortissent de laliberté individuelle. Cdle-ci est bien entendu orientée par les
milieux (d'origine et d'accueil) que fréquente le sujet et les influences plus ou moins structurantes qu'il y
rencontre. Pluseurs trgectoires différentes peuvent en cette matiére conduire avec la méme
fonctionndité al'objectif dune articulation culturelle positive, autrement dit aune intégration culturelle.
Ces trgectoires sont modulées par les potentidités individuelles ou groupales dont disposent les
individus. Les différences observées entre les conduites mgjoritaires des communautés turques et
maghrébines en Belgique permettent dillustrer ces faits (Manco, 1998).

Aing, on note une arrivée légerement plus récente et une importance numérique bien moins devée
pour les Turcs (moins de 100.000 personnes contre prés du double pour les Marocans).
L'immigration turque semble cependant sétre féminisée plus rgpidement que limmigration marocaine,
qui et le fait, dans une certaine mesure, dhommes venus seuls. La population marocaine de Belgique
est tres concentrée dans la région Bruxelles-Capitale (plus de 52% de I'effectif en 1996), dors que la
populaion immigrée turque et relativement bien digtribuée sur I'ensemble de la Belgique indudtrielle
(en cdla compris quelques petites poches dingalation dans les régions forestiéres dArdenne). En

outre, une certaine histoire coloniae "rgpproche’ culturelement et linguistiquement les Maghrébins de
I'Europe francophone®, chose qui n'existe pas pour les Turcs, plutdt héritiers dune tradition historique
hégémonique.

Les Turcs sont issus dun pays qui présente magré tout une certaine homogénéité linguistique, méme s
cdle-ci est forcée; les Marocains sont, quant aeux, divisés entre un important groupe berbérophone
et un groupe arabisé qui ne maitrise pas nécessairement |'arabe littéraire: leur contexte linguistique
dorigine est complexe.

Le rapport des jeunes Turcs et Marocains aleur langue dorigine est trés différent. Par exemple, ala
différence des Maghrébins, les jeunes Turcs n'ont en principe aucune difficulté alire la presse de leur
pays dorigine: le turc, grammaticdement smplifié lors de lafondation de la République en 1923, sécrit
en aphabet latin.

Le Maroc est caractérisé par une situation de disglossie®: L'arabe standard moderne (plus ou moins
équivaent al'arabe classque) et fortement chargé de I'identité nationde et religieuse, en tant que
repére identitaire culturel (appartenance ala communauté arabe et al'ldam); le didecte marocain e,
dans la mgorité des cas, la véritable langue materndle. En pardléle a l'arabe, langue chamito-
sémitique, une frange importante de la population parle égdement un diaecte berbére, langue indo-
européenne, vecteur symbolique de l'identité ethnique (origine berbere ou origine arabe). Cette

Le Maroc dével oppe des rapports privilégiés avec la France depuis 1863, date alaquelle fut signé un traité tres favorable ace
pays. Le Maroc fut un protectorat francais de 1912 41956 (restauration de la monarchie et proclamation de I’ indépendance).

Disglossie: deux ou plusieurs variétés de la méme langue sont employées par les mémes personnes selon des normes
sociolinguistiques déterminées par le contexte.



diversité et encore complexifiée par le statut particulier du francais, langue du colonisateur, mais auss
espece de "seconde peaut” linguistique pour une partie importante de la population scolarisée. Le
Maroc est aind caractérisé, ala fois par un grand attachement al'arabe standard moderne comme
langue d'enseignement, et par une grande ouverture aux langues extérieures, en paticulier au francais.
Ceci peut expliquer en patie la tendance, observée chez les parents marocains de la deuxiéme
génération, aprivatiser I'expression de leur culture dorigine et aoccidentaliser leurs conduites socides
(Gaudier et Hermans, 1991). La spécificité marocaine, notamment la logique exclusive apparente
(OU/OU) doit donc étre prise en compte, pour déterminer une gpproche pertinente de la langue
maternele al'école. Bien que les difficultés soient acet égard plus importantes que pour la langue
turque, il sagit ala fois de vaoriser la langue maternelle comme outil de médiation entre les normes
culturelles, et de vaoriser la langue arabe comme outil symbolique de renforcement identitaire. Les
deux approches sont complémentaires.

L'exploitation des données d'une enquéte rédlisée aupres de Turcs et Marocains ingtalés en Belgique
permet dapprofondir les caractéristiques de ces situaions linguistiques et de mieux gpprécier les
potentidités et difficultés spécifiques en lamatiére, dans un pays daccuel lui-méme plurilingue.



ETUDE EMPIRIQUE SUR LE RAPPORT A LA LANGUE D'ORIGINE DES MAROCAINS ET
DES TURCSINSTALLES EN BELGIQUE

Méthode

L'enquéte dont il sagit est I'&ude interuniverstaire "Higtoire de migraion et mobilité socide’,
coordonnée par le Département de Sociologie de la Vrije Universiteit Brussel (Prof. Ron Lesthaeghe)
en 1995, notamment avec la collaboration du Groupe dEtudes Economiques et Socides sur la
Population (G.R.E.S.P.) del'Université de Liege (Prof. Serge Feld).

Il sagit dune invedtigation portant sur la population masculine turque et marocaine indtdlée en
Belgique. Elle fait suite & une autre éude de la méme université qui éait consacrée au cas de la
population féminine turque & marocaine ingallée en Flandre. Le questionnaire développé al'occasion
de I'enquéte comporte 419 items couvrant des domaines tels que I'histoire migratoire, la famille
dorigine, les données démographiques, la maitrise linguistique, la formation (post-)scolaire, la carriére
et les projets professonnds, les atitudes et valeurs culturelles, etc. L'outil d'enquéte est disponible en
quatre versions (turc/francais, turc/néerlandais, arabe/francais, arabe/néerlandais).

L 'échantillon compte prés de 3000 individus érangers de plus de 18 ans, choisis de fagon déatoire sur
base de listes adminigtratives. Plus de 300 enquéteurs masculins turcs et marocains ont €té formes
pour procéder al'application du questionnaire; un nombre gppréciable dinterviews ont éé réalisées
dans lalangue d'origine des répondants.

Dans cette recherche, seules les données concernant la population de 20 a30 ans ont été traitées, &fin
disoler un groupe ayant achevé son cycle de scolarisation mais suffisamment jeune pour comporter
notamment des jeunes de la seconde génération (nés en Belgique). L'échantillon turc est composé de
854 sujets turcs de Bruxelles, de Wallonie et de Handre; I'échantillon marocain comporte, quant alui,
710 personnes représentatives de leur univers de référence (pour les détails, voir Manco, 1997).



Résultats
Présentation des échantillons d'étude

On congtate que 25% des 710 jeunes Marocains (hommes de 20 a30 ans ingalés dans le pays)
rencontrés lors de | 'étude sont nés en Belgique. Ce chiffre est de 20% dans |e groupe turc (N=854).

Parmi ces échantillons, 69% des Marocains et 68% des Turcs sont des enfants de travailleurs ayant
immigré vers la Belgique des la seconde moitié des années '60. On compte, parmi ces travailleurs
immigrants 90% d'ouvriers peu quaifiés chez les Marocains, cette valeur est de 98% dans le groupe
turc.

56% des jeunes Turcs &t 74% des jeunes Marocains rencontrés affirment vivre dans un quartier ou
plus de lamoitié de la population n'est pas autochtone.

Dans le groupe turc, 56% des jeunes ont effectué au moins une année d'éude en Turquie. Dans le
groupe maghrébin, les jeunes ayant éudié au moins une année scolaire dans leur pays dorigine
représentent 46%. Le niveau d'éude le plus haut fréquenté lors de la scolarité au pays dorigine est
I'enseignement primaire pour 44% des Turcs, 24% ont fréquenté |'enseignement secondaire inférieur et
26% |'enseignement secondaire supérieur. Chez les Maghrébins, 37% ont fréquenté une école
primaire, 25% une école secondaire inférieure, 23% une école secondaire supérieure et 15%
l'université. Rappelons cependant quiil sagit seulement d'une mesure de la fréquentation: les personnes
peuvent avoir abandonné leurs éudes sans avoir obtenu de dipldme.

Ont égaement suivi une scolarité en Belgique 68% des Turcs et 75% des Marocains. Parmi les
Marocains, 20% ont suivi I'enssignement secondaire inférieur, 50% I'enseignement secondaire
supérieur (dont plus de 57% en professionndl) et 29% |'enseignement supupérieur. Parmi les Turcs,
34% ont suivi I'enseignement secondaire inférieur, 54% |'enseignement secondaire supérieur (dont plus
de 64% en professonnd) et seulement 9% I'enseignement supérieur. Ces constats sont a recouper
avec d'autres éudes qui soulignent le nombre anormaement devés de jeunes Marocains et Turcs sans
dipléme primaire (Gaudier et Hermans, 1991), les difficultés spécifiques rencontrées par les déves
turcs e marocains dans |'gpprentissage du francais écrit (Braun, Forges et Wlomainck, 1997), ains
que leur sur-représentation dans I'enseignement professionnel et dans I'enseignement spécid (Oudi et
Rea, 1994).

Par alleurs, 18% des Marocains et 27% des Turcs ont suivi un cours de langue de larégion daccuell
(cours de francais ou de néerlandais langue étrangere).

Malgré une scolarité plus poussée pour le groupe marocain, on congtate que les deux échantillons
présentent des smilitudes objectives pour de nombreux indicateurs qui en autorisent la comparai son.
Par ailleurs, les personnes contenues dans ces échantillons ressortissent sensiblement aux
mémes matrices socio-culturelles, a savoir qu'elles sont issues d'un milieu populaire et ouvrier



issus de pays musulmans et immigrés en Europe. Les différences de compétences linguistiques
rencontrées dans cette population devront donc essentiellement étre expliquées par les aléas de
leurs parcours migratoire et scolaire, le second parcours découlant bien souvent du premier.

Compétences et comportements linguistiques

Les participants al'enquéte ont évalué leur propre niveau de maitrise en différentes langues (langue
materndle: arabe ou turc, francais et néerlandais, langues tierces) sdon une échelle a quatre degré:

niveau I/maitrise "insuffisante’; niveau 2/maitrise "suffisante'; niveau 3/"bon niveau"; niveau 4/ trés bon
niveau" et ce selon les regidtres langue orde, lecture et écriture.

On congtate que 40% des Marocains affirment avoir un trés bon niveau de méitrise de la conversation
en arabe marocain; en revanche prés de 50% d'entre eux avoue ne pouvoir ni lire ni écrire dans cette
langue (tableau 1, en fin darticle).

Parmi les Marocains ingtdlés en FHandre, environ 40% ne maitrisent pas la langue néerlandaise: apeine
un jeune sur cing dans ce groupe affirme avoir un trés bon niveau dans cette langue (tableau 2).

Par contre, le tableau est tout autre en ce qui concerne le francais (tableau 3): prés de la moitié des
Marocains de Belgique (quelle que soit, dailleurs, leur région dingtdlation) affirment avoir un trés bon
niveau dans cette langue et ce dans tous les registres envisageés.

Quant au groupe turc, on congtate quiil comprend une large mgjorité dindividus (80%) qui affirment
avoir en langue turque un "bon" ou un "trés bon" niveau d'expresson orde, écrite ou lue. Ce qui est
trés différent du congtat fait au niveau du groupe arabophone (tableau 4).

Par contre, les niveaux de maitrise du néerlandais parmi les Turcs de Flandre (tableau 5) et du frangais
parmi les Turcs de la Belgique francophone (tableau 6) sont assez faibles et se distinguent peul.

Notons cependant I'importance de I'influence des générations et des classes dége: aind les Turcs de
20-25 ans ont une relativement  mellleure maitrise du francais et du néerlandais que les Turcs de 25-
30 ans (données analysées dans Manco, 1997). Ceci sexplique notamment par 1'assainissement de
leurs conditions scolaires par rapport acelles de leurs a@nés.

On constate de maniere globale une faible maitrise de I'arabe parmi les Marocains qui
investissent |le domaine du francais. Chez les Turcs, la langue maternelle est nettement mieux
maitrisée et les niveaux de maitrise du francais et du néerlandais restent dans des limites
faibles.

Il faut rappeler que I'arabe ne congtitue pas aproprement parler une langue familiae pour bon nombre
dimmigrants marocains. Aind, 56% ont déclaré al'enquéte parler égdement une autre langue nord-
africaine (berbére, kabyle,...), dont 36% aun trés bon niveau.



Dans le groupe turc, seulement 5% (44 personnes) des sujets ont déclaré parler une autre langue
dorigine moyertorientale (essentiellement e kurde). La moaitié de ces personnes affirment en avoir une
bonne maitrise.

Dans le groupe turc, une personne sur trois dit parler une langue tierce: il sagit en générd de l'anglais,
de I'dlemand ou de I'arabe, langue de la pratique religieuse. Mais le niveau de maitrise est en généra
peu éévé. Parmi les marocains, 45% des personnes affirment parler une premiére langue tierce dont
64% suffisamment bien; 10% déclarent maitriser encore une autre langue tierce (anglais). Comme on
le congtate les compétences linguistiques des Marocains sont plus éendues que celles des Turcs, Ceci
sexpliquant notamment par leur scolarisation en généra plus longue et mieux réussie (cf. supra).

Parmi les Maghrébins, 86% n'ont aucune difficulté asuivre le journd tdévisé dans la langue de leur
région dingtdlation; ce score est de 66% parmi les Turcs. 76% des Maghrébins lisent régulierement un
journd ou un magazine en francais ou en néerlandais, parmi les Turcs, ce comportement concerne
58% des personnes. Par contre, 90% des Turcs et seulement 19% des Marocains lisent régulierement
lesjournaux de leur pays dorigine.

On condgtate que, parmi les Turcs, les lecteurs de h presse turque sont aussi, dans leur grande
majorité, des lecteurs de la presse belge (tableau 7): plus de 50% des sujets affirment suivre les deux
presses contre une infime minorité qui ne lit que la presse turque. Parmi les Marocains (tableau 8), par
contre, prés de 60% des lecteurs suivent la presse du pays d'accueil uniquement.

Enfin, 79% des Marocains pour 51% des Turcs ne rencontrent aucune difficulté arédiger une lettre
dans lalangue du pays d'accuell.

Notons que 78% des interviewés turcs ont chois de répondre aux questions en turc. Parmi les
Marocains, ceux ayant préeféré le questionnaire en arabe marocain sont de 34%. En extrapollant ces
données, on peut estimer amoins de 5% la proportion de jeunes issus de l'immigration turque ne
parlant pas le turc. Les jeunes d'origine marocaine ne parlant pas la langue de leurs parents dépassent
les 10%.

La langue d'origine et/ou la langue de scolarisation ?

Les turcs qui révélent un bon niveau de maitrise en francais écrit (F4 ou F3 dans le tableau 10) sont
égdement ceux qui maitrisent le mieux I'écriture en turc (T3 ou T4/tableau 10): cette relation est
sgnificative. Parmi les Turcs de Flandre, on congtate également une tendance similaire bien que moins
nette: la majorité des personnes présentant un bon niveau de I'écrit en néerlandais (N3/tableau 9) sont
également ceux qui maitrisent relativement bien le turc écrit (T3/ tableau 9).

En revanche, dans le groupe marocain, quil sagisse du néerlandais (tableau 11) ou du francais
(tableau 12), les personnes qui affirment avoir un bon niveau de maitrise de I'écrit (N4 et N3 ou F4 et
F3) sont les personnes qui maitrisent le moins bien 'arabe écrit (A1) !



Ces données montrent bien les différences de rapport a la langue d'origine dans les deux
communautés issues de I'immigration. Les Turcs tentant de conserver leur langue d'origine
dével oppent une logique et/et, tandis que les maghrébins, historiquement proches du francais et
issus d'un contexte linguistique complexe, favorisent la langue de Voltaire (et autres langues
occidentales) au détriment de la (des) langue(s) d'origine (logique ou/ou). La maniere
d'envisager I'accueil positif des langues d'origine al'école doit donc en tenir compte.

Par alleurs, les écarts condtatés entre la Flandre et la Belgique francophone (ol la maitrise de la
langue du pays daccuell et plus éendue tant chez les Turcs que chez les Marocains mais qui
présente, par contre, une distribution trés inégale au niveau de la population issue de I'immigration)
montre les effets des contextes gobaux - et notamment des politiques communautaires et régionaes -
sur les compétences et comportements linguistiques des personnes étrangeres ou dorigine érangere
(Mancgo, 1998).

DES PROPOSITIONS PEDAGOGIQUES A LA LUMIERE DES CONSTATS

Lorsgu'on met en regard des données psychosociologiques, telles que les comportements de mixité
culturelle observés chez les travailleurs sociaux dorigine érangere (cf. supra), e des données
sociolinguistiques, telles que la comparaison des compétences respectives dans la langue dorigine et
dans la langue du pays d'accueil, on ne peut que contester la smplification abusive al'oeuvre dans la
plupart des pratiques scolaires. ou lalangue dorigine, ou lalangue densaignement.

Lacomplexité observée tendrait plutdt amontrer que le déni culturd et linguistique al'école aggrave les
difficultés dintégration socioscolaire des communautés immigrées, selon des moddités diverses. Aing,
pour les déeves turcs, I'ancrage fort dans la langue d'origine nécessiterait un soutien pédagogique de la
sratégie et/et. || sagirait de créer des passerdles performantes entre les deux codes, afin d'éviter le
repli et I'exclusion. Pour les ééves marocains, la tendance générde au "no man's land”, générée par
la complexité linguistique dorigine, imposerait un renforcement identitaire |égitimé par I'école: il sagirait
de donner du sens al‘articulation des codes en présence, afin d'éviter le morcellement, voire I'anomie,

Concretement, cela signifie que, magré le contexte de raionaisation économique qui conditionne
actudlement la plupart des réflexions en matiére de politiques d'éducetion, il est urgent de tenir compte
dune rédité socide et culturelle incontournable: atravers la question linguistique al'école, se joue la
participation économique et politique des jeunes issus de l'immigration. Dans le cas des communautés
turque e marocaine de Belgique, cdle-ci ne peut ére réduite aun phénomeéne margind, provisoire
et/ou réversible. Dans certaines banlieues urbaines, la question se pose de maniére massive et crucide;
il en vade lacrédibilité méme du discours et des objectifs scolaires.

Quelles que soient les difficultés pratiques de mise en oeuvre sur le terrain - notamment en raison dela
complexité fédérde, communautaire et inditutionndle -, il semble que la négation pure et smple de



cette rédité reléve d'abord de l'idéologique: la langue turque et la langue arabe paient un lourd tribut
aux fantasmes collectifs de "menace idamique/non européenne’. Ausd, sagit-il en premier lieu
doeuvrer a désamorcer les mécanismes de défense e les freins irrationnels qui minent les débats
d'éducateurs.

I appert atout le moins que la médiation culturdle et linguigtique al'école mater nelle simpose comme
outil indispensable d'une pédagogie dite "de la réussite’. Afin damortir les chocs culturels entre les
codes de la famille et ceux de I'école, la médiation linguistique doit se concevoir, ace stade, en terme
de langue maternelle, prenant donc en compte les particularités didectaes des codes marocains,
nottament. "La fonction d'outil d'acquisition des premiers apprentissages scolaires ne peut, al'évidence, étre confiée aune
langue érangére dont le niveau d'acquisition est encore trop fruste dans les premiers temps de la scolarité' (Forges, 1995:
143). Les écoles maternelles accueillant de nombreux enfants de migrants expriment le besoin de
recourir ades traducteurs-éducateurs, capables notamment d'éablir des ponts entre la famille et I'école
(SP.G.M.E., 1994).

Le cycle primaire pourra dés lors développer une transition progressive vers un code plus elaboré:
en effet, des recherches montrent quil y a renforcement mutuel des compétences linguigtiques apartir
d'un seuil minima de maitrise de la langue d'origine. Les personnes qui ne maitrisent pas suffisament
leur propre langue ont des difficultés ase familiariser avec les finesses dautres langues. Les familles
douvriers immigrés éant rarement en mesure d'assurer la dructuration des apprentissages, c'est
essentidlement par une prise en charge pédagogique que les acquis épars peuvent étre tranformés en
ressources linguistiques et culturelles trandférables. Des enseignants turcs (ou d'origine turque) et
marocains (ou dorigine marocaine) formés en Belgique peuvent assurer I'enseignement de leur langue
dorigine (éventuelement en collaboration avec des enseignants venant des pays d' origine): ces cours
peuvent se Situer en dehors de la grille-horaire, mais doivent pouvoir ére comptabilisés officidlement
dans le programme d'enssignement.

La qudité tant de l'accueill que de la trgectoire scolaire est fondamentale pour une construction
identitaire pogtive et pour une performance linguistique de haut niveau. L'école secondaire peut aors
prendre le relas et faire reconnditre le turc et I'arabe en tant que potentiel linguistique comme les
autres, dans un contexte européen et mondia multilingue/multiculturel: par rapport a cet axe
transversal ou la compétence interculturelle devient cruciale, pourquoi ne pas vaoriser les ressources
socioculturelles de I'immigration dans une perspective de développement globd ? Dans les écoles
secondaires, les langues turque et arabe pourraient senseigner, pour tout éudiant qui le souhaite, en
guise de troisiéme ou de quatrieme langue, al'ingar de I'espagnal, du russe ou de l'itdien. Une certaine
senghilité interculturelle pourrait en outre faire son chemin par 'entremise des enseignants d'origine
érangere.

Actudlement, tout se passe comme S I'école refusait de sintégrer dans la rédité qui I'entoure: dle
adopte une attitude protectionniste et nie des composantes entiéres du public auquel dle sadrese. La



complexité linguistique traditionnele d'un petit pays comme la Belgique amplifie sans doute les réflexes
de repli identitaire, mais ne suffit pas ajudtifier pareil déni.

Ouitre le fait que parler salangue materndlle soit un droit humain indiénable et que I'on puisse mesurer
le degré de civilisation d'une société ala fagon dont dle gére les différences culturdles, il et temps de
reconnditre |la plurdité linguistique comme un potentiel socia et économique. Dans le cas du turc et de
l'arabe, cda implique un renversement copernicien des représentations scolaires et sociaes
dominantes. comment faire pour transformer une perception "handicap” en une perception
"ressource” ? Ceci dépasse largement I'observation objective des conséguences du plurilinguisme...

Enfin, al'inverse dune croyance assez répandue, |'utilité des cours de langue turque et de langue arabe
a degtination d'un public adulte conserve toute son actudité (alphabétisation et formation des
adultes). A ce propos égdement, la collaboration provisoire avec les pays dorigine doit
progressivement céder le pas al'intervention des jeunes issus de I'immigration et formés en Bdgique:
ceux-ci sont sont assurément les mieux placés pour devenir les moteurs de I'éducation et du
développement culturel de leur propre communauté.



CONCLUSIONS

L "gprentissage d'une langue érangere, I'acces aune culture autre que la culture propre sont intimement
ligs ala mdtrise de la langue dorigine et ala confiance dans sa propre structuration identitaire:

senrichir dune différence sans étre menace de se faire résorber par celle-ci nécessite lamise en place
d'un cadre sécurisant, notamment au sein de I'école. Maheureusement, celle-ci demeure acet égard
plus que frileuse. Pour prendre I'exemple du cas turc, on congtate que, hormis de trés rares initiatives
associatives, I'enseignement de la langue turque en Belgique est actuellement abandonné au Minigtere
turc de I'Education nationae. Or, il n'est pas rare de condtater que certains enseignants en misson

poursuivent des objectifs contraires a une dynamique interculturelle, voire exercent une presson
chauvine sur leurs ééves, malgré une évolution positive ces dernieres années.

A notre sens, c'est aux Minigteres de I'Education belges quiil revient d'assumer les responsabilités dans
ce domaine. Il est nécessaire que, dans tous les niveaux denseignement, des jeunes issus de
l'immigration, formés en Belgique &t encadrés par les Gouvernements belges, soient employés comme,
entre autres, professeurs de langue d'origine.

Enfin, il faut congtater qua I'heure actudle, la plurdité linguistique des Turcs e des Marocains de
Belgique n'est envisagée que dans un contexte socid dit "problématique’ et "défavorisg’. La plupart
des approches pédagogiques de la différence linguistique font référence ades négociations de normes
entre les codes scolaires et les codes populaires, spécidement laou les rédités socio-économiques
rendent la téche particulierement difficile (Crutzen, 2098b; Forges, 1995; Honor, 1996; ...). D'un
autre bout de la lorgnette, certaines pistes interculturelles puisent égaement leur inspiration dans
I'enssignement du francais langue érangére (Blondd et d., 1998; Colles, 1994; ..). Il sagit
aujourdhui darticuler ces différentes approches dans la prise en compte par I'école d'une rédité
linguistique non provisoire des communautés turque et marocaine de Belgique. |l sagit donc auss de
sortir le contexte multiculturdl de la misére scolaire et socide, afin de vaoriser ceslangues en tant que
composantes parmi d'autres du patchwork culturel contemporain. Cette entreprise nécessite un
engagement explicite du cadre scolare dans la promotion de la richesse multiculturelle. Les
communautés turque e marocaine n'‘ont pas pour vocation de se maintenir au bas de I'échelle socide: |l
est fondamenta d'examiner les représentations négatives et les blocages réciproques ala lumiere de
cette déformation higtorique.

Reste améditer la seule certitude averser dans lardativité des débats: I'exclusion et le déni font lelit de
complications bien plus graves que la gestion - méme complexe - des nuances et des contraintes de la
plurdité. Ce défi vaut bien autre chose qu'une fin de non recevair...
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TABLEAU 1. Les niveaux de pratique en arabe. Hommes marocains de 20 a 30 ans installés en
Belgique (N=710).
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TABLEAU 2. Les niveaux de pratique en néerlandais. Hommes marocains de 20 a 30 ans installés
en Flandre (N=386).
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TABLEAU 3. Les niveaux de pratique en frangais. Hommes marocains de 20 a 30 ans installés en

Belgique (N=710).
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TABLEAU 4. Les niveaux de pratique en turc. Hommes turcs de 20 a 30 ans installés en
Belgique (N=854).
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TABLEAU 5. Les niveaux de pratique en néerlandais. Hommes turcs de 20 a 30 ans installés en

Flandre (N=549).
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TABLEAU 6. Les niveaux de pratique en francais. Hommes turcs de 20 a 30 ans installés en
Belgique francophone (N=572).
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TABLEAU 7. Presse lue. Hommes turcs de 20 a 30 ans installés en Belgique. Valeurs en %

(N=854=100%).
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TABLEAU 8. Presse lue. Hommes marocains de 20 a 30 ans installés en Belgique. Valeurs en %

(N=652=100%).
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Différences non significatives (D.L.=1 X2=0,867 P.352).



TABLEAU 9. Niveau de maitrise de I'écrit en néerlandais (N1 a N4) et en turc (T1 a T4).

Hommes turcs de 20 & 30 ans installés en Flandre. Valeurs en % (N=436=100%).
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TABLEAU 10. Niveau de maitrise de I'écrit en francais (F1 a F4) et en turc (T1 a T4). Hommes

turcs de 20 & 30 ans installés en Belgique francophone. Valeurs en % (N=437=100%).
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TABLEAU 11. Niveau de maitrise de I'écrit en néerlandais (N1 a N4) et en arabe (Al a A4).

Hommes marocains de 20 a 30 ans installés en Flandre. Valeurs en % (N=235=100%).
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TABLEAU 12. Niveau de maitrise de I'écrit en francais (F1 a F4) et en arabe (Al a A4). Hommes

marocains de 20 & 30 ans installés en Belgique. Valeurs en % (N=612=100%).

F4/A1 = Valeur significativement élévée (D.L.=9 X2=42 P.000).




