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Résumé :

La problématique de I’interrelation famille et école, dans notre communication, s’amorce sous 1’égide
d’une étude sociologique du rapport aux savoirs sous-tendue par 1’appropriation acquisitionnelle chez
I’enfant en situation de diglossie. Nous la développons sous la forme d’une confrontation des
configurations sociétales au service de la socialisation de 1’enfant scolarisé. La socialisation a laquelle
participent 1’école et famille, au sein de trois réalités sociologiques que nous avons considérées, a
savoir :
e La langue comme vivier de tout savoir, en ce sens qu’elle projette une vision du monde du
moment ou elle est un produit social permettant I’activité intellectuelle ;
e L’appropriation acquisitionnelle des matérialités physiques et abstraites en tant facteur du
rapport aux savoirs ;
e La résolution des situations problémes de vie courante constituant un baromeétre de la
socialisation en situation de diglossie, grace a la langue préférentielle de réflexion.

L’exploration de ces trois facteurs édifie sur I’ampleur des contrastes qui clivent 1’interrelation
école et famille en ce qui concerne le rapport aux savoirs en situation de diglossie.
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Introduction

Notre étude est périphérique aux valeurs fondamentales socles de la société gabonaise. Ces valeurs
sont non seulement socioculturelles (respect des ainés, a la non-violence envers autrui, a I'impudicité
diffusée dans les réseaux sociaux, etc.), Mais également, elles sont liées au développement durable
(respect de I’environnement, des écosystémes, etc.) et a la satisfaction des besoins et aspirations par le
travail.

Toutes valeurs, a n’en point douter, participent au processus de socialisation qui « consiste
moins a transmettre des roles sociaux immuables et contraignants [qu’elles] qui guident
spontanément les actions des individus » (Montoussé et Renouard, 2015, p.68).

A tout le moins, nous développons notre étude en deux phases: une nommée
multiréférentielle de conception et une autre dite construit empirique.
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La phase multiréférentielle de conception.

Une phase multiréférentielle de conception, en suivant Meunier (2009, p.1) est subdiviser en
deux éléments «[...] un élément permet d’appréhender la réalité sociologique par une analyse
structurale du contexte social et I’autre de développer de ce dont on questionne dans une
problématique en tant question de recherche ».

Du contexte social.

Le contexte social marque souvent le milieu dans lequel interagissent des étres vivants (Hall,
1979 ; Marc et Picard, 1984). Le milieu qui nous intéresse s’édifie, a travers, ce que nous
entendons en suivant Charlot (1997) et Calvet (2013) par rapport aux savoirs et situation de
diglossie.

Pour Charlot (1997, pp. 93-94), le rapport aux savoirs est «[...] la relation d’un sujet
confronté a la nécessité d’acquérir et de s’approprier des savoirs que diffuse toute langue.
Cette nécessité, lui permet d’établir des reliances positives au monde, aux autres et a soi ». Et
pour Calvet (2013, p.43), la situation de diglossie est «[...] 'usage sur un méme territoire de
deux formes sociolinguistiques désignées, entre autres, par les occurrences de variétés basse
et haute. La variété basse determine une langue a faible usage social contrairement a celle dite
variété haute ».

Au regard de ce qui précéde, le contexte social retient la langue comme le vivier des savoirs
ou sont enchassés des matérialités physiques et abstraits (Hadji, 2015 ; Engone, 2018). Par
conséquent, la situation de diglossie se présente ainsi au Gabon :

eLa variété haute désigne le francais, la langue officielle et de scolarisation. Cette
langue diffuse des scolaires savoirs que domine la littérature (Engone, 2018). Les
savoirs scolaires ont une faiblesse : la decontextualisation qui exige une médiation au
moment de I’appropriation acquisitionnelle (Vygotski, 2002). Leur force, ils ont un haut
degré de généralité et sont mis en ceuvre consciemment et volontairement, par exemple
lors de I’intercompréhension entre les communautés ethnolinguistiques ;

ela variété basse représente les «[...] 52 items de dialectes qui donnent lieu aux
langues ethnolinguistiques » (ldiata, 2007, p. 30). Ces langues donnent accés aux
savoirs situationnels dont gouverne 1’orature (Engone, 2018). Ce sont des savoirs diffus
et ontologiques c’est-a-dire lies aux valeurs sur le développement durable (Banda,
2016), le socioculturelle (Mbonguila, 2021) et a la satisfaction des besoins et aspirations
par le travail (Engone, 2018 ; Maslow, 2015). Leur faiblesse, ils s’acquiérent que par
I’agir. Ce qui les dénudent de toute rationalité dans la verbalisation (Engone, 2018 ;
Meunier, 2009 ; Vygotski, 2002). Leur atout, ils sont saturés d’expériences concretes.
C’est pourquoi, ils permettent de mieux nommer tous les éléments qui constituent
I’environnement dans lequel interagissent les membres des communautés
ethnolinguistiques. Aussi, ils répondent a ce que dit Treffel (2014, p. 401), a savoir
« n’importe quoi ne peut pas étre dit dans n’importe quelle langue (Krdmer, 2013) ».



La langue comme vivier indique, dans le contexte social du Gabon, que I’appropriation
acquisitionnelle expose tout enfant aux savoirs situationnels et scolaires. Et ce dernier y est en
contact dans trois principaux lieux d’apprentissages : informel (la famille) ; formel (I’école) ;
non formel (la rue). Mais dans notre étude, la famille et 1’école ont retenu notre attention. Ce
choix est motivé par la métaphore de Develay (1996, p. 8) selon laquelle : « [...] au moment
ou la famille s’enrhume, 1’école tousse. Quand 1’école a de la fiévre, la famille se sent fébrile
». Cette métaphore fait que nous nous intéressons a la nécessité¢ d’apprendre, dans ce contexte
social, pour résoudre les situations problémes de vie coutante. Et dans les faits, pour résoudre
des situations problémes 1’enfant scolarisé doit réfléchir dans une langue. Ce qui constitue
notre question de recherche.

De la question de recherche.

Réfléchir dans une langue corrobore a ce qui dit Boroditsky (2011, p. 31), a savoir «[...]
qu’enseigner une langue a quelqu’un c’est lui apprendre a penser en ce sens que les langues
que nous parlons modifient notre fagcon de percevoir le monde et nos capacités cognitives ».
A ce titre, « la langue devient le grand point de passage de la subjectivité a I’objectivité, de
I’individualité toujours limitée a I’étre comprenant simultanément tout en soi [...] en devenant
capable de se porter vers I’autre » (Humboldt, 2000., p. 99).

Comment identifier la langue préférentielle de réflexion qui induit I’activité de résolution des
situations probléemes de vie courante dont I’enfant est exposé en famille et a 1’école ? Cette
question nous place face a une finitude «[...] ou la langue par sa nature fixe les acquisitions
grace auxquelles la pensée élucide la conception du monde qui entoure les individus forgeant
ainsi leur connaissance » (Borodotsky, 2011, p. 34). Toutefois, identifier la langue
préférentielle de réflexion suppose que I’enfant scolarisé mobilise des connaissances
déclaratives, procédurales et conditionnelles (Tardif, 1997) dans une succession d’étapes
nommeées focalisatrice, investigatrice, dialogique et réflexive (Jorro, 2008), pour résoudre des
situations problemes. Alors, jusqu’a quel point la langue opere-t-elle un effet sur ces
connaissances et étapes, lors de la résolution des situations problémes ?

En guise d’hypothése nous posons que la réflexion dite préférentielle dans une langue dépend
du statut de la réalit¢ a connaitre qui pour étre connue par I’enfant doit d’abord étre
cognitivement construite par lui. La manipulation de notre hypothése s’est faite a travers un
construit empirique sur ce que disent les enfants scolarisés au sujet de la langue préférentielle
a penser.

Le construit empirique.

Notre construit empirique en suivant Combessie (1999, p.9) « éclaire mais ne décide pas |[...]
de la trajectoire a suivre ». Dans les lignes qui suivent, il éclaire sur les résultats obtenus et la
trajectoire que nous avons décidé s’exprime au sein de la discussion.



Des résultats.

Les résultats sont issus d’une seule question (a double attente) posée a 300 enfants scolarisés
vivant au village pour certains et en ville pour d’autres.

Dans quelle langue dirais-tu que tu réfléchis quand tu travailles a [’école, et quand tu
travailles a la maison ?

Les réponses a cette question ont constitué un verbatim dont les réponses sont codifiées (RC)
en fréquences relatives (cf. le graphique 1 ci-dessous) suivant les modalités ci-apres :

e Je réfléchis uniquement en francais (RC « le francais ») ;
e Je réfléchis uniqguement en langue du Gabon (RC « langue du Gabon ») ;
o Je réfléchis en francais et en langue du Gabon (RC « les deux »).

Reflechir dans une langue est a la base de la manipulation des savoirs issus de celle-ci. Alors,
réfléchir en frangais implique un rapport aux savoirs qui sont uniquement scolaires. Tout
comme, réfléchir en langue du Gabon objective un rapport aux savoirs qui sont uniquement
situationnels. Réfléchir en francais et en langues du Gabon évoque le rapport aux savoirs a la
fois scolaires et situationnels.
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La lecture du graphique, ci-dessus, établit ce qui suit :

e A 1’école, il apparait qu'en milieu urbain, 93% des enfants disent « réfléchir en
francais », contre 76%, en milieu rural. En outre, « réfléchir en langue du Gabon » ne
se fait pas, ni en milieu urbain, ni en milieu rural, au regard du pourcentage qui est égal
a 0%. Néanmoins, 24% des enfants vivant en milieu rural réfléchissent dans les deux
langues, contre 7% résidant en milieu urbain ;



e A la maison (en famille), « réfléchir en francais » ponctue 37% des réponses des
enfants vivant en milieu urbain contre 1% pour ceux vivant en milieu rural. Tout comme
« réfléchir en langue du Gabon » est effectif a 69% des réponses des enfants vivant en
milieu rural contre 16% de ceux vivant en milieu urbain. Tandis que, « réfléchir dans
les deux langues » affiche 30% des réponses des enfants vivant en milieu rural pour
17% de ceux vivant en milieu urbain.

Au regard des réponses des fréquences relatives, nous notons une forte expression de la
plasticité de I’enfant exprimée par une ambivalence. En realité, est-ce que cette ambivalence
implique une mutualisation des savoirs entre la famille et 1’école ? Les réponses a cette
question sont contenues dans la discussion.

De la discussion.

La discussion intéresse uniquement la mutualisation des matérialités physiques et abstraites
que diffusent toutes les langues a 1’école.

Nous avons vu plus haut que le rapport aux savoirs en situation de diglossie démontre la
plasticité de I’enfant scolarisé, a savoir qu'il est capable de réfléchir au si bien en langues
ethnolinguistiques qu’en francais, langue officielle et scolarisation. Malencontreusement,
cette plasticité de 1’enfant scolarisé n’est pas considérée a 1’école du fait qu’il ne réfléchit pas
en langues ethnolinguistiques au moment de la résolution des situations problémes. Ce qui
annote, entre autres situations, que la mutualisation des savoirs au moment des apprentissages
formels n'est pas valide a 1’école. Cette situation décline un défi majeur, pour 1’école
gabonaise aujourd’hui, notamment celui de déterminer la maniere a laquelle, elle doit
préserver, développer et promouvoir les langues ethnolinguistiques, au moment ou I’influence
des valeurs d’autres langues se méle a presque tout I’univers social, culturel et linguistique du

pays.

Comment pourrait-elle révéler ce défi, si elle affiche insidieusement un rejet des langues
ethnolinguistiques qui donnent lieu aux premiers apprentissages sociaux acquis par I’enfant
en famille. Et pour Pietro (2010, pp. 4-5) «[...] lorsque 1’école rejette la langue des premiers
apprentissages sociaux acquis en famille par D’enfant, c’est ce dernier qu’elle rejette ».
Toutefois, selon Pietro (op.cit.) « utiliser du temps a enseigner une langue minoritaire a
I’école ne géne pas les apprentissages des matieres enseignées par 1’école dans la langue de la
majorité ».

Malgré, le discours institutionnel encourageant 1’enseignement des langues ethnolinguistiques
a I’école, elle accepte uniquement le frangais comme seule langue de scolarisation. L’école
n’agit-elle pas en faisant en sorte que « dans I’imaginaire linguistique des [...] populations
gabonaises, le frangais jouit donc d’un prestige certain. [...] Méme s'il est considéré comme la
langue colonisatrice et glottophage qui dévorent toutes les langues ethnolinguistiques »
(Minkoue m’Akono, 2008, pp.162-176).

Qu’est ce qui justifierait 1’attitude de 1’école face au discours institutionnel ? La peur
d’affronter le bilinguisme dans sa didactique de langue ? Et pourtant, plusieurs chercheurs



(Kohl et al., 2008 ; Narvez, 2011) affirment que de nos jours la maitrise de plusieurs langues
est un atout et disent méme que plus de 50% des habitants de la planéte sont bilingues. Pour
eux, ce pourcentage devrait augmenter du fait des transhumances.

Certes, le bilinguisme porte davantage sur des langues ayant un fort taux de locuteurs a
comparer aux langues ethnolinguistiques du Gabon. Mais la nécessité de perpétuer les savoirs
situationnels dont elles sont le vivier justifie I’intérét de considérer ce bilinguisme que nous
qualifions de juxtaposition et scolaire. Le bilinguisme de juxtaposition correspond a la
situation actuelle ou un enfant apprend a parler une seule langue dans la famille ou a I’école,
mais plusieurs autres dialectes qui sont parlés autour de lui ne lui sont pas enseignés (Kolh et
Al., 2008 ; Narvez, 2010). Par contre, pour Narvez (2010, p.4) «[...] le bilinguisme scolaire
ne signifie pas le fait d’apprendre plusieurs langues a [’école, mais désigne que
I’apprentissage d’une deuxiéme langue se rapporte a celle du pays et cet apprentissage permet
d’étudier différentes disciplines dans deux langues ».

En filigrane Pattitude de I’école, il apparait une forme de déséducation® des valeurs sociétales
gue notre étude évoque en sourdine. Cette déseducation est encouragée par le fait que les
éducations formelle et informelle ne sont pas mutualisées dans le processus de socialisation
que soutient le rapport aux savoirs en situation de diglossie. Ce qui offre 1’opportunité aux
questions vives sur le phénoméne de la recrudescence des valeurs au sein de la société
gabonaise. Et pour Soumaho (1987, p.4) « tout phénomeéne est une problématique ». Et celle
des valeurs sociétales gabonaise mérite un questionnement sous 1’égide du doute
méthodologique.

Conclusion.

En somme les langues ethnolinguistiques du Gabon frappent aujourd’hui et avec instance a la
porte de I’école vu que le rapport aux savoirs en situation de diglossie est avéré. Elles
demandent en quelque sorte réparation de ce qui semble une injustice pédagogique
occasionnée par ce que 1’histoire leur a fait subir. Cette histoire du Gabon est a ’origine de la
situation de diglossie qu’il faut assumer dans la diffusion des savoirs & dispenser au niveau de
I’éducation formelle (I’école).

En effet, tous les savoirs que diffusent toutes les langues n’offrent-ils pas un témoignage
unique du génie social, culturel, économique, scientifique, linguistique... des peuples du
monde (Borodotsky, 2011 ; Matthias et al., 2002) ? Ena suivant Borodotsky (2011, p. 34)
nous disons que «[...] chaque langue apporte sa trousse a outils cognitive et renferme la
connaissance et la vision du monde développées au cours de plusieurs millions d’années
comme savoirs qu’il faut transmettre et acquérir ». Ainsi, « la mort d’une langue représente
donc une perte [...] de plusieurs savoirs pour I’humanité toute entiere » (Matthias et al., 2002,
p.22).

! Nous empruntons ce terme 4 J.N. Robert (2017) qui signifie un malaise au niveau de I’éducation formelle.
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