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Résume  
 
Au Sénégal comme en Côte-d’Ivoire, différentes variétés du français coexistent. Ces variétés issues des 
déformations phonologiques, lexicales, morphosyntaxiques entrainent une sorte de discontinuité 
linguistique entre l’environnement social et la classe. Ainsi, les usages langagiers hors de l’école se heurtent 
aux usages langagiers au sein de l’institution solaire, ce qui entraine un usage différencié du langage chez 
les apprenants. 
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Abstract 
 
In Senegal as in Ivory Coast, different varieties of French coexist. These varieties are the result of 
phonological, lexical, and morphosyntactic deformations that create a kind of linguistic discontinuity 
between the social environment and the classroom. Thus, language uses outside the school institution, 
which leads to differentiated language use among learners. 
 
Key-words : language, differentiated language use, education, learning 

Introduction 
 
Maillon essentiel de l’accès au savoir, permettant notamment l’accès à 
l’écriture, l’apport du langage se matérialise par la place essentielle qu’elle 
occupe dans les programmes et activités pédagogiques en classe. Sous cet 
angle, la nécessité de faire parler les élèves dans des situations variées, 
telles que les échanges avec l’enseignant et avec leurs camarades, devient 
un impératif pour l’institution scolaire.  
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Elément central du fonctionnement pédagogique quotidien de la classe, 
le langage et le dialogue prennent une part fondamentale dans 
l’enseignement, à tel titre qu’il est difficile d’imaginer enseigner sans la 
médiation de ce dernier. Dunkin (1986 : 68), postule que : 
 « Toute personne qui a vécu un minimum de temps dans une école sait que la classe 
est un lieu où le langage domine : les maîtres et les élèves parlent et/ou écrivent, écoutent 
et/ou lisent presque tout le temps. L’essentiel – sinon la totalité – de l’information 
communiquée en classe emprunte le canal verbal et la majorité est transmise oralement. 
». 
Toutefois, il est constaté que selon les milieux sociaux, les compétences 
et aptitudes linguistiques varient d’un apprenant à un autre. Des 
apprenants arrivent en classe avec des caractéristiques personnelles 
variées qui influent sur leur façon d’accéder au savoir et de développer 
leurs compétences.  
Pour ce faire, nous parlerons de l’impact de l’environnement 
socioculturel puis les pratiques de classe et les usages du langage et enfin 
nous mettrons en exergue cette analyse à la lumière des Productions 
langagières des apprenants en contexte africain. 
 
1. Environnement socioculturel facteur d’un langage différencié 
entre apprenants 
 
Les jeunes scolarisés, quel que soit leur milieu social, présentent des 
profils culturels différents. Sans doute, parce que « l’être humain est 
plongé dès sa naissance dans un milieu social, qui agit sur lui au même 
titre que le milieu physique » (Piaget, 1967). Ainsi, il est de toute évidence 
que la vie sociale transforme l’intelligence par le triple intermédiaire du 
langage (signes), du contenu des échanges (valeurs intellectuelles) et de 
règles imposées à la pensée (normes collectives logiques ou 
prélogiques) (ibid.). C’est pourquoi, lorsque les apprenants arrivent à 
l’école, ils ont déjà une certaine pratique langagière exercée dans leur 
milieu familial. On peut distinguer ainsi une forte disparité pouvant 
s’expliquer par le milieu socio-culturel d’où proviennent les apprenants.  
Certains apprenants favorisés par le milieu socio-culturel vont éprouver 
un besoin de s’exprimer à l’école tandis que d’autres n’y parviendront 
pas, l’écart entre leur milieu socio-culturel et l’institution étant trop 
important (Basznski, 2012 : 7).  
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Abordant de manière plus précise la diversité des apprenants, il est 
nécessaire de définir brièvement les inégalités socio-scolaires. George 
Felouzis qui s’emploie à comprendre les inégalités scolaires les définit 
comme « un accès différencié aux biens scolaires (filières, diplômes 
acquis et compétences notamment) en fonction de caractéristiques 
socialement construites telles que l’origine sociale, le sexe, le parcours 
migratoire, l’origine ethnique, etc » (Felouzis, 2014 : 3). Bourdieu et 
Passeron (1970), expliquent les inégalités socio-scolaires par le fait que 
les élèves des milieux défavorisés ont appris et reçu de leur famille des 
dispositions (habitus) en termes de culture et de normes différentes de 
ceux du milieu scolaire. Ils déclarent ainsi que « le système éducatif, en ne 
donnant pas explicitement ce qu’il exige, exige uniformément de tous ceux qu’il 
accueille qu’ils aient ce qu’il ne donne pas, c’est-à-dire le rapport au langage et à la 
culture que produit un mode d’inculcation particulier et celui-ci seulement. » 
(Bourdieu, 1970 : 163). 
En étudiant l’hétérogénéité sociale et son lien avec la progression des 
élèves, Bernstein (1975), utilise le terme de malentendu pour spécifier les 
situations dans lesquelles certains élèves se trouvent en décalage par 
rapport aux situations scolaires. Ainsi, Bernstein a pu identifier deux 
grands registres de la langue qu’il nomme « code restreints » (c’est-à-dire 
ne nécessitant pas l’élaboration car étant utilisé dans un entre-soi) et un 
« code élaborés » (utilisé pour construire une réflexion). Interrogeant le 
rapport propre des familles et donc des enfants à l’école ainsi que la 
capacité de l’institution scolaire à favoriser le dialogue et la 
compréhension entre des sphères qui possèdent des codes et des normes 
différents, Rochex-Bautier, (1997 : 107), voient dans « les malentendus 
socio-cognitifs » une des sources principales des inégalités socio-
scolaires. Ces dernières seraient provoquées par un rapport à la scolarité, 
au savoir, au langage, aux tâches scolaires différentes suivant les 
situations individuelles. 
Bautier, (2004) étudie particulièrement les échanges langagiers en 
mobilisant le terme de « secondarisation ». Elle se réfère à la distinction 
élaborée par Bakhtine (1984), dans le cadre des productions littéraires, 
entre genres de discours premiers et genres seconds : « les genres premiers 
seraient ceux qui relèveraient d’une production spontanée, immédiate, liée à un 
contexte. Les genres seraient seconds, lorsque, fondés sur les premiers, ils les 
travailleraient dans une finalité évacuant la conjoncturalité de leur production » 
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(Bautier et Goigoux, 2004 : 90). Ces genres seconds supposent alors une 
posture réflexive. 
 
2. Pratiques de classes et usages langagiers 
 
La conception du langage et de son rôle dans les apprentissages n’est pas 
la même d’une discipline à l’autre. Par exemple, la participation des élèves 
à une activité langagière scolaire en histoire et en géographie se 
matérialise très souvent par des (cartes, textes, vidéos). La géographie 
traitant du monde social, les élèves y entrent avec leurs propres 
conceptions sur le monde et leurs propres expériences.  
Audigier, Fink, Freudiger et al. (2011 : 65) admettent que « les élèves, 
comme les adultes, n’intègrent pas dans leur monde personnel, des 
savoirs nouveaux comme des objets séparés mais ils les réinterprètent, 
les intègrent, voire les refusent dans leurs conceptions du monde et leurs 
théories de la vie sociale, dans leurs modes de raisonnement ». Toutefois, 
dans ce contexte scolaire, l’activité langagière se démarque à la fois du 
contexte non scolaire (familial, domestique). Ici, il s’agit d’adapter les 
façons de parler, de penser et d’agir d’une « communauté discursive » 
(Barnier, 2002), qui peuvent aller à l’encontre d’autres façons de parler, 
de penser et d’agir habituelles pour les élèves et pour leurs enseignants. 
Comme le souligne Meirieu (2009), chaque apprenant, selon ses points 
d’ancrage cognitifs, ses déterminants socioculturels, son histoire 
affective, s’approprie le savoir de manière unique et singulière. Il en est 
ainsi de la difficulté pour ces élèves issus des milieux populaires à prendre 
le langage et la langue comme objet d’analyse, à les saisir 
indépendamment des situations.  
Par exemple l’inexistence dans les alphabets français de signes graphiques 
correspondant à certains phonèmes présents dans les langues africaines 
pose des problèmes de création de signes conventionnels leur 
correspondant. Exemple au Sénégal, la cohabitation entre la langue 
officielle (le français) et les langues locales (Wolof, Sérere, Peul, Diola) se 
fait sentir en classe. Ainsi, les usages langagiers hors de l’école se heurtent 
aux usages langagiers au sein de l’institution solaire.  
En plus dans le domaine de l’apprentissage de la lecture ou bien de 
l’écriture on retrouve le manque de conscience phonologique et les 
difficultés de prononciation, de même que des interférences lexicales 
entre le français et le Wolof. Ces difficultés apparaissent à l’oral comme 
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à l’écrit en classe surtout avec les emprunts du Wolof (langue locale au 
Sénégal) à la langue française.  Car très souvent la langue maternelle de 
l’apprenant influe sur la langue d’écriture. De plus, on note un transfert 
linguistique du français vers le Wolof. Ce transfert, qui aboutit à des mots 
d’emprunt du Wolof tels que : [Seef] Chef ; [Semise] Chemise ; [Dawar] 
Devoir ; [Bisquite] Biscuit, en classe à l’écrit comme à l’orale chez certains 
élèves du collège. A ce transfert linguistique s’ajoute aussi, des difficultés 
de prononciation du « S » et « CH » que les apprenants ont tendance à 
confondre ou à utiliser à leur guise. A travers cette africanisation de la 
langue française on retrouve des traces des langues locales dans les 
productions écrites et orales des élèves.  
Face à tout cela, de nombreux chercheurs plaident pour une plus grande 
reconnaissance de la diversité pédagogique, des outils et les pratiques 
évaluatives mis en œuvre par l’enseignant, et ce ; afin de permettre à tous 
les élèves d’atteindre leur plein potentiel (Prud’homme et al. 2011). 
 
3. Productions langagières des apprenants en contexte ivoirien 
 
Dans les pays francophones d’Afrique noire comme la Côte-d’Ivoire, il 
y’a une sorte de discontinuité linguistique entre l’environnement social et 
la classe. Ainsi, les apprenants, une fois hors de la classe sont surtout 
exposés au français populaire et aux langues locales comme le nouchi. Ils 
nourrissent alors leurs pratiques langagières par les nombreuses 
déformations phonético-phonologique dont regorge le français 
populaire. 
De ces déformations, nous retiendrons les points suivants retrouvés dans 
l’article de (Diallo, 2006 : 167-168) : les confusions entre [i] et [u], la 
nasalisation abusive de a, l’effacement de r en fin de mot. 
 

- La confusion entre [i] et [u] 
On rencontre des productions langagières comme : 
- Initile (inutile) 
- Dépité (député) 
- Fisi (fusil) 
Cette confusion se retrouve dans le français des apprenants comme en 
témoignent les exemples : 
Je prends le bis          pour              Je prends le bus 
Il mange di pain           ‘’                 Il mange du pain 
On pini l’élève              ‘’                 On puni l’élève 
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On a entendi le sifflet   ‘’                 On a entendu le sifflet 
 

- La nasalisation abusive de [a] 
Cette nasalisation (progressive ou régressive) se produit lorsque, à 
l’intérieur d’un mot ou d’une expression, le [a] précède ou suit une syllabe 
comportant une voyelle nasale. Exemples : 
Attantion (attention) 
Pantanlon (pantalon) 
Yan an (il y’en a) 
- L’effacement de / r / en fin de syllabe et allongement 
Pou : quoi tu pa : les beaucoup     pour      Pourquoi tu parler beaucoup 
Pas : ke                                          ‘’           Par ce que 
Pa : ler                                           ‘’           Parler 
Pa : tou                                          ‘’           Partout 
Pa : don                                          ‘’           Pardon 
Au vu de ce que nous venons de relever, nous pouvons affirmer que le 
français dans lequel les apprenants sont confrontés hors de l’école et dont 
les caractéristiques phologiques, lexicales, morphosyntaxiques sont 
éloignées du français de l’institution scolaire est très souvent transposé 
en classe. Une telle situation crée une diversité entre les apprenants 
favorisés par le milieu social et ceux vivants en milieu populaire. Cette 
diversité chez les apprenants constitue un objet d’apprentissage 
fondamental. Comme le souligne Perrenoud cité par Baszinski (2012), 
« des enfants qui n’ont pas le même niveau de développement le mêmes 
capital culturel et linguistique, les mêmes ressources et attitudes, les 
mêmes rythmes d’apprentissage ne peuvent pas tirer le mémé bénéfice 
du mémé enseignant ». Ainsi, l’enseignant doit chercher à différencier sa 
pédagogie afin de couvrir l’égalité des chances entre les apprenants.  
 
Conclusion  
 
En somme nous pouvons retenir que la réalité de la classe ne permet pas 
à certains apprenants de s’approprier les savoirs scolaires. L’écart entre 
l’environnement social et la culture scolaire, ne facilite pas à ces 
apprenants éloignés de cette réalité d’être en phase avec l’institution 
scolaire. Ce décalage fait que certains élèves ressentent un inconfort au 
cours de langue faute de points de repères habituels.   
De plus, il est constaté que les productions langagières des apprenants 
montrent de nombreuses déformations phonético-phonologique. Ces 
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déformations liées à la discontinuité entre l’environnement socioculturel 
africain et la réalité de classe accentuent les difficultés des apprenants. 
Par conséquent, le rôle de l’enseignant devient primordial ; il doit attirer 
l’attention des apprenants sur ces différentes variétés du français hors de 
l’école et en faire un travail de fond pour les amener à réduire ces 
influences. Il doit prendre en compte l’hétérogénéité des apprenants afin 
d’adapter au mieux sa pédagogie aux différences de niveau des ceux-ci en 
ce qui concerne les pratiques langagières.  
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