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Il n’est pas étonnant que les jeunes enfants aient été décrits
comme des «génies linguistiques»1. L’émerveillement des parents
est sans cesse renouvelé quand ils sont témoins des nets progrès
de leur bébé, qui passe des sons indéterminés et du babillage à la
parole, souvent dans plus d’une langue. Cet apprentissage
exceptionnel se déroule dans les environnements d'apprentissage
informel que sont la maison et la communauté dans lesquels
évolue le bébé. Le petit enfant « trouve sa voix » en assimilant les
usages du langage de la famille et ses pratiques culturelles.
Pourtant, une fois à l’école, de nombreux jeunes enfants

intelligents ont du mal à intégrer, à apprendre de nouvelles langues ainsi qu’à lire et à écrire.

«Un nombre croissant d'enfants et de jeunes vivent dans des environnements multilingues et
développent des répertoires linguistiques complexes, cependant il est fréquent que ces
répertoires ne correspondent pas exactement à ceux attendus par les systèmes éducatifs
respectifs. Dans de nombreux systèmes en effet, le développement linguistique monolingue est
considéré comme la condition préalable «normale» à l’apprentissage et constitue la base
générale de l’enseignement. Les recherches montrent toutefois que le multilinguisme a non
seulement une influence sur l'acquisition et le développement du langage, mais aussi sur
l'apprentissage en général et qu'il devrait être pris en compte dans l'organisation, les contenus et
les méthodes d'enseignement »2.



Ainsi, compétence langagière et apprentissage sont indissociables. En Afrique du Sud, un très
grand nombre de jeunes enfants n'apprennent pas à lire correctement ni dans les langues
africaines ni en anglais 3. L'absence de décision visant à appliquer une politique multilingue4 ,
avec des cycles d'enseignement et d'attentes de faible niveau vis-à-vis des enfants, conduit à de
piètres résultats. L’enseignement de la lecture en Afrique du Sud, et ailleurs dans le monde, est
dominé par des méthodes mettant en avant une hiérarchie de compétences faciles à tester.
Basés sur une vision simpliste de la lecture, qui s’appuie sur certaines connaissances
neuroscientifiques partielles, les enfants sont censés acquérir une maîtrise automatique et
courante de la phonétique5 avant d’accéder au sens6. Les connaissances et les expériences
des enfants sont ignorées7  ; le contexte socioculturel est considéré comme non pertinent à ce
stade où ils apprennent à lire. Une fois que les enfants sont en mesure de décoder, ils accèdent
au sens et « lisent pour apprendre »8. Or, nombreux sont ceux qui n’y parviennent jamais. 

Des approches plus holistiques, qui tiennent
compte du contexte socioculturel, se centrent
d'emblée sur le sens et s'appuient sur des
expériences issues d'un corpus de recherche
interdisciplinaire9. Le concept de languaging traduit
un processus d'utilisation fluide10  - et le
translanguage des enfants - «afin de renforcer
leurs identités multilingues au moyen de pratiques
pédagogiques flexibles, qui préconisent l'utilisation
de plusieurs langues pour donner un sens à leurs
expériences»11. Les éléments concrets que sont
les lettres, les combinaisons sonores et
l’orthographe sont enseignés dans le cadre et au
bénéfice de la communication.
Toute expérience préalable, toute connaissance de
la grammaire et de la phonétique, aident à donner
un sens au texte. Les enfants «… développent simultanément les compétences de lecture et
d’expression orale dans leurs deux langues»12  et transfèrent des concepts qu'ils connaissent
sur l’écriture d’une langue à l’autre13. Un nombre croissant de données probantes en
neurosciences viennent étayer cette vision holistique de l’apprentissage ; c’est ce à quoi je vais
m’intéresser à présent.

Des cerveaux de bébé exceptionnels

Les recherches montrent que les bébés utilisent les mêmes mécanismes d'apprentissage, qu'ils
apprennent une ou plusieurs langues, sans confusion aucune14 . Les bébés monolingues et
bilingues utilisent des indices auditifs et visuels pour distinguer leurs langues15. Si les bébés ont
été exposés à deux langues dans le ventre de leur mère, ils commencent à faire la distinction



entre ces deux langues dès la naissance16. De plus, nous savons que dès l’âge d’1 an, les
bébés sont de plus en plus sensibles aux sons de leur langue maternelle et de moins en moins
sensibles aux sons d’une langue étrangère17. En outre, «… les bilingues parfaits montrent une
certaine activation de leurs deux langues et une certaine interaction entre elles, même dans des
contextes intégralement conduits dans une seule de ces deux langues»18.

De quelles informations disposons-nous sur le fonctionnement du cerveau depuis la naissance
qui permet cela ? La recherche révèle certaines fonctions évolutives intrinsèques que tous les
cerveaux humains partagent. Ceux-ci fonctionnent à grande vitesse sans que nous en ayons
conscience. Je résume ci-dessous les éléments qui sont pertinents pour l’apprentissage19.

Premièrement, nos cerveaux sont très plastiques et facilement modelés par des facteurs
environnementaux et par l'expérience. Les liens neuronaux qui forment les connexions dans
notre cerveau changent constamment en fonction de l'environnement physique, naturel et social,
et c'est ce qui permet l'apprentissage. Le cerveau d’un bébé comporte au départ un grand
nombre de connexions. Au fil des expériences qu’il fait, certaines connexions sont utilisées de
manière répétée. Elles s’épaississent, se renforcent et communiquent entre elles. Les autres
connexions inutiles s’étiolent et disparaissent progressivement. Ce processus se poursuit tout au
long de la vie, mais il est particulièrement marqué au cours des dix premières années, à mesure
que notre cerveau se forme. Un nouvel apprentissage est toujours possible, mais cela se produit
plus facilement dans la petite enfance ; cela confirme qu’il est essentiel pour tous les enfants
d’évoluer dans des environnements riches et pleins d’opportunités, quel que soit leur contexte
culturel.

Deuxièmement, les cerveaux utilisent leur expérience pour comparer des choses et des
situations. Tout ce qui est nouveau est examiné à la lumière de l'expérience et des règles de
comportement déjà acquises. Ces expériences créent des attentes qui sont ensuite satisfaites
ou non. Un apprentissage fondé sur ce que les enfants savent déjà est plus aisé20. Les enfants
qui aiment les histoires, mais qui réalisent que leur langue est absente des livres d’images,
peuvent en déduire qu’elle est limitée et n’éprouver que peu de désir d’apprendre à lire. Les
enfants qui n’expérimentent la lecture que comme un exercice de déchiffrage, sans véritable
histoire, ne pensent pas que la lecture va les intéresser, tandis que les enfants qui ont pris plaisir
à écouter des trésors d’histoires dans des langues qu’ils comprennent, possèdent la langue de
ces histoires et anticipent le plaisir d’apprendre.

Troisièmement, nos cerveaux cherchent et reconnaissent des modèles et font des
prédictions. Nos cerveaux filtrent en permanence les informations, en sélectionnant ce dont ils
ont besoin et en rejetant des masses de données non pertinentes pour le moment. Nous
complétons l’information que nous recevons avec une connaissance partielle, car il se passe
tellement de choses qu’il est impossible d’utiliser la totalité des informations reçues. Ainsi, les
cerveaux ont évolué pour prédire efficacement ce qui est susceptible de se produire :
rechercher, reconnaître et classer des modèles. Ces modèles rassemblent des éléments plus
petits pour créer des ensembles significatifs. Le mot «multilinguisme» est plus facile à



reconnaître et à retenir qu’une chaîne de lettres, telle que «msiltpbordiluft». Une chanson ou une
comptine est facile à mémoriser, de même qu'une histoire. Nous utilisons le modèle de l’histoire
pour organiser et donner un sens à nos vies. Toutes les perceptions procèdent de la même
manière «holistique» contextuelle (voir, entendre, lire), qui repose sur le même mécanisme
cognitif, appliqué dans différents domaines.

Lorsque nous lisons dans n’importe quelle langue, notre cerveau utilise la prédiction:
«Indépendamment de l'orthographe, les lecteurs, comme les auditeurs, sont préoccupés par la
compréhension. Ils prédisent le sens, les structures syntaxiques et les formes écrites qui
constituent le langage. Ces aspects de la lecture sont universels et créent les modèles dans
lesquels les traits distinctifs de chaque système d'écriture et de chaque langage sont utilisés»21.

Quatrièmement, nous naissons avec un ensemble de systèmes émotionnels primaires qui
se développent au fil du temps grâce à des processus évolutifs22 qui influencent fortement
notre comportement. Ils modifient l'activité de notre cerveau, sont mémorisés dans notre corps
et orientent notre développement neurologique. La pensée ne peut se construire sans ce
système émotionnel ; une étiquette émotionnelle se rattache à chaque souvenir, influençant et
façonnant nos réactions23. Nous avons une «prédisposition émotionnelle qui nous motive à
apprendre une langue afin de communiquer nos besoins et nos désirs…»24.

Trois de ces systèmes émotionnels semblent être fondamentaux pour l'apprentissage:
Le besoin d'appartenance - Les bébés nouent des liens avec leur mère ou les personnes qui
leur prodiguent des soins, puis avec d'autres personnes, à la recherche de sécurité et de liens
sociaux ; la confiance en découle et s’y rattache. Ce sont ces liens qui initient la communication
et l’apprentissage du langage dans lesquels l’intention émotionnelle et l’utilisation personnelle
sont primordiales25. Par conséquent, le rejet ou la marginalisation entrave ou détériore la
confiance en soi et la volonté d'apprendre.

Le besoin de chercher et de donner un sens - Dès la naissance, les bébés sont motivés à
découvrir leur monde. La récompense est intrinsèquement liée au "faire", à l’action.
L’apprentissage se poursuit de la sorte si les activités auxquelles les enfants participent sont
authentiques et ne se limitent pas à des exercices décontextualisés.

La nécessité de jouer - Les bébés jouent avec les sons, ils imitent des adultes importants pour
eux, soulagent les tensions et se réconfortent.
Plus tard ils se mettent à « faire semblant » en se racontant des histoires26, avec des scénarios
réels et imaginaires, en répétant et en consolidant des expériences et en résolvant des
problèmes. Le jeu symbolique est un précurseur de la théorie de l’esprit et du langage écrit27;
jouer au médecin ou au malade pousse les jeunes cerveaux à se tourner vers les autres.
Prétendre qu’une boîte est une voiture est très proche du procédé par lequel les lettres «Carole»
me représentent.



Conclusion

Comment utiliser la puissance des fonctions cérébrales universelles décrites ci-dessus pour
soutenir l’apprentissage du langage et la littératie des jeunes enfants en contexte multilingue ?
La façon dont notre cerveau fonctionne souligne la pertinence d'utiliser des approches
holistiques. Il existe de nombreuses façons d'enseigner des savoir-faire en les inscrivant dans
un cadre d'opportunités d'apprentissage authentiques, plutôt que séparément. De mon point de
vue, cela commence par valoriser à la fois la langue et les pratiques culturelles inhérentes au
groupe. Ainsi, dans mon travail, nous visons à créer des environnements dans lesquels les
différentes langues et leurs utilisations sont bien vivantes. Cela témoigne du respect de chaque
enfant et de chaque adulte et de ce qu'ils apportent dans un espace commun, y compris
l'histoire familiale et communautaire, les relations interpersonnelles et les récits familiaux. Cela
crée également un objectif pour les membres de la famille qui souhaitent faire le lien entre la
maison et l’école, et en sont capables, devenant ainsi des modèles de comportement en lecture
et en écriture dans diverses langues pour les enfants.
Nous incitons tous les adultes impliqués dans
l’apprentissage de jeunes enfants à devenir des
collecteurs et des conteurs d’histoires qui stimulent
la curiosité et l’émerveillement. Nous veillons au
partage de nombreux récits et livres, dans les
langues représentées par le groupe dans la
mesure du possible. Les enfants suivent cette voie, s’engagent d’eux-mêmes à raconter des
histoires et trouvent leurs voix dans les langues qu’ils choisissent d’utiliser. Dans le cadre d’une
approche appelée Storyplay28, nous faisons raconter et jouer des histoires29, tandis que les
adultes mettent par écrit les histoires inventées par les enfants (…). Plus tard, les enfants jouent
les différentes histoires créées. Cette pratique génère une transcription à l’écrit, rehaussant de
ce fait le statut des langues en question. Cela encourage l’imagination et la pensée narrative, en
valorisant l’expression de soi des enfants. Les adultes apprennent à connaître les centres
d’intérêt et les préoccupations des enfants, et ceux-ci apprécient que les adultes s’intéressent à
eux et veulent les connaître.
La culture de la lecture et de l’écriture incite les enfants à lire et à écrire pour eux-mêmes.
Comme ils apprennent quelque chose de nouveau, comme le sens ou l’orthographe des mots,
les enfants apporteront forcément «avec eux» ce qu’ils savent déjà des sons, de l’image des
mots, des structures et des règles des langues qu'ils connaissent. Nous invitons les enfants à
utiliser ce qu'ils savent déjà pour communiquer, encourageant ainsi leur littératie émergente, de
la même façon que nous encourageons la maîtrise du langage oral des bébés et des tout-petits.

Ce que je viens de décrire n'est pas nouveau. Cependant, la mise en œuvre généralisée de
politiques linguistiques à motivation politique et la sur-utilisation de compétences de type "cases
à cocher" entravent et amenuisent la motivation des enfants et leur capacité à comprendre et à
apprendre efficacement. Il est urgent aujourd’hui de rétablir et de renforcer le sentiment
d'authenticité et d'humanité dans l'enseignement précoce du langage et la littératie. Les preuves



neuroscientifiques étayent ce sentiment d’urgence ; nous sommes nombreux à vouloir tirer parti
de ce savoir.
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