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Introduction





Est-ce une anomalie, pour un être humain, que de posséder trois pieds ? Ou deux nez ? — Oui, certainement. Il ne peut s’agir que de situations extrêmement rares, et là où elles sont attestées, on les tient pour monstrueuses, préférant les assigner au pathologique comme à un revers inquiétant et trouble de la norme. Tout au contraire, on considère comme l’image même de la norme les situations qui, loin d’être rares, se caractérisent par leur haut degré de fréquence.

Or c’est précisément cette fréquence que l’on observe dans le cas du bilinguisme. Si l’on en croit des auteurs sérieux, il n’existe quasiment pas de pays où le bilinguisme ne soit pas présent, et le nombre des individus bilingues doit être évalué comme égal à la moitié, environ, de la population totale du globe (Grosjean 1982). C’est pourquoi mon projet, dans le présent livre, est de montrer par quels moyens l’Europe, qui n’est pas encore le continent où l’on trouve le plus de bilingues, peut multiplier le nombre de ces derniers. L’enjeu d’une telle entreprise, c’est la construction européenne elle-même. Car l’effacement des frontières et l’accroissement de la mobilité des Européens rendront de plus en plus nécessaire la connaissance des langues d’autres pays que celui de chaque individu.

Ce programme est loin d’être hors de portée. La connaissance d’une langue n’a aucune raison d’exclure, chez une même personne, celle d’une ou de plusieurs autres, pourvu que les circonstances aient favorisé leur acquisition. Le bilinguisme ne requiert pas de facultés cérébrales ni de processus mentaux spécifiques qui ne s’observeraient pas chez les unilingues (Paradis 1980). Cela, comme on peut l’imaginer, n’est pas sans intérêt théorique pour les recherches dites cognitives, c’est-à-dire les recherches sur la connaissance. En effet, cette identité des structures neurologiques, qui désigne tout simplement les bilingues et les unilingues comme membres d’une même espèce, n’implique pas qu’il ne puisse exister des différences induites par les types d’opérations accomplies, et par les mécanismes que leur fréquence est à même de produire. On a constaté depuis longtemps que les bilingues possèdent généralement une malléabilité et une souplesse cognitives supérieures à celles des unilingues (Bain 1974). Cela peut expliquer la meilleure qualité des résultats qu’ils obtiennent dans diverses épreuves (intelligence verbale, formation conceptuelle, raisonnement global, découverte des règles sous-jacentes à la solution des problèmes), ainsi que dans les tâches qui font appel à la capacité de prendre une distance par rapport à la langue et de réfléchir sur elle (Cummins 1978). Ainsi, la souplesse cognitive des bilingues est non une aptitude innée, mais un avantage acquis. Les bilingues possèdent encore le pouvoir de franchir avec aisance les frontières que dresse entre les hommes la différence des langues. On comprend, dans ces conditions, qu’un grand linguiste de ce siècle (Jakobson 1963) ait pu considérer l’étude du bilinguisme comme le chapitre le plus fondamental de la linguistique.

Il s’agit ici, et il s’agira dans tout le présent ouvrage, du bilinguisme individuel, et non du bilinguisme d’État. Ce dernier est celui de pays qui ne sont officiellement bilingues ou plurilingues que dans la mesure où plusieurs régions ou collectivités s’y différencient entre elles par la langue. Je parlerai ici de plurilinguisme pour désigner la coexistence d’une pluralité de langues dans un espace géographique ou politique donné, et de multilinguisme pour référer à la connaissance multiple de langues chez un même individu (Truchot 1994). D’autre part, j’inclus le bilinguisme dans le multilinguisme, comme un cas, particulier, de réduction à deux.

Enfin, par souci de clarté, j’utiliserai en général ici la notion de langue maternelle, qui, dans l’usage courant, évoque à peu près le même contenu pour tous. Elle ignore, il est vrai, les réalités des sociétés occidentales, où la mère n’est plus toujours celle qui, attachée au foyer, transmet seule la langue. Je me servirai donc aussi, à l’occasion, de certaines des notions qui lui sont souvent préférées, comme celles de langue première, ou autochtone, ou familiale, etc.

Le présent livre ne s’adresse pas seulement aux spécialistes de l’acquisition des langues ou aux linguistes versés dans d’autres domaines mais soucieux de s’informer sur celui-ci. Il s’adresse également aux parents, et s’efforce donc de répondre à leurs interrogations. Ces dernières sont nombreuses et souvent précises, comme il ressort des consultations publiques. Ainsi, lors de l’une d’entre elles (émission radiophonique consacrée en juin 1990, sur la station France-Inter, au bilinguisme enfantin : Deprez 1994), il fut demandé, notamment, aux spécialistes invités, si l’exposition précoce à deux langues n’implique pas de risques pour le développement de jeunes enfants, et si une mère bilingue peut, sans craindre un échec, entreprendre d’enseigner non pas sa première langue, mais sa seconde, qu’elle connaît bien. D’autres questions que les familles se posent concernent l’âge auquel il convient d’introduire l’enseignement d’une deuxième langue, ou les facultés intellectuelles dont le bilinguisme facilite le développement, ou l’efficacité comparée de l’apprentissage des langues au début de la vie et durant la période adulte, ou encore les cas d’oubli d’une des langues, notamment la langue maternelle.

D’ores et déjà, on peut noter que ces questions concernent aussi bien le bilinguisme précoce que l’apprentissage de la langue maternelle. Or il se trouve que dans l’histoire de la recherche scientifique, l’observation des enfants bilingues est contemporaine des premières études sur l’acquisition de sa langue par l’enfant unilingue. Celles-ci sont conduites à travers celle-là dans certains (notamment Leopold 1939-1950) des travaux importants consacrés à cette branche de la linguistique, lesquels datent tous de la première moitié de ce siècle (de Hérédia-Deprez 1977 en offre une liste). Ce qui est vrai du livre de W. Leopold l’est aussi de celui de J. Ronjat, publié à Paris en 1913 et longtemps demeuré sans postérité, car il ne suffit pas d’étudier avec sérieux le bilinguisme pour intéresser le public, s’il n’est pas motivé. Or, en France, l’intérêt pour le bilinguisme est un phénomène récent. Certes, de nombreuses initiatives ont commencé de le favoriser. Mais il manque encore un vaste et réel projet d’ensemble. C’est bien un tel projet que je voudrais offrir. Il s’agit donc ici de fournir les clefs qui doivent donner accès à une école d’un type encore inconnu.

Pour y parvenir, je conduirai le développement en quatre parties. Dans la première, intitulée Les blocages de l’adulte et les grâces de l’enfant, je montrerai d’abord que Les ressources enfantines, trésor inépuisable (chapitre I) sont encore largement sous-exploitées, et qu’il est donc urgent de les mettre à profit avant que ne soit atteint Le seuil fatidique de la onzième année (chapitre II). Un modèle utile, à cette fin, est celui que fournissent Les enfants de couples mixtes (chapitre III), et quant à l’inspiration générale d’un enseignement bilingue, il convient de mettre les écoliers en état d’Apprendre à apprendre (chapitre IV).

Ces bases étant définies, on peut alors accéder au château rêvé du bilinguisme, à condition de se munir de ce que la deuxième partie appelle Cinq clefs pour une école nouvelle. Il s’agit successivement, de L’apprentissage précoce des langues étrangères (chapitre V), de la conception de La langue comme instrument (chapitre VI), de L’immersion par échanges massifs de maîtres à travers l’Europe (chapitre VII), de L’entretien permanent des connaissances acquises et nouvelles (chapitre VIII), enfin de la réponse apportée à la question de savoir Quelles langues enseigner dans les écoles primaires (chapitre IX).

Dans le cas particulier de la France, il convient de tenir compte des facteurs liés à la nature et à l’histoire de la langue, ainsi qu’à l’existence d’idiomes régionaux. C’est ce que propose de faire la troisième partie, intitulée De quelques données de base et méthodes utiles. Après un essai de caractérisation sous le titre Blandices exotiques de la langue française (chapitre X), j’y rappelle que l’on doit utiliser, lorsqu’il y a lieu, Le précieux concours des langues régionales (chapitre XI).

Enfin, pour compléter cette présentation d’un projet nouveau d’enseignement des langues, le livre souligne dans une quatrième partie la Diversité des situations bilingues. Sont ainsi examinés Les visages du bilinguisme (chapitre XII) puis la différence entre Bilinguisme égalitaire et bilinguisme d’inégalité (chapitre XIII).

À travers tous ces jalons, c’est une entreprise de démythification du bilinguisme que le livre s’efforce de conduire méthodiquement. L’urgence d’une telle entreprise est particulièrement claire en France. Car s’il est vrai que l’ouverture aux langues de l’altérité y est de plus en plus perçue, aujourd’hui, comme profitable au français, la tradition unilingue et l’illusion qu’elle produit d’une puissance incontestée ont forgé des mentalités dont la patine est assez épaisse pour résister encore, lors même que la réalité des périls, devenue évidente, arrache les esprits à leur aveuglement. Au surplus, les Français se sont persuadés qu’ils sont « peu doués pour les langues », alors que, comme j’espère le montrer ici, n’importe quel Français peut devenir un parfait bilingue, pourvu que l’on consente à en créer les conditions favorables. Mais la défense du français n’est pas seule en cause. Ou plutôt, elle est un exemple plus frappant que d’autres. Le bilinguisme généralisé est l’avenir de l’Europe. Pour les cultures européennes, il est même, probablement, la clef de la survie.








PREMIÈRE PARTIE

Les blocages de l’adulte et les grâces de l’enfant












CHAPITRE I

Les ressources enfantines,
trésor inépuisable






LE NOURRISSON, OREILLE AVIDE

Si l’enfance est bien la période de la vie où les potentialités sont les plus riches et les plus variées, elle n’est qu’une période. Il convient, en conséquence, d’exploiter sans tarder les ressources immenses qu’elle recèle. Cela est particulièrement vrai dans le domaine des langues, qu’il s’agisse de la principale ou de celle que l’on y ajoute en vue de former un bilingue. Je montrerai donc d’abord, dans le présent chapitre, ce que sont, en matière d’aptitude aux langues, les trésors enfantins, largement inexploités dans les systèmes d’éducation.

Il devra devenir clair, au terme de ce parcours, que les chances de succès de l’apprentissage bilingue sont directement liées au soin que l’on prend de le favoriser dès le début de la vie.


L’étonnante précocité auditive de l’enfant

On a observé que l’enfant distingue dès sa naissance la voix de sa mère. D’autre part, il n’est pas indispensable de se livrer à une longue enquête pour remarquer qu’un enfant âgé de quelques jours est non seulement sensible à tout phénomène sonore (s’il apparaît clairement qu’il ne l’est pas, le diagnostic de surdité est, le plus souvent, certain), mais encore qu’il est capable d’en localiser la source. En effet, on le voit tourner la tête vers cette dernière dès lors que l’émission est non pas frontale, mais latérale, c’est-à-dire non située dans l’axe de son visage. L’angle ainsi formé et dont les deux côtés sont sa tête et cet axe, est fonction, quant à son ouverture, du décalage entre deux perceptions : celle que le phénomène sonore produit dans l’oreille la plus proche de la source, et d’autre part, celle qu’effectue l’oreille la plus éloignée, laquelle reçoit le son dont il s’agit à la fois plus tard et avec moins d’intensité. Dans la mesure où le mouvement de tête que l’on note chez l’enfant lui sert à localiser la source, on peut en déduire qu’il possède de manière innée une organisation assez perfectionnée des centres auditifs, puisqu’il est capable de convertir en termes spatiaux les indices de distance temporelle et d’intensité acoustique qu’enregistrent ses deux oreilles.

Les étapes se succèdent ensuite à un rythme saisissant. Dès le milieu de la deuxième semaine de vie, on voit apparaître l’aptitude à distinguer la voix humaine de toutes les autres émissions sonores, qu’il s’agisse de bruits de l’environnement naturel et humain, de sons émis par les jouets divers ou de tout autre phénomène acoustique. Vers la quatrième semaine, le nourrisson peut distinguer certaines consonnes, ainsi que certaines voyelles si elles sont présentées en opposition avec d’autres consonnes et d’autres voyelles. Et c’est vers le début de son troisième mois qu’il commence à développer une sensibilité aux inflexions de la voix humaine qui correspondent à un contenu sémantique interprétable : il pleure lorsqu’elle est rude ou d’une gravité traduisant le reproche ou la colère, il manifeste sa joie quand la voix et les intonations sont tendres et bémolisées de complicité. Enfin, vers le quatrième mois, l’enfant a acquis la capacité de distinguer entre les voix masculines et féminines (Petit 1992).




Entre l’inné et l’acquis : la division des tâches


L’APPRENTISSAGE DE LA LANGUE MATERNELLE ET LES APTITUDES DE L’ENFANT

Avant même qu’il ne révèle, ainsi, qu’il sait assigner un sexe aux voix, le nourrisson a déjà commencé, vers l’âge de trois mois, à distinguer un nombre croissant de sons parmi ceux que les langues humaines utilisent pour différencier les mots (Werker et Tees 1983). Or chaque langue ne sélectionne qu’une portion, très variable, des oppositions phoniques que l’appareil articulatoire de l’homme peut produire et que son oreille peut percevoir. Le nombre de sons que l’enfant est ainsi capable de discriminer étant supérieur à celui que présentent les productions linguistiques de son entourage, on peut considérer comme innée cette aptitude. On peut comprendre également que l’apprentissage de la langue maternelle au cours du développement de l’enfant n’exploitera qu’une partie des potentialités inscrites dans son code génétique.




HÉRÉDITÉ ET ENVIRONNEMENT

De ce qui précède il faut déduire que les tâches d’apprentissage de la langue se répartissent entre deux champs : d’une part celui des composantes transmises par hérédité et appartenant à un noyau de schèmes sensori-moteurs préprogrammés qui, organisant les perceptions et les actions, définissent aussi le comportement linguistique de l’enfant (Cellérier 1979) ; d’autre part les éléments de l’environnement, c’est-à-dire ceux qui procurent une expérience externe du monde physique. Cette expérience joue un rôle capital dans l’apprentissage des langues particulières. Certes, lorsque l’on voit le jeune chimpanzé cantonné dans le stade sensorimoteur, on doit admettre qu’il existe une programmation héréditaire du passage que l’enfant humain, au contraire, effectue de cette première étape au stade symbolique, puis de celui-ci aux opérations formelles : il ne s’agit pas d’une transition stochastique, c’est-à-dire de pur hasard, mais bien d’une manifestation de l’existence d’un patrimoine génétique. Il est vrai, également, qu’en radicalisant les positions, on pourrait, comme le font certains spécialistes de biologie moléculaire, soutenir que les variations phénotypiques elles-mêmes (le phénotype est le trait ou l’ensemble de traits qui apparaissent dans un environnement donné) sont limitées par le génotype (caractère inscrit dans le code héréditaire), ou même qu’il existe dans le patrimoine inné certains gènes régulateurs, qui sont responsables de l’adaptation des systèmes vivants aux conditions de l’environnement (Jacob 1979). Cela dit, il faut reconnaître que le monde extérieur fait surgir trop de facteurs totalement imprévisibles pour que l’on puisse se contenter de les traiter comme potentiellement prévisibles ; dans le cas qui nous occupe ici, les virtualités auxquelles rien ne répond dans la langue maternelle de l’enfant (parce qu’elle ne contient pas certains sons que l’enfant serait cependant capable de percevoir) s’évanouissent très vite, ce qui est précisément, comme nous le verrons, le défi principal de l’enseignement bilingue.




IMITER L’ENTOURAGE

Il existe chez l’enfant une pulsion d’imitation qui joue un rôle considérable dans l’apprentissage des langues comme dans celui de toute la vie sociale. Qu’elle soit elle-même inscrite dans le code génétique ou créée ex nihilo par l’environnement, elle ne déclenche un processus d’imitation que si elle est sollicitée. C’est ce que montre négativement le cas des enfants sauvages. Il s’agit d’humains abandonnés à leur naissance au milieu de sociétés animales, comme l’enfant-chèvre d’Irlande (1672), ou Kaspar Hauser, recueilli à Nürnberg en 1828. Même découverts dans leur adolescence et soumis alors à un processus de civilisation, ils ne parviennent pas à maîtriser la langue. L’environnement humain, indispensable à l’enfant pour l’apprentissage de son idiome maternel, l’est à plus forte raison quand il s’agit d’éducation bilingue. Ainsi, tout comme l’aptitude au langage, la pulsion mimétique n’aboutit à l’acquisition d’une langue que si le milieu lui procure un champ pour se manifester. Pour apprendre une langue, l’enfant imite les humains qui l’entourent. Il est loin d’être évident que, comme le soutenait la doctrine de N. Chomsky dans sa version classique (cf. Hagège 1976, 82), les scories des modèles ambiants soient trop nombreuses pour qu’il n’y ait pas lieu d’assigner un rôle exclusif à la faculté de langage innée. La mimésis est une donnée de base de l’anthropologie. Toutes les méthodes d’enseignement d’une langue prennent appui sur la puissance de ses effets chez l’enfant.




LES GESTES, L’ADULTE ET L’ENFANT

La prononciation ne peut s’acquérir à tout âge de manière acceptable. C’est ce qu’atteste l’exemple courant des étrangers qui, ayant appris une deuxième langue dans leur vie adulte, n’ont pu se défaire de leur accent d’origine. Ainsi, le linguiste R. Jakobson était un remarquable polyglotte, mais on disait aussi de lui qu’il parlait russe en dix langues. Il faut donc considérer que les habitudes articulatoires acquises dès l’enfance dans la langue première sont des gestes sociaux, et que c’est là la raison des fortes pressions qu’elles exercent une fois qu’elles sont enracinées. Pour être limitées à l’appareil qui s’étend des lèvres au larynx, c’est-à-dire à un volume assez restreint, les articulations des sons qui constituent la face phonique des langues humaines n’en sont pas moins des conduites gestuelles. Elles appartiennent à la culture d’une communauté tout comme les autres gestes, auxquels on ne songe guère à les comparer, faute de réfléchir sur leur nature : ceux que font, par exemple, les mains, ou la tête, ou les jambes dans la marche, la génuflexion, etc., ou le tronc se courbant en avant, en arrière ou de côté.

Or une observation essentielle, qui sous-tend toute pédagogie, de quelque discipline qu’il s’agisse, est que l’acquisition des gestes culturels, parfaitement aisée et naturelle chez l’enfant, devient de plus en plus difficile à partir de six ou sept ans, les situations étant évidemment fort variables selon les sujets. Dans les premières années de la vie, l’avidité d’apprendre et la docilité à reproduire ne sont pas, ou sont à peine, inhibées par les pressions sociales. L’enfant de moins de six ans ne redoute pas les railleries qui disqualifient le son exotique en s’en prenant aux mimiques nécessaires à sa production. Peu lui importe que les gestes de sa langue, de ses lèvres, de son nez et de ses dents se heurtent au rejet du groupe, habitué par la culture dominante du lieu à d’autres mouvements du visage, dans lesquels il reconnaît son identité.








LE DÉVELOPPEMENT AUDITIF EST BEAUCOUP PLUS RAPIDE QUE L’ACQUISITION DES SONS

La perception auditive et l’articulation phonique se différencient fortement l’une de l’autre du point de vue ontogénétique. Le fœtus présente déjà des réactions auditives, essentiellement à la voix de sa mère, que transmet le liquide amniotique, mais aussi à des sons de basse fréquence (cf. Querleau et Renard 1981). On constate que le nouveau-né, quand sont émises des sonorités identiques à celles qu’il a reçues pendant son existence intra-utérine, y est particulièrement sensible. Cela ne signifie pas, évidemment, que l’ouïe soit déjà parfaite, puisque l’anatomie de l’oreille interne, moyenne et externe ainsi que celles du nerf auditif et des centres cérébraux connaissent, durant les trois premiers mois de la vie du nourrisson, un important développement. Mais précisément, c’est là une période fort brève, et la rapidité de ce développement est donc bien un fait remarquable.

À cette rapidité s’oppose nettement la lenteur qui caractérise l’élaboration du système phonatoire (Petit 1992). Ce n’est, en effet, qu’au bout de dix-huit à vingt-quatre mois de vie extra-utérine que ce système atteint le stade anatomique correspondant à son état adulte. En particulier, on sait qu’une propriété typique du larynx du nouveau-né est d’être encore situé en une position beaucoup plus élevée que chez l’adulte, c’est-à-dire non pas, comme chez ce dernier, au niveau des vertèbres cervicales les plus basses (de la quatrième à la septième), mais à celui des plus hautes : l’atlas, l’axis et la troisième vertèbre cervicale. Par cette propriété, l’enfant humain ressemble non seulement à l’ensemble des mammifères autres qu’humains, mais aussi à l’ancêtre de l’homme, plus précisément d’homo erectus, à savoir homo habilis, dont homo erectus, apparu vers -200 000 ans, se distingue, entre bien d’autres nouveautés, par la descente du larynx, vraisemblablement liée à la station érigée qui lui donne son nom. L’étape initiale de l’ontogenèse récapitule ici la phylogenèse, comme le dit la fameuse « loi biogénétique » de Haeckel (cf. Hagège 1985, 31), certes simplificatrice et non reconnue par tous, mais apparemment bien illustrée dans cette reproduction, chez le nourrisson, d’une étape fort archaïque de l’histoire de l’espèce. Et précisément, de même que chez homo habilis, chez l’enfant, tant que son larynx demeure en position très haute, réduisant fortement, en conséquence, le volume de la cavité du pharynx, celui-ci ne peut pas fonctionner comme résonateur, ni donc agir, ainsi que le fait la voix de l’adulte, sur les sons émis au niveau glottal. De même, tout comme chez homo erectus, mais en un temps infiniment plus bref, la descente du larynx, réalisée chez l’enfant entre la naissance et deux ans, ouvre la voie à l’action du pharynx en tant que caisse de résonance.

Pourtant, ce progrès anatomique ne suffit pas pour créer les conditions de la phonation humaine. Durant les 170 000 années qui séparent homo erectus d’homo sapiens, la structuration du néo-cortex devient de plus en plus complexe et l’apprentissage neuromoteur de plus en plus raffiné. Seul ce phénomène, évidemment unique dans le monde des espèces animales, permettra d’exploiter à des fins de communication linguistique, comme par détour sur voie parallèle, un appareillage dont la finalité d’origine, et d’aujourd’hui encore, est tout autre, comme l’atteste, en effet, une donnée essentielle d’anatomo-physiologie : l’innervation du larynx est purement viscérale par son lieu de provenance, puisqu’elle met en œuvre un rameau, dit justement récurrent, du nerf pneumogastrique (cf. Petit 1992, 78). Ainsi, chez l’enfant humain, il existe une opposition frappante : son audition dépend d’un système spécialisé pour une fonction sensorielle ; en revanche, il est, quant à sa phonation, l’héritier d’une histoire qui, par un très lent mais remarquable scénario d’adaptation, a, en quelque sorte, prélevé une finalité linguistique sur un mécanisme viscéral à vocation digestive !

En d’autres termes, l’enfant apprend à parler beaucoup plus tard qu’il n’apprend à entendre. Et c’est cette précocité de l’audition, autant que sa richesse d’ouverture aux sons les plus variés, qu’il convient d’exploiter dans l’éducation bilingue. On ne peut, naturellement, commencer de procéder dès les premiers mois de la vie à une telle exploitation, qui supposerait une véritable pédagogie bilingue, inconcevable alors. Mais on doit du moins se persuader de l’urgence d’y procéder dès que l’enfant est en état de recevoir un enseignement, quelque forme que prenne ce dernier. Et ce qui rend évidente cette urgence, c’est l’observation d’un phénomène essentiel, dont il va être question maintenant.










CHAPITRE II

Le seuil fatidique de la onzième année






FAUTE D’ÊTRE SOLLICITÉES, LES SYNAPSES TENDENT À SE STABILISER

L’enfant possède, comme on vient de le voir, une remarquable sensibilité auditive aux propriétés qui distinguent les sons dans les langues humaines. Mais il se produit assez tôt une perte rapide de ces richesses héréditaires. En effet, s’il est vrai que les aptitudes inscrites dans son code génétique sont très vastes, il est aussi vrai, néanmoins, que la pression du milieu est très puissante. On constate que dans la période située entre six et dix à douze mois, les capacités distinctives de l’enfant commencent à décroître. Il existe des oppositions sonores qu’il n’entend pas dans son milieu, pour la simple raison que la langue qui s’y parle ne les connaît pas. Ces oppositions deviennent de moins en moins sensibles à son oreille. Cette récession s’explique probablement par le fait que l’absence de stimuli dans l’environnement induit une sclérose des synapses qui leur correspondent. Les neurobiologistes, pour rendre compte de l’effet direct qu’exerce sur les structures enfantines ce conditionnement négatif dû à l’action essentielle de l’environnement, parlent de stabilisation sélective des synapses (Petit 1992). Cette formulation dit assez combien la pression extérieure est forte.




LA PRESSION DU MILIEU

On peut faire apparaître cette action, dont l’examen est un préalable à la définition d’une méthode efficace d’enseignement bilingue, en étudiant quatre aspects, correspondant aux notions de période critique, d’oreille nationale, de butée pubertaire et de crainte des erreurs (ou lathophobie) (Petit 1992).


La période critique

La probable sclérose des synapses dont je viens de faire état ne signifie évidemment pas une nécrose de zones neuronales particulières, laquelle serait de nature pathologique et n’interviendrait qu’en cas de lésion. Il s’agit seulement d’une mise en veilleuse de capacités fonctionnelles non sollicitées. C’est la raison pour laquelle la récession observée n’est pas irréversible. Pendant longtemps les enfants correctement instruits dans une deuxième langue demeurent capables d’y acquérir une compétence comparable à celle des locuteurs nés dans la langue. La période critique se situe entre sept mois, âge où apparaissent les premiers signes d’un déclin des aptitudes distinctives observées dans les premiers mois de la vie, et dix ans, âge au-delà duquel ce déclin, encore largement réversible jusque-là, cesse de l’être. En effet, les interférences entre la langue principale et la langue enseignée comme seconde deviennent alors impossibles à conjurer, au moins dans la majorité des cas, c’est-à-dire en ne tenant pas compte des adolescents particulièrement doués, qui demeurent l’exception.

Il faut rappeler encore, néanmoins, que ce seuil critique de la onzième année concerne surtout l’apprentissage de la phonétique. Dans les domaines autres que celui des sons, une langue étrangère peut être fort bien apprise à l’âge adulte. C’est pourquoi l’objection que l’on soulève parfois contre la notion de période critique paraît résulter d’un malentendu, dès lors qu’elle fait état de la bonne acquisition de la grammaire et du lexique chez des sujets qui ont depuis longtemps dépassé l’étape de l’enfance. Ainsi, M. Candelier s’en prend (1995) à

« la conception encore largement répandue, y compris chez certains didacticiens, selon laquelle c’est dans les dix premières années de la vie que l’on apprend le mieux les langues étrangères. Le développement des connaissances neurologiques et l’examen des données expérimentales relatives à l’apprentissage de langues non maternelles montrent qu’il faut faire aujourd’hui table rase de cette opinion ».


L’auteur cite, à l’appui de cette déclaration, divers passages tirés des travaux de Bogaards (1988), Neufeld (1977), Singleton (1989) et Vogel (1991). Ces passages concernent surtout, en fait, l’acquisition de la grammaire. Le seul des quatre dans lequel il soit question de la phonétique, à savoir Neufeld, outre qu’il date de près de vingt ans, en traite de manière trop brève et trop peu explicite pour qu’on puisse considérer qu’il mette sérieusement en doute la notion de période critique. Au reste, M. Candelier, dans un autre ouvrage qu’il signe avec trois auteurs, consent à accorder une réalité au seuil critique quand il s’agit des sons :


« … l’opinion publique […] est convaincue que l’enfance est un moment de la vie où des “miracles” peuvent s’accomplir en matière d’acquisition linguistique.

Pendant de nombreuses années, la recherche neurophysiologique semblait donner un fondement scientifique à cette opinion en s’appuyant sur des hypothèses fixant à dix ou douze ans l’âge auquel se produit la latéralisation du cerveau. On pense maintenant qu’elle intervient beaucoup plus tôt, ce qui ruine le raisonnement liant ce phénomène à un déclin supposé des capacités d’apprentissage des langues. Les recherches empiriques comparant — à conditions égales — l’acquisition de langues non maternelles par de jeunes enfants et par des adolescents ou des adultes confirment ce point de vue. Le seul domaine où un certain nombre d’observations concordantes ont pu être recueillies en faveur d’une meilleure appropriation par de jeunes enfants (de sept à onze ans) est celui de la prononciation. Pour d’autres aspects, qu’il s’agisse de la rapidité des progrès ou de l’acquisition de capacités grammaticales, les études convergent pour montrer la supériorité d’apprenants plus âgés » (Batley et al. 1993).



Les auteurs ne citent aucune de ces « études » dont ils invoquent la caution. Si donc il est certain que, comme l’atteste l’expérience la plus courante, un adulte, même quand il ne parvient pas à la prononcer correctement, peut acquérir néanmoins une très bonne maîtrise d’une langue étrangère, rien n’indique que l’enfant lui soit inférieur quant à l’apprentissage du lexique et des mécanismes de la grammaire.




L’oreille nationale et l’articulation


L’AUDITION DÉTERMINE-T-ELLE LA PHONATION ?

Jusqu’à dix ans, ou, dans les cas les plus favorables, onze ans, soit jusqu’à la fin de la période critique, l’oreille de l’enfant est un organe normal d’audition, qui n’a pas encore développé de tropismes particuliers. Or la phonation est en rapport avec les sons que l’enfant entend autour de lui. C’est ce que montre le cas, abondamment étudié, des sourds, qui sont souvent dits « muets », mais par abus. Car ils ne présentent, en général, aucune pathologie articulatoire, et ne se taisent que faute d’être en état de produire des sons linguistiques, puisqu’ils ne les ont pas entendus ; et dans les cas d’audition déficiente sans surdité totale (hypo-acousie), un système phonologique acquis est menacé de se désagréger en quelques années.

Cela dit, il convient de ne pas en déduire dogmatiquement que la phonation soit immédiatement et universellement conditionnée par les indices que fournit l’audition. Un phénomène fut observé dans les années cinquante, qui, jusque-là, n’avait pas suffisamment attiré l’attention. Un psycholinguiste avait remarqué qu’un enfant francophone de cinq ans articulait le prénom Charles sous la forme Sarles, typique du zézaiement dû à la complexité supérieure des consonnes chuintantes ch et j, si on compare leur articulation à celle des sifflantes s et z. Or quand l’auteur de l’expérience prononçait à son tour Sarles en zézayant volontairement, l’enfant relevait immédiatement l’erreur et corrigeait en s’écriant : « Tu as dit Sarles ! Il faut dire Sarles ! » Ce phénomène, observé par le chercheur français J. Petit (1992), a été désigné par Berko et Brown (1960) sous le nom d’ « effet fis », par référence à la prononciation sifflante, chez les enfants anglophones, de la chuintante finale dans l’anglais fish « poisson », lors d’une expérience analogue à celle qui avait été faite en France plusieurs années auparavant. Ce qu’il faut en conclure est que l’aptitude à la distinction phonologique, liée à une audition tout à fait normale, n’a pas pour conséquence nécessaire la capacité d’articuler exactement ce qui est perçu, même chez le jeune enfant en période d’apprentissage.

L’effet direct de l’audition sur la phonation était pourtant considéré comme certain par beaucoup dans les années soixante, notamment à la suite des travaux d’A. Tomatis (1963), selon qui les productions du larynx sont strictement dictées par ce que l’oreille perçoit. Cet auteur se fondait sur l’apparence suivante : les fréquences sur lesquelles un scotome auditif se manifeste, qu’il soit pathologique ou expérimentalement provoqué, sont celles-là mêmes sur lesquelles se produit un scotome vocal ; si on les rétablit à l’audition, elles réapparaissent aussitôt, dit Tomatis, dans la phonation, sans que le sujet en ait conscience. Mais les faits sont moins simples que ne le soutient l’auteur. Il faut rappeler qu’on observe entre l’audition et la phonation un décalage, démentant en partie ces protocoles artificiels. Ce décalage s’explique par l’inertie de l’appareil articulatoire, comparé à la souplesse et à l’efficacité de l’appareil auditif. Le s et le l du français ont une fréquence de 10 000 et 11 000 hertz respectivement. Le chiffre de 12 000 hertz, assez proche de ces derniers, et qui représente la plus haute fréquence atteinte par les phonèmes de l’anglais, ne peut donc pas être responsable de l’incapacité où se trouvent la plupart des francophones de reproduire correctement certains sons de cette langue. Ces blocages articulatoires sont dus, en réalité, à l’absence, dans la langue française, de combinaisons particulières de traits phoniques. Or ces combinaisons sont, au contraire, exploitées par l’anglais. N’y étant pas habitué parce que sa langue ne les utilise pas, le francophone perçoit moins aisément ces assemblages de sons. Ce serait donc, dans certains cas, la phonation qui influerait sur l’audition, et non l’inverse.

D’autre part, les études acoustiques et l’examen de l’anatomie et de la physiologie de l’oreille humaine révèlent un fait intéressant : l’enregistrement rétro-cochléaire des sons d’une langue, c’est-à-dire leur acheminement jusqu’aux centres corticaux le long des circuits neuronaux correspondants, peut s’effectuer sans que l’on ait filtrage et décryptage de l’information acoustique au niveau de la cochlée (labyrinthe en spirale qui, situé dans l’oreille interne des humains, constitue l’organe auditif proprement dit). Le traitement de cette information dépend en effet du conditionnement linguistique du sujet, donc du fait que sa langue reconnaît ou non comme pertinents, c’est-à-dire intègre ou non parmi l’ensemble de ses moyens distinctifs, les traits phoniques dont est constituée l’émission de sons. Ainsi, un francophone, quand il prononce le mot souple selon la norme courante, c’est-à-dire comme un monosyllabe, fait entendre à la fin un l sourd. Pourtant, du fait que le français n’utilise le trait d’opposition entre consonnes sourdes et consonnes sonores que sur les occlusives, comme p/b, et sur les fricatives, comme s/z, et qu’il n’y existe aucune paire de mots qui ne s’opposent que par la présence d’un l sourd dans l’un et d’un l sonore dans l’autre, les francophones ne perçoivent pas la sourdité du l sourd, que l’on rencontre en gallois, par exemple, où il est noté ll dans l’écriture.




LES MÉLODIES DU NOURRISSON ET LES CONTRAINTES DU FILTRE

S’il est vrai que, comme on vient de le voir, l’audition ne détermine pas systématiquement le processus de phonation, en revanche, on doit constater qu’elle exerce sur ce processus, quand c’est du nourrisson qu’il s’agit, une influence importante.

Dans les premiers mois de la vie, les potentialités auditives de l’enfant dépassent les sollicitations sonores de l’environnement. Quant aux émissions, bien qu’à l’évidence elles ne soient pas encore des éléments d’un tout structurellement cohérent, elles dénotent, alors que le larynx n’a fait qu’amorcer son mouvement de descente, une aptitude mélodique que seules certaines familles de langues exploitent en termes de différenciation pertinente entre les mots. À partir de sa huitième semaine, alors que jusque-là il n’émettait que des bruits et sons de nature physiologique, le nourrisson se met à roucouler en signe de satisfaction. Le roucoulement est analysable en courbes mélodiques franchissant les degrés de l’échelle musicale du grave vers l’aigu, de l’aigu vers le grave, ou successivement dans les deux directions. Il en est de même des jeux avec sa voix auxquels l’enfant se livre dès la dixième semaine. Pour peu que la langue du milieu ambiant fasse de ces courbes, dans sa phonologie, un usage distinctif, l’enfant les aura vite acquises au cours de son apprentissage ultérieur. Tel est le cas de ceux qui naissent dans un lieu où l’on parle une langue dite à tons : chinois, vietnamien, thaï, langues bantoues, etc. Le résultat sera évidemment le même si un enfant né dans un milieu francophone est exposé continûment, depuis sa naissance, à une de ces langues. C’est à partir du neuvième mois, après la période du babil, située généralement entre la vingt-cinquième et la quarantième semaine, que l’enfant fait apparaître les premières productions que l’on peut considérer comme linguistiques. Mais si les mélodies qu’il commence à roucouler vers la fin de son deuxième mois, et qui pourraient être celles d’une langue à tons, ne trouvent aucun écho autour de lui car on n’y parle pas de langue de ce type, alors son aptitude à apprendre le chinois, par exemple, amorcera un processus d’atrophie. Le bébé français, comme tout bébé européen, est donc un sinophone en puissance, mais les circonstances se gardent bien, si j’ose dire, de faire passer la puissance à l’acte.

Ce qui est vrai des tons l’est aussi de n’importe quel autre phénomène phonique. Au-delà de dix ou onze ans, la fossilisation des aptitudes non stimulées n’est guère réversible. En effet, vers cet âge, l’oreille, jusque-là organe normal d’audition, devient nationale. On peut appeler oreille nationale (Dalgalian 1980) celle qui, au lieu de traiter de la même façon la totalité des sons perçus en leur ouvrant un itinéraire jusqu’à l’enregistrement cérébral, fonctionne en fait comme un filtre, n’ouvrant passage qu’à ceux que la langue maternelle connaît, sous une forme identique ou analogue. L’oreille du francophone de onze ans qui n’a pas été exposé dès sa naissance à une autre langue en sus de la principale agit comme un filtre à trente-quatre trous, soit le nombre des phonèmes du français d’après le décompte le plus communément accepté. Dès cet âge, et à plus forte raison au-delà, les Français, pour la plupart, éprouvent des difficultés à percevoir clairement, ainsi qu’à reproduire, les nombreux sons d’autres idiomes européens qui sont inconnus de leur langue. L’oreille nationale n’est pas une exclusivité française. Le même phénomène existe chez tous les unilingues du monde à partir de onze ans, et il est une des causes principales de l’ « accent étranger » perçu par les autochtones, qu’il surprend ou amuse. Chacun interprète d’après ce que sa langue maternelle offre de plus approchant les sons que celle-ci ne possède pas, et que son oreille nationale n’est plus capable, après la période critique, de traiter sans filtrage. Mais les difficultés du francophone qui n’a pas bénéficié d’une éducation bilingue précoce sont accrues par le profil phonétique particulier de la langue française (cf. chapitre X).






L’écran de la puberté et la crainte de l’erreur

Aux arguments qu’on vient de produire en faveur d’une éducation bilingue précoce de l’enfant français, il s’ajoute une autre considération. Au-delà de la période critique, on risque de se heurter à ce que certains (Selinker 1969) ont appelé la butée pubertaire. Il s’agit d’un seuil au-delà duquel les adolescents, durant quelques années cruciales, deviennent de moins en moins avides d’apprendre et sont de plus en plus préoccupés par leur état de transition vers l’âge adulte et par les signes qu’en portent leur corps et leur esprit. À la puissante motivation qui, avant dix ans, pouvait aimanter l’enfant vers les langues si les conditions étaient réunies pour les lui rendre attrayantes, succède une inquiète curiosité, qu’alimentent bien d’autres aspects de l’existence. Dès lors, le goût enfantin pour les manipulations verbales se trouve fortement réduit. L’allègre spontanéité est relayée par une obsession de l’image sociale que l’on donne à voir, par une attitude soucieuse, à tout moment, de l’opinion d’autrui, et donc par une crainte de la faute (lathophobie). Celle-ci, au lieu d’être sereinement assumée comme profitable par la correction qu’elle appelle, est obstinément redoutée comme disqualifiante par le ridicule qu’elle produirait. Certains diront qu’un facteur aggravant est le caractère national des Français, auxquels, paraît-il, rien n’est plus insupportable que de passer pour des dupes. Quoi qu’il en soit, dans les cas extrêmes, la crainte de la faute peut conduire non au simple silence intermittent que l’on observe couramment dans les classes de langues, mais à un véritable état d’aphasie.

Certes, il convient de ne pas s’exagérer la gravité de cette situation. Les particularités de la langue française, les traits supposés du caractère national, et, à mesure que l’enfant devient adulte, l’accroissement des inhibitions sociales et de l’importance donnée au jugement d’autrui, ce sont là des obstacles que certains individus surmontent, à la faveur des circonstances, ou d’un talent particulier. Mais il demeure vrai que l’enfant jouit du don de pouvoir avant d’être initié au savoir. En d’autres termes, l’enfant, dans l’apprentissage des langues, met en pratique par penchant naturel du corps et de l’esprit sans connaître les fondements théoriques, alors que l’adulte, et déjà l’adolescent, sont informés de la théorie, mais peinent à l’appliquer dans leur conduite gestuelle. La conclusion suit de soi : si l’on n’entreprend pas d’exploiter très tôt les ressources enfantines, dont tout ce chapitre s’est efforcé de montrer la richesse, on ne se donne pas les moyens d’un apprentissage bilingue efficace. Certains auteurs, soucieux de rendre évidente l’urgence d’une saine pédagogie, vont jusqu’à formuler en termes médicaux les difficultés auxquelles se heurte l’adulte francophone. Ainsi, au titre déjà fort évocateur qu’il donne à son livre de 1992, Au secours, je suis monolingue et francophone !, J. Petit ajoute le sous-titre « Étiologie et traitement d’un syndrome de sénescence précoce et d’infirmité acquisitionnelle ». Cette terminologie n’est pas fortuite : « étiologie » (recherche ordonnée des causes, en médecine), « traitement », « syndrome », « sénescence », « infirmité ». Au-delà de la recherche d’effet sur les esprits grâce à une formulation métaphorique empruntée au vocabulaire de la pathologie, il y a peut-être là quelque outrance quant à la réalité des obstacles. Mais même si, n’entendant pas suivre à la lettre cette inspiration, on aperçoit ici un problème à résoudre plutôt qu’un mal à guérir, et conçoit les chemins d’action comme des initiatives efficaces plutôt que comme des remèdes adaptés, c’est avec l’intention de réussir que l’on doit, instruit par tout ce qui précède, rechercher les méthodes les plus sûres pour faire acquérir l’usage réel des langues étrangères. À cet égard, il est utile de s’inspirer de la façon dont les enfants assez heureux pour être nés dans une famille bilingue acquièrent, comme on va le voir au chapitre suivant, les deux langues de leurs parents.












CHAPITRE III

Les enfants de couples mixtes






LES FAVEURS DE L’ENVIRONNEMENT ET LES CHOIX ENFANTINS

Les enfants de couples linguistiquement mixtes, c’est-à-dire ceux dont les parents ne possèdent pas la même langue maternelle, naissent, théoriquement, sous de bons auspices. Il semble qu’il suffise pour s’en persuader, en deçà de toute recherche ou expérimentation scientifique, d’observer leur comportement dans les classes et dans la vie quotidienne. On ne peut manquer d’être frappé, lorsqu’on les remarque, surtout dans les derniers cours de l’école primaire, par leur aisance à se mouvoir d’une langue à l’autre et par la vivacité toute naturelle de leur élocution. Bien plus, on peut les voir, non contents d’en connaître deux, apprendre à percevoir et même à articuler, avec autant de zèle que de succès, si l’occasion leur en est donnée, une troisième langue.

En effet, il existe un risque auquel un enfant grandissant dans le milieu bilingue constitué par deux parents de langues différentes n’est pas aussi exposé que peut l’être un enfant dont le père et la mère parlent la même langue. Ce risque est celui des interférences. On désigne de ce terme la présence récurrente de confusions, réelles ou potentielles, entre deux langues. Ces confusions résultent de l’effort qu’accomplit l’enfant de langue maternelle unique, en vue de concilier les structures phonétiques, grammaticales et sémantiques d’une deuxième langue, apprise plus tard, avec celles de la première, qu’il a acquise dès le début de sa vie. Si un tel effort de conciliation s’observe beaucoup moins souvent chez les enfants bilingues précoces, c’est évidemment dans la mesure où l’apprentissage simultané de deux langues, quand il est commencé très tôt, n’est guère susceptible de produire une différence de statut entre l’une, qui serait un peu plus maternelle, et l’autre, qui le serait un peu moins. C’est ce qu’établissent de nombreux travaux, étudiant des cas de bilinguisme français-allemand (Ronjat 1913), anglais-français (Swain et Wesche 1975), etc. Cela ne signifie pas que les deux langues soient toujours, ni nécessairement, dans une relation de réelle équivalence. Des déséquilibres se trouvent introduits par divers facteurs, parfaitement naturels, qui commandent le choix d’une langue de préférence à l’autre, et peuvent, sur une longue durée, aboutir à favoriser le développement de compétences inégales.

Le premier de ces facteurs est l’interlocuteur lui-même, et la manière dont l’enfant perçoit les caractéristiques personnelles de ce dernier et y réagit. Ainsi, l’enfant pourra en venir à utiliser plus souvent, et donc à se trouver en situation de mieux acquérir, la langue d’un des parents, parce qu’il le perçoit comme plus proche. Un autre facteur est la fonction, ou le rendement : un enfant peut changer de langue selon le type de profit qu’il attend de l’une ou de l’autre. Il découvre assez vite, en effet, à quoi les langues servent, et le parti qu’il peut tirer d’un bon choix, selon qu’il veut interroger, informer, raconter, souligner son propos en vue d’obtenir quelque chose, donner un ordre immédiatement exécutoire, comme c’est le cas au cours des jeux, ou encore amuser, surprendre, provoquer, choquer, etc., en vue du plaisir qu’il souhaite retirer de l’effet produit. Les observations que l’on peut conduire font apparaître l’existence d’un lien étroit entre la langue choisie et la fonction que l’enfant entend privilégier. Un troisième facteur déterminant est l’environnement de l’enfant et les circonstances et espaces de sa vie : foyer familial, crèche, école, groupe de compagnons, lieux de divertissement. La langue de la mère dans les familles où elle n’a pas d’occupation professionnelle qui l’appelle au dehors, celle du père dans le même cas, le pays où l’on vit, l’école que l’on fréquente sont ici des éléments essentiels.




UNE PERSONNE, UNE LANGUE : LE PRINCIPE DE RONJAT


Efficacité de son application

Je désigne du nom de J. Ronjat un important principe dont il fait état dès le début de son livre de 1913, qu’on peut considérer comme le texte fondateur des études sur le langage des enfants bilingues. Ronjat, marié à une Allemande, avait décidé d’élever leur fils Louis dans les deux langues française et allemande. Son collègue, le phonéticien M. Grammont, lui conseilla d’appliquer dès le berceau une règle très simple : c’est la langue maternelle de chaque parent qui doit être utilisée lorsque celui-ci s’adresse à l’enfant, et non la langue de l’autre. Il est, en effet, admis que dans bien des cas, les parents sont tous deux, complètement ou à des degrés divers, bilingues (ce qui a pu être, à l’origine, une circonstance favorable à leur rencontre, ou une de ses suites) :

« Il n’y a rien à lui apprendre ou à lui enseigner », conseillait Grammont. « Il suffit que lorsqu’on a quelque chose à lui dire, on le lui dise dans l’une des langues qu’on veut qu’il sache. Mais voici le point important : que chaque langue soit représentée par une personne différente. Que vous, par exemple, vous lui parliez toujours français, sa mère allemand. N’intervertissez jamais les rôles. » (Ronjat 1913).


Cela est vrai même si les parents sont tous deux parfaitement bilingues. Ce qui est visé par le principe de Ronjat, ce n’est donc pas une incompétence linguistique de l’un ou de l’autre, mais la confusion des rôles, dont l’effet serait qu’une même langue ne soit pas incarnée seulement par son locuteur naturel. De fait, on a souvent noté que les enfants supportent assez impatiemment que soit transgressée la norme qui postule une langue par parent. Mais il est vrai que s’il s’y ajoute une maîtrise incomplète chez un des parents, tout usage fautif qu’il commettra sera relevé avec humeur lorsque l’enfant, plus tard, aura acquis une compétence relative dans les deux langues. En tout état de cause, ce résultat sera mieux atteint si, depuis le début, on s’est efforcé d’appliquer avec constance le principe de Ronjat, et donc de susciter chez l’enfant une association automatique entre une langue et une personne de son entourage. Dans les meilleurs cas, cette association prend assez de solidité pour que l’enfant en vienne, s’il arrive qu’il soit question d’un absent, à choisir la langue de ce dernier pour se référer à lui, tout comme il le ferait s’il s’adressait à lui ; a fortiori l’enfant recourt-il à cette stratégie quand il insère une citation au sein d’un récit. Ainsi, Céline, bilingue français-allemand, racontant en français à sa mère, francophone, une journée passée à l’école franco-allemande, abandonne le français lorsqu’elle rapporte ce qu’elle a entendu d’un camarade germanophone, ou ce qu’elle lui a dit elle-même (Taupenas 1989). Comme on le voit par cet exemple, le principe de Ronjat ne concerne pas l’enfant lui-même ; il est exclu, en tout état de cause, de faire obstacle aux choix que l’enfant, quand il communique avec une seule personne, fait de telle ou telle langue par souci d’adaptation à la situation. Les alternances n’impliquent aucunement qu’il y ait changement d’interlocuteur : dans les milieux dont il s’agit, les parents sont censés, avec les réserves rappelées plus haut, posséder une compétence bilingue minimale.

L’application du principe de Ronjat donne des résultats satisfaisants, si l’on en juge par les cas les plus connus, et d’abord par le premier d’entre eux, celui de l’enfant Louis Ronjat, qui acquit assez vite une connaissance remarquable du français et de l’allemand (Ronjat 1913). Cela ne signifie pas, évidemment, que cette application soit le facteur décisif, ni que l’alternance des langues chez les parents ait nécessairement des effets négatifs sur l’apprentissage en provoquant la confusion. Cela signifie simplement que les chances de succès, mesurées d’après les observations des spécialistes, sont plus fortes lorsque l’on respecte le principe de Ronjat que dans le cas contraire. Cela dit, il importe, même dans ces conditions, d’observer la plus grande souplesse.








OEBPS/images/CNL.jpg
Avec le soutien du





OEBPS/cover/pagetitre.jpg
CrLaupe HAGEGE

L’ENFANT
AUX DEUX LANGUES





OEBPS/cover/cover.jpg
CLAUDE HAGEGE







