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Comment le multilinguisme rend nos éléves plus intelligents ...
Aspects sociétaux et individuels du multilinguisme en Europe

1. Introduction

Malgré une grande tradition en Europe le multilinguisme individuel reste toujours diffi-
cile a atteindre pour un bon nombre de citoyens. En plus, le terme multilinguisme est re-
lativement nouveau. Avant, on utilisait le plus souvent le terme bilinguisme et ce n'est
que tres récemment que les avantages du bi/multilinguisme sont acceptés par certaines
autorités politiques, comme la Commission européenne (cf. Commission 2005) par
exemple). Cette contribution veut avant tout explorer les relations qu'il existe entre les
aspects sociétaux et les aspects individuels par rapport au multilinguisme en Europe.
L'idée est née du fait que, trés souvent, il existe un décalage entre le discours sur I'im-
portance du multilinguisme sociétal et le manque de discours sur la/les meilleure(s)
facon(s) d'apprendre les langues. Si I'on prend la politique européenne au sérieux, il est
nécessaire d'aborder cette question. En plus, il existe une recherche assez pointue sur
'apprentissage qui peut facilement contribuer a ce discours. Les bases scientifiques de
'éducation multilingue envisagée par ['enseignement d'une matiere intégré a une langue
etrangere (EMILE), en anglais content and language integrated learning (CLIL), sont
sans aucun doute le point de départ pour concrétiser cette politique de langue.

2. La relation entre le multilinguisme sociétal et individuel
2.1 Introduction

Dans bon nombre de pays européens officiellement multilingues comme la Belgique, la
Suisse ou la Finlande on peut facilement trouver des citoyens monolingues. Mais lors-
qu'une société se déclare multilingue, il n'en suit pas automatiquement que ses citoyens
le soient, ni que le multilinguisme soit promu par I'enseignement. Pour moi, 1l s'agit d'une
contradiction remarquable et ceci me mene inéluctablement a la question suivante: com-
ment les aspects sociétaux et individuels interagissent-ils au niveau du multilinguisme?

2.2 Le multilinguisme sociétal

Commengons par l'analyse du multilinguisme sociétal. Tandis qu'avant seulement quel-
ques pays étaient impliqués, aujourd'hui toute I'Union européenne s'est jointe a cette
idée du multilinguisme. Seulement il demeure encore quelques obstacles comme la subsi-
diarité qui permet aux états membres de mettre en pratique ses propres idées, voire ignorer
complétement les consignes européennes. En plus, beaucoup de pays ont des problémes
avec la notion du multilinguisme, des problématiques souvent provoquées par des idéolo-
gies nationalistes et des aspects historiques propres a une nation ou a une région.

Ces aspects troublent souvent une vue claire et scientifique sur la maticre et il s'en suit,
qu'en Europe, les recommandations européennes favorisant le multilinguisme sont inter-
prétées tres différemment selon les états membres. Récemment, lors d'un projet de re-
cherche du sixieéme programme cadre de 1'Union européenne, une équipe de recherche
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s'est penchée sur cette question en se demandant quel sont les paramétres qui empé-
chent, ou qui favorisent, de mettre en pratique les politiques linguistiques de I'Union
européenne dans les différents états membres?"

Pour sept pays, 1'Allemagne, la Belgique (francophone et néerlandophone), 1'Estonie,
I'Espagne, la France, le Luxembourg et les Pays Bas, quatre parameétres sociolinguisti-
ques ont été étudiés. Premieérement, la standardisation, c'est-a-dire dans quelle mesure et
comment la langue en question a-t-elle été standardisée ou normalisée? Deuxiémement,
la menace linguistique, c'est-a-dire dans quelle mesure la langue en question a-t-elle
éprouvé des menaces dans son histoire? Troisiemement, la dominance linguistique, c'est-
a-dire dans quelle mesure la langue en question a-t-elle été dominante ou a-t-elle été do-
minée dans son histoire et, quatriemement, la 1égislation, c'est-a-dire dans quelle mesure
la langue en question se réfere-t-elle a une législation plus ou moins forte ou sophisti-
quée? Examinons ces aspects, point par point (cf. Van de Craen et al. 2012).

2.2.1 La standardisation ou la normalisation

Comme on le sait, la standardisation ou la normalisation d'une variante de langue va
souvent de paire avec un fort développement économique et culturel. En Europe, de
bons exemples sont la France, les Pays Bas et 'Espagne qui ont connu une standardisa-
tion assez précoce dans les leurs histoires si on les compare au reste de I'Europe. La plus
part des autres pays n'ont connu la standardisation qu'a partir de la deuxieéme moitié¢ du
19%me siécle, voir méme plus tard. Ainsi pour des raisons différentes, le Luxembourg, la
Belgique néerlandophone, 1'Estonie et 'Allemagne ont connu une situation de standar-
disation tardive. D'ou I'hypothése qu'une normalisation tardive peut saboter la promo-
tion du multilinguisme.

2.2.2  Lamenace de la langue

Parmi les langues européennes, il y en a beaucoup qui — a tort ou a raison — croient avoir
¢té menacées dans telle ou telle période dans leur histoire. L'Estonie par le russe, la Bel-
gique néerlandophone par le francgais, le Luxembourg par l'allemand, ... En revanche,
d'autres pays n'ont jamais connu ceci comme c'est le cas du Pays Bas, de la France et de
I'Espagne. D'ou I'hypothese, plus une langue se sent menacée moins le multilinguisme y
trouve un sol fertile.

2.2.3 La dominance linguistique

I1 existe une ‘loi’ sociolinguistique qui dit que les grands pays sont plus dominants que
les petits... L'Estonie, la Belgique néerlandophone et le Luxembourg ont ét¢ dominés par
leurs grands freres, russe, frangais ou allemand et tres souvent, aujourd'hui, ils se croient
toujours dominés méme si on peut démontrer que beaucoup a changé en faveur d'une
relation plus équilibrée. En revanche, les Pays Bas, la France et 'Espagne n'ont jamais
connu une période ou ils étaient dominés. D'ou I'hypothese, plus une langue est dominée,
a ét¢ dominée, ou se croit dominée, moins elle sera préte a accepter le multilinguisme.

' 11 s'agit du projet du sixieme programme cadre DYLAN (Dynamique des langues et gestion de la
diversité) (2007-2011) coordonné par Anne-Claude Berthoud de I'université de Lausanne. Voir: www.
dylan-project.org/Dylan_en/home/home.php.
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2.2.4 Lalégislation

Il y a de grands pays et de petits pays avec une lourde 1égislation, comme la France, la
Belgique néerlandophone et 'Estonie. Il y a de petits pays avec une législation l1égere
comme les Pays Bas. Dans chaque cas, il faut chercher une explication historique qui est
souvent liée justement a la dominance, la menace et/ou la normalisation linguistique.
D'ou I'hypothese, plus la législation est lourde moins le multilinguisme sera promu.

En examinant les différents pays en appliquant ces parametres, le tableau suivant apparait.

Belgique
Pays/ , &1 Les Luxem- .
\ néerlando- France Allemagne Espagne | Estonie
Paramétre Pays Bas bourg
phone
Standardisation Tard Tot Tot Tard Tard Tot Tard
Menace . . . Pas
e Grande | Pas vraiment | Inexistante Grande Petir . Grande
linguistique vraiment
+/= dominance - + + - + + —
Lourde
. avant.
L. Relat t . De pl L L
Législation Lourde CRUVEIENt | 1 existante ©plus e Légere moins Lourde
lourd plus lourde
lourde
maintenant
Jusqu'a
Acceptation de . . R 2004, tres .
Ia O{Jﬁ e de Tres Tres Avec Tres Avec hésitante Tres
P ”q . hésitante hésitante | enthousiasme | hésitante | enthousiasme . > | hésitante
multilinguisme maintenant
enthousiaste

Tableau 1: Quatre paramétres influengant I'acceptation de la politique européenne sur le multilinguisme
dans l'enseignement dans sept pays ou régions européens. Pour la Belgique francophone
voir plus bas

Quelles conclusions peut-on dériver du tableau 1? Voici ma proposition: les politiques
européennes relatives au multilinguisme sont les bienvenues dans le pays membres si
(1) une standardisation précoce est constatée (avec 1'exception de la France), si (2) peu
de menaces linguistiques sont éprouvées, si (3) une certaine dominance soit présente et
si (4) une législation plutdt 1égere s'est mise en place. Dans d'autres cas, une politique
qui vise le multilinguisme est évaluée comme plutét menacante et hostile aux intéréts
linguistiques du pays ou de la région concerné.

Ces propositions nous menent aussi a supposer que (1) les Pays Bas et 1'Allemagne sont
parmi les pays les plus préparés pour la politique multilingue recommandée par 1'Union
européenne; (2) la Belgique néerlandophone, le Luxembourg et 1'Estonie sont parmi les
pays qui auraient plus de difficultés a mettre en ceuvre une politique multilingue; (3) la
France, la Belgique francophone et 'Espagne sont, théoriquement, parmi les pays les
moins préts pour envisager cette politique européenne.

Tout ceci releve d'une vue plutot statique, d'une situation facilement explicable histori-
quement. Mais on peut également constater des évolutions remarquables et extrémement
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intéressantes. En Espagne, ainsi qu'en Belgique francophone, des remarquables évolu-
tions se sont produites dans la derniere décennie. Bien siir, en mentionnant I'Espagne, je
ne fais pas référence aux régions comme la Catalogne, le Pays basque ou la Galice ou
le multilinguisme s'est installé depuis longtemps. Je fais surtout référence a I'Andalouse
et la région de Madrid, 1a ou récemment, des écoles multilingues se sont créées.

Depuis 1998 en Belgique francophone et en Espagne depuis 2004/2005, I'enseignement
multilingue dans le sens EMILE a été propagé officiellement par décret et des plans
langues comme le trés connu Plan de Fomento del Plurilingiiismo* publié en quatre lan-
gues, un fait unique d'ailleurs. Or, ces régions ne figuraient pas dans la liste prone a em-
brasser la politique européenne, bien au contraire.

En quelque sorte ces régions ont laissé derriere elles 'hérédité qui veut qu'elles doivent
étre hésitantes, voire négatives contre toute tentative d'éducation multilingue. Ces ré-
gions ont opté sans hésitations pour I'approche la plus forte qui existe en matiére d'édu-
cation langagiere, c'est-a-dire 'approche EMILE/CLIL.

En guise de conclusion de cette partie dévouée au multilinguisme sociétal on peut
constater qu'en Europe la réalisation d'une politique linguistique visant sur le multilin-
guisme n'est pas simple et que, forcément, on se heurte aux aléas de 1'histoire et/ou aux
nationalismes émergents. En d'autres termes, on ne peut que s'attendre a une Europe a
plusieurs vitesses en ce qui concerne l'acceptation de telles mesures surtout quand 1'idée
de subsidiarité leur soutient. En méme temps, on a pu constater également que dans cer-
taines régions l'histoire et les traditions ont été annulées et que 1'éducation multilingue,
au lieu d'étre rejetée, est embrassée d'une maniére remarquable. Dans la prochaine par-
tie, je démontre l'importance d'une telle démarche sur le plan individuel.

2.3 Le multilinguisme individuel

Commengons par une question aussi naive que compliquée: apprendre une langue ainsi
qu'apprendre en général, cela veut dire quoi exactement? La littérature sur I'apprentissage
est trés vaste. Ceci est dii au fait que le sujet n'est pas associé a une science particuliére:
des psychologues, des pédagogues, des linguistes, des éducateurs, des sociologues et bien
stir des philosophes se sont penchés sur I'apprentissage en général ou l'apprentissage des
langues en particulier. Certaines théories ont affirmées qu'apprendre une langue est une
activité tout a fait différente qu'apprendre autres choses. Parmi celles-ci, on distingue les
travaux du tres célebre linguiste américain Noam Chomsky (cf. Chomsky1980). D'autres
approches ont mis l'accent sur I'extréme complexité d'un apprentissage impliquant, par
exemple, la capacité humaine de déchiffrer des symboles, la capacité de pouvoir ré-
soudre des problémes de toutes sortes ainsi que des aspects d'attitude et de la motivation
(cf. Hill 1980). D'autre part, il est bien connu que n'importe ou dans le monde, qu'im-
porte le niveau social ou intellectuel, et apparemment sans le moindre probléme, un en-
fant est capable d'apprendre n'importe quelle langue dans laquelle il est socialisé.

Les quinze derniéres années ont vu des développements intéressants qui ont changé nos
idées sur l'apprentissage d'une fagon considérable. Avant de vous parler du cerveau je

2 Voir www.juntadeandalucia.es/averroes/plurilinguismo/.
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voudrais introduire deux d'entre eux: (i) l'apprentissage (langagier ou en général) com-
me un processus d'interaction et (i1) I'apprentissage (langagier ou en général) comme
une ressource pour le développement cognitif.

(1) L'apprentissage des langues comme un processus interactif

Aujourd'hui, l'apprentissage d'une langue est considéré comme un processus interactif
entre I'apprentissage implicite, c'est-a-dire souvent inconscient et accidentel et 1'apprentis-
sage explicite, c'est-a-dire plutot conscient et voulu (cf. DeKeyser 2003; Hulstijn 2003).
Un apprentissage accidentel se passe par exemple si on marche sur un tas de pierres séches
en découvrant qu'on perd facilement 1'équilibre parce que ce genre de tas de pierres est
instable. Personne n'enseigne ceci, mais ce genre d'expérience accidentelle nous apprend
beaucoup. Mais en fait la méme chose se passe si un enfant vivant a Berlin en Allemagne
passe quelques semaines a la Costa Brava en Espagne. En jouant la-bas avec des enfants
parlant I'espagnol ou le catalan il a ‘appris’, ou plutdt acquis, un bon nombre de mots et
expressions dans ces langues. Ceci est un cas clair d'apprentissage implicite et accidentel.

D'autre part, un apprentissage explicite se passe le plus souvent a I'école. Les écoles ont
des idées claires et nettes sur ce qu'elles veulent enseigner, c'est-a-dire le curriculum.
Comme ca, elles peuvent nous dire ce qu'en principe l'enfant sera capable de faire a la
fin de la premiere classe primaire ou plus tard. Un autre exemple d'apprentissage expli-
cite est celui des adultes qui vont en cours du soir pour apprendre une langue, la comp-
tabilité ou l'informatique.

L'apprentissage explicite a été étudié par bon nombre de chercheurs mais on ne sait pas
grande chose sur l'apprentissage implicite. Ceci est dommage parce que c'est un moyen
important d'apprendre. Tandis que les caractéristiques de l'apprentissage explicite sont
facile a décrire, notamment l'apprentissage se passe consciemment, c'est voulu, dans la
plupart des cas la maticre est organisée d'une facon raisonnée avec l'idée d'aider l'appre-
nant a digérer, il existe des tests souvent calibrés, etc... L'apprentissage implicite est
beaucoup plus difficile a décrire. L'apprentissage se fait d'une facon globale, loin de tout
contrdle, désorganisé et inconscient ... Il n'est pas étonnant que les écoles soient horri-
fiées pas ce chaos. Mais nous avons tous appris notre langue maternelle ou nos langues
maternelles d'une fagon implicite, apparemment ¢a ne peut étre si mauvais que ca? Il est
clair que nous avons besoin de plus amples informations pour mieux comprendre ce
que c'est 'apprentissage et les processus sous-jacents.

(i1) L'apprentissage des langues comme une ressource du développement cognitif

De plus en plus de chercheurs sont convaincus que l'apprentissage d'une autre langue a
des répercussions positives pour le développement cognitif de 1'enfant (cf. Bialystok
2005). Ceci n'a pas toujours été le cas et il est intéressant de se pencher quelques minutes
sur 1'histoire de l'appréciation du bilinguisme.

Avant les années 1960, la plupart des chercheurs étaient convaincus que les performan-
ces scolaires des bilingues seraient toujours inférieures aux résultats des monolingues.
Une exception notoire est la description minutieuse, dans les années 1930, de la fille de
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Werner Leopold, Hildegard, qui meéne l'auteur a la conclusion que le bilinguisme est
surtout un processus d'amélioration mentale (cf. Leopold 1949). Dans le reste de la litté-
rature on peut lire que les bilingues ont de pauvres vocabulaires, qu'ils ne savent pas
écrire convenablement, qu'ils font beaucoup d'erreurs et que sur des tests de math les
performances sont mauvais (Carrow 1957; voir aussi Van de Craen et al. 2007a).

Apres I'étude canadienne influente de Peal/Lambert (1962), petit a petit, les choses com-
mencaient a changer. Ces auteurs montraient que les bilingues équilibrés avaient de
meilleurs résultats sur des tests verbaux et non verbaux que les monolingues. Graduel-
lement les bilingues étaient considérés comme des individus possédant deux systémes
langagiers. L'étude des cas de bilingues devenait 1'étude de ces deux systémes en relation
avec, par exemple, le contexte d'acquisition, 1'environnement linguistique et la nature de
l'interaction, pour ne nommer que ces exemples.

Les conséquences de ce changement de mentalité étaient importantes. Premi¢rement,
tandis que dans le passé les enfants bilingues étaient a chaque fois comparés aux mono-
lingues, a partir de ce moment des groupes de bilingues étaient distingués (cf. Cummins
1979, 1984). Deuxieémement, la recherche commencait a s'intéresser au développement
cognitif. Elle s'intéressait, par exemple, a la prise de conscience métalinguistique, a la
construction des concepts ainsi qu'au traitement de I'information de controle. Graduelle-
ment, on se rendait compte que le bilinguisme, 1'éducation bilingue et I'enseignement
bilingue provoquaient beaucoup plus que le développement langagier (cf. Hamers/Blanc
1989; Lee 1996; Hakuta/McLaughlin 1996).

3. L'apprentissage des langues et le cerveau

Récemment, nos idées sur I'apprentissage des langues se sont considérablement préci-
sées grace au progres qu'on a fait au niveau de 1'é¢tude du cerveau normal par le dévelop-
pement et l'utilisation des techniques non invasive comme l'imagerie fonctionnelle par
résonance magnétique (IRMf). Pour la premicre fois, les chercheurs avaient 1'impression
d'observer le cerveau au travail. Jetons d'abord un regard sur le cerveau développant
chez des enfants (figure 1).

Figure 1: Connexions neuronales du cerveau d'un nouveau-né (a gauche), d'un enfant
de six ans (au milieu) et d'un adulte de 25 ans (a droite) (cf. Carter 1998, 18)
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L'idée de connexion est trés importante. Il est facile de voir que les nouveaux-nés n'ont
pas beaucoup de connexions a leur disposition; ce qu'ils ont c'est — ce que Edelman
appelle (Edelman/Tononi 2000) — des ‘valeurs fondamentales’, c'est-a-dire ils ont une
préférence pour, par exemple, de la nourriture douce plutot qu'amer, pour regarder plutot
que de ne pas regarder mais rien de plus. Pendant leur développement les enfants créent
des milliards de connexions en fonction de leurs activités.

Observons les enfants de six ans: pendant leurs activités ils font un tas de mouvements
qui en fait ne sont pas du tout ou pas nécessairement pertinent par rapport aux activités
en question mais tous ses mouvements aident a développer le cerveau au niveau des
connexions. L'impertinence a aussi un autre effet: les connexions qui ne sont pas renfor-
cées parce qu'elles ne sont trop peu répétées vont finalement se perdre. Voila pourquoi
un adulte de 25 ans a moins de connexions qu'un enfant de six ans.

Un autre raisonnement par rapport a la figure 1 est que les connexions neuronales se for-
ment en fonction des activités. Plus on est actif, plus de connexions se forment. La com-
paraison avec le développement des muscles s'impose. Juste comme des muscles d'un
bodybuilder sont le résultat d'un travail soutenu dans une salle de gym, un cerveau en-
trainé a plus de connexions neuronales qu'un cerveau moins entrainé. La recherche sur
des cerveaux des chauffeurs de taxis londoniens, des joueurs d'échecs ou des musiciens
mais aussi des plurilingues a démontré les particularités des cerveaux de ces groupes (cf.
Maguire et al. 1997, 2000; Gazzanina et al. 2002). Il en résulte que n'importe qui qui ap-
prend quelque chose construit des connexions neuronales. Du méme coup, on peut dire
que le cerveau est donc influencé par des facteurs externes. Par extension, chez les hom-
mes le facteur externe qui influence le plus c'est I'apprentissage, implicite ou explicite
(cf. Blakemore/Frith 2005).

Observons attentivement 1'image de la figure 2.

Output Input
Homunculus moteur Homunculus sensoriel

Figure 2: L'image du cortex d'un homme en proportion de I'étendue de la zone du cerveau impli-
qué. A gauche le controle moteur de la main et du visage sont visible. Qutput fait réfé-
rence a l'activité motrice, input a l'activité sensorielle (cf. Penfield/Roberts 1959)
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Observons la surface neuronale qui controle la main. La main et les doigts sont capables
de faire des mouvements extrémement subtils et pour cette raison, ils ont besoin d'un
nombre substantiel de neurones. En revanche, le coude n'est couvert que par une petite
surface neuronale. Par conséquent, le coude n'est pas sensible. Mais si on compare la sur-
face des neurones de la main d'un pianiste professionnelle a celle d'un non pianiste la
différence en nombre de connexion serait considérable a la faveur du pianiste.

Le neurologiste américain d'origine indienne Ramachandran a expliqué des douleurs
fantdmes dans un des ces patients. Ce patient rapportait une douleur a sa main chaque
fois que sa joue était touchée, seulement sa main gauche était amputée... Comment est-
ce possible? Si la main disparait, les neurones restent sans activités et du coup ils cher-
chent d'autres moyens de se rendre utile. La zone a c6té est une bonne candidate. Ainsi
la main est sentie a chaque fois que la joue est touchée (Ramachandran/Blakeslee 1998;
Ramachandran 2011).

Maintenant nous sommes dans la position d'expliquer d'une fagon claire ce qu'apprendre
veut dire. Apprendre veut dire créer des connexions neuronales. Plus on apprend plus
de connexions se forment. En d'autres termes, juste comme certaines personnes ont des
muscles plus développés, on peut s'attendre a ce que certaines personnes ont un cerveau
plus développé.

Je voudrais terminer cette partie en vous donnant deux exemples de la relation intime
entre l'apprentissage et le développement du cerveau. Le premier concerne la dyslexie
chez les jeunes enfants, le deuxiéme concerne la maladie d'Alzheimer.

La dyslexie est un syndrome qui touche 20% des éléves dans n'importe quelle classe
en primaire en Europe. Parmi les hypothéses essayant d'expliquer ce phénomene est
celle qui suggere un probléme a niveau des connexions cérébrales (cf. Lyon et al. 2003).
I1y a quelques années en Angleterre le pére d'un enfant dyslexique obligeait sa fille de faire
des exercices d'équilibre. A sa grande surprise, ses résultats de lecture et d'écriture s'amé-
lioraient considérablement (Nicolson et al. 2001). Les exercices d'équilibre avaient créé
de nouvelles connexions neuronales de telle fagon que d'autres zones du cerveau étaient
¢galement stimulées. Par conséquent les résultats de la lecture et I'écriture s'amélioraient.

Le deuxieme exemple fait partie des travaux de la chercheuse canadienne Bialystok qui a
démontré que dans un groupe d'adultes bilingues 1'apparition de la maladie d'Alzheimer
est retardée de quatre ans en comparaison avec un groupe de monolingues (Bilaystok et al.
2006). Ici aussi I'explication est qu'un cerveau riche en connexions est mieux qu'un cer-
veau qui en a moins.

Portons maintenant notre attention sur la recherche sur l'apprentissage précoce d'une
langue avant d'étudier des exemples d'apprentissage précoce en classe.

4. La recherche sur l'apprentissage précoce

Une des questions importantes dans la recherche en apprentissage précoce est la suivante:
est-ce qu'un enfant est capable de distinguer entre deux langues? En fait, que sait faire
un enfant bilingue? Et aussi que sait faire un bébé qui vit une expérience bilingue?
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La recherche démontre que les bébés sont déja capables de distinguer entre différents
rythmes propre a des langues (cf. Mehler et al. 1988; Nazzi et al. 1998; Nazzi/Ramus
2003) mais aussi qu'ils sont capables de discriminer entre les sons des langues auxquelles
ils ont été exposés (Kuhl et al. 1992). Récemment une expérience ingénieuse a montré
que des bébés dits bilingues de sept mois ont une plus-value cognitive sur des bébés dits
monolingues dans le sens qu'ils peuvent répondre plus précisément a des reperes visuels
a anticiper une récompense a I'écran (Kovacs/Mehler 2009).

Voila encore une différence entre des jeunes bilingue et des jeunes monolingue:

... [Jaune] ... [rose]
jaune rose
Exemple 1 Exemple 2
... [rouge] ... [rose]
jaune vert
Exemple 3 Exemple 4
... [rouge] ... [rose]
jaune [vert] vert [rouge]
Exemple 5 Exemple 6

Figure 3: Exemples d'une expérience discriminatoire

En présentant des points en couleur le nom de la couleur peut étre mentionné, exemple
1 et 2 ou un nom faux peut étre mis, exemple 3 et 4. On peut méme mettre le nom des
couleurs dans une couleur différente comme dans 1'exemple 5 et 6. Si on présente ceci
en succession rapide aux enfants bilingues et monolingues en leur demandant quelles
sont les combinaisons justes ou fausses les enfants bilingues sont plus agiles en distin-
guant les noms et les couleurs (cf. Bialystok et al. 2005). Apparemment, les bilingues
ont déja appris a distinguer plus vite que les monolingues. On voit aussi que le fait de
devenir bilingue entame d'autres effets que des effets strictement linguistiques.

Faire des distinctions est une tache plus facile pour les bilingues que pour les monolin-
gues. L'expérience de Kovacs/Mehler avec les bébés de sept mois (Kovacs/Mehler 2009)
montre qu'a cet age tendre des processus discriminatoires sont déja visibles et font partie
du répertoire métalinguistique du bébé.

Des autres différences, cette fois entre des bilingues précoces et des bilingues tardifs, sug-
gerent que 1'age d'acquisition peut avoir une influence sur la maturation neuronale. En
d'autres termes, une interaction semble exister entre les niveaux d'exposition a la deuxie-
me langue, la compétence langagiere et méme entre les familles de langues auxquelles
appartiennent les langues en question (Isel et al. 2010; voir aussi Mondt et al. 2009).

Mais il est clair qu'il ne faut pas aller au laboratoire pour observer les bénéfices du bilin-
guisme et I'enseignement bilingue. C'est pour cela que dans la derniére partie de cette
intervention, je vais vous faire part des résultats d'un apprentissage des langues dans un
contexte scolaire.
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5. L'enseignement bilingue, EMILE

Le fait qu'en Europe il y a tellement d'écoles maternelles et primaires qui travaillent avec
deux langues est enticrement di a la politique menée en Europe ces quinze dernieres an-
nées. Cela commence en 1995 avec le livre blanc (White Paper 1995), plus tard la nomi-
nation d'un commissaire chargé du multilinguisme ainsi que de nombreux publications
officielles parmi lesquelles je signale le New Framework Strategy for Multilingualism
(Commission 2005), le rapport du High Level Group on Multilingualism (2007) sous la
rédaction de Wolfgang Mackiewicz, Président du Conseil européen pour les langues,
ainsi que l'initiative dites du groupe d'intellectuels, Group of intellectuals (2008). L'édu-
cation bilingue ou multilingue s'organise maintenant un peu partout en Europe méme dans
les pays qui — souvent pour des raisons politiques — ne sont pas nécessairement favorables
a cette initiative comme j'ai démontré dans la premiere partie de cette contribution.

Je vais vous décrire une expérience menée a Bruxelles mais en méme temps je vais vous
parler d'autres résultats obtenus dans les écoles primaires en peu partout en Europe.

La promotion de l'enseignement d'une deuxiéme langue dans les écoles maternelles et
primaires fait donc intégralement partie des recommandations européennes. En frangais
I'acronyme EMILE, enseignement d'une matiere intégré a une langue étrangere résume
dé¢ja 1'idée, c'est-a-dire qu'une partie du curriculum est enseigné dans la langue cible, de
préférence mais pas obligatoire par un native speaker (cf. Marsh 2002; Breidbach et al.
2002; Dalton-Puffer/Smit 2007; Marsh/Wolff 2007; Maljers et al. 2007; Coyle et al.
2010). Le nombre d'heures dans laquelle la langue cible est enseignée varie entre 10 et
75% du curriculum.

Six questions de recherche peuvent se distinguer.

1. Les résultats de 1'enseignement EMILE sont-ils différents par rapport aux méthodes
traditionnelles?

Comment la langue maternelle se développe-t-elle?

La maitrise de la matiere est-elle la méme que dans l'enseignement traditionnel?
Quels sont les effets de cet enseignement sur les attitudes et la motivation des éléves?
Que peut-on dire sur le développement cognitif?

AN

Que peut-on dire sur le développement cérébral?

Je vous donne les réponses questions par questions (cf. Van de Craen et al. 2007a, b, c;
Van de Craen et al. 2010).

1. Les résultats de l'enseignement EMILE sont-ils différents par rapport aux méthodes
traditionnelles?

— La recherche montre que les €léves qui ont suivi un programme EMILE parlent
mieux la langue cible que les ¢leves issus de 1'enseignement traditionnel.
— Le nombre d'heures a une influence sur les résultats.

— Ces résultats sont particulierement frappants au niveau de la pragmatique des langues
en question.
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— En ce qui concerne la lecture et 1'écriture, le niveau est souvent comparable au déve-
loppement des natifs.

2. Comment la langue maternelle se développe-t-elle?

— Est-ce le fait d'enseigner dans une autre langue ne nuit pas au développement de la
langue maternelle? Apres tout, moins d'heures sont consacrées au frangais par exem-
ple? La réponse est non, ceci ne nuit pas a la langue maternelle.

— En Wallonie on a pu constater que les ¢léves EMILE obtiennent de meilleurs résultats
que les €léves issus de I'enseignement traditionnel.

— On n'a pas trouvée des aspects négatifs.

Essayons d'expliquer ce résultat qui, a premiere vue, sont contre toute intuition. Com-
ment la langue maternelle se développe-t-elle vu que le nombre d'heures a baissé? N'est-il
pas vrai que si le nombre total d'heures d'enseignement est 100 et si on enléve 20 ou 30
il ne reste que 80 ou 70? Eh bien ce calcul est faux. Les chercheurs en bilinguisme savent
qu'il ne faut pas soustraire mais additionner. Il ne s'agit pas 100 — 20 ou 30 mais 100 + 20
ou 30 ce qui fait 120 ou 130. EMILE est un exemple de bilinguisme additif un peu com-
me chez un musicien pour qui l'apprentissage d'un autre instrument ne signifie pas la fin
de sa carriére musicale mais plutot une expansion de sa compétence musicale.

Prenons la lecture de la langue cible. Il est bien connu qu'en France, en Angleterre, au
Portugal et au Danemark, les résultats au niveau du primaire sont plutoét pauvres. Dans
d'autres pays comme 1'Espagne, I'[talie, la Gréce et les pays ou I'on parle le néerlandais,
les résultats de lecture sont meilleurs cf. Goshwami et al. 1998; Seymour et al. 2003;
Ziegler/Goshwami 2006; Goshwami 2008). La raison est claire: il existe des langues
plus difficiles a lire que d'autres. Ceci dépend de la transparence de la correspondance
entre le graphéme et le son. Le son [0] en frangais peut s'écrire eau, quant a 'anglais le
mot through compte sept grapheémes mais on en prononce que trois: [Oru]. Pour cette
raison le frangais et I'anglais sont des langues difficiles pour nos éléves.

Dans les cas ou la lecture commence par une langue plus facile que la langue maternelle
— donc la deuxiéme langue — on observe une nette amélioration de la lecture en langue
maternelle. Encore un bon exemple de ce que c'est le bilinguisme additif.

3. La maitrise de la maticre est-elle la méme que dans I'enseignement traditionnel?

— La connaissance de la matiére est mieux ou la méme chez des enfants issus de l'ensei-
gnement EMILE.

— Mé&me au niveau secondaire bien que les résultats soient moins spectaculaires.

— On n'a pas trouvé des aspects négatifs.

4. Les attitudes et la motivation

— On trouve surtout des attitudes trés positives vers les langues et leurs interlocuteurs
aussi bien dans l'enseignement primaire que secondaire.

— On n'a pas trouvée des aspects négatifs.
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5. Le développement cognitif

Les enfants bilingues montrent une plus-value cognitive. Trois groupes d'enfants bilin-
gues ainsi qu'un groupe de controle faisaient un test de math apres quatre ans d'enseigne-
ment EMILE en néerlandais et en frangais. La figure 4 résume les résultats.
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Figure 4: Les résultats d'un test de math calibré aprés quatre ans d'enseignement EMILE
dans trois écoles expérimentales et une école de controle a Bruxelles

Les sous tests consistent en simple opérations comme 1'addition et la soustraction mais
aussi d'opérations plus compliquées comme les problémes de calcul, des factions et de
la géométrie. Une école enseignait les maths, une autre I'environnement et une troisiéme
les arts plastiques.

Les résultats montrent que

(1) pour pratiquement tous les sous tests les ¢leves EMILE surperforment les €éleves
non EMILE;

(11) les différences entre écoles EMILE et école de contrdle diminuent si les sous tests
sont moins liés a la langue et vice versa;

(ii1) plus le sous test est compliqué — factions, problemes, géométrie — plus les scores
des ¢leves EMILE sont ¢élevés.

Apprendre dans une autre langue méne a un surplus au niveau cognitif et par conséquent
dans les classes EMILE au bien-étre des €léves qui semblent développer une meilleure
aptitude vis-a-vis le travail en classe (cf. Jappinen 2005; Van de Craen et al. 2007b, c;
Lorenzo et al. 2009; Murray 2010).

6. Le développement du cerveau

Un bon nombre des ¢léves des écoles EMILE a Bruxelles quand ils avaient 8 a 9 ans
¢taient observés lorsqu'ils étaient mis dans un scanner en faisant des exercices simple
comme est-ce 7+5 égale 6+7 ou pas?

Les résultats se trouvent dans la figure 5.



Comment le multilinguisme rend nos éleves plus intelligents ... 31

Figure 5: Résultats moyens du scanning de trois groupes d'enfants de 8 a 9 ans faisant de simples
exercices de calcul. D'apres les travaux de Mondt (Mondt et al. 2009, 2011)

De haut en bas on distingue trois groupes. Un group monolingue, un groupe bilingue
et un groupe qui a appris la deuxiéme langue a 1'école. Observons surtout la deuxieme
image de gauche de chaque rangée de haut en bas. L'image la plus haute montre qu'il y a
beaucoup d'activité cérébrale, ce qui indique un cerveau tres actif chez les monolingues.
En revanche, la deuxiéme image de la deuxieme rangée ne montre aucune activité tandis
que la deuxieme image de la derniére rangée montre un résultat qu'on peut décrire com-
me ‘entre les deux’. Qu'est-ce que cela signifie?

La premiere image des monolingues indique une lourde charge de travail tandis que
chez les bilingues il n'y a pas de charge de travail du tout. Une lourde charge veut dire
que le cerveau doit travailler beaucoup. Par conséquent, un bilingue utilise moins d'éner-
gie en faisant ces simples exercices de calcul mental qu'un monolingue, donc avec moins
d'effort. Le troisiéme group montre une activité entre les deux, c'est-a-dire il évolue vers
la situation des bilingues. On peut en conclure que les bilingues ont un avantage sur les
autres groupes dans le sens qu'ils semblent avoir automatisé ce genre d'exercices.

On peut dire que l'activité du cerveau des bilingues est différente que celle des monolin-
gues et des autres bilingues. En extrapolant ces résultats avec les résultats du test de
math il n'est pas trop exagérer de dire que les cerveaux des bilingues sont en fait supé-
rieurs aux monolingues (Bialystok 2005).

Que peut-on conclure sur tout ceci dans le cadre de la politique européenne des langues
vis-a-vis de l'acquisition et de 1'enseignement précoce des langues?

6. L'apprentissage précoce d'une langue: une évaluation

Déja en 1992, le chercheur américain Wilburn Robinson publiait un article qui exami-
nait les avantages de l'apprentissage précoce (cf. Wilburn Robinson 1992). Deux décen-
nies plus tard et apres pas mal de recherche aux laboratoires ainsi qu'apres de plus en
plus de recherches menées en classes, il est clair que les avantages sont encore plus
avantageux qu'on ne le pensait.
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Apparemment, l'apprenant est transformé en un apprenant meilleur. Il est transformé
parce que les recherches indiquent que son niveau cognitif est stimulé. Il est transfor-
mé parce que son cerveau fonctionne plus efficacement. Il est transformé parce que ses
attitudes et sa motivation sont positivement influencées et finalement il est transformé
parce que sa langue maternelle profite de cette expérience.

Un autre aspect a signaler est le role de 1'école. Ces écoles se transforment également
dans, par exemple, davantage de collaboration entre professeurs et davantage de discus-
sions sur, justement, l'apprentissage. En d'autres termes, si une école change de projet
dans le sens décrit ici, on est t¢émoin d'un vrai processus innovateur scolaire.

Si on ajoute tous ses avantages aux avantages généralement reconnus au niveau social
et/ou économique, il y a peu de doute que la promotion de 1'apprentissage précoce des
langues — soit dans un contexte privé mais mieux encore dans un contexte scolaire — est
la bonne voie a suivre en Europe.

I1 s'en suit également qu'une politique menée dans le sens européen meéne forcément a
une amélioration des résultats dans les systémes scolaires.
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