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Editorial

« Les cent langages de l’enfant » et « Les arts et les jeunes enfants » : jolie com-
plémentarité pour les deux numéros que vous avez sous les yeux. 
Grandir à Bruxelles et Enfants d’Europe abordent des facettes complémentaires
d’une même thématique : l’expression de l’enfant.
Grandir à Bruxelles relaie la rencontre organisée par l’Observatoire de l'enfant 
le 21 février dernier, à l’occasion de la journée internationale de la langue maternelle. 
Enfants d’Europe aborde l’art et l’enfant.

Les diversités multiples sont au centre de ces deux parutions et au centre du tra-
vail de l’Observatoire de l’enfant dans le cadre du projet DiversCités.

Dans le même temps les éditeurs de la revue Enfants d’Europe viennent de lan-
cer une initiative qui vise à développer une approche européenne de l’accueil de
la petite enfance : il s’agit d’une approche qualitative globale privilégiant un
accueil aux possibilités infinies et une approche de l’enfant résolument axée sur
ses richesses et compétences. 

Nous vous invitons à explorer avec les différents auteurs, ces multiples richesses.

Perrine Humblet

Vincent Lorant

Patricia Vincart
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Vous l'aurez co m p r i s, je viens de vous livre r, dans l'ord re, un échantillon des 100 prénoms fé m i-
nins et masculins actuellement les plus at t r i b u és en région bruxe ll o i s e.

2008 a été proclammée par l'Unition européenne « Année du dialogue inte r-cu l t u rel », l'ONU
a pour sa part déclaré 2008 « Année inte r n ationale des langues » et, enfin, l'Unes co inv i te pour
sa part à cé l é b rer le 21 février comme « Journée de la langue mate r n e lle »...

Il était donc opportun de sa i s i r, comme je l'ai fait avec l'Observato i re de l'enfa n t, cet te co nj o n c-
tion d'inv i t ations et d'organiser cet te journée de réfl exion autour des « Cent langages de l'en-
fant ». Pas pour le principe de suivre des mots d'ord res qui émaneraient de « hautes auto r i-
tés », mais parce que, comme la simple liste des prénoms que donnent aujourd'hui les
B r u xe llois à leurs enfants l'indique, ces questions du dialogue inte r-cu l t u rel et de la juste place
à rés e r ver aux langues mate r n e ll es sont au cœur de ce qu'est aujourd'hui la réa l i té de not re
v i ll e- région. 

A u j o u rd'hui, un enfant sur deux, parmi les 17.000 qui naissent chaque année à Bruxe ll es est
i ssu d'une mère qui n'a pas la nat i o n a l i té belge. Plus de 6 % des naissa n ces bruxe ll o i s es n’o n t
pas été enre g i st ré es dans le Re g i st re national. Il s'agit de mères sans papiers, sans st atut légal,
dont la pro cé d u re de demande d'asile est en cours ou à st atut particulier (diplomatique). 
A Sa i n t- J o sse 70 % de la population est d’origine ét ra n g è re, 60 % à Sa i n t-G i ll es, 56 % à
Molenbeek et 55 % à Schaerbeek. 

C ' est à partir de cet te réa l i té que nous devons penser l'ave n i r. 

Sarah, Lina, Yasmine, Aya, Rania, Imane, Clara, Emma, Inès, Laura, Lucie, Salma, Ines, Marie, Sara,
Léa, Victoria, Elisa, Juiliette, Chloé, Emilie, Alice, Anaïs, Yousra, Charlotte, Hajar... Mohamed, Adam,
Ayoub, Rayan, Medhi, Ilas, Lucas, Zakaria, Nathan, Nicolas, Maxime, Yassine, Noah, Gabriel, Ayman,
Alexandre, Hamza, Louis, Rayane, Victor, Bilal, Thomas, Ali, Amine, Arthur, David, Hugo...

Les 100 langages de l'enfant
Françoise Dupuis

Ministre, Membre du Collège de 
la Commission communautaire française

Crèche Pollux à Schaerbeek
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Soit nous prenons pleinement cet te nouve lle donne en co n s i-
d é ration, pour penser not re politique de l'enfa n ce, not re ensei-
g n e m e n t... soit nous aurons été à côté du sujet et nous fe ro n s
p ayer aux générations futures les frais de politiques inadapté es.

Les mères bruxe ll o i s es d'aujourd'hui ne sont pas tout à fait les
m è res bruxe ll o i s es d'hier, ou d'ava n t- h i e r. L'école mate r n e lle ne
peut donc elle non plus rester tout à fait ce lle d'hier, ou d'ava n t- h i e r.

Si l'on veut que l'Ecole soit ce lle du vivre ensemble, ce lle de la
ré u ss i te co m m u n e, de la re n co n t re, ce ne peut êt re qu'à trave r s
un équilibre entre l'inst a u ration d'une rupt u re avec la fa m i lle et
d'une inté g ration de ce ll e-ci. 

Si on ve u t, comme le stipule le décret sur les missions de
l ' E n s e i g n e m e n t, « p ré p a rer tous les élèves à êt re des citoye n s
res p o n sa b l es, capables de contribuer au développement d'une
s o c i été démocrat i q u e, solidaire, plura l i ste et ouve r te aux autres
cu l t u res », cela suppose à la foi la nécess i té de fa i re re n t rer l'en-
fant dans la société, de lui fa i re découvrir des appro c h es du
monde qui ne s'inscrivent pas nécessa i rement en co n t i n u i té
avec l'éducation reçue dans la fa m i lle et, en même te m p s, de
lui montrer que lui-même, avec ses ra c i n es et sa fa m i ll e, a plei-
nement sa place dans cet te société à laquelle on l'inv i te à
p re n d re part.

Même s'il n'est pas la langue mate r n e ll e, le Fra n çais est aujour-
d'hui à Bruxe ll es la « Lingua Franca », la langue vé h i cu l a i re qui
p e r m et à to u tes et à tous de se co m p re n d re et de vivre
e n s e m b l e.

Le premier objectif en mat i è re d'appre n t i ssage des langues est
donc bien pour moi celui-là : fa i re en sorte que l'ensemble des
b r u xe llois dispose d'une maîtrise suffisa n te du fra n çais pour pou-
voir pleinement pre n d re part à la vie éco n o m i q u e, sociale et
c i toyenne de la ré g i o n .

Cela passe par la va l o r i sation de la maîtrise du fra n çais à l'inté-
rieur des éco l es, par les cours de fra n çais langue ét ra n g è re, par
l ' a l p h a b ét i sat i o n . . .

Le second objectif est de développer les poss i b i l i tés d'acquérir la
s e conde langue nat i o n a l e, très demandée sur not re marché de
l'emploi, et les langues les plus utilisées au niveau profess i o n n e l .
Là aussi, la Co cof et ses opérateurs de fo r m ation profess i o n n e ll e
se doivent d'êt re sur la balle et le sont.

Je partage pleinement l'idée que nous devons mieux fa i re place
aux très nombre u s es autres langues mate r n e ll es qui sont pré-
s e n tes dans not re ville Ré g i o n .

I n te lligemment géré e, not re dive r s i té est not re richess e. Nous
nous mutilons si nous ne la prenons pas pleinement en co m pte.

Le multilinguisme n'est pas un problème en soi. C'est possible et
pour tous : 99% des luxe m b o u rg e o i s, 97% des slova q u es, 95%
d es let tons co n n a i ssent au moins une langue ét ra n g è re. 92 %
d es luxe m b o u rgeois affirment qu'ils parlent suffisamment bien
deux langues ét ra n g è res pour participer à une co nve r sat i o n ,
7 5 % au Pay s- b a s, 71 % en Slové n i e. . . .

Michel Gheude et Patrick Hull e b roeck ont notamment déve l o p-
pé, sous forme de dialogue, une très belle réfl exion sur « l'éco-
le de l'hospitalité »1, critiquant le fait que dans trop d'éco l es « i l
y a un refus ca tégorique des enseignants d'ente n d re les enfa nt s
parler à l'école, même dans la cour de ré c réation ou à la ca nt i-
ne, une autre langue que le fra n çais. C'est re ss e nti par les ensei-
g n a nts comme une agre ssion et comme une sorte de refus d'in-
té g ration». Ils plaident pour une école plus fra te r n e lle : « la fra-
te r n i té est à la base de l'acte éducatif lui-même. De ce point de
vue, co n s i d é rer que la langue de l'autre n'est pas valide, c'est
par définition ne pas le re co n n a î t re comme frè re. [...] 
Ce ca ra c tè re re l a t i ve m e nt peu hospitalier à la langue de l'autre
dans not re enseignement nous ré s e r ve, poursuive nt les aute u r s ,
l ' é m e rg e n ce pro g re ss i ve d'un monde peu hospita l i e r. L'éco l e
p ré p a re la société de demain, elle forme les adultes de demain.
Si elle ne vé h i cule pas une cu l t u re de l'hospita l i té, elle pré p a re
une société peu hospita l i è re [...]
Eloigner les enfa nts de leur langue mate r n e lle co ntribue à l'ex-
clusion de leurs pare nts. Il fa u d ra i t, au co nt ra i re, développer les
cours de langue d'origine des enfa nts pour les aider à mieux
maîtriser leur langue mate r n e lle. » .

Les institutions sont sans doute toujours un peu en ret a rd sur la
réa l i té et sur les poss i b i l i tés qu'ell es re cè l e n t, mais il y a bea u-
coup de choses positives qui se fo n t.
Par exe m p l e, les « cours de langue et de cu l t u re ét ra n g è re », mis
en place sous la législat u re pré cé d e n te, se développent et se
p récisent quant à leurs obj e c t i f s. 

Réalisation : Les Ateliers du Soleil asbl
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E l a b o ré par la Co m m u n a u té fra n çaise en parte n a r i at avec les pay s
d ' o r i g i n e, ce pro g ramme déve l o p p e, d'une part, l'of f re de co u r s
d ’a cquisition de la langue et de la cu l t u re d’origine adress és aux
é l èves à titre fa cu l t atif en dehors de la grille hora i re et, d'autre
p a r t, des cours d’o u ve r t u re aux cu l t u res d’origine adress és à to u s
l es élèves d’une class e, sur base vo l o n t a i re de la part de l’e n s e i-
gnant titulaire.

19 ét a b l i ssements sco l a i res bruxe llois sont déjà inscrits dans ce
p ro g ra m m e. Il s'agit maj o r i t a i rement de cours de langues dis-
p e n s és dans l'enseignement maternel et primaire. Les pays par-
te n a i res sont aujourd'hui l'Italie, le Ma ro c, la Tu rq u i e, la Grè ce, le
Portugal et, depuis peu, la Ro u m a n i e.

Bien d'autres choses se font ou sont à ex p l o re r. C'est bien là le
sens de cet te journée d'étude et d'échanges :

Michel Va n d e n b ro e c k, chercheur à l'Unive r s i té de Gand, a écrit un
l i v re « Eduquer nos enfants à la dive r s i té »2, et nous fe ra une co m-
m u n i c ation intitulée « De multiples langages pour de multiples
i d e n t i tés », dans laquelle il nous inv i te ra à réfléchir sur l'inté rêt des
a c t i v i tés d'éveil cu l t u re l .

I sa b e lle Chave p eye r, psychologue au Ce n t re de Fo r m ation per-
m a n e n te et de Re c h e rche dans les milieux d'Accueil du Jeune
E n fant abord e ra la question de la naissa n ce aux mondes dans sa
triple dimension d'identité, de cu l t u re et de langage.

Damien Huve ll e, professeur de linguistique et de sociologie,
mène des  re c h e rc h es en langue des signes et en inte r p rét at i o n .
Il nous inv i te ra avec Chantal Gerd ay, co n teuse sourd e, Prés i d e n te
de l'ass o c i ation « Pa p i llon vole », à réfléchir à la langue mate r-
n e lle et aux langages de l'enfant par le biais spécifique de la situa-
tion des sourd s.

Hamadi, aute u r, co n te u r, comédien et met teur en scè n e, Dire c te u r
de la Maison du co n te de Bruxe ll es abord e ra le thème de la
m i g ration de la langue, de l’o ra l i té à l’écriture. 

Silvia Lucchini, Profess e u re à l'UCL et à l'ULG, spécialisée dans les
d o m a i n es de la linguistique et de la didactique des langues mino-
r i t a i res nous livre ra , une co m m u n i c ation sur la question : « Des
l a n g u es pour enrichir ou pour remédier ?».

M. Boutros Boutro s-Ghali, Ancien Secrét a i re Général de l'ONU, a
p a r t i cu l i è rement souligné la chance que l'Europe peut et se doit
de saisir :
« L'Union européenne est aujourd'hui la seule superpuissa n ce qui
soit parvenue à se co n st r u i re hors d'une langue. 

A cet égard, elle a un rôle essentiel à jouer pour démontrer que
l'on peut co njuguer harmonieusement unité politique, unité éco-
nomique et dive r s i té linguistique et cu l t u re ll e. C'est à la fois une
l o u rde res p o n sa b i l i té, mais aussi un stimulant défi. ».

Il est aujourd'hui rejoint par le rapport qui vient d'êt re remis à la
Co m m i ssion européenne par le Groupe des inte llectuels pour le
dialogue inte rcu l t u rel, Présidé par Amin Maalouf :
« Le respect de not re dive r s i té linguist i q u e, ce n’est pas seulement
la prise en co m pte d’une réa l i té cu l t u re lle pro d u i te par l’Histo i re.
C ’est le fondement même de l’idée européenne te lle qu’e lle a
é m e rgé des déco m b res des co n flits qui ont marqué le XIXe siècle
et la pre m i è re moitié du XXe.

Si la plupart des nations euro p é e n n es se sont co n st r u i tes sur le
socle de leurs langues identitaires, l’Union européenne ne peut se
co n st r u i re que sur le socle de sa dive r s i té linguist i q u e. Ce qui, de
n ot re point de vue, est particu l i è rement ré co n fo r t a n t. Qu’un sen-
timent d’a p p a r te n a n ce commune soit fondé sur la dive r s i té lin-
g u i stique et cu l t u re lle est un puissant antidote co n t re les fa n a-
t i s m es vers lesquels ont souvent dérapé les af f i r m ations identi-
t a i res en Europe et aill e u r s, hier comme aujourd’hui. ».

B r u xe ll es, qui se veut capitale de l'Europe et capitale Euro- m é d i-
te r ra n é e n n e, est co n cernée au premier chef, et à travers cet te
réfl exion sur les 100 langages de l'enfa n t, nous sommes en plein
dans le sujet.

Réalisation : Le Maître Mot

1. « A l’école de l’hospitalité » Etude réalisée par Michel Gheude et Patrick
Hullebroeck – La Ligue de l’Enseignement et de l’Education permanente, asbl –
décembre 2007 – www.ligue-enseignement.be 

2. « Eduquer nos enfants à la diversité sociale, culturelle, ethnique, familiale »
Michel Vandenbroeck – éditions Erès – 2005 www.editions-eres.com 
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Ces activités permet tent aux enfants de s’exprimer de diffé re n tes manières. Cela permet aux
e n fants moins verbaux (ou d’une langue d’origine diffé re n te de la lange dominante) de se ser-
vir d’a u t res moyens d’ex p ression. Par cet te ex p ress i v i té, l’e n fant peut développer une image
de soi plus co n s i st a n te et plus positive, ce qui est une condition importante pour la re n co n t re
de l’a u t re. La multiplicité de l’ex p ression permet en outre à l’e n fant d’ex p l o rer diffé rents aspects
de son identité et dès lors fa c i l i te le développement d’une identité multiple.

Ces fo r m es d’ex p ression multiples fa c i l i tent également la re n co n t re et l’échange entre les
e n fa n t s, puisqu’e ll es permet tent la co m m u n i c ation verbale et non ve r b a l e. Il est bien connu que
l es jeunes enfants apprennent bea u coup l’un de l’a u t re pendant ce type d’a c t i v i tés. Quand ils
d essinent ensemble, par exe m p l e, ils s’o b s e r vent et s’inspirent mutuell e m e n t, alors que quand
un adulte dessine avec de jeunes enfa n t s, fort souve n t, cela freine l’ex p ression des enfa n t s, car
l ’a d u l te invo l o n t a i rement leur donne le message que « je ne sais pas fa i re cela ». C’est pourq u o i
l es « pedagogista » de Reggio Emilia nomment l’e n fant comme premier pédagogue.

Les activités d’éveil cu l t u rel of f rent une démarche inté ressa n te pour impliquer les pare n t s, pour
d o cu m e n ter la vie des enfants dans les st r u c t u res et pour entamer le dialogue à partir de cet te
d o cu m e n t ation sans exc l u re les parents d’a u t res langues que la langue dominante. Pour ce l a ,
ces activités font partie inté g ra n te d’un proj et éducatif visant l’inclusion sociale.

Il est clair cependant que les activités d’éveil cu l t u rel ne sont pas un objectif en soi, mais un outil
dont le sens se co m p rend dans un cadre plus général et quand les circo n st a n ces le permet te n t.
Une pre m i è re condition est que les professionnels aient co n f i a n ce dans les pote n t i a l i tés des

Le réseau DECET (Diversity in Early Childhood Education and Training) ainsi que plusieurs de ses par-
tenaires ont démontré dans leurs publications ainsi que par leurs démarches que les activités d’éveil
culturel signifient un moyen puissant pour aborder le respect de la diversité et l’inclusion sociale. Le
lien entre les activités d’éveil culturel et le respect de la diversité est expliqué dans plusieurs publi-
cations (comme par exemple Eduquer nos enfants à la diversité, publié par Erès).

De multiples langages 
pour de multiples identités

Michel Vandenbroeck
Chercheur à l’Université de Gand

Photos du livre 
« Ontvlamabare Vingers »
de Caroline Boudry et 
Herwig De Weerdt, éditions SWP,
Amsterdam 

        



e n fa n t s. Cela implique que l’a d u l te part d’u n e
re p rés e n t ation fo r te de l’e n fant comme inté-
ressé par son env i ro n n e m e n t, comme êt re
co m m u n i c atif et que l’on prenne donc ses
ex p ressions au sérieux. Cela implique égale-
ment que l’on quitte l’idée que l’e n fant n’a p-
p rend que par le biais de l’a d u l te.
Une deuxième condition est une appro c h e
s e n s i t i ve : l’a d u l te doit avoir une éco u te
consciencieuse de chaque enfant pour pou-
voir re m a rquer et observer ses ex p ress i o n s
( ve r b a l es et non ve r b a l es). Cela demande
de l’a d u l te une attitude de cherc h e u r, simi-
l a i re à cet te attitude de chercheur de la part
d es enfa n t s, ainsi qu’une sensibilité pour le
point de vue des enfa n t s. En fa i t, l’a d u l te
doit pouvoir partager avec l’e n fant cet te
même capacité d’émerve i ll e m e n t.
F i n a l e m e n t, cela implique également une
a p p roche réa c t i ve : l’a d u l te doit pouvo i r
réagir à ce vé cu de l’e n fant et en même
temps il doit pouvoir élargir ce vé cu. Il doit
non seulement partager l’émerve i ll e m e n t,
mais également le suscite r. Cela implique
que l’a d u l te non seulement propose des
a c t i v i tés, mais sait également prof i ter de
s i t u ations spontanées au quot i d i e n .

Doigts d’amadou

Le VBJK (Ex p e r t i s e centrum voor Opvo e d i n g
& Kindero pvang) vient de publier un livre,
avec DVD ill u st rant ceci, sous le titre 
« Ontvlambare Vingers »  (Doigts d’a m a d o u ) .
Ce livre a pour objectif de sensibiliser les
a d u l tes qui trava i llent auprès de jeunes
e n fants dans ce co n tex te de dive r s i té et
d’inclusion sociale, ainsi que les res p o n-
sa b l es de st r u c t u res et les fo r m ateurs à
l ’ éveil cu l t u rel, en observant l’émerve i ll e-
ment des enfants et en le tra n s m et t a n t
d ’une te lle manière qu’il devient 
« contagieux », en va l o r i sant l’ex p ress i o n
multiple des enfants et en incitant ainsi
l ’a d u l te à re m a rquer cet te ex p ression dans
son pro p re lieu de travail, mais également
en bousculant cet te re p rés e n t ation tra d i-
t i o n n e lle de l’e n fant comme êt re « inache-
vé » qui doit appre n d re grâ ce à l’a d u l te. 
Le livre n’a pas de st r u c t u re (chro n o ) l o g i q u e.
Il part toujours d’o b s e r vat i o n s, d’images, de
re p rés e n t ations visuell es de l’émerve i ll e-
m e n t, de l’inté rêt et de l’ex p ression des
j e u n es enfa n t s. 

Ces images sont sill o n n é es d’énoncés, d’e n-
t retiens avec des experts et d’inspirat i o n s
d ’a r t i stes co n te m p o rains qui incitent à réfl é-
chir à partir de ces images et de quest i o n-
ner nos re p rés e n t ations des enfants et de
n ot re rôle d’a d u l te. 
E ll es sont également co m p l été es par des
f i c h es te c h n i q u es qui expliquent des activités
p o ss i b l es d’éveil cu l t u rel. Finalement un DV D
a ccompagne le livre. Ce support audio-v i s u e l
i ll u st re ce r t a i n es activités, et y aj o u te des
o b s e r vations par des personnalités qui ouvre n t
de nouve ll es fe n êt res du possible tels que le
c h o ré g raphe Alain Platel quand il observe les
m o u vements de très jeunes enfa n t s. 

Le contenu : une pelote

Cet te publication contient plusieurs fils
ro u g es qui traversent diffé rents chapitres: 
- La co n struction identitaire multiple, le

d éveloppement de l’image de soi par
l ’ i nv i t ation à de multiples fo r m es d’ex-
p ression de soi et la va l o r i sation de ces
fo r m es ex p ress i o n .

- La re l ation à l’a u t re et le vivre ensemble.
- L ’o b s e r vation et la docu m e n t ation :

a p p re n d re à voir l’e n fant tel qu’il est, ra p-
p o r ter cet te observation et la co m m u n i-
quer dans l’équipe ainsi qu’avec les
p a re n t s, pour donner du sens au trava i l
a u p rès des jeunes enfa n t s.

- B o u s culer nos re p rés e n t ations de l’e n-
fant pour apercevoir leur fo rce et leurs
p ote n t i a l i tés.

- Les st r u c t u res d’a ccueil démocrat i q u es,
comme lieu de production cu l t u re lle où
chaque enfa n t, parent et
p rofessionnel(le) est impliqué et partici-
pe dans un co n tex te de dive r s i té .

Ce p e n d a n t, ces fils ro u g es ne sont pas ex p l i-
q u és sy sté m atiquement dans diffé re n t s
c h a p i t res, mais plutôt déro u l és à travers les
c h a p i t res, d’une manière irré g u l i è re, co m m e
d ’a i lleurs dans « la vraie vie ». Pour cela, le
l i v re est co n struit en cinq parties : 
Moi (et l’a u t re), Mouve m e n t s, Te m p s,
E m e r ve i ll e m e n t, Ancra g es. 

Chaque partie of f re des idées prat i q u es, des
liens vers des artistes, des observations et
d es réfl exions théoriques de la part de
P i e r ro Sa ccet to (philosophe et pédagogue

italien), Ma rg ot Meeuwig (personne res-
s o u rce sur l’a p p roche de Reggio Emilia en
H o llande) et Michel Va n d e n b ro e c k. En
o u t re, deux artistes ont bien voulu co n t r i-
buer à cet te publication: la scu l pt r i ce Nadine
D e m e ester et le choré g raphe Alain Plate l
( d i re c teur artistique des Ba ll et s
Co n te m p o rains de Belgique, qui ont une
ré p u t ation mondiale dans le domaine du
t h é ât re de la danse).  Alain Platel ex p l o re
par exemple avec un de ses danseurs les
p remiers pas hésitants d’e n fa n t s-q u i - p e u-
ve n t-t rès- b i e n -to m b e r.

Pourquoi des doigts d’ama-
dou ?

Pa rce qu’il faut si peu pour enfl a m m e r
e n fant ou adulte, pour démanger les doigts,
pour cu l t i ver le désir de cré e r, de danser, de
fa i re de la musique, de jouer, de rêve r, de
s ’ éto n n e r. Par tout ce que nous fa i s o n s,
nous déco u v rons quelque chose de nous
m ê m e, ainsi que de l’a u t re et du monde qui
nous ento u re, nous laissons une tra ce, qui
donne du sens à cet te vie et à l’image que
l ’on se fait d’e ll e.

7
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Note de la rédaction :
Parmi les publications les plus récentes de Michel

Vandenbroeck, et au-delà de: « Eduquer nos

enfants à la diversité (sociale, culturelle, ethnique,

familiale) – Editions Erès 2005 (www.editions-

eres.com) auquel l’auteur se réfère en début d’ar-

ticle, mentionnons :

« Repenser l’éducation des jeunes enfants » -

Gilles Brougère et Michel Vandenbroeck , aux

Editions scientifiques internationales, Bruxelles, 

« Etre multilingue : un don des plus précieux »

publié dans le magazine Enfants d’Europe n° 12 –

printemps 2007 (L’éducation dans un monde multi-

lingue).

« Divers aspects de la diversité » publié dans le

magazine Enfants d'Europe n° 13- octobre 2007

(L'égalité des chances pour tous les enfants

d'Europe).

Notons encore que « Ontvlambare vingers »

(Doigts d’amadou) écrit par Caroline Boudry et

Herwig De Weerdt vient de paraître en version

néerlandaise aux éditions SWP (2008) : www.swp-

book.com
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La langue dans sa double dimension culturelle et affective 

Le bébé naît dans sa fa m i ll e, dans une st r u c t u re familiale donnée. Il ne naît pas dans la fa m i l-
le en général (il n’y a pas de modèle universel de la fa m i lle) ni dans ma fa m i lle (c'est- à -d i re
ce lle que je porte dans ma re p rés e n t ation de ce qu’est la fa m i ll e ) .
C ’est dire que si l’on re n co n t re le bébé, l’e n fant dans sa fa m i ll e, on se positionne pour re n co n-
t rer l’a l té r i té. L’a u t re, le diffé rent qui suscite not re cu r i o s i té ou au co n t ra i re not re méf i a n ce, l’a u t re
avec lequel on va ét a b l i r, avec plus ou moins de fa c i l i té ou de difficu l té, un lien.

Le bébé naît donc dans sa fa m i ll e, dans son nid cu l t u rel, son premier groupe d’a p p a r te n a n ce
éminemment important puisque c’est dans ce nid et avec ce nid que le tout petit va se
co n st r u i re. En ef fet, l’e n fant co n struit son identité à la croisée des chemins entre le pro cess u s
de filiation (je suis fille de…) et le pro cessus d’af f i l i ation : mes gro u p es d’a p p a r te n a n ce (la fa m i l-
l e, la crè c h e, l’éco l e, le quartier, … ) .

On pourrait visualiser ces apparte n a n ces comme une fleur : le bébé est au ce n t re de la fl e u r
et chaque pétale re p rés e n te un groupe d’a p p a r te n a n ce : le groupe d’a p p a r te n a n ce sex u é e, le
g roupe d’a p p a r te n a n ce à la fa m i ll e, à la crè c h e, à la section des « petits bedons », à un quar-
t i e r, etc. Dernière m e n t, dans le groupe de travail « Accueil et dive r s i té des cu l t u res », nous fa i-
sions l’exe rc i ce, avec les participantes, d’imaginer la fleur d’un bébé de 3 mois inscrit à la
c rè c h e. Lorsque l’exe rc i ce fut terminé, nous étions bien surprises de co n st ater que l’on pouva i t
déjà identifier bea u coup de « pét a l es d’a p p a r te n a n ce » à ce bébé : autant de pét a l es, autant

Une langue ne s’apprend pas ; elle se transmet. Et avec elle, se transmet tout ce dont elle est porteu-
se tant sur le plan affectif, culturel que cognitif. C’est sur cette idée maîtresse que reposeront  mes pro-
pos. La première partie sera faite de l’articulation d’éléments théoriques de différents auteurs 
(voir bibliographie) ; dans la seconde j’illustrerai comment ces concepts théoriques peuvent être mis
en pratique.

N a î t re aux mondes : 
identité, culture et langage

Isabelle Chavepeyer
F.R.A.J.E.1

« Un bébé, un livre, une voix », 
d'Isabelle Chavepeyer et 
Isabelle Gillieaux, édité par le Fraje.
Photos : Pascale Papadimitriou

1. F.R.A.J.E. : Centre de Formation et de
Recherche dans les milieux d’Accueil du
Jeune Enfant. Rue du Meiboom, 14, 6e étage,
1000 Bruxelles. www.fraje.be 
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de liens qui le co n struisent au cœur du pro cessus d’af f i l i at i o n .

Cet te langue ou ces langues parlées par la mère, le père, le bébé
est (sont) la (les) langue(s) af fe c t i ve(s) ; ce lle(s) qui est (sont)
partagée(s) avec le bébé pour lui tra n s m et t re ses émot i o n s, pour
lui parler de son histo i re, de ces ancêt res, d’ où il vient, où il est,
où il va. C’est la langue qui met t ra des mots sur les pre m i è res
s e n sat i o n s, les pre m i è res re p rés e n t ations mentales du tout pet i t.
C ’est la langue qui lui parle du monde ex té r i e u r, qui prés e n te le
bébé à l’humanité. En un mot, c’est la langue qui co n struit l’e n-
fa n t, lui donne son nom, son identité. C’est la langue qui lui
a p p rend à parler, qui met en mouvement sa psyché (on ne s’ini-
tie au langage qu’une fois dans sa vie). La(les) langue(s) mate r-
n e lle(s) humanise(nt) le to u t- p etit dès lors que le langage est le
p ro p re de l’humain. 

Chaque langue est porteuse d’un sy stème de va l e u r s, d’u n e
m a n i è re de se re p rés e n ter le monde, d’une manière d’ét a b l i r
d es re l ations entre les êt res, …

La langue mate r n e lle inscrit l’e n fant dans une apparte n a n ce à un
g roupe ; l’e n fant qui gra n d i t, porté par plusieurs langues est
d ’emblée inscrit dans un sy stème d’a p p a r te n a n ces multiples.
Ré c i p ro q u e m e n t, le(s) groupe(s) d’a p p a r te n a n ce porte(nt) la
l a n g u e. 

Ce propos est à nuancer dans la mes u re où une langue ex i ste,
est re connue et valorisée par la société, ou au co n t ra i re, inte rd i-
te et déniée par la société dominante. Dès lors, ce r t a i n es langues
s e ront va l o r i s é es alors que d’a u t res seront l’o bj et d’indiffé re n ce,
de dénigrement ou de déni.

Exemple : à l’éco l e, un enfant qui parle albanais et quelques
m ots de fra n çais sera co n s i d é ré « en difficu l té » alors que l’e n-
fant qui parle anglais et quelques mots de fra n çais sera peut- êt re
plus facilement co n s i d é ré comme bilingue.

La langue vé h i cule une cu l t u re, un univers qui peut nous para î t re
ét range ou fa m i l i e r, hostile ou re c h e rché,… cela infl u e n ce le
re g a rd que l’on porte sur celui qui porte cet te langue.

Mais rej eter ou dénier une langue équivaut à rej eter ou dénier
l ’e n fant porteur de cet te langue (ou tout au moins un de ses
g ro u p es d’a p p a r te n a n ce ) .

I n te rd i re (on re connaît l’ex i ste n ce de cet te langue mais on en
i n te rdit l’u sage) à un enfant de parler sa langue mate r n e lle ou la
dénier (on ne re connaît pas l’ex i ste n ce de la langue mate r n e ll e
de l’e n fant – ce qui, sur le plan psyc h i q u e, est plus violent), lui fe ra
sentir une gamme de sentiments va r i és : la révo l te ou enco re le
b esoin de revendiquer son apparte n a n ce avec provo c ation ou
même agress i v i té (lorsqu’on attaque un de nos pét a l es d’a p p a r-
te n a n ce, on a une réaction défe n s i ve et on revendique l’a p p a r te-
n a n ce à ce groupe) ou enco re l’a n éa n t i ssement et la honte de soi,
l ’e n k y stement au plus profond de soi de cet te honte.

Apprendre une nouvelle langue et
construction identitaire

A p p re n d re une langue, c’est découvrir un nouveau code linguis-
tique mais aussi s’initier à une forme cu l t u re lle globale. Or, s’il est
re l at i vement aisé de maîtriser la st r u c t u re fo r m e lle d’une langue
et à partir de cela, co n st r u i re une didactique de la langue 
( ex : « l’Assimil »), il est bea u coup moins aisé d’a p p réhender les
q u estions cu l t u re ll es af fe c t i ves. Dès lors qu’il s’agit d’a p p ré h e n d e r
ces quest i o n s, on ne peut parler de « maîtrise de la cu l t u re ou
de l’af fe c t i v i té » comme on peut le fa i re pour la gra m m a i re ! 

La question se co m p l exifie puisqu’e lle s’e n r i c h i t, et ré c i p ro q u e-
m e n t. On sera donc plutôt amené à parler de re n co n t re, de
d é co u ve r te, de tra n s m i ssion. La re l ation entre les individus est
d ès lors d’emblée prés e n te et la question de la re n co n t re de
l ’a u t re, dans ce qui le diffé rencie de soi, se pose.

Certains enfa n t s, lorsqu’ils entrent en crèche ou enco re à l’éco l e
sont amenés à découvrir une nouve lle langue. La manière dont
cet te re n co n t re se fe ra et dont l’a p p re n t i ssage de cet te nouve ll e
langue sera rendue possible dépendra largement de la manière
dont la langue mate r n e lle de l’e n fant (ou son parcours linguis-
tique) est connue et/ou re connue mais également des ponts
qui seront co n struits entre les deux mondes : le monde de la
fa m i lle (du dedans) et le monde de l’école ou de la crèche (du
d e h o r s ) .

En ef fet, dans le pro cessus d’af f i l i ation participant à la co n st r u c-
tion identitaire, des questions te ll es que ce ll es-c i -a p rès sero n t
i n té r i o r i s é es par l’e n fant : 
- Comment je me sens ex i ster dans ces pet i tes co m m u n a u tés
( fa m i ll e, crè c h e, éco l e,…) ?

- Ces diffé rents gro u p es peuve n t-ils co h a b i ter à l’intérieur de moi
de manière harmonieuse ou bien co h a b i te n t-ils en co n flit ?

- Y a-t-il une hiéra rchie entre ces gro u p es ?
- Y a-t-il inté r i o r i sation de la honte à appartenir à un de ces
g ro u p es ?

A priori, il n’y a aucun problème pour que l’identité d’un enfa n t
soit multiple mais si ses gro u p es d’a p p a r te n a n ce appara i ss e n t
comme antinomiques, alors il y a un problème car cela amène
à devoir re n o n cer à une partie de soi pour ex i ster dans une autre.
Cela suppose la mise en place du mécanisme (inconscient) de 
« clivage phénoménologique » : c'est- à -d i re qui porte sur les
i d e n t i f i c ations et les sensorialités. 

L ’ i d e n t i té multiple n’est pas alors marquée du sceau de la co m-
p l ex i té mais bien du sceau du clivage : l’e n fant se co n struit dans
2 mondes para ll è l es : le monde du dedans et le monde du
d e h o r s.

C ’est alors l’e n fant lui-même qui doit fa i re la co n t i n u i té entre ces
m o n d es, ce qui, év i d e m m e n t, est ex t rêmement difficile : se 
sentir le même quand il se vit (au travers de ses sens – odeurs,
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p o r t a g e, to u c h e r, ouïe, goût – de sa  pensée ou de son af fe c t i v i-
té) si diffé rent dedans et dehors. 

Lors de l’e n t rée en crèche ou à l’éco l e, l’e n fant qui est en situa-
tion de migration sera plus vulnérable d’une part au moment où
la séparation sera en jeu et d’a u t re part, à l’école primaire, lors
de l’e n t rée dans les grands appre n t i ssa g es. Il est plus vulnéra b l e
car ce passage marque l’inscription de l’e n fant dans une autre
langue que sa langue mate r n e lle et cela au niveau oral ou au
n i veau oral et écrit. Cela mobilise des capacités co g n i t i ves impor-
t a n tes et l’e n fant doit se sentir confiant pour y parve n i r.

De plus, une valeur symbolique va s’aj o u ter à ses appre n t i ssa g es
et cela aura un impact sur la filiation : « en m’a p p ropriant des
savoirs du monde ex té r i e u r, va i s-je rester le fils de… ? », « est-
ce que cela va me couper de mon monde initial, c'est- à -d i re de
ma fa m i lle ? »

Lorsque l’e n fant doit se co n st r u i re dans 2 mondes para ll è l es et
que l’af f i l i ation (groupe d’a p p a r te n a n ce) met en péril la filiat i o n
( êt re fille de…), alors, les appre n t i ssa g es sco l a i res peuvent êt re
vé cus comme mettant en danger son identité. On peut voir des
é l èves qui, par exe m p l e, ont des pertes de mémoire, comme si
l ’oubli permettait de survivre à l’a n g o i ss e. On peut voir aussi le
savoir de l’école qui ef fa ce le savoir de la fa m i lle : le monde du
dehors écrase le monde du dedans (on a  alors à fa i re à un élève
m o d è l e ) .

L ’e njeu est de pouvoir fa i re co h a b i ter à l’intérieur de soi les deux
m o n d es ; que ces deux mondes puissent se re n co n t rer : Le
m ét i ssage venant comme une source de créat i v i té permet t a n t
à l’e n fant de se co n st r u i re dans une identité multiple, sous le
s ceau de la co m p l ex i té, de la richess e.

Quelques exemples de 
« bonnes pratiques »

Suivent, quelques expériences intéressantes qui soutien-
nent l’enfant dans ce travail de nidation culturelle, qui
favorisent le lien parent – enfant autour du langage, l’ap-
prentissage du français, langue seconde ou encore, les
ponts entre les mondes du dedans et du dehors.

ACCÈS 

On parle de 2 langues : la langue fa c t u e lle et la langue du ré c i t.
La langue fa c t u e lle est la langue qui co m m e n te ou acco m p a g n e
l es faits et gestes dans l’ici et maintenant ou enco re qui donne
d es inj o n c t i o n s. Elle peut avoir une st r u c t u re parce ll a i re. La
langue du récit est ce lle qui nous permet de voyager : elle peut
d i re l’a b s e n t, l’a i ll e u r s, le passé, le futur. Sur le ré c i t, le langage
peut se st r u c t u re r, une narration se co n struit ; dès lors, les phra s es
sont co m p l exes et co m p l ètes avec un début, un milieu, une fin.
C ’est aussi la langue des émot i o n s, de la mise en mot, en image,
en mét a p h o re, des questions ex i ste n t i e ll es ; elle permet la sy m-
b o l i sation. La langue du récit se cara c térise par une double te m-
p o ra l i té : en 2 minutes, dans l’ici et mainte n a n t, je peux ra co n-
ter une histo i re qui s’est déroulée pendant des années, des
s i è c l es. To u te une vie peut êt re déroulée en quelques minutes
de ré c i t.

Dans ce r t a i n es fa m i ll es, la langue du récit a très peu de place. 
Il en est de même dans les co ll e c t i v i tés d’e n fants où l’a d u l te
s ’a d resse bien plus souvent au groupe pour lui signaler des
i njonctions : « à table », « ra n g ez-vous »,…

Dans les livres, et plus particu l i è rement les œuvres litté ra i res, on
ret ro u ve la langue du récit (d’où l’importance de res p e c ter le
tex te lors de la lecture). Lors de l’a p p re n t i ssage de la lecture, c’est
a u ssi la langue du récit qui sera soll i c i té e. Dès lors, on peut vite
e n t revoir l’inégalité entre les enfants qui auraient accès à ce type
de langage dès le berceau et ceux qui ne le déco u v r i raient qu’a u
moment de l’e n t rée dans les grands appre n t i ssa g es.

C ’est tout au moins le point de vue d’une ass o c i ation en Fra n ce :
ACCES (Agence co n t re les exclusions et les ségré g ations) qui
te n te de donner place au langage du récit dans les fa m i ll es dès
le plus jeune âge. Pour cela, des lectrices se rendent dans les
co n s u l t ations de nourrissons et lisent des histo i res (oeuvres litté-
ra i res pour les to u t- p etits soigneusement sélectionnées) aux
b é b és et à leurs pare n t s. 

Evelio Cabrejo Pa r ra explique que lorsqu’un papa ou une maman
ra co n te ou lit un livre à haute voix à son enfa n t, il lui fait un
c a d eau : il lui of f re un ré c i t, un voyage dans le temps et dans l’es-
p a ce, il permet à l’e n fant de promener son dés i r, of f re un co n te-
nant à ses af fe c t s, une mise en fo r m e, une mise en mot à sa
p syché. Il aj o u te que lorsqu’il s’agit de sa pro p re histo i re ou enco-
re d’une histo i re dans sa langue : c’est un double cadeau car le
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p è re, la mère, lui donne des ra c i n es (une mise en sens de son
h i sto i re) et  une assise af fe c t i ve. La langue mate r n e ll e, poursuit- i l ,
ne doit pas s’e nv i sager comme un repli sur soi par cra i n te de
p e rd re mais comme une assise af fe c t i ve qui permet t ra à l’e n fa n t
de re n co n t rer les autres et les diffé re n tes langues avec plus de
co n f i a n ce en lui.

Apprendre le français, 
langue seconde, dans le cadre d’un cours
d’adaptation à la langue de l’enseignement : 
l’heure du conte2

C ’est en se basant sur ces mêmes travaux d’ACC E S, mais égale-
ment en prenant en co m pte deux autres clés fo n d a m e n t a l es par
rapport à la tra n s m i ssion de la langue qu’une enseignante 
( N i cole Van Daele) avait imaginé en 1994 « l’heure du co n te »
pour le cours d’a d a pt ation à la langue.

1 è re clé : dans une langue, on est avant tout porté par la pro s o d i e3

de la langue.
2e clé : la place de l’imaginaire. La cu l t u re pédagogique, fo n d é e
ess e n t i e llement sur les appre n t i ssa g es fondamentaux a te n d a n-
ce à négliger la soll i c i t ation de l’imaginaire. L’idée défendue ici ,
c’est que les aspects ludiques et est h ét i q u es du langage peuve n t
favoriser un meilleur rapport à la langue en général et à la
langue seconde en particu l i e r.

D o n c, d’une approche didactique de la langue avec les primo
a r r i va n t s, ex t raits de leur gro u p e-c l a sse plusieurs fois par
s e m a i n es, cet te équipe a réfléchi et mis en place une autre
a p p roche de l’a p p re n t i ssage du fra n çais langue seconde : via 
« l’heure du co n te », pour les class es entières, une fois par
s e m a i n e, durant to u te l’a n n é e. Nicole Van Daele explique que 
« l’heure du co n te » est avant tout un moment de contact sen-
sible avec des œuvres sélectionnées pour la valeur de leur
co n tenu et la qualité de leur fo r m e, des coups de cœur qu’e lle a
e nvie de partager avec les enfa n t s, des activités qui privilégient
l es dimensions poét i q u es, ludiques, ex p ress i ves de la langue
f ra n ça i s e.

Cet te co n ce ption du cours d’a d a pt ation à la langue de l’e n s e i-
gnement vise l’inst a ll ation d’at t i t u d es positives chez l’e n fant vis-
à -vis de la langue.

Je disa i s, en introduction à ce tex te, que les dimensions cu l t u-
re ll es et af fe c t i ves de la langue ne se maîtrisent pas, ne s’éva-
luent pas comme la gra m m a i re mais se tra n s m et te n t, se parta-
g e n t, dans la re n co n t re. Cet te ex p é r i e n ce montre comment il est
p o ssible de donner place à cet te dimension même dans une
é co l e.

Les livres sens dessus dessous 

C ’est toujours dans cet te même approche qu’est né au F. R. A. J . E.
le groupe de travail « les livres sens dessus dessous ».
Eg a l e m e n t, du co n st at que dans les milieux d’a ccueil, il y a peu
de place à la langue du ré c i t, la langue fa c t u e lle étant la plus uti-
l i s é e. D’où la nécess i té de créer des es p a ces-temps pour la
langue du récit ; la lecture à haute voix d’œuvres litté ra i res pour
l es to u t- p etits étant une belle occasion de déployer la langue du
récit dans le milieux d’a ccu e i l .

O rganisé en 6 journées ré p a r t i es sur 2 à 3 mois, ce te m p s, indis-
p e n sable pour la mat u ration de la réfl exion, prend ici tout son
s e n s. En ef fet, pour bea u coup de profess i o n n e ll es, il s’agit d’a p p r i-
voiser un sujet souvent vé cu comme ré b a r b atif : la lecture, la
l a n g u e.
D u rant ces 6 journées, deux grands axes de travail s’e n t re c ro i s e n t
co n t i n u e llement : 
- Il s’agit d’a b o rder la question de la re l ation autour du livre ave c
le to u t- p etit sous diffé rents angles : déco u ve r te du fo i s o n n e-
ment de livres de litté rat u re jeuness e, re n co n t res avec les
a u te u r s, les artistes, tra n s m i ssion de quelques clés pour exe rce r
un re g a rd critique sur les livres, liens avec le déve l o p p e m e n t
du langage chez le to u t- p et i t, avec la naissa n ce de la vie psy-
c h i q u e, avec la notion de « cu l t u re », réfl exions sur le sens que
p e u vent pre n d re les temps de lecture dans le cadre d’une co l-
l e c t i v i té, par rapport au proj et d’a ccueil, réfl exion sur la re l at i o n
avec le to u t- p et i t.

- Une large part est laissée à la créat i v i té, à l’imaginaire ainsi qu’a u
plaisir dans le groupe : par la lecture de livres d’images, par la
p roposition d’exe rc i ces, de jeux autour du langage, des images,
du tex te. Une place est laissée aux participantes pour qu’e ll es
p u i ssent réa l i s e r, seule ou en sous-g ro u p e, leur pro p re livre. Ainsi
d es livres en tiss u s, imagiers, livres tactiles, imagiers sonores,
co m pt i n es ont été réa l i s és. L’o bjectif n’ étant pas de pro d u i re à
tout prix une réa l i sation mais plutôt de s’inst a ller dans une
d é m a rche de création et de donner une impulsion à de nou-
veaux proj ets à la fin du gro u p e, de retour dans son équipe.

« Un bébé, un livre, une voix », d'Isabelle Chavepeyer et I s a b e l l e
Gillieaux, édité par le Fraje. Photos : Pascale Papadimitriou

2. « Enfants issus de l’immigration et apprentissage du français, langue seconde ».
3. Prosodie : musique de la langue.
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« Un bébé, un livre, une voix »4

D es réfl exions de ces gro u p es de travail, l’e nvie nous est ve n u e
à Isa b e lle Gill i eaux et moi-même de créer un album pour sen-
sibiliser les parents et les profess i o n n e ll es au plaisir de lire ave c
l es to u t- p et i t s. Est né le livre : « Un bébé, un livre, une voix ». 

Ce livre est une inv i t ation que nous faisons aux adultes (pare n t s,
p rofessionnels) à pre n d re du temps avec le to u t- p etit autour de
la lecture des livres d’images.

P l u tôt qu’un long discours ou une série de co n s e i l s, nous avo n s
o pté de partager le plaisir que nous avons à observer co m m e n t
le to u t- p etit se laisse toucher par la re l ation autour du livre, co m-
ment il entre dans la lecture en démontant les co d es et bous-
culant les re p rés e n t ations que nous avons chacun et chacu n e.
Chaque page de ce livre est une inv i t ation à s’inte r ro g e r, une
p o ss i b i l i té de s’identifier, de manifester son refus ou son enthou-
s i a s m e. Ce livre ne prescrit pas comment doit se passer la lec-
t u re avec le to u t- p et i t, il montre que l’a i re du possible est sou-
vent plus étendue qu’on ne l’imagine.

Les livres ne sont pas sa c rés, ce sont les histo i res ret ra n s c r i tes
dedans qui le sont. Et c’est la manipulation du livre combiné à
sa lecture qui donne son âme au livre (un peu comme les nais-
sa n ces et les décès donnent une âme aux maisons). Le bébé,
pour met t re en marche sa pensée, a besoin d’agir sur le monde.
Pour qu’il puisse intérioriser les histo i res, le sens donné par un
l i v re, le to u t- p etit a besoin de le manipuler et qu’on lui lise les
h i sto i res en respectant le tex te quand qualité litté ra i re il y a.

Les livres en langue étrangère et livres bilingues 

P rés e n ter des œuvres litté ra i res dans diffé re n tes langues permet
a u ssi de fa i re des ponts entre les diffé rents gro u p es d’a p p a r te-
n a n ce de l’e n fa n t.

Donner place, dans un milieu d’a ccueil ou une classe ou enco re
une gard e r i e, à des livres d’éditions ét ra n g è res, c’est permet t re
à l’e n fant de découvrir diffé rents unive r s, diffé rents mondes ima-
g i n a i res tant au point de vue de l’écriture que des ill u st rat i o n s. 
A ne pas co n fo n d re avec le « souper inte rcu l t u rel » qui, trop souve n t,
e n ferme chacun dans le fo lk l o re, dans une caricat u re de son gro u-
pe d’a p p a r te n a n ce. L’idée ici est d’ouvrir et sensibiliser à l’a l té r i té .

Avoir des livres dans les langues des enfa n t s, c’est montrer une
p l a ce symbolique pour leur langue dans le « monde du dehors »,
c’est re co n n a î t re l’ex i ste n ce de leur univers et le partager ave c
l es autres. C’est aussi la poss i b i l i té de fa i re voyager les livres de
la maison à l’école et de l’école à la maison, le livre deve n a n t
o bj et transitionnel entre le « monde du dehors » et le « monde
du dedans ».

Conclusion 

Partager du temps autour d’un livre permet le partage d’ex p é-
r i e n ces, d’émot i o n s, favorise l’échange, donne une réfé re n ce
co m m u n e. C’est un bon moment sur lequel s’a p p u yer pour
co n st r u i re l’édifice co m p l exe qu’est la re l ation avec un enfa n t.
C ’est l’o ccasion, lors de ces échanges, de déboucher sur d’a u t res
récits à partager : le récit de sa pro p re histo i re, d’où l’on vient,
quel monde rêve-t-on ? Quell es sont nos va l e u r s. C’est se don-
ner l’o ccasion d’êt re au plus près de soi, de ses origines, de sa
l a n g u e, pour ancrer ses ra c i n es. De là, l’o u ve r t u re sur le monde
et pre n d re son envol un peu plus sûr de soi, en se sentant appar-
tenir à la co m m u n a u té humaine. 

Il a été question ici de livre et de lecture mais to u te autre fo r m e
d ’a r t, d’ex p ression créat r i ce sont – me semble-t-il à favoriser car
cela permet au monde de la fa m i lle et au monde du dehors de
se re n co n t re r, d’inve n ter quelque chose ensemble, de partager
une ex p é r i e n ce porteuse d’émot i o n .

L ’e n fant peut dès lors un peu plus facilement et surtout un peu
moins seul, naître aux mondes et co n st r u i re son identité multiple
non pas sous le sceau du clivage mais bien sous celui de la
r i c h esse et de la co m p l ex i té .
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Co m m e n çons par quelques chiffres. On dénombre en Belgique plus de 100.000 personnes
g ravement limité es dans l’a ccès à l’info r m ation en raison de leur surd i té (sévè re à profo n d e ) .
Il est re m a rquable qu’une partie de cet te population co n stitue ce qu’on appelle la Co m m u n a u té
d es Sourd s, qui se co n s i d è re comme minorité linguistique et cu l t u re ll e. La langue des signes y
o ccupe une place ce n t ra l e. 

Mais qu’est-ce que la langue des signes ?

To rdons le cou à quelques pré j u g és :
- la langue des signes n’est pas unive r s e ll e. Comme to u te langue, elle est l’émanation d’u n e

cu l t u re. Il y a donc autant de langue des signes que de pay s. En Belgique, c’est un peu spé-
cial, il y a deux langues des signes (LSFB et VGT), les germanophones ont opté pour la LSFB
ou la langue des signes all e m a n d e.

- ce n’est pas une langue co n c rète. Elle a un vo c a b u l a i re et une gra m m a i re très riche (sy n t axe,
a b st ra c t i o n ) .

- ce n’est pas une forme d’écriture / dessin de la langue orale : e lle n’a aucun rapport avec la
langue orale : c’est une langue visuelle et gest u e lle qui génère une pensée pro p re.

En Co m m u n a u té fra n ça i s e, elle co n cerne env i ron 25.000 personnes, dont 4.000 enfa n t s. 

Face au paradoxe auquel nous confronte la surdité, la langue maternelle peut-être revue à l’éclairage
de la notion de langue première. Alors que les choix exclusifs en faveur d’une seule langue s’avèrent
destructeurs, le bilinguisme langue des signes – français est plus respectueux de l’enfant et plus effi-
cace. Les animations lectures bilingues assurées depuis dix ans en témoignent avec éclat. Les conte-
ries bilingues dans les écoles ont rejoint le mouvement. Le secret : la pratique de la langue du récit. 
Et pourquoi ne pas généraliser l’expérience ?

Quelles langues maternelles pour l'enfant sourd ?
Quelques pistes concrètes

Chantal Gerday (Papillon Vole)
Damien Huvelle (A.LI.S.E)

A.LI.S.E (Association Lire et s'exprimer) – Animation bilingue
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La surdité profonde nous confronte 
à un paradoxe

5 % des enfants sourds ont des parents sourds : leur langue
m ate r n e lle est la langue des signes. Les bébés sourds pass e n t
par les mêmes ét a p es de développement que les bébés ente n-
dants : babil, pré l a n g a g e, premiers signes. Les mêmes zo n es du
ce r veau sont activé es, que l’on parle ou que l’on signe.

Et pour les autres 95 % d’e n fants sourd s, qui ont des pare n t s
e n tendants ?
- la langue des pare n t s, le fra n ça i s, leur est difficilement vo i re

pas du tout access i b l e
- la langue des signes, qui leur est nat u re llement access i b l e,

n’est pas maîtrisée par leurs pare n t s.

Q u e lle est la langue mate r n e lle de ces enfants ? Est-il poss i b l e
que l’e n fant ait comme langue mate r n e lle une autre langue que
ce lle de ses parents ?

Redéfinir la notion de langue maternelle

La théorie nous permet de penser le problème en d’a u t res
te r m es. Elle nous inv i te aussi à grat ter le vernis de l’év i d e n ce
pour chercher à dégager ce qu’il y a d’important dans la not i o n
de langue mate r n e ll e.  
La linguiste Skuttabb- Ka n g a s1 a distingué les critè res suiva n t s
pour démêler cet te notion :

Pour bea u coup de personnes sourd es, la langue des signes
répond à plusieurs critè res du tableau ci-d ess u s. Sans to u j o u r s
êt re la langue apprise en pre m i e r, c’est ce lle dans laquelle ils se
s e n tent vraiment eux- m ê m es. Nous parlons de langue pre m i è-
re, dans ce cas-là. Il est important de noter que l’e n to u rage a un
rôle à jouer dans l’identification ex te r n e. Pour l’e n fant sourd, la
langue des signes se déve l o p p e ra d’autant mieux qu’on lui
re co n n a î t ra pré co cement le droit de s’en impré g n e r.

Le bilinguisme : pourquoi choisir ?

Les faits ne sont pas au re n d ez-vo u s. La langue des signes n’est
que ra rement proposée aux fa m i ll es d’e n fants sourd s. L’implant
co c h l éa i re est prés e n té depuis peu comme une solution év i d e n-
te. Pas de place pour la langue des signes. Et dans les éco l es, à
de ra res exce ptions près, c’est sur le fra n çais que, depuis long-
te m p s, tout l’a ccent est mis. Not re société qui se targue d’êt re
civilisée pratique avec bea u coup de bonne vo l o n té une unifo r-
m i sation linguistique qui, si elle est déjà dommageable à la bio-
d i ve r s i té d’a u t res langues parlées, s’avè re dest r u c t r i ce pour la
Co m m u n a u té des sourd s. Ce qui est alarmant, c’est que cet te
é d u c ation dans une seule langue ne tient pas ses pro m ess es :
80 % des adultes sourds sont fo n c t i o n n e llement ill et t rés.

C ’est donc avec bea u coup de co u rage que quelques pare n t s,
q u e l q u es enseignants, quelques professionnels sourd s, quelques
l o g o p è d es, une éco l e, te n tent de fa i re ente n d re une autre vo i x,
si l’on peut dire, et de proposer non pas une – pourquoi choisir ? –,
mais deux langues à l’e n fa n t, en ayant co n f i a n ce dans le fait qu’il
c h o i s i ra, en temps voulu, la langue pre m i è re dans laquelle s’épa-
n o u i r. Le bilinguisme, qui dev rait êt re un droit acq u i s, tarde à
e n t rer dans les mentalités malgré ces initiat i ves ponctuell es et
l es rés u l t ats concluants qu’e ll es af f i c h e n t.

C R I T È R E

O r i g i n e

I d e n t i f i cat i o n
a . i n te r n e
b. exte r n e

Co m p éte n ce

Fo n c t i o n

D É F I N I T I O N

La langue que j’ai apprise en pre m i e r

La langue à laquelle je m’ i d e n t i f i e
La langue à laquelle les autres m’ i d e n t i f i e n t
comme locuteur natif 

La langue que je connais le mieux

La langue que j’utilise le plus

Il n'y a qu'une vingtaine d'interprètes en langue
des signes pour toute la Communauté française.
Lors de la rencontre aucun d'eux n'était dispo -
nible. Chantal Gerday et Damien Huvelle ont
dès lors mis en pratique, devant leur auditoire, le
bilinguisme qu'ils défendent.
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C ’est la raison pour laquelle nous n’avons pas voulu at te n d re. Il y
a dix ans, au sein de l’Ass o c i ation des parents d’e n fants sourd s
( A P E DAF), nous avons eu l’idée de ra co n ter des histo i res, dans
deux langues, en même te m p s, à des bébés, sourds ou ente n-
d a n t s, et à leurs pare n t s. La Co m m u n a u té fra n çaise nous a sou-
te n u s. Quelques années plus tard, le proj et Anim’Action nous a
permis de fa i re entrer le bilinguisme dans les éco l es, de met t re
du « et » au lieu du « ou » : permet t re la joyeuse re n co n t re de
deux langues et de deux cu l t u res.  Bien sûr, ces proj ets sont
m o d estes. Ma i s, d’année en année, ils se sont fo r t i f i és et ont
d é m o n t ré que les langues ne sont pas en co m p étition, ell es se
re n fo rcent l’une l’a u t re.

La langue du récit

La lecture et le monde nourricier du livre ne font pas partie de
l ’u n i vers de bea u coup de sourd s. Comme chez les ente n d a n t s
non lecte u r s, l’a ccès au livre ne se fait pas fa u te d’a ccès pré co ce
au monde de l’imaginaire. Le fait est connu, on lit parce qu’o n
nous a ra co n té des histo i res.

C h ez l’e n fant sourd, comme dans tous les milieux où l’on est dans
la langue de la survie, les injonctions et les co m m e n t a i res, la
p a role ex p l i c at i ve, ré é d u c at i ve prennent le dess u s. Il y a donc
tout un travail à déploye r, de fa çon bilingue, autour de ce qu’o n
a p p e lle la langue du ré c i t. 

Le but est triple :

- i n st a ller une co m m u n i c ation de qualité : access i b l e, ludique,
c réat i ve, agréable et ce entre enfa n t s, pare n t s, co n teurs sourd s
et ente n d a n t s, enseignants, et grand public.

- cu l t i ver l’imaginaire :
• fa i re comme si, pour le plaisir, rire, jouer sans pre n d re de
r i s q u es

• m et t re des mots sur le ressenti intérieur (le manque, la
p e u r, le désir) 

• t ra n s m et t re un message de rés i l i e n ce fa ce à cet te ave n t u-
re qu’est la co n f ro n t ation au monde ex térieur : « ce que tu
v i s, tu n’es pas le seul à le vivre, nous sommes pass és par
là aussi. Tu vas t’en sortir ». 

- donner pré co cement le goût de lire.

Les livres que nous ra co n tons sont laiss és à disposition des
e n fa n t s. Lorsqu’ils ro u v rent les albums en class e, ils peuve n t
ré évoquer tout l’imaginaire : le livre fait soudain sens. Bien sûr,
ils ne co m p rennent pas tout d’e m b l é e. Mais ils ont eu le plaisir,
l ’ é m otion. Et ils en re d e m a n d e n t. Il y a un gros enjeu dans ce
p a ssage des signes au tex te écrit : ex p é r i m e n ter le livre co m m e
o bj et de plaisir. C’est très nouveau pour eux.

Les défis sont nombreux : év i ter l’a m ate u r i s m e, garder le cap.
- dénicher les professionnels de la litté rat u re de jeunesse : ALISE,

Maison du Co n te de Namur, Bibliothèque de la Ligue des
Fa m i ll es, Ce n t re de Le c t u re Publique.

- mener des re c h e rc h es personnell es en crèche avec les pet i t s
e n tendants bilingues.

- t ro u ver les ress o u rces du côté sourd .
- t ransposer la langue du récit en langue des signes, appre n d re

à sortir des co m m e n t a i res, à tro u ver en soi la source de la poé-
s i e, la res p i ration du co n te, la fe r veur des émot i o n s, la musique
d es co m pt i n es et des rimes.

- ve i ller à la co o rd i n ation des deux co n te u r s.

Le signeur n’est pas spontanément  co n teur : 
« Nous les sourd s, avions tout à appre n d re en mat i è re de co n te,
avions tout à découvrir sur l’art de ra co n te r. C’est un univers que
nous ignorions tot a l e m e n t. C’est incroya b l e, quand on pense aux
e n fants entendants qui sont fa m i l i a r i s és aux co n tes et co m pt i n es
à l’éco l e, en fa m i ll e, parfois dès la crè c h e. Pour nous les sourd s,
il n’en est rien. Nos parents entendants ne co n n a i ssent pas la
langue des signes et ne peuvent donc pas tra n s m et t re les his-
to i res qu’ils co n n a i ssent à leur enfant sourd. Lorsque nos pare n t s
sont sourd s, le co n te n’ évoque rien. Ils ont bien des histo i res,
mais tiré es du vé cu, des anecd otes, des récits de guerre, ou alors
d es dessins animés. Ils ne réalisent pas qu’il ex i ste to u te une tra-
dition, tout un patrimoine de litté rat u re.2»

S’il ne fallait retenir qu’une seule chose :
les langues aiment le plaisir  

Quand nous arrivons à deux dans les éco l es, les yeux s’o u v re n t,
l es re g a rds pét i ll e n t. C’est la déco u ve r te : les co u l e u r s, la bea u té
d es ill u st rat i o n s, les ex p ressions des co n te u r s. Les enfants sourd s,
qui ont une sensibilité visuelle exce pt i o n n e ll e, acc rochent immé-
d i ate m e n t. Il faut les vo i r, fa s c i n és, éclatant de rire ou happés par
le rythme du ré c i t.

Depuis plusieurs années, avec la Maison du Co n te de Namur,
nous proposons aussi des soiré es à l’intention du grand public.
Nous ra co n tons des co n tes tra d i t i o n n e l s, issus de to u tes les cu l-
t u res. Là enco re, la magie du travail à deux co n te u r s, en deux
l a n g u es, en « son  et lumière », fait briller les re g a rds et suscite
b ea u coup d’émotion auprès des deux publics. Pour moi, dura n t
ce moment magique, sourds et entendants sont vé r i t a b l e m e n t
sur le même pied.

1. Skutnabb-Kangas. T. Linguistic Human Rights. A Prerequisite for Bilingualism.
139-159. In Ahlgren et Hyltenstam. (éds.) Bilingualisme in Deaf Education.
Signum. Hamburg. 1994 3. Prosodie : musique de la langue.

2. Chantal Gerday, asbl Papillon Vole: « Conter en langue des signes, une expé-
rience inouïe ». Article publié dans la revue « Vu d'Ici » de la Communauté
française.
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L ’avenir de Bruxe ll es dépend en grande partie du sort de cet te population, l’école étant sa n s
a u cun doute l’un des instruments de l’insertion profess i o n n e lle et sociale. Rien d’étonnant par
conséquent que l’on soit at tentif aux indicateurs de ré u ss i te ou d’échec sco l a i re, re l atifs à cet te
p o p u l ation, tels qu’ils appara i ss e n t, par exe m p l e, dans des enquêtes inte r n at i o n a l es co m m e
ce ll es de l’OCDE.

Un constat inquiétant

Les ré ce n tes enquêtes inte r n at i o n a l es (PISA 2000, 2003 et 2006) dépeignent une situat i o n
p ré o ccu p a n te. Dans l’e n q u ête de 2000 (prés e n tée dans le rapport de l’OCDE de 20012 et dans
celui de D. Lafontaine et de ses co ll a b o rate u r s3) co n sa c rée surtout à la co m p réhension de
tex tes, donc à la maîtrise du fra n ça i s, les rés u l t ats des jeunes de 15 ans d’origine immigré e
sont net tement inférieurs à ceux de leurs co n d i s c i p l es dits ‘de souche’4 . 

Ce qui est particu l i è rement alarmant, c’est que les enfants de deuxième génération (c’est- à -
d i re dont les deux parents sont nés à l’ét ranger) ont des rés u l t ats co m p a ra b l es, vo i re moins
b o n s, que les enfants de pre m i è re génération, nés à l’ét ra n g e r. Ce qui signifie que le fait d’êt re
né et scolarisé en Belgique ne semble pas favoriser la maîtrise de la langue de sco l a r i sat i o n
é c r i te. Re m a rquons que, parmi d’a u t res pays cara c té r i s és par une immigration importante, on
peut observer un profil similaire pour le Luxe m b o u rg et l’All e m a g n e. La situation est un peu
m e i ll e u re en Suiss e, en Fra n ce et surtout au Royaume Uni, dans la mes u re où la seconde géné-
ration se situe à un niveau inte r m é d i a i re entre la pre m i è re génération et les élèves dits ‘de
s o u c h e’. Enfin, les rés u l t ats de la deuxième génération sont co m p a ra b l es à ceux des jeunes

En Belgique francophone, beaucoup de jeunes sont étrangers ou d’origine étra n g è re. Même si nous ne
disposons pas de données qui nous permettraient d’estimer de manière précise la part de la population
s c o l a i re issue de l’immigration, on considère désormais qu’à Bruxelles elle s’élève à 50%  au moins.1

Les langues de l’immigration. 
Pour « remédier » ou « enrichir » ?*

Silvia Lucchini
(Valibel/ROM/Université de Louvain –

HEC/Université de Liège)

Réalisation : Le Maître Mot 

Réalisation : L'Atelier des Petits Pas
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non issus de l’immigration au Canada et en Aust ra l i e. Ces deux
p ays appara i ssent donc comme très inté g rateurs du point de vue
l i n g u i stique et sco l a i re.

Toujours dans l’e n q u ête PISA 2000, des co m p a raisons ont auss i
été ef fe c t u é es selon la langue parlée à la maison. En Belgique
( comme au Luxe m b o u rg, en Allemagne et en Suisse), les élèves
qui parlent en fa m i lle une langue qui n’est ni la langue du test ni
une langue ou un dialecte officiel du pays ont des rés u l t at s
m oyens d’e nv i ron 100 points inférieurs à ceux des autres jeunes.
Signalons que des écarts, quoique moindres, ex i stent cet te fo i s
a u ssi au Canada, en Aust ra l i e, et même en Finlande, qui occu p e
la pre m i è re place du classement inte r n at i o n a l .

L ’e n q u ête PISA 2003, co n sa c rée en particulier aux co m p éte n ces
en mat h é m at i q u es, va dans le même sens. Sa particu l a r i té est
q u ’e lle a donné lieu à un rapport portant spécifiquement sur les
é l èves issus de l’immigrat i o n5. Nous lisons dans ce rapport que :
- en ce qui co n cerne les rés u l t ats en mat h é m at i q u es, la Belgique
est le pays où l’écart entre la pre m i è re génération et les élèves
dits ‘de souche’ est le plus important (109 points d’écart) ;

- la deuxième génération ne ré u ssit pas mieux que la pre m i è re ;
l es rés u l t ats sont même inférieurs à ceux de la pre m i è re géné-
ration dans certains domaines, par exemple en résolution de
p ro b l è m es.

Quant aux raisons qui ex p l i q u e raient de tels rés u l t ats pour les pre-
m i è re et deuxième générations de jeunes issus de l’immigrat i o n ,
le rapport de l’OCDE mentionne l’a p p a r te n a n ce socioéco n o m i q u e
de ces populat i o n s, mais aussi une spécificité immigré e. Cet te
s p é c i f i c i té immigrée se co n st i t u e rait de trois fa c teurs : la dive r s i té
l i n g u i st i q u e, l’âge d’a r r i vée des enfants dans le pays de rés i d e n ce
et également la co n ce n t ration des élèves issus de l’immigrat i o n
dans un certain nombre d’ét a b l i ssements sco l a i res.

Sur la lancée de ces co n s i d é rat i o n s, nous nous inte r ro g e ro n s, dans
cet article, sur la pertinence du fa c teur « langue » dans la ré u ss i-
te sco l a i re des jeunes de pre m i è re et deuxième générat i o n s.

Le bilinguisme des minorités : 
un avantage ou un désavantage ?

Nous l’avons vu, dans l’e n q u ête PISA 2003 le fait de parler une
langue minoritaire en fa m i lle donne lieu à des rés u l t ats plus
fa i b l es dans tous les pays co n ce r n és par le phénomène de l’im-
m i g ration : dans ces co n tex tes migrato i res, le bilinguisme des
m i n o r i tés ne semble pas êt re générateur d’ava n t a g es et fa c i l i te r
l ’a cquisition de la langue de sco l a r i sation. Des difficu l tés linguis-
t i q u es pro p res à ces co n tex tes bilingues particuliers ont été par-
fois mises en év i d e n ce6. 

Les difficu l tés linguist i q u es de ces élèves bilingues semblent
pourtant co n t re d i re les rés u l t ats de nombre u s es ét u d es qui mon-
t rent que le bilinguisme génère des ava n t a g es pour l’a cq u i s i t i o n

d es langues, et a fortiori de la langue sco l a i re co m m u n e. 

D ’une part, les enfants possédant un haut niveau de co m p éte n-
ce dans la pre m i è re langue ont aussi un haut niveau de co m p é-
te n ce dans la langue seco n d e, selon des re c h e rc h es empiriques
s u r tout nord -a m é r i c a i n es7 et également des ét u d es réa l i s é es en
B e l g i q u e, dans les class es pass e re ll es8. D’un point de vue théo-
r i q u e, Cu m m i n s9, pionnier des ét u d es sur le bilinguisme des
m i n o r i tés, postule l’ex i ste n ce d’un seuil de base de co n n a i ssa n ce
d ’une pre m i è re langue pour que la seconde langue soit apprise
sans difficu l tés et d’un deuxième seuil qui dev rait êt re fra n c h i
pour que les ava n t a g es du bilinguisme se manifeste n t. 

Selon ces co n st ats empiriques et ces théories, la maîtrise de la
langue mate r n e lle servirait de tremplin pour acquérir une
deuxième langue. Le re n fo rcement de la langue pre m i è re pour-
rait donc êt re utile dans le but de « remédier » aux difficu l tés
d ’a cquisition de la langue sco l a i re ou de les préve n i r.

D ’a u t re part, les ef fets positifs du bilinguisme sur l’a p p re n t i ssa g e
s u ccessif d’a u t res langues sont de mieux en mieux ce r n és1 0. Le re n-
fo rcement de la langue mate r n e lle aura donc un deuxième but,
celui d’« enrichir »1 1 le capital linguistique des enfants et ouvrir la
voie au plurilinguisme grâ ce à la maîtrise de deux langues.
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* Ce travail s'inscrit dans le programme de recherche « Régulation de l'hétéro-
généité linguistique en contexte multiculturel » de l'Action de recherche
concertée 04-09/319 financée par la Communauté française de Belgique.
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L ’enseignement des langues mate r n e ll es semble donc êt re la
p a n a cée à tous les maux linguist i q u es, à la mauvaise acq u i s i t i o n
d es langues et au monolinguisme. Certains chercheurs co m m e
E. Bialysto k1 2 aj o u tent une précision : le bilinguisme ne sera i t
s o u rce d’ava n t a g es que lorsque les deux langues sont acq u i s es
dans leur forme écrite auss i .

D o n c, pour co n c l u re partiellement : l’enseignement des langues
m ate r n e ll es des populations iss u es de l’immigration sera i t
essentiel à la fois dans une perspective de re m é d i ation et d’e n-
r i c h i ss e m e n t.

Ce p e n d a n t, ce raisonnement présuppose une donnée fo n d a-
m e n t a l e, à savoir que la langue écrite soit en co n t i n u i té avec la
langue ora l e. Par co n s é q u e n t, on ne peut pas fa i re l’éco n o m i e
d ’une analyse des langues parlées par les co m m u n a u tés iss u es
de l’immigrat i o n .

Les langues de l’immigration

En Belgique, les re censements linguist i q u es sont inte rdits depuis
le début des années 60. Il est donc difficile de se fa i re une idée
p récise des langues parlées en Co m m u n a u té fra n çaise et à
B r u xe ll es en particu l i e r. Les données disponibles co n cernent seu-
lement les nat i o n a l i tés de leurs habitants. Ainsi, l’Institut Nat i o n a l
de St at i stique re cense 36 gro u p es nationaux numériquement
i m p o r t a n t s, à Bruxe ll es, en 20041 3. En se basant sur ces données,
nous pouvons estimer qu’un nombre co n s i d é rable de langues
est parlé en région bruxe ll o i s e.

La discontinuité entre la langue parlée 
et la langue écrite

Comme nous l’avons souvent dit, et comme cela ressort égale-
ment d’une étude que nous avons menée ré ce m m e n t1 4, il fa u t
fa i re une diffé re n ce entre les langues st a n d a rd des pays d’immi-
g ration, écrites, et les langues ré e llement parlées par les per-
s o n n es. Les langues mate r n e ll es de la plupart des Belges issus de
l ’ i m m i g ration sont très souvent uniquement ora l es. Autre m e n t
d i t, l’a rabe litté ra i re écrit n’est pas la langue mate r n e lle des
e n fants ou des jeunes maro c a i n s, qui parlent l’un des ara b es
m a rocains ou un berbère, dont l’écriture n’est pas ou est peu uti-
l i s é e. L’italien n’est pas fo rcément la langue mate r n e lle des
e n fants italiens, dont les parents et gra n d s- p a rents parlaient l’u n e
d es nombre u s es langues ré g i o n a l es italiennes. Et les enfa n t s
d ’origine africaine peuvent avo i r, comme langue mate r n e ll e, l’u n e
d es très nombre u s es langues ora l es de l’Afrique sub-sa h a r i e n n e. 

De la même manière que le fra n çais de Belgique a supplanté le
wa llon, le picard et le lorrain, les pays d’émigration ont égale-
ment connu, à des époques diffé re n tes, le re m p l a cement des
l a n g u es locales par une langue st a n d a rd unificat r i ce et écrite. En
ce qui co n cerne la Belgique fra n co p h o n e, les langues ré g i o n a l es
ont pratiquement cessé d’êt re parlées par les jeunes générat i o n s,

mais ce n’est pas le cas dans certains de ces pays d’émigrat i o n ,
où l’on continue à se servir des langues locales pré ex i st a n tes à la
langue écrite unificat r i ce, parfois de manière exc l u s i ve, ou de
fa çon alte r n é e, vo i re mélangée avec cet te dernière ou avec une
a u t re langue (par exemple ce lle de la co l o n i sat i o n )1 5.

La langue parlée dans les foyers peut donc êt re soit une langue
ré g i o n a l e, soit le rés u l t at d’un mélange linguistique entre la
langue régionale et la langue st a n d a rd du pays d’o r i g i n e, et les
deux peuvent parfois aussi co ex i ster avec cet te dernière. Dans
l es deux premiers cas, la langue parlée dans les foyers est plus
ou moins éloignée de la langue st a n d a rd qui est utilisée pour
l ’e n s e i g n e m e n t. 

Il faut également souligner un autre phénomène. Le fra n çais est
utilisé, par les personnes iss u es de l’immigration, plus que les
l a n g u es d’origine : on peut tout dire et fa i re en fra n ça i s, alors que
pour les langues pre m i è res ce n’est souvent pas le cas, puis-
q u ’e ll es ne possèdent pas de forme écrite partagée et que les
rés eaux co m m u n a u t a i res l’u t i l i sant de manière orale se rest re i-
gnent dans certains cas, tant en Belgique que dans les pays d’o r i-
g i n e. Des diffé re n ces à ce propos ex i stent bien entendu selon les
l a n g u es : l’a rabe marocain ne risque certainement pas de dispa-
ra î t re, mais ce r t a i n es langues locales af r i c a i n es bien, ainsi que
d es langues ré g i o n a l es italiennes, étant donné que le nombre
de personnes qui les parlent est diminution même dans les pay s
d ’o r i g i n e. Comme le montre l’étude mentionnée plus haut, la
co n s é q u e n ce de l’érosion pro g ress i ve des langues pre m i è res est
que le fra n çais s’est diffusé et se diffuse à l’intérieur des foye r s.
Pa r fo i s, il supplante carrément la ou les langue(s) pre m i è re ( s ) ,
p a r fois il se mélange aussi avec ce ll e ( s ) -ci. 

Le rés u l t at est que la langue mate r n e lle peut en réa l i té êt re des
l a n g u es mate r n e ll es, qu’e lle peut êt re hybride et que de to u te
m a n i è re elle est en disco n t i n u i té avec to u te langue écrite.
Comme nous le disons parfois : la vraie langue ét ra n g è re est la
langue écrite, to u te langue écrite. 
D ès lors, il s’avè re que dans bien des cas la langue mate r n e ll e
ne peut pas êt re utilisée pour l’écrit, étant donné que les seules
l a n g u es pouvant êt re écrites et enseignées sont les st a n d a rd s,
que l’on ne parle pas.

La difficulté d’identifier 
la langue maternelle

Par aill e u r s, dans les co n tex tes familiaux plurilingues qui cara c té r i-
sent bien des fa m i ll es iss u es de l’immigration, même s’il s’agit par-
fois d’un plurilinguisme hy b r i d e, la question de l’identificat i o n
même de la « langue mate r n e lle » pose pro b l è m e, tout co m m e
sa définition. Comment identifie-t-on la langue mate r n e lle ? Est-ce
la langue parlée par la mère ? Est-ce la pre m i è re langue parlée dans
le temps ? Ou bien est-ce la langue que l’on maîtrise le mieux ?

Comme nous le montrions dans un autre article1 6, qui fait ét at des
p remiers rés u l t ats d’une re c h e rc h e, en cours d’élaboration, por-

1 8

        



BruxellesGrandir à

tant sur des jeunes d’origine italienne, c’est la langue que l’on maî-
trise le mieux qui est qualifié de « mate r n e lle » ; c’est la langue
qui est utilisée dans to u tes ses fonctions de manière immédiate,
sans réfl é c h i r, la langue dans laquelle on pense et on rêve, et non
la langue de la mère ni la langue initialement parlée à un âge
p ré co ce, dont les jeunes n’ont d’a i ll e u r s, comme nous, aucun sou-
ve n i r. Autrement dit, c’est le fra n çais qui est co n s i d é ré co m m e
étant la langue mate r n e lle parce que c’est en fra n çais qu’une maî-
trise linguistique a été acquise par la sco l a r i sation. 

Dans d’a u t res re c h e rc h es auss i1 7, les jeunes de pre m i è re et
deuxième générations qui ont été sco l a r i s és en Belgique se
co n s i d è rent tous comme fra n co p h o n es, même si leurs mères
ont parlé et parlent une autre langue.  Pa r fo i s, deux langues
m ate r n e ll es sont identifiées, la langue que l’on maîtrise le mieux,
c’est- à -d i re le fra n ça i s, et la langue dans laquelle on s’ex p r i m e,
s o u vent plus difficilement, dans l’u n i vers fa m i l i a l .

S u i te à ces co n st at s, quell es seraient les langues « mate r n e ll es »
à re n fo rcer ? La réponse s’impose : c’est le fra n çais (en milieu
f ra n cophone). Nous n’a llons pas approfondir ici les indicat i o n s
quant aux moyens pour y parve n i r. Disons seulement que ce
re n fo rcement ne peut êt re réalisé qu’à l’école et par l’école (il ne
s ’agit en aucun cas de co n t ra i n d re les parents all o p h o n es à par-
ler en fra n ça i s ) .

Conclusion

Comme nous l’avons vu, si théoriquement le re n fo rcement des
l a n g u es mate r n e ll es s’avè re êt re la solution idéale tant pour la
re m é d i ation linguistique de la langue de sco l a r i sation que pour
l ’enseignement bilingue, en pratique il ne peut pas servir à la
re m é d i ation linguistique : d’une part l’enseignement de ces
l a n g u es n’est pas possible dans bea u coup de cas, fa u te d’écritu-
re, et, d’a u t re part, la langue identifiée comme mate r n e lle est
bien souvent le fra n ça i s. En d’a u t res mot s, re n fo rcer la langue
m ate r n e lle des jeunes issus de l’immigration, en co n tex te fra n-
co p h o n e, revient à re n fo rcer le fra n ça i s. Une exce ption doit bien
e n tendu êt re fa i te pour les primo-a r r i vants qui auraient été sco-

l a r i s és dans une langue pre m i è re dont il possèdent la maîtrise
de l’écrit. 

Si l’on s’a cco rde sur le fait que la « re m é d i ation » de la langue
s co l a i re ne peut passer que par le re n fo rcement du fra n ça i s,
q u ’en est-il de l’o bjectif « enrichissement » ? Si les élèves iss u s
de l’immigration ont acquis un niveau sat i sfa i sant dans la langue
de sco l a r i sation écrite, grâ ce au re n fo rcement du fra n ça i s, et s’ils
maintiennent dans les échanges familiaux une va r i a n te ora l e
plus ou moins proche du st a n d a rd linguistique du pays d’o r i g i n e,
ce st a n d a rd sera plus facilement accessible grâ ce à un ensei-
gnement successif et peut re p rés e n ter une richesse linguist i q u e
certaine non seulement pour les élèves eux- m ê m es, mais auss i
pour to u te la co ll e c t i v i té, qui disposerait de locu teurs multilingues.

Les langues de l’immigration ne peuvent donc pas servir pour la
re m é d i ation, mais restent des langues poss i b l es pour l’e n r i c h i s-
sement et, en tant que te ll es, ell es peuvent êt re of fe r tes à to u s.
Les dispositifs d’enseignement qui aujourd’hui sont en vigueur
en Co m m u n a u té fra n çaise Wa ll o n i e- B r u xe ll es1 8 d ev raient par
conséquent êt re co n ç u s, ou êt re modifiés, afin de poursuivre des
buts d’e n r i c h i ssement et non de re m é d i ation. 
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Ma langue est une terre

Je suis né dans une ef fe r ves ce n ce de langues, dans un petit village …

Un petit village blanc. Un village unique au monde. Oh, on sait bien qu’il y a d’a u t res vill a g es
a l e n to u r. On le sait par les marchands de passa g e, par les co l p o r teurs d’histo i res et d’a n e cd otes,
par les bell es qu’on va chercher ailleurs (chez nous aussi les fill es sont bell es mais ce sont nos
sœurs ou nos co u s i n es…), on le sait qu’il y a d’a u t res vill a g es mais on se plaît, on se co m p l a î t
à dire que not re village est solitaire, « le village des solitaires » ! Isolé du monde, coupé du
m o n d e, seul au monde, le plus malh e u reux au monde… Je me suis souvent demandé pour-
quoi, to u s, nous étions co nva i n cus que not re village était le plus malh e u reux du monde. 
Pe u t- êt re est-ce une manière de co nj u rer le mauvais sort que de dire qu’il est déjà sur nous,
qu’il nous ento u re, qu’il nous enserre, qu’il nous éto u f fe !?…

Dans ce petit vill a g e, il y a une mosquée, un cimet i è re, des aires de bat t a g e, des ve rg e r s, des
m o n t a g n es et un fl e u ve. On l’a p p e lle « le fl e u ve au prénom de femme »… En été, lorsqu’il
t raverse le village en pleine sécheress e, il déchire la te r re et laisse sur son passage une larg e
c i c at r i ce béa n te où viennent se poser les co r b eaux et les éperviers. Et l’hiver pendant les crues,
il creuse le sol jusqu’à en fa i re jaillir de la tourbe et du fer… Il est intraitable et dur. On dit chez
moi que le prénom d’une fe m m e, parfo i s, peut labourer le cœur d’un homme et y laisser une
l a rge cicat r i ce, à jamais béa n te… Voilà pourquoi, le fl e u ve au prénom de fe m m e …

Chaque fois que je me penche sur ce que j’ai écrit, produit, joué sur scène, l’objet principal en est ce
lieu particulier d’où s’énonce pour chacun d’entre nous, le monde et ses contenus, c'est-à-dire la
langue (ou mieux, les langues !). Je me propose donc de témoigner de cette relation d’amour, d’aga-
cement, de lassitude parfois en même temps que de passion, avec MES langues.

La musique du coeur du monde
Langues et migra t i o n s

H A M A D I
A u te u r- i n te r p rète

Réalisation : L'atelier des Petits Pas 

Réalisation : Les Ateliers du Soleil 
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De part et d’a u t re de ce fl e u ve, les mêmes maisons, les mêmes
noms de fa m i ll e, les mêmes gestes, les mêmes traj ets… : des
f rè res, des sœurs, des co u s i n s, que le fl e u ve a séparés et a nom-
m és autre m e n t. Du côté du haut, ce sont ceux qui af f ro n tent la
montagne et ses tre m b l e m e n t s, les hivers rudes et les étés brû-
l a n t s, ce sont « ceux qui portent ». Sur l’a u t re rive, ceux que ce
p ays ne retient pas, ce sont « ceux qui partent »… je n’ai pas
b esoin de vous dire sur quelle rive je suis né.

Une te r re donc où n’ex i ste que ce qui est nommé ! Que ce qui
est révélé au monde par le ve r b e …

Ma langue est une terre de résistance

Le petit village perdu dont je vous parle se tro u ve dans les mon-
t a g n es du Rif. Le Rif, c’est la chaîne montagneuse du nord du
Ma ro c, qui re n fe r m e, enserre, éto u f fe les irré d u c t i b l es, non pas
gaulois mais, Rifains : les berbères du RIF donc.

Avec le mot berbère, nous sommes dans les re l ations de pou-
voir que les langues entretiennent entre ell es. Selon ce r t a i n es
s o u rces, ce mot signifie « ceux dont la langue fait… brr brr brr :
Ce sont les enva h i sseurs ara b es qui disent ça ! Dépré c i at i o n ,
m é p r i s, dédain… Déjà le barbare pointé du doigt, ici à cause de
la langue bizarre et inco m p réhensiblement diffé re n te de la
langue du Livre sa c ré : la langue arabe donc ! Cet te langue de
m o n t a g n a rds butés qui met en branle to u te la bouche, qui est
tout sauf policé e, dro i te, pré c i s e, asept i s é e, est insupportable à
l ’o re i lle des maîtres.

Là où je suis né, les auto c h to n es s’a p p e ll e n t, se nomment eux-
m ê m es : Amazigh (homme libre) / tamazight (femme libre) ;
l es Imazighen au pluriel (les hommes libres). Et thimazigine (les
fe m m es libres ) .

Ma langue est une femme en résistance

Pour dire « langue berbère » et « femme berbère », on utilise
le même mot « tamazight ». 
Avant que d’êt res des parlers divers et nombreux à travers to u te
l’Afrique du Nord, le tamazight était une langue écrite (le tifi-
nagh) dont on ret ro u ve les tra ces enco re viva ces sur des réa l i-
sations de fe m m es : les pote r i es et les tapis dits berbères et sur-
to u t, on peut lire cet te langue ancienne sur les visa g es et le
corps des fe m m es libres : ce sont les tato u a g es.

Q u e lle meill e u re fa çon de prés e r ver sa langue que de la grave r,
dans la souffra n ce et sans anest h ésie et au co u teau fin, dans sa
c h a i r. C’est peut- êt re ça le verbe qui se fait chair.

Une anecdote 

Ma mère qui n’a jamais été une bigote, sur le tard et sur la pres-
sion de ses nombre u s es amies enfo u l a rd é es à la mode ira n i e n-
n e, a déco u vert la foi. Elle n’y croit qu’à moitié en réa l i té mais
comme le jeu (au sens jeu d’a c teur) est une seconde nat u re chez
e ll e, elle joue très bien la dévote et va à la mosquée.

Dans une de ces mosquées enva h i es par de grands barbus ro u x
et ignares venus souvent du Pa k i stan et aujourd’hui d’Indonés i e,
un grand barbu, syrien celui-là, a prés e n té comme un péché aux
yeux d’Allah, le fait pour une bonne croya n te de porter des
t ato u a g es et cet ignorant criminel a même poussé les fe m m es
à fa i re dispara î t re ces tra ces à l’aide d’un acide fort !

Ma mère me ra co n te cet événement et termine par ces mots :
Tu sais quand je suis arrivée ici, ton père m’a fait entrer co m m e
une reine dans une pet i te pièce basse avec un point de lumière
dans le toit… 
Je me suis assise sur le lit, j’ai re g a rdé le ciel et j’ai pleuré en silen-
ce… Et puis j’ai enlevé mes chauss u res ; et dans mes chauss u res,
il y avait de la pouss i è re… ro u g e. 
Je l’ai re cu e i ll i e, grain par grain, et je l’ai mise dans une boute i ll e
qui est toujours là, après to u tes ces années… c’est la pouss i è re
de not re te r re …
…
La te r re où tu es né, tu ne peux jamais l’o u b l i e r, parce que c’est
la te r re de l’e n fa n ce, des pleurs et des rires… 
Tu ne peux pas l’oublier mais tu peux vivre loin d’e ll e …
Mais ce que tu ne peux jamais oublier c’est la pouss i è re d’u n e
langue que tous nous portons dès not re naissa n ce, là (le cœ u r,
la tête, le corps…) et là sous la langue. . .
C ’est ce que ce vieux bouc de barbu ne co m p re n d ra jamais !

Ma langue est une grand-mère

Le berbère était pour moi la langue de la Gra n d - m è re plus que
de la mère (et pour cause, ma mère a été mariée à quato r ze
ans et m’a eu à, à peine quinze ans). C’est ma gra n d - m è re qui
m’a ouvert les yeux sur le monde : Le tamazight est donc ma
langue « grande mate r n e lle ».

J ’ava n ce et j’a r r i ve à la co ll i n e. Et au-delà de la co ll i n e, il y a l’a u t re
côté du monde ; et l’a u t re côté du monde, c’est la te r re de la
g ra n d - m è re, la te r re des baisers et des sourires…Si, si ! Les
g ra n d s- m è res, ell es ont une te r re rien qu’à ell es, c’est la te r re des
te n d ress es infinies, des genoux puissa n t s, et puis des cu i ss es
fa i tes pour les pet i t s, rien que pour poser sa tête dess u s, puis des
mains call e u s es, rav i n é es, burinées, maltra i té es par le travail de
la te r re mais qui sont plus douces que le miel sur vot re visa g e
même quand ell es vous éco rc h e n t. Et puis il y a les poitrines des
g ra n d s- m è res, ell es sont parfois fat i g u é es, fa i tes rien que pour
que les joues viennent se frot ter dessus … et puis, dans la te r re
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d es gra n d s- m è res, il y a les yeux des gra n d s- m è res. C’est impor-
tant les yeux des gra n d s- m è res, parce que dans les yeux des
g ra n d s- m è res, il y a l’avenir des petits… 

D ès que je passe de l’a u t re côté du monde avec mon chien, je la
vois ma gra n d - m è re. Elle est devant la maison. La maison est
to u te blanche dressée au sommet de la co lline à quinze pas de
la mosquée, to u te blanche aussi mais dressée un peu plus haut
que la maison parce que la mosquée, a dit ma gra n d - m è re, c’est
la maison de to u s, il faut que tout le monde puisse la voir de loin,
même de nuit. Et ma gra n d - m è re elle m’a ra co n té que to u tes les
n u i t s, ceux qui ont quitté ce pay s, dans leurs rêves, ils font le voya-
ge jusqu’ici et il faut les guider dans leurs rêves. C’est pour ça que
dans la te r re des gra n d s- m è res, les mosquées c’est comme les
p h a res pour les marins perdus dans l’immensité des océans… 

Quand elle m’a ccu e i lle ma gra n d - m è re, elle sourit de to u tes ses
dents blanches et brill a n tes. Elle me prend la main, tourne le dos
à la co lline et se dirige vers la porte qui donne accès à la co u r
i n té r i e u re de te r re bat t u e. Avant d’e n t re r, elle revient sur ses pas,
s ’a p p roche de mon chien qui n’avait plus bougé depuis not re
a r r i vé e, se penche sur lui et lui parle à l’o re i ll e. Lui, hoche la tête
comme pour dire oui, puis s’éloigne s’inst a ller sous l’a m a n d i e r,
se re c ro q u ev i lle à l’o m b re et auss i tôt s’e n d o r t.

- Q u ’est-ce que tu lui as dit, gra n d - m è re ?
- Je lui ai parlé
- Oui, mais qu’est ce que tu lui as dit ?
- Je lui apprends la langue des hommes libres
- Un chien peut appre n d re la langue des hommes libres ?
- Avant que tu ne sois grand, il parlera tu ve r ras !

Ma première langue donc – 
le tamazight (ou berbère) 

Ma première autre langue – l’hébreu

A p rès la co ll i n e, il y a la maison de Shlomo, le juif qui ress e m b l e
comme deux gouttes d’eau à mon oncle, le deuxième, parce
que j’en ai 5 des oncles… Ma gra n d - m è re, elle l’a p p e lle mon fils,
à Shlomo le juif et à cet te heure où je passe devant chez lui, il
est aux champs avec son sosie qui est mon oncle et que tous les
deux avec les autres hommes, ils sont en train d’élever des mai-
sons en paille qu’e ll es sont hautes presque comme la mosquée ;
p resque parce que la mosquée doit êt re la plus haute à cause
d es marins qui rêvent sur la mer la nuit… 

A propos de Shlomo, on dit qu’il cache sa femme mais sa
femme je l’ai déjà vue chez ma gra n d - m è re. On dit que Shlomo,
il cache sa fille mais moi, je l’ai vue sa fill e. Chaque fois que je
p a sse devant la maison, elle est sur la te r ra ss e. Même qu’e lle fa i t
comme si elle me voyait pas mais moi je vois bien qu’e lle me
re g a rde et j’e n tends bien qu’e lle chante aussi une chanson dans
une langue que je ne co m p rends pas. Ma gra n d - m è re m’a dit
que c’ était une langue de chez eux et qu’e lle était bien jolie cet te
langue et que quand elle était pet i te ma grand mère, il y ava i t
b ea u coup de juifs dans le village et que même elle allait dormir
c h ez son amie juive et que la maison du juif elle était co m m e
n ot re maison et que eux, ils mangeaient comme nous et que
même ils parlaient le berbère sauf quand ils chantaient. 

Ma deuxième autre langue – le flamand

C ’ était un bateau sans nom. Oui, je ne savais pas enco re lire
lorsque je l’ai pris pour la pre m i è re fo i s. Quand je dis  « je l’ai pris »,
je dev rais dire « il m’a pris ». Ce souvenir là est viva ce : êt re tra n s-
p o r té, comme un bagage, êt re ball ot té, déposé avec soin il est
v rai…mais déposé… je ne disais rien… je co m p renais que j’ét a i s
en langue ét ra n g è re… Mon seul lien, je crois avec ce qui arriva i t,
c’ était mon re g a rd toujours posé sur mes pare n t s, à la re c h e rc h e
d ’un geste, d’un sourire, d’une moue, d’un haussement de sour-
c i l s, … d ’un signe.

La traversée de la Médite r ra n é e, de nuit, puis Malaga. Le mar-
ché co u ve r t. Ma pre m i è re banane… vo m i ssement ! Le senti-
ment d’immenses éte n d u es de nourriture, de lumières, de vo i-
t u res… Arrivée à la gare du midi, à Bruxe ll es. Peu de bagages.
Une grande valise et un sa c. Lorsque je demandais ce qu’il y’ava i t
dans le sa c, elle me répondait invariablement : not re va c h e. Plus
t a rd, j’ai compris que mon père avait vendu not re unique va c h e
pour acheter une co u ve r t u re de laine « parce que là où on va ,
en été, il fait plus froid que chez nous en hiver », disait mon père !

Un tram. Le tram 58. Je ne savais pas lire mais je pouvais co m p-
ter jusque cent ! Le tram 58 qui nous emmène dans un gros vil-
lage flamand au nord de Bruxe ll es, Vilvo rd e. Et me voilà deva n t
une maison haute. Trois ét a g es et mansa rd es avec vue sur rue.
Une maison de coin. Au rez-d e-c h a u ss é e, un café et dans les
escaliers jusqu’au gre n i e r, les odeurs de bière et de tabac fro i d .

2 2
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Tout de suite, mon père me glisse un bill et en main, m’ i n d i q u e
par la fe n êt re l’épicerie en fa ce, me dit d’a ller chercher du lait.
J ’avais six ans. Je ne suis pas intimidé, je des ce n d s, je trave r s e, je
p o u sse la porte. Je sursa u te au bruit de la sonnerie. Je m’ava n ce
vers la femme blonde qui me sourit. Elle me dit quelque chose
que je ne co m p rends pas. Alors moi, j’o u v re la bouche et je dis
mon premier mot en fra n çais : MELK.

C ’est depuis je crois que j’ai une af fection to u te particu l i è re pour
le néerlandais que je pratique avec plaisir.

Ma troisième autre langue – le français

La mère est seule dans une pièce haute comme un arbre nais-
sa n t. Une femme seule. Son enfant s’en est allé appre n d re la
langue de l’a u t re tribu. La femme seule, la porte ve r ro u i ll é e,
at tend le retour des mots de cet te autre tribu. Elle at tend et parle.
E lle dit mes u rer ses pro p res mots à elle et elle at te n d .

L ’e n fant arrive chargé d’a u t res mots que les mots de sa mère.
L ’e n fant glisse sur le silence soudain lourd ; il re g a rde la mère et
dans ses yeux il lit l’at te n te et la prox i m i té de sa parole à ell e.
A l o r s, il décide l’e n fant de laisser les mots appris ailleurs sur le
seuil de la porte. Mais la femme dit non ; elle fait entrer les mot s.
E lle les dit. Elle les ré p ète, les sépare et les assemble ; elle se
p rend au jeu la femme ; elle psalmodie les mots et mes u re leurs
s i l e n ces. Le chat, la va c h e, le co c h o n …

E n s u i te, elle revient aux siens pro p res de mot s, elle prend l’e n-
fant sur ses genoux, elle lui donne une tranche de pain imbibée
d’huile d’o l i ve et sa u p o u d rée de sucre. Il mange, il éco u te.

E lle prend son te m p s. Elle sait l’importance de ce qu’e lle a à dire.
Comment parler du lieu de sa naissa n ce à un enfant qui n’en a
p robablement gardé que quelques fra g i l es souvenirs ? L’e n fa n t
lui sourit. Comme si elle at tendait ce signe, elle co m m e n ce :

Et grâ ce au fra n ça i s, la langue se fait vo i x, ora l i té et tra n s m i ss i o n
d ’un patrimoine que l’UNESCO a classé comme Trésor de l’hu-
m a n i té .

Mais aussi grâ ce à Kafka, Genêt, Lautréamont me voilà plongé
dans l’amour de ce qui allait devenir ma langue mate r n e ll e
d’élection : le fra n ça i s.

Ma quatrième autre langue – l’arabe

Il n’y a rien d’af fectif dans mon rapport à cet te langue là. C’est par
o b l i g ation que je m’y suis frot té. Co n n a î t re la langue du puissa n t
d i sait mon père. C’est pour et par lui que je suis entré au co n t a c t,
qui est resté plus que sommaire, avec l’a rabe : le jour de not re
départ du Ma ro c, il a acheté quat re livres sco l a i res et pendant
q u at re ans, en immigration, chaque soir il me fa i sait lire, ré c i te r
et écrire cet te langue que lui-même, analphabète, ne parlait
qu’à peine…

Rien à dire de plus sinon que pour moi cet te langue est une langue
ét ra n g è re ! Bien qu’on ait voulu ici me l’enseigner comme langue
« d’origine », vo i re même comme « langue mate r n e lle » !!!

Mais en la mat i è re, on n’est pas à une aberration près !

Ma cinquième autre langue – l’espagnol

J ’ai fait des ét u d es de tra d u c te u r- i n te r p rète.
Langue de travail : le fra n ça i s
Langue imposée : l’anglais (oui, l’anglais s’impose !!)
Langue de choix ou à option : J’ai choisi l’es p a g n o l
Voici pourquoi : 
Nous sommes au mois de juin, l’ef fe r ves ce n ce et l’exc i t at i o n
m o n te n t. Bientôt, ce sera le départ. La grande expédition du
retour au pay s.

Le film est gravé dans ma tête pour la vie.
Mon père était lumineux. Je m’en souviens comme s’il ét a i t
d evant moi. Ma mère, ell e, noyait son impat i e n ce dans les pré-
p a rat i f s. Amass e r, n’oublier personne. Les nouve ll es ont été ra res
du pays mais elle les connaît tous jusqu’au dernier-né de la fa m i l-
le qu’il faut honorer d’un cadeau. 

Et puis les bagages trop lourd s, le train. Les fro n t i è res, les
at te n tes. Enfin, Malaga pour pre n d re le bateau. C’est le petit jour.
Le souvenir qui me reste de mon père, à cet te époque, c’est sa
m éf i a n ce de tous et de to u t. Il me fa i sait l’ef fet d’un trappeur soli-
t a i re dans les co n t ré es ennemies… seul co n t re le monde entier.
Et moi, je lui tenais la main pour le ra ss u re r. Le protéger du soleil
t rop lourd, du manque d’a rgent qu’il faut co m pter à la pes et a
p rès, des voleurs de bagages, des salauds de guichetiers qui
p e u t- êt re allaient nous refiler des bill ets de dernière class e, juste
bon pour les animaux… 

Nous nous inst a llons tous les trois à une te r ra sse sur le port. Mon
p è re qui parle peu d’habitude, est volubile… Et dans cet te langue
ét ra n g è re s’il vous plaît. 

Je suis fier de mon père. Cet te langue, l’espagnol, il doit l’a i m e r
é n o r m é m e n t, c’est sûr. Voilà ce que je pensa i s, à l’époque.
B ea u coup plus tard, j’ai appris qu’e lle était la langue de la dou-
l e u r. Une langue apprise par défaut quand orphelin de père et de
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m è re à l’âge de 11 ans, il a tro u vé refuge chez des colons es p a-
gnols… Ça change la perspective.

Mais là, le voir et l’e n te n d re tra i ter d’égal à égal avec les auto c h-
to n es, ça me fa i sait chaud au cœ u r. Pour la pre m i è re fo i s, il ne
me fa i sait pas signe, comme ici, pour m’ i nv i ter à dire à sa place
ce qu’il n’a r r i vait pas à exprimer en fra n ça i s …

C ’est sur cet te te r ra sse de Malaga que l’espagnol a gagné sa
p l a ce en moi !

Ma sixième autre langue – l’anglais

La langue imposée. Elle occu p e, dans ma perce ption des
l a n g u es, le même es p a ce que l’a ra b e.

A n e cd ote : Pendant mes ét u d es de tra d u c te u r, une brave anglai-
se professeur titulaire dans la vé n é rable école que je fré q u e n t a i s
m’a à jamais dégoûté de la langue de Shakes p ea re en cela qu’e l-
le nous l’a imposée comme langue de l’impérialisme anglo-
saxon triomphant s’imposant partout et à tous !

Mon instinct de ré b e llion est resté intact fa ce à cet te pauvre
femme te llement imbue dans sa croya n ce que la langue anglai-
se était la meill e u re au monde et qui s’est es c l af fé lorsque j’a i
voulu co n sa c rer mon mémoire de fin d’ét u d es aux co n tes ber-
b è res et en langue espagnole de surc roît (c’ était l’époque de la
g u e r re des Ma l o u i n es entre l’Argentine et l’Anglete r re) !

Rien à dire de plus sinon que pour moi cet te langue sera to u-
jours une langue ét ra n g è re !

Ma septième autre langue – la langue de
mon chien

Le petit garçon, dans la te r re lointaine, un jour a éco u té sa mère.
E lle l’a pris sur ses genoux, elle lui a donné une tranche de pain
imbibée d’huile d’o l i ve et sa u p o u d rée de sucre fin. Le petit gar-
çon mange et il éco u te. La mère ra co n te : « C’est l’histo i re d’u n
chien, le plus beau de tous les chiens… »

L ’e n fant pleure silencieusement. Il ne sait pas pourq u o i .
Q u e l q u es larmes pour irriguer les souvenirs qui af fluent par
l o n g u es va g u es. Il pleure et il éco u te.

« C’est un chien qui chaque jour passe de l’a u t re côté de la te r re
et en revient lorsque le soir to m b e. Un jour, une vielle fe m m e,
une gra n d - m è re ce r t a i n e m e n t, l’a suivi parce qu’e lle a vu que
son pas était chance l a n t. Les gra n d s- m è res, ça voit to u t. Elle l’a
suivi à dist a n ce ra i s o n n a b l e. Elle l’a re g a rdé se coucher ex a c te-
ment à mi chemin, sur le bord de la ro u te. Elle s’est approché de
lui, lui a soufflé quelque chose à l’o re i lle et lui, alors, il a posé la

tête sur la te r re comme pour en humer l’o d e u r, il a re g a rdé ve r s
la maison puis il a fermé les yeux ».

- Et la gra n d - m è re, qu’est ce qu’e lle a fait ?
- E lle a creusé de ses mains, un trou profond pour que per-

sonne ne puisse le déte r re r. Elle l’a ento u ré d’un drap blanc
et puis elle a dit : « Que Dieu prenne soin de ce chien ! »
Et vo i l à .

- Et après qu’est-ce qu’e lle a fait ?
- Depuis ce jour-là, elle a fait ce que fa i sait le chien. Elle a

m a rché d’un côté à l’a u t re du monde…

Oui, c’est comme ça que mon chien, Zitoun le magnifique, est
m o r t. Au milieu du chemin, entre le haut et le bas, entre l’ici et
l ’a i ll e u r s, entre le présent et l’a b s e n t, entre ma gra n d - m è re et
moi. Et c’est là ex a c tement que la vieille femme l’a porté en te r re.

Lo n g temps après, c’est ce qu’on m’a ra co n té, ma gra n d - m è re
a u ssi s’en est all é e. Sur son lit de mort, elle a demandé à
Mimoun son plus jeune fils de re g a rder vers le lointain et d’a c-
cu e i llir un chien et un petit garçon qui venaient la rej o i n d re une
d e r n i è re fois de son côté du monde, dans la te r re des gra n d s-
m è res.

Je ne vous ai pas dit…

Ma gra n d - m è re, sur la tombe de mon chien, elle a planté un oli-
vier au milieu du chemin, à l’e n d roit même où il s’est co u c h é
pour la dernière fo i s. Chaque fois que je suis retourné dans cet te
te r re, c’est la pre m i è re chose que j’ai fa i te : m’a sseoir sous
l ’a r b re… Croyez-moi, si vous vo u l ez mais lorsque le vent souffl e
dans ses bra n c h es, c’est la voix de mon chien que l’on ente n d …
Ma gra n d - m è re avait raison : mon chien parle !

To u tes ces langues ré u n i ssent pour moi les cara c té r i st i q u es de
l ’o ra l i té viva n te : La liberté, la fra g i l i té et l’imperfection de la vie
i m m é d i ate fa ce à la to u te puissa n ce de l’écrit et de sa supposée
et dés i rée « perfection fo r m e lle ». 

Tout cela pour partager avec vous mon intime co nviction qu’a u
fond, comme disait ma gra n d - m è re, la seule chose qui co m pte,
c’est la langue que l’on se choisit et ce lle là seule résonne en
nous comme la musique du cœur du monde…
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B r u xe ll es-C a p i t a l e, ville de dive r s i té, est une des vill es euro-
p é e n n es où les disparités éco n o m i q u es, sociales et démogra-
p h i q u es sont les plus criantes et of f rent des conditions de vie et
de développement des enfants les plus inégales. L’o b s e r vat i o n
de l’évolution du secteur de l’e n fa n ce montre en outre que l’o n
tend de plus en plus vers une spécialisation des services. Ce r t a i n s
d ’e n t re eux tendent à orienter leurs actions vers un public parti-
cu l i e r, d’a u t res développent une thématique spécifique1.

Cela a pour co n s é q u e n ce de ré d u i re les poss i b i l i tés d’échanges
e n t re enfants venant de fa m i ll es diffé re n tes, vo i re de mener à
d es services « g h et to s ». Par aill e u r s, un certain nombre d’indi-
c ateurs re l atifs à l’e n fa n ce, mis en év i d e n ce dans la publicat i o n
« l es conditions d’e n fa n ce en Région de Bruxe ll es-Capitale »2,
nous informent de l’u rg e n ce d’une politique co n cernant to u tes
l es fa m i ll es.

D ès lors, comment favoriser une politique co o rdonnée de l’e n-
fa n ce afin de contribuer par des proj ets co h é rents à re n fo rce r
l ’ é q u i té, l’a ccess i b i l i té, la dive r s i té et la qualité des services à l’e n-
fa n ce ?

Dans un premier te m p s, il a fa llu définir les objectifs de la
re c h e rc h e-action et lui tro u ver un nom. « Dive r s C i tés » s’est
imposé nat u re llement : au cœur de nos cités dive r s es et dive r-
s i f i é es, comment res p e c ter et s’enrichir de la dive r s i té des per-
s o n n es, des services, des langues, des co u t u m es, des idées ?

E n s u i te, un appel à mot i vation a été réalisé auprès des dix- n e u f
co m m u n es de la Région. Huit co m m u n es ont répondu et se sont
p o r té es candidates.  Nous ne pouvions en retenir que deux.  Des
c r i tè res démogra p h i q u es, socio- é co n o m i q u es et familiaux ont
permis de réaliser la sélection. Ce sont les co m m u n es
d’Anderlecht et de Jet te qui ont été rete n u es et qui bénéf i c i e n t
d ’un accompagnement du CERE pendant deux années pour
mener à bien leur proj et.

L ’o bjectif principal de Dive r s C i tés co n s i ste à optimaliser l’a ccu e i l
d es enfants de 0 à 12 ans dans la co m m u n e, dans une opt i q u e
d ’ i n té g ration des proj ets et des politiques locales et d’un élarg i s-
sement des fonctions des services.

D es objectifs seco n d a i res sont également visés :
• Ré d u i re les disparités et les disco n t i n u i tés entre les milieux d’a c-
cueil, entre les éco l es, entre les fa m i ll es et les services, par
exemple en améliorant l’a ccess i b i l i té de to u tes les fa m i ll es aux
d i f fé rents services.

• Favoriser les apparte n a n ces multiples des enfa n t s, par exe m p l e
à travers des proj ets de re co n n a i ssa n ce de la dive r s i té des
fa m i ll es fréquentant les services et de va l o r i sation des langues
m ate r n e ll es des enfa n t s.

• Re n fo rcer le lien social dans les quartiers.

Il s’agit d’un appui aux politiques locales de l’e n fa n ce.
Co n c rète m e n t, cet appui prend la forme d’un acco m p a g n e m e n t
se basant sur les principes de la re c h e rc h e-action, ce qui
implique :
• La participation des décideurs. Les élus sont inv i tés à définir le
co n tenu de la re c h e rc h e-action dans leur co m m u n e.

• La participation des acteurs de te r rain : professionnels et
fa m i ll es. La re c h e rc h e-action passe par un diagnostic de situa-
tion en vue d’affiner la thématique et de proposer des proj et s
co n c ret s.

• Un pro cessus d’a llers et retours entre l’action et la re c h e rc h e, les
p roj ets et la théorie, l’implication sur le te r rain et la prise de re cu l .

D es vill es en Europe mènent actuellement une politique de l’e n-
fa n ce inté g rant les services, les proj ets et les activités pour les
e n fa n t s. Dès lors, un rés eau de professionnels exe rçant dans des
v i ll es euro p é e n n es où une te lle politique de l’e n fa n ce est implan-
tée est mis sur pied pour apporter un accompagnement scienti-
fique à cet te re c h e rc h e-action et partager co n n a i ssa n ces, ex p é-
r i e n ces et bonnes prat i q u es avec Anderlecht et Jet te. Des re n-
co n t res et visites d’ex p é r i e n ces inte r n at i o n a l es menées au
n i veau urbain seront par ailleurs org a n i s é es.

Ce proj et, subventionné par la Co cof, s’inscrit dans le cadre du
p ro g ramme de travail de l’Observato i re de l’e n fa n t.

Le proj et est également décrit sur le site du CERE3 et sera actua-
lisé au fur et à mes u re du déroulement de la re c h e rc h e-a c t i o n .

La recherche-action DiversCités. 
Un projet pilote à Anderlecht et Jette

NOUVELLES DES TRAVAUX EN CO U R S

Nous en parlions dans le numéro précédent de
Grandir à Bruxelles : le Centre d’Expertise et de
Re s s o u rces pour l’Enfance entame une
recherche-action dans deux communes bruxel-
loises, à la demande de la Cocof.  Il s’agit d’un
appui aux politiques communales de l’enfance.

J o ë lle MOTTINT 

1. Cf. Mottint, J., Intégrer les projets pour accueillir la diversité : un projet pilote à
Bruxelles, Grandir à Bruxelles n°19, pp.20-22.

2. Les conditions d’enfance en Région de Bruxelles-Capitale, indicateurs relatifs à la
petite enfance et aux familles, Centre d’Expertise et de Ressources pour l’Enfance,
mars 2007. Le document est téléchargeable sur le site www.cere-asbl.be 

3. http://www.cere-asbl.be/spip.phparticle54

        



Le 10 avril dernier les éditeurs de la rev u e
l a n çaient à Bruxe ll es une initiat i ve pour
d évelopper une approche européenne de
l ’a ccueil de la pet i te enfa n ce. Cet te co n fé-
re n ce ré u n i ssait à la fois des res p o n sa b l es
d es Directions Généra l es Emploi, Affa i res
s o c i a l es et Eg a l i té des chances et Ed u c at i o n
et Cu l t u re de la Co m m i ssion euro p é e n n e
ainsi que des re p résentants des principales
o rg a n i sations agissant dans le secteur de
l ’e n fa n ce, et enfin l’ONE, Kind en Gezin ainsi
que l’Observato i re de l’Enfa n t. L’o bj e c t i f
co n s i stait à prés e n ter un document  pré p a-
ré par le rés eau de magazines nat i o n a u x
qui publie cet te revue unique diffusée dans
13 pays européens et dans 11 langues. 

Po u rquoi ? Jusqu’ici l’Union Européenne s’est
p a r t i cu l i è rement ce n t rée sur les modes
d ’a ccueil pour les enfants dont les pare n t s
t rava i ll e n t. Ainsi les Etats membres réunis à
Ba rcelone en 2002 ont-ils défini des obj e c-
tifs quantitatifs sur le nombre de places en
milieu d’a ccueil : 33 % pour les enfants âgés
de 0 à 3 ans et 90 % pour ceux de 3 à 6
a n s. Mais l’UE a re connu ré cemment sa
m i ssion de pro m otion et de protection des
d roits des enfa n t s, il est donc temps que
l ’ E u rope prenne en co m pte des aspects
q u a l i t atifs re l atif à l’a ccueil de la pet i te enfa n-
ce. C’est- l à l ’o bjectif du document prés e n té
qui cherche à appuyer l’élaboration d’u n e
politique européenne de l’e n fa n ce.

Une approche européenne des
«structures d’accueil de la petite
enfance » 

E n fants d’Europe entend par là ce r t a i n s
o bj e c t i f s, principes et droits qui allient co h é-
re n ce et dive r s i té et prés e r vent les nom-
b re u s es diffé re n ces entre pays et à l’inté-
rieur même de ce u x-ci. Tout le co n t ra i re
d ’une ‘euro-c rè c h e’ st a n d a rd i s é e. 

Cela co n cerne les st r u c t u res accu e i llant des
g ro u p es d’e n fants de la naissa n ce à l’âge de
la sco l a r i sation, dans le cadre d’o rg a n i sa-
tions fo r m e ll es, principalement des st r u c-

t u res où les enfants passent une gra n d e
partie de leur temps sans leurs pare n t s.

L ’a p p roche proposée est  basée sur une
réfl exion sur la notion même d’e n fant : il
ex i ste plusieurs images et fa çons d’a p p ré-
hender l’e n fa n ce. Les politiques et  les pra-
t i q u es refl ètent les valeurs qui y co r res p o n-
d e n t. L’image de l’e n fant est ce lle de l’e n-
fant « riche » inspirée par Ma l a g u z z i2: 
« un enfant né avec un potentiel fort qui
peut s’exprimer dans une centaine de lan-
g a g es diffé rents ; un enfant actif pour
a p p re n d re, et qui, dès la naissa n ce, cherc h e
à co m p re n d re le monde qui l’e n to u re ; un
co-c réateur de savo i r, d’identité, de cu l t u re
et de va l e u r s. Un enfant qui peut vivre,
a p p re n d re, éco u ter et communiquer mais
qui reste toujours en re l ation avec les autres ;
l ’e n fant entier, l’e n fant avec un co r p s, un
es p r i t, des émot i o n s, de la créat i v i té, de
l ’ h i sto i re et une identité sociale. Un êt re
dont l’individualité et l’a u tonomie dépen-
dent de l’inte rd é p e n d a n ce ; un êt re qui sol-
l i c i te les liens qui lui sont nécessa i res ave c
d ’a u t res individus, enfants comme adultes ;
et enfin un citoyen à part entière dont la
p l a ce est ancrée dans la société et qui pos-
sède des droits que la société se doit de res-
p e c ter et de soutenir ».

D éfini ainsi, l’e n fant « exige et mérite » un
a ccueil dont la co n ce ption est également 
« riche ». Pour Enfants d’Euro p e, l’a p p ro c h e
doit êt re globale, sans séparer « soin et
é d u c ation, raison et émotion, corps et
es p r i t. Un accueil qui possède des poss i b i l i-
tés infinies : cu l t u re ll es, linguist i q u es,
s o c i a l es, est h ét i q u es, ét h i q u es, politiques et
é co n o m i q u es et qui soit un lieu de re n-
co n t re pour les enfants et les adultes, tant
au sens physique du terme qu’au sens
social, cu l t u rel et politique ».

Le milieu d’a ccueil est pensé comme un
véritable lieu « de re c h e rche et de créat i v i-
té, de co ex i ste n ce et de plaisir, de pensée
critique et d’émancipation. C’est un lieu qui
favorise la fo r m ation de l’individualité et de

l ’a u to n o m i e, mais aussi le re n fo rcement de
l ’ i n te rd é p e n d a n ce et de la solidarité, sa n s
l es q u e ll es individualité et autonomie ne
p e u vent ex i ste r. Ce service n’est pas un 
s u b stitut à la fa m i ll e, mais un co m p l é m e n t,
un support, of f rant aux enfants et pare n t s
d es opportunités supplémentaires ». Cet te
d éfinition permet de co m p re n d re en quoi
et pourquoi le service d’a ccueil est env i sa g é
comme une institution publique et est
co n s i d é ré comme un droit dont tous les
e n fants doivent bénéficier dès la naissa n ce
en tant que citoye n s. 

Propositions pour une approche
européenne des structures d’ac-
cueil de la petite enfance

Le document propose dix principes poli-
t i q u es fo n d ateurs à met t re en œuvre d’ici
2020. Il s’agit du principe (1) d’a ccès unive r-
sel, (2) de financement public des services,
(3) de mise en œuvre d’une appro c h e
pédagogique ouve r te, (4) d’une appro c h e
p a r t i c i p at i ve pour tous les aspects de la vie
dans la st r u c t u re, (5) d’un cadre de principes
communs pour to u tes les st r u c t u res d’a c-
cueil, (6) de re co n n a i ssa n ce, respect et
va l o r i sation de la dive r s i té des gens, des
p rat i q u es et des perspectives, (7) d’u n e
éva l u ation participat i ve, démocratique et
t ra n s p a re n te, (8) de parité entre profess i o n-
nels  pour les enfants de 0 à 6 ans et les
e n fants de 6 à 12 ans, (9) de parte n a r i at
e n t re les st r u c t u res d’a ccueil de la pet i te
e n fa n ce et le sy stème sco l a i re, (10) de par-
te n a r i at tra n s n at i o n a l .

La déclaration peut êt re té l é c h a rgée sur
le site www. ce re-asbl.be 
E nfa nts d’Europe souhaite ente n d re les
p o i nts de vue individuels ainsi que ce u x
d es org a n i sat i o n s. Merci de nous co nt a c-
ter : observato i re @ g ra n d i ra b r u xe ll es. b e
ou info @ ce re-a s b l . b e

BruxellesGrandir à
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1. Membre du comité éditorial de Enfants d’Europe.
L’article représente un bref résumé du document.
Les citations en sont tirées.

2. Voir Enfants d’Europe n° 6 – février 2004 : 
Reggio Emilia, 40 ans de pédagogie alternative
(Sur les pas de Loris Malaguzzi).

Vers une approche européenne de l’accueil de la petite enfance ? 
La revue Enfants d’Europe diffuse un document de référence 

Perrine Humblet1  

NOUVELLES DES TRAVAUX EN CO U R S
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Des nouvelles places d’accueil 

petite enfance en perspective

En mars, deux nouveaux appels à projets ont été

lancés pour augmenter l’offre d’accueil des

jeunes enfants en région bruxelloise. L’un, pour

le 15 juin 2008, émanant de la Région de

Bruxelles-Capitale, permet de bénéficier de subsides

pour l’acquisition, la rénovation et – nouveauté ! – la

construction de milieux d’accueil collectif com-

munaux ou assimilés. L’autre, pour le 23 juin

(volet 1 : pour les projets opérationnels avant le

1er juillet 2009) ou le 22 septembre 2008 (volet 2 :

pour les projets opérationnels entre le 1er juillet

2009 et le 31 décembre 2010), relevant de la

Communauté française en collaboration avec la

Région, permet le financement du personnel

pour un équivalent de 402 nouvelles places d’ac-

cueil subventionnées. 

Pour les modalités, voir www.one.be – plan

cigogne II.

Le CERE poursuit sa mission d’accompagnement

des pouvoirs organisateurs dans le cadre du Plan

crèches de la Région impliquant les acteurs sui-

vants : Actiris, l’ONE, Kind en Gezin, la Cocof, la

VGC, la direction des contrats de quartier et le

FEDER. Le Secrétariat régional au développement

– Srdu en assure la coordination. 

Le vade-mecum réactualisé des mesures d’aides

régionales, communautaires et fédérales est dis-

ponible sur le site du CERE: www.cere-asbl.be

Benoît Parmentier est le nouvel 
Administrateur général de l’ONE

Il a été nommé à ce poste par le Gouvernement

de la Communauté française le 7 mars dernier et

a pris ses fonctions le 1er avril.

L’expérience qu’il a développée notamment dans

sa fonction de coordinateur de l’Observatoire de

l'Enfance, de la Jeunesse et de l'Aide à la

Jeunesse de la Communauté française sera extrê-

mement précieuse. 

Les enjeux ne sont pas minces, face à un contrat

de gestion tout neuf !

Il connaît bien les travaux que nous avons entre-

pris, tant au niveau de l’accueil des enfants en

collectivité qu’en matière d’appui aux coordina-

teurs de l’accueil extrascolaire. Nous nous

réjouissons de poursuivre dans ce nouveau cadre,

une collaboration installée de longue date.

Bernard De Vos est le nouveau 
Délégué aux Droits de l’enfant

Il a été nommé à ce poste par le gouvernement

de la Communauté française le 22 février dernier

et a pris ses fonctions le 15 avril.

Educateur de formation et licencié en islamolo-

gie, Bernard De Vos dispose d'une longue expé-

rience dans le secteur de l’aide à la jeunesse où

il a notamment dirigé SOS Jeunes. C’est dire que

les adolescents seront au centre de ses préoccu-

pations. Mais surtout, ses premières déclarations

nous réjouissent puisque clairement, il compte

envisager le travail de son service dans une

perspective essentiellement collective, par

exemple le droit pour les enfants de bénéficier

de places d’accueil. C’est dire que nous aurons un

interlocuteur sensible aux travaux menés par

l’Observatoire de l'enfant dans ce sens depuis sa

création en 1991. 

Liliane Baudart est la nouvelle coordinatrice f.f. de l’Observatoire de l'Enfance, 
de la Jeunesse et de l'Aide à la Jeunesse  

Elle y remplace Benoît Parmentier. Son parcours professionnel lui a permis d’approcher divers niveaux
de décision : le fédéral comme conseillère auprès de la Ministre de la Justice, le communautaire par une
longue expérience dans le secteur de l'aide et de la protection de la jeunesse, et dans la formation des
adultes. Elle sera donc sensible et attentive aux transversalités. 

NOUVELLES ... BRÈVES... NOUVELLES ... BRÈVES
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Observatoire de l’enfant
42 Rue des Palais - 1030 Bruxelles
Tél : +32(2)800 83 53/58  Fax : +32(2)800 80 01
observatoire@grandirabruxelles.be
www.grandirabruxelles.be
www.childrenineurope.org

«Grandir à Bruxelles» est une publication 
de la Commission communautaire française 
de la Région de Bruxelles-Capitale
www.cocof.irisnet.be
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L’Observatoire de l'enfant est membre de
l'Association des Revues Scientifiques et Culturelles
www.arsc.be/
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