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le role du

Au cours de ces derniéres années,
on a vu croitre lintérét des
éducateurs et des responsables de
la programmation éducative pour
le role joué par la culture et le
langage dans ’éducation et
P’épanouissement de ’enfant. Il y a
a peine quelques décades, 'intérét
porté a des facteurs de cet ordre
se limitait a I’étude des problémes
d’inadaptation culturelle, de
troubles du langage et de leurs
conséquences possibles.
Actuellement, les chercheurs
portent une attention de plus en
plus grande a leur influence sur
I’éducation prise dans son
ensemble. L’évolution de la
recherche socio et
_ psycholinguistique élargit le
concept méme de « facteurs
langagiers » en ne le limitant plus a
la seule linguistique, et en
attachant de plus en plus
d’importance aux facteurs d’ordre
psychologique, social ou culturel
directement liés au développement
du langage. Citons, a titre
d’exemple, I’attention portée
actuellement au statut respectif des
cultures en cause, dans
Pélaboration des programmes
d’éducation bilingue et
d’enseignement de la langue
seconde (Clément et Hamers, sous
presse), dont nous parlerons plus
loin. Voici quelques-uns des
problémes auxquels s’attachent
plus particuliérement les
pédagogues, les éducateurs et les
responsables des programmes
éducatifs.
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langage et de la culture:
et dans la planifi

variations de langage

a lintérieur d’une langue
maternelle,

véhicule de ’enseignement

Dans ce cas, il s'agit essentiel-
lement de problémes de variations
entre les dialectes sociaux. Quel
est I'impact du développement
de la sociolinguistique sur I'édu-
cation ? La recherche sociolinguis-
tique des derniéres années a mis en
lumiére I'existence d’une variation
dialectale liée a la classe sociale du
locuteur. La description de la varia-
tion de divers aspects du langage
en fonction de la composition so-
ciale du groupe ethnolinguistique
qui le parle a amené la sociolinguis-
tique a décrire I'existence de regis-
tres ou niveaux de langage, par-
fois appelés variantes de la lan-
gue ou encore styles de parole,
a l'intérieur d'une méme commu-
nauté ethnolinguistique. Un registre
linguistique est un ensemble de
choix linguistiques liés a un con-
texte situationnel précis. A titre
d’exemple, I'individu X utilisera un
niveau de langue déterminé quant
au vocabulaire, au degré de com-
plexité grammaticale et d'élabora-
tion formelle quand il s’adresse a
un supérieur dans une situation
professionnelle; le registre de ce
méme individu sera différent lors-
qu'il s'adressera a ses jeunes en-
fants. De méme le registre utilisé
par deux médecins lors d'une dis-
cussion professionnelle est loin
d'étre semblable a celui utilisé par
deux pécheurs de morue a leur
travail.

théorie de Bernstein

Il appartient sans doute a Bern-
stein (1961, 1971, 1972, 1975 3,
1975 b) d’avoir été le premier a
faire sortir I'étude de la sociolin-
guistique de son état purement
descriptif et & lui fournir le cadre
théorique nécessaire a la formula-
tion d’hypothéses concernant la re-
lation entre le milieu social et ie dé-
veloppement linguistique. Cela allait
avoir des conséquences dans le
monde de ['éducation. Déja en
1930, McCarty {1930) mentionnait
que les enfants de milieu social fa-
vorisé utilisaient des énoncés plus
élaborés tant sur le plan lexical que
structural, que des enfants de mi-
lieu socialement défavorisé. Pour
Bernstein, cette différence de lan-
gage entre enfants de niveaux
socio-économiques différents est a
I'origine méme de la différence de
réussite scolaire chez les enfants de
milieu bourgeois et ouvrier. Comme
le note Cazden (1972), ces différen-
ces de langage entre enfants de
classes socio-économiques diffé-
rentes subsistent a niveau intellec-
tuel égal, ce qui exclut donc toute
explication ayant recours a un dé-
calage intellectuel.

La thése de Bernstein peut se ré-
sumer de la fagon suivante : I'intel-
ligence potentielle des enfants de la
classe ouvriére et bourgeoise est
équivalente au départ; les classes
sociales différentes vont offrir des
contextes éducatifs différents et
utiliser des modes de communica-
tion, en particulier de communica-

(1) Cf. Recherche, Pédagogie et Culture, vol. V/,
n° 28.
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2ldans les processus d’apprentissage

1cation éducative

tion linguistique, distincts. L'usage
de ces modes de communication
influencera a son tour |'orientation
et le développement cognitif de
I'enfant; I'orientation cognitive et la
communication linguistique de la
classe bourgeoise sont celles impo-
sées, privilégiées et valorisées par
le systéme scolaire et la société en
général. L'enfant de milieu bour-
geois, qui entre a |'école, y retrou-
vera un mode de pensée et de com-
munication avec lequel il est déja
familiarisé et pourra donc s’y inté-
grer sans peine. L'enfant de classe
ouvriére doit au contraire s’intégrer
a un milieu scolaire dont |'orienta-
tion cognitive et la forme de com-
munication linguistique sont, pour
lui, étrangeres. Le plus grand taux
d’échecs scolaires des enfants de
classe défavorisée doit étre attribué
a une difficulté d’intégration plutét
qu'a des différences de capacités
intellectuelles. Pour Bernstein, les
classes sociales ne se distinguent
pas, par leur potentiel intellectuel,
mais plutét par leur mode d’expres-
sion cognitif, déterminé lui-méme
par le contexte éducatif que connait
I'enfant et par le type de langage
qui y est utilisé. Le milieu bourgeois
utilise un mode d’expression intel-
lectuel, logique, relationnel, analyti-
que et abstrait qui sera ultérieure-
ment fagonné par I'école; ce mode
d’expression sera peu favorisé dans
le milieu ouvrier.

Bernstein a distingué |'existence
de deux sous-systéemes linguisti-
ques, le code élaboré utilisé dans
la famille bourgeoise et le code
restreint, utilisé dans la famille ou-
vriére. (Il n'est pas dans notre in-
tention d’'entrer dans le détail

de la thése de Bernstein; aussi
renvoyons-nous le lecteur intéressé
a ses travaux (1961, 1971, 1972,
1975 a, 1975 b) (1). Les deux codes
sont caractérisés par certains as-
pects d'ordre cognitif, psycholin-
guistique et sociolinguistique;
I'école et la société favorisent le
code élaboré comme mode d'ex-
pression; de ce fait, celui-ci prend
valeur de norme sociale et se voit
attribuer un statut social supérieur
a celui du code restreint.

La thése de Bernstein est extré-
mement complexe : elle fait appel a
un déterminisme linguistique et
introduit la notion de déficit lin-
guistique li¢ au statut socio-
économique; elle n‘est pas sans
rappeler la thése du déficit intel-
lectuel lié au niveau socio-
économique défavorisé (comme,
par exemple, la thése de Jensen,
1969). Bernstein (1972) s'est dé-
fendu d'avoir voulu introduire la no-
tion de déficit linguistique ; pour lui,
la valeur supérieure du code éla-
boré n'est pas inhérente au code,
mais y est attribuée par la société;
le déterminisme linguistique ne se-
rait pas le résultat de facteurs héré-
ditaires, mais plutdt le produit de
I'environnement précoce.

theorie de Labov

Les principaux critiques de Ia
thése de Bernstein, Baratz (1970)
et Labov (1972 a), lui reprochent
une formulation peu heureuse : la
définition méme du code restreint
contient une négation relative du
code élaboré. Les données langa-
giéres a l'origine de son élaboration
théorique ont été recueillies dans
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des situations trop limitées, comme

par exemple une situation de test.

scolaire, et non dans leur contexte
réel d'utilisation. La thése de Berns-
tein contient des jugements de va-
‘leur et des préjugés, dont Berns-
tein s’est d'ailleurs toujours dé-
fendu, mais qui ont souvent été
interprétés comme tels en éduca-
tion et qui sont a l'origine de nom-
breux programmes compensatoires.

Pour Labov (1972 a), qui a sur-
tout étudié le « black english » utilisé
par les enfants des ghettos noirs de
New York, les dialectes sociaux
correspondent parfaitement aux si-
tuations réelles et les différences de
codes ne sont nullement déficitai-
res. Labov suggere I'existence d'un
pluralisme linguistique : chaque
groupe social a lintérieur d'une
méme communauté linguistique
posséde ses propres normes de
prestiges, ses intéréts et ses valeurs
qui s’expriment dans le dialecte so-
cial. La variation linguistique par
rapport a la langue standard permet
surtout d'exprimer une solidarité de
groupe; le dialecte social va diver-
ger de la norme dans la mesure ou
le groupe désire s’intégrer a la com-
munauté ethnolinguistique plus
grande, ou au contraire exprimer
une solidarité intragroupe opposée
a cette communauté. Labov rejette
toute notion de déficit linguistique,
mais tente plutdt de trouver dans la
structure sociale |'explication des
différences linguistiques; cette
structure sociale va engendrer et
maintenir les différences linguisti-
gues propres aux sous-groupes
d'une méme communauté; les dif-
férences linguistiques jouent un
réle positif dans I'évolution cultu-
relle de I'humanité et n‘’engendrent
aucune forme de déficit (Labov,
1972 b). |l appartient a |'éducation
non plus de compenser un éventuel
déficit, mais, au contraire, de faire
une utilisation maximale du dia-
lecte social.

Les théses de Bernstein et Labov
mettent en relation le milieu social
et la variété de langage sur le plan
formel; dans les deux théories la
structure sociale est a |'origine des
différences linguistiques. Les deux
théories divergent I'une de I'autre
plus dans leur application que sur le
plan purement formel. Celle de
Bernstein suggére facilement la
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notion de déficit et elle a sou-
vent 6té interpréiée dans ce
sens par les éducateurs; elle se
trouve a l'origine de program-
mes compensatoires. A ['op-
posé, la thése de Labov insiste
sur la valeur adaptative des dif-
férences linguistiques et est a
I'origine d’une diversification
des programmes et du matériel
scolaire destiné a des commu-
nautés utilisant des variantes de
la langue. Les élaborations
théoriques ont donné naissance
a divers programmes éducatifs
qui différent entre eux suivant
le fait que leurs auteurs sont
des adeptes de la thése du défi-
cit ou de la thése des différen-
ces. Citons, a titre d’exempie, les
nombreux programmes compensa-
toires, tel le Headstart Program (Ci-
cerelli, 1969), ainsi que les nom-
breuses méthodes écrites en dia-
lecte social qui ont vu le jour depuis
la fin des années 60. -

programmes compensatoires
ou diversification des matériels

L'auteur d'un programme com-
pensatoire se base sur la notion que
les enfants de milieu socio-
économique défavorisé montrent
un retard dans le développement
du langage; le programme vise
donc essentiellement a rattraper ce
retard et & amener l'enfant au
méme niveau de compétence lin-
guistique que son pair de la classe
moyenne. Ces programmes n’ont
pas toujours apporté les résultats
attendus (Hamers, 1978); trop
souvent appliqués pendant un ou
deux ans seulement, il semble qu’'a
la fin de l'intervention compensa-
toire, I'éléve perd le bénéfice du
programme. Plusieurs tentatives sont
faites actuellement pour utiliser
les programmes compensatoires
pendant une période plus longue.

La thése des différences qui res-
sort de la théorie de Labov a eu un
impact différent en éducation : plu-
tdt que d'amener a l'enfant une
compensation qui lui permettra de
s’adapter au schéme de |'école, on
tente d'adapter le programme et le
matériel scolaire au dialecte social
de I'enfant. On a vu notamment la
mise sur le marché d'un nombre
impressionnant de matériels scolaires

écrits en dialecte social, entre autres
des méthodes de lecture écrites
dans le dialecte de I'enfant plutdt
gu’'en langue standard (Baratz et
Shuy, 1969). Citons I'exemple du
«Education Study Center» a Washing-
ton, qui a produit deux séries de li-
vres de lecture, I'une en anglais
standard (SE), I'autre en Black En-
glish (BE) (Cazden, 1972). Depuis
lors, le développement de matériel
scolaire écrit en dialecte social a
connu une grande vogue et on en
retrouve de nombreux exemples en
dehors des Etats-Unis, notamment
au Canada et en Europe.

Toutefois, il n'est pas suffisant
pour l'‘éducateur de reconnaitre
I'existence d'une variation sociale
dans le langage; il a besoin de plus
d'informations quant a lI'impact de
cette variation sur I'‘éducation. Ces
notions théoriques ne peuvent
qu’orienter la recherche éducative
qui, elle, doit pouvoir trouver des
réponses a des questions telles que
celle-ci : «faut-il commencer Ila
scolarisation dans la langue utilisée
par l'enfant ?», «I'école doit-elle
étre bi-dialectale pour les enfants
de milieu défavorisé ? » ou encore
« faut-il élaborer des méthodes sco-
laires différentes pour les enfants
de classe sociale défavorisée ? » La
réponse a ces questions demande
souvent que la recherche en éduca-
tion s'attarde sur une phase des-
criptive qui permet de préciser
comment ces différences sociales
se traduisent dans la classe. Par
exemple, Baillargeon (1978) n’'a
pas trouvé de différences entre en-
fants de milieu social favorisé et dé-
favorisé dans la compréhension du
langage du maitre. Quelles sont les
implications de ce genre de don-
nées expérimentales quant a l'ex-
ploitation que I'école peut faire de
la variation sociale du langage ?

En résumé, I'on peut dire qu'ac-
tuellement I'éducation est sensibili-
sée a |'existence de facteurs langa-
giers importants dans la réussite
scolaire. Il ny a toutefois pas de ré-
ponse quant a la maniére de mani-
puler ces facteurs a I'avantage de
I'enfant. C'est Cazden (1972) qui a
peut-étre le mieux résumé le pro-
bléme : «tant qu’il n'est pas dé-
montré qu'étre capable de parler la
norme (I'anglais standard, aux
Etats-Unis) est une exigence intrin-
séque pour tout processus intellec-



tuel en éducation, les décisions
quant a l'utilisation et a I'enseigne-
ment de la norme (l'anglais stan-
dard) en classe sont prises en fonc-
tion de croyances et de valeurs
(2) ». Personnellement, nous pen-
sons que chaque fois que les con-
naissances théoriques donnent lieu
a un changement en matiére d'édu-
cation, il appartient a la recherche
éducative de prendre une base ex-
périmentale. Les résultats des
changements opérés doivent étre
évalués et cette évaluation pourra a
son tour étre utilisée pour confirmer
ou infirmer les notions théoriques
d'origine et aider a I'élaboration
d'une méthode élargie. Le rble des
facteurs langagiers en éducation ne
pourrait &tre compris que s'il existe
une grande cohésion entre la re-
cherche fondamentale, la recherche
appliquée et I'évaluation des pro-
grammes fondés sur celle-ci.

la langue maternelle
n’est pas le véhicule
de I’enseignement

Des problémes analogues se po-
sent a [|'éducation lorsque plus
d'une langue est impliquée dans
I'éducation, soit parce qu'on a af-
faire a une population scolaire mul-
tiethnique, soit parce que le pro-
gramme éducatif fait appel a l'intro-
duction d’'une langue seconde. Ces
derniéres années, I'éducation aussi
bien en Amérique du Nord que
dans certains pays d’Europe, d’Afri-
que et d'Asie, a reconnu le caractére
multiethnique des populations sco-
laires et a de ce fait accepté le prin-
cipe d'éducation bilingue pour des
enfants de minorités ethniques ou
d'immigrants.

évolution des études
sur le bilinguisme

Les deux derniéres décades ont
vu une augmentation spectaculaire
des connaissances concernant le
développement de l'individu bilin-
gue et celles-ci ont eu un impact
considérable en éducation.

A

Alors qu’il y a a peine une quin-
zaine d’années, on croyait que le

(2) Traduit par nos soins.
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bilinguisme était la cause de toutes
sortes de troubles du développe-
ment, cette vue a été modifiée par
la réalisation d'un grand nombre
d'expériences bien contrblées. Les
quelques études sur le bilinguisme
menées dans la premiére moitié du
XXe siécle, ont généralement
amené les chercheurs d'alors 3
conclure que le bilinguisme avait un
effet nocif sur le développement de
I'individu. Les enfants bilingues op-
posés aux monolingues étaient dé-
crits comme accusant un retard
scolaire, ayant des résultats moins
bons a des tests d'intelligence et
étant socialement inadaptés. Pint-
ner et Keller (1922) parlaient no-
tamment «d'handicap linguisti-
que », Saer (1923) de « confusion
mentale » et Pichon (1947) de « dé-
veloppement intellectuel diminué
de moitié ». A toutes ces recherches
on peut reprocher d'avoir utilisé
des définitions trés vagues du bilin-
guisme, de ne pas avoir contrblé
des facteurs aussi importants que
le niveau socio-économique, le de-
gré de compétence et la dominance
linguistique des éléves bilingues et
de s'étre souvent fondées sur des ré-
sultats a des tests verbaux passés
en une seule langue. Ces reproches
sont infirmés par les résultats con-
tradictoires obtenus dans des étu-

_des ultérieures bien contrdlées.

Déja, a la fin des années 30, Ar-
senian (1937), comparant des élé-
ves bilingues et monolingues, appa-
riés pour I'dge, le sexe et le niveau
socio-économique, arrive a la con-
clusion que l'acquisition d’'une se-
conde langue n’a pas d’effets nocifs
apparents sur le développement in-
tellectuel de I'enfant. Plus ré-
cemment, et surtout depuis les an-
nées 60, un nombre considérable
de recherches bien contrdlées -
(dont une bonne partie sont me-
nées au Canada, en particulier au
Québec, entre autres par I'équipe de
Wallace Lambert a [|'Université
McGill a Montréal, mais qui se trou-
vent généralement confirmées par
des recherches menées dans d’au-
tres pays -), semble indiquer que,
loin d’'étre préjudiciable a I'individu,
le bilinguisme peut au contraire re-
présenter un avantage pour le dé-

veloppement intellectuel. Par bilin-

guisme, il faut entendre un état
d'accessibilité de l'individu & plus
d'un code linguistique, impliquant
un nombre considérable de facteurs

extra-linguistiques (Hamers, in
press). On peut citer les recherches
de Peal et Lambert (1962) qui ont
constaté une supériorité des en-
fants bilingues par rapport aux mo-
nolingues en ce qui concerne I'in-
telligence verbale et non-verbale,
celles de Anisfeld et Lambert
(1969), qui démontrent une struc-
ture intellectuelle plus diversifiée et
une plus grande flexibilité mentale
chez les enfants bilingues que chez
les enfants monolingues, ou encore
celle de Scott (1972) qui retrouve
une pensée plus apte a la différen-
ciation, considérée par les psycho-
logues comme indice de créativité,
chez les enfants bilingues que chez
les enfants monolingues. D’autres
recherches menées indépendam-
ment, entre autres celles de Balkan
(1970) en Suisse, de lanco-Worrall
(1972) en Afrigue du Sud et de
Ben-Zeev (1972, 1977) en Israél et
aux Etats-Unis, en arrivent 3 des
conclusions analogues. D’'une ma-
niére générale, les résultats sem-
blent indiquer que I’'enfant bilingue
posséde certains avantages cogni-
tifs qui se traduisent par une plus
grande flexibilité mentale, une plus
grande créativité et une plus grande
adaptabilité mentale. Pour plus de
détails a ce sujet, le lecteur verra
les travaux de Lambert (1977).

Cette évidence fondamentale a
eu un effet sur la programmation
éducative. A cause de ces derniéres
années on a vu la mise en application
de programmes d'éducation bilin-
gue, soit parce que la langue mater-
nelle parlée a la maison n’est pas la
méme que celle utilisée a I'école,
soit dans le but de développer un
bilinguisme fonctionnel chez des
enfants d’'une communauté unilin-
gue (nous discuterons de ce dernier
point dans la troisieme partie du
présent article). Revenons d’abord
aux problémes des programmes
d'éducation bilingue s’adressant a
des communautés multiethniques.
Les résultats encourageants ob-
tenus en recherche fondamen-
tale sur le fonctionnement co-
gnitif de l'enfant bilingue ne
doivent pas amener |I’'éducatzsur
a créer des programmes d’inter-
vention pédagogiques sans se
poser la question de savoir
comment des enfants peuvent
atteindre cette compétence bi-
lingue qui permet de favoriser le
développement cognitif.
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Cummins (1976) a expliqué de la
facon suivante le contraste entre
les résultats des recherches anté-
rieures et postérieures aux années
60 : dans les recherches récentes,
la compétence bilingue des enfants
a été contrélée; il s'agissait tou-
jours soit de bilingues « équilibrés »
quant a leur compétence dans les
deux langues, soit de bilingues dont
les compétences se rapprochaient
d'un état d'équilibre. 1l semble que
lorsqu’un certain niveau de
compétence bilingue est atteint,
cette compétence va influencer
le fonctionnement cognitif de
facon bénéfique ; si ce niveau de
compétence ne peut étre atteint
par I'enfant, celui-ci ne pourra
éviter le déficit cognitif, men-
tionné dans les recherches an-
térieures. || appartient donc 3 la
recherche éducative d’'analyser
quelles sont les circonstances qui
permettent d’atteindre une compé-
tence bilingue équilibrée et quelles
sont celles qui empéchent I'enfant
d’atteindre un état compétent de
bilingualité.

Lambert (1974, 1977) a suggéré
que l'atteinte de I'état de bilingua-
lité est tributaire du rapport de do-
minance entre les deux langues et
les deux cultures impliquées. La bi-
lingualité n’est pas I'unique carac-
téristique de |'enfant bilingue;
celui-ci est également biculturel. Si,
comme le propose la théorie de
Bruner (1966), le milieu culturel
joue un réle prépondérant dans le
développement de I'enfant, il de-
vient important d'analyser I'apport
du milieu culturel dans le cas de
I'enfant bilingue. Lambert (1974) a
proposé un modeéle sociopsycholo-
gique du développement de la bilin-
gualité qui tient compte des fac-
teurs socioculturels pertinents du
milieu dans lequel I'enfant grandit.
Selon Lambert il y a lieu de distin-
guer entre le bilinguisme additif
et le bilinguisme soustractif.

bilinguisme additif

Le bilinguisme additif est une
forme de développement bilin-
gue dans lequel les apports des
deux langues et des deux cultu-
res sont tels que chacune des
deux entités linguistico-
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culturelles apporte des é&lé-
ments complémentaires et
constructifs au développement
de I'enfant. Cette forme de bilin-
guisme se présente lorsque le mi-
lieu familial et communautaire attri-
bue une valeur positive ‘aux deux
langues. En faisant |'acquisition
d'une deuxiéme langue, I'enfant
ajoute un outil de communication
et de pensée supplémentaire 3 son
bagage culturel. L'attitude du mi-
lieu, notamment la valorisation ap-
portée a la langue maternelle, va
permettre & I'enfant de percevoir
I'utilité et la valeur de celle-ci, de
maintenir et consolider son acquis
en méme temps que d'acquérir une
deuxiéme langue également percue
de facon positive. Il pourra dévelop-
per un état de bilingualité harmo-
nieux et enrichissant.

bilinguisme soustractif

A l'opposé de cette situation
I'on retrouve le bilinguisme
soustractif, forme de bilin-
guisme dans lequel les apports
des deux entités linguistico-
culturelles ne sont pas complé-
mentaires. mais compétitifs.
Cette forme de bilinguisme est pré-
sente lorsque le milieu communau-
taire dénigre ses propres valeurs
socioculturelles et attribue des va-
leurs supérieures a une langue cul-
turellement et socio-
économiquement plus prestigieuse.
Dans ce cas, l'apport d’une
deuxiéme langue plus prestigieuse
aura tendance a remplacer la moins
prestigieuse. Cette situation est
souvent vécue par des enfants de
minorités ethniques, forcées par les
pressions politiques et sociales de
négliger leur langue au profit d’une
langue nationale. Dans cette forme
de bilinguisme, le degré de bilin-
gualité représente une étape dans
la soustraction entre les deux enti-
tés linguistico-culturelles. Cette
soustraction se refléte 3 divers ni-
veaux du développement de I'en-
fant et on en retrouve les effets
aussi bien sur le plan cognitif que
sur le plan du développement de la
personnalité.

Cette approche théorique se voit
confirmée par les résultats de pro-
grammes expérimentaux d'éduca-
tion dans des communautés bilin-

gues. Plusieurs études, entre autres
celles de Long et Padilla (1970) ap-
pliquées aux populations scolaires
hispano-américaines dans le sud-
ouest des Etats-Unis et celle de
Dubé et Hébert (1975) aux éléves
franco-américains en Nouvelle-
Angleterre, démontrent que lorsque
I'éducation néglige une langue ma-
ternelle peu prestigieuse au profit
d’'une langue nationale socio-
économiquement plus valorisée, les
résultats scolaires sont plutt dé-
sastreux; si au contraire |'école ren-
force le bagage de I'enfant en lan-
gue maternelle, 'on obtient des ré-
sultats supérieurs.

interdépendance culturelle

Les vues théoriques de Lambert
souscrivent a I'hypothése d’inter-
dépendance culturelle selon |a-
quelle un individu ne pourra déve-
lopper des perceptions et des atti-
tudes positives envers une autre
culture que s'il valorise sa propre
identité ethnique (pour une discus-
sion plus détaillée de I’hypothése
d'interdépendance culturelle, voir
Clément et Hamers, in press). L'hy-
potheése d'interdépendance cultu-
relle suggére qu’une culture et une
langue seront percues plus positi-
vement si l'individu a déja des atti-
tudes positives envers sa propre
culture, c'est-a-dire si le contexte
éducatif lui a permis de développer
une identité culturelle forte. Cette
hypothése est confirmée par les
travaux empiriques de Berry, Kalin
et Taylor (1977) qui ont trouvé un
lien étroit entre les attitudes positi-
ves des Canadiens a I'égard de leur
propre groupe ethnique et & I'égard
des autres groupes ethniques.

Elle rejoint du reste un autre con-
cept, celui de I'interdépendance gé-
nétique (Cummins, 1978). Cum-
mins (1978) a suggéré que sur le
plan cognitif, I'apprentissage d’une
langue seconde sera facilité si la
langue maternelle est fermement
établie. Une connaissance appro-
fondie de la langue maternelle
donne a I'enfant une connaissance
de la structure d’une langue, qui lui
permettra un apprentissage rapide
d'une langue seconde (Lambert et
Tucker, 1972). Plus récemment,
Hamers, (1979) a tenté une étude
théorique sur le développement de
la bilingualité intégrant I'hypothése



de Lambert, celle de |'interdépen-
dance culturelle et celle de l'inter-
dépendance génétique : elle pro-
pose que le développement de la
bilingualité ne différe pas de facon
essentielle du développement du
langage qui trouve son origine dans
les relations interpersonnelles et
dans le contexte conversationnel;
le développement du langage lié
a I'élaboration de I'identité cul-
turelle a des racines dans des
mécanismes sociolinguistiques.
Les facteurs socioculturels du
milieu et les relations inter-
personnelles seront donc déter-
minants quant a la forme que
prendra la bilingualité.

implications éducatives

Ces vues sur les mécanismes so-
ciopsychologiques et cognitifs en
jeu dans le développement de la bi-
lingualité contiennent des implica-
tions importantes sur le plan éduca-
tif. D'aprés Lambert (1977), I'im-
pact d’'une éducation bilingue sera
différent dans des mosaiques cultu-
relles distinctes; le systéme sco-
laire se devrait toujours de valoriser
celle des deux langues qui est la
plus dévalorisée par la commu-
nauté, c'est-a-dire, veiller a ce que
les deux langues et cultures puis-
sent étre percues comme valorisan-
tes pour I'enfant. Contrairement a
ce que l'on peut développer comme
programme éducatif lorsqu’il s’agit
d’enseigner une langue seconde a
des enfants d'une communauté
socio-économiquement dominante,
il faudra veiller & retarder l'introduc-
tion de la langue seconde presti-
gieuse dans un programme d'édu-
cation destiné a des enfants d'une
minorité socioculturellement peu
valorisée et a renforcer |'acquis en
langue maternelle. A titre d'illustra-
tion citons un programme expéri-
mental d'éducation bilingue
s’adressant aux enfants d'une mi-
norité franco-canadienne en
Nouvelle-Ecosse (mis sur pied par
le Centre de Recherche sur I'Ensei-
gnement du Frangais de I'Univer-
sité Sainte-Anne), dans lequel on
retarde non seulement l'introduc-
tion de I'anglais — langue seconde,
mais ou on tente surtout d’amélio-
rer la qualité et les valeurs sociales
du francais — langue maternelle
avant l'introduction de I'anglais lan-
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gue seconde (Hamers,

paration).

Si les récents développements
des connaissances sur les mécanis-
mes psychologiques en jeu dans le
développement de la bilingualité
n‘'ont pas donné lieu partout a I'éla-
boration et a |'évaluation de pro-
grammes d’'éducation bilingues, ils
ont toutefois sensibilisé les éduca-
teurs aux problémes posés par la
pluralité culturelle des populations
scolaires. Citons & titre d’exemple
I'intérét récent porté par divers mi-
nistéres de I'éducation européens a
I'enseignement des langues mater-
nelles aux enfants des travailleurs
migrants, l'intérét porté par plu-
sieurs pays africains a I'enseigne-
ment des langues vernaculaires, ou
le Bilingual Education Act aux
Etats-Unis qui permet a tous grou-
pes ethniques de vingt parents
d’obtenir un programme d'ensei-
gnement en langue maternelle. Un
autre exemple encore est celui du
Québec qui, au moment ou une |é-
gislation de planification linguistique
rend le francais langue d’enseigne-
ment obligatoire pour tous les non-
anglophones, introduit également
un Programme d’Enseignement des
Langues d'Origine (Pelo) destiné a
enseigner la langue maternelle aux
enfants des minorités immigrantes.

Si les récentes découvertes
scientifiques ont permis de sensibi-
liser les instances politiques en
éducation au point que le probléme
de I'éducation bilingue n’est plus
ignoré, il reste encore a se deman-
der comment la planification édu-
cative peut proposer des solutions
a ce type de probléme. Ici encore il
y a un grand besoin d'évaluer des
programmes d’intervention péda-
gogiques sur une base expérimen-
tale avant de pouvoir généraliser
une approche pédagogique; cela
semble d'autant plus nécessaire
que toute l'évidence empirique et
les connaissances théoriques indi-
quent qu’il ny a pas de solution gé-
néralisable pour une communauté
ethniquement hétérogéne. De
quelle fagon la planification éduca-
tive peut-elle exploiter les connais-
sances fondamentales ? L'état des
connaissances en est a peine a
identifier certains facteurs langa-
giers pertinents, sans apporter de
réponse quant a leur exploitation en
éducation. Lambert, Hamers et
Frasure-Smith (1979) ont comparé

en pre-

dans une grande étude transcultu-
relle impliquant plus de dix nations,
ainsi qu’'un nombre de communau-
tés minoritaires, les systémes de
valeurs éducatives parentales et
concluent que les différences cultu-
relles prennent moins d’amplitude
que les différences de classe so-
ciale a l'intérieur d’'une méme cul-
ture. Comparant ces différents
groupes de parents avec des ensei-
gnants canadiens, ces mémes au-
teurs en arrivent & la conclusion
qu’il existe relativement peu de dif-
férences entre les attitudes des pa-
rents de classe moyenne et celles
des enseignants, mais beaucoup
lorsqu’'on compare des parents de
classe ouvriére avec les ensei-
gnants canadiens, et ce, quelle que
soit |'origine culturelle des parents.
De quelle fagon la programmation
éducative peut-elle utiliser les don-
nées de ce genre ? Faut-il tout de
suite établir I'équation « différences
égales a situation de conflit» ? Rien
n’est moins évident. |l appartient a
la recherche éducative de détermi-
ner si des approches différentes
sont & la source de conflits, ou si au
contraire elles ne peuvent représen-
ter une expérience enrichissante
pour |'enfant. Ensuite, il sera seule-
ment possible d’utiliser ce genre de
données dans la planification d'un
curriculum scolaire mieux adapté a
des enfants de minorités ethniques.

enseignement
d’une langue seconde

Enfin, passons a un autre do-
maine ou les facteurs langagiers et
culturels ont eu un impact sur la
planification éducative, notamment
celui de I'enseignement de la lan-
gue seconde. A I'heure actuelle au-
cun éducateur ne met en doute que,
méme lorsque la scolarité peut se
faire dans la langue maternelle de
I'enfant, il est indispensable d’intro-
duire l'enseignement d’'une, voire
méme de deux langues secondes
dans le curriculum scolaire. L'inté-
rét des psychologues pour |'ensei-
gnement des langues secondes
date surtout d’il y a environ un
quart de siécle lorsque la didactique
des langues s'est intéressée a |'ap-
proche behavioriste et a concu |'ap-
prentissage d'une langue seconde
comme une formation d’'habitude,
approche qui s'est concrétisée
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dans I'élaboration des méthodes
structuro-globales et audio-
visuelles. L'échec relatif de ces mé-
thodes, ainsi que les nouvelles
orientations théoriques de la  lin-
guistique dans les années 60, a
entre temps forcé la didactique des
langues a s'appuyer sur d'autres
théories du comportement langa-
gier (Hamers, 1976). Plus particu-
lierement, la didactique des langues
a vu son champ s’élargir : la langue
n‘est plus pergue uniquement
comme une matiére scolaire a en-
seigner dans une classe, mais avant
toute chose comme un outil de
communication a acquérir et 8 ma-
nipuler.

Cette nouvelle optique s’est tra-
duite en éducation par des appro-
ches neuves a l'apprentissage de la
langue seconde, parmi lesquelles
les programmes d’'immersion et les
approches sociopsychologiques ex-
ploitant les variables d’attitudes et
de motivations ont une place de
choix.

programmes d’immersion

Les programmes d'immersion,
c’est-a-dire des programmes sco-
laires ou I'instruction est donnée via
la langue seconde, ont été initiés
par les travaux de Lambert et Tuc-
ker (1972). Prenons, a titre d’exem-
ple, le programme d‘immersion pré-
coce développé par ces auteurs a
I'usage d’enfants anglophones de la
ville de Montréal. Par immersion
précoce, il faut entendre un pro-
gramme scolaire ou I'instruction est
donnée dans une langue autre que
la langue maternelle des éléves, et
ce dés le début de la scolarité. Les
enfants impliqués dans ce pro-
gramme faisaient partie d’'une com-
munauté  socio-économiquement
dominante de Montréal. lls étaient
instruits en langue francaise, lan-
gue a statut socioculturel inférieur
dans leur communauté. Les ré-
sultats obtenus indiquent que les
éléves se sont développés harmo-
nieusement sans accuser de retard
ni sur le plan des matiéres scolai-
res, ni sur le plan du développe-
ment intellectuel, ni sur le plan des
connaissances en langue mater-
nelle, en I'occurrence I'anglais, et
sans préjudice quant au développe-
ment de la personnalité. S'il existe
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des différences entre ces enfants et
des éléves unilingues anglophones
testés a titre de groupe témoin, el-
les jouent en faveur des éléves du
programme d'immersion. Les éle-
ves ayant suivi le programme ont
atteint un haut degré de compé-
tence bilingue et un pourcentage
considérable d’entre eux ont atteint
un état équilibré de bilingualité a
I’dge adulte (Cziko, Lambert et Tuc-
ker et Sidoti, 1978).

Depuis lors, de nombreux pro-
grammes d'immersion ont vu le
jour avec différentes variantes, tel-
les I'immersion tardive (ou I'immer-
sion se fait & un age plus avancé),
I'immersion partielle (ot seulement
une partie de la matiére scolaire est
enseignée en langue seconde) ou
encore la double immersion (ou
deux langues secondes sont intro-
duites simultanément comme mé-
dia d’instruction).

En général, les programmes d'im-
mersion se sont montrés supérieurs
aux programmes traditionnels (Ed-
wards et Casserly, 1973; Barik et
Swain, 1978). Cette conclusion
est valable lorsque les program-
mes d’immersion sont concus
pour des populations qui s’iden-
tifient & une communauté domi-
nante; ils démontrent la supério-
rité et les aspects positifs du déve-
loppement bilingue introduit de
facon précoce (Swain et Barik,
1976; Genesee, 1976).

Il n’en va pas de méme lors-
que les enfants impliqués dans
les programmes d’immersion
sont membres d'une commu-
nauté minoritaire. Dans ces con-
ditions, les programmes d’immer-
sion précoce — qui ont souvent été
appliqués inconsciemment dans
tous les cas ou les enfants des mi-
norités étaient forcés sans plus de
suivre un programme scolaire dans
la langue nationale et prestigieuse
— semblent effectivement conduire
a4 ce que les premiers chercheurs
ont baptisé le « déficit linguistique »
ou a ce que Lambert appelle le bi-
linguisme soustractif. Ce n’est pas
sans raison que certaines commu-
nautés, comme, par exemple, les
Québécois - qui forment une majo-
rité numérique francophone dans la
province, mais qui sont une minorité
francophone sur le continent nord-
ameéricain, socio-économiquement
moins prestigieuse que la majorité

anglophone — percoivent I'approche
immersive comme une menace a
leur identité culturelle. La planifica-
tion de I'enseignement de la langue
seconde se doit de tenir compte
aussi bien des diverses pressions
de la communauté que des méca-
nismes sociopsychologiques perti-
nents a l'acquisition de la langue
seconde. Dans le cas du Québec, la
question se pose de la facon sui-
vante : comment peut-on dévelop-
per un programme de langue se-
conde, en l'occurrence |'anglais, qui
permette de préserver |'identité cul-
turelle intacte, et qui puisse en
méme temps amener |'enfant a at-
teindre une compétence en anglais
langue seconde qui serait compara-
ble a celle que les enfants anglo-
phones acquiérent en francais lan-
gue seconde, dans les programmes
d'immersion ? En d'autres termes,
comment peut-on en éducation dé-
velopper, dans une communauté so-
cioculturellement dominée, un bi-
linguisme fonctionnel qui ne soit
pas menacant pour la culture elle-
méme ? Ou encore, comment peut-
on modifier une situation éducative
pour qu'elle donne naissance & un
bilinguisme additif plutét qu'a un
bilinguisme soustractif ?

Comme nous l'avons déja men-
tionné, Lambert (1977) a suggéré
que I'éducation doit surtout porter
son attention sur l'entité
linguistico-cuiturelle la moins pres-
tigieuse et s'attarder a renforcer la
compétence linguistique dans cette
langue. Une option possible est
de retarder I'introduction de la
langue seconde et de renforcer
les structures en langue mater-
nelle. L'instruction de cette pre-
miére ne peut toutefois pas étre re-
tardée indéfiniment étant donné
qu’un enfant en grandissant perd la
facilité avec laquelle un jeune en-
fant peut acquérir une langue (Ha-
mers, in press). De méme, limiter
I'apprentissage d’'une langue se-
conde a une situation de classe
s'est jusqu’ici montré une solution
peu rentable, amenant seulement a
une acquisition trés appauvrie de la
langue seconde.

Une réponse éducative a ce pro-
bléme se trouve peut-&tre dans les
programmes d'échanges inter-
linguistiques actuellement en vo-
gue au Canada. Carroll (1962) a
observé que la variable aptitude,



traditionnellement exploitée dans la
salle de classe, n‘est que responsa-
ble pour 50 % des réussites en lan-
gue seconde et qu’'a c6té de cela un
autregroupe de variables psycholo-
giques ayant trait aux attitudes et
la motivation ont une importance
égale en acquisition de la langue
seconde. Cette observation fut
confirmée par les travaux de Gard-
ner et Lambert (1972), qui ont clai-
rement démontré le r6le important
joué par les variables attitudes/mo-
tivation. Contrairement a |'aptitude,
la motivation et les attitudes sont le
produit de I’'environnement et donc
passibles d'étre modifiées par celui-
ci. Gardner ¢t Lambert (1972) sug-
gérent que le milieu social influence
la motivation et les attitudes qui, a
leur tour, influenceront |'apprentis-
sage de la langue seconde. Cette
influence n’est cependant ni simple
ni directe; I'environnement influen-
cera l'apprentissage d'une langue
seconde par l'intermédiaire d'un
processus de motivation relative-
ment complexe (le lecteur intéressé
par ce processus peut se référer aux
modéles élaborés par Gardner et
par Clément, Clément et Hamers, in
press).

En termes d’éducation, le pro-
bléme se traduit de la facon sui-
vante : comment le systéme
scolaire peut-il supporter la mo-
tivation et rendre les attitudes
envers la langue seconde plus
favorables en modifiant I'ensei-
gnement linguistique ? Une ten-
tative de éponse a cette question
se retrouve dans les nombreux pro-
grammes d’'échanges interculturels
utilisés au Canada et en particulier
au Québec. Dans ces programmes,
des éléves des deux groupes ethno-
linguistiques (les francophones et
les anglophones) sont réunis et par-
ticipent en commun a des activités
parascolaires. Ces contacts inter-
ethniques doivent permettre d'in-
fluencer la motivation et les attitu-
des envers la iangue seconde, et
donc favoriser le processus d’acqui-
sition de la langue seconde. Cepen-
dant, |'évaluation de ces program-
mes, comme celle de Clément,
Gardner et Smythe (1977) et celle
de Hamers et Deshaies (1978) dé-
montre que ce n'est pas la simple
existence de ces contacts qui vont
influencer favorablement les varia-
bles attitudes/motivation. L'attitude
avant I'échange, |I'age ainsi que le
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contenu de |'échange sont particu-
lierement pertinents (Hamers et
Deshaies, 1978); il devient donc
important d'analyser ces facteurs
avant d'exploiter cette approche so-
ciopsychologique dans une situa-
tion particuliere. Il n'en reste pas
moins encourageant de voir qu'il
existe en didactique des langues
de nouvelles voies d'intervention
pédagogiques jusqu’ici encore trés
peu exploitées.

en conclusion

Il semble que les récents déve-
loppements théoriques sur le réle
joué par les facteurs langagiers,
culturels et psychologiques liés au
comportement langagier ont un im-
pact important en éducation. Le
langage est I'outil de communica-
tion humaine par excellence, ainsi
qu'un précieux instrument dans
I'élaboration de la pensée. Le débat
théorique est ouvert quant & savoir
si le langage et la culture sont a
I'origine de divergences profondes
dans I'élaboration des composantes
dynamiques de la personnalité et
de la pensée; cette thése est soute-
nue par les défenseurs de I'hypo-
thése de Whorf (1956) qui percoi-
vent un lien causal entre le langage,
la culture et la pensée, cette der-
niére ne pouvant s'élaborer qu’a
partir des premiers. Une autre vue
théorique veut que le langage et la
culture n’affectent pas les compo-
santes profondes de la personnalité,
mais plutét ses modes d’expres-
sion; cette thése est soutenue en-
tre autres par Lambert (1976) qui
suggére que la langue et la culture
agissent comme un filtre extréme-
ment sensible a travers lequel pas-
seront les perceptions sociales de
soi-méme et des autres et qui sera
déterminant quant a ['‘expression
de l'identié et de la pensée. Quelle
que soit l'issue de ce débat, il n‘en
reste pas moins que le réle joué par
les facteurs culturels et langagiers
dans I'‘épanouissement de la per-
sonnalité doit rester au centre des
préoccupations des éducateurs.

Les éducateurs ont pris cons-
cience de |'existence d'un nombre
de mécanismes sociopsychologi-
ques pertinent au développement
de la compétence langagiére; le
monde de |'éducation semble de
plus en plus ouvert & accepter des
changements d'optique provenant

des résultats de la recherche fonda-
mentale, ce dans tous les domaines
ou le comportement langagier est
pertinent en éducation. |l reste que
les vues théoriques posent beau-
coup de questions aux éducateurs
qui doivent se charger de les rap-
porter a la situation de la salle de
classe. Beaucoup de questions,
méme si elles peuvent &tre tradui-
tes en termes fondamentaux, ne re-
cevront pas de réponse avant qu’un
plus grand nombre d’'évaluations de
programmes basées sur ces fonde-
ments théoriques n’aient eu lieu.

L'intérét de I'éducateur veut qu’il
se pose des gquestions directes,
comme par exemple : « quel est I'age
optimal pour apprendre une langue
seconde ?» La réponse que la re-
cherche psycholinguistique géné-
rale, particulierement celle en so-
ciopsychologie du langage, pourra y
apporter n’est ni simple ni unique;
les mécanismes sociopsychologi-
ques en jeu dans le comportement
langagier sont eux-mémes com-
plexes et ne sont pas identiques
dans des situations différentes. Les
implications les plus pertinentes de
ces vues théoriques pour |'élabora-
tion de programmes éducatifs con-
cernent sans doute l'intérét qu'il
faudra porter au contexte sociocul-
turel dans lequel le développement
du langage, de la bilingualité et de
la compétence en langue seconde a
lieu. Si les construits théoriques en
sociopsychologie du langage per-
mettent d'alimenter la planification
de nouveaux programmes éduca-
tifs, I'évaluation de ceux-ci devra a
son tour amener suffisamment
d'évidence pour confirmer un mo-
deéle théorique et pour permettre de
continuer son élaboration. Seule
une plus grande cohérence entre
recherche fondamentale, recherche
appliquée et évaluation de pro-
gramme permettra aux éducateurs
d'exploiter au mieux les facteurs
langagiers et culturels en jeu dans
les processus éducatifs (3).
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(3) La bibliographie liée & cet article étant fort
abondante, nous la tenons en photocopie & la
disposition des lecteurs qui désireraient se la pro-
curer. Il suffit de nous écrire pour la demander.

31



