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 Dans cet article l'auteur fait un tour d'horizon des divers aspects de l'Mducation oii le langage
 et la culture semblentjouer un r61e important. Dans une premiere partie les implications de
 la variation entre langue maternelle et langue d'enseignement sont analys~es; ensuite l'on
 soul.ve les problemes cri(s lorsque la langue d'enseignement est diff6rente de la langue
 maternelle ainsi que les problemes du bilinguisme en g6ndral; enfin la derni.re partie
 analyse les aspects socio-psychologiques pertinents a l'apprentissage d'une langue seconde.
 Pour chacun de ces domaines les diff6rentes approches fondamentales les plus importantes
 sont discut6es ainsi que leur impact possible dans la planification 6ducative. Les conclusions
 portent sur la n6cessiti de preter une attention plus grande au contexte socio-culturel du
 d6veloppement du langage et sur le besoin d'une plus grande coh6rence entre la recherche
 fondamentale et appliqu&e dans le domaine du langage et de l'education.

 This paper presents an overview of several facets of education where language and culture
 seem relevant factors. First, the implications of variation between mother tongue and
 standard language used in the classroom are analyzed; in a second part, problems existing
 when mother tongue and language of instruction are different are discussed with
 bilingualism. In the final part, the socio-psychological mechanisms relevant to second
 language acquisition are analyzed. For each of these aspects, a number of theoretical
 approaches are discussed as well as their possible impact on educational planning. In
 conclusion, it is suggested that education should pay more attention to the socio-cultural
 context in which language behaviour develops and that educators and scholars should attain
 a greater coherence between fundamental and applied research.

 Dans les dernibres annees on a vu s' clore un intrtre toujours grandis-
 sant chez les 6ducateurs et les responsables de la programmation
 6ducative pour le rolejoue par la culture et le langage dans l'6ducation et
 l'6panouissement de l'enfant. Alors qu'il y a A peine quelques d6cennies, le
 seul intrtre port6 A des facteurs de cet ordre se limitait I l'etude des
 problkmes de m6sadaptation culturelle, de troubles du langage et de leurs
 cons6quences possibles, les chercheurs portent actuellement une atten-
 tion de plus en plus grande au r6lejoue par ces facteurs dans l'6ducation,
 et ce d'une fagon gdn6rale. Au fur et a mesure que la recherche socio- et
 psycho-linguistique 6volue, le concept meme des "facteurs langagiers" se
 voit l1argi et n'est plus limite t des facteurs d'ordre purement linguis-
 tique; de plus en plus on s'attarde A l'importance des facteurs d'ordre
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 psychologique, social ou culturel directement li6 au dCveloppement du
 langage. Citons A titre d'exemple l'attention port6e actuellement au statut
 respectif des cultures en cause dans l'1laboration des programmes
 d'Cducation bilingue et d'enseignement de la langue seconde (Cl6ment et
 Hamers, sous presse) et dont nous parlerons plus loin.

 Actuellement, les pCdagogues, les 6ducateurs et les responsables des
 programmes 6ducatifs se sentent de plus en plus concern6s (a) par la
 variation observ6e et les facteurs langagiers impliqu6s lorsque la langue
 maternelle de l'enfant et la langue d'enseignement sont des variantes
 dialectales d'une mime langue, (b) par les problkmes suscit6s lorsque la
 langue maternelle et la langue d'enseignement sont diff6rentes, et (c) par
 les facteurs socio-psychologiques pertinents A l'apprentissage et a l'ac-
 quisition d'une langue seconde.

 Dans le premier cas, il s'agit essentiellement de problkmes de variations
 entre les dialectes sociaux. Quel est l'impact du d6veloppement de la
 socio-linguistique sur l'Mducation? La recherche socio-linguistique des
 dernires ann6es a mis en lumire l'existence d'une variation dialectale

 li6e A la classe sociale du locuteur. La description de la variation de divers
 apsects du langage en fonction de la composition sociale du groupe
 ethnolinguistique qui le parle a amen6 la socio-linguistique A d6crire
 l'existence de registres ou niveaux de langage, parfois appeles variantes de la
 langue ou encore styles de parole, A l'interieur d'une mime communaut6
 ethnolinguistique. Un registre linguistique est un ensemble de choix
 linguistiques li6s un contexte situationel pr6cis. A titre d'exemple,
 l'individu X utilisera un niveau de langue d6termin6 quant au vocabu-
 laire, au degr6 de complexit6 grammaticale et d'l1aboration formelle
 quand il s'adresse a un superieur dans une situation professionnelle; le
 registre de ce mnme individu sera diff6rent lorsqu'il s'adressera A ses
 jeunes enfants. De mnme le registre utilise par deux m6decins lors d'une
 discussion professionnelle est loin d'htre semblable A celui utilis6 par deux
 pkcheurs de morue A leur travail.

 Il appartient sans doute A Bernstein (1961, 1971, 1972, 1975a, 1975b)
 d'avoir &t6 le premier A faire sortir l'6tude de la socio-linguistique de son
 6tat purement descriptif et de lui fournir un cadre thborique n6cessaire a
 la formulation d'hypothbses concernant la relation entre le milieu social et
 le d6veloppement linguistique, cadre thborique qui allait avoir des
 retomb6es dans le monde de l'Mducation. Les liens entre classe sociale et

 d6veloppement linguistique sont rapportis depuis longtemps; d6ji en
 1930, McCarty (1930) mentionne que les enfants de milieu social favoris6
 utilisent des 6nonc6s plus "laborbs tant sur le plan lexical que structural,
 "que ne le font des enfants issus d'un milieu socialement dafavoris&. Pour
 Bernstein cette difference de langage entre enfants de niveaux socio-
 &conomiques diffrrents est i l'origine m~me de la diffrrence de r~ussite
 scolaire chez les enfants de milieu bourgeois et ouvrier. Comme le note
 Cazden (x1972) ces diffrrences de langage entre enfants de classes
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 socio-economiques diff6rentes subsistent a niveau intellectuel egal ce qui
 exclut donc toute explication en terme d'un decallage intellectuel.
 La these de Bernstein peut se resumer de la faqon suivante: l'intelli-
 gence potentielle des enfants de la classe ouvriJre et bourgeoise est
 equivalente au depart; les classes sociales diff6rentes vont offrir des
 contextes educatifs diffdrents et utiliser des modes de communication, en

 particulier de communication linguistique, distincts. L'usage de ces
 modes de communication influencera a son tour l'orientation et le

 developpement cognitif de l'enfant; l'orientation cognitive et la commu-
 nication linguistique de la classe bourgeoise sont celles imposees, privile-
 giees et valorisees par le systeme scolaire et la socikte en general. L'enfant
 de milieu bourgeois qui entre A l'cole y retrouvera un mode de pensee et
 de communication avec lequel il est dej familiarise et pourra donc s'y
 integrer sans peine. L'enfant de classe ouvri re doit au contraire
 s'integrer A un milieu scolaire dont l'orientation cognitive et la forme de
 communication linguistique lui sont etrangeres et le plus grand taux
 d'9checs scolaires des enfants de classe defavoris~e doit tre attribue a
 une difficult6 d'int6gration plut6t qu'a des diff6rences de capacites
 intellectuelles. Pour Bernstein, les classes sociales ne se distinguent pas
 par leur potentiel intellectuel, mais plut6t par leur mode d'expression
 cognitif, determine lui-meme par le contexte 6ducatif que connait
 l'enfant et par le type de langage qui y est utilis6. Le milieu bourgeois
 utilise un mode d'expression intellectuel, logique, relationnel, analytique
 et abstrait qui sera ultmrieurement faronn6 par l'tcole; ce mode d'expres-
 sion sera peu favoris dans le milieu ouvrier.

 Bernstein a distingu6 l'existence de deux sous-systimes linguistiques, le
 code t labor6 utilise dans la famille bourgeoise et le code restreint utilis dans
 le famille ouvribre. (I1 n'est pas dans notre intention d'dlaborer la these de
 Bernstein dans le pr6sent article; aussi nous renvoyons le lecteur intiressl
 aux travaux de Bernstein, (1961, 1971, 1972, 1975a, 1975b)). Les deux
 codes sont caractdris(s par certains aspects d'ordre cognitif, psycho-
 linguistique et socio-linguistique; l' cole et la sociytl favorisent le code
 dlabora comme mode d'expression. De ce fait, celui-ci prend valeur de
 norme sociale et se voit attribuer un statut social supdrieur a celui du code
 restreint.

 La these de Bernstein est extr~mement complexe: elle fait appel a un
 dlterminisme linguistique et introduit la notion de deficit linguistique lid
 au statut socio-6conomique; elle n'est pas sans rappeler la these du d6ficit
 intellectuel liC au niveau socio-conomique d~favoris6 (comme, par
 exemple la th6se deJensen, 1969). Bernstein (1972) s'est d6fendu d'avoir
 voulu introduire la notion de deficit linguistique; pour lui la valeur
 sup rieure du code n labor; n'est pas inhsrente au code, mais lui est
 attribute par la sociit'. Le dsterminisme linguistique ne serait pas le
 r~sultat de facteurs h~reditaires mais plut6t le produit de l'environne-
 ment pr coce. Les principales critiques de la thise de Bernstein, dont
 celles de Baratz (1970) et Labov (1972a) lui reprochent de l'avoir
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 formul6e de fagon malheureuse: la definition meme du code restreint
 contient une n6gation relative du code dlabore. Les donnees langagieres a
 l'origine de son 61aboration th6orique ont 6te recueillies dans des
 situations trop limit6es, comme par exemple une situation de test scolaire,
 et non dans leur contexte reel d'utilisation. La th6se de Bernstein contient

 des jugements de valeurs et des pr6jug6s, dont Bernstein s'est d'ailleurs
 toujours d6fendu, mais qui ont souvent 6t6 interpret6s comme tels en
 6ducation et qui sont A l'origine de nombreux programmes compensa-
 toires.

 Pour Labov (1972a) qui a surtout 6tudie le "Black English" utilis6 par les
 enfants des ghettos noirs de New York, les dialectes sociaux correspon-
 dent parfaitement aux situations r6elles et les diff6rences de codes ne sont
 nullement d6ficitaires. Labov suggere l'existence d'un pluralisme linguis-
 tique: chaque groupe social A l'interieur d'une meme communaute linguis-
 tique posshde ses propres normes de prestige, ses interets et ses valeurs
 qui s'expriment dans le dialecte social. La variation linguistique par
 rapport a la langue standard permet surtout d'exprimer une solidarit6 de
 groupe; le dialecte social va diverger de la norme dans la mesure oih le
 groupe desire s'int~grer i la communaut6 ethno-linguistique plus grande
 ou au contraire exprimer une solidarit6 intra-groupe oppos6e a cette
 communaut6. Labov rejette toute notion de deficit linguistique, mais
 tente plut6t de trouver dans la structure sociale l'explication des diff6ren-
 ces linguistiques; cette structure sociale va engendrer et maintenir les
 diff6rences linguistiques propres aux sous-groupes d'une meme cornm-
 munaut6. Les diff&rences linguistiques jouent un r61e positif dans
 l'6volution culturelle de l'humanit6 et n'engendrent aucune forme de
 d6ficit (Labov, 1972b). II appartient i l'6ducation non plus de compenser
 un 6ventuel d6ficit, mais au contraire de faire une utilisation maximale du
 dialecte social.

 Les theses de Bernstein et Labov mettent en relation le milieu social et la
 vari6tC de langage sur le plan formel; dans les deux theories la structure
 sociale est & l'origine des differences linguistiques. Les deux theories
 divergent l'une de l'autre plus dans leur application que sur le plan
 purement formel. Celle de Bernstein suggere facilement la notion de
 d6ficit et elle a souvent a6t interpr6t6e dans ce sens par les aducateurs; elle
 se trouve d l'origine de programmes compensatoires. A l'oppos6, la thlse
 de Labov insiste sur la valeur adaptative des differences linguistiques et
 est ' l'origine d'une diversification des programmes et du mat6riel
 scolaire destine i des communaut~s utilisant des variantes de la langue.
 Les dlaborations th6oriques ont donns naissance a divers programmes
 6ducatifs qui different entre eux suivant le fait que leurs auteurs sont des
 adeptes de la these du d6ficit ou de la these des differences. Citons, i titre
 d'exemple, les nombreux programmes compensatoires, tel le Headstart
 Program (Cicerelli, 1969), ainsi que les nombreuses m6thodes 6crites en
 dialecte social qui ont vu lejour depuis la fin des ann6es 60.

 L'auteur d'un programme compensatoire se base sur la notion que les
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 enfants de milieu socio-6conomique defavorise d6montrent un retard
 dans le d6veloppement du langage; le programme vise donc essentielle-
 ment a rattraper ce retard et a amener l'enfant au meme niveau de
 comp6tence linguistique que son pair de la classe moyenne. Ces pro-
 grammes n'ont pas toujours apporte les resultats attendus (Hamers,
 1978); trop souvent appliques pendant un ou deux ans seulement, il
 semble qu'A la fin de l'intervention compensatoire, l'eldve perd le benefice
 du programme. Plusieurs tentatives sont faites actuellement pour utiliser
 les programmes compensatoires pendant une periode plus longue.
 La these des diff6rences qui ressort de la theorie de Labov a eu un
 impact diff6rent en education: plut6t que d'amener a l'enfant une
 compensation qui lui permettra de s'adapter au scheme de l'ecole, on
 tente d'adapter le programme et le materiel scolaire au dialecte social de
 1'enfant. On a vu notamment la mise sur le marche d'un nombre

 impressionnant de materiel scolaire ecrit en dialecte social, entre autre
 des m6thodes de lecture ecrites dans le dialecte de l'enfant plut6t qu'en
 langue standard (Baratz et Shuy, 1969). Citons l'exemple du Education
 Study Center ' Washington qui a produit deux series de livres de lecture,
 l'une en anglais standard (SE) l'autre en Black English (BE) (Cazden,
 1972). Depuis lors, le d6veloppement de materiel scolaire ecrit en dialecte
 social a connu une grande vogue et on en retrouve de nombreux exem-
 ples en dehors des Etats-Unis, notamment au Canada et en Europe.

 Toutefois, il n'est pas suffisant pour l'educateur de reconnaitre
 l'existence d'une variation sociale dans le langage; il a besoin de plus
 d'informations quant A l'impact de cette variation sur l'education. Ces
 notions theoriques ne peuvent qu'orienter la recherche educative qui,
 elle, doit pouvoir trouver des r~ponses i des questions telles: "faut-il
 commencer la scolarisation dans le dialecte de l'enfant?"; "l'cole doit-elle
 etre bi-dialectale pour les enfants de milieu defavorise?"; ou encore
 "faut-il elaborer des m6thodes scolaires diff6rentes pour les enfants de
 classe sociale d6favoris6e?" La reponse a ces questions demande souvent
 que la recherche en 6ducation s'attarde A une phase descriptive qui
 permet de pr6ciser comment ces diff6rences sociales se traduisent dans
 la classe. Par exemple, Baillargeon (1978) n'a pas trouve de diff6rences
 entre enfants de milieu social favorise et d6favorise dans la compr6hen-
 sion du langage du maitre. Quelles sont les implications de ce genre de
 donn6es exp6rimentales quant A l'exploitation que l'cole peut faire de la
 variation sociale du langage?

 En r6sum6, l'on peut dire qu'actuellement 1'education est sensibilis~e a
 l'existence de facteurs langagiers importants dans la r6ussite scolaire. 11
 n'y a toutefois pas de r ponse quant I la maninre de manipuler ces
 facteurs i l'avantage de l'enfant. Cazden (1972) a peut &tre le mieux
 r~sumC le probl~me: "tant qu'il n'est pas d(montrC qu'etre capable de
 parler la norme (l'anglais standard, aux Etats-Unis) est une exigence
 intrinsque pour tout processus intellectuel en education, alors les
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 d6cisions quant A utiliser et enseigner la norme (l'anglais standard) en
 classe sont faites sur la base des croyances et des valeurs" (traduit par nos
 soins). Personnellement, nous pensons que chaque fois que les conais-
 sances th(oriques donnent lieu A un changement dans l'education, il
 appartient A la recherche ducative de le faire d'abord sur une base
 exp6rimentale, s'appuyant sur l'hypoth~se solide voulant que le change-
 ment corresponde A une amelioration pedagogique. Les resultats de ce
 changement doivent etre evalu(s et cette 6valuation pourra A son tour etre
 utilisee pour confirmer ou infirmer les notions th(oriques d'origine et
 aider A leur l1aboration. Le r61le des facteurs langagiers en education ne
 pourrait &tre compris que s'il existe une grande coh6sion entre la
 recherche fondamentale, la recherche appliquee et l'valuation des
 programmes manipulant ces facteurs.

 Des problUmes analogues se posent A l'rducation lorsque plus d'une
 langue est impliquee dans l'education, soit parce qu'on a A faire a une
 population scolaire multi-ethnique soit parce que le programme educatif
 fait appel A l'introduction d'une langue seconde dans le curriculum
 scolaire. Dans les dernibres annees, l'Mducation aussi bien en Amerique du
 Nord que dans certains pays d'Europe, d'Afrique, et d'Asie a reconnu le
 caractbre multi-ethnique des populations scolaires et a de ce fait accept6 le
 principe d'education bilingue pour des enfants de minorit6s ethniques ou
 d'immigrants.

 Les deux derniares d6cennies ont vu une augmentation spectaculaire
 des connaissances concernant le d6veloppement de l'individu bilingue et
 celles-ci ont eu un impact consid6rable en 6ducation.

 Alors qu'il y a ' peine une quinzaine d'ann6es une croyance g6n6rale
 voyait le bilinguisme comme la cause de toutes sortes de troubles du
 d6veloppement, cette vue a 6t6 modifiee par la r6alisation d'un grand
 nombre d'exp6riences bien contr61es. Les quelques etudes sur le
 bilinguisme menses dans la premiere moiti6 du 20e si~cle, ont g6n6rale-
 ment amen6 les chercheurs d'alors A conclure que le bilinguisme avait un
 effet nocif sur le d6veloppement de l'individu. Les enfants bilingues
 oppos6s aux monolingues 6taient d6crits comme accusant un retard
 scolaire, ayant des r6sultats moins bons A des test d'intelligence et 6tant
 socialement inadapt6s. Pintner et Keller (1922) parlaient notamment
 "d'handicap linguistique", Saer (1923) de "confusion mentale" et Pichon
 (1947) de "d6veloppement intellectuel diminue de moiti&." A toutes ces
 recherches l'on peut reprocher d'avoir utilis6 des d6finitions trms vagues
 du bilinguisme, de ne pas avoir contr616 des facteurs aussi importants que
 le niveau socio-6conomique, le degr6 de competence et la dominance
 linguistique des &l?ves bilingues et de s'.tre souvent bas6es sur des
 r~sultats t des tests verbaux passes en une seule langue. Ces reproches
 sont illustr(s par les r~sultats contradictoires obtenus dans des etudes
 ultbrieures bien contr61es.

 D~j, t la fin des ann6es 3o, Arsenian (1937), comparant des 61dves
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 bilingues et monolingues, apari6s pour l'age, le sexe et le niveau
 socio-6conomique, arrive A la conclusion que l'acquisition d'une seconde
 langue n'a pas d'effets nocifs apparents sur le developpement intellectuel
 de l'enfant. Plus r6cemment, et surtout depuis les annees 6o, un nombre
 considerable de recherches bien contr61es - dont une bonne partie sont
 men6es au Canada, en particulier au Qu6bec, entre autres par l'4quipe de
 Wallace Lambert A l'universit6 McGill a Montreal mais qui se trouvent
 g6n6ralement confirm6es par des recherches men6es dans d'autres pays -
 semble indiquer que loin d'&tre prejudiciable A l'individu, la bilingualite
 peut au contraire repr6senter au avantage pour le d6veloppement
 intellectuel. Par bilingualit6, il faut entendre un etat d'accessibilite de
 l'individu a plus d'un code linguistique, impliquant un nombre consi-
 derable de facteurs extra-linguistiques (Hamers, sous presse). On peut
 citer les recherches de Peal et Lambert (1962) qui ont constate une
 sup(riorit6 des enfants bilingues par rapport aux monolingues en ce qui
 concerne l'intelligence verbale et nonverbale, celles de Anisfeld et
 Lambert (1969) qui d6montrent une structure intellectuelle plus diver-
 sifibe et une plus grande flexibilit6 mentale chez les enfants bilingues que
 chez les enfants monolingues, ou encore celle de Scott (1972) qui retrouve
 plus de pens6e divergente, consid6r~e par les psychologues comme un
 indice de cr6ativite, chez les enfants bilingues que chez les enfants
 monolingues. D'autres recherches menees ind6pendamment, entre-
 autres celles de Balkan (1970) en Suisse, de lanco-Worrall (1972) en
 Afrique du Sud et de Ben-Zeev (1972, 1977) en Israel et aux Etats-Unis,
 en arrivent A des conclusions analogues. D'une maniere gen rale, les
 resultats semblent indiquer que l'enfant bilingue possede certains avan-
 tages cognitifs qui se traduisent par une plus grande flexibilite mentale,
 une plus grande cr6ativite et une plus grande pensee divergente. Pour
 plus de d6tails A ce sujet, le lecteur verra les travaux de Lambert (1977).
 Cette evidence fondamentale a eu un effet sur la programmation
 6ducative: les dernieres ann6es ont vu la mise en application de program-
 mes d'6ducation bilingue, soit parce que la langue maternelle parlke a la
 maison n'est pas la meme que celle utilisee i l'acole, soit dans le but de
 d6velopper un bilinguisme fonctionnel chez des enfants d'une commu-
 naut6 unilingue (nous discuterons de ce dernier point dans la troisiebme
 partie du pr6sent article). Revenons d'abord aux problkmes des pro-
 grammes d'education bilingue s'adressant A des communautes multi-
 ethniques. Les r6sultats encourageants obtenus en recherche fondamen-
 tale sur le fonctionnement cognitif de l'enfant bilingue ne doivent pas
 amener l'6ducateur A creer des programmes d'intervention pedagogique
 sans se poser la question de savoir comment des enfants peuvent atteindre
 cette competence bilingue qui permet de favoriser le d~veloppement
 cognitif.

 Cummins (1976) a expliqu de la fagon suivante le contraste entre les
 r~sultats des recherches ant(rieures et postdrieures aux anntes 6o: dans
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 les recherches r6centes, la comp6tence bilingue des enfants a &t6
 contr616e; il s'agissait toujours soit de bilingues "6quilibr6s" quant A leur
 comp6tence dans les deux langues soit de bilingues dont les comp6tences
 se rapprochaient d'un 6tat d'6quilibre. Il semble que lorsqu'un certain
 niveau de comp6tence bilingue est atteint, cette comp6tence va influencer
 le fonctionnement cognitif de faqon b6n6fique; si ce niveau de comp&-
 tence ne peut &re atteint par l'enfant celui-ci ne pourra 6viter le d6ficit
 cognitif, mentionn6 dans les recherches ant6rieures. Ii appartient donc a
 la recherche 6ducative d'analyser quelles sont les circonstances qui
 permettent d'atteindre une competence bilingue 6quilibrte et quelles
 sont celles qui emp&chent l'enfant d'atteindre un 6tat comp6tent de
 bilingualit&.

 Lambert (1974, 1977) a sugger6 que l'atteinte de l'6tat de bilingualit6
 est tributaire du rapport de dominance entre les deux langues et les deux
 cultures impliqu(es. La bilingualitC n'est pas l'unique caract6ristique de
 l'enfant bilingue; celui-ci est 6galement biculturel. Si comme le propose la
 th(orie de Bruner (1966) le milieu culturel joue un r6le prepond6rant
 dans le d6veloppement de l'enfant, il devient important d'analyser
 l'apport du milieu culturel dans le cas de l'enfant bilingue. Lambert
 (1974) a propose un module socio-psychologique du developpement de la
 bilingualit6 qui tient compte des facteurs socio-culturels pertinents du
 milieu dans lequel l'enfant grandit. Selon Lambert il y a lieu de distinguer

 entre le bilinguisme additif et le bilinguisme soustractif.
 Le bilingisme additif est une forme de developpement bilingue dans

 lequel les apports des deux langues et de deux cultures sont tels que
 chacune des deux entit6s linguistico-culturelles apporte des 61lments
 compl6mentaires et constructifs au d6veloppement de l'enfant. Cette
 forme de bilinguisme se pr6sente lorsque le milieu familial et commu-
 nautaire attribue une valeur positive aux deux langues. En faisant
 l'acquisition d'une deuxieme langue, l'enfant ajoute un outil de commu-
 nication et de pens6e suppl6mentaire a son bagage culturel. L'attitude du
 milieu, notamment la valorisation apport6e A la langue maternelle va
 permettre A l'enfant de percevoir l'utilit6 et la valeur de celle-ci, de
 maintenir et consolider son acquis en meme temps que d'acquerir une
 deuxi4me langue 6galement perque de fagon positive. II pourra develop-
 per un 6tat de bilingualit6 harmonieux et enrichissant.

 A l'oppos6 de cette situation l'on retrouve le bilinguisme soustractif,
 forme de bilinguisme dans lequel les apports des deux entit6s linguistico-
 culturelles ne sont pas compl6mentaires mais comp6titifs. Cette forme de
 bilinguisme est pr6sente lorsque le milieu communautaire d6nigre ses
 propres valeurs socio-culturelles et attribue des valeurs supnrieures a une
 langue culturellement et socio-Cconomiquement plus prestigieuse. Dans
 ce cas, l'apport d'une deuxime langue plus prestigieuse aura tendance ?
 remplacer la moins prestigieuse. Cette situation est souvent v~cue par des
 enfants de minorit~s ethniques, forc6es par les pressions politiques et
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 sociales de n6gliger leur langue au profit d'une langue nationale. Dans
 cette forme de bilinguisme, le degre de bilingualite represente une etape
 dans la soustraction entre les deux entit6s linguistico-culturelles. Cette
 soustraction se reflkte A divers niveaux du developpement de l'enfant et
 on en retrouve les effets aussi bien sur le plan cognitif que sur le plan du
 d6veloppement de la personnalite.
 Cette approche theorique se voit illustree par l'&vidence experimentale
 provenant des programmes d'education dans des communautes bilin-
 gues. Plusieurs etudes, entre autres celles de Long et Padilla (197o) avec
 les populations scolaires hispano-americaines dans le sud-ouest des Etats-
 Unis et celle de Dube et Hebert (1975) avec les 6l1ves franco-americains
 en Nouvelle-Angleterre, demontrent que lorsque l'Cducation neglige une
 langue maternelle peu prestigieuse au profit d'une langue nationale
 socio-economiquement plus valorisee, les resultats scolaires sont plut6t
 desastreux; si au contraire l'Fcole renforce le bagage de l'enfant en langue
 maternelle l'on obtient des r6sultats superieurs.
 Les vue theoriques de Lambert souscrivent a l'hypothese d'interdepen-
 dance culturelle qui veut qu'un individu ne pourra developper des
 perceptions et des attitudes positives envers une autre culture que si
 l'individu valorise sa propre identite ethnique (pour une discussion plus
 detaillke de l'hypotheise d'interd6pendance culturelle, voir Cl6ment et
 Hamers, sous presse). L'hypotheise d'interd6pendance culturelle suggere
 qu'une culture et une langue seront perques plus positivement si
 l'individu a d6j des attitudes positives envers sa propre culture, c'est-a-
 dire si le contexte ducatif lui a permis de d6velopper une identite
 culturelle forte. Cette hypothese est illustr6e par les travaux empiriques
 de Berry, Kalin & Taylor (1977) qui ont trouve un lien etroit entre les
 attitudes positives des Canadiens a l'6gard de leur propre groupe
 ethnique et A l'gard des autres groupes ethniques.
 Cette hypoth6se sur le role du milieu et du contexte socio-culturel dans
 le developpement de la bilingualite, rejoint un autre concept, celui de
 l'interd6pendance genetique (Cummins, 1978). Cummins (1978) a sug-
 ger6 que sur le plan cognitif, I'apprentissage d'une langue seconde sera
 facilit6 si la langue maternelle est fermement etablie. Une connaissance
 approfondie de la langue maternelle donne a l'enfant une connaissance
 de la structure d'une langue, qui lui permettra un apprentissage rapide
 d'une langue seconde (Lambert & Tucker, 1972). Plus recemment,
 Hamers (1979) a tent6 un construit theorique sur le d6veloppement de la
 bilingualit6 int6grant l'hypoth se de Lambert avec celle de l'interdepen-
 dance culturelle et celle de l'interdependance genetique: elle propose que
 le d 'veloppement de la bilingualit6 ne diffIre pas de fa-on essentielle du
 d~veloppement du langage qui trouve son origine dans les relations
 interpersonnelles et dans le contexte conversationnel. Le d~veloppement
 du langage li a l'laboration de l'identit6 culturelle a des racines dans des
 m&canismes socio-linguistiques. Les facteurs socio-culturels du milieu et
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 les relations interpersonnelles seront donc d6terminants quant A la forme
 que prendra la bilingualit6.

 Ces vues des m6canismes socio-psychologiques et cognitifs enjeu dans le
 d6veloppement de la bilingualit6 contiennent des implications impor-
 tantes sur le plan 6ducatif; d'aprms Lambert (1977), l'impact d'une
 6ducation bilingue sera diff6rent dans des mosaiques culturelles distinc-
 tes. Le systzme scolaire se devrait toujours de valoriser celle des deux
 langues qui est la plus d6valoris6e par la communaut6, c'est-ga-dire veiller A
 ce que les deux langues et cultures puissent &tre pergues comme valori-
 santes pour l'enfant. Contrairement "a ce que l'on peut d6velopper comme
 programme 6ducatif lorsqu'il s'agit d'enseigner une langue seconde A des
 enfants d'une communaut6 socio-6conomiquement dominante, il faudra
 veiller A retarder l'introduction de la langue seconde prestigieuse dans un
 programme d'6ducation destin6 t des enfants d'une minorite socio-
 culturellement peu valoris6e et A renforcer l'acquis en langue maternelle.
 A titre d'illustration citons un programme experimental d'Cducation
 bilingue s'adressant aux enfants d'une minorite franco-canadienne en
 Nouvelle-Ecosse (mis sur pied par le Centre de Recherche sur l'En-
 seignement du Franais de l'Universit6 Sainte-Anne), dans lequel on
 retarde non seulement l'introduction de l'anglais - langue seconde mais
 oh on tente surtout d'ameliorer la qualit6 et les valeurs sociales du franais
 - langue maternelle avant l'introduction de l'anglais langue seconde
 (Hamers, en preparation).

 Si les r6cents d6veloppements des connaissances sur les mecanismes
 psychologiques enjeu dans de d6veloppement de la bilingualite, n'ont pas
 donn6 lieu partout l'l1aboration et l'6valution de programmes d'educa-
 tion bilingues, ils ont toutefois sensibilis6 les educateurs aux problkmes
 pos6s par la pluralit6 culturelle des populations scolaires. Citons a titre
 d'exemple l'interet r6cent porte par divers Ministlres de l'ducation
 europ6ens 'a l'enseignement des langues maternelles aux enfants des
 travailleurs migrants, l'int6r&t porte par plusieurs pays africains a
 l'enseignement des langues vernaculaires ou le Bilingual Education Act
 aux Etats-Unis qui permet ta tous groupes ethniques de vingt parents
 d'obtenir un programme d'enseignement en langue maternelle. Un autre
 exemple encore est celui du Quebec qui au moment oh une legislation de
 planification linguistique rend le frangais langue d'enseignement obliga-
 toire pour tous les non-anglophones, introduit egalement un Programme
 d'Enseignement des Langues d'Origine (PELO) destine A enseigner la
 langue maternelle aux enfants des minorit6s immigrantes.

 Si les r6centes d6couvertes scientifiques ont permis de sensibiliser les
 instances politiques en _ducation au point oh le problme de l'1ducation
 bilingue n'est plus ignore, il reste encore i se demander comment la
 planification educative peut proposer des solutions i ce type de problkme.
 Ici encore il y a un grand besoin d'Cvaluer des programmes d'intervention
 pldagogique sur une base explrimentale avant de pouvoir g~ndraliser
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 une approche p6dagogique; ceci semble d'autant plus necessaire que
 toute 1'evidence empirique et les connaissances theoriques indiquent qu'il
 n'y a pas de solution g6neralisable pour une communaute ethniquement
 hetgrogine. De quelle faqon la planification educative peut-elle exploiter
 les connaissances fondamentales? L'6tat des connaissances en est a peine '
 identifier certains facteurs langagiers pertinents sans apporter de re-
 ponse quant a leur exploitation en &ducation. Lambert, Hamers, et
 Frasure-Smith (1979) ont compar6 dans une grande 6tude transculturelle
 impliquant plus de dix nations ainsi qu'un nombre de communautes
 minoritaires, les systemes de valeurs educatives parentales et concluent
 que les diff6rences culturelles prennent moins d'amplitude que les
 diff6rences de classe sociale A l'intgrieur d'une meme culture. Comparant
 ces diffrrents groupes de parents avec des enseignants canadiens, ces
 memes auteurs en arrivent A la conclusion qu'il existe relativement peu de
 diff6rences entre les attitudes des parents de classe moyenne et celles des
 enseignants, mais beaucoup lorsqu'on compare des parents de classe
 ouvrikre avec les enseignants canadiens, ce, quelle que soit l'origine
 culturelle des parents. De quelle faqon la programmation &ducative
 peut-elle utiliser des donnees de ce genre? Faut-il tout de suite etablir
 l'equation "diff6rences egales A situation de conflit"? Rien n'est moins
 6vident. II appartient A la recherche educative de determiner si des
 approches diff6rentes sont A la source de conflits ou si au contraire elles ne
 peuvent representer une experience enrichissante pour l'enfant. Ensuite,
 il sera seulement possible d'utiliser ce genre de donn6es dans la
 planification d'un curriculum scolaire mieux adapt6 e des enfants de
 minorit6s ethniques.
 Enfin, passons A un autre domaine o i les facteurs langagiers et culturels
 ont eu un impact sur la planification educative, notamment celui de
 l'enseignement de la langue seconde. A l'heure actuelle aucun 6ducateur
 ne met en doute que meme lorsque la scolarite peut se faire dans la langue
 maternelle de l'enfant, il est indispensable d'introduire l'enseignement
 d'une, voire meme de deux langues secondes dans le curriculum scolaire.
 L'int6ret des psychologues pour l'enseignement des langues secondes
 date surtout d'il y a environ un quart de sitcle lorsque la didactique des
 langues s'est interessee A l'approche behavioriste et a conqu l'apprentis-
 sage d'une langue seconde comme une formation d'habitude, approche
 qui s'est concr6tisee dans l'61aboration des m6thodes structuro-globales et
 audio-visuelles. L'6chec relatif de ces m6thodes ainsi que les nouvelles
 orientations theoriques de la linguistique dans les annees 60 a entre temps
 forc6 la didactique des langues a s'appuyer sur d'autres theories du
 comportement langagier (Hamers, 1976). Plus particulieirement, la
 didactique des langues a vu son champ s'Clargir: la langue n'est plus
 perque uniquement comme une matibre scolaire i enseigner dans une
 classe mais avant toute chose comme un outil de communication i

 acqubrir et i manipuler.
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 Cette nouvelle optique s'est traduite en education par des approches
 neuves A l'apprentissage de la langue seconde, parmi lesquelles les
 programmes d'immersion et les approches socio-psychologiques exploi-
 tant les variables attitudes et motivation ont une place de choix. Les
 programmes d'immersion, c'est-a-dire des programmes scolaires oi
 l'instruction est donnee via la langue seconde ont 6t& introduits par les
 travaux de Lambert et Tucker (1972). Prenons A titre d'exemple, le
 programme d'immersion precoce developpe par ces auteurs A l'usage
 d'enfants anglophones de la ville de Montr6al. Par immersion pr6coce, il
 faut entendre un programme scolaire oh l'instruction est donnee dans
 une langue autre que la langue maternelle des 61ves et ce d s le d6but de
 la scolarit&. Les enfants impliqu6s dans ce programme faisaient partie
 d'une communaut& socio-6conomiquement dominante de Montr6al. Ils
 &taient instruits en langue frangaise, langue a statut socio-culturel
 inf6rieur dans leur communaut&. Les resultats obtenus indiquent que les
 elves se sont developpes harmonieusement sans accuser de retard ni sur
 le plan des matibres scolaires, ni sur le plan du d6veloppement intellec-
 tuel, ni sur le plan des connaissances en langue maternelle, en l'occur-
 rence l'anglais, et sans prejudice quant au d6veloppement de la person-
 nalit&. S'il existe des diff6rences entre ces enfants et des 6lIves unilingues
 anglophones test6s A titre de groupe temoin, elles jouent en faveur des
 l66ves du programme d'immersion. Les &l6ves ayant suivi le programme
 ont atteint un haut degre de competence bilingue et un pourcentage
 consid6rable d'entre eux ont atteint un 6tat equilibr6 de bilingualit6 a l'age
 adulte (Cziko, Lambert, Tucker et Sidoti, 1978).

 Depuis lors, de nombreux programmes d'immersion ont vu lejour avec
 diff6rentes variantes telles l'immersion tardive (o i l'immersion se fait a un

 age plus avance), l'immersion partielle (ou seulement une partie de la
 matiire scolaire est enseignee en langue seconde) ou encore la double
 immersion (ou deux langues secondes sont introduites simultanement
 comme m6dia d'instruction).

 En g6n6ral, les programmes d'immersion se sont montres superieurs
 aux programmes traditionnels (Edwards & Casserly, 1973; Barik &
 Swain, 1978). Cette conclusion est valable lorsque les programmes
 d'immersion sont conqus pour des populations qui s'identifient A une
 communaute dominante; ils demontrent la sup6riorit6 et les aspects
 positifs du d6veloppement bilingue introduit de faon pr6coce (Swain &
 Barik, 1976; Genesee, 1976).

 Il n'en va pas de meme lorsque les enfants impliques dans les
 programmes d'immersion sont membres d'une communaut6 minoritaire.
 Dans ces conditions, les programmes d'immersion precoce - qui ont
 souvent tt appliques inconsciemment dans tous les cas oi les enfants des
 minorit~s Ctaient forces sans plus de suivre un curriculum scolaire dans la
 langue nationale et prestigieuse - semblent effectivement conduire i ce
 que les premiers chercheurs ont baptis le "deficit linguistique" oh a ce
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 que Lambert appelle le bilinguisme soustractif. Ce n'est pas sans raison
 que certaines communautes, comme, par exemple, les Queb6cois - qui
 forment une majorite numerique francophone dans la province mais qui
 sont une minorit& francophone sur le continent nord-americain, socio-
 6conomiquement moins prestigieuse que la majorit& anglophone -
 per(oivent l'approche immersive comme une menace 'a leur identite
 culturelle. La planification de l'enseignement de la langue seconde se doit
 de tenir compte aussi bien des diverses pressions de la communaut& que
 des m6canismes socio-psychologiques pertinents A l'acquisition de la
 langue seconde. Dans le cas du Qu6bec, la question en &ducation se pose
 de la fa(on suivante: comment peut-on developper un programme de
 langue seconde, en l'occurrence l'anglais, qui permette de pr6server
 l'identite culturelle intacte, et qui puisse en meme temps amener l'enfant A
 atteindre une competence en anglais langue seconde qui serait compara-
 ble A celle que les enfants anglophones acqui rent en fran(ais langue
 seconde, dans les programmes d'immersion? En d'autres termes, com-
 ment peut-on en &ducation d6velopper chez une communaut& socio-
 culturellement domin6e, un bilinguisme fonctionnel qui ne soit pas
 mena(ant pour la culture elle-meme? Ou encore, comment peut-on
 modifier une situation educative pour qu'elle donne naissance a un
 bilinguisme additif plut6t qu'a un bilinguisme soustractif?
 Comme nous l'avons deji mentionne, Lambert (1977) a sugger6 que
 l'6ducation doit surtout porter son attention sur l'entit& linguistico-
 culturelle la moins prestigieuse et s'attarder A renforcer la competence
 linguistique dans cette langue. Une option possible est de retarder
 l'introduction de la langue seconde et de renforcer les structures en
 langue maternelle. L'instruction de cette premiere ne peut toutefois pas
 etre retardee indefiniment etant donne qu'un enfant en grandissant perd
 la facilite avec laquelle un jeune enfant peut acqudrir une langue
 (Hamers, sous presse). De meme, limiter l'apprentissage d'une langue
 seconde A une situation de classe s'estjusqu'ici montr6 une solution peu
 rentable, amenant seulement a une acquisition tres appauvrie de la
 langue seconde.
 Une r6ponse 6ducative A ce problime se trouve peut- tre dans les
 programmes d'6changes inter-linguistiques actuellement en vogue au
 Canada. Carroll (1962) a observe que la variable aptitude, traditionnelle-
 ment exploit6e dans la salle de classe, n'est responsable que pour 50% des
 reussites en langue seconde et qu'A c6to de cela un autre groupe de
 variables psychologiques ayant trait aux attitudes et a la motivation ont
 une importance 6gale en acquisition de la langue seconde. Cette observa-
 tion fut confirmie par les travaux de Gardner & Lambert (1972) qui ont
 clairement d(montr& le r8le important jou& par les variables attitudes/
 motivation. Contrairement 1 l'aptitude, la motivation et les attitudes sont
 le produit de l'environnement et done possibles d'etre modifi~es par
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 celui-ci. Gardner & Lambert (1972) suggbrent que le milieu social
 influence la motivation et les attitudes qui a leur tour influenceront
 I'apprentissage de la langue seconde. Cette influence n'est cependant ni
 simple ni directe; l'environnement influencera l'apprentissage d'une
 langue seconde par l'interm6diaire d'un processus motivationnel rela-
 tivement complexe (le lecteur int6ress6 dans ce processus est r6f&r6 aux
 modules 61abor6s par Gardner et Cl6ment et par Clement et Hamers
 (1979)).

 Sur le plan de l'Mducation, le problkme se traduit de la fagon suivante:
 comment le systeme scolaire peut-il soutenir la motivation et rendre les
 attitudes envers la langue seconde plus favorables en modifiant l'en-
 seignement linguistique? Une tentative de r6ponse A cette question se
 retrouve dans les nombreux programmes d'echanges interculturels uti-
 lis6s au Canada et en particulier au Quebec. Dans ces programmes des
 elkves des deux groupes ethnolinguistiques (les francophones et les
 anglophones) sont r6unis et participent en commun A des activit~s
 para-scolaires. Ces contacts inter-ethniques doivent permettre d'influen-
 cer la motivation et les attitudes envers la langue seconde et donc favoriser
 le processus d'acquisition de la langue seconde. Cependant, l'6valuation
 de ces programmes, comme celle de Cl6ment, Gardner et Smythe (1977)
 et celle de Hamers et Deshaies (1978) d&montre que ce n'est pas la simple
 existence de ces contacts qui vont influencer favorablement les variables
 attitudes/motivation. L'attitude avant l'6change, l'age ainsi que le contenu
 de l''change sont particulibrement pertinents (Hamers et Deshaies,
 1978); il devient donc important d'analyser ces facteurs avant d'exploiter
 cette approche socio-psychologique dans une situation particuliere. Il
 n'en reste pas moins encourageant de voir qu'il existe en didactique des
 langues, de nouvelles voies d'intervention p6dagogiques jusqu'ici encore
 tres peu exploit6es.

 En conclusion, il semble que les r6cents d6veloppements thdoriques sur
 les r6lejou6 par les facteurs langagiers, culturels et psychologiques lies au
 comportement langagier ont un impact important en 6ducation. Le
 langage est l'outil de communication humaine par excellence ainsi qu'un
 pr6cieux instrument dans l'l1abration de la pens6e. Le d6bat thdorique est
 ouvert quant a savoir si le langage et la culture sont A l'origine de
 divergences profondes dans l'61aboration des composantes dynamiques
 de la personnalite et de la pens6e; cette these est soutenue par les
 d6fenseurs de l'hypothese de Whorf (1956) qui percoivent un lien causal
 entre le langage, la culture et la pens(e, cette derniere ne pouvant
 s'1laborer qu'A partir des premiers. Une autre vue thdorique veut que le
 langage et la culture n'affecte pas les composantes profondes de la
 personnalitC mais plut6t ses modes d'expression; cette these est soutenue
 entre autre par Lambert (1976) qui suggre que la langue et la culture
 agissent comme un filtre extremement sensible i travers lequel passeront
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 les perceptions sociales de soi-meme et des autres et qui sera determinant
 quand a l'expression de l'identite et de la pensee. Quelle que soit l'issue de
 ce d6bat, il n'en reste pas moins que le r6lejoue par les facteurs culturels et
 langagiers dans l'6panouissement de la personnalit6 doit rester au centre
 des preoccupations des 6ducateurs.
 Les educateurs ont pris conscience de l'existence d'un nombre de
 mecanismes socio-psychologiques pertinent au d6veloppement de la
 competence langagiere; le monde de l'education semble de plus en plus
 ouvert A accepter des changements d'optique provenant des resultats de
 la recherche fondamentale, ce dans tous les domaines oi le comporte-
 ment langagier est pertinent en education. Il reste que les vues theoriques
 posent beaucoup de questions aux educateurs qui doivent se charger de
 les adapter A la situation de la salle de classe. Beaucoup de questions,
 meme si elles peuvent tre traduites en termes fondamentaux, ne
 recevront pas de r6ponse avant qu'un plus grand nombre d'&valuations
 de programmes basees sur ces fondements theoriques auront eu lieu.
 L'int6ret de l'educateur veut qu'il se pose des questions directes, comme
 par exemple "quel est l'age optimal pour apprendre une langue seconde?"
 La r6ponse que la recherche psycholinguistique gen6rale, particuliere-
 ment celle en sociopsychologie du langage, pourra y apporter n'est ni
 simple ni unique; les mecanismes socio-psychologiques en jeu dans le
 comportement langagier sont eux-memes complexes et ne sont pas
 identiques dans des situations diff6rentes. Les implications les plus
 pertinentes de ces vues theoriques pour l'dlaboration de programmes
 Cducatifs, concernent sans doute l'int"rAt qu'il faudra porter au contexte
 socio-culturel dans lequel de d6veloppement du langage, de la bilingua-
 lite, et de la comp6tence en langue seconde a lieu. Si les construits
 theoriques en socio-psychologie du langage permettent d'alimenter la
 planification de nouveaux programmes 6ducatifs, l'6valuation de ceux-ci
 devra A son tour amener suffisamment d'evidence pour confirmer un
 module thdorique et pour permettre de continuer son &laboration. Seule
 une plus grande coherence entre recherche fondamentale, recherche
 appliquee et 6valuation de programme permettra aux educateurs d'ex-
 ploiter au mieux les facteurs langagiers et culturels en jeu dans les
 processus ducatifs.
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