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LANGUE ET SOCIÉTÉ 

L'APPRENTISSAGE PRÉCOCE 
DES LANGUES SECONDES 

État de la question 

CH] 

2 - DES QUESTIONS ET 
DES RÉPONSES SUR 

L'APPRENTISSAGE PRÉCOCE 
DES LANGUES SECONDES 

Si nous avons, en tant qu'universitai­
res, un devoir moral envers nous-mê­
mes, envers les chercheurs, les éduca­
teurs et les enfants, c'est de dire ce que 
nous savons et ce que nous pensons et 
de faire confiance au jugement de ceux 
qui nous écoutent. 

Introduct ion 

La question principale qui sous-tend 
cet article est : « Quel est l'âge idéal pour 
apprendre une langue seconde?» 

Si à certaines époques on répondait 
facilement à cette question en affirmant 
que c'était «à l'école secondaire» (la 
tradition européenne de la première 
moitié du siècle), ou «avant l'âge de 9 
ans» (Penfield, 1953 et 1959), ou «en 
même temps que la langue maternelle» 
(travaux sur la supériorité des bilingues 
« compound » sur les bilingues « coordi­
nate»), il est impossible aujourd'hui de 
répondre autre chose que : « ça dépend ! », 
surtout lorsque la question est posée 
dans le contexte scolaire. Ça dépend 
des objectifs généraux et particuliers 
poursuivis par l'institution scolaire ou 
par les parents: ça dépend des besoins 
réels qu'éprouvent les enfants; ça dé­
pend de l'utilisation qu'ils peuvent en 
faire en dehors de la salle de classe; ça 
dépend des talents particuliers de ces 
enfants; ça dépend de l'appartenance 
des enfants à une communauté linguis-

par 
Gilles BIBEAU 

avec la part ic ipat ion 
d'Emile BESSETTE 

Voici le deuxième d'une série de trois 
articles sur l'apprentissage précoce des 
langues secondes è l'école. Sous le titre 
Essai de problématique générale sur le 
bilinguisme et l'éducation bilingue (Québec 
français, n°30, mal 1978), le premier article 
a tenté de créer une perspective générale 
dans laquelle la question de l'apprentissage 
et de l'enseignement précoce de la langue 
seconde devrait être considérée et a 
résumé quelques expériences faites aux 
États-Unis et au Canada è titre d'exemples. 
Le présent article soulèvera une série de 
questions sur l'éducation bilingue et tente­
ra d'y répondre, du moins en partie, en 
évoquant les principaux travaux de recher­
che et les principales expériences pédago­
giques effectuées jusqu'Ici. Le troisième 
article suggérera un modèle ou une 
structure de décision en éducation bilingue 
en regroupant, dans une sorte d'algorithme 
de l'éducation bilingue, les raisons évo­
quées par ceux qui prônent cette forme 
d'éducation et en Indiquant une façon de 
les considérer et de les traiter. 

tique majoritaire ou minoritaire; ça dé­
pend de l'attitude générale des enfants, 
des parents et des maîtres ; ça dépend du 
niveau socio-économique du milieu im­
médiat ; ça dépend de la nature de l'atti­

tude à l'égard de la communauté étran­
gère et même de la communauté mater­
nelle; ça dépend du temps dont on dis­
pose; ça dépend des régimes et des 
méthodes pédagogiques que les orga­
nismes scolaires sont prêts à mettre en 
place, ça dépend ! 

Je vais aborder les facteurs les plus 
connus qui peuvent constituer des va­
riables déterminantes dans le succès ou 
l'échec des programmes d'éducation bi­
lingue précoce, c'est-à-dire aux niveaux 
préscolaire et primaire. Dans une pre­
mière partie, je ferai un examen général 
des travaux de recherche et des expé­
riences pédagogiques les plus impor­
tantes sur l'enseignement et l'apprentis­
sage précoce des langues secondes en 
les plaçant dans la problématique des 
rapports entre l'apprentissage des lan­
gues secondes et diverses variables psy­
chologiques, sociales et éducatives; 
dans une deuxième partie, je tenterai de 
savoir si un apprentissage précoce des 
langues secondes peut avoir des effets 
néfastes ou bénéfiques sur les enfants. 

2.1. Les recherches et expériences 
pédagogiques sur l'enseignement 

et l'apprentissage précoce 
des langues secondes 

Des projets d'éducation bilingue sont 
en train de se réaliser dans plusieurs 
pays du monde, sur les cinq continents. 
Pour avoir une idée approximative de 
l'ampleur du mouvement de l'éducation 
bilingue, il suffit de savoir que, aux États-
Unis et au Canada seulement, plus de 
500 projets sont actuellement en marche 
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Je participe à une expérience d'apprentissage précoce des langues. 

et que ces projets touchent entre 2 500 et 
4 000 écoles. Au Québec seulement, plus 
de 30% des enfants qui fréquentent des 
écoles anglaises sont dans ce qu'on ap­
pelle des «classes d'immersion françai­
se» et environ 5% des enfants qui fré­
quentent des écoles françaises sont dans 
des «classes d'immersion anglaise» ou 
dans des « classes bilingues», sans con­
sidérer l'enseignement traditionnel des 
langues qui touche une bonne partie du 
reste de la population scolaire. 

Si l'on veut faire le tour de la documen­
tation qui existe sur ce sujet, il faut lire 
plusieurs dizaines de livres récents, quel­
ques centaines de mémoires de maîtrise 
et de thèses de doctorat ainsi que plu­
sieurs milliers d'articles. La seule liste 
des références couvrirait deux fois l'es­
pace prévu pour cet article. 

Il n'est pas possible de faire ici l'histoi­
re de la recherche sur cette question ou 
de résumer tous ces travaux, encore 
moins de porter un jugement circons­
tancié sur chacun d'eux. J'invite toute­
fois ceux que la chose intéresse à lire les 
œuvres citées dans les références bi­
bliographiques: la plupart contiennent 
des synthèses fort intéressantes et des 
références très nombreuses. Je devrai 
me limiter, pour ma part, à donner une 
appréciation générale de ce que j'ai con­
sulté jusqu'à présent. 

Les résultats des recherches effec­
tuées à ce jour sur l'apprentissage pré­
coce des langues secondes (ALS) sont 
sujets à bien des réserves en regard de la 
seule raison qui doit justifier leur exis­
tence, le développement du savoir ob­
jectif et du savoir-faire dans ce domaine. 
Et cela pour plusieurs raisons: (1) beau­
coup de ces travaux sont subventionnés 
directement par des gouvernements ou 

des organismes qui tiennent absolument 
à ce que les résultats soient positifs ou 
aillent dans la bonne direction, ce qui 
met souvent en question la liberté et 
l'indépendance des chercheurs : on peut 
s'interroger par exemple sur l'objectivité 
de chercheurs qui s'affichent comme de 
chauds partisans du bilinguisme et qui 
ne se font pas scrupule de cautionner 
des objectifs politiques ou de tout faire 
pour éliminer la critique (appelée par 
eux opposition), mais il faut dire que ce 
ne sont habituellement pas les cher­
cheurs qui se prostituent ainsi ; ce sont 
leurs interprètes ou leurs parasites; (2) 
en comparant des résultats de travaux 
similaires, on constate des contradic­
tions notoires sur des variables impor­
tantes : c'est ainsi qu'on a « démontré » à 
tour de rôle, ici ou là, la primauté de telle 
ou telle variable, la supériorité de tel ou 
tel régime pédagogique, des effets né­
fastes et des effets bénéfiques de l'édu­
cation bilingue, des rapports directs et 
l'absence de tout rapport entre ce type 
d'apprentissage et l'intelligence, le sta­
tut psycho-social, le milieu socio-cultu­
rel, le contexte pédagogique, etc. ; (3) 
nous sommes dans le domaine des scien­
ces humaines où il est pratiquement im­
possible de faire soit une expérience 
longitudinale méthodologiquement étan-
che, car la plupart des conditions de 
l'expérience changent constamment du­
rant l'expérience, soit une description et 
une comparaison sûres des variables im­
pliquées à cause de l'infidélité chronique 
de la plupart des instruments de mesure, 
de la non-représentativité des échantil­
lons, de l'absence ou de l'ignorance de 
certaines variables non considérées ou 
éliminées a priori, du traitement des 
données qui confondent souvent varia­

ble dépendante et variable indépendan­
te, etc. ; (4) les travaux effectués jusqu'à 
présent portent surtout sur l'école pri­
maire: il est donc difficile d'avoir des 
comparaisons avec ce qui pourrait se 
passer au secondaire. Deux recherches 
seulement touchent les deux niveaux. 
J'en dirai quelques mots plus loin. Force 
nous est de conclure que la grande ma­
jorité des travaux publiés jusqu'à main­
tenant soulèvent beaucoup plus de pro­
blèmes qu'ils n'en résolvent. 

Pourtant, malgré des limites certaines, 
il ne faut pas conclure que les travaux de 
recherche qui ont été menés n'ont au­
cune valeur: au contraire, comme dans 
le cas de toute recherche qui commen­
ce, ils nous permettent, par le seul fait 
d'en discuter avec de nombreuses per­
sonnes, de définir de mieux en mieux et 
de plus en plus exactement la problé­
matique générale de l'éducation bilin­
gue. Plusieurs colloques et congrès ré­
cents sur la question nous permettent 
d'apercevoir la complexité du phénomè­
ne et son rattachement à tous les as­
pects de la vie psychologique et sociale 
des humains. 

a) ALS et le développement 
neuro-physiologique 

Ce que Penfield (1959) disait sur le 
développement neuro-physiologique est 
aujourd'hui largement remis en ques­
tion. On ne peut plus affirmer que la 
plasticité du cerveau ou la facilité d'ap­
prentissage soit limitée de façon aussi 
définitive à la maturation neurologique 
et qu'il soit impossible, après l'âge de la 
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puberté, d'apprendre facilement des lan­
gues secondes. L'hypothèse d'un hé­
misphère spécialisé pour les langues se­
condes est également abandonnée pres­
que partout pour des hypothèses fonc-
tionnalistes ou structurales impliquant 
l'acquisition et le développement des 
connaissances par réseaux d'opposi­
tions et par fonctions réciproques. 

Cela n'élimine pas, cependant, la plus 
grande disponibilité des enfants à l'é­
gard de n'importe quel apprentissage y 
compris ALS, ni leur plus grandefacilité, 
mais la plasticité naturelle des enfants 
n'est pas le facteur déterminant de l'ap­
prentissage, pas plus que sa diminution 
avec l'âge n'est une contrainte suffisam­
ment forte pour en faire un principe prio­
ritaire. 

b) ALS et l'apprentissage de la 
langue maternelle (ALM) 

Les rapports entre ALS et ALM se si­
tuent à deux niveaux : (1 ) LS s'apprend-
elle de la même manière que LM?; (2) 
une grande maîtrise de LM rend-elle 
l'apprentissage de LS plus facile? 

Certains chercheurs, en particulier 
Tucker (dans CAL, 1977, vol. 2, p. 4), 
affirment qu'il existe suffisamment de 
preuves (anglais «evidence») pour pen­
ser que ALS se fait de façon analogue à 
ALM. Il est difficile d'adhérer à une telle 
hypothèse si l'on tient compte des tra­
vaux d'autres chercheurs comme Pia­
get, pour qui ALM est associé au déve­
loppement intellectuel, qui ne saurait se 
refaire à chaque apprentissage d'une 
langue étrangère comme si rien n'exis­
tait, ainsi que de phénomènes faciles à 
observer lors de ALS, comme la résis­
tance à l'apprentissage, les interféren­
ces linguistiques et culturelles et l'utili­
sation de la traduction mentale (voir à ce 
sujet Bibeau, à paraître). Il semble plus 
raisonnable de postuler que ALS se fait 
d'une manière tout à fait particulière, du 
moins lorsque LM est déjà en place. Le 
fait d'avoir une réponse certaine à cette 
question pourrait avoir des effets consi­
dérables sur les méthodes d'enseigne­
ment et sur les régimes pédagogiques à 
prévoir pour l'enseignement de LS. Pour 
l'instant, il me paraît prématuré d'orien­
ter tout l'enseignement dans une direc­
tion trop spécifique sur la foi d'une sim­
ple hypothèse. 

La question de savoir si une grande 
maîtrise de LM rend l'apprentissage de 
LS plus facile est reliée directement à la 
question précédente. Dans le cas où 
ALS se ferait de la même manière que 
ALM, celle-ci aurait peu d'effets sur cel­
le-là ; dans le cas où ALS ne se ferait pas 
de la même manière que ALM, on pour­
rait concevoir, comme je l'ai déjà fait 
(Bibeau, à paraître), que ALS se fait par 
l'intermédiaire de LM et que, par consé­

quent, une plus grande maîtrise de LM 
faciliterait ALS. Encore là, rien de sûr. 

c) ALS et les aptitudes 

Dans l'enseignement traditionnel des 
langues secondes, les résultats de ALS 
ont presque toujours été liés aux aptitu­
des générales des enfants, c'est-à-dire à 
leur intelligence et à leur capacité intel­
lectuelle de même qu'à leur succès dans 
les autres matières scolaires: ce n'est 
qu'exceptionnellement que des enfants 
faibles dans les diverses matières scolai­
res ont été plutôt forts dans ALS et vice-
versa. Dans les expériences où le régime 
pédagogique traditionnel a été cham­
bardé, les conclusions sont actuellement 
difficiles à tirer à ce propos, car plusieurs 
autres variables sont considérées. 

La question la mieux documentée et la 
plus longuement étudiée, en rapport 
avec ALS, est sans doute celle des apti­
tudes spécifiques à l'apprentissage des 
langues secondes. Un certain nombre 
de tests d'aptitudes à ALS sont utilisés 
largement, du moins au niveau de l'école 
primaire ainsi que chez les adultes (Car­
roll & Sapon, Pimsleur). Il existe un ni­
veau de corrélation élevé entre le succès 
aux tests et le succès dans ALS. De plus, 
ce niveau de corrélation est relativement 
stable depuis de nombreuses années. 

d) ALS et l'attitude 

La question de l'attitude ne se pose 
vraiment chez les enfants que dans le 
cadre scolaire. Dans le cas d'un appren­
tissage sur le tas ou dans la rue, c'est le 
goût naturel de jouer ou de communi­
quer qui conduit les enfants vers ALS. Si 
ce goût n'existe pas, la question ne se 
pose pas. 

On pense souvent que les enfants ont 
moins de préjugés et de résistances cul­
turelles à ALS et que, par conséquent, ils 
seront mieux disposés à son égard. Cela 
n'est vrai que sur le plan théorique: en 
pratique, un ALS gratuit (ce qui est pres­
que toujours le cas à l'école), c'est-à-
dire qui ne coïncide pas avec une expé­
rience quotidienne de contact et de jeux 
avec des usagers de LS, soulèvera très 
tôt la question de l'utilité d'une telle dé­
marche ou bien sera placé au même 
niveau que les autres matières scolaires 
et ce sont les variables pédagogiques 
qui joueront pleinement. 

Lorsque l'on croit que les enfants ont 
un goût plus naturel que les adultes de 
communiquer avec des étrangers, il me 
semble qu'on projette certains objectifs 
des adultes sur les enfants. Comme les 
adultes, les enfants ont un goût «natu­
rel » pour l'étranger dans la mesure où le 
contact de l'étranger peut rapporter quel­
que chose immédiatement : des plaisirs, 
des jeux agréables, la satisfaction de 

besoins perçus comme importants, etc. 
Un ALS par curiosité ou pour garantir un 
avenir éventuellement bilingue me pa­
raît relever davantage de l'attitude des 
parents que de celle des enfants. 

e) ALS et la motivation 

A la question de la motivation, qui est 
en quelque sorte le résultat d'un rapport 
entre les raisons intérieures, individuel­
les, et les raisons extérieures, sociales et 
objectives, est liée la question des objec­
tifs généraux de l'enseignement et de 
l'apprentissage des langues secondes à 
l'école. Malgré l'importance accordée en 
éducation à la définition des objectifs et 
les avertissements répétés de plusieurs 
éducateurs et chercheurs (en LS, voir en 
particulier Fishman (CAL, 1977, vol. 1, 
pp. 46-49), c'est la question la moins 
étudiée dans le secteur de ALS et celle 
dont on se préoccupe le moins dans 
l'implantation de programmes bilingues. 
Pourtant, que de questions sans répon­
ses à ce sujet ! 

f) ALS et les variables pédagogiques 

L'ALS sur le tas ou dans la rue n'a 
jamais posé de problèmes à personne: 
les enfants apprennent « naturellement» 
les langues secondes avec une facilité et 
une rapidité étonnantes lorsqu'ils en sen­
tent le besoin pour communiquer avec 
leur entourage immédiat. Par ailleurs, 
les problèmes les plus graves naissent 
lorsque les enfants sont placés dans des 
situations d'apprentissage scolaire. Je 
ne veux pas reprendre ici ce que d'autres 
personnes plus compétentes que moi 
ont dit sur l'école ou sur la pédagogie, 
mais je pense que ALS ne peut pas être 
traité de façon différente que l'appren­
tissage des autres matières scolaires. 
L'enseignement de la langue seconde, 
comme l'enseignement de la mathémati­
que, des sciences ou de la langue ma­
ternelle, exige une définition claire des 
objectifs, une préparation adéquate des 
maîtres aussi bien au plan de la matière 
elle-même qu'au plan des procédés d'en­
seignement, un matériel pédagogique et 
une méthodologie qui tiennent compte 
de ce que sont et de ce que peuvent faire 
les enfants à l'âge où ils reçoivent cet 
enseignement. 

En ce qui concerne les langues secon­
des, certains auteurs affirment que la 
différence dans les méthodes utilisées 
ne produit pas de différence dans les 
résultats obtenus. Cette conclusion que 
je partage en grande part ne nous per­
met cependant pas d'affirmer que la mé­
thode n'a pas d'importance: au contrai­
re, elle signifie qu'une méthode structu­
rée et un professeur bien préparé sont 
indispensables au succès des élèves, 
mais que plusieurs types de méthodes et 
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plusieurs types d'enseignants peuvent 
conduire à des résultats équivalents. 

Au-delà des méthodes pédagogiques 
se pose la question du régime pédago­
gique le plus favorable à ALS. Jusqu'à 
présent, trois types de régimes pédago­
giques ont été expérimentés plus ou 
moins largement : 1) le régime tradition­
nel comportant une période fixe par se­
maine ou par jour consacrée à ALS ; 2) 
le régime «classe d'immersion» où l'en­
seignement de toutes ou d'une partie 
des matières scolaires se fait dans la 
langue seconde à différentes années du 
primaire (et/ou du secondaire) sans qu'il 
y ait enseignement de la langue comme 
tel (voir Lambert et Tucker, 1972, RCLV, 
vol. 32 à 34 et CAL) ; 3) le régime « inten­
sif» qui consacre plusieurs mois consé­
cutifs à l'enseignement unique de la lan­
gue seconde, à l'une ou l'autre des an­
nées du primaire (voir Billy ei* al., 1976, 
1977 et 1978). 

Il est difficile de dire avec assurance 
lequel des régimes est le plus efficace, 
car les activités pédagogiques et l'ac­
cent mis sur les aspects linguistiques 
sont très différents d'un régime à l'autre. 
Si l'on considère le temps passé dans la 
langue seconde, il semble bien que le 
régime intensif soit le plus satisfaisant 
(voir Billy, 1978) : son niveau de concen­

tration de la matière réduit de façon con­
sidérable soit, par rapport au régime 1, 
les répétitions nécessaires à la mémori­
sation de petites séquences d'enseigne­
ment réparties sur une très longue pé­
riode de temps, soit, par rapport au ré­
gime 2, la complexité de l'apprentissage 
qui porte à la fois sur la langue seconde 
et sur la matière scolaire enseignée dans 
cette langue sans un enseignement struc­
turé de la langue. Il est également moins 
coûteux que le régime 2 et mobilise beau­
coup moins d'énergies de la part des 
institutions scolaires. De nombreuses 
expériences seront toutefois encore né­
cessaires avant que nous ne soyons en 
mesure de tirer des conclusions fermes 
sur le régime qui convient le mieux à 
chaque situation. 

Les deux seules recherches longitu­
dinales portant sur le primaire et le se­
condaire en même temps (Burstall 1975; 
Carroll 1975) arrivent à la conclusion que, 
compte tenu du temps, des énergies et 
des ressources dont disposent les insti­
tutions scolaires habituelles, il est préfé­
rable de placer l'enseignement des lan­
gues secondes au niveau secondaire. 
Les enfants y apprennent plus vite, l'a­
ménagement pédagogique est moins 
lourd et les résultats obtenus sont plus 
stables. Ces recherches ne sont pas à 

l'abri de certains défauts méthodologi­
ques comme ceux dont j'ai parlé plus 
haut, mais elles ont l'avantage immense 
de porter sur des populations très larges 
(18000 et 26000 respectivement), du­
rant un laps de temps relativement long 
(11 ans et 10 ans respectivement). De 
toutes les recherches consultées, ce 
sont sans aucun doute les plus complè­
tes. 

2.2 Y a-t-ll des effets 
néfastes ou bénéfiques 

de ALS sur divers éléments 
psychologiques, sociaux, 

culturels et éducatifs? 

Il est normal pour des éducateurs et 
des responsables d'institutions éducati­
ves de s'interroger sur les effets du bilin­
guisme. Ces interrogations ont leur sour­
ce dans les différentes raisons avancées 
par ceux qui s'opposent au bilinguisme 
précoce aussi bien que par ceux qui en 
prônent la généralisation. 

a) Effets de ALS sur le 
développement cognitif 

On a souvent évoqué par le passé un 
certain nombre de difficultés dans l'or­
ganisation des idées ainsi que dans leur 
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énonciation, de même que certaines hé­
sitations et même certaines incohéren­
ces dans le raisonnement et dans l'ex­
pression des idées, chez des enfants 
bilingues ou en train de le devenir. On a 
volontiers attribué ces difficultés cogni­
tives au fait que les enfants étaient bilin­
gues ou étaient en train d'apprendre une 
langue seconde. 

Les recherches les plus récentes sur 
les effets du bilinguisme sur l'intelligen­
ce et sur le raisonnement ont mis en 
doute cette conclusion un peu hâtive. 
On a pu expliquer que, non seulement 
ces problèmes intellectuels n'étaient pas 
propres aux enfants bilingues ou en train 
de le devenir, mais que, au contraire, 
ALS pouvait avoir des effets bénéfiques 
sur la souplesse intellectuelle et même 
augmenter la manifestation des capaci­
tés des enfants dans certains domaines. 
Malheureusement (ou heureusement), 
ces recherches ont porté surtout sur des 
échantillons d'enfants de milieu favorisé 
et de niveau primaire et les résultats 
obtenus sont relativement minces. La 
donnée la plus récente laisse penser 
que des effets bénéfiques sont sensibles 
lorsque les enfants atteignent un niveau 
avancé de bilinguisme. 

Si l'on peut dire actuellement que ALS 
n'a-pas d'effets néfastes perceptibles sur 
le développement cognitif des enfants 
de milieu favorisé, on ne peut pas en 
conclure qu'il n'a pas d'effets sur les 
enfants de tous milieux. La question est 
d'ailleurs fort complexe parce qu'elle est 
mêlée à celle du développement lin­
guistique et affectif, encore plus chez 
des enfants de milieux moyen et défavo­
risé. Il est même prévisible que ALS ra­
lentisse ou perturbe le développement 
cognitif d'enfants défavorisés, surtout 
dans les premiers stades de l'apprentis­
sage scolaire. 

b) Les effets d'ALS sur le 
développement linguistique 

Il y a à ce sujet beaucoup de faux 
espoirs qui sont entretenus par des affir­
mations du type: plus les enfants sont 
jeunes, moins ils mélangent les langues 
maternelle et seconde. On ne peut pas 
admettre, sur la foi des recherches effec­
tuées jusqu'à présent, la généralité d'une 
telle affirmation: en effet, la question 
des relations LM-LS est liée à toutes les 
autres questions et surtout à la question 
de l'usage que font les enfants de LS et 
de LM au moment où ils sont soumis à 
l'apprentissage de LS. Dans les cas où 
les enfants utilisent LS pour la plupart 
de leurs activités quotidiennes, aussi 
bien dans la rue que dans la classe, on 
peut conclure que le développement de 
la compétence dans LM sera gravement 
compromis (voir les minorités françaises 

4au Canada) ; dans le cas contraire, l'ap­

prentissage de LS sera long et difficile; 
dans le cas où il y a équilibre d'usage 
entre les deux langues, la différence en­
tre les enfants se fera à partir des autres 
critères: l'intelligence, la sécurité affec­
tive, le développement psychomoteur 
général, l'attitude de l'entourage immé­
diat, etc. 

c) Les effets d'ALS sur 
l'apprentissage des 
matières scolaires 

La question qui se pose ici est de 
savoir si le temps consacré à ALS au 
primaire ou si le fait d'enseigner dans la 
LS nuit à l'acquisition des connaissan­
ces dans les autres matières scolaires 
telles que la mathématique, l'initiation 
aux sciences de la nature et les arts sous 
leurs diverses formes. Dans les classes 
où des recherches ont été menées sur 
cette question, il ne semble pas y avoir 
de différences importantes entre des 
classes bilingues et des classes unilin­
gues. Dans certains cas même, on a 
enseigné aux enfants à lire et à écrire en 
premier en LS sans que cela produise 
des effets négatifs immédiats sur la ca­
pacité moyenne de lire en LM. 

Sur toute cette question, encore une 
fois, les travaux menés dans des milieux 
favorisés auprès d'enfants appartenant 
à la communauté linguistique majoritai­
re produisent des résultats assez clairs, 
alors que les travaux menés ailleurs arri­
vent à des conclusions moins décisives, 
souvent négatives. Dans des conditions 
idéales à tous les égards, l'acquisition de 
connaissances dans les matières scolai­
res en LS ne semble pas créer de problè­
mes. 

d) Les effets d'ALS sur 
l'identité sociale 
et culturelle 

Il est certain qu'il existe des liens entre 
ALS et l'identité sociale et culturelle, 
c'est-à-dire le sentiment d'appartenance 
à une communauté linguistique particu­
lière. Avant l'âge de neuf ou dix ans, on 
ne voit guère de difficulté pour les en­
fants à se soumettre à un ALS; par ail­
leurs, après cet âge, du moins chez plu­
sieurs groupes qui ont fait l'objet d'un 
enseignement précoce de LS, il se pro­
duit une réaction assez forte qui se ma­
nifeste par une certaine forme de régres­
sion linguistique, du moins en LS, chez 
les enfants appartenant à une commu­
nauté linguistique majoritaire: ils sem­
blent devenir sensibles au problème so­
cial que pose leur apprentissage d'une 
LS alors qu'ils continuent d'appartenir 
totalement à une communauté premiè­
re. Sans que la chose ait été étudiée 
systématiquement, cette forme de ré­
gression linguistique se manifeste en 

LM chez des enfants appartenant à une 
communauté linguistique minoritaire qui 
possède une attitude integrative élevée, 
(minorités canadiennes), ou encore, en 
LS, là où l'attitude à l'égard du groupe 
majoritaire est plutôt négative (minori­
tés du sud des États-Unis). 

A ce propos, comme à propos des 
sujets précédents, l'appartenance à une 
communauté linguistique majoritaire ou 
minoritaire semble constituer un facteur 
déterminant dans les effets que produit 
ALS ou LM sur LS et sur les autres 
matières scolaires. Ces constatations re­
levées lors de colloques qui se sont te­
nus récemment au Canada et aux États-
Unis sont tout à fait dans la ligne de la 
réflexion socio-politique que je faisais 
lors du premier article de cette série. 

e> Les effets d'ALS sur l'attitude 

Bien que cette question ne soit pas 
encore vidée à cause de la difficulté d'ob­
tenir des renseignements objectifs sur 
l'attitude, et à cause du fait que les re­
cherches ont surtout porté sur des grou­
pes majoritaires de l'école primaire, il 
semble bien que si l'attitude peut jouer 
un rôle dans ALS au moment de l'ap­
prentissage, ALS ne joue pas de rôle 
important dans le changement de l'atti­
tude, du moins dans un contexte de type 
scolaire. Mentionnons tout de même 
l'existence de données partielles récen­
tes sur l'orientation négative de l'attitude 
chez des adolescents qui ont été soumis, 
à l'école primaire, à un enseignement 
intensif et prolongé de LS. Cette ques­
tion mérite d'être étudiée et le sera vrai­
semblablement bientôt. 

f) Les effets d'ALS sur 
d'autres facteurs 

Plusieurs autres facteurs reliés à ALS 
n'ont pas encore été étudiés de façon 
systématique. 

On est en droit de se demander par 
exemple si le fait de soumettre un enfant 
à ALS de façon prolongée et intensive 
peut déclencher des émotions, des sen­
timents, qui peuvent troubler la vie affec­
tive ou même aller jusqu'à provoquer 
des changements dans la personnalité. 
Le régime pédagogique lui-même, lors­
qu'il est établi en entier en fonction de 
ALS, peut-il générer un état d'insécurité 
affective dû à l'étrangeté de l'environne­
ment immédiat (enseignants, manuels) 
et du régime pédagogique de l'enfant? 

Une autre interrogation peut porter 
sur les effets de ALS sur les idées et la 
culture: selon qu'elle se déroule en mi­
lieu plus ou moins étranger dans des 
groupes majoritaires ou minoritaires, 
l'éducation bilingue assez généralisée 
peut-elle avoir des effets à long terme 
importants sur les idées qui sont véhicu­
lées dans une communauté ainsi que sur 
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la culture de cette communauté? Il ne 
faut pas aller loin dans l'histoire des 
langues pour constater les effets pro­
duits par le contact des langues... 

De même, le statut psycho-social du 
bilingue pratiquant est-il le même que 
celui de l'unilingue et les changements 
éventuels provoqués dans l'apprentis­
sage et l'usage constant d'une langue 
étrangère sont-ils bénéfiques, néfastes 
ou neutres? Et sa vie sociale, et son 
équilibre personnel? 

Que dire également des effets politi­
ques des programmes bilingues, à court 
et à long terme? Même si les enfants 
n'apprenaient pas ou n'utilisaient pas 
LS, les objectifs politiques seraient-ils 
atteints?... 

Nous aurons vraisemblablement be­
soin d'encore beaucoup de temps pour 
apporter toutes les nuances nécessaires 
à une interprétation correcte et univer­
selle du phénomène ALS... 

Conclusion 

Il est certain que les enfants peuvent 
apprendre une LS au pré-scolaire et/ou 
au primaire. 

La LS s'apprend mieux dans des cir­
constances idéales, c'est-à-dire dans un 
milieu favorisé, dans une communauté 
majoritaire, par des enfants doués, avec 
un régime pédagogique approprié à la 
situation et à l'environnement. Dans ces 
circonstances, on peut prévoir qu'il n'y 
aura pas d'effets néfastes connus. 

Par ailleurs, dans d'autres circonstan­
ces, pour un groupe minoritaire, dans un 
milieu moyen ou défavorisé, chez des 
enfants moins doués et dans une situa­
tion et un environnement artificiel ou 
peu supporteur, on peut prévoir toutes 
sortes de difficultés, du moins avec un 
régime pédagogique prolongé et inten­
sif. On peut penser qu'il y aura moins 
d'effets négatifs avec un régime ponc­
tuel intensif. 

Il est également certain que les mê­
mes enfants peuvent apprendre une LS 
au secondaire. Les seules recherches 
qui ont porté sur les deux niveaux scolai­
res recommandent le secondaire. Si on 
mettait autant d'énergie pour l'enseigne­
ment de LS au secondaire qu'on en met 
au primaire actuellement, les résultats 
seraient certainement aussi bons, sinon 
meilleurs, et les connaissances acquises 
seraient plus fraîches au moment où les 
enfants sortiraient de l'école secondaire 
pour le collège ou pour le travail, sans 
considérer la question des attitudes dans 
un milieu comme le Québec. 

En fait, la question de l'âge est une 
fausse question. On peut très bien sou­
tenir que, dans des conditions pédago­
giques adéquates, il est possible de ren­
dre des enfants relativement bilingues 
n'importe quand, au primaire ou au se­

condaire. Ce n'est pas la question du 
niveau qui est importante. Il me semble 
que c'est la question des aptitudes géné­
rales et spécifiques, la question des ob­
jectifs de l'enseignement des langues 
secondes et celle des régimes pédago­
giques qui sont prioritaires. 

Je crois qu'il faut avoir de l'enseigne­
ment des LS une vue réaliste et considé­
rer que les enfants seront à l'école au 
moins jusqu'à la fin du secondaire. Ainsi, 
si les objectifs généraux de l'enseigne­
ment des LS sont que les enfants puis­
sent lire la langue seconde couramment 
à la fin du secondaire et, dans certaines 
régions, la parler, il est possible d'amé­
nager divers régimes, de prévoir diver­
ses méthodes, de fixer les périodes d'en­
seignement et d'apprentissage qui pour­
raient très bien se situer au secondaire 
selon une répartition que les institutions 
scolaires pourraient prévoir selon les 
ressources qu'elles possèdent et les ob­
jectifs spécifiques qu'elles veulent se 
fixer. 
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