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Résumeél?

La question des effets de I’age sur I'apprentis-
sage des langues posséde des implications po-
tentielles dans de nombreux contextes: pour la
recherche, pour les politiques linguistiques na-
tionales et internationales, mais aussi dans le
contexte familial et bien entendu scolaire, en
particulier dans le cadre de I'implémentation
d’un enseignement précoce des langues étran-
géres. En raison de cette transversalité, il ar-
rive que certaines incompréhensions entre les
différents acteurs concernés aménent a des
débats parfois houleux sur I’dge défini comme
idéal pour débuter I’enseignement des langues
a I’école. Ainsi, si les enfants sont générale-
ment considérés comme de meilleurs appre-
nants de langues, sur le long terme et en
contexte naturel, la question de I’age est sou-
vent confondue avec la notion de période cri-
tique pour I'apprentissage des langues (mater-
nelles et étrangéres). Il est de ce fait important
de noter que I’hypothése d’une période cri-
tique, bien que se situant en filigrane de nom-
breuses études et discussions, n’est pas le
seul facteur explicatif des différences obser-
vées entre apprenants tardifs et précoces, que
ce soit en termes d’avantages ou de désavan-
tages de ces derniers, et que les résultats em-
piriques tendent par ailleurs de plus en plus a
infirmer son existence.

En raison de ce fait, nous avons choi-
si d’exposer dans cet état des lieux de la re-
cherche quelques-unes des principales notions
et théories visant a expliquer les différences
potentielles entre enfants et adultes en ce qui
concerne l'apprentissage des langues étran-
géres et secondes. Nous exposons ainsi les
hypothéses maturationnelles telle que I’hypo-
thése de la période critique, mais aussi d’autres
hypothéses, par exemple liées aux transferts
entre L1 et Lx.

Nous nous penchons ensuite sur les
études empiriques. Afin de comprendre les ré-
sultats de ces études sur le facteur de I’age
dans 'apprentissage des langues, il est néces-
saire de préter attention a ce qui a été vérita-

1| Ce résumé est une version modifiée d’un article appa-
raissant dans Babylonia 1/2014 (Lambelet, 2014).

blement évalué et investigué par ces derniéres
en prenant garde de bien différencier deux me-
sures souvent confondues (et participant de ce
fait a certaines incompréhensions quant aux
liens entre age et apprentissage des langues).
De fait, il existe deux principales mesures des
effets de I’age sur 'apprentissage: la premiére
consiste a comparer le niveau maximum de com-
pétence atteint en langue seconde/étrangére
(en anglais: ultimate attainment), tandis que
la deuxiéme mesure la vitesse avec laquelle un
individu apprend une langue seconde/étrangére
(en anglais: rate of acquisition). Différencier
ces deux types d’études est fondamental car
les résultats de chacune d’entre elles sont rela-
tivement différents: En effet, plusieurs études
ont montré que les enfants plus agés ainsi que
les adultes apprennent des langues secondes/
étrangéres (ou des structures spécifiques de
celle-ci) plus rapidement que les enfants plus
jeunes, mais qu’ils atteignent en général un ni-
veau de compétence final moins élevé, pour le
moins en contexte naturel.

Dans cette revue de la littérature, nous
mettons aussi en évidence le fait que, quelle
que soit leur position théorique, les chercheurs
ayant pour but de mettre au jour les effets
de I'dage sur I'apprentissage des langues se-
condes ou étrangéres se voient confrontés au
fait qu’il est tres difficile de séparer les effets
de I’dge d’autres facteurs colinéaires, comme
par exemple le temps passé dans la région ou
la langue-cible est parlée, le nombre d’années
d’instruction de la langue-cible, ou la quantité
et la qualité de I'input langagier. Par exemple,
en ce qui concerne I'input, non seulement la
quantité de celui-ci est connu pour étre prédic-
tif du résultat de I'apprentissage, et ce, quel
que soit I’dge, mais sa qualité exerce aussi une
influence et pourrait étre explicative des diffé-
rences entre enfants et adultes. Ceci est parti-
culierement le cas dans les études portant sur
les migrants car, dans les conditions de migra-
tion, les enfants sont souvent confrontés a un
input de meilleure qualité et plus diversifié en
termes de contextes sociaux que leurs parents.
Cet input plus riche et plus diversifié pourrait
aussi expliquer pourquoi les enfants migrants
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sont en général plus motivés a apprendre la
langue-cible — et par conséquent obtiennent
de meilleurs résultats sur le long terme. Il est a
noter que les enfants migrants sont aussi sou-
vent scolarisés en langue-cible, et sont donc
confrontés a la forme écrite de maniére plus
réguliére que leurs parents et fréres et sceurs
plus agés.

Ces différents facteurs, ainsi que d’autres
comme |I’éducation, certaines variables sociales
et psychologiques et de nombreuses autres
caractéristiques individuelles, ont souvent été
confondus avec des effets d’age, ce qui rend
les prises de position souvent difficiles (et
peut-étre aussi parfois inutiles). En outre, il est
important de noter que lorsque I’on compare
des groupes ayant commencé I'apprentissage
des langues a des &ges différents, leur age
au moment du test est lui aussi différent, ce
qui rend la comparaison directe des niveaux de
compétences difficile méthodologiquement. Les
effets de I’age sur 'apprentissage des langues
étrangéres sont par ailleurs connus pour étre
plus saillants dans certains domaines linguis-
tiques que dans d’autres — en particulier les
aspects phonologiques semblent étre particu-
lierement difficiles a acquérir, en comparaison
par exemple au lexique ou a la pragmatique. Ces
différences doivent étre tenues en compte afin
d’éviter le risque de surestimation de résultats
d’études et de transposition d’effets de I’age
concernant un domaine linguistique a d’autres
domaines ou a I'apprentissage L2 en général,
raison pour laquelle nous présentons les résul-
tats de recherche en fonction du domaine lin-
guistique investigué.

Un autre écueil des questions autour de
I’age et des apprentissages concerne la trans-
position de résultats d’études en contexte na-
turel (principalement migratoire) a ’enseigne-
ment formel en classe. Il est en effet important
de noter que I’hypothése de la période critique,
ainsi que d’autres hypothéses maturationnelles
connexes, a été initialement formulée et tes-
tée empiriquement en rapport avec l'acquisi-
tion non-guidée des langues (maternelles et
secondes), et donc ne peut étre directement
transposée au contexte scolaire. Les résultats

d’études menées dans des contextes non-gui-
dés ne peuvent en effet pas étre considérés
comme prédictifs des résultats en situations
d’apprentissage guidé, entre autres en raison
du fait que la qualité et la richesse de I'input
ne seront jamais équivalentes entre les deux
contextes.

En ce qui concerne notre état des lieux de
la recherche, notre focus porte sur les effets
de I'age en lien avec 'apprentissage des lan-
gues en contexte scolaire. Pour ce faire, nous
avons choisi de nous pencher de la maniére la
plus précise possible sur les résultats d’études
menées en contexte scolaire pour mettre au
jour les avantages et désavantages respec-
tifs, en terme de vitesse d’apprentissage et
de niveau maximal atteint, d’un enseignement
précoce ou plus tardif des langues étrangéres
a I’école. Les autres études en contexte natu-
rel, souvent citées — a tort — dans les débats
autour de I’age idéal pour une implémentation
des langues étrangéres a I’école, sont quant a
elles mentionnées lorsqu’elles permettent une
clarification des résultats obtenus en contexte
scolaire.?

2 | Les auteurs tiennent & remercier Jan Vanhove (Uni-
versité de Fribourg) pour les discussions sur certains as-
pects précis des études apparaissant dans cet état des
lieux de la recherche, ainsi que Elsa Liste (Universidade
de Santiago de Compostela & Université de Fribourg) pour
ces remarques judicieuses. Merci aussi aux traducteurs
(Donna Furlani, Linda Hille, Elsa Liste, Francesco Screti),
Ladina Stocker, Alessia Del Ponte, et Moritz Sommet pour
la relecture des versions allemande et italienne et Su-
sanne Obermayer pour la relecture finale des différentes
versions.
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Introduction

L’objectif de cette revue de la littérature est de
présenter et de discuter les résultats des
études empiriques ayant investigué les effets
de I’dge biologique sur I'apprentissage des
langues étrangeéres. Elle se propose de donner
un apercu des connaissances acquises dans ce
domaine de recherche et de servir ainsi de
point de repére aux experts et chercheurs qui
se consacrent a I’enseignement et I'apprentis-
sage des langues étrangeéres. Il s’agit, de plus,
d’une tentative de discuter de maniére fac-
tuelle les caractéristiques et le potentiel de
I’enseignement des langues étrangéres a
I’école obligatoire. Pour cette raison, nous limi-
terons délibérément I’étendue de cet état des
lieux de la recherche et n’aborderons la littéra-
ture sur l'acquisition des langues secondes
(c’est-a-dire, par exemple, I'apprentissage
d’une langue locale dans un contexte de migra-
tion) que dans la mesure ou celle-ci peut étre
pertinente et considérée comme une référence
pour I'apprentissage des langues étrangeéres.

Dans le cadre de cette revue de la littéra-
ture, nous tenons a effectuer des distinctions
terminologiques les plus claires et précises
possibles. Celles-ci ne concernent pas seule-
ment le contexte d’acquisition et d’apprentis-
sage (langue seconde vs. langue étrangeére),
mais aussi les dimensions qui fonctionnent
comme variables dépendantes, c’est-a-dire
comme objet essentiel de la recherche dans ce
domaine: S’agit-il de vitesse d’apprentissage a
un age donné? S’agit-il du niveau maximal at-
teint ou pouvant étre atteint dans une langue
étrangere? S’agit-il de compétences lan-
gagieres globales ou de domaines spécifiques,
tels que la prononciation? S’agit-il d’habiletés
langagiéres ou de compétences métalinguis-
tiques voire métacognitives ?

L’age biologique joue un réle différent en
fonction du domaine investigué et de I'aspect
sur lequel 'accent est mis. Notre travail se pré-
sente donc comme une tentative d’expliquer le
plus clairement possible, a partir des résul-
tats des travaux dont nous disposons, les liens
existants entre les différents facteurs.

Nous sommes conscients que le sujet de
la présente contribution est d’une grande im-

portance politique dans certains pays et ré-
gions, et qu’il s’agit donc d’un sujet sensible.
Nous ne pouvons naturellement pas influencer
la maniére dont notre revue de la littérature et
les résultats discutés seront utilisés dans les
débats politiques sur I’enseignement des lan-
gues étrangéres a I'école obligatoire. Néan-
moins, notre but est de décrire la situation du
point de vue de la linguistique appliquée, ou
plus précisément des recherches concernant
I’apprentissage et I'acquisition de langues, en
nous basant pour cela sur des résultats empi-
riques issus de pratiques didactiques réelles.
A aucun moment nous ne définirons ce qui est
correct ou ce qui ne I’est pas dans une région
donnée, c’est-a-dire, par exemple, quelles lan-
gues doivent étre enseignées en Suisse alé-
manique et dans quel ordre. Méme si au cours
des débats politiques sur I’enseignement des
langues étrangeres, des études sont utilisées
comme arguments, voire méme comme preuves,
pour ou contre certains dispositifs pédago-
giques, les décisions concernant le choix des
langues étrangeéres a enseigner et le moment de
leur implémentation sont avant tout des déci-
sions d’ordre politique, et devraient donc étre
traitées comme des phénoménes relevant de
la politique éducative. Le fait de justifier des
décisions concernant les curricula de langues
étrangeéres en utilisant des études investiguant
le niveau maximal atteint ou la vitesse d’ap-
prentissage nous semble problématique, et cela
pour plusieurs raisons. D’une part, comme nous
le verrons par la suite, les résultats et connais-
sances issus de la recherche sur I’enseigne-
ment des langues étrangéres ne penchent pas
clairement pour ou contre certaines décisions
curriculaires. D’autre part, il semble peu satis-
faisant de chercher une réponse a des ques-
tions de la politique éducative, liées a des
contextes linguistiques souvent chargés de
symbolisme politique national ou régional, dans
des arguments pédagogiques et cognitifs. Il
existe certes un lien entre le domaine de la pé-
dagogie et de la didactique et celui de la poli-
tique, mais ces domaines ne devraient pas étre
reliés de maniére si directe, comme c’est sou-
vent le cas dans les discussions concernant les
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langues étrangéres. Pour cette raison, il nous
semble important d’insister, dés I'introduction,
sur le fait que notre revue de la littérature ne
peut et ne veut pas résoudre la question des
contenus éducatifs et de leur symbolique natio-
nale, régionale et sociale.

Un autre point a garder a I’esprit est la dif-
férence entre les pratiques didactiques réelles
et les pratiques didactiques souhaitables. Les
études discutées dans cette revue de la littéra-
ture investiguent les effets de cours de langues
réels et non pas ceux de paradigmes didac-
tiques idéaux. Ainsi, par exemple, lorsque plu-
sieurs études indiquent que, dans un contexte
donné, Iintroduction précoce d’une langue
étrangére au programme scolaire ne semble pas
avoir d’influence sur le niveau pouvant étre at-
teint, 'on peut envisager I'idée que les scéna-
rios didactiques utilisés n’aient pas été adap-
tés a I’age des enfants ou que I'on a peut-étre
pas suffisamment puisé dans le potentiel de
transfert entre les langues apprises et celles
a apprendre. D’autres dispositifs didactiques —
mieux adaptés a I’dge des apprenants, congus
de fagon plurilingue et maximisant la qualité de
I"input — auraient pu fournir de meilleurs résul-
tats ou pour le moins des résultats différents.
En plus des études sérieuses mesurant I'impact
de l'introduction précoce d’une langue étran-
gére, il serait nécessaire de disposer de travaux
qui investiguent les différents modes d’action et
effets résultant de la variation des paradigmes
didactiques utilisés dans le domaine des lan-
gues étrangeéres. Il est a noter qu’il existe déja
un grand nombre d’études concernant le pre-
mier point, alors qu’il n’existe que trés peu de
travaux de recherche significatifs portant sur le
deuxiéme point. Pour pouvoir expliquer les liens
entre la didactique et I’age des apprenants, il
serait nécessaire de disposer d’études qui in-
vestiguent de maniére systématique la combi-
naison et I'interaction de ces deux facteurs. Ce
genre de recherche est particulierement diffi-
cile & mener, ce qui a pour conséquence qu’au-
cune conclusion claire n’ait pu étre tirée jusqu’a
présent. Nous nous efforcerons néanmoins de
prendre en compte, lorsque cela est possible,
le facteur didactique. De la méme facon, nous
essayerons de voir si les procédés d’évaluation

utilisés dans les études présentées sont adap-
tés a I’adge des participants.

Avant tout exposé et discussion des hypo-
théses et études empiriques concernant le fac-
teur de I’age dans I’enseignement précoce des
langues étrangeéres, il est nécessaire de définir
les principales notions a ne pas confondre. Ces
définitions occuperont les premiéres sections
de ce premier chapitre (1.1. et 1.2.). Dans la
troisiéme partie du chapitre (1.3.), les mé-
thodes d’investigation utilisées dans les études
faisant I'objet de cet état des lieux ainsi que
leurs limites seront brievement exposées. Dans
la premiére partie du chapitre 2, nous aborde-
rons brievement des études et hypothéses clas-
siques concernant |’acquisition d’une langue
premiére et le facteur de I’age biologique. Cette
discussion nous semble nécessaire pour pou-
voir comprendre certains concepts de base
utilisés dans les travaux de recherche sur I'ap-
prentissage des langues étrangéres. Ces prin-
cipes théoriques seront ensuite discutés dans
la section 2.2., puis résumés dans la section
2.3. Au chapitre 3, nous discuterons les études
qui testent I’existence d’un lien entre 'appren-
tissage de langues étrangeéres et le facteur de
I’age. Cette discussion sera divisée selon les
différentes compétences linguistiques visées:
vocabulaire et compétences globales (3.1.1.),
grammaire (3.1.2.) et phonologie (3.1.3.). Nous
distinguerons également les études qui foca-
lisent la vitesse d’apprentissage de celles qui
investiguent les compétences atteintes a un
certain age ou aprés une période d’exposition
donnée. Par la suite, nous présenterons les
différences liées a I’age en matiére de motiva-
tion (3.1.4.) et de stratégies (3.1.5.). Compte
tenu du fait que I'dge est loin d’étre le seul
facteur jouant un rdle, nous exposerons aus-
si de facon détaillée les résultats concernant
différents groupes de facteurs. Il s’agit, d’une
part, de facteurs liés aux cours de langues et
aux curricula scolaires, et d’autre part, de dif-
férences individuelles entre les apprenants. Fi-
nalement, au chapitre 5, nous tenterons de tirer
des conclusions d’ordre général et de mettre en
évidence quelques lacunes de la recherche.



Notions-clés

(de quoi parle-t-on?)

Comme discuté dans l'introduction, si I’ensei-
gnement précoce des langues étrangéres ainsi
que son utilité en termes d’apprentissage font
I'objet de débats, c’est entre autres en raison
du fait que certains résultats scientifiques
sont parfois mal compris, voir utilisés a mau-
vais escient. Ainsi, les résultats d’études sur le
facteur de I’age dans I'apprentissage non-gui-
dé des langues (par exemple en situations de
migration) sont souvent transposés a I’appren-
tissage guidé (en classe), et ce malgré le fait
que ces deux situations sont par définition
soumises a de grandes variations en termes
d’input et de processus en jeu. De plus, les ré-
sultats d’études ayant pour but de mesurer le
niveau maximal atteint (résultat de I'apprentis-
sage) sont souvent confondus avec les résul-
tats d’études mesurant la vitesse de 'appren-
tissage, ce qui complique singuliérement la
discussion car, comme nous le verrons dans la
suite de cette revue de la littérature, ces deux
types de recherches ménent a des conclusions
divergentes quant aux effets de I’age. Ces deux
notions ainsi que d’autres distinctions impor-
tantes seront exposées dans les prochaines
sections de ce premier chapitre, avant une
bréve exposition des principales méthodes
d’investigation apparaissant dans les études
de référence concernant les effets de I’age sur
I’apprentissage des langues.

1.1.
Acquisition et apprentissage en
contexte naturel et scolaire

Dans la suite de cet exposé, nous nous focali-
serons sur les études ayant investigué I'effet
de I’age sur I'apprentissage des langues étran-
géres en contexte scolaire (gquidé), tout en dis-
cutant, la ol cela est nécessaire, les conclu-
sions des études de référence en contexte na-
turel (non-guidé). Nous utiliserons pour ce
faire la terminologie suivante:

-~ Langue(s) seconde(s): nous emploierons le
terme langue(s) seconde(s) pour faire ré-
férence aux langues apprises en contexte

immersif naturel (i.e. dans une région ou la
langue-cible est parlée par une grande majo-
rité de la population comme langue premiére).

-~ Langue(s) étrangeére(s): le terme langue(s)
étrangére(s) sera utilisé pour caractériser
les langues apprises en dehors de la région
dans laquelle elles sont parlées (principale-
ment en contexte scolaire).

- Nous utiliserons le sigle L2 dans les cas ou la
différenciation entre langue(s) seconde(s) et
étrangére(s) n’est pas nécessaire.

Dans le méme sens, en suivant Krashen (1981a),
nous différencierons entre acquisition des lan-
gues (secondes) et apprentissage des langues
(étrangéres) en fonction du contexte (naturel
vs. enseignement explicite) dans lequel se dé-
roule cet acquisition/apprentissage. Dans les
cas ou la distinction entre acquisition et ap-
prentissage n’est pas pertinente, nous utilise-
rons le terme d’appropriation permettant de re-
couper les deux phénoménes (Bange, 2002).
Comme nous le verrons plus bas, la dis-
tinction entre acquisition et apprentissage des
langues secondes et étrangéres est importante
dans le cadre de cet exposé, en particulier en
raison des différences en termes de quantité de
I’input langagier auquel est confronté I'appre-
nant dans chacune de ces situations, ainsi que
des processus menant a un apprentissage plus
ou moins implicite de la langue-cible. Il est tou-
tefois a noter que la distinction entre appren-
tissage des langues étrangéres et acquisition
des langues secondes ne doit pas étre congue
comme dichotomique dans I’absolu, mais comme
recelant, au contraire, d’une myriade de formes
intermédiaires variant a la fois en termes de
quantité et de qualité de I'input et en termes
d’explicitation des apprentissages. En effet, de
la méme maniére que les migrants peuvent étre
confrontés a un input diversifié et riche s’ils
sont en contact permanent avec la langue de
la région d’accueil (dans le cadre de leur tra-
vail, de leur scolarité, de leur vie sociale et de
leur environnement familial) ou étre trés peu en
contact avec la langue-cible dans le cas de par-
cours de migration moins intégrés, I'apprentis-
sage des langues étrangéres a I’école peut étre
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caractérisé par uninput trés faible en termes de
quantité et de qualité ou bénéficier d’une plus
grande quantité d’input, dans des formes d’en-
seignement de type immersif par exemple. Dans
le méme ordre d’idée, I'apprentissage explicite
des langues ne peut étre associé exclusive-
ment au contexte scolaire et a I’enseignement
des langues étrangéres. Nous pensons ici par
exemple aux cours de langues secondes donnés
aux migrants qui peuvent ainsi bénéficier a la
fois d’un input varié facilitant une acquisition
implicite de la langue-cible et d’un enseigne-
ment explicite de certaines de ses structures
grammaticales.

1.2.
Distinction entre vitesse d’appren-
tissage et niveau maximal atteint

Une autre distinction importante a garder a
I’esprit lors de la lecture d’études se rappor-
tant aux effets de ’dge sur ’apprentissage des
L2 porte sur I'objet mesuré. Plus précisément,
il est nécessaire de distinguer les études ayant
mesuré la vitesse d’apprentissage (en anglais
rate of acquisition) des études ayant mesuré la
compétence maximale (en anglais eventual at-
tainment ou ultimate attainment) ou niveau de
compétence atteint par un individu considéré
comme ayant atteint son niveau de compétence
maximal dans la langue seconde ou étrangére.

La distinction entre vitesse d’apprentis-
sage et niveau maximal a été introduite pour
la premiére fois par Krashen, Long & Scarcel-
la (1979) dans le but d’expliquer des résultats
divergents rencontrés dans différentes études
sur les liens entre age et appropriation des lan-
gues secondes/étrangéres. Comme le relévent
en effet déja ces auteurs en 1979, les études
de référence montrent que, a exposition égale
et durant les premiéres phases de I'apprentis-
sage, les adultes et enfants plus dgés passent
plus rapidement par les premiéres phases de
développement de la compétence en L2 que
les enfants plus jeunes, mais que ceux-ci at-
teignent généralement un niveau de compé-
tence plus élevé sur le long terme:

In other words, adults and older children in gen-
eral initially acquire the second language faster
than young children (older-is-better for rate of
acquisition), but child second language acquirers
will usually be superior in terms of ultimate attain-
ment (younger-is-better in the long run). (Krashen
et al., 1979, p. 574)

En plus de ces résultats divergents, la distinc-
tion entre vitesse d’apprentissage et niveau
maximal atteint est importante, car, comme
nous le verrons dans les deux prochaines
sous-sections, les deux types d’études ont des
implications méthodologiques distinctes.

1.2.1.
Niveau maximal atteint

Pour tester les effets de I’age sur I'apprentis-
sage d’une langue étrangére en termes de ni-
veau maximal atteint, les chercheurs ont utilisé
soit des données de sondage ou auto-évalua-
tion des compétences, soit des mesures de la
compétence dans des tests formels, soit des
taches de production jugées par des locuteurs
natifs et ainsi comparé le niveau de compé-
tence (auto- ou hétéro-évalué) de groupes de
participants ayant commencé a apprendre la
langue-cible & des ages différents. Dans ce
type d’études, les participants sont sélection-
nés et leur niveau de compétence est analysé
selon trois schémas principaux:

a. comparaison de la compétence maximale at-
teinte par des groupes de participants ayant
commencé a apprendre la langue-cible a des
ages différents ;

b. comparaison de la compétence maximale
atteinte par des participants dont I’age
au moment du début de I'apprentissage de
la langue-cible est continu. Dans ce type
d’études, des groupes ne sont pas formés
a priori, et les effets de I’age sont analysés
comme une variable continue ;

c. comparaison de la compétence maximale at-
teinte par des participants (ayant commen-
cé a apprendre la langue-cible avant/aprés
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I’age défini par I'auteur comme marquant la
fin de la période critique) a la compétence
dite native dans le but de vérifier si un ni-
veau similaire au niveau des locuteurs natifs
(en anglais nativelike) peut étre atteint. Ce
concept d’atteinte d’un niveau de compé-
tence indistinguable d’un niveau natif sera
discuté plus en détail sous 2.2.1.1.1.

L’'une des principales difficultés des études fo-
calisant le niveau maximal consiste en la défini-
tion du niveau a partir duquel une compétence
peut étre considérée comme maximale. L’on peut
en effet se demander a partir de combien d’an-
nées dans la région (pour les études en contexte
naturel) ou aprés combien d’heures d’enseigne-
ment de la langue-cible (pour les études en
contexte scolaire), les sujets peuvent étre consi-
dérés comme ayant atteint leur niveau de compé-
tence maximal et leurs résultats dans des tests
comme ne reflétant pas des différences en
termes de vitesse d’apprentissage. Ainsi, en ce
qui concerne le contexte naturel, les périodes
temporelles de 5 ans (Snow, 1983, cité par
Mufoz, 2006b) ou de 10 ans (DeKeyser, 2000)
ont été évoquées. Face a ces estimations concer-
nant le contexte naturel, ol I'input est en géné-
ral abondant, il semble évident que des études
concernant le niveau maximal sont difficiles a
mener en ce qui concerne les apprentissages
scolaires ol I'input est restreint a quelques
heures par semaine. Pour cette raison, les
études focalisant le niveau maximal atteint ont
en général comme objet d’investigation I'acquisi-
tion de langues secondes en milieu non-guidé, et
peuvent donc a priori sembler éloignées du sujet
de la présente contribution centrée sur les
études en milieu scolaire. Pourtant, en raison du
fait que plusieurs de ces études en contexte na-
turel sont utilisées comme références dans les
études sur les liens entre age et I'apprentissage
des langues en milieu scolaire, il serait peu ap-
proprié de les passer sous couvert.

Comme les recherches focalisant le niveau
maximal atteint ont par définition comme sujet
d’étude des participants ayant passé plusieurs
années a apprendre la langue, la deuxiéme dif-
ficulté majeure qu’elles posent est la difficulté

a contrdler les nombreuses variables autres que
I’age pouvant avoir un effet sur les compétences.
Nous pensons ainsi par exemple a la qualité et
quantité de I'input, le nombre d’années de rési-
dence dans le pays, les trajectoires individuelles
avec la langue etc.

Enfin, un troisiéme point se situant a la li-
mite entre ce qui reléve du méthodologique et
ce qui reléve du conceptuel porte sur la notion
méme de niveau maximal atteint. En effet, d’un
point de vue psycholinguistique, I'idée d’un ni-
veau maximal, ou en d’autres termes d’une com-
pétence figée, dont le développement se serait
arrété, ne correspond a aucune réalité (voir par
exemple Herdina & Jessner, 2002, pour une mo-
délisation théorique, ainsi que des résultats em-
piriques, tels que ceux discutés dans Ramscar,
Hendrix, Shaoul, Milin & Baayen, 2014, p. 9, mon-
trant un développement lexical continu jusqu’au
quatriéme age). Comme nous le verrons par la
suite, en contexte scolaire, plusieurs études ont
investigué, non pas le niveau maximal, mais le ni-
veau scolaire atteint en L2, en comparant, a un
age donné (par exemple la fin de la scolarité obli-
gatoire), des groupes d’éléves ayant commencé
a apprendre la langue-cible a un age différent.
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1.2.2.
Vitesse d’apprentissage

Les études mesurant la vitesse d’apprentissage
en relation avec I'dage consistent a tester des
aspects langagiers précis aprés un certain
temps dans la région L2 (études en contexte na-
turel) ou aprés un certain nombre d’heures d’ap-
prentissage (études en contexte scolaire).
L’avantage de ce type d’études est qu’il permet
davantage de contréle sur les variables et fac-
teurs externes pouvant interférer positivement
ou négativement sur le résultat de I'apprentis-
sage que les études comparant le niveau maximal
atteint. Elles permettent aussi d’éviter les ques-
tions théoriques et méthodologiques en lien avec
la définition du niveau maximal atteint.

Pourtant, si mesurer la vitesse d’apprentis-
sage permet d’éviter certains écueils que pose
la recherche des effets de I'dge sur le niveau
maximal atteint, d’autres problémes peuvent po-
tentiellement émerger, en particulier en ce qui
concerne les effets de I’dge sur la passation du
test (a ne pas confondre avec les effets de I’age
sur 'apprentissage). L'inconvénient des études
mesurant la vitesse d’apprentissage est en ef-
fet que les différents groupes comparés sont en
général définis sur le critére du nombre d’heures

d’apprentissage: les membres de chacun de ces
groupes ont par conséquent le méme passé d’ap-
prentissage en termes de temps, mais par la-
méme ont un age biologique différent. De ce fait,
il est difficile de construire des tests adaptés a
différents ages, et les résultats risquent de don-
ner I'avantage aux enfants plus &gés (biais du
test lui-méme).

Comme le notent différents auteurs (par
exemple Mufioz, 2006b; Larson-Hall, 2008),
ces effets de I’dge biologique sont particulié-
rement saillants dans les études mesurant des
connaissances explicites (par exemple des ju-
gements de grammaticalité), méme si selon cer-
tains auteurs (par exemple Larson-Hall, 2008,
p. 38), ils peuvent aussi apparaitre dans des
tests mettant en jeu des productions sponta-
nées. Afin de remédier a ce probléme, certaines
études ont choisi d’allier mesures de la vitesse
d’apprentissage et mesure du niveau scolaire
maximal atteint dans des designs ol 1) des par-
ticipants de différents ages sont testés aprés
un nombre d’heures d’instruction similaire (vi-
tesse d’apprentissage), et 2) les participants
sont testés au méme age aprés un nombre
d’heures d’instruction différent (niveau scolaire
maximal), comme schématisé dans le diagramme
ci-dessous.

8 ans 9 ans 10 ans 11 ans 12 ans 13 ans 14 ans
Apprenants Temps Temps Temps
précoces | 1 2 3 N
Apprenants Temps Temps
tardifs 1 2
Figure 1

Exemple de design mixte (adapté de Torras & Celaya, 2001)
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1.3.
Types de données

Dans la suite de ce chapitre seront brievement
exposées certaines méthodologies utilisées
dans les principales études exposées dans cet
état des lieux de la recherche. Elles seront re-
groupées sous trois catégories: tests formels
de compétence, auto-évaluation des compé-
tences et études neurobiologiques.

1.3.1.
Tests formels

Différents types de tests formels ont été utili-
sés pour une mesure soit des compétences glo-
bales, soit de certains aspects précis du sys-
téme linguistique (syntaxe, phonologie, lexique
etc.).

13.1.1
Evaluation de la compétence globale

Cloze tests: Les cloze tests sont des petits
textes dont certains mots ont été enlevés selon
une clé définie par le chercheur. Le c-test
(Grotjahn, 1992, 2002) en est une variante plus
moderne ol seulement la moitié des mots est
supprimée. Le participant doit, en fonction du
contexte, inférer les mots/lettres ayant été en-
levés et compléter le texte, ce qui permet de
vérifier a la fois sa compréhension du texte, et
sa maitrise des aspects lexicaux, grammaticaux
et discursifs de la langue-cible.

Production/compréhension écrite/orale: En
particulier en contexte d’apprentissage guidé,
plusieurs études ont fait usage de tests
proches de la réalité scolaire, telle que des
productions écrites, des jeux de roles, des
taches de story telling (i.e. raconter une his-
toire imposée) etc. Les produits de ces diffé-
rents tests sont ensuite évalués en fonction
des questions de recherche des chercheurs
(fluence orale, correction grammaticale, ou
autres).

Tests formels de compréhension orale: Les
tests formels de compréhension orale peuvent
prendre différentes formes en fonction du ni-
veau de compétence et de I’dge des partici-
pants. De maniére générale, ils se composent
de I’écoute de textes ou de mots et de réponse
a une tache associée (par exemple, choisir le
dessin le plus approprié par rapport au mot/
texte entendu, répondre a des questions de
contenu etc.).

1.3.1.2.
Syntaxe et morphosyntaxe

Jugements de grammaticalité (en anglais
grammaticality judgment tasks ou GJT): Les ju-
gements de grammaticalité sont constitués de
phrases que le participant est chargé d’évaluer
en termes de correction grammaticale en se ba-
sant sur son intuition linguistique. Les juge-
ments de grammaticalité peuvent prendre diffé-
rentes formes: jugement d’énoncés comme
étant grammaticaux ou agrammaticaux; choix
du meilleur exemplaire (i.e. le plus correct
grammaticalement) entre différentes versions
d’un énoncé; jugements d’énoncés et correc-
tion des énoncés jugés agrammaticaux etc.

1.3.1.3.
Phonologie

Discriminations auditives: Lors de tests de
discrimination auditive, le participant entend
successivement deux sons ou mots trés proches
phonétiquement et est chargé de signifier a
I’expérimentateur si les deux stimuli entendus
sont les mémes ou s’ils sont différents. Ces
tests permettent de vérifier I’hypothése selon
laquelle passé un certain age, les individus ne
sont capables de percevoir que les différences
phonémiques appartenant a leur(s) langue(s)
premiére(s) (voir sous 3.1.3.).

Jugement de 'accent par des locuteurs na-
tifs: De nombreuses études (entre autres Bird-
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song, 2003; Bongaerts, 1999; Flege, Ye-
ni-Komshian & Liu, 1999) ont utilisé une mé-
thodologie alliant élicitation de productions
orales des apprenants et jugement, en général
en termes d’accent, de ces productions par un
panel de locuteurs natifs. Les productions
orales sont ainsi élicitées soit par des téaches
de production pseudo-spontanée (interviews,
story telling, jeux de réles etc.), soit par des
taches de production guidée (lecture ou répé-
tition de mots et/ou d’énoncés). Il est a noter
que ces deux versions de I’évaluation de I'ac-
cent ont été critiquées sur différents points.
En ce qui concerne I'idée méme de jugement
par des locuteurs natifs par exemple, Abra-
hamsson & Hyltenstam (2009) soulignent ainsi
que les analyses faites de cette maniére
manquent souvent de granularité et militent
pour des analyses acoustiques plus fines. Il a
aussi été relevé que les jugements par des lo-
cuteurs natifs souffrent parfois de non-prise
en compte des variétés régionales ou dialec-
tales qui ont une influence sur la production
des apprenants ou sur le jugement des locu-
teurs natifs (ayant tendance a catégoriser des
productions comme ayant un accent étranger
alors qu’ils ne refléetent que des différences ré-
gionales). En outre, les taches de production
guidée ont aussi été critiquées comme ne reflé-
tant pas la compétence linguistique sinon uni-
quement la capacité a imiter un stimulus (Abra-
hamsson & Hyltenstam, 2009, p. 254).

Description acoustique des productions
orales: Afin d’éviter les écueils des méthodes
d’évaluation des productions d’apprenants par
des locuteurs natifs, certains auteurs ont choi-
si d’analyser les productions avec des tech-
niques acoustiques précises — par exemple le
délai d’apparition du premier formant (en an-
glais voice onset time VOT) avant les consonnes
occlusives.

1.3.2.
Auto-évaluation des compétences

Deux principaux types d’auto-évaluation des
compétences ont été utilisés dans les re-
cherches investiguant le lien entre age et ap-
propriation L2: les auto-évaluations élicitées a
des fins autres que celle de la recherche scien-
tifique (Bialystok & Hakuta, 1999; Chiswick &
Miller, 2008 ; Hakuta, Bialystok & Wiley, 2003,
ont par exemple analysé les données récoltées
dans les sondages de la population américaine)
et les auto-évaluations des compétences fai-
sant partie d’un projet de recherche en tant
que telles (par exemple Dewaele, 2009). Les
auto-évaluations de compétences présentent
des avantages et des inconvénients. Selon plu-
sieurs auteurs, elles sont en effet économiques
en temps tout en étant représentatives du ni-
veau des locuteurs (Bachman & Palmer, 1982;
MaclIntyre, Noels & Clément, 1997), mais elles
peuvent aussi étre biaisées en raison des rap-
ports de dominance entre les langues de I’indi-
vidu (Dunn & Fox Tree, 2009), I'anxiété (Ma-
clntyre et al., 1997) ou le prestige social des
différentes langues (Gutiérrez-Clellen & Krei-
ter, 2003). En ce qui concerne en particulier les
données de sondage, malgré les avantages que
celles-ci présentent (entre autres en termes de
taille de I’échantillon), leur inconvénient majeur
est qu’elles ne permettent aucun contréle sur
les questions posées, et obligent donc le cher-
cheur & adapter ses hypothéses aux données
disponibles.

13.3.
Etudes neurobiologiques

Les études neurobiologiques ne font pas I'ob-
jet de cet état des lieux de la recherche (en de-
hors d’une bréve discussion sous 2.2.1.1.4.),
car aucune d’entre elles n’est en lien avec I'ap-
prentissage des langues étrangéres en
contexte scolaire (leur principal focus porte
sur des bilingues ayant acquis leurs deux lan-
gues précocement ou plus tardivement I'une
que l'autre). Pourtant, comme elles sont sou-

13



14

Chapitre 1

Notions-clés (de quoi parle-t-on?)

vent citées dans la littérature sur les effets de
I’age, nous exposons trés brievement deux des
principales méthodes utilisées et conseillons
au lecteur désirant approfondir la question les
articles de Bloch et al. (2009), Kim, Relkin, Lee
& Hirsch (1997), Perani et al. (1996, 2003),
Wattendorf & Festman (2008), Wattendorf et
al. (2014) et Weber-Fox & Neville (1996).

Imagerie par résonance magnétique fonc-
tionnelle (IRMf) (en anglais functional magne-
tic resonance imaging [fMRI]): L'IRMf est une
technique non-invasive permettant d’enregis-
trer les variations du flux sanguin dans les
zones cérébrales. Dans les études qui nous in-
téressent, I'IRMf a été utilisé pour étudier les
zones du cerveau actives durant le traitement
du langage chez des participants monolingues
et bilingues précoces et tardifs. En ce qui
concerne les langues apprises précocement ou
tardivement, I'interprétation des résultats est
rendue difficile par le fait que les zones acti-
vées peuvent aussi refléter le niveau de compé-
tence ou l'usage des différentes langues et
étre dépendantes du type de tache.

Potentiel évoqué (EP) (en anglais Event re-
lated potential [ERP]): Les potentiels évoqués
sont des mesures de I'activité électrique céré-
brale par des capteurs placés sur le scalp. Di-
verses réactions aux stimuli attestées dans la
littérature avec des monolingues peuvent étre
testées sur des bilingues précoces et tardifs
pour tenter de mettre au jour des différences
pouvant étre imputées a I’dge au moment de
I’apprentissage de la L2, comme par exemple le
N400 (pic négatif apparaissant environ 400
millisecondes aprés I’exposition du sujet a une
phrase recelant une incohérence sémantique),
ou le P600 (pic positif apparaissant environ
600 millisecondes aprés une anomalie gramma-
ticale).



i\ge et appropriation des langues -
théories et hypotheses

Afin de mieux comprendre les enjeux d’un en-
seignement précoce des langues étrangeéres a
I’école, il est nécessaire de clarifier dans un
premier temps les origines des hypothéses
postulant d’avantages et de désavantages des
jeunes enfants en comparaison aux adoles-
cents et adultes quant au développement des
langues (premiéres, secondes et étrangéres).
Pourtant, comme le focus de cet état des lieux
de la recherche porte sur les effets d’age pour
I’apprentissage des langues étrangéres en
contexte scolaire, ces hypothéses ne seront
que brievement évoquées dans les prochaines
sections. Nous encourageons les lecteurs inté-
ressés a approfondir les concepts exposés
ci-dessous a se référer aux ouvrages et ar-
ticles synthétisants de référence tels que
Schouten (2009), Singleton & Ryan (2004) ou
Singleton (2003, 2005).

Ce chapitre sera structuré de la maniére
suivante: Dans un premier temps (2.1.), nous
nous intéresserons au développement de la
L1 et exposerons les hypothéses postulant de
particularités des enfants leur permettant I’ac-
cés au langage, avant de nous pencher sur les
différentes hypothéses en lien avec I'appro-
priation d’une L2 (2.2.). Dans ce cadre, nous
exposerons en premier les hypothéses matura-
tionnelles (2.2.1.), puis les hypothéses en lien
avec les interactions L1-L2 (2.2.2.). La fin du
chapitre sera consacrée a une bréve synthése
et a une discussion des facteurs (individuels et
sociaux) pouvant avoir une influence sur le dé-
veloppement langagier en contexte naturel.

2.1.
Développement du langage (L1) -
effets d’age?

Plusieurs des théories concernant les effets
d’age sur l'apprentissage des langues étran-
géres ont pour base des hypothéses concernant
le développement du langage en L1, telle que
I’hypothése de la période critique ou sensible,
que nous allons briévement exposer ci-dessous.
Ces hypothéses sont nées d’observations d’en-
fants ayant développé de maniére partielle leur

L1, a laquelle ils avaient été peu ou pas exposés
durant leur petite enfance en raison soit de
handicaps mentaux, de surdité (voir par exemple
I’étude de Newport, 1990), ou d’enfances cou-
pées de tout contact social et linguistique (com-
munément appelés enfants-loups?®). Les difficul-
tés rencontrées par ces enfants pour développer
leur L1 ont pendant longtemps été prises pour
preuve de I’existence d’une limite temporelle au
développement langagier, mais cette conclusion
a ensuite été critiquée a plusieurs reprises,
principalement en raison d’un manque de prise
en compte des facteurs physiques, cognitifs et
émotionnels généraux pouvant avoir eu un im-
pact sur leur développement linguistique (voir
par exemple Singleton, 2003) ou en raison d’in-
consistances empiriques (voir par exemple I'ar-
ticle de Jones, 1995).

De plus, comme le reléve entre autres Sin-
gleton (2003), les différentes études portant
sur le développement langagier de ces enfants
ne démontrent pas que celui-ci est impossible
aprés un certain age (Singleton, 2003, p. 7),
mais plutét que leur développement langagier
est comparable, bien que plus lent, a celui d’en-
fants acquérant leur L1 dans de bonnes condi-
tions. Par ailleurs, au vu des incohérences et
contradictions concernant I'interprétation des
progrés des enfants-loups, ainsi qu’en tenant
compte de leur situation de socialisation pour
le moins traumatique, souvent abusive et hau-
tement déviante de ce qui peut étre considéré
comme normal, les conjectures qui se basent sur
ces cas (heureusement rares) sur la capacité
humaine d’apprendre une ou plusieurs langues
nous semblent particulierement hasardeuses.

3| L’un des exemples le plus connu d’enfants ayant souf-
fert d’isolement extréme est celui de Genie, une jeune fille
découverte a I’age de 13 ans aprés avoir été coupée de
tout contact social par ses propres parents. Le dévelop-
pement linguistique de Genie a fait I’objet d’une thése de
doctorat (Curtiss, 1977), ainsi que de plusieurs articles
se basant sur les données récoltées dans ce cadre (Cur-
tiss, Fromkin & Krashen, 1978; Fromkin, Krashen, Curtiss,
Rigler & Rigler, 1974). Nous encourageons tout lecteur
désirant approfondir cette thématique a se référer aux
articles écrits par Curtiss et collégues, ainsi qu’a I'article
de Jones (1995) mettant en évidence certaines incon-
sistances entre les différentes analyses du développe-
ment langagier de la jeune fille.
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2.1.1.
Période critique pour le développe-
ment du langage

Selon Lenneberg (1967), les difficultés pour
développer le langage observées chez ces en-
fants n’ayant pas ou trés peu été en contact
avec celui-ci sont a mettre en relation avec la
notion de période critique.* Le concept de pé-
riode critique est une notion bien connue et
explorée dans le développement de divers or-
ganismes, allant du développement binoculaire
a la socialisation canine en passant par le
chant du pinson. Il peut étre défini de la ma-
niére suivante:

A critical period is a time during the life of an or-
ganism in which the organism may be affected by
some exogenous influence to an extent beyond
that observed at other times. Simply, the organism
is more sensitive to environmental stimulation dur-
ing a critical period than at other times during its
life. (Colombo, 1982, p. 261)

Selon Colombo (1982), cing dimensions sont
nécessaires pour définir une période critique:
son début, sa fin, le systéme-cible, le facteur
intrinséque (i.e. les aspects neurobiologiques
responsables de cette sensitivité accrue a I’en-
vironnement) et le facteur extrinséque (i.e. le
stimulus ou I'expérience auquel est confronté
I’organisme et qui génére le développement ob-
servé). Si I'on applique ces cing dimensions au
développement du langage, I’on peut ainsi défi-
nir la période critique en fonction d’un age a
partir duquel 'enfant construit un systéme lin-
guistique (systeme-cible) s’il est confronté au
langage (facteur extrinséque). Cette période
critique serait marquée par un age dés lequel
I’enfant n’est plus sensible au stimulus langa-
gier. Le début et la fin de cette période se-

4 | Si le concept a été initialement repris des sciences
naturelles et appliqué au langage par Penfield & Ro-
berts (1959), I’hypothése d’une période critique est ma-
joritairement attribuée a Lenneberg (1967), raison pour
laquelle les écrits de Lenneberg (1967) seront cités en
priorité dans les prochaines sections de cet état des lieux
de la recherche.

raient en outre marqués par des changements
maturationnels neurobiologiques (facteur in-
trinséque).

Dans ce sens, Lenneberg (1967) définit un
age de début et un age de fin (respectivement
2 ans et la puberté), ainsi qu’un facteur intrin-
seque constitué de changements cérébraux
marquant le début et la fin de cette période cri-
tique:

Début de la période critique: Lenneberg
(1967) associe I’age qui marque selon lui le dé-
but de I'acquisition du langage avec des chan-
gements cérébraux structurels, biochimiques et
neurophysiologiques ayant lieu durant les pre-
miers mois. Ceux-ci se stabiliseraient au début
de la deuxiéme année coincidant ainsi avec ce
que Lenneberg nomme la fin d’un état d’imma-
turité du cerveau et qui contribuerait au début
du développement du langage.

Fin de la période critique: Selon Lenneberg
(1967), la fin de la période critique est mar-
quée par le processus de latéralisation, qui
peut étre résumé de la maniére suivante: du-
rant I’enfance, les fonctions langagiéres sont
partagées entre les deux hémisphéres, qui I'un
comme |'autre participent a la réception et a la
production de la parole, avant d’étre, plus tard
dans le développement, concentrées dans un
seul des deux hémisphéres (généralement le
gauche). Cette spécialisation de I'un des hé-
misphéres pour le traitement du langage est ce
que I’on appelle communément la latéralisation.

Il est a noter que la période critique pour le dé-
veloppement du langage, telle que définie par
Lenneberg (1967), a souffert de nombreuses
critiques, tant au niveau de ces fondements
empiriques (voir par exemple Flege, 1987) que
des ages marquant son début et sa fin ainsi
que les changements cérébraux associés a ce-
lui-ci (par exemple en ce qui concerne la laté-
ralisation qui a lieu bien avant la puberté et qui
ne peut donc pas marquer la fin de la période
critique telle que définie par Lenneberg). De
fait, si I’hypothése initiale de Lenneberg (1967)
est délimitée par les ages de deux ans et la pu-
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berté, d’autres limites temporelles ont été par
la suite proposées par différents auteurs, ce
qui rend les hypothéses de périodes critiques
difficilement vérifiables empiriquement.® Ces
différentes limites, ainsi que le fait que les ef-
fets de I’age sur le développement langagier
semblent aussi dépendre du domaine linguis-
tique (par exemple, en ce qui concerne Genie,
des difficultés morphosyntaxiques ont été ob-
servées sans pour autant que le développe-
ment du lexique ne soit retardé par rapport a
un développement langagier normal), ont amené
de nombreux chercheurs a remettre en ques-
tion I’existence d’une période critique, au
moins en ce qui concerne I'acquisition de la L1.

2.1.2.
Chomsky et le language acquisition
device (LAD)

L’hypothése d’une période critique telle que
formulée plus haut peut aussi étre reliée au
concept de language acquisition device propo-
sé par Chomsky (1965) pour expliquer la capa-
cité de I’étre humain a développer un systéme
linguistique sans instruction explicite. Plus
précisément, le language acquisition device
permettrait a I’enfant de relier I'input langagier
qu’il recoit a une grammaire dite universelle, ce
qui l‘aménerait a développer le langage en
fonction de son environnement. De cette hypo-
thése d’une capacité innée a développer le lan-
gage ont émergé deux variantes, I'une postu-
lant une incapacité totale des adultes a avoir
cet acces direct a la grammaire universelle (va-
riante attribuée communément a Bley-Vroman,
1989) — ce qui les oblige a se baser sur des

5| En ce qui concerne ce dernier point, il est & noter que,
dans le régne animal, I’hypothése d’une période critique
peut étre vérifiée, et ses limites temporelles démontrées,
en confrontant des groupes d’organismes a un stimulus
et en variant I’age de début et de fin de la manipulation
entre les groupes. Bien entendu, dans le cadre de I’ac-
quisition de la L1, ces procédures ne sont pas possibles,
et les ages limites ne peuvent étre définis que sur la base
d’observations isolées de développement partiel de la L1
ou de changements cérébraux qu’il est souvent difficile
de relier empiriquement au développement langagier en
tant que tel.

processus plus explicites pour apprendre les
langues (voir ci-dessous sous 2.2.1.3.) -,
I’autre postulant un accés continu et une com-
pétition entre le systéme d’acquisition lié aux
langues et les étapes du développement cogni-
tif général.

2.2.
Appropriation des langues secondes
et étrangeéres (L2): effets d’age?

Bien que les hypothétiques effets d’age aient fait
I’objet de débats en ce qui concerne I'acquisition
de la L1, I’hypothése d’une période critique, ou,
plus globalement, de différences liées a I’age, est
devenue une question de la plus haute impor-
tance en ce qui concerne |'appropriation L2.
D’une maniére générale, il semble en effet que
sur le long terme, les enfants, en situation d’im-
mersion en contexte naturel, atteignent un plus
haut niveau que les adultes et adolescents dans
le méme contexte. Ce fait améne a poser diffé-
rentes questions, qui traverseront la suite de cet
état des lieux de la recherche.

La premiére catégorie de questions concerne
les causes de cet avantage des enfants par rap-
port aux adultes en situation naturelle; y a-t-il
des différences cognitives explicatives? Ou est-
ce le résultat d’autres facteurs (motivation, ex-
position etc.) ? Une deuxiéme catégorie de ques-
tions concerne la transposition de cet avantage
des enfants sur les adultes en milieu naturel sur
la situation scolaire; les processus sont-ils les
mémes ? Les enfants apprennent-ils les langues
étrangéres plus rapidement et/ou plus facilement
que les adultes et adolescents? Cette derniére
catégorie de questions fera I'objet de discussions
basées sur des recherches empiriques en milieu
scolaire et naturel dans les chapitres 3 et 4, tan-
dis que la premiére catégorie de questions occu-
pera les prochaines sections de ce sous-chapitre
organisé en deux parties, la premiére traitant des
différences biologiques maturationnelles entre
les jeunes enfants, les adolescents et les adultes
(2.2.1.), la deuxiéme explorant les hypothéses
liees au développement de la L1 (2.2.2.).
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2.2.1.
Hypothéses maturationnelles

La premiére partie de cette exposition des
théories en lien avec les effets de I'dge sur
I’appropriation des langues secondes et étran-
géres comprend les hypothéses biologiques
maturationnelles. Un focus particulier sera
donné a I'hypothése d’une période critique
pour |'appropriation des langues secondes et
étrangéres dans un premier temps (2.2.2.1.),
suivi de I’exposition d’une deuxiéme hypothéese
maturationnelle appelée Less is More (2.2.2.2.)
et de la discussion de différences d’ordre pro-
cédural entre apprenants précoces et tardifs
(2.2.2.3.).

2.2.1.1.

Hypothése d’une période critique
pour I'appropriation des langues
secondes et étrangéres

Comme souligné plus haut, méme si elle est
contestée pour la L1, I'idée d’une période cri-
tique se trouve soit au centre soit en ar-
riere-plan de nombreuses recherches et hypo-
théses en ce qui concerne I'appropriation L2. Il
existe pourtant différentes définitions de cette
idée de période critique pour les L2, et par la
méme différentes maniéres de I'investiguer em-
piriguement. Il est en outre a noter que, tout
comme pour la L1, les limites temporelles ainsi
que I’étendue (en termes de domaines langa-
giers) subissent de nombreuses variations se-
lon les auteurs, ce qui les rend encore plus dif-
ficiles a vérifier (voir a ce propos la discussion
de Singleton, 2005) et améne a des confusions
si les chercheurs n’explicitent pas clairement la
version de la période critique sous investiga-
tion dans leurs études (Long, 2005).

Dans la suite de cette section, nous ap-
profondirons les quatre formulations suivantes
de cette hypothése d’une période critique pour
I’appropriation L2:

a. Développement partiel de la L2 aprés I’age
critique: La premiére version de I’hypothése

d’une période critique pour I'appropriation
L2 est calquée sur I'idée déja exposée plus
haut en ce qui concerne la L1 et qui soutient
que les apprentissages linguistiques passés
un certain age ne ménent qu’a un développe-
ment langagier partiel (i.e. de la L1 ou de la
L2). En ce qui concerne les L2, cette version
de I'hypothése soutient ainsi que les appre-
nants commencant a apprendre une L2 aprés
I’age défini comme délimitant la période cri-
tique ne pourront atteindre un niveau de
compétence tel qu’il est indistinguable d’une
compétence native (en anglais nativelike).

b. Changement linéaire ou non-linéaire de
la compétence atteignable en fonction de
I’age de début d’apprentissage: La deu-
xiéme formulation de la période critique pos-
tule une non-linéarité des apprentissages
avant, durant et aprés les dges définis comme
limites temporelles a la période critique.

c. Difféerences en termes de vitesse d’ap-
prentissage: La troisiéme version postule
de différences en ce qui concerne la rapidi-
té avec laquelle les apprenants (précoces et
tardifs) intégrent les structures de la L2.

d. Différences cérébrales neurobiologiques:
La quatrieme version de I’hypothése d’une
période critique en focalise les aspects neu-
robiologiques, postulant de processus co-
gnitifs différents et/ou d’activations céré-
brales différenciées en fonction de I'dge de
début d’appropriation de la L2.

Dans la suite du sous-chapitre, chacune de ces
formulations sera reprise et ses fondements
empiriques discutés.
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2.2.1.1.1.
Développement partiel de la L2 aprés
I’age critique?

Parfois traduit en francais par authenticité ou
critére d’authenticité (par exemple chez Bird-
song, 2003), le nativelike criterion a traversé
des années de recherches concernant la notion
de période critique pour I'appropriation L2. En
effet, de la méme maniére que les enfants sans
contact avec le langage avant I’adolescence
semblent avoir de la peine a développer le lan-
gage de maniére compléte, il a été postulé que,
passé un certain age, les apprenants n’ont plus
les capacités pour développer leur L2 de ma-
niére a atteindre un niveau de compétence si
élevé qu’il est indistinguable d’une compétence
native. Bien entendu, cette recherche d’authen-
ticité n’est pas la priorité en ce qui concerne
I’apprentissage des langues a I’école, ou, pour
le moins en Suisse, les objectifs d’apprentis-
sage ont été définis de maniére bien plus prag-
matique. Il n’en reste pas moins que le critére
d’authenticité a fait I'objet de nombreuses
études (par exemple Abrahamsson & Hyltens-
tam, 2009; Birdsong, 2003; Bongaerts, 1999;
Flege et al., 1999). De surcroit, méme dans le
contexte scolaire suisse, certains auteurs issus
du milieu didactique estiment qu’un niveau qua-
si-natif en langue étrangére est atteignable a
condition que I’enseignement de la langue-cible
commence précocement, comme il ressort, par
exemple, de cet extrait du plaidoyer pour I'ap-
prentissage précoce de Roessler:

Pendant longtemps les enfants demeurent ca-
pables d’acquérir dans une deuxiéme langue une
compétence comparable a celle des locuteurs nés
dans la langue. C’est vers I’age de dix ans que le
déclin des facultés devient irréversible. (Roessler,
2006, p. 37)

Au vu de ce dernier point, il nous semble né-
cessaire de nous arréter quelques instants sur
cette idée d’authenticité, en particulier pour en
discuter les limites théoriques et empiriques.
Premiérement, d’un point de vue théo-
rique/conceptuel, la notion méme d’authenticité

peut/doit étre remise en question, car il est dé-
sormais communément admis que le répertoire
linguistique d’une personne bilingue ou pluri-
lingue différe par essence du répertoire linguis-
tique d’une personne monolingue (Cook, 1992;
Grosjean, 1989). Par conséquent, il parait vain
de chercher a comparer une compétence L2 a
une compétence dite native.

Le critére d’authenticité pose en outre
probléme d’un point de vue méthodologique, en
particulier en ce qui concerne la définition de
ce niveau considéré comme authentique. En ef-
fet, a partir de quel niveau peut-on considérer
une compétence comme étant presque native?
Pour résoudre ce probléme, certains auteurs
ont testé des groupes de contréle constitués
de locuteurs natifs et ont défini la limite entre
compétence presque native et compétence
non-native en fonction des résultats des natifs.
Ainsi, par exemple, Abrahamsson & Hyltenstam
(2009) ont utilisé le score le plus bas atteint
par un natif pour délimiter ce niveau de com-
pétence défini comme presque natif, alors que
d’autres auteurs ont fixé la limite & un (par
exemple Birdsong, 2003) ou deux (par exemple
Bongaerts, 1999; Flege et al., 1999) écarts
types de la moyenne des locuteurs natifs. Cette
maniére de définir le niveau presque natif est
contestable car celui-ci devient dépendant de
la compétence (évidemment variable) des lo-
cuteurs natifs choisis pour servir d’étalon. Ce
probléme est particulierement prépondérant
dans les tests utilisant par exemple des juge-
ments de grammaticalité. |l est en outre & no-
ter que les études investiguant le critére d’au-
thenticité ont souffert d’autres controverses
portant d’une part sur la granularité des tests
(certains auteurs jugeant les résultats d’autres
chercheurs comme biaisés par des effets-pla-
fonds et/ou des méthodologies ne permettant
pas de mettre au jour des distinctions fines
entre locuteurs; par exemple Abrahamsson &
Hyltenstam, 2009).

Le critére d’authenticité n’étant pas au
centre de cet état des lieux en raison de son
éloignement des préoccupations sociétales
concernant [I’enseignement des langues a
I’école, nous conseillons au lecteur désireux

19



20

Chapitre 2

Age et appropriation des langues — théories et hypothéses

d’en savoir plus de lire les discussions portant
sur ces questions dans Abrahamsson & Hyltens-
tam (2009) et Birdsong & Gertken (2013).

2.2.1.1.2.

Changement linéaire ou non-linéaire
de la compétence atteignable en
fonction de I’age de début d’appren-
tissage

Si ’on reprend la définition de période critique
de Colombo (1982), selon laquelle une période
dite critique est un espace temporel durant le-
quel un organisme est plus affecté par un fac-
teur extérieur que durant les autres espaces
temporels de son existence, et que I'on I'ap-
plique a 'appropriation L2, I’on peut s’attendre
a un déclin non-linéaire des compétences at-
teintes en L2 en fonction de I'age de début
d’apprentissage. Plus précisément, durant I'es-
pace temporel au cours duquel I'organisme est
sensible a I’environnement, c’est-a-dire, par
exemple, entre 2 ans et la puberté si I’on suit la
variante proposée par Lenneberg (1967), les
apprentissages (langagiers) devraient mener a
des résultats différenciés selon ’dge au début
de I'apprentissage. La variante modélisée dans
la figure 2 ci-dessous est la plus répandue
dans la littérature (Birdsong, 2006; DeKeyser,
2012). Selon cette variante, si le début de 'ap-
prentissage L2 se situe a I'intérieur de la pé-
riode critique, le niveau de la compétence attei-
gnable décline en fonction de I’age. Si le début
de I'apprentissage se situe aprés la fin de la
période critique, il n’y a plus d’effet d’age sur
la compétence atteignable, ce qui est représen-
té par la ligne horizontale dans la figure 2.

ultimate attainment

Figure 2

Niveaux de la compétence atteignables selon la variante
la plus répandue de la période critique (cf. Birdsong
2006 ; Vanhove 2013)

Tout comme le critére d’authenticité, le critére
d’un déclin non-linéaire pour confirmer/falsi-
fier I’hypothése d’une période critique pour
I’appropriation des langues L2 focalise la com-
pétence maximale atteinte, ce qui le rend peu
pertinent pour le contexte scolaire, raison pour
laquelle il ne fera pas I'objet de discussions
étendues dans le cadre de cet état des lieux de
la recherche. Le lecteur désirant approfondir
cette hypothése d’un déclin non-linéaire est
encouragé a lire I'article de Birdsong (2006) ou
sont évoquées et discutées les différentes
formes que peut prendre le déclin des compé-
tences.

Il est toutefois & noter qu’une variante
moins forte de I’hypothése d’une période cri-
tique pour I'appropriation L2 est apparue dés
les années 1970. Contrairement aux différentes
formulations d’une période critique pour I'ap-
propriation des langues secondes et étrangéres,
I’hypothése d’une période sensible postule une
fenétre temporelle durant laquelle les appren-
tissages langagiers sont plus efficaces, sans
pour autant étre impossibles s’ils ont lieu aprés
la fin de cette période. De plus, dans le cadre
de cette hypothése, les limites temporelles sont
moins définitives et le déclin de compétence
plus graduel. En fait, les différences entre les
hypothéses de périodes critique et sensible en
ce qui concerne 'appropriation L2 (limites tem-
porelles plus vagues et déclin linéaire) ne sont
pas en contradiction avec ce qui a été observé
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dans le régne animal et regroupé en biologie
sous le terme unique de période critique:

Both the onset and termination of critical periods
have not been found to be as dramatically sudden
as once thought and it appears that they can be
influenced by exogenous as well as endogenous
factors. (Colombo, 1982, p. 265)

Comme le fait par ailleurs remarquer Newport
(2002), des variations individuelles dans les
apprentissages post-période critique sont ob-
servables dans le régne animal, ce qui laisse
penser que, en ce qui concerne I'appropriation
L2, des apprentissages et une certaine variété
dans les niveaux de compétence atteints sont
envisageables:

Critical or sensitive periods in most behavioral
domains involve gradual declines in learning, with
some (reduced but not absent) ability to learn, and
greater individual variation, in mature organisms.
[...] It should therefore not be surprising that a
critical period for language in humans would show
some continuing ability to learn, with individual
variation, during adulthood. (Newport, 2002, p.
739)

2.2.1.1.3.
Difféerences en termes de vitesse
d’apprentissage ?

La troisieme formulation de la période critique
pour I'appropriation L2 focalise, elle, la vitesse
d’apprentissage. Si I’on reprend a nouveau la
définition de période critique associée au régne
animal, I'on pourrait postuler que les appre-
nants précoces (i.e. commencgant I'apprentis-
sage de la L2 durant la période définie comme
critique) montrent un plus fort taux de succes
sur le court terme, c’est-a-dire que, a exposi-
tion égale, leur apprentissage est plus rapide
que celui d’apprenants ayant passé I’age défini
comme délimitant la période critique. Comme
nous I'avons déja briévement évoqué, et comme
nous le discuterons dans le prochain chapitre,
cette formulation de I’hypothése a déja été in-

firmée a plusieurs reprises, les adultes et ado-
lescents montrant au contraire un apprentis-
sage plus rapide que les enfants plus jeunes.

2.2.1.1.4.
Différences cérébrales — neuroimage-
rie?

Contrairement aux trois critéres précédents
(authenticité, déclin non-linéaire et rapidité
d’apprentissage), le critére des différences cé-
rébrales n’est pas lié a la dimension sys-
téme-cible de la définition de période critique
selon Colombo (1982) mais a sa dimension fac-
teur intrinséque, c’est-a-dire aux différences
neurobiologiques responsables de la sensitivi-
té accrue a I’environnement observée durant
cette période. L’'un des moyens d’investiguer ce
facteur intrinséque serait, ce qui a notre
connaissance ne fait I'objet d’aucune étude
moderne, de définir des différences au niveau
biologique ayant lieu aux ages définis comme
délimitant la période critique. Le deuxiéme
moyen est d’observer sur le long terme les ef-
fets neuronaux de I'’dge au moment de I'ap-
prentissage des langues. Plus spécifiquement,
si I'une des explications biologiques postulées
de I'avantage des enfants sur le long terme est
celle d’une plus grande plasticité du cerveau
de I'enfant, il est hypothétiquement envisa-
geable que les langues apprises aprés la fin de
la période critique aménent a une activation
différenciée des zones cérébrales ce qui ne
prédit en rien le résultat de 'apprentissage en
termes de niveau atteint ou de facilités/diffi-
cultés d’un apprentissage précoce ou tardif de
la langue-cible (voir Berthele, 2014, pour une
discussion de ce point). Il est a noter que le
fait que des différences graduelles s’opérent
dans l'organisation neuronale en fonction de
I’age d’acquisition semble de plus en plus se
confirmer (voir par exemple Bloch et al., 2009).
Toutefois, il ne s’agit pas la de preuve d’une
période critique; il faudrait en effet pour cela
que les différences relevées soient abruptes et
non graduelles.
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2.2.1.2.
L'hypothése Less is More

Si les hypothéses de périodes critiques/sen-
sibles relient les avantages sur le long terme des
enfants pour I'appropriation des L2 a des chan-
gements neurobiologiques, un autre pan de la
littérature les relie a des différences au niveau
cognitif. Ainsi, par exemple, I’hypothése dite
Less is More, introduite par Newport (1990),
postule d’explications des difficultés que vivent
les adultes en ce qui concerne 'apprentissage
des langues secondes et étrangéres en termes
de développement cognitif de I’enfant, sans fixer
d’age limite a partir duquel les apprentissages
seraient rendus impossibles. Il est a noter que
ces changements cognitifs ne sont pas concep-
tualisés en termes de déficit chez [I'adulte
(comme c’est le cas dans les variantes période
critique/sensible) mais de déficit chez I'appre-
nant précoce, déficit lui permettant paradoxale-
ment de meilleurs apprentissages. Plus précisé-
ment, I’hypothése Less is More suggére que ce
sont les capacités cognitives plus limitées des
jeunes enfants, en particulier celles concernant
la mémoire de travail, qui constituent un avan-
tage, car elles les obligent a ne traiter qu’une
partie du stimulus linguistique complexe auquel
ils sont confrontés:

In short, the hypothesis suggests that, because of
age differences in perceptual and memorial abili-
ties, young children and adults exposed to similar
linguistic environments may nevertheless have very
different internal databases on which to perform a
linguistic analysis. The young child’s representation
of the linguistic input will include many pieces of the
complex forms to which she has been exposed. In
contrast, the adult’s representation of the linguistic
input will include many more whole, complex linguis-
tic stimuli. The limitations of perception and memory
in the child will make the analysis of at least certain
parts of this system easier to perform. The adult’s
greater capabilities and the resulting more complete
storage of complex words and sentences, may make
the crucial internal components and their organiza-
tion more difficult to locate and may thereby be a
counterproductive skill. (Newport, 1990, p. 26)

Selon Newport et colléegues, I’hypothése Less is
More permet ainsi d’expliquer des différences
observées en termes de type d’erreurs entre
d’une part des apprenants tardifs et d’autre
part des apprenants précoces et des enfants
développant leur L1 (voir par exemple Hudson
Kam & Newport, 2009; Newport, 1990). Il est
pourtant a noter que cette hypothése a aussi
été infirmée, par exemple par Dimroth & Ha-
berzettl (2011): leur étude longitudinale a en
effet mis au jour un avantage des apprenants
tardifs pour 'apprentissage de structures dont
I’apprentissage requiert le type d’analyses
componentielles pour lesquelles I’hypothése
Less is More prédirait un avantage des appre-
nants précoces.

2.2.1.3.
Différences procédurales

Un dernier champ de recherche et d’hypothése
se concentre sur les différences entre I'ap-
prentissage des langues chez [I’enfant et
I’adulte en termes de processus d’appropria-
tion. L’idée est que, a partir d’un certain age,
les langues ne peuvent plus étre acquises au-
tomatiquement (i.e. de maniére implicite) et
qu’un apprentissage explicite est nécessaire.
Cet apprentissage explicite requiert ainsi des
efforts conscients et laborieux. Les approches
investiguant ces différences procédurales
peuvent étre (et sont) reliées aux hypothéses
présentées précédemment (période critique,®
language acquisition device), la principale dif-
férence étant la perspective de recherche (fo-
cus sur les processus et non sur les causes
neurobiologiques et/ou cognitives). Il est pour-
tant a noter que, tandis que certains auteurs
partent du principe que les effets de matura-
tion ou méme la période critique ont une in-
fluence sur la capacité a apprendre a partir
d’un input linguistique (voir surtout DeKeyser,

6 | Cette notion d’automatisme apparait par ailleurs déja
chez Lenneberg (1967) : «Automatic acquisition from mere
exposure to a given language seems to disappear and fo-
reign languages have to be taught and learned through a
conscious and labored effort» (Lenneberg, 1967, p. 176).
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Alfi-Shabtay & Ravid, 2010; DeKeyser, 2000;
Granena & Long, 2013), les travaux de re-
cherche sur I'apprentissage de langues artifi-
cielles (voir Fitch & Friederici, 2012, pour un
apercu général) et naturelles chez [I'adulte
montrent que cette hypothése n’est pas te-
nable. Dans le contexte de cet état des lieux de
la recherche, la littérature sur I'apprentissage
de langues naturelles est pertinente, car elle
montre que les adultes sont manifestement ca-
pables d’extraire et d’apprendre des unités lin-
guistiques a partir d’un input sans instruction
explicite, et ceci dans plusieurs domaines lin-
guistiques, tels que la phonologie (Hayes-Harb,
2007), le lexique (Gullberg, Roberts, Dimroth,
Veroude & Indefrey, 2010; Shoemaker & Rast,
2013) ou méme encore la grammaire (Carroll &
Widjaja, 2013). Dans certains cas, 'apprentis-
sage a lieu a une vitesse surprenante, a savoir
déja aprés moins de deux heures d’exposition
(Shoemaker & Rast, 2013) ou aprés seulement
quelques essais expérimentaux (Carroll & Wi-
djaja, 2013). Les résultats empiriques montrent
par ailleurs clairement que les adolescents et
les adultes ont eux aussi la capacité a ap-
prendre de facon implicite & partir d’un input
linguistique (voir Ellis, 2002, pour un apergu
des travaux de recherche sur les effets de fré-
quence et I'apprentissage implicite). Nous ne
connaissons que peu d’études ayant investigué
les effets de I’age sur I'efficience de I'appren-
tissage implicite de langues. Dans le cadre d’un
projet de recherche sur le plurilinguisme au
cours de la vie (Berthele & Kaiser, 2014), Ris-
tin-Kaufmann & Gullberg (2014) ont étudié
I’apprentissage implicite et observé qu’aprés
sept minutes d’exposition au mandarin un rap-
port plutdt positif s’établit entre I’age biolo-
gique et I'apprentissage de régularités phono-
tactiques.

2.2.2.
Influence de la L1 sur 'apprentis-
sage de la L2

Le deuxiéeme grand axe de recherche concer-
nant les effets de I’age sur 'appropriation des
langues secondes et étrangéres s’appuie sur
les interactions entre la L1 et les langues ap-
prises par la suite. Selon les chercheurs tra-
vaillant dans ce paradigme, plus la L1 est déve-
loppée au moment de I'apprentissage de la L2,
plus elle sera profondément enracinée (en an-
glais entrenched), et plus elle aura d’influence
sur 'apprentissage de celle-ci. Les différences
entre enfants et adultes ne sont dans ce sens
pas a relier uniquement a des différences en
termes de processus ou de causes neurobiolo-
giques ou cognitives mais dépendent des liens
entre les langues premiéres et secondes/étran-
géres dans une perspective d’interactions
entre celles-ci. Ceci implique donc que les ef-
fets de I'dge dépendent aussi des caractéris-
tiques des langues en jeu (en particulier leur
degré de parenté, Kuhl, 2004, et leurs similari-
tés orthographiques, MacWhinney, 2004), les
langues les plus proches étant plus suscep-
tibles de montrer des effets d’entrenchment.
Cette influence de la L1 sur I’appropriation
des langues secondes et étrangeres peut par
ailleurs revétir tant des formes négatives (inter-
férences) comme positives (transferts positifs),
et ceci dans tous les domaines linguistiques,
de la phonologie aux aspects pragmatiques, en
passant par le lexique et la morphologie (voir
les travaux de Cook, 2003; Jarvis & Pavlenko,
2007 ; MacWhinney, 2004 ; Odlin, 2003). Il est
pourtant a noter que les domaines linguistiques
ou les différences entre L1 et L2 sont les moins
proéminentes — nous pensons par exemple aux
aspects phonologiques — semblent patir plus
fortement de cette influence de la L1 sur le
développement de la L2 (MacWhinney, 2004, p.
37). Nous reviendrons sur ce point sous 2.3.2.
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2.3.

Aspects théoriques des effets de
I’age sur Pappropriation des langues:
synthése et bréve discussion

Comme il ressort des sections précédentes, les
discussions scientifiques concernant les effets
de I’age sur l'appropriation des langues se
sont principalement concentrées autour d’hy-
pothéses maturationnelles et de processus co-
gnitifs différenciés entre apprenants précoces
et tardifs. Plus important, le focus a principa-
lement été donné aux résultats de I'appropria-
tion des langues sur le long terme et en
contexte naturel (i.e. migration), qui, de ma-
niére générale, montrent un avantage des ap-
prenants précoces sur les apprenants tardifs.
Il est pourtant nécessaire de relativiser et dis-
cuter ces résultats a la lumiére de deux points:
le premier concerne les facteurs concomitants
aux effets de I’age dont I'influence ne saurait
étre négligée, tandis que le second concerne
les effets différenciés de I’age en fonction du
domaine linguistique. Ces deux points seront
brievement discutés ci-dessous et seront sui-
vis de quelques réflexions concernant les si-
tuations d’appropriation (immersion dans une
région ou la langue-cible est parlée vs.
contexte scolaire).

2.3.1.
Facteurs socio-psychologiques

Si de nombreuses études ont investigué les
avantages des enfants sur les adultes en
termes de niveau atteint en contexte naturel en
postulant de différences maturationnelles ou
liées au développement de la L1, d’autres ont
mis en évidence des facteurs colinéaires a I’age
pouvant avoir un pouvoir explicatif. Ainsi, par
exemple, dans les études en contexte naturel, il
est nécessaire de prendre en compte le nombre
d’années de résidence, I’éducation en L2 (en
particulier si les enfants sont scolarisés en L2
alors que ce n’est pas le cas de leurs parents)
et la fréquence d’utilisation de la L1. Plus im-
portant pour notre propos, la quantité et quali-

té de l’exposition sont aussi a prendre en
considération, ainsi que la motivation a ap-
prendre la langue-cible. Nous nous arréterons
quelques instants sur ces deux points car ils
sont aussi partie inhérente des discussions re-
latives a I’enseignement des langues en classe.

En ce qui concerne I'exposition ala L2, non
seulement celle-ci a une influence sur le niveau
de compétence quel que soit ’dge au moment
de I'appropriation (Birdsong & Molis, 2001, p.
247), mais sa qualité semble avoir aussi un réle
a jouer. Dans ce sens, le fait que les enfants
sont souvent confrontés a un input plus diver-
sifié et en contact avec un plus grand nombre
de locuteurs de la langue-cible dans différents
contextes (Flege, 1987, p. 168) peut en par-
tie expliquer leurs meilleurs apprentissages sur
le long terme. Le discours adressé aux enfants
est aussi, selon Flege (1987), de maniére géné-
rale plus adapté au niveau de I’enfant que ne
I’est le discours adressé aux adultes migrants,
et intervient dans des situations de jeu ren-
dant le discours plus compréhensible en fonc-
tion du contexte (Abu-Rabia & Kehat, 2004, p.
78-79; Flege et al., 2006). Cet input plus di-
versifié peut par ailleurs étre associé au fac-
teur de motivation a apprendre la langue-cible
— connu pour avoir une influence sur le résultat
de I'apprentissage (Dornyei & Ushioda, 2009;
Oxford & Shearin, 1994) — et expliquer pour-
quoi les enfants sont souvent plus motivés a
apprendre la langue seconde que les adultes.
Ces différences en termes de motivation pour-
raient en outre étre expliquées par la tendance
des adultes a se sentir découragés face a leurs
difficultés d’apprentissage, comme le reléve
par exemple Flege (1987) en ce qui concerne la
phonologie:

Adults might become more easily discouraged re-
garding their L2 progress than children because
the «tolerance region» for adults’ production of
sounds is narrower than for children’s, because
adults are more able than children to note their
own divergences from L2 phonetic norms, or both.
(Flege, 1987, p. 170)
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En intégrant une composante motivationnelle et
attitudinale, Genesee (1978) postule quant a
lui une pureté affective des apprenants pré-
coces, leur permettant d’approcher la L2 sans
a priori négatifs :

Young children [...] are thought to be naive, willing
recipients of the learning experience. Older stu-
dents, on the other hand, are felt to have had ex-
periences or to have formed attitudes which might
jeopardize learning, especially second language
learning, which is highly leaded with personal and
political significance. (Genesee, 1978, p. 147)

Par ailleurs, ces différences motivationnelles
pourraient étre renforcées par ce que certains
théoriciens de I'acquisition d’une L2, inspirés
par la psychologie freudienne, ont appelé la
«perméabilité de I'ego» (Guiora, 1972), faisant
référence a des degrés différents de souplesse
et d’adaptabilitée de I'identité (linguistique)
d’un individu. Comme le discutent Singleton &
Ryan (2004, p. 168). Guiora applique son idée a
la fois a ’acquisition de la prononciation en L2
et a l'acquisition d’une L2 en général, expli-
quant ainsi la supériorité (supposée) des en-
fants. Pourtant, étant donné qu’il n’y a pas
d’études empiriques opérationnalisant ce
concept, la question de savoir dans quelle me-
sure ces différents degrés de rigidité de la per-
sonnalité ont une influence sur I'acquisition
d’une L2 reste ouverte. Cette hypothése est
par ailleurs a relier a la notion de filtre affectif
introduite par Krashen (Krashen & Terrell,
1983; Krashen, 1981 b; Krashen, 1982, entre
autres), et qui, selon lui, pourrait expliquer les
différences entre enfants et adultes en termes
de niveau maximal atteint en L2:

While the filter may exist for the child second
language acquirer, it is rarely, in natural informal
language acquisition situations, high enough to
prevent nativelike levels of attainment. For the
adult it rarely goes low enough to allow nativelike
attainment. (Krashen, 1985, p. 13)

Un dernier point qui pourrait contribuer a I’ex-
plication de la baisse de motivation est que les

adultes atteignent relativement rapidement un
niveau de maitrise en L2 qui leur permet de
fonctionner avec des systémes interlangues
simples mais efficaces (Klein & Perdue, 1997).
Disposant de ce type de niveau de compétence
qu’il juge suffisant, I'apprenant peut limiter
son investissement pour I'apprentissage, ce
qui a pour conséguence que son niveau de
compétence stagne. Quelles que soient les rai-
sons de la perte de motivation a apprendre les
langues chez I’adulte (et 'adolescent), ce fac-
teur devrait étre pris en compte dans les
études des effets de I’dge sur I'appropriation
des langues, que ce soit en contexte naturel ou
en contexte guidé comme nous le discuterons
dans les prochains chapitres.

2.3.2.
Domaines linguistiques et effets
d’age

En plus des facteurs socio-psychologiques, les
chercheurs — quels que soient leurs para-
digmes théoriques et empiriques — ont aussi
été confrontés au fait que les effets de I'age
dépendent du domaine linguistique investigué,
certains domaines étant plus difficiles a ac-
quérir que d’autres pour les apprenants tardifs
(voir par exemple les résultats différenciés se-
lon le domaine linguistique obtenus par Flege
et al., 1999). Déja en ce qui concerne les
études sur le développement tardif de la L1,
des différences avaient été notées entre les
différents domaines linguistiques. Par exemple,
dans le cas de Genie, les difficultés observées
par Curtiss (1977) portaient plus sur la syn-
taxe et la morphologie que sur les autres do-
maines langagiers (en particulier, son dévelop-
pement lexical était rapide en comparaison au
développement langagier L1 normal). En L2
aussi, le développement lexical et sémantique
semble a priori poser moins de difficultés aux
apprenants tardifs que d’autres aspects,
comme la syntaxe et la phonétique en particu-
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lier” (Newport, 2002, p. 738).

Ces effets différenciés de I’age selon le
domaine linguistique ont deux conséquences
principales:

Risque de surestimation de résultats d’études:
Les chercheurs et le public doivent préter at-
tention au risque de transposer des résultats
d’études concernant un domaine linguistique
particulier (par exemple I'acquisition du sys-
téme phonologique de la langue-cible) a
d’autres domaines linguistiques pour lesquels
les effets d’age sont différents, ou de générali-

7 | Les aspects phonétiques semblent par ailleurs poser
particulierement des problémes en L2, bien plus que tous
les autres domaines linguistiques. En fait, la phonologie
semble étre si difficile a acquérir qu’elle pose méme des
problémes aux apprenants précoces (Flege et al., 2006,
p. 14). Au vu de ces difficultés que pose I'appropriation
du systeme phonologique de la langue-cible, que ce soit
en termes de perception des différences phonémiques ou
de production (i.e. articulation) des phonémes nouvelle-
ment acquis, plusieurs explications ont été proposées:
les explications sensori-motrices qui postulent que, avec
I’age, les locuteurs expérimentent des difficultés a per-
cevoir les différences phonémiques et surtout a articuler
les phonémes adéquatement en raison de la maturation
des fonctions cérébrales extra-linguistiques; les expli-
cations liées aux différences procédurales selon les-
quelles certains domaines linguistiques sont appropriés
de maniére plus implicite que d’autres domaines (Flege,
Yeni-Komshian & Liu, 1999; Miralpeix, 2006); les expli-
cations psycho-sociales selon lesquelles I'accent en
L2 peut étre relié a des questions identitaires (voir De
Houwer, 2014, pour une discussion de ce point); et les
explications liées au développement de la L1 selon les-
quelles plus les catégories phonémiques de la L1 sont
intégrées, plus elles attirent les phonémes de la L2: «L1
phonetic categories become more robust through child-
hood [...], they become stronger ‘attractors’ of L2 vowels
and consonants» (Flege et al., 2006, p. 3). Selon cette
derniére hypothése, I'habilité a s’approprier le systéme
phonologique de la L2 reste intact tout au long de la vie,
mais il est rendu plus difficile par la stabilisation des
catégories phonétiques de la L1. Une fois celles-ci sta-
bilisées et intériorisées, I'apprentissage et donc la per-
ception/production d’autres phonémes est rendu difficile
(Flege et al., 1999; Fullana, 2006). Dans ce sens, les as-
pects phonologiques poseraient plus de difficultés que
les autres domaines linguistiques en raison du fait que les
différences phonémiques sont plus faibles entre les lan-
gues que les différences lexicales ou morphosyntaxiques,
ce qui les rend plus difficiles a acquérir. Ce dernier point
semble par ailleurs corroboré par le fait que les phonémes
les plus similaires entre deux langues posent plus de dif-
ficultés aux apprenants L2 que les phonémes totalement
différents (Grosjean & Li, 2012 ; MacWhinney, 2004).

ser ces résultats a I'apprentissage L2 en géné-
ral.

Formulation d’hypothéses plus précises: Au
vu des différences entre domaines linguis-
tiques, les hypothéses maturationnelles ou
liees au développement de la L1 ne peuvent
étre vérifiées empiriquement sans formulations
plus fines. Ainsi, en ce qui concerne, par
exemple, I’hypothése d’une période critique,
certains auteurs ont postulé des périodes cri-
tiques pour certains domaines linguistiques
uniquement (Bahrick, Hall, Goggin, Bahrick &
Berger, 1994; Scovel, 1988), tandis que
d’autres ont postulé des périodes critiques
avec des limites temporelles différenciées se-
lon les domaines linguistiques (par exemple
Weber-Fox & Neville, 1996).

2.4.
Age et appropriation des langues: du
contexte naturel au contexte scolaire

Comme nous l'avons déja souligné, les hypo-
theéses postulant d’effets de I’dge biologique
sur 'apprentissage sont issues de paradigmes
visant a investiguer les avantages des enfants
sur les adultes sur le long terme et en contexte
naturel. Pourtant, comme I'ont noté différents
auteurs (voir la synthése apparaissant déja
chez Krashen et al., 1979, ainsi que la discus-
sion de Newport, 2002), sur le court terme,
c’est-a-dire en ce qui concerne la vitesse d’ap-
prentissage, les résultats parlent plutdt en fa-
veur des adultes et adolescents, ceux-ci mon-
trant une capacité a s’approprier des
structures spécifiques de maniére plus rapide
et plus efficace — comme c’est le cas, par ail-
leurs, pour de nombreux autres apprentissages
non-linguistiques. Ainsi, en contexte naturel,
les apprenants tardifs sont plus efficaces pour
I’appropriation de la langue-cible durant les
premiers mois (voir entre autres Snow &
Hoefnagel-Hohle, 1978), suite de quoi les ap-
prenants précoces les dépassent et gardent
leur avantage sur le long terme.
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La suite de cette revue de la littérature sera
focalisée sur les études en contexte scolaire,
dans le but de mettre en évidence les avan-
tages et désavantages respectifs des appre-
nants précoces et tardifs. Un apprentissage
précoce en milieu scolaire est-il garant d’un
meilleur niveau sur le long terme comme c’est
le cas en contexte naturel ? Observe-t-on aussi
un avantage initial des apprenants plus tardifs
(vitesse d’apprentissage)? Si oui, a partir de
combien d’années d’apprentissage les appre-
nants précoces rattrapent-ils les apprenants
tardifs ? Ces questions traverseront le prochain
chapitre constitué d’un panorama des études
en contexte scolaire. Dans ce qui suit, la dis-
cussion des travaux de recherche se focalisera
sur les études concernant I’enseignement ex-
plicite des langues étrangéres en tant que ma-
tiere dans le curriculum scolaire. Cette forme
d’enseignement et d’apprentissage reste en
effet aujourd’hui le paradigme dominant dans
I’enseignement des langues étrangeéres, ce qui
explique qu’il n’existe encore que peu d’études
consacrées au lien entre I’enseignement immer-
sif ou le CLIL (content and language integrated
learning) et ’dge au moment du début de I'ap-
prentissage. Nous présenterons et discuterons
pourtant les résultats de ces rares recherches
au chapitre 4.1.3.
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Dans la suite de cet état des lieux de la re-
cherche, les résultats empiriques des études
investiguant les effets de I’age de début d’ins-
truction sur I'apprentissage des langues étran-
géres en contexte scolaire seront exposés. Les
résultats des études en milieu scolaire seront
parfois complétés et discutés en fonction des
résultats d’études de référence en contexte
non-guidé. Comme nous I'avons souligné plus
haut, un avantage des apprenants précoces
sur les apprenants plus tardifs a été observé a
de nombreuses reprises sur le long terme, et en
contexte naturel, avantage pour lequel diffé-
rentes explications théoriques ont été postu-
|ées. Pourtant, sur le court terme, c’est-a-dire
en termes de vitesse d’apprentissage, et sur-
tout en milieu scolaire, cet avantage des ap-
prenants précoces est loin d’étre confirmé,
comme nous le verrons dans les prochaines
sections de ce chapitre.

Méme si cela peut sembler évident, il est
nécessaire de rappeler que les situations natu-
relles et scolaires présentent de grandes diffé-
rences, raison pour laquelle les résultats d’un
type d’études ne peuvent étre transposés a
I’autre — ce qui a pourtant été le cas a plusieurs
reprises. L’on peut ainsi citer les particulari-
tés de I'apprentissage des langues en contexte
scolaire tel que le temps d’exposition (souvent
limité a quelques heures par semaine, et durant
lesquelles la langue-cible n’est pas toujours
le moyen de communication principal), le fait
que les apprenants sont en général confrontés
a un seul locuteur ayant un niveau de compé-
tence élevé en langue-cible (I’enseignant-e),
et I’exposition aux productions de locuteurs ne
présentant pas un haut niveau de compétence
(autres éléves). Nous reviendrons sur ces diffé-
rents points dans le prochain chapitre.

3.1.
Panorama des études

Dans les prochaines sous-sections seront ex-
posées les principales et plus récentes études
ayant investigué les effets de I’age de début
d’instruction sur le résultat de I'apprentissage

des langues étrangéres en milieu scolaire (en
termes de vitesse d’apprentissage et de niveau
linguistique atteint au moment de la récolte de
données — distinction qui sera rappelée en dé-
but de chaque sous-section pour éviter toute
confusion). Comme le domaine linguistique
semble avoir une influence, nous avons choisi
de présenter les études en fonction de la com-
pétence visée, en commencant par des tests de
compétence globale, suivis des aspects mor-
phosyntaxiques et phonétiques. Enfin, nous ex-
poserons les principaux résultats en ce qui
concerne les attitudes, la motivation, et les dif-
férences liées a I’age en termes de stratégies.
Pour une vue d’ensemble, les différentes
études exposées sont reprises dans le tableau
synoptique 1, p. 40.

3.1.1.
Compétence globale

Nous distinguons entre études qui focalisent la
compétence globale en L2 par opposition a des
études ayant comme domaine de recherche des
aspects spécifiques comme la grammaire ou la
prononciation, qui seront traités dans les pro-
chaines sous-sections. Comme souligné dans le
chapitre 1, il existe plusieurs possibles me-
sures de la compétence globale, comme, par
exemple, les auto-évaluations de compétence,
'utilisation de cloze tests, ou I’évaluation des
compétences a interagir verbalement et/ou a
I’écrit en langue-cible. En ce qui concerne les
auto-évaluations des compétences, la tech-
nique n’a, a notre connaissance, jamais été uti-
lisée en milieu scolaire, bien qu’elles aient fait
I'objet de plusieurs études de référence en
contexte non-guidé (nous pensons en particu-
lier aux analyses des données de sondage par
Bialystok & Hakuta, 1999; Chiswick & Miller,
2008 ; Hakuta et al., 2003). Par contre, d’autres
mesures de la compétence globale, telles que
les cloze tests et les productions écrites et
orales ont été utilisées a diverses reprises en
milieu scolaire. Les études en questions seront
exposées dans les prochaines sous-sections,
en commencant par les recherches ayant mesu-
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ré le niveau atteint en L2 suivies des études
focalisant la vitesse d’apprentissage.

3.1.1.1.
Niveau atteint en L2

age de début d’instruction (AD) | différent
différent

age au moment du test méme

exposition

La premiére étude de référence concernant le
niveau global atteint en contexte scolaire est
celle de Oller & Nagato (1974). Dans cette
étude menée au Japon, deux systémes, et de ce
fait les effets sur le long terme de deux ages
de début d’instruction, ont été évalués. Les
participants a I’étude ont en effet commencé
I’instruction de I’anglais sous deux curricula
différents: I'un des groupes a étudié I'anglais
dés I'école primaire, tandis que le deuxiéme
groupe a commencé l'anglais a I’école secon-
daire. Du fait de ces différences de systémes,
au moment de la premiére récolte de donnée
(durant leur septiéme année scolaire), une par-
tie des apprenants a a peine commencé I’ensei-
gnement de I'anglais, tandis que I'autre partie
a déja six ans d’instruction de I'anglais a son
actif. Comme I'on peut s’y attendre, durant
cette premiére récolte de données, les éléves
ayant appris I'anglais durant plus de six ans
surpassent les éléves ayant moins d’un an
d’apprentissage a leur actif. Par contre, cette
différence entre apprenants précoces et ap-
prenants plus tardifs tend a s’amoindrir au mo-
ment de la deuxiéme récolte de données (en
9¢me année) jusqu’a ne plus étre significative en
11%m année. Ainsi, selon cette étude de Oller &
Nagato (1974), I'avantage initial des appre-
nants précoces est rapidement rattrapé par les
apprenants plus tardifs, qui, au moment de leur
quatriéme année d’anglais montrent une com-
pétence globale (telle que mesurée par des clo-
ze tests) similaire a celle d’apprenants ayant
dix ans d’instruction de I'anglais a leur actif.
Les auteurs eux-mémes, ainsi que différents
chercheurs par la suite (voir par exemple Lar-

son-Hall, 2008) attribuent ce résultat peu en-
courageant pour I’enseignement précoce des
langues étrangéres a la particularité des parti-
cipants a cette étude qui est celle d’étre mé-
langés dans des classes regroupant des éléves
des deux systémes, c’est-a-dire des éléves
ayant un écart de six années d’instruction de
la langue-cible:

Since FLES [foreign language study in the ele-
mentary school] and non-FLES students are in-
tegrated into the same classes from the eighth
grade on, the FLES students must mark time while
the non-FLES students catch up. (Oller & Nagato,
1974, p. 18)

Cette mixité des classes peut aussi compter
comme faiblesse pour une autre étude du niveau
atteint en L2 en fonction de I'dge, cette fois
dans le contexte suisse (Kalberer, 2007). Dans
cette étude, 'auteur a investigué a la fois le ni-
veau atteint et la vitesse d’apprentissage grace
a un design composé de trois groupes d’éléves
caractérisés soit par 1) leur age au début de
I’apprentissage (ayant commencé I'anglais
avant/aprés 13 ans), soit par 2) leur 4ge au mo-
ment de la récolte de données (13/14 ans ou
15/16 ans). Les tests passés a ces différents
groupes ont permis a 'auteur de tester la com-
pétence globale a I'écrit (cloze tests), la com-
préhension orale et écrite, ainsi que quelques
notions de grammaire spécifiques aprés un
nombre d’heures d’instruction varié. Les résul-
tats exposés par Kalberer (2007), donnent une
image complexe des effets de I’enseignement
précoce de I’anglais langue étrangeére. Il semble
en effet que le niveau de compétence aux diffé-
rents tests varie en fonction du nombre d’an-
nées d’apprentissage en ce qui concerne les ap-
prenants précoces, mais que dans leur ensemble,
les apprenants tardifs atteignent un niveau
comparable, voire supérieur, aux apprenants
précoces dans la majorité des tests, la compré-
hension orale faisant figure d’exception.®

8 | Potentiellement en raison d’effets de plafond dans
I’une des mesures de la compréhension orale (voir Kalbe-
rer, 2007 : appendix 3).
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Si la mixité de niveau des classes peut étre in-
voquée pour expliquer les résultats de Oller &
Nagato (1974) et Kalberer (2007), il est pour-
tant a noter que des résultats similaires aux
leurs apparaissent dans deux autres études
des effets, en termes de niveau atteint en L2,
de I'implémentation d’un enseignement précoce
des langues étrangéres dans des systémes ne
pratiquant pas un tel mélange dans les classes
(respectivement Burstall, Jamieson, Cohen &
Hargreaves, 1974; Burstall, 1975; Genelot,
1997; mais aussi Pfenninger, in prep., voir sous
4.1.3.). Ainsi, Burstall et al. (1974 ; Burstall,
1975) ont mené une expérimentation contrélée
de I'enseignement du frangais dés I’école pri-
maire (& partir de I’age de 8 ans) suite a une
réforme de I’éducation en Angleterre et au Pays
de Galles. Les résultats des différents tests ef-
fectués a la fin de la scolarité obligatoire n’ont
permis de ne montrer un effet positif, et qualifié
par ’auteure de marginal, qu’en ce qui concerne
la compréhension orale. Pour tous les autres
tests, les éléves ayant commencé le francais de
maniére précoce n’ont pas montré de meilleurs
résultats que les éléves ayant commencé le
francais a I’age de 11 ans. La deuxiéme étude,
Genelot (1997), évalue, elle, les effets de I'en-
seignement de I’anglais dés I’école primaire en
comparaison d’un enseignement plus tardif (i.e.
au début du collége dans le systéme francais,
soit a 11 ans). Genelot (1997) compare en effet
les résultats obtenus a des tests de production
écrite, compréhension écrite et compréhension
orale réalisés en fin de 1°°¢ année du secon-
daire | (12 ans) et en fin de 2°™ année du secon-
daire | (13 ans) par des éléves ayant commencé
I’apprentissage de I’anglais respectivement a
9/10 ans et 11 ans. Des analyses exposées par
Genelot (1997), il ressort que les résultats aux
tests ne sont prédits que trés marginalement
par I’age de début d’apprentissage:

[L)’initiation & ’anglais conduite a I’école élémen-
taire n’a pas permis une amélioration des perfor-
mances, au cours des deux premiéres années de
collége, des éléves qui en ont bénéficié: leurs
résultats sont, toutes choses égales par ailleurs,

semblables a ceux de leur camarades qui ont dé-

buté I'apprentissage de I'anglais a I’entrée au col-
lege. (Genelot, 1997, p. 40)

Si les résultats de Oller & Nagato (1974), Burs-
tall et al. (1974; Burstall, 1975) et Genelot
(1997) sont peu encourageants, une étude
comparative plus récente a, elle, mis en évi-
dence un effet positif de I'implémentation pré-
coce d’une langue étrangeére, ou du moins d’un
systéme scolaire dans lequel la langue-cible
est enseignée plus précocement sur un second
systéme caractérisé par un enseignement plus
tardif. En effet, de maniére similaire a Oller &
Nagato (1974) et Genelot (1997), Boyson, Sem-
mer, Thompson & Rosenbusch (2013) ont com-
paré au méme age les résultats d’éléves issus
de deux systémes — I'un avec I’espagnol dés
I’école enfantine (5/6 ans), I'autre avec '’espa-
gnol & partir de la 5™ année scolaire (10/11
ans), mais cette fois dans une mesure de la
compétence globale orale (interview entre deux
enfants et un examinateur). Dans cette étude,
au moment de la premiére récolte de données,
une partie des enfants a six ans d’instruction
de I'espagnol a son actif, tandis que l'autre
partie en a seulement un an, puis respective-
ment neuf et trois ans au moment de la deu-
xiéme récolte de données (a la fin de la 8™ an-
née, soit a I'age de 13/14 ans). Les résultats
de Boyson et al. (2013) montrent que les en-
fants ayant commencé I’espagnol a I’école en-
fantine sont |égérement meilleurs que les en-
fants de I'ancien systéme en fluence orale et
compréhension orale a la fin de la 5°™ année
(donc respectivement au bout de six ans et un
an). A la fin de la 82" année, cet avantage reste
proéminent (voir se renforce), les éléves du
nouveau systéme (qui ont commencé I’espagnol
a I’école enfantine) surpassant les enfants de
I’ancien systéme.

Enfin, une derniére étude a souligner est
celle menée par Mufioz (2011) avec un échan-
tillon de participants agés de 30 ans et ayant
commencé leur instruction de la langue-cible a
des ages variés. Cette étude est relativement
différente des autres recherches exposées
dans ce chapitre, d’'une part car c’est la seule
qui donne une vision des effets sur le long-
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terme d’un apprentissage précoce ou tardif des
langues étrangeéres, et d’autre part car son fo-
cus porte a la fois sur les effets de I'dge et
sur les effets de I’exposition a la langue-cible.
En ce qui concerne I’age de début d’instruc-
tion, les résultats de Mufioz (2011) indiquent
assez clairement que, sur le long terme, il n’est
pas une variable explicative, I'auteure ne met-
tant au jour d’avantages ni d’un apprentissage
précoce ni d’un apprentissage tardif, mais des
résultats similaires quel que soit I’age de début
d’instruction dans les différentes mesures de
compétence atteinte.®

3.1.1.2.
Vitesse d’apprentissage

age de début d’instruction (AD) | différent

exposition

méme/similaire
différent

age au moment du test

Plusieurs autres études ont choisi de ne pas
sélectionner les participants selon leur age au
moment de la récolte de données (contraire-
ment donc a Boyson et al., 2013; Burstall et
al., 1974 ; Burstall, 1975; Genelot, 1997 ; Kal-
berer, 2007; Munoz, 2011; Oller & Nagato,
1974), mais aprés un nombre similaire d’heures
d’instruction de la langue-cible. Parmi celles-ci
nous citerons Celaya, Torras & Pérez-Vidal
(2001); Lasagabaster & Doiz (2003); Navés,
Torras & Celaya (2003) et Torras & Celaya
(2001) concernant la production écrite ou Mora

9 | AraGjo et al. (2013) commentent des données trans-
versales issues de différents pays européens et qui,
selon les auteures, aménent a la conclusion qu'un dé-
but précoce présente des avantages pour les compéten-
ces en langues étrangeéres a chaque point de mesure (p.
24). Pourtant, il est difficile d'évaluer la pertinence des
analyses car le rapport ne donne pas suffisamment d'in-
formations sur la modélisation statistique (en particulier
en ce qui concerne la question de savoir si les effets du
début de I'apprentissage sont encore présents lorsque le
nombre d'heures de contact est contr6lé). Force est par
ailleurs de constater que les études transversales avec
monitoring ne sont pas adaptées pour mettre en évidence
des causalités dans les processus d'apprentissage, pour
des raisons méthodologiques.

(2006) ainsi que Mufoz (2003) concernant la
fluence orale et Cenoz (2003) et Miralpeix
(2006) pour des études mélant compétences a
I’oral et a I’écrit. En ce qui concerne la produc-
tion écrite, Lasagabaster & Doiz (2003) ont
mené une étude avec trois groupes bilingues
basque-espagnol apprenant I’anglais comme
premiére langue étrangérel® auxquels ils ont
demandé d’écrire une lettre d’auto-présenta-
tion. Les participants ont tous été testés aprés
un nombre similaire d’heures d’instructions ré-
parties entre six et huit années scolaires, et
leurs productions écrites ont été évaluées sous
une approche holistique (évaluation subjective
de la pertinence, contenu, langue etc.), une
approche plus critériée (fluence, complexité et
pertinence) et une description du type d’er-
reurs recensées. Les deux premiers axes d’ana-
lyse ont montré un avantage pour les appre-
nants tardifs, dont les textes ont été évalués
comme meilleurs, plus complexes et plus perti-
nents que ceux des apprenants plus précoces,
les groupes d’ages suivant le méme schéma
dans les différentes dimensions. Cette com-
plexification croissante des textes en fonction
de I’age se retrouve en outre mise en évidence
dans [I'analyse contrastive des erreurs qui
montre une évolution du type d’erreurs dans
les trois groupes significative de leur degré de
complexité (les apprenants les plus jeunes fai-
sant plus d’erreurs d’orthographe, omissions
de verbes et erreurs de genre et de nombre,
tandis que les productions d’éléves plus agés
montrent, par exemple, des erreurs d’ordre des
différents constituants, qui sont a relier a la
plus grande complexité de leurs énoncés).

Des résultats similaires apparaissent
d’une étude menée dans le cadre du Barcelo-

10 | Cette étude fait partie d’un plus vaste projet visant
a investiguer I'effet au Pays Basque d’un changement
dans le curriculum espagnol quant a I’enseignement de
I’anglais. Deux groupes d’éléves ont participé a cette
étude longitudinale: des éléves ayant commencé I’ang-
lais & 8/9 ans et des éléves ayant commencé I'anglais a
11/12 ans. Chacun des sous-projets a investigué le dé-
veloppement d’une compétence spécifique, parfois avec
des sous-échantillons de participants.
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na Age Factor Project!* (BAF) avec des parti-
cipants apprenant I’anglais en Catalogne sous
deux systémes différents, les uns ayant com-
mencé I'apprentissage de I'anglais a 8 ans, les
autres a 11 ans. Les participants ont participé
a trois récoltes de données (aprés 200, 416 et
726 heures d’instruction de I’anglais) durant
lesquelles il leur a été demandé de rédiger une
bréve présentation d’eux-mémes, rédactions
ensuite jugées en termes de fluence, complexité
(lexicale et grammaticale) et correction gram-
maticale par les chercheurs. Les résultats pré-
sentés dans Torras & Celaya (2001) et Celaya et
al. (2001) montrent un avantage de I'apprentis-
sage tardif (i.e. commengant a 11 ans) en ce qui
concerne la vitesse d’apprentissage tant aprés
200 heures qu’aprés 416 heures, les produc-
tions de ces apprenants obtenant de meilleurs
scores dans les quatre dimensions. Aprés 726
heures d’instruction, le méme patron apparait a
nouveau pour une majorité des échelles, méme
si les apprenants précoces surpassent les ap-
prenants tardifs sur quatre d’entre elles? (Na-
vés et al., 2003).

En ce qui concerne la production orale, les
résultats obtenus dans le cadre du Barcelona
Age Factor Project sont la aussi similaires. Ain-
si, 'un des sous-projets du BAF s’est intéressé

11 | Les études du Barcelona Age Factor Project (BAF)
s’inscrivent dans un contexte de réforme de I’enseigne-
ment des langues en Espagne, qui a permis aux chercheurs
de comparer des groupes de participants en fonction a la
fois de leur &ge au moment du début de I'apprentissage
de I’anglais L2 et du nombre d’heures d’apprentissage
de cette langue-cible. Ainsi, les études comparent les
résultats de cing groupes de participants: deux groupes
principaux (AD=8 et AD=11) et trois groupes avec moins
de participants (AD=2-6 / AD=14 / AD=18 ans et plus)
au cours de trois sessions de récoltes de données (aprés
200, 416 et 726 heures d’apprentissage). Cette méthode
de récoltes de données a permis aux chercheurs d’effec-
tuer a la fois des analyses longitudinales et des analyses
cross-sectionnelles. Elle leur a permis par ailleurs de tra-
vailler sur I’age biologique, car au moment de la deuxiéme
récolte de données, le groupe d’apprenants AD=8 avait
en moyenne 12.9 ans, ce qui équivaut au méme age que
les apprenants AD=11 ans. Cette similarité d’age entres
les groupes AD=8 et AD=11 aprés 726 heures d’ens-
eignement est rendue possible par le fait que le groupe
AD=11 a subi des cours d’anglais de maniére plus inten-
sive que le groupe AD=8.

12 | Sur un total de 40 échelles.

spécifiquement a la fluence orale des partici-
pants, c’est-a-dire a leur capacité a produire
un discours ininterrompu, cohérent, approprié a
la situation de communication et créatif. Ils ont
pour cela effectué différentes mesures (nombre
de mots, de syllabes, nombre et durée des
pauses, hésitations etc.) a partir des taches de
production orales enregistrées dans le cadre
du projet en se focalisant sur 60 sujets sélec-
tionnés de maniére aléatoire dans les groupes
AD=8 et AD=11, aprés 726 heures d’instruc-
tion. Tout comme plusieurs autres sous-parties
du projet, les résultats, exposés dans Mora
(2006), montrent un avantage pour les appre-
nants plus tardifs par rapport aux apprenants
plus précoces sur une majorité de mesures:

[L]ate starters significantly outperform early star-
ters on speech rate and L1-word ratio and obtain
better results on other variables such as mean
length of run, speech run rate and longest fluent
rate. Early starters, however, obtain higher fluen-
cy scores on clause internal silent pauses and
disfluency rate. (Mora, 2006, p. 85)

Des résultats similaires apparaissent par ail-
leurs aussi dans Mufioz (2003) en ce qui
concerne la compréhension et production
orales (sous forme d’interviews) dans une ana-
lyse des deux premiéres récoltes de données
du projet. Par contre, en ce qui concerne la
compréhension orale telle que mesurée par un
test formel (choix de I'image la plus appropriée
au stimulus écouté), les résultats s’avérent
non-significatifs aussi bien aprés 200 heures
que aprés 416 heures d’enseignement.

Au vu des résultats de ces différentes
études au Pays Basque et en Catalogne, il ap-
parait donc que, en ce qui concerne des me-
sures globales de compétence, les apprenants
plus tardifs montrent un plus rapide taux d’ap-
prentissage au début de I'apprentissage (i.e.
aprés 200) et que cet avantage reste signi-
ficatif aprés un plus grand nombre d’heures
d’apprentissage (i.e. 416, voir 726 heures
d’apprentissage). Il est par ailleurs a noter
que, a priori, ces différences entre apprenants
précoces et plus tardifs ne sont pas plus pro-
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noncées en ce qui concerne les aspects oraux
ou écrits de la communication, contrairement a
ce qui pourrait étre prédit par les hypothéses
postulant de différences procédurales (i.e. voir
2.2.1.3.). Cet effet similaire de I’age au moment
du début de I'apprentissage entre les tests re-
levant de compétences liées a la littéracie et
compétences liées a la communication interper-
sonnelle ressort par ailleurs d’une étude menée
dans le méme contexte bilingue basque-espa-
gnol que Lasagabaster & Doiz (2003) par Ce-
noz (2003) avec des éléves se différenciant par
I’age auquel ils ont commencé leur instruction
de la langue-cible,* ainsi que des résultats des
analyses en termes de vitesse d’apprentissage
dans le contexte suisse exposés dans Kalberer
(2007).

L’avantage des apprenants ayant com-
mencé leur instruction en langue étrangere
plus tardivement ressort aussi de I’étude de
Miralpeix (2006) concernant I’apprentissage du
lexique. Dans cette étude, le lexique a été me-
suré a I’écrit et a I'oral ainsi que par un cloze
test chez des participants ayant recu le méme
nombre d’heures d’instruction de la langue-
cible (anglais, 726 heures) mais ayant com-
mencé l'instruction a un age différent (AD=8
/ AD=11). Les résultats montrent un avantage
pour les apprenants plus tardifs dans la majo-
rité des tests, et des résultats similaires entre
les deux groupes selon la maniére de mesurer le
vocabulaire (jeu de réles, interview et produc-
tion écrite).

13 | Dans le cadre de cette étude, les éléves ont parti-
cipé a différents tests (production écrite, production ora-
le, compréhension écrite et cloze test) aprés 600 heures
d’enseignement, tests dont les résultats ont eux aussi
montré un taux de réussite inversement proportionnel a
I’age de début d’instruction, les éléves ayant commencé
I’anglais le plus tardivement étant évalués comme plus
performants que les éléves ayant bénéficié d’un enseig-
nement plus précoce.

3.1.2.
Grammaire (syntaxe et morphosyn-
taxe)

L’appropriation des aspects syntaxiques et
morphosyntaxiques est considérée comme cen-
trale dans la discussion des effets de I’age sur
le développement langagier depuis I’émergence
méme du concept de période critique. Pour rap-
pel, ils étaient en effet déja mis en exergue
dans la description du développement langa-
gier des enfants sans contact avec le langage
avant la puberté (voir sous 2.1.1.), et de ce fait
considérés par Lenneberg (1967) comme fon-
damentaux dans sa modélisation des fonda-
tions biologiques de l'accés au langage. lls
sont en outre bien entendu centraux pour les
chercheurs considérant les difficultés des ap-
prenants plus agés en lien avec la perte d'un
accés direct a la grammaire universelle (voir
sous 2.1.2.). De cette position primordiale des
aspects grammaticaux dans la discussion du
facteur de I’age ont résulté diverses études en
contexte non-guidé (entre autres Dekeyser, Al-
fi-Shabtay & Ravid, 2010;* DeKeyser, 2000, et
Johnson & Newport, 1989, 1991) et, depuis
peu, aussi en contexte scolaire. Dans la suite
de cette sous-section seront exposées les
principales études en contexte guidé, en com-
mencant par les recherches ayant mesuré le ni-
veau atteint en L2 par des participants sous
différents systémes.

14 | Nous conseillons au lecteur intéressé la discussion
des résultats de Dekeyser, Alfi-Shabtay & Ravid (2010)
par Vanhove (2013).
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3.1.2.1.
Niveau atteint en L2

age de début d’instruction (AD) | différent
différent

age au moment du test méme

exposition

Pour investiguer les effets de I’dge sur I'ap-
prentissage de la grammaire et des distinctions
phonémiques de la langue-cible, Larson-Hall
(2008) a mené une recherche avec 200 étu-
diants japonais ayant soit commencé a ap-
prendre I’anglais a I'’école secondaire a I’age
d'environ 12-13 ans (n=139), ol I'anglais est
obligatoire, soit plus tét (en moyenne a 8.3
ans) dans des écoles privées (n=61). Au mo-
ment de [I'étude, les participants ont en
moyenne 19 ans et donc respectivement six et
neuf ans d’apprentissage de I’anglais a leur
actif. Les tests réalisés par les participants a
I’étude sont de deux sortes (jugements de
grammaticalité et taches de discrimination pho-
némique), et sont accompagnés d’un question-
naire incluant des questions d’attitude envers
I’apprentissage des langues en général et de
I’anglais en particulier. Larson-Hall (2008)
trouve dans ses données un avantage des ap-
prenants précoces en ce qui concerne la tache
de jugement grammatical mais pas en ce qui
concerne la tache de discrimination phoné-
mique (nous reviendrons sur ce point sous
3.1.3.). Un autre point intéressant est que
’auteure a mené des analyses des effets du
nombre d’heures d’exposition (calculé comme
addition des heures de cours, des heures pas-
sées a faire des devoirs et des heures passées
a étudier I’anglais hors du cursus scolaire), qui
lui ont permis de mettre en évidence des effets
différenciés en fonction de I’age et de I'exposi-
tion: les apprenants tardifs obtiennent en ef-
fet des résultats supérieurs aprés 800 heures
d’apprentissage, alors que les apprenants pré-
coces sont meilleurs apres 1833 et 2000
heures (Larson-Hall, 2008, p. 53).

Les résultats de Larson-Hall (2008) ne
sont pourtant pas confirmés par une étude
dans le contexte scolaire suisse utilisant la

méme méthodologie de jugements de grammati-
calité. Pfenninger (2011; 2012) a en effet mené
une recherche visant a investiguer les effets
de I’age de début d’apprentissage de I’anglais
dans une école secondaire du canton de Zirich.
Pour cette étude, les connaissances morpho-
syntaxiques (production et jugement de gram-
maticalité) de deux groupes de participants
ont été testées. L'un des groupes (n=100) est
constitué d’éléves ayant déja cing ans et six
mois d’apprentissage de I'anglais a leur actif
au moment des tests, tandis que le deuxiéme
groupe (n=100) a commencé I’anglais six mois
auparavant. Les résultats exposés dans les
deux articles ne montrent pas d’avantage clair
pour les éléves ayant expérimenté une plus
longue période d’apprentissage de I’anglais, les
deux groupes se comportant de maniére relati-
vement similaire sur la moyenne des tests. Il est
a noter, comme le reléve par ailleurs 'auteure,
que ces résultats peuvent potentiellement étre
expliqués par le fait que, a ’école primaire, les
enseignants sont encouragés a travailler la
langue étrangeére sous forme implicite, en lais-
sant I’enseignement explicite de la grammaire
pour I’entrée au secondaire, ce qui implique
que les deux groupes ont a leur actif le méme
nombre d’heures d’enseignement explicite de la
grammaire — objet du test.

3.1.2.2.
Vitesse d’apprentissage

age de début d’instruction (AD) | différent

exposition méme/similaire

différent

age au moment du test

Des tests de jugements de grammaticalité ont
aussi été utilisés pour investiguer la vitesse
d’apprentissage des apprenants (précoces et
tardifs), par exemple dans le contexte
basque-espagnol. Ainsi, dans son étude avec
des apprenants ayant commencé I'anglais a
11/12 ans et des apprenants ayant commencé
I’anglais a 8/9 ans, Mayo (2003) a mis en évi-
dence un avantage des apprenants plus agés
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sur les apprenants plus précoces malgré un
nombre d’heures d’instruction similaire (dans
ce cas, 594 heures). Dans le méme contexte,
Ruiz de Zarobe (2005) a obtenu des résultats
similaires en ce qui concerne I’omission du pro-
nom sujet en anglais. En basque et en espagnol
en effet, le pronom sujet n’est pas obligatoire,
ce qui n'est pas le cas en anglais et demande
donc un apprentissage spécifique. Les résul-
tats de Ruiz de Zarobe (2005), en particulier
dans une téche de production écrite, montrent
que les apprenants plus agés (AD=11) mai-
trisent plus rapidement cet aspect grammatical
de I'anglais que les apprenants ayant commen-
cé I'instruction de la langue-cible a 4 et 8 ans
aprés un méme nombre d’années d’enseigne-
ment.

Cet avantage des apprenants plus agés
ressort par ailleurs aussi des résultats de
Mufioz (2006a) concernant I’ordre d’acquisition
des structures grammaticales. Muioz (2006a)
a en effet analysé les productions orales des
participants au Barcelona Age Factor Project en
termes de progression dans la maitrise de dif-
férents aspects grammaticaux (pluriel, articles,
temps verbaux etc.) grace a quoi elle a pu
mettre en évidence le fait que les apprenants
précoces et tardifs suivent le méme ordre d’ac-
quisition des structures grammaticales mais
a un rythme d’apprentissage plus rapide pour
les apprenants plus agés. Il est a noter que cet
avantage des apprenants plus agés se retrouve
en particulier durant les premiéres phases de
I"apprentissage (aprés 200 heures). Un résultat
similaire apparait en outre dans Alvarez (2006),
qui, dans le cadre du méme projet a analysé les
productions orales des participants en termes
de phases de développement narratif, mettant
la-aussi a jour un avantage des apprenants
plus tardifs, en particulier en ce qui concerne
les adultes® dont les productions orales ont
été évaluées comme plus riches et complexes
que les deux autres groupes.

15 | Voir note de bas de page 11 concernant I’échantillon
du Barcelona Age Factor Project.

3.1.3.
Phonologie

Si, en ce qui concerne la phonologie, les études
en contexte d’apprentissage non-guidé se sont
souvent concentrées sur la recherche de locu-
teurs ayant un accent si proche des natifs qu’il
les rend indistinguables (par exemple Abra-
hamsson & Hyltenstam, 2009; Birdsong, 2003;
Bongaerts, 1999; Flege et al., 1999), cette re-
cherche de locuteurs natifs dans le contexte
scolaire serait a la fois inutile et en inadéqua-
tion avec les objectifs scolaires. De ce fait, le
focus des études exposées ci-dessous porte
sur la capacité a distinguer des phonémes de la
L2, et sur l'accent des apprenants (évalué,
comme dans les études investiguant I'authenti-
cité, par des locuteurs natifs, mais cette fois
dans le but d’évaluer le degré de force de leur
accent).

Par exemple, dans le cadre du Barcelona
Age Factor Project, I'un des sous-projets s’est
penché sur l'accent et les capacités a dis-
tinguer les phonémes de la langue-cible avec
des taches de discrimination phonémique et
de répétition de mots évalués en termes d’ac-
cent par des locuteurs natifs (résultats expo-
sés dans Fullana, 2006). Le méme échantillon
d’éléves que pour les autres sous-projets du
BAF apparait dans I’étude, mais un focus par-
ticulier est donné aux participants ayant com-
mencé I'anglais a 8 et 11 ans. Les résultats ont
permis de mettre en évidence, dans les deux
taches, un effet de I’age au moment du début
de I'apprentissage, ainsi qu’un effet du nombre
d’heures d’instruction en ce qui concerne les
apprenants précoces (AD=8). En effet, les ré-
sultats a la tache de discrimination phonémique
montrent un désavantage des apprenants pré-
coces en comparaison des autres; ceux-ci ob-
tiennent des scores significativement plus bas
que les autres groupes aprés 200 et 416 heures
d’instruction. Par contre, ces participants rat-
trapent leur retard aprés 726 heures, et de-
viennent méme l|égérement meilleurs que les
autres. En ce qui concerne la tache de produc-
tion, la méme tendance est observée, mais cette
fois sans différences significatives: les pro-
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ductions des enfants ayant commencé I’anglais
a 8 ans sont en effet jugées comme légérement
plus marquées en terme d’accent que celles des
enfants ayant commencé a 11 ans.

Ces résultats en faveur des enfants ap-
prenant I’anglais plus tardivement apparaissent
aussi dans une étude dans le contexte basque,
et ce méme en comparant des éléves ayant
commencé I'apprentissage a I’dge de 4 ans
aux deux autres groupes (AD=8; AD=11). Dans
cette étude par Garcia Lecumberri & Gallardo
(2003), les trois groupes d’apprenants ont été
testés aprés six années d’instruction de I’an-
glais a I’école obligatoire (les enfants ont res-
pectivement 9-11 ans, 13-15 ans et 16-18 ans
au moment de I’étude) en termes de perception
phonémique et de productions orales jugées
par des locuteurs natifs en ce qui concerne
I’accent et I'intelligibilité, ce qui a permis aux
auteurs de mettre au jour un effet de I’age sur
les résultats, les apprenants ayant commencé
I’anglais tardivement (11 ans) étant jugés a
la fois comme étant plus intelligibles et ayant
un accent moins prononcé que les deux autres
groupes. La discrimination phonémique suit
exactement le méme schéma, les apprenants
plus tardifs différenciant mieux les pairs de
sons que les apprenants plus précoces.

Il est a noter concernant ces deux der-
niéres études, que les apprenants ayant été
jugés en termes d’accent sur leurs productions
orales, un effet de I’age au moment du test est
a craindre. Celui-ci peut en effet avoir eu une
influence sur I’évaluation des juges, en par-
ticulier en ce qui concerne l'intelligibilité, les
participants plus agés étant mieux a méme de
construire un récit de maniére plus fluente,
comme le relévent par ailleurs eux-mémes les
auteurs de I’étude dans le contexte basque:

[T]heir cognitive maturation [...] allows them to
use other communication strategies and a more
fluent delivery, which compensate for their accent
and make them easier to understand. (Garcia Le-
cumberri & Gallardo, 2003, p. 129)

Il est pourtant a noter que, dans le contexte ja-
ponais, les résultats de Larson-Hall (2008)

tendent eux a parler en faveur d’un enseigne-
ment précoce en ce qui concerne une tache de
discrimination phonémique a laquelle ont été
confrontés les éléves. En effet, dans des ana-
lyses par groupes, 'auteure trouve un effet de
groupe a I’avantage des apprenants précoces,
en particulier aprés 1300, 1555, 1833 et 2000
heures de contact avec I'anglais (Larson-Hall,
2008, p. 54). Cette différence entre I'étude de
Larson-Hall (2008) et les différentes re-
cherches espagnoles pourraient potentielle-
ment résulter de la différence en termes de
nombre d’heures d’instruction entre ces der-
niéres (allant d’'un maximum de 800 heures pour
les études espagnoles a un maximum de 2000
heures — en comptant exposition scolaire et
hors-scolaire — dans I’étude de Larson-Hall,
2008), différence d’input rendant la comparai-
son difficile.

3.1.4.
Motivation et attitudes

Les opposants a I’hypothése d’une période cri-
tique ont souvent mis en avant des différences
en termes de motivation comme explicatifs du
succés des enfants dans I'appropriation des
langues en contexte non-guidé et sur le long
terme (voir 2.2.1.1.). Cet effet de la motivation
et des attitudes positives ressort de plusieurs
études sur l'acquisition L2 en milieu naturel
(par exemple Birdsong, 2003; Moyer, 2004),
mais il est toutefois a noter que, pas plus que
les autres facteurs, la motivation a apprendre
la langue étrangére n’est pas a elle seule expli-
cative du niveau de compétence atteint. Comme
le reléve par exemple Birdsong (2003) concer-
nant les résultats de son étude, si tous les
participants ayant atteint un niveau de compé-
tence indistinguable d’une compétence native
peuvent étre considérés comme hautement mo-
tivés, le contraire n’est pas vrai (les partici-
pants hautement motivés n’atteignent pas tous
un niveau de compétence élevé). En ce qui
concerne le contexte scolaire, différentes
études ont investigué le niveau de motivation
en fonction de I’age, ainsi que le lien entre mo-
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tivation et apprentissage effectif. Les pro-
chaines sous-sections en feront un panorama.
Plusieurs des recherches dont il a été
question dans les précédentes parties du pano-
rama des études sur les liens entre age et ap-
propriation des langues étrangéres ont inves-
tigué la motivation comme un facteur explicatif
de leurs résultats. Nous citerons, par exemple,
la vaste recherche de Burstall et al. (1974;
Burstall, 1975) concernant I’enseignement du
francais dés I’école primaire en Angleterre et
en Pays de Galles. Pour rappel, cette étude n’a
pas permis de mettre au jour des différences
en termes de niveau atteint entre apprenants
ayant commencé I'apprentissage du francais a
I’école primaire et apprenants ayant commencé
I’apprentissage plus tardivement. Par contre,
dans une étude du niveau de motivation de ces
éléves, I'auteure a mis en évidence un effet de
I’apprentissage précoce en termes d’attitudes
par rapport a la langue-cible, les éléves ayant
commencé le francais a I’age de 8 ans étant
plus motivés pour son apprentissage a I'dge
de 16 ans que les éléves ayant commencé a
11 ans. Ces résultats sont pourtant contredits
par ceux de Larson-Hall (2008), qui, dans son
étude avec des Japonais ayant appris I’anglais
plus ou moins précocement, n’a pas trouvé de
différences entre apprenants précoces (8 ans)
et apprenants plus tardifs (12 ans) en ce qui
concerne les attitudes envers I'apprentissage
des langues en général et de I’anglais en parti-
culier au moment de la récolte de données (i.e.
a I’age de 19 ans pour tous les participants).
Cenoz (2003) a aussi investigué en paral-
lele vitesse d’apprentissage et niveau de moti-
vation des éléves a apprendre la langue-cible.
Dans son étude des effets de I’dge sur I'ap-
prentissage de I’anglais au Pays Basque expo-
sée plus haut (voir 3.1.1.2.), Cenoz (2003) s’est
en effet penché sur le niveau de motivation des
éleves a apprendre I’anglais ainsi que sur leurs
attitudes par rapport a I'anglais, a I’espagnol
et au basque. Selon les résultats exposés brié-
vement dans cet article, les apprenants les plus
jeunes (i.e. ayant commencé I’anglais a I’école
enfantine) sont les plus motivés a apprendre la
langue-cible, suivis par les apprenants ayant

commencé I'anglais a 8 ans et 11 ans (ces deux
derniers groupes ne montrant pas de diffé-
rences significatives). Cenoz (2003) relie cette
perte de motivation aux différences pédago-
giques entre I’école primaire et secondaire,
les attitudes étant plus positives au début de
I’enseignement lorsque le focus est porté sur
I’oralité et une méthodologie active que lorsque
intervient I’enseignement de la grammaire et du
vocabulaire (Cenoz, 2003, p. 90).

Cet effet de la pédagogie sur le niveau de
motivation rejoint les résultats du Early Lan-
guage Learning in Europe Project (ELLIE)* ayant
investigué les pratiques d’enseignement des
langues au primaire dans six pays européens
de maniére longitudinale. Selon les auteurs de
cette étude, on assiste en effet a une décrois-
sance du niveau de motivation avec I’age, qui
peut étre reliée a des facteurs sociétaux comme
pédagogiques:

As the learning task becomes harder, some child-
ren lose interest, become more anxious, or are
influenced increasingly by peer and societal pres-
sure to perceive FLL as unimportant and not en-
joyable. (Enever, 2011, p. 149)

En ce qui concerne les recherches dont I'objet
d’étude principal porte sur la motivation et ses
différentes composantes en lien avec I'age,
nous citerons une étude du Barcelona Age Fac-
tor Project ayant investigué a la fois le niveau
de motivation et les raisons invoquées par les
éléves pour justifier leur (dés-)intérét pour
I’apprentissage de la langue-cible. L’échantil-
lon est le méme que pour les autres sous-pro-
jets du BAF et constitue donc un apercu inté-
ressant, car il met en lumiére a la fois les effets
du nombre d’heures d’instruction, de I’dge bio-

16 | Le Early Language Learning in Europe Project (ELLIE)
est un projet financé par la Commission européenne et
le British Council dans le but d’investiguer les pratiques
concernant I’enseignement des langues au primaire en
Europe. L’étude, longitudinale, a eu lieu entre 2006 et
2010 avec des équipes de recherche en Angleterre, Ita-
lie, Pays-Bas, Pologne, Espagne et Suéde avec un total
d’environ 1400 enfants (entre 170 et 200 enfants par
pays), leurs parents, leurs enseignants et leurs direc-
teurs d’écoles.
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logique et de I’age au moment du début de I'ap-
prentissage. La motivation des éléves a été me-
surée par deux questions, I'une fermée «Do you
like learning English?» et Il'autre ouverte
«Why?» dont les réponses ont ensuite été clas-
sées dans huit catégories inspirées de la litté-
rature sur les aspects motivationnels de I'ap-
prentissage des langues étrangeéres (pour une
description plus précise de ces huit catégories,
voir Tragant, 2006, p. 248-250). Les résultats
de I’étude montrent une augmentation de la
motivation au fur et & mesure des récoltes de
données, et ce quel que soit I’age initial (AD=8;
11; 18+). Plus particuliérement, la motivation
des éléves augmente a I’entrée a I’école secon-
daire et reste stable jusqu’a la fin de celle-ci.
L’analyse des réponses a la question ouverte
permet d’affiner ce résultat car celles-ci
montrent des différences dans le type de moti-
vation. En particulier, les enfants plus jeunes
semblent plus (dé-)motivés par la situation
d’apprentissage, tandis que les plus agés ont
des réponses démontrant une motivation plus
extrinséque et instrumentale. Ainsi, «[m]otiva-
tion seems to be stronger in secondary than in
primary education, probably due to a greater
awareness of the role of English worldwide as
students grow older» (Tragant, 2006, p. 264).

En conclusion, le facteur le plus important
pour la motivation a apprendre I’anglais n’est ni
I’age initial au moment du début de ’apprentis-
sage de I’anglais, ni le nombre d’heures d’ins-
truction, mais bien I’age biologique au moment
de la récolte de données (ceci ressort particu-
lierement de I’analyse croisée dans les moments
de récoltes de données ou les enfants des deux
groupes ont le méme age biologique mais un
nombre différent d’heures d’instruction), méme
si I'auteure constate une perte de motivation
des apprenants les plus précoces aprés 726
heures d’instruction:

[S]tudents who started later, and who had been
studying the language for seven years, showed hi-
gher rates of motivation than those who started at
the age of 8 and had been studying the language
nine years. (Tragant, 2006, p. 261)

Il est en outre intéressant de noter que le lien
entre niveau de motivation et résultat de I'ap-
prentissage en termes de compétence atteinte
n‘est pas forcément positivement corrélé dans
les différentes études citées ci-dessus. En ef-
fet, si les résultats d’ELLIE montrent des effets
de la motivation en particulier sur le niveau de
compréhension orale et la richesse lexicale en
production orale (Enever, 2011, p. 52), Tragant
(2006) n’a trouvé d’effets significatifs qu’en ce
qui concerne les cloze tests, dictées et margi-
nalement (i.e. au moment de la troisiéme ré-
colte de données, mais pas avant) pour la com-
préhension orale dans le groupe AD=8 et de
maniére encore plus marginale pour les appre-
nants ayant commencé a apprendre I’anglais a
I’age de 11 ans.

3.1.5.
Stratégies

Un dernier point qu’il nous semble important de
souligner dans ce panorama des études ayant
investigué I'apprentissage des langues en lien
avec I’age des apprenants concerne les diffé-
rences en termes de stratégies mises en évi-
dence dans différentes recherches. Ainsi, dans
leur étude concernant la fluence a I’écrit d’ap-
prenants bilingues basque/espagnol de I'an-
glais de différents ages, mais appariés en
termes d’heures d’instruction, Lasagabaster &
Doiz (2003) ont remarqué un comportement in-
téressant concernant le code-switching. En ef-
fet, ils ont observé que les apprenants les plus
précoces avaient tendance a compenser leur
manques lexicaux en langue-cible par des
code-switching vers le basque, alors que les
apprenants plus tardifs montraient plus de
code-switching vers I’espagnol. Les auteurs en
concluent que ces résultats tendent a faire
penser que les apprenants plus tardifs sont
plus conscients de la proximité linguistique
plus importante entre I'espagnol et I'anglais
gu’entre le basque et I'anglais, et utilisent
donc cette stratégie de code-switch vers la
langue la plus proche a bon escient.



Chapitre 3

Age et appropriation des langues étrangéres — données empiriques

Cette conscience métalinguistique plus pro-
noncée des apprenants tardifs ressort aussi de
I’étude de Pfenninger (2011) qui a mis en évi-
dence une plus grande propension de ces der-
niers a éviter les inflexions qu’ils ne maitrisent
pas en comparaison des apprenants précoces

qui ont tendance a utiliser toutes les formes
possibles dans I’espoir de tomber juste:

ECLs [early classroom learners] have a greater
tendency to inflect all possible forms (cf. their
significantly higher overuse of irregular plural
and 3PS morphemes and the proportionally more
misformation and agreement errors on the 3PS),
hoping some will match the target, while the LCLs
[late classroom learners] are more selective, that
is, they tend to omit inflections they do not know.
(Pfenninger, 2011, p. 416)

Si les deux études citées ci-dessus ont mis au
jour des différences d’usage de stratégies de
maniére fortuite, celles-ci ont aussi fait I'objet
principal d’une des recherches du Barcelona
Age Factor Project (i.e. Tragant & Victori,
2006). Dans ce sous-projet en effet, les cher-
cheurs ont demandé aux participants de ré-
pondre a un questionnaire visant a décrire
leurs pratiques, ce qui leur a permis de mettre
au jour le fait que les éléves ayant commencé
I’apprentissage de I’anglais a respectivement 8
et 11 ans rapportent un usage différencié de
stratégies, méme aprés le méme nombre
d’heures d’instruction. Ainsi, les éléves du pre-
mier groupe (AD=8 ans) sont plus enclins a uti-
liser ce que les auteurs appellent des straté-
gies sociales (demander au professeur ou aux
proches etc.), tandis que les éléves ayant com-
mencé I'anglais plus tardivement utilisent, dés
le début de I'apprentissage, des stratégies
plus élaborées (analyse, classement, associa-
tions mentales, inférences etc.) et ce en plus
grand nombre. Bien entendu, les résultats de
Tragant & Victori (2006) ne visent pas a décrire
les stratégies réellement utilisées, sinon les
stratégies que les participants disent utiliser.
L'usage de telle ou telle stratégie ne peut en
outre pas étre considéré comme prédictif de
I’apprentissage, car les réponses au question-

naire n'ont pas été analysées en fonction du
niveau atteint.

Le tableau synoptique 1 ci-dessous reprend
chronologiquement les principales études ex-
posées précédemment:

39



(21 9p

neaAlu Ne 8al|-uou) |esauab us

9IN11409,p 9oU819dWOD | 8p U0
-1}eJoljowe aun sed juslag|4ed au

(sue gT) seauuop
ap $9}/0094 Sap aun,| ap
Jusawouw ne abe awa

*$92029.4d sjueuaidde

Sap S81xd} S8| anb sjeonjewwelb
U013994409 38 a|edljewwelb 38
a|eoIxa| 93xe|dwod ‘eouanyy ap
S8WJ8) U SUOI}eN|BAd SaJna||law

sjelnsaJ se| anb Jayliaa unod (9T : 2l ap ndaJ juo sjipJel sjueusidde 1409,
anuaAuslq 939 }eine T us {007 :TL) uononiisul,p Sop $831Xd} S9| ‘U0I3dNIISUl,p Sal €ZT=U‘TT=QV e a|eqo|b 1008/04d 4v9
syinpoud sa}xa} ap asAjeue auf S84nay,p 8.quwou awa|y -nay,p aiquou swaw un saidy 9T¥=U ‘g=Qy | (84133]) 831408 uoOEPIY sousjadwo) T00Z ‘"|e 30 eAel9)
“(z719p '$90029.4d sjueuaidde sap
neaAlu Ne 8gl|-uou) |esauab us (sue gT) seauuop S91X3} S8 anb sjeoijewwelb uoly
2JN31109,p 9oUa3edwOD B| 8P UO | 9P S8}|099J S8p duUN,| 8p | -991100 }8 d|edljewwelb 1o 9|eIIX]|
-13eJoljowe aun sed jusia|yal au juswow ne abe awaly 911xa|dwoo ‘eduan|} op sawJsy us
sye}|nsal sa| enb Jsyliga unod ‘(9T¥ 1L | senjeAs xnajw JUOS S}ipJe} sjueual 1409, |
anuaAualq 939 }leine T us £00Z :TL) uononaysul,p -dde sap sa8}xa3 s9| ‘uoi}onisul,p TZ=U ‘TT=QV e a|eqo|b 108/04d 4v9
syinpoud sa}xa} ap asAjeue auf Sainay,p alquou awaly SaJ4nay,p aiquwou swaw un saidy Zy=u‘g=qy | (e4139]) 931408 uonOEpPIY sousjadwo) | TOOZ ‘ekele) ¥ sedio|
"JUsWaAIpJe}
sn|d a|qIo-anbue| e| ap abessiy
(sue gT : 903009 BWag -uaidde,| 9ouswwoo juehe sars|a 1409 |
{sue gT :93}/009J 89T) 10 alrewld 81099, & 9|qlo-anbue| 8|eJo uolsuaygidwod e 18 [eJo,|
S89UUOp 9p S8}|093J Sap e| ap abessijusidde,| 9ouswwod 00G=U ‘sue TT=QV / 9}1409 uoisuayaidwoo e a|eqo|b
juswow ne abe awaly | Jueke saAg|a 8J1Ud BJlB|IWIS NEBAIN 000T=U ‘sue 0T/6=QV / 931409 uoI13oNpo.d sousjadwo) /66T ‘10]8U8Y
‘sjIpJe} snjd sjueuau
-dde sa| anb sue 9T ap abe,| e
9|q10-anbue| e| ap abessijuaidde,|
Jnod saAljow sn|d 3u831sal $8900
-94d sjueuaidde sa| ‘013u09 Jed
‘sjiplel
sjueuasdde sa| Juassedap s9200
-94d sjueuaidde sa| no a|elo UOIS
-uayaldwod B| ynes s3sa} s9| Snoy
(su103E61190 suep sue TT e 9|q1o-anbue| e| aJ a|q1o-anbue| e| ap abes
911Je|00S €| 9p uy e| | -pusidde e 9ouUBWWOD JURAR SOAQ|D -sijuaidde,| ap SIA-B-SIA
e.nbsn[ ‘jeuipnyibuoy) XNE SaJle||WIS S}e}|NSaJ Sap Juo 000./T=U ‘[e3103 ny S8pn1ilie 18 UOIJBAIJON
S9QUUOP Bp S83|029J Sap SUE g B 90UBWWOD JueAR SOAQ|D TT=0QVv (suoisiogud sajdwe snid G/6T ‘lleising
juswow ne abe awaly sa| ‘a4103eb1|q0 8]029,| 8p Uy B| Y 8=QV sues) anbue| ap s1s8] ‘¥/6T ‘"|e 18 [|eysing
‘(ebessijuaidde, p seguue
0T 1@ ¥ 1usweaA}oadsau saide) ab ZG=u
sesse|d -essljueidde,p sue y sep se2028ud ‘gguue awandes : Qy 1409 |
Sewaw S8 suep sgbuejow | SOQUUOP P $83/029J SOP sjueuaJdde se| Uns piejas Ins| TG=u e a|eqo|b
s}ipJe} 30 $9909%94d syueuaiddy juawow ne abe awa juadeJiyed sjipiey syueuaidde so ‘aurewrud 9]029 : QY $1S9} 920|) aoualadwo) ¥,6T ‘oreben B 4910
99SIA
sanbieway yojep sjejnsaJ xnediouligd sjuedioijied (s)ysal | e@douajadwo)n EERIESETEN|

40

*1°¢ aJy1deys o) suep sagsodxe sapnie sajedioulud sa| Juswanbibojouolys jueusidas anbiydoudks nesjqey

¢/1 |1 neajqey



41

(z1ep

neaAlu ne 8gl|-uou) |esauab us
84Nn3}1409,p 9oUd}2dwWOod €| 8P UO
-13eJoljawe aun sed jua}a|al au

(sue gT) sesuuop
ap $93}/0094 SAp auN,| ap
Juawouw ne abe awa

EEENUEEIEIVE]
0¥ Sep 9T Jns sjipJe) sjueuaidde
sa| Juassed.uns s820029.d sjueUal
-dde sa7 *s80098.d sjueuaidde
Sap s91xd} S9| anb sjeonewwe.f
U013984402 18 a|eoljewwelb 1o
a|eoIxa| 93xa|dwod ‘@ouanyy ap
SaWJa8} Ud Suollen|eAd sainaj|low

s}e}Nsal sa| anb JayliaA unod (9z/=¢1 ‘9T¥=2¢l ap ndaJ uo sjipJie} sjueualdde 11409, |
anuaAUBIQ 9319 }ledne T ua {00Z=TL1) uononisui,p Sap S9IXd} S9| ‘U0I}ONJISUL, P B TTT=U ‘TT=QV e 9|eqo|f 100f04d 4v9
syinpoJtd saixa} ap asAjeue auf SaJnay,p alquou auwa|y -nay,p aiquou awaw un saidy 62T=U ‘g=qay | (e4319]) 931409 UO}OEPIY aoualedwoy €00z ‘"|e 39 sanepN
'9|eJO UOIS
-uayaidwod ap |aWJ0} 1S9} 9| suep
(sue zT) seauuop | Sallejlwls S}L} NS SAp JUBUULIIO (jowJoy (uois
ap $9}/0094 SBp duN,| ap sadnoJb xnap sa7 "xnelo sua} 1S8}) $OT=U ‘(suan -uayaidwod
Juswouw ne abe away -9J}Ud,p dWI04 SNOS 8|BIO UOIONP -8J3ud) ye=u ‘TT=QVY 18 UoildNp
(9T¥=21 -04d 3o uolsuayaidwod ap s}sa} (jowJoy alelo uo -04d) |eJo,|
{00Z=T1) uononisui,p S9| Suep S}e}NSaJ SInaj|law ap 1S8}) 9ST=U ‘(suan} -1suayaidwod ap |awloy e 9|eqo|B 100f04d Y9
SaJnay,p 9iquou aw|y | 3Juduual}qo sjipJe} syueualdde so7 -8J3ud) 9y=u ‘g=Qy 1S8} / XNeJo sus(}aliug aoualedwo) €00¢ ‘zounp
'$9909%9.4d sjueuaidde sa| anb
S}B}NS9J SINd||ldW dp JUO S4IpJe}
(#6G) uol3onJysul,p sjyueuasdde sa| ‘alrejiwls uooON} 8y=Uu ‘ZT/TT=QV 9}l|eo axe}
saJnay,p alquou away -sul,p saJnay,p aiquou un saidy 9G=U ‘g/8=QY | -lrewwetb ap syuswabnp -uksoydiop €00z ‘okep
(z19p
neaAlu Ne 8gl|-uou) [eJguab us
94N3}1409,p 9ouUd}odwod €| 8p uo '$9009%9.4d sjueuaidde sa| anb
-1}eJoljowe aun sed jualg|4el au sjuaulylad snid 3o sexa|dwod sn|d
s}e}nsal sa| enb usylign inod (£69/261/701) | s83x8} S9p UNp0.d JUO Syip.e} sjue €T=U"¢T/TT=QV 1409 |
anuaAuUaIq 939 }ledne T ua uoI3oNJISUl,p sainay,p -uaidde sa| ‘aurejiwis abessiuaid 8T=U ‘6/8=QV e a|eqo|b €002
s}inpoud sa3xa} ap asAjeue auf aJquou awaw "xoiddy -de,p sainay,p aiquou un saidy TE=U‘G/y=qy | (843138]) 811109 UOI}OEPAY aoualedwo) ‘z10Q 9 Jeyseqebese
'sadnoJb saiine
xnap sa| anb gououoid sulow
Ju899e un juehe 38 so|qibi||o3ul
sn|d awwod s9NnjeAd JU0S 18 anbiw aM|Iq
-guoyd uoleuUIWIIOSIP 8P ayor} -1B1j|193u1,p 32 JU822e, P
€| & SJnaj|low Juos syipJe} snid 0Z=U ‘TT=QV | 2WwJa} us S99N[EAD SB|eJ0
(sue 9) uoponiisul,p so| syueuatdde sa| ‘uoiponIisul,p 0Z=U ‘g=QV suoijonpoad / enbjw €00z ‘opJe||en
S99UUE,p 2IqWOU BWN s@guue,p alquou awaw un saidy 0Z=U ‘v=Qv -guoyd uopeulwWOSIq a1Bojouoyy 9 1449qWNo97 BJoJeD
‘8|q1o-anbue|
e| ap abessnusidde,| unod saniy 8|qIo-anbue| | ap abes
-ow sn|d sa| Juos s820%9.d snid -sipuaidde,| ep SIA-B-SIA
sa| syueuasdde sa| ‘a13u00 Jed SOpN}I}e 18 UOIFBAIIO|
'S9INSAW S9IUBIDHIP SO NS GET=U ‘[ej0} ny ‘s1s0)
$9909094d sjueuaidde sa| anb sau 920]9 / 931409 uolonpoud 1409,
-09S SJNd||laW dp JUBUUSI}GO SHIP TT=QV / 931109 uolsuayaldwod B 19 [BJO,|
(009) uononuysul,p -Je} syueuaidde sa| ‘uoljoniisul,p 8=QqVv / 9JeJo uolsuayaud e a|eqo|b
Sainay,p 24qWou aWa |\ SaJnay,p aiquou swaw un saidy y=Qav -wod / buiyjey L1038 aousladwo) €007 ‘zoua)




‘SjIpJe} syueusidde
ss| 4nod apides snjd swyihi un e

slew ‘s820%9.d 38 sjIpJe} syueual Ge=u ‘gT<Qqy
-dde aJjus sajeonewwelh sainy 09=U ‘IT=QV XneJo axel 100044 Y9
-0NJ1s sap uollisinboe,p a4pJo awWap 09=U ‘@=QqQy | susneiyus / Buie Ai03S -uAsoydiopy p900Z ‘ZOUnpy
"ajoJed €| ap 1gop ap
10 sasned ap sawla) ua sye}nsal
SJnaj|law ap 1UauuUallqo s8202%9.d (sous
sjueuasdde sa7 *ainsaw ap 910l -n|}) eJo,|
(9g/) uononuisul,p | -ew aun Jns s}e}Nsal sinajjlow ap 0€=U ‘TT=QV XneJo e a|eqo|b 100044 V9
S8JNay,p 8IqWOU dWIlN | 3IuduUSI}qO SjipJe} syueusidde so7 0g=U ‘g=QqQy | susnaiyus / buie1 A1031S sousjadwo) 9007 ‘eJop
'S1S9) Sa8J1ne,p suep juas
-siesedde sadnoJb xnap sa| alius
Salle|lWIS S}e1NsSaJ sa( "S1S81 Sap S}S8} 920|2 /
9114olew €| Uns $890294d SjuBUBI 8114109 uoljonpoud / sa|od
(9z/) uononaisul,p | -dde sa| anb syeynsal sinajjlow ap Ty=U‘TT=QV ap nar / buijjez £i031s 100f044 V9
S8Jnay,p 8IqWOU dWal | 3IuUduUSI}qO SjipJe} sjueusidde so7 /G=U ‘g=Qqy / suaiaijuj ale|Nqeo0o/\ 900z ‘x1ad|ediy
'saJinay 97/
saide pJejal una| Juadesiiel siew
‘(3uswanbiun anbiwauoyd uoneulw
-110SIp €| 8UJB2U0D Inb 82 Ud SaA
-1reoyiubis seoualayIp) S3s83 Xnap
sa| suep sadnoJb saiine xnap s9| 1U829e,p
(9z/=¢1 ‘9T¥=21 anb seq sn|d s8409s Sap jusuual} aW.a} Ua S99N|eAd Sajelo
£00Z=TL1) uononiisul,p -q0 $9209%9.1d sjueuaidde sa| ‘uon TT=QaVv suoponpolid / anbjw 100044 V9
S8Jnay,p aiquou swa\ | -9NnJisul,p sainay 9Ty 18 00¢ soldy 8=QqV -guoyd uoneulwosIg albojouoyy 900¢ ‘eue|n4
(sue gT) seauuop '$9909%9.d
op $9}|02aJ Sap aun,| ap | sjueuaisdde sap ssjeso suolponpoid
juawow ne abe awa sa| anb saxa|dwoo 38 sayoll snid
(9zl=¢l ‘9T¥=Cl BWWOD S8YN|BAY 939 JUO (sB}|NpE Gp=u‘+8T=QV
£00Z=T1) uononisui,p sep Jal|noljied us) sjipJe} sjueual 06=U ‘IT=QV XneJo axe} 100044 V9
SaJnay,p aiquou awa -dde sap sa|eJo suojonpoud sa7 06=U ‘@=QVy | suanauyue / bujje1 A1015 -uAsoydiopy 900¢ ‘zadenly
's920994d
sjueuasdde sa| Jed anb sjipaey snid
(sue g=¢g] ‘sue 9=z] sjueuaidde sa) Jed (38/ns wououd 0€=U ‘TT=QV
{sue $=T]) uolonJjsui,p np uoissiwo-uou) asie|bue uosieb 0€=U ‘g=QV (e4139]) 931409 oaxe}
S99uUER,p 9IqWOU dW\ -nfuoo e| ap apideJ snid asuyiep 0€=U ‘G/¥=QV uolyoepal / buijjey £10318 -uAsoydiop GOOZ ‘@qoJez ap ziny
99SIA
sanbieway yosyen sjejnsaJ xnediouligd sjuedioljied (s)ysel | o@douajadwo)n EERIESETEN|

42

*1°¢ aJy1deys o) suep sagsodxe sapnie sajedioulud sa| Juswanbibojouolys jueusidas anbiydoudks nesjqey

¢/t |1 nesjqey



43

‘99uUe dWag
e| g,nbsnf sujow 8| Jnod abejuene
Jna| juapJted 1o sjipJe} syueualdde

Sa| anb neaAlu Jnajjlow un juo |eJo,|
S99UUOP 9P $8}|093J SOp aujjuejus 9|029,| e joubedsa,| 0¢T=U ‘TT/0T:QV e 9|eqo|f
Juswouw ne abe awal 90UBWWOd Juehe sjueuaiddy 0ZT=U"‘9/G : Q¥ XNeJo sual}aliug aoualadwo) €70z ‘"|e 32 uoskog
"alrewld 9j029,p
S@guue s9| JueInp a|qio-anbue| ‘(4130 Una| e abesspiuaidde,p sjow
e| op 9301 dw| JusWa||913UaSSd XIS 3@ sue bulo Juawanyoadsal
Juswaublasus un,p a1o4ouUdq | S9IUUOP 9P S8}|099J Sap | juehe) syipJe} 18 $990994d sjueual 00T=U ‘€T=QV 9}I|eo axe} 2102
JU0 $990294d sjueuaidde sa7 Juswouw ne abe awa -dde aijus saoualaylp ap nad 00T=U ‘g=Qy | -newweib ap syuswabnp -uksoydiop ‘TT0z ‘4ebujuusid
a|q1o-anbue| ‘9|q10-anbue| e| g uol}
e| e uojjisodxa,p sue -1sodxa,| & S89l| sa|qelieA ap 1947
xip ap snid ‘(sue og) "Julene anbiwauoyd uoieUIWIIOS anbiauoyd
S99UUOP 9P 8}{099l B| NeaAlU 9| 38 U0I}ONJ}SUl,p INgap -1p /241B|NCQEI0A Bp 1S3} 18 9|eqo|b
ap Juswouw ne abe awap ap abe,| 843ud UOI}L|21I0D 8P Skd 29T=N /188} Juawaoe|d pJoyxQ aoualedwo) TTOZ ‘Zounp
8|qI1o-anbue| | ap abes
'$80009.4d 318 SyIpJe} -sijuaidde,| ap SIA-B-SIA
sjueualdde aujus saneoylubis SOpN}I}Ie 18 UOIFBAIIO|
saouaJloylp ap sed :sepniy anbiw
"so9Alud $9]009 (sue gT) o)|eonewwelB ap syuswabn( sg| -guoyd uoljeulwIosIp anbiyauoyd
sap suep sle|Bue,| 9oUBWWOD | SSQUUOP Bp S$93|009J SAp suep sjipJe} syueuatdde so| Juas T9=U ‘@=QV | @op 3s9} /(LrD) 9}l|edljew 18 axejuAs
JU0 $82029.d sjueualdde sa7 juswow ne abe away -sedins s820%91d sjueuaidde sa7 B6ET=U ‘G ZT=QV -welb ap syuewabnp -oydiop 800 ‘|leH-uosJe]
"(800t
‘Z303S 1600 4848q[eY) 84n308| | (8GZ/¥ET) UOONIISUl P
©| SUO||I8SUOD SNOU JUOP SUOIS Sainay,p 9iquou awaw
-snosip ap 38(qo,| 31y 9430 Ud ‘xo4dde :9 38 y sadnoly
e (L00¢) 48490y 8p 8pnia, ] (sue yT/€T) [e4o|
'S9SSE|D S99UUOp 9p $81|029) | "$89099.d sjueuaidde sep nesalu ne Jy=u‘eT=av (0 S}S9} 9202 e 19 }1409,|
sawaw sap suep sabuejow sap juswouw ne abe Jnapadns no a|qesedwod NeaAIU Un 8=U ‘ZT-/=qV (g /8]eJ0 uoisuaygidwod e 9[eqo|b
s}ipJe} 30 s8909%94d syueusiddy awow : g 3oy sadnoup juaubleyye sjipJey syueuaidde sa 0/=U‘eT=qv (V¥ /931499 uoisuayaidwo) aoualedwo) 100z ‘4818qey
"abesspusidde,p 1nqap ep ebe,| 96C=U ‘TT=QV
ap uoljouoy us salbaelys ap 91d 98T=U ‘g=qav 900¢
-uaJlaylp (9340ddes anb |83) abesn ¥8Z=U ‘p=Qv 21/puu0/359N() salbolens ‘110301 R Juebed]




44

Chapitre 3

Age et appropriation des langues étrangéres — données empiriques

3.2
Synthése et discussion

Comme il ressort du panorama des études
ci-dessus, et comme c’est aussi le cas en mi-
lieu naturel, en ce qui concerne la vitesse d’ap-
prentissage les apprenants plus tardifs
montrent de meilleurs résultats que les appre-
nants plus précoces sur une grande majorité
des mesures. Ceci est le cas en ce qui concerne
les adultes en comparaison des apprenants
ayant commencé l'instruction a 8 et 11 ans
dans les différents sous-projets du Barcelona
Age Factor Project, mais aussi en ce qui
concerne les autres ages dans I'’ensemble des
études, la vitesse d’apprentissage étant prin-
cipalement corrélée positivement a I’age de dé-
but d’instruction. Ce résultat n’est pas surpre-
nant en soi, d’une part car il confirme les
résultats d’études en contexte naturel dispo-
nibles depuis plusieurs dizaines d’années -
dont par ailleurs une premiére synthése avait
amené Krashen et al. (1979) a définir les
concepts mémes de vitesse d’apprentissage
(rate of acquisition) et niveau maximal atteint
(eventual attainment)?” —, et d’autre part car il
reflete le développement cognitif général (i.e.
non-lié au langage).'® Plus intéressante est la
question sous-jacente aux études exposées
ci-dessus (en particulier, mais pas seulement,
celles faisant partie du Barcelona Age Factor)
et qui peut étre formulée de la maniére sui-
vante:

Si les apprenants tardifs montrent une vitesse
d’apprentissage supérieure aux apprenants
précoces, ces derniers rattrapent-ils et dé-
passent-ils les apprenants tardifs aprés un
certain nombre d’heures d’apprentissage,
comme c’est le cas en contexte naturel ?

Au vu des résultats disponibles pour I'instant,

17 | Ou ultimate attainment.

18 | Comme le souligne Genesee (1978), «[w]ould we ex-
pect primary school children to learn mathematical or
scientific concepts faster than adolescents ? | think not»
(Genesee, 1978, p. 150).

cette question ne semble pas étre résolue. D’un
coté en effet, plusieurs études montrent un re-
nivellement aprés un nombre d’heures d’ins-
truction plus élevé: par exemple, en ce qui
concerne la discrimination phonémique, Fullana
(2006) note un avantage pour les apprenants
tardifs aprés 200 heures d’instruction, mais
une inversion de la tendance a partir de 416
heures,*® et Mufioz (2006a) met en évidence
des résultats en faveur des apprenants tardifs
plus nets aprés 200 heures d’instruction que
aprés 416 ou 726 heures dans son analyse du
développement morphosyntaxique a [oral;
mais, d’un autre co6té, ce renivellement n’appa-
rait pas dans toutes les études exposées
ci-dessus, ni méme dans tous les sous-projets
du Barcelona Age Factor Project (voir tableau
synoptique ci-dessus).

Ceci est peut-étre le cas en raison du fait
que, contexte scolaire oblige, I'objet des diffé-
rentes études ne dépasse pas les 800 heures
d’instruction, ce qui est bien en dessous du
nombre d’heures présumés nécessaires aux ap-
prenants précoces pour rattraper leur retard
initial sur les adultes en contexte naturel (pour
rappel, une année d’immersion dans le pays
semble nécessaire selon les résultats de Snow
& Hoefnagel-Hohle, 1978), ce que soulignaient
par ailleurs déja Singleton & Ryan dans leur ou-
vrage synthétisant de 2004 :

Extrapolating from the naturalistic studies, one
may plausibly argue that early formal instruction
in an L2 is likely to yield advantages after rather
longer periods of time than have so far been stu-
died. (Singleton & Ryan, 2004, p. 223)

Dans ce sens, la synthése par Mufioz (2006b)
des résultats du Barcelona Age Factor Project
en ce qui concerne age et vitesse d’apprentis-
sage nous semble particulierement appropriée,
car elle permet de mettre en évidence I’évoluti-

19 | «8-year-old starters were reported to have caught up
with the remaining older beginner groups [...] when they
had received 416 hours of instruction, and they even di-
scerned consonant contrasts at slightly (nonsignificant)
higher rates than older learners when exposure to FL
amounted to 726 hours» (Fullana, 2006, p. 56).
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on de la vitesse d’apprentissage en fonction de
I’age de début d’instruction:

Adolescents and adults showed a very rapid ini-
tial rate of learning in the first third of the period
(after 200 hours); learners with initial age of lear-
ning at the beginning of puberty (11 yrs) made the
most progress in the second third of the period
(between 200 and 416 hours); and learners with
the earliest initial age of learning (8 yrs) showed
the most rapid learning in the last third of the pe-
riod (between 416 and 726 hours). In the last two
groups the increase in learning rate was obser-
ved when learners reached the age of 12. (Mufoz,
2006b, p. 34)

Au vu de ces résultats, il serait sans aucun
doute intéressant de poursuivre les investiga-
tions dans un design permettant d’observer les
effets d’un plus grand nombre d’heures d’ins-
truction — en prolongeant le nombre d’années
ou en intensifiant ’exposition. Bien entendu,
les difficultés avec ce type d’études seraient
d’ordre méthodologique: plus on étend la pé-
riode d’observation, plus nombreux sont les
changements, par exemple didactiques, pou-
vant influencer les résultats, ainsi que les va-
riables individuelles (exposition hors-scolaire
par exemple) qu’il faut contréler.

En ce qui concerne le niveau scolaire at-
teint, les études montrent aussi un tableau re-
lativement peu avantageux pour I’enseignement
précoce. En effet, dans la plupart des études
exposées ci-dessus, un age d’instruction plus
précoce ne garantit pas I'atteinte d’une com-
pétence linguistique plus élevée. Deux études
sont pourtant a mettre en exergue car leurs
résultats montrent un effet positif de I'implé-
mentation précoce d’une langue étrangére. La
premiére est celle menée par Larson-Hall (2008)
dans le contexte japonais avec des apprenants
ayant commencé leur appropriation de I’anglais
a respectivement 8 et 12.5 ans. Cette étude est
intéressante car elle montre un effet positif de
I’age d’instruction sur le long terme, les partici-
pants étant testés a I’age de 19 ans, et car elle
met en exergue a la fois I'effet de I’age et 'effet
de I’exposition a la langue-cible. Il est pourtant

a noter concernant cette étude que des effets
de facteurs sociaux et motivationnels peuvent
potentiellement aussi entrer en compte, les
éléves ayant commencé leur apprentissage de
I’anglais plus précocement étant issus de fi-
lieres scolaires privées.

La deuxiéme étude montrant des effets
positifs de I'implémentation précoce d’une
langue étrangére est celle de Boyson et al.
(2013) qui, elle, ne souffre pas de ce potentiel
effet des caractéristiques sociales et motiva-
tionnelles des participants, ceux-ci étant en
effet scolarisés sous I'un ou l'autre systéme
de maniére aléatoire. Pour rappel, cette étude
a mis en évidence une meilleure compétence a
I'oral a I’age de 11/12 ans, puis 13/14 ans, des
enfants ayant commencé [I'apprentissage de
I’espagnol a 5/6 ans, en comparaison des en-
fants ayant commencé plus tardivement (i.e. a
10/11 ans). Il est pourtant nécessaire de noter
que le but de cette étude est de comparer deux
systémes scolaires présentant des différences
ne s’arrétant pas a I’dge de début d’instruction
de I’espagnol. En raison de ce fait, les auteurs
mettent en garde contre une surgénéralisation
de leurs résultats a la question de I’age idéal
pour commencer I’enseignement d’une langue
étrangére. En dehors des différences didac-
tiques et curriculaires, les meilleurs résultats
des éléves du programme bénéficiant d’une im-
plémentation précoce de I'’enseignement de la
langue-cible (non-retrouvés dans d’autres re-
cherches) pourraient étre expliqués par le fait
qu’il s’agit l1a d’un enseignement plus précoce
que dans la majorité des autres études (i.e. a
I’école enfantine), mais ceci semble contredit
par les résultats des recherches qui, dans le
contexte basque-espagnol se sont aussi inté-
ressées au développement langagier d’enfants
ayant 4 ans au début de leur instruction de la
langue-cible (par exemple Garcia Lecumberri
& Gallardo, 2003). Le résultat positif retrouvé
pourrait en outre aussi avoir un lien avec le type
de tache et de mesure, Boyson et al. (2013)
ayant investigué le développement des compé-
tences communicatives a I'oral et non pas une
compétence mesurée par des tests formels et
cognitivement exigeants.
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Ce dernier point nous améne vers la discussion
des effets de I’age en fonction du domaine lin-
guistique, ayant fait I'objet de discussions en
ce qui concerne l'acquisition des langues se-
condes en milieu naturel (voir 2.3.2.). Comme
exposé plus haut, les effets du domaine linguis-
tique ne semblent pas étre prépondérants en ce
qui concerne le contexte scolaire — potentielle-
ment en raison du faible niveau général atteint
en cours de scolarité. Les discussions autour
des domaines linguistiques dans les études de
référence en contexte naturel portent en effet
en majorité sur des apprenants ayant atteint
un niveau de compétence tres élevé, voir indis-
tinguable de la compétence native, ce qui n’est
ni I'objectif, ni le résultat, des apprentissages
scolaires.

Par contre, les effets du type de taches
sur les résultats méritent quelque attention, en
particulier lors de recherches mesurant la vi-
tesse d’apprentissage et dont, par définition,
les participants ont un age biologique différent
au moment de la récolte de données. Ceci a été
le cas pour certaines études dans lesquelles
les auteurs eux-mémes discutent du potentiel
impact de I'utilisation de taches cognitivement
exigeantes favorisant les apprenants tardifs
(par exemple Navés et al., 2003, et Ruiz de Za-
robe, 2005) ou mettent en évidence un effet de
I’age biologique au moment des tests en terme
de facteur indirect. Par exemple, les jugements
par des locuteurs natifs de production d’appre-
nants en terme d’accent peuvent potentielle-
ment avoir été influencées par la capacité des
apprenants plus agés a produire des discours
oraux plus structurés et donc plus intelligibles
(voir discussion dans Garcia Lecumberri & Gal-
lardo, 2003). La différence en termes d’age bio-
logique au moment des tests est de fait 'un des
problémes de toutes les études visant a explo-
rer la vitesse d’apprentissage, méme si cela est
particulierement vrai dans les études utilisant
des taches exigeantes cognitivement.

En ce qui concerne le Barcelona Age Factor
Project, ce probléme est a combiner avec une
autre particularité des systémes investigués
concernant I'intensité de I’exposition. En effet,
il est nécessaire de souligner que les éléves

ayant commencé I'instruction de la langue-cible
plus tardivement ont bénéficié d’une intensité
d’heures d’instruction plus importante durant
leur derniére période de scolarisation que les
apprenants ayant commencé ['apprentissage
plus précocement et dont I'instruction de la
langue-cible s’est étalée sur une plus longue
période. Ce point pourrait potentiellement étre
considéré comme explicatif des différences ob-
servées en faveur des apprenants tardifs, si
ces derniéres n’étaient pas confirmées par une
grande majorité d’autres études. Cette derniére
remarque nous renvoie au probléme méthodo-
logique souvent rencontré dans les études qui
comparent des groupes ayant commencé I'ins-
truction de la langue-cible a des ages diffé-
rents: a partir du moment ot non seulement
I’age du début mais également des propriétés
didactiques changent entre les groupes, I'im-
pact du facteur de I’dge seul devient difficile
a évaluer (voir notre discussion au chapitre 5).
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Comme le relévent Elmiger & Bossart (2006)
dans leur rapport concernant I’introduction de
I’anglais comme deuxiéme langue au primaire,
I’age de début d’instruction n’est pas le seul
facteur a avoir une conséquence sur le niveau
de langue atteint:

Dans le cadre de I'apprentissage scolaire d’une
langue étrangére d’autres variables ont également
des conséquences importantes sur les résultats
du processus d’acquisition, notamment la motiva-
tion des éléves, la présence — en classe ou chez
I’éleve — d’un répertoire plurilingue (qui peut ai-
der a mieux intégrer une nouvelle langue), ou les
principes sur lesquels s’appuie I’enseignement,
qui devraient le plus possible étre adaptés a I’age
et aux aptitudes cognitives et développementales
des enfants. (Elmiger & Bossart, 2006, p. 39)

Dans ce quatriéme chapitre, ces différents fac-
teurs seront approfondis et leur pertinence
discutée a la lumiére de résultats de recherche
permettant de mieux cerner les effets de I'age
sur I'apprentissage des langues étrangéres en
contexte scolaire. Il nous semble particuliére-
ment important de s’intéresser aux facteurs
autres que I'dge ayant un impact sur 'appren-
tissage afin de, comme le résument bien Single-
ton & Ryan (2004), éviter les écueils qui pour-
raient surgir d’une implémentation irréfléchie
d’un enseignement précoce des langues étran-
géres dans le curriculum scolaire:

[Ulnless factors such as the focus of learning
materials, teacher training and commitment, and
public attitudes towards the target language are
favourable, the experience of learning an L2 at
primary school may be negative — with probable
consequences for subsequent contact with that
language and language learning generally. (Sin-
gleton & Ryan, 2004, p. 224)

4.1.
Facteurs au niveau de I’enseigne-
ment et du curriculum

La premiére section de ce chapitre de discus-
sion focalisera les facteurs liés a I’enseigne-
ment et au curriculum, suite de quoi les fac-
teurs individuels seront discutés. L’idée
derriére cette sous-section est de mettre en
évidence les variables auxquelles il est néces-
saire de préter attention lors de I'implémenta-
tion d’'un enseignement précoce des langues
étrangeres afin d’en augmenter la qualité.

4.1.1.
Age au début de I’enseignement

Comme nous I’avons vu dans le chapitre précé-
dent, un age précoce de début d’instruction
n’est pas toujours garantie de I'atteinte d’un
haut niveau de compétence. Au vu des résul-
tats des principales études il semble au
contraire que les apprenants tardifs ont un
plus haut rythme d’apprentissage en début
d’enseignement, et que cet avantage initial
n‘est pas inversé en fin de scolarité. En
contexte naturel, la méme tendance a été ob-
servée, les personnes ayant émigré plus tardi-
vement s’appropriant plus rapidement des
structures de la langue-cible durant les pre-
miers mois que les enfants ayant émigré préco-
cement. Par contre, en contexte naturel, cet
avantage initial est rapidement inversé, les ap-
prenants précoces commencant a dépasser les
apprenants tardifs aprés quelques mois. Il est
possible que, aprés un plus grand nombre
d’heures d’instruction, la tendance s’inverse
aussi en contexte scolaire, menant a un ap-
prentissage couronné de plus de succés pour
les éléves ayant commencé leur instruction de
la langue-cible plus précocement. Ce point sera
discuté dans la section suivante.
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4.1.2.
Dotation horaire

La quantité et la qualité de I’exposition en
langue-cible sont des facteurs connus pour
tous les apprentissages langagiers: acquisi-
tion L1 (Hart & Risley, 1995; Hoff, 2006 ; Toma-
sello & Tomasello, 2009), acquisition bilingue
(De Houwer, 2009; Gathercole & Thomas, 2009;
Hoff et al., 2012), appropriation des L2 en
contexte naturel ou guidé (Ellis & Collins,
2009; Gass, 1997; Howard, 2011). En ce qui
concerne la question de I’age, plusieurs études
ont montré des effets croisés de I’age et de la
quantité d’exposition, comme par exemple, en
contexte naturel, les résultats de Flege et al.
(1999), ou en contexte scolaire ceux, exposés
plus hauts, de Larson-Hall (2008), de I’étude
ELLIE (Enever, 2011) ou de Mayo (2003). Lar-
son-Hall (2008) par exemple, a mis en évidence
des effets différenciés de I’age en fonction du
nombre d’heures d’exposition (mesuré en tant
qu’addition des heures de cours, devoirs et
autres contacts avec la langue-cible), effets
différenciés dont elle tire la conclusion selon
laquelle

morphosyntactic abilities could be enhanced by
an early start, but only after a substantial amount
of hours of input (this means from 6-8 hours a
week if we calculate the 1600-2200 hours of input
over 6 years and 44 weeks per year). (Larson-Hall,
2008, p. 56)

Cette importance de la quantité d’exposition
ressort aussi de I’étude de Mayo (2003) con-
cernant I'apprentissage de I’anglais au Pays
Basque (voir 3.1.2.2.), dont les résultats mon-
traient & la fois un effet de I’age (les app-
renants ayant commencé I'anglais plus tardi-
vement réussissant mieux les différentes
téches de jugement de grammaticalité que les
apprenants ayant commencé I’anglais plus pré-
cocement) et un effet du nombre d’années
d’apprentissage. Pour rappel, Mayo (2003) a
comparé les résultats de chaque groupe d’app-
renants aprés quatre et six ans d’enseigne-
ment, et a remarqué pour chaque groupe une

progression entre les deux sessions de tests,
ce qui améne les auteurs a conclure que

it seems clear that the early introduction of the
English language in classroom settings will not
lead to appropriate results if instructional hours
are not used effectively and there is no increase
in the number of hours of exposure. (Mayo, 2003,
p.107)

Ainsi, un enseignement précoce pourrait avoir un
impact sur le niveau atteint, a condition que le
curriculum soit construit de maniére a permettre
un grand nombre d’heures d’exposition a la lan-
gue-cible (enseignement de type CLIL par ex-
emple; voir Genesee, 1978, 2014).

Il est pourtant a noter que, sur le long
terme, la dotation horaire (pas plus que I’age de
début d’instruction) ne semble pas avoir une in-
fluence conséquente. En effet, dans son étude
visant a mesurer le réle de I'input dans le niveau
de compétence atteinte a I’dge de 30 ans, Mufoz
(2011) n’a ainsi pas trouvé d’effet des variables
visant a mesurer I’exposition antérieure a I’en-
trée a I'université (nombre d’heures a I’école pri-
maire, a I’école secondaire, total d’heures dans
les curricula et hors-curricula durant I’école pri-
maire et secondaire). De plus, si I’'on veut jouer
sur le nombre d’heures d’instruction par semaine
pour favoriser un apprentissage de la langue-
cible, il semble qu’il est nécessaire d’augmenter
massivement I’exposition (en milieu scolaire et en
dehors), des différences de quelques périodes
par semaine n’ayant probablement pas un effet
important (voir Genesee, 2014, pour une discus-
sion de ce point).

4.1.3.
Enseignement explicite vs. implicite

Comme exposé dans le chapitre 1, les différences
procédurales entre apprenants tardifs et pré-
coces ont souvent été évoquées pour expliquer
les différences entre ces deux groupes a la fois
en terme de vitesse d’apprentissage et de niveau
maximal atteint, les apprenants plus jeunes bé-
néficiant de la capacité d’acquérir les langues



Chapitre 4

Age et appropriation des langues étrangéres — autres facteurs d'influence

de maniére plus implicite (ce qui expliquerait leur
supériorité sur le long terme), alors que les ap-
prenants plus agés se basent sur des processus
plus explicites (leur permettant un apprentis-
sage plus rapide durant les premiéres phases de
contact avec la langue-cible), méme si, comme
nous I’avons souligné, plusieurs études ont mon-
tré la capacité des adultes a apprendre des lan-
gues sans enseignement explicite.

En ce qui concerne le contexte scolaire,
certains auteurs préconisent d’utiliser ces dif-
férences procédurales pour un enseignement
adapté aux capacités des apprenants, de ma-
niere a profiter des avantages de chaque type
d’apprentissage. Ainsi, il pourrait étre avanta-
geux de mettre de plus en plus d’accent au fil du
curriculum sur un enseignement explicite de la
langue-cible et de ses structures grammaticales
(voir par exemple Genesee, 1978 ; Mufioz, 2006b
ou Marinova-Todd, Mayo & Lecumberri, 2003). Il
a aussi été conseillé de favoriser des approches
communicatives permettant une intériorisation
moins conscientisée de la langue-cible durant
les premiéres phases, en particulier lors d’un
enseignement précoce des langues étrangéres,
et de donner aux éléves la possibilité d’expéri-
menter des situations similaires a I'acquisition
en contexte naturel (voir par exemple Nikolov &
Djigunovic, 2006).

Ces recommandations d’un enseignement
implicite pour les apprenants précoces ont pour-
tant été critiquées et remises en question au vu
de résultats d’études tels que ceux de Pfennin-
ger (2011; 2012) qui ont montré, dans le contex-
te suisse, des résultats similaires a des tests de
jugements de grammaticalité entre éléves ayant
plus de cing ans et éléves ayant seulement six
mois d’apprentissage de la langue-cible a leur
actif, les premiers ayant bénéficié d’un enseig-
nement implicite uniquement:

It is also possible that since the primary teachers
in Switzerland are advised not to engage in ex-
plicit grammatical instruction, the students might
acquire and internalize erroneous forms over the
years, which are then difficult to eradicate at middle

school level afterwards. (Pfenninger, 2011, p. 417)

En dehors de ce risque de fossilisation d’er-
reurs, un enseignement basé sur les processus
d’acquisition implicite est en outre difficile-
ment implémentable en classe en raison des
contraintes temporelles. Pour étre couronnée
de succes en effet, les apprentissages impli-
cites requiérent un grand montant d’heures
d’exposition, difficile a concilier avec les
contraintes scolaires (Mufioz, 2010, p. 46).

4.1.4.
Content and language integrated
learning (CLIL) et Immersion

La question de I’age idéal pour le début de
I’instruction d’une langue étrangére a I’école
obligatoire est souvent posée parallelement a
celle du meilleur paradigme d’apprentissage
pour les langues étrangéres. Comme nous
I’avons vu précédemment, certains spécialistes
affirment que I'apprentissage implicite des lan-
gues requiert un nombre important d’heures
d’exposition. Ce méme argument est repris, par
exemple, par Roessler (2006), Cathomas (2005)
ou Wode (1995), en faveur de I'implémentation
de curricula ou les matiéres scolaires sont en-
seignées partiellement ou complétement dans
des langues étrangéres. Bien que notre revue
de la littérature n’ait pas pour objectif de dis-
cuter les effets des différents types d’ensei-
gnements immersifs, nous aborderons briéve-
ment quelques études qui prennent en compte
le facteur de I’age.

Aprés I’euphorie initiale?® générée par les
niveaux atteints dans les programmes d’immer-
sion, plusieurs études canadiennes semblent
indiquer qu’un enseignement avec un input ma-

20 | Ainsi, par exemple, d’Anglejean & Tucker (1971) dé-
fendent les programmes immersifs en brandissant I'ar-
gument selon lequel de hautes compétences dans une
langue étrangére pourraient étre atteintes sans qu’il n’y
ait aucun effet sur la L1 («at no cost to their English lan-
guage ability», p. 101). Aujourd’hui encore, on retrouve
des attentes élevées a ce sujet dans la littérature (voir,
par exemple, Roncoroni-Waser, Le Pape Racine & Werlen,
2002, p.15, pour le contexte suisse ou Le Pape Racine,
Merkelbach, Salzmann & Walther, 2010, p.11), ot I’on en-
visage I’objectif d’un interlocuteur natif (bilingue).
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ximal (grace a une immersion précoce ou des
blocs immersifs d’environ une demi-journée
pendant dix semaines, voir Lapkin, Hart & Har-
ley, 1998) peut avoir la méme influence positive
sur certaines compétences. En ce qui concer-
ne les effets d’une implémentation précoce ou
tardive, nous ne disposons pas de résultats
univoques. Alors que des études isolées soulig-
nent les avantages sur le long terme, du moins
sur des compétences partielles, d’une implé-
mentation précoce (par exemple Turnbull, Lap-
kin, Hart & Swain, 1998, pour les compétences
orales), d’autres travaux mettent en évidence
les avantages d’une implémentation tardive en
matiére de vitesse d’apprentissage (qui se re-
trouvent dans les cours de langues étrangéres
traditionnels) (Genesee, 1987; Lapkin, 1983).
En revanche, ces résultats sont généralement
interprétés de la fagon suivante: ni I'implémen-
tation précoce de I'immersion, ni I"laugmentati-
on du nombre d’heures d’exposition a la langue
étrangére en résultant (time on task) ne peu-
vent compenser la plus grande efficacité des
apprenants plus tardifs (voir Genesee, 1987;
Swain, 1996). Il est a noter que dans le cont-
exte suisse une étude récente montre elle aus-
si qu’un enseignement CLIL précoce ne permet
pas sur le long terme (en 12®™ année, c’est-
a-dire au secondaire Il) d’obtenir de meilleurs
résultats qu’un enseignement CLIL plus tardif
(Pfenninger, in prep.). Harley & Hart (1997) di-
scutent les possibles causes des différences
entre un début précoce ou tardif de I'immersion
et avancent que les compétences analytiques
des apprenants tardifs peuvent étre a I'origi-
ne de leur plus grande efficacité. Cependant,
ces auteurs admettent qu’une différence de fo-
cus dans les cours suivis par les deux groupes
pourrait étre aussi la cause des différences ob-
servées (p. 395). Nul ne pourrait donc affirmer
si les facteurs prédicteurs sont les processus
de maturation cognitive, les moyens déployés ou
encore une combinaison de ces deux facteurs.

4.1.5.
Exposition L2 hors scolaire

Afin de permettre un bon apprentissage des
langues-cibles, plusieurs auteurs préconisent
de compenser l'insuffisance d’exposition en
classe par une exposition hors-scolaire. Il se-
rait ainsi judicieux de promouvoir les séjours
dans un pays ou une région ou la langue-cible
est parlée, de favoriser des échanges (présen-
tiels ou virtuels) avec des locuteurs de la
langue-cible, ou encore de mettre en place des
activités encourageant les éléves a lire, écou-
ter de la musique ou regarder des films en
langue-cible, par exemple sous forme de de-
voirs (Lindgren & Mufoz, 2013). Ces conseils
sont justifiables empiriquement en vue des ré-
sultats de différentes études parlant en faveur
d’une exposition importante a la langue-cible.
Dans le cadre de I'étude ELLIE par exemple (voir
sous 3.1.4.), des analyses ont ainsi été faites
de I'impact de I'input dans la langue-cible en
dehors du cadre scolaire sur les compétences
de compréhension orale et écrite (ces résultats
sont exposés en particulier dans Lindgren &
Munoz, 2013). Pour ce faire, les parents des
enfants ayant participé a I’étude ont rempli un
questionnaire concernant leur propre usage de
la langue-cible (dans leur vie de famille, a I'ex-
térieur, dans leur vie professionnelle etc.) ainsi
que l'usage des enfants eux-mémes (interac-
tions avec des locuteurs de la langue-cible, vi-
sionnage de films, écoute de musique, usage
d’Internet en langue-cible etc.). Les analyses
de ces questionnaires ont montré que I'input
hors-scolaire est prédicteur du niveau des
éléves dans les deux mesures, et ce méme en
contrélant pour la distance interlinguistique
entre les L1 et L2.

Ces résultats sont par ailleurs complétés
par ceux de I'étude de Muiioz (2011) concer-
nant les effets sur le long terme de I’age de dé-
but d’instruction et de I'input en langue-cible.
En effet, si 'auteure n’a pas mis en évidence
d’effet de I'age d’instruction, ni du nombre
d’heures d’instruction en contexte scolaire,
I’exposition récente dans des contextes formels
et informels s’est avéré étre un facteur prédic-
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teur du niveau atteint. Ainsi, comme le résume
trés bien Mufioz (2014):

[T]he lesson to draw from these research findings
in bilingualism and L2 acquisition is that learn-
ers’ intensive contact with the foreign language
both inside and outside the classroom will posi-
tively benefit their learning rate and enhance their
engagement with the language. In other words,
maximizing input may be a more efficient way to
improve foreign language learning than forever
lowering the starting age of learning. (Mufoz,
2014, p. 25)

4.2,
Facteurs au niveau de I'apprenant

Aprés ce bref panorama des aspects curricu-
laires et didactiques devant étre discutés dans
une optique d’amélioration d’un enseignement
précoce des langues étrangéres a I’école, il
reste encore a exposer quelques points concer-
nant les caractéristiques individuelles des ap-
prenants pouvant avoir une influence sur le
succes de I'apprentissage.

4.2.1.
Motivation et attitudes

L’'un des arguments pour une implémentation
d’un enseignement précoce des langues étran-
géres a I’école porte sur les aspects motiva-
tionnels, les enfants les plus jeunes étant
considérés comme plus enclins a montrer un in-
térét intrinséque pour 'apprentissage de nou-
velles langues. Ce point semble confirmé par
les résultats des études évoquées ci-dessus,
comme par exemple celle de Cenoz (2003) ou de
la vaste étude longitudinale ELLIiE, méme si les
différences entre apprenants précoces et tar-
difs portent aussi sur le type de motivation -
les apprenants tardifs ayant tendance a déve-
lopper une motivation plus extrinséque que les
apprenants précoces (Nikolov & Djigunovic,
2006; Tragant, 2006).

Dans le contexte suisse, 'une des ques-

tions importantes porte sur I'effet de I"appren-
tissage d’une premiére langue étrangére sur
la motivation a apprendre une seconde langue
étrangeére, en particulier dans les cantons ayant
introduit comme premiére langue étrangére
I’anglais et comme deuxiéme langue étrangére
une langue nationale. Un projet de recherche du
programme national de recherche suisse (PNR
56) s’est intéressé a cette introduction de I’an-
glais au primaire dans certains cantons aléma-
niques (Haenni Hoti & Werlen, 2009). Nous en
exposerons ici les principaux résultats en ce
qui concerne la motivation, tels qu’ils sont ex-
posés entre autres dans Heinzmann (2010).
Dans le cadre de cette recherche, des
enfants de deux groupes-cibles (avec ou sans
anglais comme premiére langue étrangére) ont
rempli un questionnaire portant sur leur moti-
vation a apprendre le francais,? leurs repré-
sentations et attitudes, leur volonté de faire
des efforts pour apprendre la langue et leur
compétence dans les langues-cibles (toujours
sous forme d’auto-évaluation) ce qui a per-
mis a I'auteure de mettre en lumiére plusieurs
facteurs ayant une influence sur la motivation
a apprendre le francais, tels que le genre, le
plurilinguisme individuel ou I’auto-évaluation
de la compétence. Par contre, le fait d’avoir
commenceé 'apprentissage de I’anglais avant le
francais n’a aucune influence sur la motivation
a apprendre cette derniére langue, sauf en ce
qui concerne la motivation instrumentale et la
volonté a faire des efforts pour apprendre la
langue. Les apprenants pour lesquels le fran-
cais est la premiére langue étrangére ont en
effet tendance a montrer plus de motivation
instrumentale, tandis que les apprenants ayant
déja connu I'apprentissage d’une langue étran-
gére (dans ce cas I’anglais) sont plus enclins
a faire des efforts pour I'apprentissage de la
langue-cible, ce dont I'auteure conclut que:

Moglicherweise wissen die Schilerlnnen in der
Untersuchungsgruppe, welche bereits Erfahrun-
gen im Fremdsprachenlernen haben, besser, dass

es auch beim Fremdsprachenlernen ohne Fleiss

21 | Et I'anglais, voir Heinzmann (2013).
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keinen Preis gibt und geben deshalb an, mehr zu
tun, als absolut notwendig ist. Es kann sein, dass
hier ein positiver Transfer stattfindet und der vor-
géangige Englischunterricht in dieser Hinsicht fir
den Franzésischunterricht nltzliche Vorarbeit ge-
leistet hat. (Heinzmann, 2010, p. 17)

Cette question de la motivation a apprendre la
langue-cible est importante car elle a été mise
en évidence dans plusieurs études comme pré-
dictive du niveau atteint (voir par exemple Dor-
nyei, 2003; Masgoret & Gardner, 2003), méme
si ce n’a pas forcément été le cas dans les re-
cherches sur le facteur age (voir les résultats
des études de Tragant, 2006, ou du projet EL-
LiE cités ci-dessus). Dans |'autre sens, une
perte de motivation peut aussi engendrer des
difficultés supplémentaires a apprendre la
langue, ce qui est mis en exergue par différents
auteurs pour argumenter en faveur d’un ensei-
gnement plus tardif des langues étrangéres ou
pour une implémentation d’approches plurielles
au primaire suivies d’un enseignement des lan-
gues étrangéres a proprement parler au secon-
daire seulement (voir par exemple De Houwer,
2014).

4.2.2.
Eléves avec des difficultés d’appren-
tissage

Si le plus fort taux de motivation des jeunes
enfants est un argument utilisé en faveur d’un
enseignement précoce des langues étrangeres,
I'un des points les plus importants soulevés
par les opposants concerne les éléves ayant
des difficultés d’apprentissage.?? Ainsi, par
exemple, dans leur rapport final du projet fai-
sant partie du programme PNR 56 et dédié a
I’introduction d’une deuxiéme langue au pri-
maire, Haenni Hoti & Werlen (2009) rapportent
les interrogations de I'une des enseignantes
ayant participé au projet:

22 | Terme souvent utilisé au sens large, voire trés élargi,
pour parler a la fois des éléves ayant de grandes diffi-
cultés scolaires et les éléves issus de la migration, dont
nous parlerons dans la prochaine sous-section.

Mich nimmt es einfach Wunder, was mit den Kin-
dern mit individuellen Lernzielen (ILZ) gemacht
wird. Ich habe drei Kinder mit ILZ in Mathe und
Deutsch und auch in Englisch sind sie jetzt schon
Uberfordert. Das Lerntempo und die Lernziele sind
ihnen nicht angemessen. Ab der fiinften Klasse mit
Franzdsisch, kommt das gut? Was soll mit den Kin-
dern gemacht werden, die tiberfordert sind und die
sprachlich grosse Probleme haben? Wie wird die-
ses Problem gelost? (Haenni Hoti & Werlen, 2009,
p. 26-27)

Ces interrogations semblent justifiées si I'on
considére par exemple des conclusions de
chercheurs tels que Farkasova & Biskupicova
(2000). Dans leur étude en effet, des appre-
nants faibles ont été comparés a des appre-
nants forts (selon la perception des ensei-
gnants) par le biais d'une série de tests
psychométriques. Les auteurs déduisent de ces
tests qu’une partie des enfants n'est pas préte
pour I’enseignement de I’anglais comme pre-
miére langue étrangére a ’dge de 6 ans, et ce
en raison de causes multiples «such as mental
and cognitive difficulties, emotional imbalance
— some children are too playful, they lack
concentration and interest» (Farkasova &
Biskupicova, 2000, p. 134). Ces propos sont a
rapprocher des résultats exposés par Elmiger
(2014), qui, dans le cadre d’une évaluation des
nouveaux plans d’études en Suisse romande et
dans les cantons limitrophes, a demandé aux
enseignants d’évaluer le pourcentage d’en-
fants qui, selon eux, atteindraient les stan-
dards minimaux en francais et en anglais. Le
pourcentage d’enfants jugés incapables d’at-
teindre ces objectifs est plutét élevé:

Laut Einschatzung der Lehrpersonen erreichen
am Ende der Primarstufe rund die Halfte der Ler-
nenden die Lernziele im Franzésischunterricht; im
Englischunterricht (in beiden Regionen) erwarten
sie dies bei rund zwei Dritteln der Schilerlnnen.
(Elmiger, 2014, p. 54)

Dans le cas des deux études citées ici, la caté-
gorisation des enfants en terme d’éléves souf-
frant ou ne souffrant pas de surcharge ressort
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du ressenti des enseignants. Dans les deux cas
il n’est donc pas évident de savoir dans quelle
mesure cette surcharge (présumée ou réelle)
est liée a une maniére particuliéerement cogni-
tive d’enseigner les langues étrangéres, ni si
elle est limitée au domaine des langues (étran-
géres) ou si elle refléte une faiblesse cognitive
générale, affectant également d’autres
branches et compétences. Pour I'instant, nous
ne disposons que de peu de résultats empi-
riques concernant les difficultés d’apprentis-
sage et I’éventuelle surcharge d’enfants faibles
en milieu scolaire. Un peu partout, sur la base
de diagnostics plus ou moins fiables, des en-
fants sont dispensés des cours de langues
étrangeéres ou recoivent des objectifs d’ap-
prentissage spécifiques (voir, par exemple,
Haenni Hoti & Werlen, 2009, p. 16, pour une
discussion des différents types de dispenses;
ou Nikolov, 2000, qui montre qu’en Hongrie ce
sont surtout les Roms qui sont /ibérés de leurs
cours d’anglais langue étrangére). Il est pour-
tant a noter que les processus de sélection des
enfants bénéficiant de dispense scolaire dé-
pendent généralement de nombreux facteurs
qui ne sont pas directement liés aux résultats
scolaires des enfants (Kronig, 2003).

Selon la littérature spécialisée, il existe
toutefois un groupe d’apprenants, aux résul-
tats scolaires satisfaisants dans les autres
matiéres, qui semble avoir des difficultés
a apprendre une langue étrangére (Gajar,
1987; Ganschow, Sparks, Javorsky, Pohlman
& Bishop-Marbury, 1991; Ganschow & Sparks,
2000). Il s’agit généralement d’enfants qui
présentent des difficultés similaires dans leur
langue maternelle (Ganschow et al., 1991). Une
étude sur I'apprentissage de I’anglais langue
étrangere chez des adolescents et des adultes
germanophones, a qui I'on a diagnostiqué au
préalable des difficultés de lecture et d’écri-
ture (Romonath, Wahn & Gregg, 2005), montre
que des problémes de lecture et d’expression
écrite dans la langue maternelle sont trés sou-
vent en rapport avec des problémes analogues
en anglais langue étrangére. Les stratégies
utilisées par les individus présentant des pro-
blémes de lecture et d’écriture pour résoudre

les taches proposées sont similaires dans les
deux langues, et ceci malgré le fait que les deux
systémes orthographiques sont considérable-
ment différents.

4.2.3.
Bilinguisme individuel (migration)

La deuxiéme catégorie d’éléves pour lesquels il
est souvent craint qu’un enseignement précoce
des langues étrangeéres ait des conséquences
problématiques est constitué d’éléves issus de
la migration et qui doivent de fait apprendre en
paralléle la langue de I’école et la/les langue/s
étrangére/s enseignée/s. Ainsi, selon certains,
ces enfants courraient le risque d’une sur-
charge cognitive préjudiciable.

Il est pourtant a noter que si certaines
études mettent en évidence des résultats plus
faibles dans la langue étrangére enseignée
pour ces éléves que pour les éléves scolari-
sés dans leur langue maternelle (par exemple
Elsner, 2006; Engel et al., 2009; Koller, Knigge
& Tesch, 2010), d’autres n’ont pas trouvé de dif-
férence entre les deux groupes d’éléves (Goo-
rhuis-Brouwer & de Bot, 2010), voire ont mis
en lumiére un effet inverse, avec de meilleurs
résultats pour des enfants issus de la migration
maitrisant leur L1 et la langue de scolarisation
que pour les éléves monolingues une fois les
variables socio-économiques contrélées (voir
par exemple les résultats de I’étude DESI expo-
sés dans Hesse & Gobel, 2009; Klieme, 2008;
Klieme et al., 2006, ainsi que ceux de Haenni
Hoti & Heinzmann, 2012, ou ceux de Rymarczyk,
2010). Les résultats montrant de meilleurs ap-
prentissages des enfants issus de la migration
en langue étrangéres pourraient étre expliqués
par le fait que ceux-ci ont déja une expérience
d’appropriation de langue seconde (voir Elmiger
& Bossart, 2006, p. 43; Haenni Hoti & Werlen,
2009, p. 26) ou par leur compétence linguis-
tique élargie leur donnant plus de bases de
transfert, en particulier en ce qui concerne les
compétences réceptives.

En outre, selon les résultats exposés par
Heinzmann (2010), et qui confirment, selon I'au-
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teure, les résultats d’autres études, les enfants
issus de la migration se montrent plus motivés a
apprendre les langues étrangeéres:

Es scheint also, als wéren Kinder mit Migrati-
onshintergrund motivierter, eine weitere Landes-
sprache zu lernen und dadurch zur nationalen
Kohasion beizutragen, als die Schweizer Kinder.
(Heinzmann, 2010, p. 13)

Ceci rejoint les observations des enseignants
exposées et discutées dans Paulick &
Groot-Wilken (2009) selon lesquels les enfants
migrants sont souvent plus attentifs, motivés
et courageux en classe de langue étrangére
que les enfants non issus de la migration.

Au vu des résultats qui, depuis des dé-
cennies, montrent un lien clair entre milieux
peu formés ou défavorisés et mauvaises com-
pétences liées a la littéracie, il parait plausible
de supposer que les mémes liens peuvent étre
observés en cours de langue étrangeére, en
particulier a partir du moment ol des objectifs
d’apprentissage basés sur les compétences
liées a la littéracie prennent le dessus sur des
approches communicatives.

En conclusion, tant en ce qui concerne les
éléeves montrant des difficultés d’apprentissage
qu’en ce qui concerne les éléves issus de la mi-
gration, deux catégories souvent reliées sous
la méme étiquette tant dans certains travaux
scientifiques que dans les discussions autour
de I’enseignement précoce des langues étran-
géres, il est pour I’heure difficile de composer
une image véritablement nette. Cette question
mériterait sans aucun doute a elle seule une re-
vue de la littérature scientifique avant de pou-
voir formuler des conclusions et recommanda-
tions valides.

Comme discuté dans I'introduction de cet-
te revue de la littérature, les décisions concer-
nant 'implémentation précoce ou tardive d’une
ou plusieurs langues étrangéres sont avant
tout des décisions relevant de la politique de
I’éducation. Nous n’essayons pas par cette
affirmation d’éloigner la science des débats
de la politique éducative. Bien au contraire,
nous sommes convaincus que la science peut

et doit produire des connaissances qui pour-
ront avoir, par la suite, un effet positif sur les
processus de la politique éducative. Pour qu’un
lien réel puisse s’établir entre la recherche et
la politique, il faut chercher des réponses aux
questions au cceur du débat dans les résultats
empiriques, tels que ceux que nous avons pré-
sentés. Les questions de la politique linguis-
tique européenne ou suisse ne doivent pas étre
considérées comme des problémes de la recher-
che sur I'appropriation et I’enseignement des
langues; par contre, les questions concernant
les niveaux pouvant étre atteints en fonction
des ressources temporelles et didactiques a
disposition sont a considérer comme tels. L’ap-
port de notre revue de la littérature pour les
débats actuels ou futurs concernant les curri-
cula scolaires de langues étrangéres est qu’elle
peut potentiellement aider a évaluer quels sont
les objectifs atteignables réellement.

De surcroit, lorsque I’on aborde des ques-
tions concernant le domaine scolaire, le terme
surcharge — terme relatif s’il en est, vu qu’il
est toujours défini par rapport a des attentes
et des objectifs donnés — est souvent évoqué.
Pour cette raison, il est important de clarifier
dans un premier temps ce que I’on peut attendre
ou non de I’enseignement (précoce ou tardif)
des langues étrangéres en contexte scolaire.
De plus, il est nécessaire de montrer quels as-
pects importants mériteraient plus d’attention
dans la recherche empirique.
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5.1.
Bréve synthése

Dans le cadre de cette revue de la littérature,
nous nous sommes penchés sur les études
ayant investigué les effets de I’dge en lien avec
I’enseignement des langues en contexte sco-
laire afin d’en clarifier les principaux résultats.
Pour garantir la plus grande clarté possible au
niveau des effets de certains dispositifs didac-
tiques, il nous a semblé important de distinguer
entre les conséquences potentielles sur I'ap-
prentissage de certaines compétences linguis-
tiques (skills, p. ex. lecture, compréhension
orale, expression orale etc.) et les effets au ni-
veau d’autres domaines, comme par exemple les
attitudes, la motivation, ainsi que la conscience
métalinguistique et métacognitive. Comme le
montre notre discussion aux chapitres 3 et 4,
la grande majorité des études s’intéresse au
développement des skills alors qu’uniquement
une petite partie des recherches se penche sur
d’autres effets que pourrait avoir ’enseigne-
ment plus ou moins précoce d’une ou de plu-
sieurs langues étrangeéres.

Nous avons aussi de maniére trés claire
différencié deux types de mesure souvent
confondues dans les discussions autour des ef-
fets de I’age sur I'apprentissage. Il est en effet
fondamental de ne pas confondre les résultats
en terme de vitesse d’apprentissage et les ré-
sultats en termes de niveau maximal atteint.

Un autre point a tenir a I’esprit a la lecture
des différentes études du paradigme concerne
la distinction entre acquisition des langues en
contexte non-guidé (i.e. par exemple migratoire)
et apprentissage des langues en contexte gui-
dé (i.e. scolaire). Malgré le degré limité de com-
parabilité des contextes d’apprentissage et des
instruments de mesure, certaines convergences
émergent du grand nombre d’études discutées.
En effet, s’il peut paraitre trivial a premiére
vue que les jeunes enfants sont favorisés en
ce qui concerne 'acquisition des langues, leur
apprentissage effectif en contexte scolaire (et
naturel) ne suit pas, loin s’en faut, une logique
aussi simpliste.

Dans une situation typique de migration

en effet, plus un individu immigre précocement,
plus il aura tendance a atteindre un haut ni-
veau de compétence dans la langue du pays
d’accueil, ce qui sera plus difficilement le cas
de ses parents ou fréres et sceurs plus agés.
Cependant il est a noter que durant les pre-
miers mois, ces derniers auront un avantage
en termes de vitesse d’apprentissage, maitri-
sant plus rapidement les aspects syntaxiques
et lexicaux de la langue-cible. Il est donc né-
cessaire de différencier trés clairement ce qui
reléve du niveau atteint sur le long terme — et
pour lequel les apprenants migrants précoces
montrent un avantage — et ce qui reléve de la
vitesse d’apprentissage sur le court terme -
pour lequel 'avantage cette fois se situe plutét
en faveur des apprenants plus agés.

En contexte scolaire, le méme avantage
initial des apprenants tardifs apparait, ceux-ci
montrant des progrés plus rapides et surpas-
sant les apprenants précoces en termes de
vitesse d’apprentissage. Par contre, pour le
moins dans les études disponibles pour I'ins-
tant, il ne semble pas que cet avantage initial
ne soit ensuite rattrapé par les apprenants pré-
coces, méme si des pistes allant dans cette di-
rection transparaissent de maniére éparse. Par
exemple, les résultats du Barcelona Age Factor
Project suggérent que les apprenants précoces
montrent une augmentation du taux d’appren-
tissage au cours de la derniére session de test.

Si les enfants plus jeunes sont plus lents
pour I'appropriation L2, un enseignement pré-
coce des langues peut par ailleurs tout de méme
étre justifié d’une part par le fait qu’il rallonge
la durée totale d’apprentissage, et de ce fait
permet potentiellement d’atteindre un niveau
final plus élevé, et d’autre part car il maximise
les chances d’entrer en contact plus précoce-
ment avec des locuteurs de la langue-cible et
donc d’augmenter la quantité totale d’exposi-
tion avec la langue-cible, quantité d’exposi-
tion ressortant comme facteur prédictif dans
plusieurs des études apparaissant dans cette
revue de la littérature.

L’avantage des apprenants plus tardifs
en termes de vitesse d’apprentissage peut
par ailleurs étre utilisé pour une implémenta-
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tion de curriculums permettant de profiter de
ce plus haut taux d’apprentissage au moment
ol celui-ci se met en place, de maniére a profi-
ter au maximum des capacités cognitives liées
a I’age. En partant du principe selon lequel les
enfants plus jeunes apprennent les langues
difféeremment des enfants plus agés, on peut
aussi penser qu’un enseignement précoce se-
rait plus efficace s’il permettait d’augmenter
(massivement) le nombre d’heures d’exposition.
Ceci pourrait permettre aux apprenants plus
jeunes d’exploiter au maximum leur capacité
a acquérir les langues de maniére plus impli-
cite, ou plus naturelle, que les apprenants plus
agés. Pourtant, compte tenu de I'état actuel
des recherches, une réponse a cette question
nous semble, pour I'instant, peu probable. Les
résultats et conclusions tirés, entre autres, des
études d’immersion canadiennes (voir chapitres
4.1.3. et 4.1.4.) ne démontrent en effet pas
qu’une immersion précoce permet d’atteindre
de meilleurs résultats sur le long terme qu’une
immersion tardive.

Notre revue de la littérature couvre aussi
des études qui investiguent d’autres facteurs
d’influence tels que la motivation, les attitudes
face aux langues étrangéres ou les compé-
tences métalinguistiques et métacognitives.
En ce qui concerne la motivation, des études
menées dans différents contextes montrent un
effet de I'implémentation précoce d’une langue
étrangere sur les attitudes positives des éléeves
face a I'apprentissage. A I’exception de cer-
taines recherches importantes (par exemple, le
projet BAF, voir chapitre 3.1.4), ces études ont
tout de méme observé une décroissance du ni-
veau de motivation avec I’age.

5.2
Perspectives et lacunes dans I'état
actuel de la recherche

Pour conclure cette revue de la littérature,
nous aborderons quelques points et questions
importants pour la recherche future dans le
domaine de recherche sur I’enseignement et
I’apprentissage précoce des langues étran-

géeres. Nous tiendrons compte pour cela des
tendances générales semblant se dessiner.

Il faut tout d’abord rappeler que le de-
gré de comparabilité des études présentées ici
n’est que limité. L’apprentissage scolaire des
langues étrangéres dans des contextes natio-
naux et régionaux divers est toujours le résul-
tat, entre autres, de principes didactiques et
de cultures de I’enseignement et de I'appren-
tissage différents. Pourtant, les études discu-
tées n’accordent que peu d’importance a ses
aspects. De plus, ces recherches abordent et
mesurent des compétences souvent trés simi-
laires avec des techniques et des instruments
trés différents. Ainsi, il est parfois difficile de
savoir si un résultat spécifique, par exemple les
effets positifs et négatifs d’une implémenta-
tion précoce sur la phonologie, est di aux prin-
cipes didactiques utilisés, a la méthodologie
de I’étude ou a d’autres facteurs (par exemple,
des effets de cohorte dans I’échantillon testé).
Le degré limité de comparabilité des études
constitue, par conséquent, I'une des lacunes de
la recherche dans le domaine de I’enseignement
(précoce) des langues étrangéres. A I'avenir, il
sera donc nécessaire de développer des tests
et des instruments de mesure convergents et
judicieux permettant, d’une part, de documen-
ter de facon valide et fiable des processus
d’apprentissage individuels, et d’autre part, de
surveiller de facon globale les effets des me-
sures curriculaires et du systéme scolaire (nous
pensons ici @ un mécanisme de contrdle inter-
national, une sorte de PISA pour les langues
étrangéres ou éventuellement dans le sens
du projet ESLC, voir Aradjo & da Costa, 2013).
De plus, comme abordé dans I'introduction, il
conviendrait d’étudier de fagon systématique
I’interaction entre la didactique et le facteur de
I’age, ce qui n’a pas été le cas jusqu’a présent.

En ce qui concerne les niveaux de com-
pétence pouvant étre atteints, il n’existe pra-
tiqguement aucune étude couvrant la totalité
de la scolarité obligatoire et encore moins des
travaux de recherche allant au-dela de cette
période (ou envisageant au moins I'apprentis-
sage de langues tout au long de la vie). L'on
peut ainsi reprocher aux études sur les effets



Chapitre 5

Remarques conclusives

d’une immersion précoce vs. tardive discutées
au chapitre 4.1.3. le fait que la période étudiée
n’est pas assez longue et que I'on néglige donc
la mise en place d’effets positifs sur le long
terme. Il serait donc raisonnable et souhaitable
de mener, a I’avenir, davantage d’études systé-
matiques qui permettraient, d’une part, d’élar-
gir la période d’observation et qui, d’autre part,
compareraient les différents scénarios didac-
tiques et leur combinaison (CLIL vs. approches
communicatives traditionnelles, immersion to-
tale dans une langue étrangére vs. CLIL et/ou
approches communicatives traditionnelles).

L’'un des arguments les plus utilisés dans
la discussion sur I'implémentation précoce
de I'enseignement de langues étrangéres est
qu’une telle implémentation pourrait ou devrait
avoir des effets positifs (a vie) sur I'appren-
tissage de langues,?® c’est-a-dire des effets
pouvant se prolonger bien au-dela de I’école
obligatoire. Si I'on s’en tient a cet argument,
il conviendrait donc d’étudier ces effets éven-
tuels liés a une implémentation précoce ou tar-
dive sur l'ultimate attainment dans certaines
langues-cibles et sur I'apprentissage des lan-
gues en général, et ceci en adoptant une pers-
pective temporelle allant au-dela de la période
de scolarité obligatoire. Néanmoins, il semble
peu probable d’un point de vue méthodologique
que I'on puisse prouver les effets de ce genre
de dispositifs didactiques et pédagogiques, car
avec I’age, de nombreux autres facteurs impor-
tants interagissent avec les compétences plu-
rilingues.

En ce qui concerne la motivation, il nous
semble important, surtout dans les contextes ou
plusieurs langues étrangéres sont enseignées,
d’élucider de quelle facon la motivation liée aux
différentes langues évolue. Ceci permettrait de
savoir si, comme on |'affirme dans certains dé-
bats menés dans les médias, la motivation a ap-

23 | Voir, par exemple, le passage dans European Commis-
sion 2003: «Language learning is a lifelong activity. [...] It
is a priority for Member States to ensure that language le-
arning in kindergarten and primary school is effective, for
it is here that key attitudes towards other languages and
cultures are formed, and the foundations for later langu-
age learning are laid» (European Commission, 2003, p. 7).

prendre I'anglais est plus grande que pour les
autres langues, et si elle s’étend effectivement
sur le long terme. De plus, il serait important de
mieux comprendre dans quelle mesure les dif-
férentes approches didactiques, comme le CLIL
ou les cours de langues congus d’un point de
vue plurilingue et contrastif, peuvent motiver ou
démotiver les éléves.

Par ailleurs, le développement des habile-
tés métalinguistiques, métacognitives et stra-
tégiques a I’enfance et a I’adolescence n’a pas
encore été suffisamment étudié pour pouvoir
affirmer quels sont les effets positifs et néga-
tifs d’une implémentation précoce. Les études
discutées dans cette revue de la littérature
semblent montrer que les apprenants plus agés
sont capables d’utiliser plus efficacement des
stratégies, au sens large du terme, et ce grace
a leur expérience (linguistique). Cependant, les
différences observées entre apprenants plus
agés et plus jeunes n’expliquent pas si I’on peut
et doit aussi stimuler les aspects métalinguis-
tiques et métacognitifs chez les jeunes appre-
nants ni, dans I'affirmative, avec quels moyens
pédagogiques. Dans ce sens, il serait donc né-
cessaire d’étudier dans quelle mesure les ap-
proches didactiques modernes, visant souvent
le plan métalinguistique, sont applicables, ef-
ficaces et adaptées a I’age des apprenants. La
littérature sur la didactique des langues reste
en effet pour I'instant surtout programmatique
et basée sur aucune évidence empirique.

L’absence d’une définition claire et de cri-
téres d’application de la notion de surcharge
(voir4.2.2.) constitue en outre I'une des lacunes
les plus importantes de la recherche. Plusieurs
données de sondage mettent en effet en évi-
dence des éléves qui, selon leurs enseignants,
souffrent de surcharge. Dans ce genre de cas,
la surcharge est généralement diagnostiquée
a partir d’objectifs non-atteints, tels qu’on
les retrouve dans les programmes scolaires.
Pourtant, d’autres facteurs, comme la perte
de motivation, des états émotionnels négatifs
ou des troubles du comportement, sont aussi
liés a la notion de surcharge. A notre avis, la
recherche devrait prendre cette problématique
au sérieux et ne pas en rejeter la faute, sans
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preuves, sur I'implémentation précoce de I’en-
seignement de langues étrangeéres. Elle devrait
par ailleurs aussi trouver une définition raison-
nable et adaptée au domaine de recherche sur
I’apprentissage et I’enseignement des langues
étrangéres. De plus, il faudrait se demander,
surtout a I’école primaire, si ce sont vraiment
les enfants et non pas parfois les enseignants
qui sont surchargés par les cours de langues
étrangeéres, une surcharge définie ici aussi par
rapport a I'incapacité a atteindre des objectifs
donnés. D’autre part, il est nécessaire de défi-
nir des critéres précis, permettant le diagnostic
de la surcharge, qui ne se basent pas seule-
ment sur des objectifs atteints ou non-atteints
dans les cours de langues étrangéres, mais
qui tiennent en compte aussi d’éventuels ef-
fets dans d’autres matiéres scolaires. Il semble
donc décisif de mettre le focus sur les éléves
souffrant de surcharge réelle ou présumée (voir
chapitre 4.2.3.) et d’étudier l'influence des
changements curriculaires et didactiques sur
ce groupe d’éléves vulnérables.

Compte tenu des modéles d’apprentissage
plurilingues, il conviendrait de se demander
quelles sont les conditions optimales permet-
tant le transfert positif sur le plan langagier et
métalinguistique des connaissances acquises.
Plusieurs des études discutées dans cette re-
vue de la littérature investiguent comment les
éléments appris dans une L1 ou une L2 pour-
raient étre utilisés dans une autre L2, mais une
fois de plus, les résultats ne sont pas sans
équivoque. Certaines études semblent mettre
en évidence des effets de transfert positifs
(voir par exemple le chapitre 4.2.2.), tandis que
d’autres, surtout celles portant sur I’apprentis-
sage de langues étrangéres chez les enfants is-
sus de la migration, n’ont pas permis de démon-
trer les mémes résultats. En plus des questions
concernant les transferts didactiques dans
les matiéres de langues obligatoires, on peut
ici établir un lien direct vers un autre groupe
d’éleves vulnérables, a savoir les enfants issus
de milieux migratoires défavorisés. Compte tenu
de tout ce qui a été dit a propos de la notion
de surcharge, il conviendrait d’étudier, a I'ave-
nir, sous quelles conditions ces groupes d’ap-

prenants peuvent déployer leur potentiel a ap-
prendre des langues étrangéres ou des langues
secondes et ol ce potentiel pose des limites a
I’apprentissage plurilingue de langues.
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