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L’apprentissage d’une langue étrangère à l’école primaire est désormais proposé voire obligatoire dans de nombreux systèmes éducatifs en Europe, comme ailleurs. Ainsi près de 90 %1 des élèves européens vont commencer à apprendre une langue étrangère avant 10 ans et la maîtrise de celle-ci (et d’autres langues étrangères) constitue l’une des compétences clés pour l’éducation et la formation tout au long de la vie. Le Parlement européen recommande en effet dès 20062 aux États membres de doter tous les jeunes d’un socle commun de compétences et ainsi d’intégrer dans leurs stratégies d’éducation les huit compétences clés suivantes : la communication en langue maternelle, la communication en langues étrangères associée à des compétences de médiation et de compréhension des autres cultures, les compétences en mathématiques, en sciences et technologies, la compétence numérique, la capacité d’apprendre à apprendre, l’esprit d’initiative et d’entreprise, la sensibilité et l’expression culturelles. Pour l’enseignement des langues, le Cadre européen commun de référence pour les langues (désormais CECRL) constitue depuis plus de vingt ans maintenant un document repère pour beaucoup d’enseignants ou de professionnels (coordinateurs pédagogiques, concepteurs de manuels, éditeurs, formateurs, etc.) dans le domaine de la didactique des langues. Le Cadre est toutefois peu bavard sur le public enfant spécifiquement.
L’enseignement aux enfants est parfois associé à la représentation d’une relative simplicité au motif notamment que les enfants ont, du fait de leur jeune âge, un répertoire de connaissances moins large que les adultes et donc que leur enseignant. Cette conception repose sur l’idée que l’asymétrie d’âge bénéficierait à l’enseignant et lui donnerait une plus grande aisance dans la pratique de classe. Nous pensons au contraire que cette asymétrie constitue un réel défi : l’enseignant n’est plus un enfant et il va devoir en quelque sorte se mettre à la place des enfants pour réussir à susciter leur intérêt et leur curiosité pour la langue cible, pour comprendre leurs réactions, jauger leurs capacités (intellectuelles, langagières, motrices, sociales, affectives). Il va devoir s’intéresser à leur univers (leurs centres d’intérêt, leurs héros, leurs lectures, leurs films, leurs musiques, leurs jeux, etc.) et parvenir ainsi à adapter ses pratiques de transmission à ses élèves, en fonction de leur âge. En effet, en comparaison avec l’enseignement au public adulte, une des spécificités de l’enseignement aux enfants réside dans le fait que ces derniers sont des individus en plein développement : simultanément à leur apprentissage d’une langue étrangère, leur développement se poursuit sur le plan cognitif, social, affectif, sensori-moteur, mais aussi langagier (dans leur(s) langue(s) maternelle(s) notamment). L’enseignant ne peut ignorer ces réalités dans sa pratique d’enseignement des langues, au risque de passer à côté de son public, de leur proposer un enseignement qui ne leur parle pas, qui n’éveille pas leur intérêt, qui ne soit pas générateur d’apprentissage, car trop peu accessible ou au contraire trop simple.
Face à ce défi, l’enseignant de langues novice peut tout aussi bien être fasciné qu’apeuré. Cet ouvrage s’adresse à ces jeunes enseignants ou futurs enseignants, mais également à des enseignants de langues déjà aguerris à l’enseignement au public adulte et qui découvrent l’enseignement aux enfants ou encore à des enseignants polyvalents outillés pour guider l’apprentissage des enfants, mais novices dans l’enseignement des langues. Il entend ainsi contribuer à les préparer à transmettre les langues en contexte scolaire ou parascolaire et/ou à les accompagner dans une prise de recul par rapport à leurs propres expériences. L’ouvrage, en ce qu’il traite de l’appropriation formelle des langues vivantes étrangères dans une perspective développementale, pourra aussi éclairer les choix des concepteurs de matériel didactique, les décisions des responsables impliqués dans l’élaboration des dispositifs, dans la délimitation des programmes, à différentes échelles d’un système éducatif donné. Il contribuera ainsi, nous l’espérons, à nourrir la réflexion et la pratique de tout professionnel de la didactique des langues amené à travailler avec des enfants et souhaitant réactiver ou enrichir ses connaissances sur ce public pour ajuster ses actions didactiques en direction du jeune public.
Les éclairages apportés sont à la fois théoriques et empiriques, ils sont destinés à guider les pratiques d’enseignement des langues à un public d’enfants âgés principalement de 3 à 12 ans (nous y reviendrons dans le chapitre 1). Les dénominations « enseignement des langues étrangères aux enfants » ou « cours de langues aux enfants » recouvrent en elles-mêmes des dispositifs et des pratiques très diverses à travers le monde. L’ouvrage, tout en traitant de considérations générales à propos du public enfant face au processus d’appropriation de langues, s’intéresse de façon privilégiée à des situations d’apprentissage guidé de langues vivantes étrangères. Si le propos prend principalement appui sur des exemples issus de situations d’enseignement du français langue étrangère, il n’en reste pas moins transversal. Les démarches, les outils, les exemples d’activités proposés sont ainsi applicables ou transférables à l’enseignement de toute langue étrangère. Ces propositions tiennent surtout compte des variations développementales qui caractérisent l’enfance et invitent à prendre en considération les variations sociolinguistiques (statut des langues notamment) et institutionnelles qui caractérisent les situations d’enseignement-apprentissage. Si l’enfance est une étape de la vie, l’apprentissage des langues durant cette période gagne lui aussi à être pensé comme une étape dans le développement à long terme de la compétence plurilingue et pluriculturelle de l’individu.
Nous défendons l’idée que dans beaucoup de contextes scolaires ou extrascolaires d’enseignement de langues étrangères, le fait de doter les élèves de compétences communicationnelles dans la langue cible n’a pas de caractère d’urgence. C’est ainsi à des situations d’enseignement dans lesquelles la langue cible n’a pas vocation à être langue de scolarisation que nous nous intéresserons principalement dans cet ouvrage, des situations dans lesquelles les enfants auront souvent peu de contact avec la langue cible et à leur âge, pas ou peu d’objectifs personnels d’apprentissage. Outre le fait de développer petit à petit leurs capacités à communiquer dans cette langue, l’enjeu est alors de faire de cette situation d’enseignement précoce d’une langue étrangère donnée, un tremplin vers les apprentissages langagiers futurs.

Nous avons cherché par cet ouvrage à répondre à des questions ou à des craintes fréquemment exprimées dans les discours des parents, des enseignants ou encore des décideurs politiques et relayés épisodiquement dans les médias à propos de l’enseignement des langues vivantes étrangères aux enfants : 
– À quel âge faire débuter l’apprentissage d’une langue étrangère en contexte formel ? 
– Quelle(s) langue(s) faut-il choisir/proposer/imposer ? 
– Les enfants vont-ils apprendre plus facilement, plus rapidement que des adultes ? 
– L’apprentissage chez les enfants se fait-il principalement (uniquement ?) par imprégnation et imitation ? 
– Faut-il introduire des activités de réflexion sur la langue ? À partir de quel âge ? 
– Faut-il limiter l’enseignement à la langue orale ? Quelle place accorder à l’écrit ? 
– Comment captiver l’attention des enfants, les intéresser à une langue étrangère peu présente et/ou pas indispensable dans leur environnement quotidien immédiat ? 
– Faut-il utiliser, faire référence à la langue maternelle (ou langue de scolarisation) dans la classe de langue étrangère ? 
– Comment adapter son enseignement à l’âge des enfants d’une classe donnée ? 
Pour répondre à ces questions, nos propositions de démarches, de techniques, d’activités, de supports, s’appuient sur les acquis scientifiques et méthodologiques de la didactique des langues et de domaines connexes (psychologie, anthropologie, sciences de l’éducation notamment). Cela nécessite parfois quelques détours théoriques dans lesquels nous avons choisi de limiter l’usage d’une terminologie trop spécialisée afin de privilégier la mise en perspective pratique. Ces apports théoriques visent d’une part à accompagner l’enseignant dans ses choix pour la planification et la mise en œuvre de son enseignement aux enfants, d’autre part à nourrir la réflexion qu’il peut mener sur ses propres pratiques. Nos propositions accordent aussi une large place à l’analyse des ressources existantes, et notamment aux manuels de français langue étrangère (désormais FLE) pour enfants, aujourd’hui nombreux sur le marché éditorial. Leur exploration donne à voir comment se matérialise la prise en compte de l’âge des apprenants dans les choix didactiques et pédagogiques.
Notre ambition est que chaque lecteur puisse se frayer son propre chemin de lecture, trouver des réponses aux questions qu’il se pose et qu’il puisse, de façon réfléchie et éclairée, à partir des repères et des pistes fournies, effectuer ses propres choix, élaborer sa propre démarche, adaptée aux réalités du contexte dans lequel il exerce. 
Tandis que les chapitres 3, 4 et 5 sont particulièrement orientés vers les pratiques de classe, les deux premiers chapitres en posent les jalons. Ils situent la réflexion sur l’enseignement des langues aux enfants dans le champ de la didactique des langues. Ils contextualisent sur le plan institutionnel cette pratique (chapitre 1) et interrogent, à la lumière des travaux en psycholinguistique, nombre d’idées reçues sur l’apprentissage des langues par les enfants et relativisent la prétendue facilité des enfants face à l’apprentissage d’une langue étrangère (chapitre 2). Ces éclairages théoriques nous conduisent ensuite (chapitre 3) à réfléchir aux visées que peut avoir l’enseignement des langues aux enfants et aux approches que l’on peut déployer, le tout en fonction des caractéristiques de la situation d’enseignement-apprentissage. Les propositions didactiques formulées aux chapitres 4 et 5 reposent sur une approche développementale du public enfant : quels objectifs fixer, quelles compétences mobiliser, quels supports choisir, quelles activités proposer en fonction de l’âge des élèves ? L’ouvrage se conclut par des propositions d’auto-analyse réflexive des pratiques de classe des enseignants : quelles modalités et quelles stratégies de communication ? Quel guidage du travail des élèves ? 
Si, comme nous l’espérons, les professionnels de l’enseignement des langues aux enfants, trouvent, dans cet ouvrage, des repères utiles à l’exercice de leur métier, la rencontre entre les enfants et les langues n’en sera que plus joyeuse et stimulante.

1  Source : Eurydice, 2023 (cf. développements au chapitre 1 du présent ouvrage).
2  Parlement Européen, « Recommandation du parlement européen et du conseil du 18 décembre 2006 sur les compétences clés pour l’éducation et la formation tout au long de la vie (2006/962/CE) » dans le Journal officiel de l’Union Européenne du 30/12/2006. 
1 - Un univers de pratiques ancré dans le champ de la didactique des langues


En France, comme dans de nombreux pays européens, la volonté d’introduire un enseignement de langue étrangère dans le cursus scolaire des enfants (on parle alors d’enseignement précoce) survient principalement après-guerre et s’inscrit dans une volonté de réconciliation et de rapprochement des peuples (O’Neil, 1993 ; Feunteun, 2015). Les années 1950-1960 ont ainsi été assez fastes pour l’enseignement des langues aux enfants, avant une baisse dans les années 1960-1970 et un nouvel élan à partir des années 1970-1980. O’Neil souligne que cet élan renouvelé doit beaucoup à l’enthousiasme suscité par les recherches, dans le champ de la linguistique générative, sur la notion d’âge critique et donc à l’idée que les enfants bénéficieraient jusqu’à un certain âge de grandes capacités et facilités pour l’apprentissage des langues (nous y reviendrons dans le chapitre 2). C’était sans compter, souligne l’auteur, sur les obstacles institutionnels et pédagogiques qui étaient à franchir pour imaginer et mettre en œuvre des dispositifs d’enseignement de langue étrangère adaptés au public scolaire et à leurs conditions d’étude. Depuis, les débats n’ont pas cessé sur les finalités d’un apprentissage précoce de langue étrangère en contexte scolaire (faire découvrir, initier, sensibiliser, enseigner, l’oral uniquement, l’écrit aussi…) et sur le choix de la/des langues offert à l’école élémentaire (débat principalement autour de la pertinence d’une introduction systématique de l’anglais) (Feunteun, 2015).
En 1993, Garabédian considérait que l’enseignement/apprentissage précoce d’une langue étrangère à de jeunes publics scolaires était « une chance à saisir… pour longtemps » et « un domaine en construction » (p. 5). Trente ans plus tard, l’enseignement des langues aux enfants constitue une préoccupation bien ancrée dans le champ de la didactique des langues. Nous naviguerons dans ce chapitre entre enseignement des langues vivantes étrangères (LVE) et enseignement du français langue étrangère pour nous interroger sur la diversité des contextes formels d’apprentissage des langues par des publics enfants et nous demander quelle place occupe l’enseignement des LVE dans les systèmes scolaires européens, ces dernières années1. Nous en viendrons ensuite à nous demander quelle place occupe le public enfant dans l’offre éditoriale en FLE. Cela nous conduira à nous demander comment est circonscrite la catégorie « enfants » et comment elle s’actualise dans ces manuels d’édition française. Nous préciserons enfin la délimitation donnée dans l’ouvrage à cette catégorie.
1. Des contextes institutionnels pour l’enseignement des langues aux enfants


Il y a mille et une façons d’apprendre une langue étrangère : en cours, en famille, en regardant des séries, en écoutant des chansons ou encore la radio, en lisant des livres dans la langue cible, en immersion dans des activités et des interactions en langue cible, en utilisant une application d’auto-apprentissage, etc. L’ensemble de ces manières d’apprendre peuvent être distinguées les unes des autres sous l’angle du degré de guidage du processus d’appropriation : des situations les plus naturelles et les moins guidées dans lesquelles l’exposition à la langue se fait au gré des interactions du quotidien (en famille, entre amis, dans des espaces publics) aux situations les plus guidées dans lesquelles un enseignant, un concepteur de programme délimite le rythme et les contenus d’apprentissage, leurs modes de présentation, leur progression et les activités à accomplir par l’apprenant en langue cible. 
C’est à ces dernières situations que la didactique des langues s’intéresse en étudiant les conditions et les modalités d’enseignement et d’appropriation des langues en milieu non naturel (Cuq et Gruca, 2005). Pour le public qui nous intéresse ici, quels sont ces contextes et ces dispositifs dans lesquels les enfants apprennent, de façon guidée, une/des langue(s) étrangère(s) ? Deux facteurs les distinguent les uns des autres : leur caractère scolaire ou extrascolaire, le statut de la langue cible (langue enseignée uniquement ou simultanément langue enseignée et langue d’enseignement d’autres disciplines).
1.1. Des cours DE langues vivantes étrangères à l’école


La situation la plus commune est que les enfants apprennent une ou plusieurs langues vivantes étrangères au cours de leur parcours scolaire. La mise en place de ces dispositifs repose historiquement sur des volontés politiques à l’échelle nationale ou internationale. Depuis la fin de la Seconde Guerre mondiale, des instances telles que la Conférence des ministres de l’Éducation, l’UNESCO, le Conseil de l’Europe ont ainsi grandement contribué à faire évoluer les pratiques nationales en matière d’enseignement dit « précoce » des langues étrangères : elles ont sollicité la réalisation de recherches sur le sujet et formulé des recommandations pour la mise en place d’expérimentations de dispositifs d’enseignement des langues aux enfants à l’école. Les questions, alors soumises aux experts, sont, pour une bonne part, encore vives aujourd’hui dans nombre de systèmes éducatifs. Ainsi, lors de la conférence de 1966, coorganisée sur le sujet, par l’UNESCO et le Conseil de l’Europe, les interrogations suivantes étaient entre autres débattues (O’Neil, 1993) : 
– À quel âge faudrait-il commencer l’apprentissage des langues ? et quelles étapes doit suivre cet apprentissage ? 
– Quelle méthodologie adopter et pour quels contenus ? 
– Quel est le rôle des facteurs sociaux et affectifs ? 
– Comment évaluer de façon objective les acquisitions ? 
– Quelle connexion établir entre l’enseignement des langues étrangères et l’enseignement de la langue maternelle et des autres matières ? À l’école élémentaire et dans la continuité avec les enseignements du secondaire ?
– Comment résoudre le problème de la formation des enseignants ? 
Les langues étrangères ont ainsi trouvé leur place dans les programmes scolaires, parmi d’autres matières, de sorte que de nombreux enfants, en Europe et ailleurs, suivent une à plusieurs heures de cours de langue étrangère par semaine dès l’école élémentaire, voire dès l’école maternelle. À l’échelle européenne, ce sont 86,1 % des enfants scolarisés qui apprennent au moins une langue étrangère à l’école primaire (Eurydice, 2023). Et l’année 1989 a été une année charnière pour le développement de l’enseignement précoce des langues étrangères en contexte scolaire, pour des raisons historiques (chute du mur de Berlin) et sociales (demande forte pour l’apprentissage d’une langue de grande diffusion au moment où se construit l’Europe de Maastricht). À partir de là, ce qui se construit au niveau européen a des répercussions fortes sur les politiques linguistiques et éducatives des États membres (Feunteun, 2015).
Ces cours de langues sont assurés, selon les politiques éducatives des pays, soit par l’enseignant polyvalent, responsable de la classe, soit par des intervenants extérieurs, spécialisés en (enseignement de la) langue. La langue étrangère est objet d’apprentissage, elle est à des degrés divers le moyen de son propre enseignement selon que le recours à la langue de scolarisation est fréquent ou non dans les pratiques de l’enseignant.
1.2. Des cours EN langues étrangères à l’école


Dans d’autres dispositifs scolaires, l’objectif de développement des compétences en langue étrangère va être poursuivi par deux voies : l’enseignement de cette langue et l’enseignement dans cette langue. La langue étrangère est ainsi destinée à devenir à plus ou moins long terme, langue d’enseignement (d’autres matières), voire langue unique de scolarisation. Les programmes d’immersion développés au Canada à partir des années 1960, sont, comme le rappelle O’Neil (1993), emblématiques de ces situations d’apprentissage de et par la langue étrangère tant ils ont fait l’objet d’expérimentations et de recherches de tous ordres. L’enjeu était alors avant tout politique : la minorité anglophone du Québec se sentait menacée économiquement et socialement par les élites francophones de la Province qui polarisaient le débat autour de la question linguistique. Les anglophones ont alors considéré que la maîtrise du français parlé pouvait être un instrument pour la préservation de leur place et de leur statut. Deux principes, aujourd’hui largement remis en cause, ont alors guidé la création des premiers programmes d’immersion : d’une part, une langue étrangère s’apprend comme la langue maternelle, d’autre part, l’apprentissage sera plus aisé et efficace si la langue est présentée de façon naturelle et si la situation d’exposition est socialement stimulante. On parle d’immersion totale dès lors que l’enseignant donne son cours uniquement dans la langue seconde en visant un apprentissage progressif par imprégnation au gré des activités réalisées par l’élève en langue seconde pour apprendre les maths, l’histoire ou toute autre discipline scolaire. 
Des modalités variables d’immersion se sont ensuite développées de sorte que les dispositifs d’enseignement dit bilingues sont aujourd’hui nombreux. Ils se caractérisent par le fait que « deux langues sont mobilisées pour transmettre ou acquérir des savoirs scolaires » (Erfürt et Hélot, 2016). Et ces dispositifs se distinguent les uns des autres selon quatre critères principaux (Duverger, 1995) : 
– le moment où la langue seconde est introduite dans la scolarité de l’enfant ;
– la manière dont cette langue est introduite dans le cursus scolaire ; 
– la répartition des matières scolaires entre langue 1 et langue 2 ;
– le volume horaire alloué aux enseignements en L1 et aux enseignements en L2. 
Dans le secteur public comme dans le secteur privé, de nombreux enfants sont ainsi scolarisés dans des écoles bilingues ou trilingues, dans des écoles internationales (écoles européennes intergouvernementales), dans des sections bilingues ou européennes, dans des dispositifs EMILE (enseignement d’une matière intégré à une langue étrangère) ou encore, pour ce qui est de la langue française, dans des établissements français à l’étranger (lycées français). 
Il faut enfin signaler le cas spécifique des enfants qui, de par le monde, suite à la migration de leurs parents, se trouvent scolarisés dans une langue étrangère avec d’autres enfants qui eux maîtrisent déjà la langue de scolarisation (souvent leur langue première). L’immersion est alors totale, sans que le dispositif soit toujours pensé comme tel et aménagé pour favoriser la réussite des élèves allophones (nous y reviendrons dans le chapitre 3). 
1.3. Des dispositifs périscolaires ou extrascolaires d’apprentissage des langues


Parallèlement à ces dispositifs scolaires d’enseignement de langue étrangère ou de scolarisation partielle ou totale en langue étrangère, se développe depuis de nombreuses années une offre périscolaire ou extrascolaire. Elle prend la forme de cours de langues offerts à l’école en dehors des heures d’enseignement obligatoire. C’est ainsi qu’ont été créés en France, à compter de 1973, les enseignements de langues et cultures d’origine (ELCO2) visant à donner la possibilité aux enfants issus de la migration d’apprendre ou de continuer à apprendre la langue de leur famille. On pense également aux enseignements de langues étrangères proposées aux enfants, par des animateurs-enseignants, sur les temps de garderie, à l’issue des journées d’école. Dans le privé, les structures associatives ou commerciales sont nombreuses qui proposent des enseignements de langue étrangère aux enfants, pour répondre à la volonté des parents de faire apprendre une langue étrangère à leurs enfants, et notamment l’anglais tant la maîtrise instrumentale de cette langue est perçue comme une véritable nécessité (O’Neil, 1993). Les ateliers, les clubs, les « minischools » voient ainsi le jour, dans des espaces dédiés ou dans des familles qui, le temps d’un après-midi, accueillent un petit groupe d’enfants et un animateur pour une séance ludique de cours de langue. 
Les camps de vacances en langue étrangère et les séjours linguistiques constituent eux aussi une industrie de l’enseignement des langues. Ils visent à concilier situation guidée d’apprentissage (cours de langue, souvent intensifs) et appropriation informelle (rencontres et interactions rendues possibles par l’immersion dans un pays de la langue cible), tout en faisant vivre à l’enfant une expérience culturelle dans un environnement nouveau. 
Pour la diffusion et l’enseignement du français plus particulièrement, ajoutons le rôle fondamental que joue le réseau des Instituts français ainsi que celui des Alliances françaises dans le monde, qui outre des activités culturelles, proposent une large offre de cours de français langue étrangère y compris aux publics enfants et adolescents (environ 25 % du public dans les cours des Alliances françaises). 
2. Du choix des adultes à la motivation des enfants


L’implication et la participation des enfants à ces divers dispositifs institutionnels d’enseignement des langues reposent en large partie sur des choix d’adultes : les choix des décideurs politiques qui, sous l’impulsion d’instances internationales notamment et face aux évolutions de nos sociétés, inscrivent dans les programmes scolaires des objectifs en matière de maîtrise d’une ou plusieurs langues étrangères durant l’enfance ; la volonté des parents qui inscrivent leurs enfants dans des dispositifs scolaires plurilingues ou encore des cours de langues étrangères péri- ou extrascolaires. 
Reprenant les résultats de deux sondages menés en 2000 et 2005 à l’initiative du Conseil de l’Europe sur les représentations et pratiques des Européens en matière de langues, Feunteun (2015) montre que 93 % des parents considèrent comme important que leurs enfants (moins de 20 ans) apprennent d’autres langues européennes. Ils estiment que l’âge idéal pour commencer l’apprentissage d’une première LVE serait entre 6 et 12 ans (55 %) ou entre 0 et 5 ans (39 %). Pour 64 % des sondés, l’âge idéal pour débuter l’apprentissage d’une seconde langue serait entre 6 et 12 ans. Les motivations des parents pour cet apprentissage précoce des langues étrangères touchent avant tout à l’avenir professionnel de leurs enfants : ils invoquent à plus de 70 % le fait que cet apprentissage peut améliorer les opportunités professionnelles des enfants. Ce sont ensuite des critères de diffusion de la langue étrangère cible qui sont invoqués (langue largement parlée dans le monde ou en Europe), puis le souhait des parents que leurs enfants soient plurilingues.
Dans deux enquêtes qualitatives menées auprès des parents d’enfants inscrits à des cours de FLE précoce en Alliance française, en Nouvelle-Zélande (Keogh, 2015) et dans l’État de New-York aux États-Unis (de Silvestri, 2017), les auteures mettent en évidence également des motivations d’ordre culturel et éducatif d’une part, cognitif d’autre part. En revanche, les motivations liées à l’amélioration des opportunités professionnelles ne sont pas majoritaires dans les discours de ces parents. Il y a ainsi une dimension plus incarnée dans le choix d’inscrire son enfant à un cours de FLE précoce.
Les parents interrogés par de Silvestri mettent en avant le fait qu’ils avaient eux-mêmes déjà un attachement à la langue française (bilinguisme notamment), qu’ils apprécient la culture française et qu’ils pensent qu’apprendre une autre langue est globalement positif au niveau culturel et éducatif. 
Dans son enquête, Keogh interroge, quant à elle, les parents de très jeunes enfants (2-3 ans) suivant des cours de FLE, sur les avantages de l’apprentissage précoce : une majorité d’entre eux mettent en avant la plus grande plasticité du cerveau et donc la facilité qu’il y aurait à apprendre durant la petite enfance, ou le bénéfice de cet apprentissage pour le développement même du cerveau. Un lien est également établi entre cet apprentissage précoce et la possibilité par ce biais de devenir « bilingue pour la vie », argument contré par l’institution qui met en garde contre l’attente de voir l’enfant parler aisément le français au bout d’un an de cours, à raison de deux fois 45 minutes par semaine. L’argument culturel est en outre avancé par les parents : les cours de FLE précoce permettent, selon les parents, une ouverture aux autres cultures, une décentration… alors même que les cours ne proposent pas à proprement parler d’apprentissage culturel ou de réflexion interculturelle. Cette ouverture est vue par les parents comme un levier pour faciliter à long terme l’apprentissage d’autres langues étrangères. Et les parents considèrent enfin que l’apprentissage précoce permet une meilleure maîtrise de la prononciation.
Dans leur enquête auprès d’une quarantaine de familles espagnoles (Barcelone et Madrid) dont les enfants suivent des cours d’anglais (avant 8 ans), Torras Cherta et al, (1997) montrent que les choix des parents, outre le fait qu’ils sont guidés par des histoires personnelles, sont sous-tendus par des croyances qui peuvent avoir un effet important sur la motivation des enfants et sur la construction de leurs représentations relatives à la « valeur individuelle et sociale de la connaissance des langues ». L’enseignant se trouve alors en position de composer avec les attentes et représentations projetées par les parents et avec celles qui sont propres aux enfants, pour insuffler la motivation nécessaire à toute dynamique d’apprentissage.
3. Des langues vivantes étrangères dans les programmes scolaires en Europe


Dès 1968, le Conseil de l’Europe recommande aux États membres de « prendre les mesures nécessaires en vue de rendre obligatoire, dès l’âge de 8 et 10 ans, et ceci pour la durée de la scolarité, l’enseignement d’au moins une langue européenne de grande diffusion » (Conseil de l’Europe, 1968, cité par Feunteun, 2015 : 22). Cet élan donnera toutefois lieu à peu de concrétisation dans les années qui suivent marquées par le choc pétrolier de 1973 et les tensions économiques qui en découlent. Un renouveau sera permis dans les années 1980 sous l’effet des bouleversements politiques et de l’essor économique que connaît l’Europe. L’année 1989 est une année charnière pour les langues et leur enseignement en Europe (Huber, 1999, cité par Feunteun, 2015). L’ouverture des frontières qui s’ensuit au 1er janvier 1993, rend possible la libre circulation des personnes et renouvelle l’intérêt des Européens pour l’apprentissage d’une langue étrangère à l’école élémentaire, par des enfants considérés alors comme les futurs acteurs économiques de l’Europe (Feunteun, 2015). L’enseignement des langues vivantes étrangères devient alors obligatoire à l’école primaire dans de nombreux pays européens. En France, on passe ainsi d’une période d’expérimentation contrôlée à la généralisation du dispositif d’enseignement d’une langue, avec son officialisation dans les instructions ministérielles. L’enjeu est de « préparer les jeunes à leur vie de citoyen européen en leur donnant les outils nécessaires à la communication » (Circulaire du ministère de l’Éducation nationale, 1989, citée par Feunteun, 2015 : 33).
Dans son cinquième rapport sur l’enseignement des langues étrangères à l’école, le réseau européen Eurydice (2023) donne un riche aperçu des pratiques des pays membres en la matière. 
Signalons tout d’abord que la tendance durant ces quinze dernières années est au développement des dispositifs d’enseignement des langues à l’école primaire (avant 11-12 ans) et que c’est à ce niveau-là que les pratiques évoluent le plus. Cet enseignement devient obligatoire dans de plus nombreux pays à l’école primaire et le démarrage de cet apprentissage se fait de plus en plus précocement. La plupart des enfants européens commencent ainsi aujourd’hui entre 6 et 8 ans. 
 
[image: Pourcentage d’élèves, par âge, apprenant au moins une langue étrangère à l’école primaire en 2020]
 5. Les codes pays sur l’axe se comprennent comme suit : BE fr - Belgique/communauté francophone ; CZ - République Tchèque ; DE - Allemagne ; EE - Estonie ; EL - Grèce ; ES - Espagne ; FR - France ; IT - Italie ; CY - Chypre ; LT - Lituanie ; LU - Luxembourg ; HU - Hongrie ; MT - Malte ; AT - Autriche ; PL - Pologne ; PT - Portugal ; RO - Roumanie ; SI - Slovénie ; FI - Finlande ; LI - Liechtenstein ; NO - Norvège. Cf. N. Baïdak, I. De Coster et al, Key data on teaching languages at school in Europe, European Commission, European Education and Culture Executive Agency, P. Birch, Publications Office of the European Union, 2023, p. 71, https://data.europa.eu/doi/10.2797/529032
 
86,1 % des élèves du primaire en Europe étudient une LVE. Et dans 15 pays membres, ce pourcentage atteint 96 %. Par comparaison, en 2005, 67,3 % des enfants apprenaient une LVE à l’école primaire. Le temps d’enseignement consacré aux langues étrangères à l’école élémentaire est de 30 à 69 heures par an en moyenne dans la plupart des pays, ce qui représente 5 à 10 % du temps d’enseignement global. L’objectif est, dans la plupart des pays, que les élèves atteignent, dans leur première langue étrangère, le niveau A2 à la fin du collège et le niveau B2 à la fin du lycée. Les quatre compétences sont considérées comme équitablement importantes dès le début de l’enseignement obligatoire, dans la plupart des pays. Neuf d’entre eux privilégient toutefois les compétences de communication orale au début de l’apprentissage obligatoire (Eurydice, 2023). C’est le cas notamment de la France, de la Belgique francophone, de la Croatie, de l’Autriche ou encore de l’Espagne ; ce dernier pays maintient cette priorité accordée aux compétences orales jusqu’à la fin de l’enseignement obligatoire de langue étrangère (lycée). À l’échelle européenne, dans les instructions officielles des pays, ce sont le plus souvent les démarches communicative ou actionnelle qui sont privilégiées (Feunteun, 2015).
Sans surprise, l’anglais est, en Europe, la langue étrangère la plus étudiée et la langue obligatoire dans presque tous les pays qui imposent une langue spécifique. Ainsi, en 2020, 90 % des élèves européens apprennent l’anglais au cours de leur scolarité, c’est 84,1 % au niveau primaire. Les langues les plus étudiées en Europe sont ensuite le français (apprise par 30,6 % des collégiens et 5,5 % des élèves du primaire) puis l’allemand (20 % des élèves européens) puis l’espagnol (18 % des élèves). 
Avec l’augmentation et l’avancée de l’offre d’enseignement de langue étrangère, durant ces quinze dernières années, la question de la qualification et de la formation des enseignants qui assurent les cours de LVE à l’école primaire en particulier, s’est posée dans de nombreux pays. Il ressort de l’enquête d’Eurydice, trois approches d’attribution de ces enseignements, répartis équitablement au niveau européen : 
– dans un tiers des pays, les cours de LVE au primaire sont confiés à des enseignants spécialistes ;
– dans un tiers des pays, ils sont confiés aux enseignants généralistes, c’est-à-dire ceux qui sont en charge de la classe pour l’enseignement de toutes les autres matières scolaires ; 
– dans le dernier tiers des pays européens, les cours de LVE peuvent être assurés par les uns ou par les autres. 
On voit que les enjeux de formation sont importants et bidirectionnels. Il s’agit d’un côté de former des enseignants, qui sont polyvalents sur le plan disciplinaire mais spécialisés dans la pédagogie à destination du public enfant, à assurer des cours de langues en se conformant aux attentes méthodologiques préconisées par le Cadre européen. Il faut alors que ces enseignants maîtrisent la langue étrangère mais également les démarches de son enseignement. L’enjeu est d’un autre côté pour les États, de former des enseignants déjà aguerris aux méthodologies d’enseignement d’une langue étrangère, à dispenser des cours à un jeune public et donc à adapter leurs démarches pédagogiques et leurs techniques en fonction de l’âge de leurs élèves en école primaire.

Si la maîtrise de la langue cible est un prérequis pour son enseignement, Feunteun (2015) souligne toutefois, qu’au-delà du degré de compétence dans la langue étrangère, c’est plutôt le manque de confiance des professeurs à enseigner cette langue qui serait à interroger. Beaucoup sont convaincus que pour enseigner une langue dans une perspective communicative, il faut avoir un niveau de compétence proche de celui d’un natif. Cette croyance peut conduire à penser que la maîtrise de la langue l’emporte sur toute autre compétence. Elle entre en outre en contradiction avec une autre idée reçue selon laquelle les attentes en langue cible sont très limitées et son enseignement à la portée de tous ou presque, puisque le public est jeune et débutant. En France, Gaonac’h et Macaire (2019) soulignent à de nombreuses reprises les enjeux associés à la formation des enseignants à la fois pour la prise en compte de la diversité linguistique des classes et pour l’accompagnement des premiers apprentissages scolaires de langue étrangère.
4. Une offre de cours de FLE au-delà du cadre scolaire


Si la tendance est à l’avancement de l’âge d’introduction d’une langue étrangère dans le cursus scolaire des élèves européens, on peut raisonnablement penser que ces orientations politiques ont aussi des répercussions sur le marché de l’enseignement extrascolaire des langues, en Europe et ailleurs. Nombreuses sont ainsi les structures, Instituts français, Alliances françaises, écoles de langues qui proposent désormais des cours de langues aux enfants, dès le plus jeune âge, 1 an parfois, avec la constitution de groupes d’âge et/ou de niveaux selon les structures et leurs effectifs. On voit dès lors l’étendue des compétences requises pour les enseignants : ils doivent, comme tout professeur, savoir construire et dispenser des cours pour des publics de niveaux différents et, de façon complémentaire, ils ont à adapter les objectifs, les contenus de leurs cours ainsi que leurs attentes, leurs démarches et leurs techniques d’enseignement à des groupes d’âges très différents. Et dans certains contextes, ils devront gérer au sein d’un même groupe une hétérogénéité d’âge : faire cours simultanément à des enfants de 7 ans et 10 ans par exemple, à des préadolescents de 11 ans en même temps qu’à des adolescents de 15 ans.
Outre l’offre de cours de langue vivante étrangère dans les cursus scolaires ou des dispositifs extrascolaires, la place des manuels pour enfants sur le marché éditorial constitue un indicateur intéressant des pratiques d’apprentissage guidé des langues par les enfants.
5. Le public enfant dans l’offre éditoriale française en FLE/FLS


Si dans les années 1960-1970, on comptait sur le marché éditorial français deux uniques manuels de FLE pour enfants, force est de constater qu’en 50 ans, l’offre s’est considérablement étendue, en même temps qu’elle s’est affinée. Cette évolution du marché éditorial est un indicateur de l’intérêt croissant pour l’enseignement des langues aux enfants.
En faisant un recensement des nouvelles méthodes3 (ensembles pédagogiques) éditées chaque décennie par les principaux éditeurs français du domaine (CLE International, Hachette FLE, Didier, Maison des Langues), on constate un accroissement important des parutions à compter des années 1980. 
 
[image: Évolution de l’offre éditoriale en FLE-S pour enfants et préadolescents chez les éditeurs français]
 
Dans les années 1960, les deux structures françaises emblématiques de la didactique du Français Langue Étrangère, le BELC (Bureau pour l’enseignement de la langue et de la civilisation française) et le CREDIF (Centre de recherche et d’étude pour la diffusion du français) éditent chacune un manuel destiné au public enfant : Frère Jacques (BELC) de Bertrand et al. (BELC) pour des enfants de 7 à 11 ans et Bonjour Line de Gauvenet et al. (CRÉDIF) pour des enfants à partir de 6-7 ans. Ces deux méthodes s’inscrivent dans le courant de la méthodologie audiovisuelle déjà en vogue pour l’enseignement aux adultes, avec la parution du célèbre Voix et Images de France en 1960. La ligne directrice de ces deux premières méthodes de FLE pour enfants, comme de celles pour adultes s’inscrivant dans le même courant méthodologique, peut être résumée en trois points (Porquier et Vivès, 1974) : 
– enseigner la langue comme moyen de communication en accordant la priorité à l’oral et sans recours à la traduction en langue maternelle des apprenants ; 
– recréer ou simuler des situations réelles de communication grâce à des images associées à des dialogues préenregistrés ou interprétés par l’enseignant ; 
– découper chaque unité didactique ou séquence en différentes phases au cours desquelles l’apprentissage actif est favorisé.
L’enjeu est aussi dans ces deux méthodes de tenir compte des spécificités du public enfant, de s’appuyer « sur leur fraîcheur d’observation et leur don d’imitation, de satisfaire leur goût du jeu, de la compétition, de l’invention et surtout leur besoin d’agir, de manipuler, de mimer » (BELC, Frère Jacques, 1967 : 6).
Ces principes fondamentaux constituent en large partie, encore aujourd’hui, une base pour la conception des méthodes de FLE pour enfants. Ils se sont enrichis des évolutions méthodologiques qu’a connues la didactique des langues, avec notamment le développement de l’approche communicative à partir de la fin des années 1970 puis de l’approche actionnelle ces vingt dernières années. Nous y reviendrons dans le chapitre 3. Les concepteurs de méthodes tirent aussi aujourd’hui parti des nouveaux apports des études sur l’enfant (en psychologie, en anthropologie notamment) et bien sûr du développement des technologies qui a démultiplié les possibilités pour la création de supports et d’activités d’apprentissage. 
Les enseignants de FLE ont aujourd’hui l’embarras du choix parmi les manuels pour enfants. Il n’est pour autant pas toujours aisé de se repérer dans l’offre éditoriale. D’une part, la tranche d’âge du public cible n’est pas toujours indiquée dans la présentation des manuels, d’autre part la dénomination utilisée pour chaque classe d’âge varie d’un éditeur à l’autre. 
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Deux grandes catégories se dessinent clairement, celle des « enfants » et celle des « adolescents », qui se distinguent toutes deux de la catégorie « adultes ». Il n’est toutefois pas rare de trouver dans cette dernière catégorie des manuels simultanément destinés aux grands adolescents (16-18 ans) et aux adultes.
 
Une frontière entre enfance et adolescence ?
C’est autour de la frontière entre enfance et adolescence qu’il y a le plus de flou quant aux catégorisations établies par les éditeurs : pour les uns (CLE International, Maison des Langues), à 11 ans on est considéré comme adolescent, tandis que pour les autres, on est encore un enfant (Didier) ou un pré-adolescent (Hachette). Cette variation de catégorisation n’est pas étonnante au regard même des travaux qui en psychologie, en anthropologie ou en sociologie interrogent le passage d’une catégorie à une autre et le sens même de la catégorie « adolescent ». Cette période, considérée aujourd’hui comme charnière dans la vie d’un individu, a longtemps été ignorée. On passait directement de l’enfance à l’âge adulte. Il faut attendre le XIXe siècle pour que l’on s’intéresse, dans nos sociétés occidentales, à la notion d’adolescence comme période spécifique de la vie, entre l’enfance et l’âge adulte (Huerre, 2001). Les notions de pré-adolescence et de post-adolescence émergent dans un second temps et segmentent plus encore les âges de la vie. Avec le terme « post-adolescence », on désigne cette phase qui, au-delà de l’adolescence, de 17-18 ans jusqu’à 25 voire 30 ans, mène l’individu vers la maturité, le voit faire des choix personnels importants (professionnels, sentimentaux) qui vont dessiner son chemin d’adulte (Fejtö, 2013). La notion de pré-adolescence, qui nous intéresse davantage ici, émerge dans les années 1940 aux États-Unis, d’abord en psychologie et dans le marketing, comme une « démarcation d’un temps de l’enfance ». Elle se popularise en France et en Europe à partir de la fin des années 1990, devient objet de réflexion sociologique, et cristallise des enjeux marketing pour des produits de toutes sortes (vestimentaires, cosmétiques, culturels, médiatiques, etc.). Les pré-adolescents sont dans cette phase qui les fait passer d’une forme d’innocence et de contrôle (par l’adulte) caractéristiques de l’enfance à une prise d’autonomie et une culture de pairs recherchées à l’adolescence (Diasio et Vinel, 2014).
L’adolescence, et plus encore la pré-adolescence, étant des phases de transition entre deux âges de la vie, on comprend dès lors que leur bornage soit sujet à variation dans les manuels de langues, comme il est sujet à discussion dans la littérature en psychologie.
Ajoutons que les manuels de FLE d’édition française sont conçus pour être utilisés dans des contextes très variables, extrascolaires notamment, dans lesquels l’hétérogénéité d’âge au sein d’un même groupe-classe est fréquente. Il n’est pas rare que des enfants ayant deux voire trois ans d’écart se retrouvent dans la même classe de langues. Les manuels sont le plus souvent conçus pour faire face à ces situations et donc conçus pour couvrir plusieurs années de l’enfance. Dans les éditions scolaires locales, l’offre de manuels peut être plus resserrée quand l’enseignement du français fait partie des programmes scolaires : un manuel est alors associé à une année du cursus scolaire et donc à un niveau et un âge donné.
En dernier lieu, quels que soient le contexte et le type de matériel mobilisé en classe (manuel ou non), au-delà des catégories de publics, mobilisées par les institutions ou les éditeurs, il revient toujours à l’enseignant de se construire ses propres repères sur son groupe d’élèves. C’est à cette condition qu’il pourra opérer des choix qui soient ajustés aux âges représentés dans la classe. C’est au développement de cette capacité d’ajustement que cet ouvrage entend contribuer. Notre attention didactique se portera principalement sur la période de l’enfance, jusqu’à l’âge de 12 ans, qui couvre dans beaucoup de systèmes ce qu’on appelle la scolarisation primaire ou de premier degré. 

1  Pour un aperçu historique de l’évolution de l’enseignement des langues aux enfants, nous conseillons la lecture des ouvrages de O’Neil (1993) et Feunteun (2015).
2  Les ELCO sont désormais intégrés aux Enseignements internationaux de langue étrangère (EILE) facultatifs et ouverts à tous les élèves (à partir de la 2e année de l’école élémentaire) dans certains établissements. Ils sont assurés par des enseignants natifs mis à disposition par les pays partenaires.
3  Recensement réalisé à partir des données du catalogue LISEO de France Éducation International et, pour les premières décennies, de l’inventaire établi par Cuq et Gruca dans leur Cours de didactique du FLE-S (2005). Ont été retenues les méthodes destinées à un public enfants et pré-adolescents. Les méthodes couvrant plusieurs niveaux sont comptabilisées une seule fois, selon l’année de publication de leur premier volume.
2 - Des facilités pour l’appropriation des langues ?


Les argumentaires politiques ou commerciaux vantant les facilités d’apprentissage des langues par les enfants sont fréquents. Utilisant souvent la métaphore de l’éponge qui absorbe tout, ils reposent sur l’idée que l’enfant aurait, par rapport à l’adulte, des prédispositions naturelles pour l’apprentissage des langues et qu’il pourrait ainsi apprendre aussi « facilement » une langue étrangère qu’il a acquis sa langue maternelle. Ces arguments reposent pour l’essentiel sur l’application à l’apprentissage des langues du concept de période critique emprunté à l’éthologie. Ils méritent d’être discutés et contextualisés pour comprendre d’une part ce qui distingue l’enfant de l’adulte face au processus d’appropriation de langue étrangère et d’autre part, selon les situations, les interrelations entre les différentes appropriations langagières réalisées durant l’enfance.
Deux amalgames sont avant tout à déconstruire et à interroger : d’une part l’amalgame qui est établi entre les mécanismes à l’œuvre pour la langue maternelle et ceux à l’œuvre pour la langue étrangère, d’autre part l’amalgame entre les contextes d’acquisition naturelle (en famille, dans des interactions informelles, etc.) et les contextes d’apprentissage guidé (dans lesquels un enseignant délimite et organise les contenus à apprendre).
Pour éviter ces amalgames et pour ne pas précatégoriser les mécanismes à l’œuvre, nous utilisons le terme d’appropriation comme terme générique, et nous privilégions le terme d’acquisition en référence aux situations d’appropriation naturelle, et celui d’apprentissage en référence aux situations d’appropriation guidée telles que les cours de langue en contexte scolaire ou extrascolaire. Ces dénominations ne doivent cependant pas faire perdre de vue que, du point de vue des mécanismes cognitifs en jeu, acquisition (mécanismes plus inconscients) et apprentissage (mécanismes plus conscients) interviennent et se complètent quelles que soient les situations d’appropriation, avec des équilibres différents.
Les fondements des discours sur les facilités d’apprentissage des langues par les enfants se trouvent dans la transposition en linguistique, de la notion d’âge ou de période critique : un âge au-delà duquel l’enfant ne serait plus en mesure d’acquérir naturellement et avec autant d’aisance la langue à laquelle il est exposé. Pour comprendre comment cette notion a pu influencer la réflexion en didactique des langues et les pratiques d’enseignement des langues étrangères aux enfants, un rapide détour par les mécanismes d’acquisition du langage et leur approche théorique est nécessaire. Il nous conduira, dans ce chapitre, à situer cet âge critique, à interroger ses transpositions au domaine de l’appropriation des langues étrangères et à identifier où peuvent se trouver les facilités de l’enfant (par rapport à l’adulte). Du bilinguisme familial aux apprentissages scolaires de langues étrangères, les conditions d’exposition à la langue cible4 ont une incidence importante sur les processus cognitifs d’acquisition/apprentissage qui peuvent se mettre en œuvre. Les attentes en termes de performance ne peuvent alors pas être les mêmes. 
Dans tous les cas, au moment où il acquiert une langue seconde/étrangère, l’enfant développe, puis parfait encore sa maîtrise de sa langue maternelle. Nous verrons alors l’importance qu’il y a dans l’enseignement de langue étrangère à tenir compte de ces développements simultanés en considérant que c’est le répertoire langagier de l’enfant, dans sa globalité, qui est en train de se construire.

1. De l’acquisition du langage à l’appropriation des langues étrangères durant l’enfance


Considérer que les enfants sont « comme des éponges », qu’ils retiennent tout, qu’ils répètent « comme des perroquets » tout ce qu’ils entendent, qu’ils apprennent vite et facilement, etc., repose sur un ensemble de représentations à propos du fonctionnement du cerveau de l’enfant, de ses capacités et plus particulièrement, pour l’objet qui nous concerne, de la façon dont il acquiert les langues. En la matière, les représentations sont souvent fondées sur ce qui est observé du développement des compétences langagières de l’enfant dans sa première langue de socialisation dès son plus jeune âge : sa capacité à réagir à ce qu’on lui dit, l’apparente aisance avec laquelle au fil des mois et des années, il va produire des sons puis des mots puis des phrases de plus en plus longues, de plus en plus conformes aux règles de la langue et de plus en plus complexes, le tout sans suivre le moindre cours de langue. Les paramètres qui gouvernent ce processus d’acquisition du langage chez l’enfant sont nombreux. Les explications théoriques de l’acquisition du langage par l’enfant se distinguent principalement selon la place accordée :
– aux déterminants sociaux : l’importance accordée à l’influence de l’environnement sociolangagier de l’enfant sur son développement langagier ;
– aux déterminants biologiques et aux capacités cognitives : l’influence des prédispositions physiologiques d’une part et des développements d’ordre cognitif d’autre part sur l’acquisition du langage.
Si deux positions, non innéiste/innéiste, se sont longtemps opposées pour expliquer l’acquisition du langage par l’enfant, force est de constater qu’il n’y a plus aujourd’hui d’opposition radicale mais plutôt le constat qu’à des degrés divers et à différents moments du parcours d’acquisition, il y a interaction entre des facteurs internes et des facteurs externes (Salazar Orvig, 2019).
Un dénominateur commun à toutes les approches réside dans la nécessité que l’enfant soit exposé à la langue pour déclencher le processus acquisitionnel. Ces données langagières auxquelles l’enfant est exposé (ce qu’on appelle l’input) vont en partie conditionner le développement de ses compétences langagières. À l’instar de D. Gaonac’h (2006), nous donnons ci-dessous quelques repères pour comprendre comment des explications théoriques de l’acquisition du langage sont transposées dans l’étude de l’apprentissage des langues étrangères durant l’enfance. Cet aperçu des différentes approches théoriques, loin de prétendre à l’exhaustivité, a pour objectif de situer des notions qui seront mobilisées plus loin dans le chapitre, notamment celle d’âge critique. 
1.1. L’approche empiriste, béhavioriste


La position empiriste accorde, dans son explication de l’acquisition du langage, une prépondérance au processus imitatif et aux mécanismes béhavioristes d’association entre un stimulus et une réponse sous l’effet d’un renforcement. Cette théorie insiste sur l’acquisition de mots. Elle est aujourd’hui largement contestée, au motif notamment que ces mécanismes, à eux seuls, permettent difficilement d’expliquer l’importante stabilité observable dans l’acquisition du langage chez des enfants évoluant dans des environnements très divers et donc exposés à des stimuli différents : Jisa (2003) rappelle ainsi que les premiers mots et les premières combinaisons de mots produits par l’enfant durant ces deux premières années de vie témoignent d’une grande proximité de sens, quelle que soit la langue à laquelle il est exposé et l’environnement dans lequel il évolue. En outre, un apprentissage sous forme de renforcements systématiques de la part de l’environnement apparaît peu plausible au regard du développement très rapide des compétences langagières de l’enfant durant ses premières années. 
1.2. L’explication innéiste, nativiste


L’explication innéiste, d’inspiration rationaliste, développée par N. Chomsky, repose, à l’opposé, sur l’idée qu’il existe en chaque être humain un dispositif inné et spécifique d’acquisition du langage (LAD, Language Acquisition Device/DAL, Dispositif d’acquisition langagière) qui s’appuie sur les principes universaux qui structurent les langues et les paramètres respectifs de chaque langue. L’enfant aurait ainsi des prédispositions naturelles pour apprendre une langue, une sorte d’aptitude inscrite dans le patrimoine génétique de l’Homme (Johnson et Newport, 1991). À partir des énoncés auxquels l’enfant est exposé (input), le DAL va permettre l’élaboration d’une grammaire, c’est-à-dire d’un ensemble de règles qui permettra à son tour de générer des énoncés conformes dans cette langue. L’enfant aura, grâce à cette grammaire générative, la possibilité de produire, dans la langue à laquelle il a été exposé, des énoncés nouveaux (et pas seulement des énoncés déjà entendus qu’il reproduirait, imiterait). Cette approche se concentre sur les structures linguistiques, et en particulier sur la syntaxe. Et un des points nodaux pour notre réflexion sur les effets de l’âge dans l’apprentissage des langues est de savoir si ce dispositif naturel qui gouverne l’acquisition du langage peut intervenir dans l’apprentissage d’une langue étrangère. Si oui, jusqu’à quel âge est-il disponible ? Nous reviendrons dans la section suivante sur la notion d’âge critique qui est associée à cette réflexion.
1.3. La conception cognitiviste ou constructiviste


 ... 

4  On entend par langue cible, la langue en cours d’apprentissage.
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Briquet-Duhazé, S., 2015, « Définir les rituels à l’école maternelle : un paradoxe institutionnel, pédagogique et scientifique », Recherches en éducation, Hors Série n° 8, pp. 27-38.
Brossard, M., 1999, « Apprentissage et développement, tensions dans la zone proximale… », in Y. Clot (éd.), Avec Vygotski, Paris, La Dispute, pp. 233-244.
Brougère, G., 2010, « Culture de masse et culture enfantine », in A. Arleo et J. Delalande (dir.), Cultures enfantines. Universalité et diversité, Presses universitaire de Rennes, pp. 31-44.
Bruner, J.-S., 1983, Le Développement de l’enfant : savoir faire, savoir dire, Paris, Presses Universitaires de France.
Bucheton, D. (dir.), 2009, L’Agir enseignant : des gestes professionnels ajustés, Toulouse, Octarès éditions.
Bucheton, D., 2008, « Introduction. Professionnaliser ? Vers une ergonomie du travail des enseignants dans la classe de français », in D. Bucheton et O. Dezutter (dir.), Le Développement des gestes professionnels dans l’enseignement du français, Bruxelles, De Boeck, pp. 15-27. 
Bucheton, D. et Soulé, Y., 2009, « Les gestes professionnels et le jeu des postures de l’enseignant dans la classe : un multi-agenda de préoccupations enchâssées », Éducation et didactique vol. 3 - n° 3, pp. 29-48.
Cadet, L., 2014, « Corps de l’enseignant : sujet de la recherche, objet de la formation », in M. Tellier et L. Cadet (éds), Le Corps et la Voix de l’enseignant : théorie et pratique, Paris, éditions Maisons des langues, pp. 189-206.
Cadet, L, Tellier, M., 2014, « Optimiser sa voix didactique », in M. Tellier et L. Cadet (éds), Le Corps et la Voix de l’enseignant : théorie et pratique, Paris, éditions Maisons des langues, pp. 93-96.
Calaque, E. et Mallet, B., 1991, « Enseigner précocément une langue, oui, mais quelle formation ? », LIDIL, n° 4, pp. 147-153.
Candelier, M., 2003, L’Éveil aux langues à l’école primaire : Evlang : bilan d’une innovation européenne, Bruxelles, De Boeck supérieur.
Castellotti, V. et Moore, D., 2004, « Les Portfolios européens des langues : des outils plurilingues pour une culture éducative partagée », Repères, n° 29, pp. 167-183.
Castellotti, V. et Moore, D., 2006, « Parcours d’expériences plurilingues et conscience réflexive : le portfolio européen des langues pour le collège », in M. Molinié (dir.), Le Français dans le monde, recherches et applications, janvier 2006, « Biographie langagière et apprentissage plurilingue », pp. 54-68.
Charon, J.-M., 2003, « Lire et grandir en s’amusant, ou la grande aventure de la presse des jeunes », Études de Linguistique Appliquée, n° 130, pp. 223-236.
Chartier, D., 2003, « Les styles d’apprentissage : entre flou conceptuel et intérêt pratique », Savoirs, 2003/2, n° 2, pp. 7-28.
Chomsky, N., 1965, Aspects de la théorie de la syntaxe, MIT Press.
Cicurel, F., 2011, Les Interactions dans l’enseignement des langues. Agir professoral et pratiques de classe, Paris, Didier.
Courtillon, J., 2003, Élaborer un cours de FLE, Paris, Hachette.
Cummins, J., 1981, “The Role of Primary Language Development in Promoting Educational Success for Language Minority Students”, in California State Department of Education (Ed.), Schooling and Language Minority Students : A Theoretical Rationale, Los Angeles, CA : California State University, pp. 3-49.
Cuq, J.-P. et Gruca, I., 2005, Cours de didactique du français langue étrangère et seconde, Grenoble, Presses Universitaires de Grenoble.
Dabène, L., 1984, « Pour une taxinomie des opérations métacommunicatives en classe de langue étrangère », Études de linguistique appliquée, n° 55, pp. 39-45.
Delalande, J., 2003, La Récré expliquée aux parents, Paris, éd. Louis Audibert.
Deldime, R. et Vermeulen, S., 1997/2004, Le Développement psychologique de l’enfant, Bruxelles, De Boeck.
Dellière, B., 2007, « Observation réfléchie de la langue : pratiques de classe en anglais », Les Langues modernes, n° 4, pp. 41-47.
De Weck, G. et Salazar Orvig, A., 2019, « L’apport des études de corpus à l’analyse de l’étayage », Corpus 19, DOI : https://doi.org/10.4000/corpus.4173
Deyrich, M. -C., 2007, Enseigner les langues à l’école, Ellipses.
Diasio, N. et Vinel, V., 2014, « La préadolescence : un nouvel âge de la vie ? », Revue des sciences sociales, n° 51, pp. 8-13.
Dufour, M., 2014, « Du concept de répertoire langagier et de sa transposition didactique », Lidil, n° 49, pp. 179-194.
Duverger, J., 1994, « On n’apprend à lire qu’une fois », Revue internationale d’éducation de Sèvres, pp. 73-81. [En ligne], 02 | 1994, mis en ligne le 17 avril 2015, consulté le 18 décembre 2021. URL : http://journals.openedition.org/ries/4269 ; DOI : https://doi.org/10.4000/ries.4269
Duverger, J., 2004, « Lire, écrire, apprendre en deux langues (ou la naissance d’une association) », Les Actes de Lecture, n° 85, mars 2004, pp. 47-56.
Duverger, J., 2009, L’Enseignement en classe bilingue, coll. « F », Hachette FLE, édition revue et corrigée.
Erfurt, J. et Hélot, C., 2016, L’Éducation bilingue en France. Politiques linguistiques, modèles et pratiques, Paris, Éditions Lambert-Lucas.
Ellis, R., 2003, Task-Based Language Learning and Teaching, Oxford, Oxford University Press.
European Commission/EACEA/Eurydice, 2023, Key data on teaching languages at school in Europe – 2023 edition, Eurydice report, Publications Office of the European Union, Luxembourg.
Fayol, M., 2013, L’Acquisition de l’écrit, coll. « Que sais-je ? », PUF.
Fejtö, K., 2013, « La post-adolescence, une phase du développement », Revue française de psychanalyse, n°77, pp. 348-359, https://doi.org/10.3917/rfp.772.0348
Feunteun, A., 2015, Des Enfants et des Langues à l’école, Paris, Didier.
Fine G.A., 1980, “Children and their culture. Exploring Newell’s Paradox”, Journal of American Folklore, t. XXXIX, n° 3, pp. 170-183.
Frenkel, S. et Deforge, H., 2014, « Métacognition et Réussite scolaire : Perspectives théoriques », in C. Giraudeau et G. Chasseigne (Eds.), Psychologie, éducation et vie scolaire, Tours, Editions Publibook Université, pp. 87-113.
Gajo, L., 2001, Immersion, bilinguisme et interactions en classe, Paris, Didier.
Gaonac’h, D., 2006, L’Apprentissage précoce d’une langue étrangère, Paris, Hachette. 
Gaonac’h, D., 2003, « Comprendre en langue étrangère », in D. Gaonac’h et M. Fayol (dir.), Aider les élèves à comprendre. Du texte au multimedia, Hachette Education, pp. 137-154.
Gaonac’h, D., 2000, « La lecture en langue étrangère : un tour d’horizon d’une problématique de psychologie cognitive », Acquisition et interaction en langue étrangère [En ligne], 13 | 2000, mis en ligne le 13 décembre 2005, consulté le 14 juin 2022. URL : http://journals.openedition.org/aile/970 ; DOI : https://doi.org/10.4000/aile.970
Gaonac’h, D. et Fayol, M., 2003, Aider les élèves à comprendre. Du texte au multimedia, Hachette Éducation.
Gaonac’h, D. et Macaire, D., 2019, Les Langues à l’école dès le plus jeune âge, Rapport scientifique, Conférence de consensus Langues vivantes étrangères, Paris, Cnesco.
Garabédian, M., 1993, « L’enseignement/apprentissage d’une langue étrangère à de jeunes publics scolaires : une chance à saisir ! », Études de linguistique appliquée, n° 89, pp. 5-11.
Gardner, H., 1997, Les formes de l’intelligence, Paris, Odile Jacob.
Gaussel, M., 2016, « Ce que la recherche nous dit sur les styles d’apprentissage (ou retour sur un mythe tenace) », Dossier d’actualité Veille et Analyses, novembre 2016.
Giasson, J., 2012, La Lecture. Apprentissage et difficultés, De Boeck.
Gohard-Radenkovic, A.,2006, « Interrogations sur la conception de l’“interculturel” dans le Portfolio européen des langues et autres productions du conseil de l’Europe », Synergies Europe, n° 1, pp. 82-94.
Gombert, J.-E., 1990, Le Développement métalinguistique, Paris, Presses Universitaires de France. 
Grosjean, F., 1989, “Neurolinguists, beware ! The bilingual is not two monolinguals in one person”, Brain and language, n° 36(1), pp. 3-15.
Guberina, P., 1991, « Rôle de la perception auditive dans l’apprentissage précoce des langues », Le Français dans le monde, Recherches et applications, août-septembre 1991, pp. 65-70.
Guichon, N., 2006, Langues et TICE, Méthodologie de conception multimédia, coll. « Autoformation et enseignement multimédia », Paris, Ophrys.
Guimbretière, E., 2014, « Explorer son profil didactique », in M. Tellier et L. Cadet (éds), Le Corps et la Voix de l’enseignant : théorie et pratique, Paris, éditions Maisons des langues, pp. 87-91.
Gumperz, J.J., 1971, Language in Social Groups, Standford, CA : Standford University Press.
Hamez, M. -P., 2012, « La pédagogie du projet : un intérêt partagé en FLE, FLS et FLM », Le Français aujourd’hui, n° 176, pp. 77-90. 
Hidden, M. -O., 2013, Pratiques d’écriture. Apprendre à rédiger en langue étrangère, coll. « F », Hachette FLE.
Hidden, M. -O., Leclère, M. et Uribe, L., 2020, « Conduites d’étayage dans une séquence de grammaire en UPE2A : les outils didactiques au cœur de la multimodalité des pratiques enseignantes », in C. Mendonça-Dias, B. Azaoui, 
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