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Union européenne

et apprentissage des langues
En quéte d’un espace communicationnel européen

*éducation est un domaine politique passé tardivement sous la

direction de I’Union européenne (UE), dans le processus de ce que .

I’on a appelé les effets secondaires ou spill-over de I’européanisa-
tion. Ce passage a d’abord concerné le secteur de la formation profession-
nelle, pour laquelle Iarticle 128 du traité de la Communauté économique
européenne (CEE) prévoyait déja une politique commune ; le réglement sur
les formations proposées pour ceux que 1’on appelle les travailleurs mobiles
et pour leurs enfants en 1968, puis la décision (d’abord contesté juridique-
ment) sur le programme d’action Erasmus en 1987 ont ouvert la voie d’une
politique éducative au niveau européen touchant, depuis le traité de
Maastricht avec les articles 126 et 127 (et depuis Amsterdam, les arti-
cles 149 et 150), tous les secteurs de 1’éducation. Dans ce domaine, I’action
politique se limite toutefois & des mesures visant & soutenir et & compléter
I’action des Etats membres, qui restent responsables des contenus et de la
conception de leurs systémes éducatifs !.

A la suite de I’espace économique européen commun (EEEC), destiné a
devenir, depuis la déclaration du Conseil européen de Lisbonne en 2000,
« I’espace économique le plus compétitif et le plus dynamique du monde »,
on travaille a la création d’un «espace scientifique européen », d’un
« espace européen de P'enseignement supérieur » et d’un « espace européen
de la formation permanente ». Or, les frontiéres linguistiques semblent
entraver la construction de ces espaces, bien plus que celle de espace éco-
nomique ; la diversité linguistique européenne apparait comme un obstacle
4 leur construction.

1. Sur cette évolution historique et ses aspects juridiques, voir notamment Blanke (1994)
ct Fiirst (1999).
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C’est pourquoi les initiatives prises en faveur des langues dans |e
domaine éducatif ont trés tét visé a construire un multilinguisme individye]
qui serait la condition préalable a la construction d’espaces européens.
Ainsi, dans article 126 (149 aujourd’hui) du traité de Maastricht, Pappren-
tissage des langues apparait en téte des objectifs cités 2. Méme si le concept
d’« espace communicationnel » apparait rarement dans les documents pol;-
tiques, on peut, dans une perspective linguistique, s’interroger sur les struc-
tures d’un tel espace tel que le définissent implicitement les textes relatify 3
la politique éducative 3. C’est ce que nous faisons dans ce chapitre : aprgs
deux premiéres parties — plutét documentaires —, nous reprenons les deux
concepts de « langue de la proximité » et « langue de la distance » employés
en théorie linguistique (2 la suite de Koch et Oesterreicher, 1985).

La premiére partie présente la chronologie des décisions et mesures pri-
ses par 'UE dans le domaine de Iapprentissage des langues. Les décisions
et initiatives relatives aux migrants en Europe ne sont toutefois pas traitées
dans le détail, ce qui tient notamment au fait que ces deux champs — ensei-
gnement des langues étrangéres d’une part et intégration des migrants d’au-
tre part — ne sont que timidement mis en relation I’un avec Iautre par la
Commission européenne elle-méme 4. La deuxiéme étape consistera a pré-

2. Voir & ce sujet les citations relatives aux langues p. 159-164 de cet article.

3. Dans la littérature, la relation entre les concepts d’« Europe » et d’« espace communi-
cationnel » apparait surtout dans le contexte d’interrogations relatives aux médias ; voir
Kicinsteuber ¢t Rossmann (1994) et Erbring (1995). On trouve de maniére récurrente affir-
mation sclon laquelle on ne peut encore parler dans le domaine des médias d’une « Europe
comme espace communicationnel » qui existerait déja ; voir par exemple Glotz (1995), On
trouve ¢galement une problématisation de la construction sociale d’espaces, telle qu’elle a été
étudiée en France par Lefebvre (1974) en particulier, bien évidemment d’une importance cen-
trale pour le concept d’Europe aussi, dans Uintroduction de Kleinsteuber et Rossmann (1994).
On trouve dans les travaux de Krefeld (2002a, 20025, 20044, 2004b) des réflexions linguisti-
ques séricuses sur les dimensions d’un ¢space communicationnel associ¢ & une communauté
plurilingue (mais, jusque-1a, sans ¢vocation d’un espace nommé « Europe ») ; voir & ce sujet
la partie 3 de la présente contribution.

4. A ce sujet, voir notamment la remarque critique d’Albert Raasch sur ’Année euro-
péenne des langues, organisée par la Commission curopéenne cn coopémtim} avcc.lc Conseil
de I’Europe en 2001 afin de promouvoir Papprentissage (}CS langues : « ’Neanmoms, l\c licn
avec les projets initiés au niveau curopéen améne & se (dé)tourner vers P Europe, Qr, A Pere
de Pinternationalisation et de la mondialisation, les langues ct Ics' c.ult.urcs plus lointaines ge
sont rapprochées de nous ; il nous faut des connaissanc:cs de spécialistes — nolal.nnn‘:nt des
connaissances linguistiques ~ pour clles aussi. Cela vaut également pour les langues des futurs
Ltats membres de P'UE ainsi que pour les langues des citoyens qui sont venus chc?, nous et
vivent ici en ayant d’autres langues fondamentales. Se limiter & PEurope au sens strict €st un
risque. » (Raasch 2002 : 85.)
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senter les études consacrées a la compétence linguistique effective en Europe
et & Pefficacité de ces initiatives. La troisiéme partie posera de maniére cri-
tique la question du modéle d’un espace européen de communication impli-
citement posé.

Sa thématique place cette contribution a la jonction entre politique édu-
cative et linguistique, un champ principiellement marqué par le difficile dia-
logue entre science et politique 5. En matiére d’apprentissage des langucs, la
politique ne se fait pratiquement pas conseiller par des linguistes, mais
d’abord par des didacticiens, des psychologues, des sociologues et des
cadres des institutions en charge de 1’éducation ; elle met les évaluations
entre les mains de cabinets de conseil. Ces habitudes tiennent certainement
aussi a la linguistique elle-méme, qui réduit parfois a I’extréme son objet de
recherche, la « langue ». C’est contre une telle réduction de 1’objet langue
que se tourne une recherche linguistique « historico-anthropologique », qui
constitue également le cadre du présent travail 6.

Initiatives européennes en faveur de |’apprentissage
des langues : chronologie (présentation sélective) 7

Syntheése

1974 : Résolution des ministres de I’Education réunis au sein du Conseil
des communautés européennes du 6 juin 1974 sur la coopération en
matic¢re d’Education, Journal officiel n® C 098 du 20 aoiit 1974.

1976 : Résolution du Conseil et des ministres de 1’Education réunis au sein
du Conseil du 9 février 1976 avec un programme d’action en matiére
d’Education, Journal officiel n° C 038 du 19 février 1976.

5. Umberto Eco souligne le conflit entre les décideurs d’une part et les intellectuels d’au-
tre part : « [...] Le moment de ’action exige que les nuances et contradictions soient écartées
(ceci étant la fonction irremplagable des décideurs dans toute institution), tandis que la fonc-
tion intellectuelle consiste précisément a déterrer les contradictions et a les mettre en lumicre »
(Eco, 1998 : 18.) Pour les aspects concrets de la question de la concertation en politique lin-
guistique, voir Christ (1996).

6. Voir Jostes et Trabant (2005).

7. Les déclarations et textes établis par I'UE sont reproduits notamment dans : Conseil des
communautés curopéennes (1983-1993) et Conseil de I'Union curopéenne (1998, 2002).
D’autres sources sont rassemblées notamment dans : Schiffer (1991 ; 1994) et Deutsches
Institut fiir Internationale Pidagogische Forschung (1996-2000). C’est moi qui souligne dans
les citations suivantes. Sur les mesures en faveur de Papprentissage des langues, voir égale-
ment Commission européenne (2001).
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Enseignement des langues étrangéres

17. Afin de permettre au plus grand nombre possible d’éleéves d’appren-
dre les langues de la Communauté, la poursuite des objectifs suivants sera
encouragée :

- Poffre a tous les éléves de la possibilité d’étudier au moins une autre
langue de la Communauité ;

- le principe que tout futur professeur de langue accomplisse un séjour
dans un pays ou une région parlant la langue qu’il enseignera ;

- la promotion (par exemple par le moyen de la radio et de la télévision)
de I’enseignement des langues en dehors du systéme scolaire traditionnel et
particuliérement 4 des fins de formation professionnelle des adultes.

1984 : Conclusions du Conseil et des ministres de I’Education réunis au

sein du Conseil du 4 juin 1984.

1. ENSEIGNEMENT DES LANGUES ETRANGERES

[...] 5. Les Etats membres s’entendent pour soutenir toutes les mesures
permettant au plus grand nombre possible d’éléves d’acquérir avant fa fin de
la période de scolarisation obligatoire des compétences pratiques dans deux
langues étrangéres et pouvant contribuer d I’entretien des compétences lin-
guistiques dans le cadre de la formation professionnelle, de I’enseignement
supérieur et de la formation pour adultes.

1985 : Adoption du rapport du comité « Pour I’Europe des citoyens » par le

Conseil ecuropéen ; Milan, 28-29 juin 1985.

5.2. Enseignement des langues

Les langues parlées dans la Communauté forment un élément essentiel
de son patrimoine culturel et contribuent a sa richesse et 4 sa diversité. Pour
que les populations puissent s’entendre par-dela les frontiéres, il faut d’abord
qu’ils se comprennent. La connaissance pratique des langues, des cultures et
des conditions de vie des autres Etats membres revét dés lors une importance
particuliére et devrait étre encouragée dés le jeune age.

Le comité propose au Conseil européen [...]

- "acquisition par un maximum de jeunes, avant la fin de la période de
scolarité obligatoire, d’une connaissance pratique de deux langues en plus de
leur langue maternelle, dont au moins une de la Communauté [...].

1987 : Décision du Conseil du 15 juin 1987 sur un programme d’action
communautaire en  matiére de mobilit¢é des étudiants
(ERASMUS), Journal officiel n° L 166 du 25 juin 1987.

1988 : Résolution du Conseil et des ministres de 1I’Education réunis au sein

du Conseil sur la dimension européenne dans I’Education du 24 mai
1988, Journal officiel n® C 177 du 6 juillet 1988 : 0005 — 0007.

Union européenne et apprentissage des langues 161

1989 : Décision du Conseil du 28 juillet 1989 établissant un programme
d’action visant a4 promouvoir la connaissance des langues étrangéres
dans la Communauté européenne (LINGUA), Journal officiel n° L 239
du 16 aoiit 1989.

[...] La réalisation du marché intérieur devrait étre facilitée par I’amélio-
ration quantitative et qualitative de ’enseignement et de I’apprentissage des
langues étrangéres 4 I’intérieur de la Communauté, afin de permettre aux
citoyens de celle-ci de communiquer entre eux et de surmonter les difficul-
tés linguistiques qui entravent la libre circulation des personnes, des biens,
des services et des capitaux [...].

Article 4

Le programme LINGUA a pour objectif principal de promouvoir une
amélioration quantitative et qualitative de la connaissance des langues
étrangeres en vue de développer les compétences en matiére de communica-
tion a l'intérieur de la Communauté [...].

Article 5

— Encourager tous les citoyens & acquérir une connaissance pratique de
langues étrangéres.

— Multiplier les possibilités d’enseigner et d’apprendre des langues
étrangeres dans la Communauté et, en particulier, encourager la connais-
sance des langues étrangéres les moins répandues et les moins enseignées.

1992 : Traité sur I’Union européenne, signé a Maastricht le 2 février 1992.

Article 126

(2) L’action de la Communauté vise :

- & développer la dimension européenne dans 1'éducation, notamment

par Uapprentissage et la diffusion des langues des Etats membres |[...].

1993 : Livre vert sur la dimension européenne du systéme éducatif,
COM/93/0457 ffinal.

1994 : Décision du Conseil du 6 décembre 1994 établissant un programme
d’action par la mise en ceuvre d’une politique de formation profession-
nelle de la Communauté européenne (LEONARDO), Journal officiel
n° L 340 du 29 décembre 1994.

1995 : Résolution n° 819/95/EG du Parlement européen et du Conseil du
14 mars 1995 sur le programme d’action communautaire SOCRATES,
Journal officiel n° L 87 du 20 avril 1995.

1995 : Résolution du Conseil du 31 mars 1995 concernant ’amélioration de
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la qualité et de la diversification de Iapprentissage et de 1 enselgn'cmcnt
des langues au sein des systémes éducatifs de I’Union europeenne,
Journal officiel n® C 207 du 12 aoit 1995.

[...] le Conseil souligne le besoin : . .

- de promouvoir, par des mesures appropriées, une améliora?ton qualxtz}-
tive de la connaissance des langues de I’'Union européenne au sein des syste-
mes éducatifs en vue de développer les compétences en matiére de 'commuj
nication & I’intérieur de I’Union européenne, et d’assurer une diffusion aussi
large que possible des langues et des cultures de tous les Etats membres ;

- de prendre des mesures incitatives en vue de diversifier les, langues
enseignées dans les Etats membres, en donnant aux €léves et aux etllfllZII]lS
des possibilités pour acquérir au cours de leur scolarité ou de leurs f:tudes
supérieures une compétence dans plusieurs langues de 1’Union europeenne.

1995 : Conclusions du Conseil du 12 juin 1995 sur la diversité linguistique
et le pluralisme linguistique dans I’Union européenne, Document
7839/95 Presse 175.

1995 : Livre blanc de la Commission européenne : « Enseigner et apprendre
~ Vers la société cognitive ».

11 n’est plus possible de réserver la maitrise des langues étrangéres a une
élite ou a ceux qui I’acquiérent grice a leur mobilité géographique. Dans le
prolongement de la Résolution du Conseil des ministres de Péducation du
31 mars 1995, il devient nécessaire de permettre @ chacun, quel que soit le
parcours de formation et d’éducation qu’il emprunte, d’acquérir et mailfte—
nir la capacité a communiquer dans au moins deux langues communautaires
autres que sa langue maternelle.

1996 : Livre vert : « Education, formation, recherche : les obstacles a la
i . [ . ) C
mobilité transnationale » de la Commission européenne (2 octobre 1996).

17. Le manque de maitrise des langues étrangéres ainsi que la connais-
sance insuffisante de certains aspects de la vie culturelle restent les deux
principaux obstacles a la mobilité [...].

26. Suppression des obstacles linguistiques et culturels :

Apprentissage d’au moins deux langues de la Communauté [...].

1999 : Décision du Conseil du 26 avril 1999 établissant la deuxiéme phase
du programme d’action communautaire en matiére de formation profes-
sionnelle « Leonardo », Journal officiel n° L 146 du 11 juin 1999.

2000 : Décision n° 253/2000/EG du Parlement européen et du Conseil du
24 janvier 2000 établissant la deuxiéme phase du programme d’action
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communautaire en matiére d’éducation « Socrates », Journal officiel n°
L 28 du 3 février 2000.

2000 : Conseil européen (Lisbonne), 23 et 24 mars 2000, conclusions de la
Présidence.

L’Union s’est aujourd’hui fixé un nouvel objectif stratégique pour la
décennie 4 venir : devenir I’économie de la connaissance la plus compétitive
et la plus dynamique du monde, capable d’une croissance économique dura-
ble accompagnée d’une amélioration quantitative et qualitative de I’emploi
et d’une plus grande cohésion sociale.

2000 : Décision n° 1934/2000/EG du Parlement européen et du Conseil du
17 juillet 2000 établissant 1’Année européenne des langues 2001,
Journal officiel n° L 232 du 14 novembre 2000.

2001 : Communication de la Commission : réaliser un espace européen de
I’éducation et de la formation tout au long de la vie, Bruxelles,
21 novembre 2001, COM (2001) 678 final.

2002 : Résolution du Conseil du 14 février 2002 sur la promotion de la
diversité linguistique et de I’apprentissage des langues dans le cadre de
la mise en ceuvre des objectifs de I’ Année européenne des langues 2001,
Journal officiel n® C 50 du 23 février 2002.

LE CONSEIL DE L’'UNION EUROPEENNE —

[...] SOULIGNE,

(1) que la connaissance des langues constitue une des aptitudes de base
nécessaires a tout citoyen pour participer efficacement a la société euro-
péenne de la connaissance, et favorise a ce titre tant 1’intégration dans la
société que la cohésion sociale ; et qu’une connaissance approfondie de la ou
des langues maternelles peut faciliter ’apprentissage d’autres langues ;

(2) que la connaissance des langues joue un rdle important pour faciliter
la mobilité, tant dans le cadre de I’enseignement qu’a des fins professionnel-
les et pour des raisons culturelles et personnelles ;

(3) que la connaissance des langues constitue également un atout pour la
cohésion européenne compte tenu de ’élargissement de 1’Union euro-
péenne ;

(4) que toutes les langues européennes sont, du point de vue culturel,
égales en valeur et en dignité et font intégralement partie de la culture et de
la civilisation européennes ;

[...] INVITE les Etats membres, dans le cadre, les limites et les priorités
de leurs systemes politiques, juridiques, budgétaires, d’éducation et de for-
mation respectifs,
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(1) & prendre les mesures qu’ils jugent appropriées pour offiir aux élé-
ves, autant que faire se peut, la possibilité d’apprendre deux, ou, le cas
échéant, plusieurs langues autres que leur(s) langue(s) maternelle(s), et &
promouvoir apprentissage des langues étrangéres par d’autres personnes
dans le cadre de Péducation et de la formation tout au long de la vie, en
tenant compte de la diversité des besoins du public cible et de I'importance
d’assurer 1’égalité d’acceés aux possibilités d’apprentissage. Afin de promou-
voir la coopération et la mobilité a travers toute I’Europe, I"offre en matiére
de langues enseignées devrait étre aussi diversifiée que possible et inclure
également celles des pays et/ou des régions limitrophes [...].

2002 : Programme de travail détaillé sur le suivi des objectifs des systémes
d’éducation et de formation en BEurope, Journal officiel n° C 142 du
14 juin 2002.

OBJECTIF 3.3. - PROMOTION DE L’APPRENTISSAGE DES LAN-
GUES ETRANGERES

C’est dans les langues que la diversité de I’Europe se manifeste de la
maniére la plus frappante. Cependant, si I’on veut tirer parti de cette diver-
sité, les citoyens européens doivent pouvoir communiquer les uns avec les
autres. La maitrise des langues fait partie des compétences de base requises
par UEurope [...].

A. Points clés

1. Encourager chacun d apprendre deux langues autres que sa langue
maternelle, ou, le cas échéant, davantage, et mieux faire comprendre I'im-
portance de Papprentissage des langues étrangeres a tout age [...].

2002 : Document de travail des services de la Commission. « Promouvoir
Papprentissage des langues et la diversité linguistique » — Consultation,
SEC(2002) 1234, 13 novembre 2002.

2003 : Communication de la Commission au Conseil, au Parlement curo-
péen, au Comité économique et social et au Comité des régions : « pro-
mouvoir Papprentissage des langues et la diversité linguistique » : plan
d’action 2004-2006, Bruxelles, 24 juillet 2003, COM(2003) 449 final.

Elargissement des objectifs et des mesures

Aprés le lancement officiel du processus d’élargissement de Ieuropéani-
sation au secteur de ’Education en 1974, I’année 1976 constitue une date
décisive en matiére d’apprentissage des langues étrangéres. S’exprime pour
la premiére fois I’objectif de donner 4 tous les éléves la possibilité « d’ap-
prendre au moins une autre langue de la communauté ». Huit ans plus tard,
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des 1984, la barre est placée nettement plus haut. Le Conseil s’accorde sur le
souhait qu’autant d’éléves que possibles acquiérent « avant la fin de la
période de scolarisation obligatoire des compétences pratiques dans deux lan-
gues étrangéres », un objectif éducatif dont la dimension politique est évi-
dente : seul I’objectif élargi d’une seconde langue étrangére ouvre un espace
a d’autres langues étrangéres que ’anglais. Les objectifs culminent de fagon
provisoire en 1995 avec le livre blanc de la Commission européenne : il n’y
est plus question uniquement des éléves, mais de tous les citoyens de
I’Union. Il « devient nécessaire de permettre & chacun, quel que soit le par-
cours de formation et d’éducation qu’il emprunte, d’acquérir et maintenir la
capacité 4 communiquer dans au moins deux langues communautaires
autres que sa langue maternelle. » Aprés la mention de « au moins deux lan-
gues communautaires autres que sa langue maternelle » déja présente dans
la décision du Conseil a la suite de I’ Année européenne des langues, le pro-
gramme de travail du Conseil Education de ’année 2002 indique d’une part,
de maniére générale, qu’il faut « encourager chacun a apprendre deux lan-
gues autres que sa langue maternelle » ; mais, dans la section soulignant les
points centraux, ce nombre apparait comme un minimum : encourager cha-
cun a apprendre, outre sa propre langue maternelle, deux langues étrangéres
voire davantage.

Depuis le milieu des années 1980, ces objectifs ont été étayés par des
programmes destinés & promouvoir leur application: le programme
Erasmus (1987) a marqué un point de départ ; puis, en 1989, le premier pro-
gramme Lingua a été adopté pour la période 1990 4 1994 ; il a ensuite été
inscrit dans les deux grands programmes éducatifs : Socrates (pour ’éduca-
tion) et Leonardo (pour la formation professionnelle). Ces deux programmes
se trouvent maintenant dans leur 2¢ phase (2000-2006) ; le budget global
s’€léve a 1,85 milliard d’euros pour Socrates et 1,15 milliard pour Leonardo.
Depuis, la Commission européenne a soumis des propositions pour la
période suivante (2007-2013) : I’ensemble du programme doit a I’avenir se
diviser en quatre domaines (enseignement scolaire et secondaire, enseigne-
ment supérieur, formation professionnelle, formation pour adultes) et le bud-
get doit étre multiplié par trois (13,6 milliards d’euros). Peuvent participer
aux programmes, en plus des Etats membres, les Etats de 1’Association
européenne de libre-échange (Islande, Liechtenstein, Norvége) et les candi-
dats 4 I’adhésion.

Outre ces programmes éducatifs, qui comportent des actions visant la
promotion des langues, d’autres initiatives contribuent également a soutenir
leur apprentissage. Depuis 1998, le concours pour le label européen des lan-
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gues a licu chaque année dans toute 1’Europe, et récompense des projets lin-
guistiques particuliérement novateurs. Sur une initiative commune (?u
Conseil de I’Europe et de I’Union européenne, 1’année 2001 a été ({elefll'ee
Année européenne des langues : avec un budget global de 10,8 millions
d’euros, la Commission européenne a soutenu des projets et des ca}npagnes
de promotion en faveur de ’apprentissage des langues. A la SU}te d’une
consultation publique sur la base d’un document de travail des services de la
Commission, un « plan d’action » visant a « promouvoir I’apprentissage des
langues et la diversité linguistique » a été adopté pour la période 2004-2006.

Impact/Evaluations

On peut opposer a 1a chronologie des objectifs de développement et des
programmes de promotion une chronologie des déceptions statistiqu.es. En
1987, un sondage Eurobarométre a indiqué que seule la moitié des JCLII?CS
ayant appris une langue étrangére au cours de leur scolarité sont en siluatlo.n
de tenir une conversation dans cette langue. Et I’étude Eurobarometre réa‘h\—
sée en amont de I’Année européenne des langues 2001 montre elle ausst a
quel point la réalité est encore loin du niveau des objectifs définis ®: 53 %
des personnes interrogées indiquent parler au moins une autre langue en plus
de leur langue maternelle, et 26 % deux langues étrangéres. Jiirgen Trabant a
déja précisé trés justement que ce sondage s’ appuie sur une définition contes-
table de ce qu’est une « langue ». Ainsi, ¢’est notamment parce que le latin
n’est pas compté comme langue étrangére que I’ Allemagne est mal classée 9.
Mais, indépendamment de cela, les réponses aux questions d’opinions sont
instructives : 71 % des Européens sont d’avis que chaque habitant de
I’Union européenne devrait savoir parler au moins une langue européenne
en plus de sa langue maternelle. Pratiquement la méme proportion des per-

8. Sur ces données, voir INRA (2000).

9. Voir Trabant (2002). Sur I’épineux débat quant au role du latin comme langue étrangere,
nous ¢voquerons ici uniquement le résultat intéressant d’une enquéte réalisée par Willis J.
Edmondson (2001) a 'université de Hambourg sur la question de 'apprentissage des langues
¢trangéres en dehors du cursus scolaire. Il y apparait que les étudiants ayant fait du latin a
I’école ont tendantiellement appris plus de langues étrangéres, méme si le latin n’est pas
comptabilisé. Selon Edmondson, ce résultat conforte sa position selon laquelle I’école doit
proposer de la culture plutét que de Pentrainement. Lécole doit, d’aprés lui, préparer 4 la
diversité du monde des langues et non tenter de proposer un kit pratique préparant a un monde
dont il est impossible de prévoir les besoins a venir.
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sonnes interrogées convient que cette langue devrait étre Panglais. Seuls
32,4 % des personnes ont estimé que tout Européen doit maitriser deux lan-
gues de I’Union européenne (elles sont seulement 25 % en Allemagne).

Mais les résultats de ces sondages restent inévitablement flous et, 4 la
suite de la demande répétée de données concrétes sur les compétences lin-
guistiques réelles des Européens, le Conseil européen de Barcelone a finale-
ment chargé la Commission européenne d’élaborer un indicateur européen
de compétence linguistique qui donnerait — comme les enquétes PISA régu-
lierement effectuées par ’OCDE — des informations valables. Les discus-
sions des groupes d’experts rassemblés autour de la Commission euro-
péenne ont fait apparaitre de nombreux problémes d’ordre linguistique et
éducatif, de sorte qu’aucune proposition réalisable n’a pour I’heure été faite.
Quelles langues doivent étre testées ? Quelles aptitudes linguistiques :
Compréhension écrite ? Compréhension orale ? Expression orale ?
Expression écrite 7 Comment les groupes comparés doivent-ils étre compo-
sés pour rendre compte des situations respectives de I’enseignement des lan-
gues étrangeres dans les systemes éducatifs : par dge, classe, nombre d’an-
nées d’enseignement, nombre d’heures d’enseignement? Chaque
délimitation possible, y compris d’un point de vue financier (par exemple la
compétence de compréhension écrite en anglais), aurait un impact indésira-
ble sur les objectifs et la diversité de I’enseignement des langues étrangéres
dans les Etats membres.

Mais, méme en ’absence de données concrétes sur les compétences lin-
guistiques effectives, il existe des informations détaillées sur I’évolution de
I’enseignement des langues dans les écoles d’Europe ; ces données sont col-
lectées et publiées par Eurydice, le réseau d’information sur I’éducation en
Europe. La publication la plus récente (Eurydice, 2005) montre par exemple
que I’enseignement obligatoire dans toute I’Europe intervient de plus en plus
tot ; que, au cours du premier cycle de I’enseignement secondaire (secon-
daire I), moins de la moiti¢ des éléves apprend deux langues ou plus, bien
que la majorité des éléves ait la possibilité, au cours de la période de scola-
rit¢ obligatoire ; que I’apprentissage de anglais continue d’augmenter et
domine presque partout et que ’allemand et le frangais sont les deuxiémes
langues les plus fréquentes. Il faut noter dans cette publication récente [’ajout
de nouveaux indicateurs se rapportant a des éléves ayant une langue mater-
nelle différente de la langue de scolarisation et au soutien linguistique offert
aux apprenants issus de familles immigrées. Cet élargissement de I’éventail
et de la présentation des informations aux questions liées aux migrations,
justifié en introduction par lexpression « Réalité du multilinguisme »,



168 Politiques et enjeux

pourrait étre un indice d’une approche globale de I’apprentissage des lan-
gues. La conscience politique de son importance pour la création d’espafms
européens apparait au moins dans le fait que le multilinguisme est expllclle-
ment devenu I'une des missions du commissaire chargé de « I’Education, de
la formation, de la culture et du multilinguisme ». i

D’un c6té, on constate effectivement chez les Européens une volonte
limitée d’apprendre, au-dela de I’anglais, d’autres langues étrangéres, et les
craintes jusque-1a non vérifiées que leurs compétences linguistiques ‘réelles
soient trés en retrait par rapport aux attentes, et ce malgré un éventaﬂ d’of-
fres diversifié. Mais d’un autre coté, les objectifs, programmes ¢t actions de
promotion du multilinguisme présentés plus haut en vue de créer des espa-
ces européens d’apprentissage, d’éducation, de recherche, etc., dotvent aller
a I’encontre de cette tendance. Les évaluations existantes — réalisées dans le
cadre de I’Année européenne des langues et dans celui des programmes de
formation — laissent toutefois subsister des doutes quant a efficacité de c'es
initiatives et donc quant au réalisme des objectifs, fixés a un niveau éleve.

L’Année européenne des langues a fait ’objet d’une évaluation par le
Conseil de I’Europe et par la Commission européenne 19. Bien que cette eva-
luation réalisée a la demande de la Commission ait été particuli¢rement coti-
teuse et détaillée, ses résultats sont peu instructifs et peu clairs, un constat
imputable a la relation problématique et tendue entre milieu politique. et
experts. Une part importante du budget a ainsi été consacrée a la réalisatlop
et & la promotion d’une page Internet multilingue qu’il a toutefois fallu ret{-
rer du réseau au bout d’un an pour cause d’incompatibilité technique. Les cri-
tiques encore clairement émises dans ses premiéres esquisses de rapport par
Ientreprise Ecotec dénongant les cofits des erreurs commises ont progressi-
vement ét¢ gommées et n’apparaissent qu’a peine dans le rapport définitif.

L’année européenne des langues (AEL) était destinée & toucher un large
public ; les projets, articles de promotion et événements visaient surtout a
donner envie d’apprendre les langues. Voici ce qu’indique I’évaluation a ce
sujet :

« A ce jour, il n’est pas encore possible de dire quels effets durables — en
particulier quant & la décision de démarrer Iapprentissage d’une langue
étrangére — aura I’ AEL. Certains signes indiquent que davantage de person-
nes, adultes en particulier, souhaitent apprendre les langues ou que de nou-
veaux cours de langues sont nécessaires.» (Commission européenne,
2002 :4))

10. Voir Commission européenne (2002) ¢t Conseil de I’Europe (2002).
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Ces «signes » indéfinis d’une demande accrue de langues étrangéres
dans la formation pour adultes peuvent susciter —~ au moins concernant
I’Aliemagne — un certain scepticisme : quoique les centres de formation
pour adultes aient été particuliérement actifs en 2003, les statistiques
publiées chaque année par ces établissements montrent que le nombre d’ins-
crits dans le domaine des langues continue de stagner en 2001,

Bien plus intéressante encore que I’évaluation de I’AEL est une évalua-
tion diffusée fin 2003 afin de mesurer la contribution des deux grands pro-
grammes éducatifs Socrates et Leonardo aux objectifs linguistiques qui leur
sont associés. Cette étude — Evaluation rétrospective/a moyen terme de la
mesure dans laquelle les programmes Socrates (Socrates 1995-1999 et la
premiére phase de Socrates 11, 2000-2006) et Leonardo da Vinci (Leonardo
1995-1999 et la premiére phase de Leonardo 11, 2000-2006) ont rempli leurs
objectifs linguistiques — également commandée par la Commission euro-
péenne, a été réalisée par la société Deloitte & Touche. Ses résultats sont
d’autant plus étonnants si I’on considére a quel point il est difficile pour un
mandataire de la Commission européenne d’assumer une évaluation au bilan
négatif, comme I’a montré plus haut I’exemple de la présence sur Internet
pendant I’Année européenne des langues.

Un aspect positif ressort de cette évaluation : les programmes étudiés ont
contribué a développer la compréhension interculturelle et A sensibiliser a la
diversité linguistique. Cependant, toutes les questions plus concrétes ont
donné des résultats négatifs : pratiquement personne n’a appris de nouvelle
langue étrangere ; certaines personnes ont amélioré leurs compétences dans
une langue déja apprise ; pour la plupart des projets, ¢’est I’anglais qui a été
choisi comme langue de travail et, méme dans le cadre des mesures visant a
soutenir la mobilité (qui constitue la véritable réussite de ces programmes),
la langue utilisée est généralement I’anglais. Les projets dans le cadre
desquels ont été élaborés des matériels pédagogiques, en particulier pour les
langues d’Europe, ne peuvent le plus souvent pas étre considérés comme des
succes car ces matériels n’ont pas été diffusés. L’impact des programmes sur
les systemes éducatifs nationaux — & Pexception de apprentissage dés le
plus jeune dge — est trés peu sensible. Nous donnons ci-aprés dans le
tableau I, en guise d’exemple, les résultats recueillis sur le théme de Iap-
prentissage des langues.
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Tableau | - Etude « Coordinateurs du projet » —~ Impact sur les participants
« Selon vous, sur les personnes touchées par le projet, combicn ont 2 »

Entre Entre Entre Plus de

0ct25% 25¢t50% 50¢t75% 75 %
Appris’ une nouvelle langue étrangére 80.2 % 9.3 % 57 % 4.8 %
(353 réponses) i
Accru leur ouverture d’esprit en termes o
de diversité linguistique 197%  238%  304% 260%
(365 réponses)
Accru leur ouverture d’esprit en termes o
de compétences interculturelies 10,6 % 14,6 % 328% 41,9%

(329 réponses)
(Deloitte & Touche 2003 : 68.)

Un bilan aussi négatif incite bien entendu a s’interroger sur les motiva-
tions de la politique linguistique et a les distinguer. C’est ce que fait la
conclusion de ’étude :

« Notons toutefois une préoccupation importante. Toutes les langues sont
traitées de la méme maniére — or, les besoins et problémes sont trés différents
d’une langue 4 une autre. 1l convient de réfléchir davantage a la diversifica-
tion des approches nécessaires quant aux langues et aux publics concernés.
En fait, les objectifs et les besoins qui déterminent les politiques linguisti-
ques sont trés divers :

— d’un point de vue culturel (et méme scientifique), les langues doivent
étre apprises pour elles-mémes ;

— d’un point de vue “économique” (et aussi en termes de communication
au sein du monde de la recherche), une lingua franca telle que ’anglais
est clairement nécessaire |

~ du point de vue de I"“intégration” (en Europe et en dehors), il est néces-
saire de développer des compétences et des savoirs en anglais, mais aussi
dans d’autres langues européennes trés répandues (comme I’allemand, le
frangais et 'espagnol) ;

— du point de vue de la “richesse et de la diversité culturelles”, les langues
MODIME * doivent étre soutenues ;

— du point de vue de la “mondialisation”, il faudrait &tre attentif aux lan-
gues non européennes, comme le chinois, etc.

* Dans la terminologie européenne, les langues « MODIME » (en anglais, « LWULT-
Languages ») désignent les langues « les moins diffusées et les moins enseignées », NdT.
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Il faut établir clairement des priorités entre ces différents objectifs qui
sont, dans une certaine mesure, contradictoires. I/ est au moins nécessaire de
distinguer les moyens devant étre mis en place pour parvenir aux différents
objectifs. Cette différenciation doit prendre en compte les situations respec-
tives des pays, qui peuvent varier (en fonction de leur histoire de 1’appren-
tissage des langues, de la situation économique du pays, etc.). » (Deloitte &
Touche, 2003 : 134 [¢’est moi qui souligne, BJ].)

Sur la question des motivations et des besoins correspondant aux objec-
tifs linguistiques dans le domaine éducatif, nous rappellerons la chronologie
présentée plus haut : élargissement des objectifs en matiére de politique
linguistique (que chacun apprenne, outre sa langue maternelle, deux langues
étrangéres, voire plus) s’inscrit dans le contexte de la prépondérance crois-
sante de I’anglais en Europe ; il faudrait défendre, a c6té de I’anglais, indis-
pensable pour tous, un espace pour d’autres langues étrangéres. Or, il n’y a
pas eu de réflexion sur les différences de fonctions linguistiques et de condi-
tions de communication. La seule opération effectuée jusqu’a présent a été
’addition — une opération qui semble ne pas tomber juste, méme avec des
programmes de grande ampleur, et qui ne peut étre élargie a ’infini avec la
prise en compte de tous les groupes d’intéréts et de tous les besoins, par
exemple dans le sens: langue d’origine + langue du lieu de résidence
+ anglais + grande langue de culture + langue du pays voisin + chinois/arabe
+ langue des signes -+ catalan... pour tous !

La disparition de la distance dans I’espace communicationnel
(fictif) européen : la folklorisation des langues ?

Commengons par revenir sur Ja citation mentionnée plus haut : « Toutes
les langues sont traitées de la méme maniére ». Les noms donnés aux pro-
grammes éducatifs (Socrates et Leonardo) me semblent étre un indice
important pour répondre a cette question.

Ceux qui associent au nom de Socrate I’absence d’écrits et la critique de
Iécriture (comme dans le Phédre de Platon) ont tout 4 fait raison. Une page
Internet de la Commission européenne donne a la référence a Socrate ’ex-
plication suivante : « Lui-méme n’a d’ailleurs pas écrit un mot ! ».

11. http://europa.cu.int/comm/publications/archives/booklets/move/03/txt_de.htm.
Curieusement, cette phrase apparait sur la page citée par "auteur dans sa version allemande,
mais pas dans la version frangaise, disponible & 'adresse suivante : http://cc.europa.ew/publi-
cations/archives/booklets/move/03/txt_fr.htm. La présente citation est donc traduite a partir de
la page allemande, NdT.
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Et Albert Raasch, qui a dirigé la réalisation des programmes européens ¢
Allemagne pendant de longues années, mentionne explicitement ce lien :

o . . C cette
«Quelles priorités intéressantes pourrait-on citer sur le fond pour c¢
promotion des langues :
- Priorité a la langue parlée ;
- Au centre de I'intérét : la conversation et le contact entre les per
nes. » (Raasch 2001 : 176.)

son-

Sur la méme page Internet, on trouve également une explication sur
Leonard de Vinci : « Maitrisant mal le latin, il compensa ce manque de for-
mation en s’appuyant sur I'observation, I’expérimentation et des calculs
précis *, »

SiI’on prend ces remarques au pied de la lettre, c’est donc la langue par-
Iée et son importance pour le contact direct entre les personnes qui se rouve
au centre ; le latin, langue de tradition écrite uniquement, qui plus est carac-
teris¢e par la distance temporelle, est écarté.

La charge symbolique de ces deux noms — la mise en avant de l’orz}l et de
la proximité, et le rejet de I’écrit et de la distance — a effectivement un unpact
sur le traitement des langues : pour toutes les langues, ces programmes édu-
catifs visent d’abord — c’est en tout cas mon diagnostic — 4 transmettre des
compétences linguistiques de proximité ; la dimension de la distance au sens
de Koch et Oesterreicher (1985 ; 1990) joue un role moindre. Comme cette
distinction entre « langue de la proximité » et « langue de la distance » aura
une importance centrale dans les développements ultérieurs, je commence-
rai par en rappeler briévement les bases. Le premier élément essentiel pour
comprendre celte opposition est la différenciation établie par S6ll (1985)
entre média et conception dans le traitement scientifique des phénomenes de
Poral et de I’écrit. Tandis que la médialité d’un énoncé doit étre considérée
dans une relation de stricte exclusion - on s’exprime dans un code soit pho-
nique soit graphique —, il faut voir la conception des énoncés comme un
continuum entre les deux poles « écrit » vs « parlé ». Et, méme si le code
phonique va dans la plupart des cas de pair avec une conception orale et que
le code graphique apparait en général dans des énoncés dont la conception
doit étre qualifiée d’écrite, d’autres combinaisons sont pourtant possibles et
nullement exceptionnelles (le courriel, réalisé & 1’écrit mais également trés
oral ; la communication scientifique, réalisée oralement, mais parallélement
présente sous la forme écrite, etc.). C’est pourquoi Koch et Oesterreicher

* Traduction empruntée aux pages francophones du site Internet de la Commission euro-
péenne : http://ec.curopa.cu/publications/archives/booklets/move/03/txt_fr.htm, NdT.
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(1990) évoquent les affinités entre réalisation phonique et conception orale
d’une part, et réalisation graphique et conception écrite d’autre part ; mais,
si ’on remplace les termes de conception orale et écrite par ceux de « lan-
gue de la proximité » et « langue de la distance », I’indépendance fondamen-
tale des questions de médialité apparait clairement. Fondamentalement, ce
sont plutdt les conditions de communication — en raison de leur caractére
général, on peut les qualifier d’anthropologiques — qui permettent, en der-
nier ressort, de savoir si une déclaration peut étre considérée comme plutdt
proche ou plutdt distante d’un point de vue linguistique.

Ces conditions ou paramétres de comnmunication peuvent étre réunis en
groupes, en fonction des différentes formes de proximité et de distance :
1) proximité/distance physique (communication en face a face vs distance
physique, spatiale ou temporelle) ; 2) proximité/distance sociale (caractére
plus ou moins public, degré de familiarité entre les partenaires, implication
affective, degré d’inscription dans la situation/I’action, niveaux de coopéra-
tion, de dialogisme ; 3) proximité/distance référentielle (lien référentiel,
¢’est-a-dire proximité des objets et personnes évoqués par rapport & I’origine
du locuteur) ; a cela s’ajoutent les parameétres du degré de spontanéité et de
continuité thématique.

Ces conditions — dans diverses combinaisons et proportions — impli-
quent des stratégies de verbalisation différentes : tandis que la langue de la
proximité se caractérise par son caractére processuel, provisoire et par un
faible degré de densité informationnelle, de compacité, d’intégration, de
complexité, de sophistication et de planification, la langue de la distance en
manifeste un degré ¢levé ainsi qu’une forte tendance 2 la réification et a la
stabilité.

Peter Koch et Wulf Oesterreicher ont par ailleurs complété le modéle du
diasystéme de la langue, basé sur les travaux d’Eugenio Coserius, en ajoutant
aux trois dimensions (diatopique, diastratique, diaphasique) de Coserius les
poles proximité vs distance. Or, il apparait non seulement que les marquages
des trois premiéres dimensions sont déterminés par ces derniers pbles, mais
aussi qu’il faut encore distinguer dimension proximité/distance au sein d’une
méme langue (différenciation trés employée en frangais par exemple, avec
les écarts entre francais parlé et frangais écrit) et niveau universel.

Si, comme il a été indiqué plus haut, les noms des programmes éducatifs
européens de formation (Socrates et Leonardo) portent déja en eux-mémes
la priorité donnée a I’oral en matiére d’apprentissage des langues, cela ne
concerne bien moins le média que les aspects conceptuels au sens d’une
« langue de la proximité ». Ainsi, le latin — la langue de la distance par
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a-

e.xccllence —n’est méme pas compté comme langue européenne dans les st
tistiques de Papprentissage des langues. ,

Or, pour traiter 1a problématique qui nous intéresse ici, ¢’est pre
¢e passage du diasystéme au sein d’une méme langue (qui permet Cab
terminologie d’Oesterreicher de présenter les emplois des espaces vanafio S
nels monolingues) au modéle d’un espace communicationnel & plusieurs
langues qui importe :

cisément
t dans la
n-

«1I convient aussi de considérer briévement le cas o 1’espace Co{nmuj
nicationnel d’une société ou d’une nation n’est pas occupé par les vzma.nte.s‘
d’une langue, mais ou différentes langues se répartissent certaines'foncFloﬂ‘5
[-..]. Dans tous ces cas, le modéle peut, moyennant de légeres modlﬁcgtlonsl,
étre fort utile — précisément parce qu’il repose sur le “continuii umv'e'rSc.
proximité/distance” : mais, bien entendu, il ne s’agit alors plus de modéliser
un espace variationnel monolingue, mais un espace communicationnel ave?
les langues et variantes employées dans cet espace. » (Oesterreicher 1995 :
9-10.)

Dans ses travaux récents, Thomas Krefeld (Krefeld 20024, 29021”
2004q, 2004b) tente précisément de développer un modéle de description
applicable aux espaces communicationnels multilingues, au centre dud”el_s‘c
trouve I’individu en situation de communication effective ; il évoque les pie-
ges de la métaphorique accompagnant le concept d’« espace », et cette m{Se
en garde a une importance fondamentale. Dans le terme d’« espace varia-
tionnel » d’une langue, il faut entendre I’espace de maniére métaphorique
(ce qui est particuliérement clair en ce qui concerne la variation verticale).
Krefeld développe quant & lui un modéle de description des « espaces »
communicationnels au « sens propre et non métaphorique » (Krefeld 2004 :
13, note de bas de page n° 4). 11 distingue pour ce faire 1) la spatialité de la
langue (régionalité et territorialité), de 2) la spatialité du locuteur (sa prove-
nance et sa mobilité) ainsi que 3) celle du dire (positionnement).

Sous cette derniére étiquette (la spatialité du discours), on trouve ensuite
la distinction, qui vient d’étre présentée, entre proximité et distance. Le
point de départ d’un « espace communicationnel vécu » est I’individu, ins-
crit dans une « zone communicationnelle proche » mais qui se trouve, au
niveau suivant, dans un environnement régional lui-méme inscrit dans le ter-
ritoire d’une langue. Bien que Krefeld mentionne d’abord la distinction
entre proximité sociale et proximité pragmatique, sa « propre compréhen-
sion » de ’espace ’améne logiquement & attribuer un « role cardinal » a la
proximité pragmatique.
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« Pour le décrire [le monde communicationnel vécu, BJ], on aboutit de
maniére presque automatique a un ordre hiérarchique des trois dimensions
spatiales, un role cardinal étant attribué a la spatialité immédiate du DIRE,
¢’est-a-dire a la proximité pragmatique : I’ensemble du monde communica-
tionnel vécu est pour ainsi dire centré sur les différents niveaux de proximité
linguistique dont on se sert au quotidien avec les personnes familiéres et, en
outre, dans la plupart des domaines de ’oral. » (Krefeld 20045 : 28.)

Dans le cadre d’une linguistique « migratoire », Krefeld distingue quatre
types d’espaces communicationnels vécus, dont trois sont qualifiés de « dis-
sociés ». L’un des critéres décisifs de sa classification est ’appartenance de
Ja langue de proximité a la langue régionale d’une part et a la langue terri-
toriale d’autre part. Seuls vivent dans un espace communicationnel non dis-
socié les locuteurs dont la langue de proximité, d’une part, est propre A cette
région, et d’autre part, fait partie de la méme langue historique que la lan-
gue établie sur le territoire. Selon Krefeld, ce sont donc les locuteurs d’un
dialecte actif. La recherche traditionnelle traite de maniére particuliérement
privilégiée ce type de locuteurs, mais aussi celui qui « appartient a une
minorité linguistique » ayant une langue autochtone ~ dont I’espace commu-
nicationnel est dissocié entre langue régionale et langue territoriale. Selon
Krefeld, ils correspondraient d’une part & Iidéologéme du monolinguisme
et d’autre part & celui du sédentarisme (Krefeld 2004b : 33). Ne sont pas
pris en considération, outre les «locuteurs non dialectophones », les
migrants, que ce soient les « migrants territoriaux » (nationaux) ou les
« migrants extraterritoriaux ». Or, pour une linguistique migratoire, il est
évident que c’est surtout la langue dans les conditions de I’extraterritoria-
lité qui importe.

Mais pourquoi ces considérations sur la modélisation d’espaces commu-
nicationnels alors que nos réflexions traitent de I’apprentissage des langues
étrangeres et que celui-ci n’est que timidement mis en relation avec le plu-
rilinguisme réel des migrants ?

Nous cherchons ici a savoir si les textes définissant la politique éduca-
tive de I’Union européenne comportent implicitement un modéle d’espace
communicationnel pour I’avenir. Le mot-clé est celui de « mobilité », tou-
jours présent dans les projets en relation discursive avec Papprentissage des
langues ; cette notion peut €tre considérée d’une part comme évocation des
espaces communicationnels vécus présentés et incite d’autre part a utiliser
comme grille de lecture un modéle de description tiré de la linguistique
migratoire. 1l sera utile de présenter briévement les points communs et dif-
férences entre migration et mobilité.
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Contrairement a celui de migration, le terme de mobilité s’applique syy-
tout aux citoyens de I’Union européenne qui se déplacent au sein méme e
cet espace. Il est employé en corrélation avec la priorité donnée aux langues
de la communauté dans les textes de politique linguistique. La libre circuly-
tion a intérieur de I’Espace économique européen sert I’objectif de I’emploi
ou de la formation initiale et continue qui prépare elle-méme a I'emploi, gj
bien que I’on pourrait reformuler ce concept vague (et positivement connotg)
en « migration de travail intra-européenne » (aux accents moins positifs).
Mais ce qualificatif gomme la composante spécifiquement dynamique de |a
« mobilité », ¢’est-a-dire le fait d’un séjour a court terme dans un autre teri-
toire et la perspective de rester mobile sous I'effet de nouvelles contraintes
économiques. Comme le migrant, I’Européen mobile type quitte donc —~ poyr
une durée plus ou moins courte — son environnement régional et son terrj-

toire ; mais, contrairement au migrant, ce n’est jamais pour du long terme, -

Dans ce cas, il n’existerait donc pas non plus — pour appliquer le modéle de
Krefeld — de zone de proximité personnalisée (famille, amis, voisins, etc )
employant la méme langue dans les situations de proximité pragmatique.

Les cours de langues, placés en amont de mesures de mobilité des pro-
grammes éducatifs, ne prétendent pas préparer a cux seuls a ces situations,
Dans les programmes, ’acquisition de compétences propres a la langue de
la proximité semble placée au centre des efforts de cette politique — au-del3
des noms donnés a ces programmes, que 1’on peut considérer comme deg
indices.

Avant de démontrer cette prépondérance de la proximité communication-
nelle, nous évoquerons briévement, en nous appuyant sur deux citations, le
cadre plus large dans lequel cette observation peut s’inscrire.

Premiérement, la suppression de la distance spatio-temporelle est un
phénomeéne général du monde moderne et va de pair avec la disparition des
expériences de 1’étrangeté. Gotz Grofiklaus, théoricien des médias, formule
cette idée de maniére trés claire :

« Je pense que nous assistons, avec la tendance générale du processus de
modernisation consistant & supprimer la distance spatio-temporelle, a un

¢élargissement et & une condensation du champ du présent et du maintenant,

Tout tend & devenir présent, a étre ici, & arriver maintenant. » (GroBklaus,
1997 :21))

« Les sphéres spatiales de la Proximité associée au Méme et de la
Distance associée a I’Etranger ainsi que les espaces du Privé et du Public,
traditionnellement séparés, se chevauchent ; les frontiéres sont moins nettes.
La proximité simulée du lointain, de 1’autre, ne laisse pas de place pour
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’expérience du rapprochement, du passage, pour la perception des perspec-
tives : celle du méme qui induit la distance du point de vue extérieur — celle
de Détranger qui induit la distance du point de vue intérieur, etc.»
(GroBklaus, 1997 : 110-111.)

Deuxiémement, ce phénomene de suppression de la distance spatio-
temporelle s’applique tout particulicrement au processus d’curopéanisation :
le concept clé de « mobilité » semble réunir I’objectif et le moyen de I’eu-
ropéanisation. Mais, outre la mobilité comme suppression de la distance
gpatiale, on constate également une abolition de la distance temporelle, his-
torique : I’Europe est tournée vers le présent et ’avenir, comne le formulent
par exemple les sociologues Ulrich Beck et Edgar Grande :

« Par conséquent, histoire de I'Union européenne est, elle aussi, relatée
avec des métaphores du mouvement. Ce qui fait apparaitre une compréhen-
sion de I’européanisation comme mouvement dans un espace, mais aussi
dans le temps ; et ce mouvement a libéré Ihistoire européenne de son passé
guerrier ; il s’accomplit donc sous la forme d’une rupture délibérée avec ce
passé. Il est tourné vers "avenir. Ce ne sont ni le présent commun ni le passé
commun qui constituent ’identité du mouvement européen. C’est bien plus
la représentation d’un autre temps, d’un autre avenir. L’européanisation
signifie donc une compréhension du présent tournée vers I’avenir, dans
Jaquelle ’identité consiste dans le cheminement, la création, la préparation,
la fondation, I’édification, la construction dans 1’égarement et le trouble, la
recherche et I’expérimentation, la découverte et 'invention. [...] “Faire
’Europe” associe a la fois ces éléments non affectifs 4 une image morale de
soi et de son histoire : car le mal du passé se transforme en bien de I’avenir,
une vie meilleure pour tous les individus au-del de leur classe, de leur lan-
gue et de leur religion. » (Beck et Grande, 2004 : 160-161.)

Une fois posé ce contexte, nous pouvons revenir a la politique linguisti-
que de I"Union européenne. On trouve dans les documents de la Commission
aussi bien des déclarations sur I’ouverture de perspectives de vente supplé-
mentaires quand on maitrise la langue du client que des références a la valeur
culturelle des langues. L'apprentissage des langues étrangéres — indifféren-
cié quant a ces motivations de nature trés différente — fait partie des priorités
de la politique éducative. L’évaluation des programmes éducatifs invitait &
différencier les motivations, les objectifs et les projets. Dans une perspective
linguistique, on peut faire un lien avec les considérations désormais classi-
ques de Joshua Fishman (1967) : il présente, sous Uintitulé « Le bilinguisme
sans diglossie », la situation de locuteurs plurilingues dans des sociétés uti-
lisant les langues sans distinguer de fonctions différentes comme un état
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transitoire qui aboutit toujours a I’abandon d’une (ou plusieurs) langue(y).
Ce qui signifie au niveau européen que plus on apprend de langues avec des
fonctions non distinctes, comme langues de proximité, plus c’est en réaljié
Panglais (la langue ayant la plus grande portée communicationnelle) Qui
s’impose comme langue unique des apprenants.

Nous illustrerons cette sorte d’égalité de traitement de toutes les langyeg
a partir d’un outil développé par le Conseil de I’Europe, qui n’est pas upe
institution de I’Union européenne, mais qui bénéficie du soutien de [,
Commission et est devenu une référence pour de nombreux Européens, 1
s’agit du Cadre de référence commun pour les langues avec ses désignatio,,g
A1, A2, BI, etc. Cet outil est destiné a donner plus de transparence transn,.
tionale aux niveaux de compétences linguistiques. 11 s’est imposé avec un
succés indéniable dans tous les pays d’Europe et dans tous les secteurs e
formation.

Il ne s’agit pas ici de critiquer I’idée de cadre de référence en soi 12, myjg
d’attirer Iattention sur les conditions de communication telles qu’elles sop¢
suggérées dans ce cadre, puis simulées en classe de langues étrangeres. Upe
définition du plurilinguisme s’impose, puisque cette notion constitue 1’of,.-
jectif de la nouvelle classe européenne de langues étrangéres :

«[...] Papproche plurilingue met I’accent sur le fait que, au fur et 3
mesure que 1’expérience langagiére d’un individu dans son contexte culture]
s’étend de la langue familiale a celle du groupe social puis 4 celle d’autreg
groupes (que ce soit par apprentissage scolaire ou sur le tas), il/elle ne clasge
pas ces langues et ces cultures dans des compartiments séparés mais constryit
plutdt une compétence communicative & laquelle contribuent toute connaig-
sance et toute expérience des langues et dans laquelle les langues sont en coy-
rélation et interagissent. Dans des situations différentes, un locuteur peyy
faire appel avec souplesse aux différentes parties de cette compétence poyr
entre efficacement en communication avec un interlocuteur donné. y
(Conseil de I’Europe, 2001 : 11.)

Explicitons les conditions de communication implicitement suggérées
ici 1 il s’agit d’un dialogue, d’une interaction en face a face, la notion de soy-
plesse renvoyant a la spontanéité, celle de communication efticace au croj-
sement avec I’action et la situation : tous ces éléments sont caractéristiques
des conditions de communication de la proximité.

12. Pour une critique du cadre de référence, voir Bausch et al. (2003).
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Cette impression se confirme si ’on analyse précisément les niveaux de
Jangue décrits dans des perspectives pragmatiques : méme s’il s’agit aussi
des compétences Ecrites, ce sont les références aux conditions de proximité
linguistique qui dominent. Au niveau Cl, les conditions de communication
de la langue de la proximité — comme I’implication, le caractére personnel,
etc. — sont évidentes. A titre d’exemple, les descriptifs de la compétence
écrite indiquent ainsi pour le niveau B2 :

« Je peux écrire des textes clairs et détaillés sur une grande gamme de
sujets relatifs a mes intéréts [...]. Je peux écrire des lettres qui mettent en
valeur le sens que j’attribue personnellement aux événements et aux expé-
riences. » (Conseil de I’Europe 2001 : 27.)

Quelles conclusions peut-on tirer de ce diagnostic ? D’une part, il faut
noter que ’accent mis sur les conditions de communication de proximité
conduit & réduire 'expérience de I’étrangeté ou de I’altérité dans I’appren-
tissage des langues. Ce dernier perd ainsi une motivation qui ne doit rien aux
nécessités de la communication et aux équilibres des intéréts politico-
Jinguistiques, mais constituait naguére une composante importante d’un pro-
jet éducatif 3.

D’autre part, nous rappellerons les chiffres présentés plus haut : si ’on
n’est pas obligé de déplorer la perte de cet objectif éducatif, on peut en tout
cas, sur la base de ces chiffres, montrer que ’approche indifférenciée de tou-
tes les langues n’a pas apporté le succés que I’on s’était promis.

Rappelons qu’il y a derriére les initiatives de politique éducative I’objec-
tif de créer, a la suite de I’espace économique commun déja réalisé, un
espace communicationnel commun qui n’existe pas encore. Cette opinion a
616 défendue au moins par Peter Glotz en 1995 (Glotz, 1995) et, pour sim-
plifier, nous considérerons qu’encore aujourd’hui on ne peut parler qu’avec
(’importantes restrictions d’un espace communicationnel européen.

Comment cet espace — encore fictif & ce jour — est-il modélisé relative-
ment aux langues étrangeres et n’y a-t-il pas 1a éventuellement une sorte d’er-
reur de construction ? Si mon diagnostic est exact, le pdle de la proximité lin-
guistique dans cet espace communicationnel fictif — pour employer la
terminologie de la linguistique variationnelle — est & maints égards trés voire
trop employé. Dans leurs diverses rencontres interlinguistiques dans des

13. Sur la suppression des expériences de I’étrangeté comme tendance du monde moderne
en général, voir les remarques p. 168-169 sur I’¢valuation de I’ Année européenne des langues.
Sur I’étrangeté comme catégorie linguistique centrale, telle qu’elic a été théorisée en particu-
lier par Wilhelm von Humboldt, voir Jostes (2004).
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e?‘pace_s’ communicationnels non pas prévus 4 long terme mais Cha“gfa‘?t:’i neet
dls,so‘”es (en Pabsence d’interlocuteurs ayant la méme langue d Orl&ou-
qu.eux), les Européens mobiles utilisent toujours d’autres langl‘es. pour P du
VoIr communiquer et agir au quotidien ; une situation linguistique msmbl.e des
point de vue de la sociolinguistique, et qui devrait amener & abandonnet ¢

langﬁl‘les pour se concentrer sur celle qui a la plus grande portee. )

81, par conséquent, la zone de proximité est un leu problématique
la diversité linguistique dans les espaces communicationnels de PEurope®
n.lobile, ou trouver un autre lieu, peut-étre plus propice a défendre la (.11‘,/31'
sité a aide d’une politique linguistique ? Il s’avére profitable de con51der?r
plus précisément le pdle de la distance : ¢’est la que I’on attend des compe-
fences linguistiques un peu plus développées de la part des Européens en
situation de communication. Ce péle requerrait davantage de complexite, de
densité informative, d’¢élaboration, etc. Mais ces compétences, que befu.l—
coup n’acquirent méme pas dans leur langue maternelle, ne peuvent €t
acquises par tous dans de nombreuses langues. A premiére vue, on vcrralF
du coté de‘ la distance, dans cet espace communicationnel, cxcluswelr,leﬂl
Panglais. A y regarder de plus prés, on pourrait toutefois constater que .1 an-
glais est loin de couvrir ’ensemble de ce pdle et qu’un espace reste 1MOC-
cupé : car, en tant que lingua franca, I’ anglais répond d’abord aux besoins
de I’économie transnationale, un domaine dans lequel valent au moins deux
caractéristiques de la langue de la proximité, a savoir I’inscription dans une
situation et dans 1’action. 11 reste un espace libre & I’extrémité du pole de la
distance, qui est bien entendu I’ensemble du domaine de la littérature et de
la culture, véritablement détachées de la situation et de ’action. '

Ce vide n’a rien d’étonnant si 1’on considére que D’espace communica-
tionnel escompté découle de I’Espace économique européen. Mais si I'on
justifie Pobjectif d’un citoyen européen plurilingue par I’argument de la
diversité culturelle, il faudrait évoquer ce vide comme un lieu pour inscrire la
diversité 14,

Si I’une des missions les plus importantes doit consister a différencier le
nombre de langues et les objectifs d’apprentissage des langues étrangéres en
fonction des groupes cibles, mais aussi du plurilinguisme lié¢ aux migrations,
cela suppose de s’interroger sur les fonctions & attribuer aux langues respec-
tives dans un futur espace communicationnel européen. Peut-étre faudrait-il
aussi envisager la nécessité, difficile a faire admettre, de promouvoir les

pOLll'
péen

14. Cela a bien s@r déja été fait par de nombreuses personnes, notamment Harald Weinrich
(2001), Jiirgen Trabant (2002) et Amin Maalouf (1998).
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offres extrascolaires de formation continue a haut niveau, et ceci également
pour ce que ’on appelle les « grandes » langues. Et, dans les programmes
éducatifs, un soutien des matériels pédagogiques, par exemple, pour 1’élabo-
ration de dossiers de candidature en anglais, ne devrait pas se heurter au cri-
tére de la « dimension européenne ». Mais si I’on augmentait les chances
pour des propositions de projets jusque-1a vouées a 1’échec, d’autres idées
perdraient I’avantage qui leur était auparavant accordé presque automatique-
ment, comme les matériels pf’:dag(')giques pour les langues de spécialité dans
de petites langues rarement étudiées.

Wwulf Osterreicher (2004) met en garde contre le risque de reléguer a
[*avenir la diversité linguistique au domaine du folklore. Si I’on considére
qu’en ethnologie ce concept désigne les éléments de tradition orale d’un
e, on peut se demander, en considérant la politique de 1’Union euro-
e, hostile & Iécrit, si cette stratégie ne va pas en réalité dans le sens
folklorisation des langues.

peupl
péenn
d’une

Traduit de I’allemand par Marie GRAVEY.
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