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Chapitre 1: Valoriser foutesles langues en Europe

1. Les autres langues de I'Europe

«L'éducation plurilingue encourage [...] le respeal @lurilinguisme d'autrui et la reconnaissance des
langues et de leurs variétés, quelle que soit jmgu’elles ont dans la société.»

Site de la Division des politiques linguistiquesGlanseil de I'Europe

Reconnaitre que la diversité linguistique est wutaprécieux représente le point de départ du proje
VALEUR (Valorisation de toutes les langues en Eejomui se concentre sur lesitres langues de
'Europe, définies comme toutes les langues uéksdans une société en dehors de la ou des langues
officielles, nationales ou dominantes (ci-aprésa@mées «languedominantes). Autrement dit, elles
englobent des langues qui sont parfois qualifi@eamues régionales ou minoritairesles langues de
communautés établies depuis longtemps comme lei ssarkRinlande ou le basque en Espagne; les
langues de I'immigration 4es langues des communautés établies plus récemdentmmigrés et des
réfugiés, comme le panjabi au Royaume-Uni, le &wrcPays-Bas, etc.; lé&ngues non territoriales les
langues des gens du voyage et de populationsihistonent déplacées, comme le romani et le yiddish a
travers I'Europe; et lekangues des signesmployées par les personnes sourdes et entendamies
communiquer entre elles (il en existe plusieur&erope).

Les stratégies et pratiques relatives & I'appreagis et a I'enseignement de ces autres languésnalut &

se développer séparément et inégalement. La pldpartangues régionales ou minoritaires de I'Europe
ont bénéficié ces derniéres années d’'un intér&urerié et d’'un soutien accru, particulierement depu
l'introduction de laCharte européenne des langues régionales ou manest(Conseil de I'Europe,
1992). En revanche, il n'y a pas eu de prise des@ence aussi importante concernant les mesures a
prendre en faveur des autres groupes; les inggtbnt généralement été mises en ceuvre d’'une maniér
peu systématique, sans lien entre elles.

C’est pourquoi nous avons cherché a adopter, daradre du projet VALEUR, un terme inclusif
englobant toutes les autres langues de I'Europegleserait également valable partout en EuropefilAu
de nos travaux, nous nous sommes mis d'accorcegerme «autres langues». Nous reviendrons sur ce
point aux chapitres 2 et 3. A notre avis, il y almeoup a gagner a adopter la définifieciusiveque nous
proposons, car d'un point a l'autre de I'Europes f®rsonnes, les familles et les communautés qui
utilisent d’autres langues en plus de la ou deguas dominantes de I'Etat dans lequel elles vieant
beaucoup de caractéristiques en commun. Elles pandéfinition,plurilingues(c.-a-d. qu’elles utilisent
deux langues ou plus dans leur vie quotidienne)detce fait, elles doivent prendre des décisions
concernant la meilleure maniére d’éduquer leursargsf afin que ces derniers acquiérent des
compétences formelles dans leurs deux ou danssttaues langues. Suivant les langues dont il setgit
I'endroit ou vivent ces familles, elles peuvential@ possibilité d’éduquer entiérement leurs etdatans
l'autre langue; de leur donner une éducation hilengans une école ou la langue dominante et l'autre
langue sont 'une et I'autre utilisées comme vercteul’enseignement; de leur permettre d’étudimutie
langue comme une matiére au programme (elle ekiiparésentée comme s'il s'agissait d’'une langue
«étrangere»), ou encore de I'apprendre aprésdaelau le week-end, dans le cadre de cours propasés
les autorités éducatives ou organisées a I'échetral par la communauté concernée. Certains erdfants
peut-étre la majorité de ceux qui grandissent dansilieu plurilingue en Europe — n’ont pas dutttau
possibilité d’étudier leurs autres langues dansadre scolaire, et méme lorsqu’une offre d’enseigere

est en place, ils ne trouvent pas toujours la fternarrespondant a leurs besoins et a leurs aspisaou

qui leur assure des débouchés valorisés par l&téoélargie dans laquelle ils vivent. Cette quastio
devrait retenir I'attention de tous les acteursddueloppement de I'éducation linguistique en Eurcpe



ces autres langues, tout comme les différentesuEndominantes, représentent une richesse, pour les
communautés qui les utilisent comme pour I'Europesdson ensemble.

2. Les politiques du XX siécle envers les autres langues:
une approche monolingue et séparatiste

Une analyse historique des politiques européeringai(sées aussi bien par le Conseil de I'Europe que
par I'Union européenne) concernant I'enseignemémtitees langues fait apparaitre un tournant: alors
guau XX°siécle le point de départ était monolingue et ijste, au XXI siécle cette approche a fait
place a une perspective plurilingue et globale.

Les politiques mises en ceuvre dans la derniéraéepdd XX siécle peuvent étre qualifiées de
monolingues— ou monolinguistes— au sens ou elles tendent a assumer que toubielena une
«premiére langue» ou «langue maternelle» et feracpaséquent I'acquisition d’une deuxieme (et
d’autres) langue(s) de la méme facon (par le bfais enseignement de type scolaire), avec des tifbjec
similaires. Ceci était vrai aussi bien pour lesaetd dont la «premiére» langue était la langue dante

(ou l'une des langues dominantes) de I'Etat dagadkils vivaient que pour ceux dont la «premiére»
langue était une autre langue, méme si les résuatindus différaient. Les enfants provenant diliieu
linguistique minoritaire étaient censés parvenina plus grande maitrise de leur «deuxieme» largue
et le sentiment qu'ils étaient nombreux a échotedt éonsidéré comme un réel probléme; on n'acibrda
gue peu ou pas d'importance au maintien ou a kéesement des compétences dans leur «premiére»
langue. En revanche, ceux dont la «premiére» lamtpi¢ la langue dominante (ou I'une des langues
dominantes) étaient censés acquérir de bons niveawompétences formelles (notamment en ce qui
concerne I'apprentissage de la lecture et de ti#@) dans cette langue; I'acquisition de bons anixede
compétence dans la «deuxiéme» langue était jugdmable, mais pas essentielle. De fait, lesigokds
monolingues tendaient a produire des résultats hmgues (ou quasi monolingues): seul un relativemen
petit nombre d’enfants de la communauté dominamigagent a acquérir une bonne maitrise d’autres
langues, tandis que ceux issus de communautés ldaggelles d’autres langues étaient utilisées
devenaient souvent plus compétents dans la langméndnte et ne conservaient qu’une compétence
résiduelle dans leur(s) autre(s) langue(s).

Les politiqgues de cette période axées spécifiguesanles autres langues peuvent aussi étre daeifi
de séparatistesOn considérait que I'enseignement des autresumgoncernait de nombreuses petites
langues, souvent isolées, ou des groupes de ladgmedes apprenants avaient peu ou n’avaientemen
commun les uns avec les autres. Nous avons déjéifilées principales catégories établies a I'&mnq

les langues régionales ou minoritaires, les langigeBimmigration, les langues non territorialesles
langues des signes. Il est & noter que rien n&i&ipour inscrire les besoins et attentes desemapts de
ces langues dans le contexte élargi (une Europevaiti toujours été multilingue, mais ou I'étendigela
diversité linguistique et du plurilinguisme conctenit s’accroissait rapidement). De fait, les politis
visant I'enseignement de ces langues étaient sow@rsidérées comme relevant de la compétence
exclusive d’un groupe divers d’organisations deedsé d'intéréts spécifiques.

Ainsi, par exemple, la responsabilité des politgjaede I'offre d’enseignement a I'échelle de I'epe en
faveur dedangues régionales ou minoritairesst partagée entre plusieurs organisations. LierRant
européen a créé, en 1982 Bareau européen pour les langues les moins réparafire de soutenir la
diversité linguistique en Europe en fournissanbrimfation et conseils; en 1987 a été mis en place le
réseau européen MERCATOR, chargé de promouvoadaarche sur le statut et I'utilisation des langues
régionales ou minoritaires. En 1992, le Comité Masistres du Conseil de I'Europe a adopté la Charte
européenne des langues régionales ou minoritajigsénumere toute une série de mesures visant a
faciliter et & encourager I'emploi de certainesglass régionales ou minoritaires dans la vie publiqu
compris I'éducation.



En revanche, les politiques en faveur idegues de I'immigrationont été largement déterminées par des
groupes concernés par la mobilité de la main-d’eslemr Europe, par d'autres acteurs soucieux de
l'intégration sociale des immigrés et des réfugiés par ceux qui participaient a I'élaboration de
politiques muilticulturelles et antiracistes. L'udes toutes premiéres directives de la Communauté
économique européenne (1977) défendant I'enseigmeties langues de I'immigration se préoccupe de
I'éducation des enfants des travailleurs migrabliseCtive 77/486/CEE, article 3). Cependant, peu de
pays ont adopté cette approche; les évaluationdu@es vingt ans plus tard (Bekemans et Ortiz de
Urbina, 1997; Broeder et Extra, 1998) ont consgaté dans la pratique, trés peu de dispositiongtént
prises dans ce sens. La premiére étude a fait @ifneaun plus grand soutien en faveur de «I'édanati
interculturelle» pour tous les apprenants, qui visa seulement a favoriser l'intégration des ersfant
d’origine immigrée dans les écoles du pays d’atceeien définitive au sein de la société européenn
mais aussi a lutter contre le racisme et la xénloiphdans I'ensemble de la population. La seconde a
conclu que les efforts avaient surtout porté semdeignement de la langue du pays d’accueil, beguco
plus que sur I'enseignement des langues de I'inatig.

Leslangues non territorialesen particulier le romani (dans ses nombreusdantas), ont généralement
fait I'objet d’'un traitement distinct de celui déangues régionales ou minoritaires et des langees d
'immigration, car leurs locuteurs n’étaient pas@sés a un pays ou a une région donnée. Bakkefi)20
fournit un résumé des déclarations de principe @ibées a compter des années 1980 en faveur de la
culture et de la langue romanis, prénant I'enseigre du romani et un enseignement par I'intégradion
romani. Néanmoins, il signale aussi que trés pedigfsitions ont été prises a cet égard dansths E
membres de I'Union européenne (avant élargissememtjant en particulier que rien n’avait
apparemment été fait dans le secondaire. Concelesmtangues de la diaspora juive, on ne leur ardéc
que peu ou pas d'attention en Europe dans la dermiwitié du XX siécle, ce qui a probablement
contribué a leur déclin trés rapide. En 1996, lensed de I'Europe a formulé une série de
recommandations en vue de protéger la langue etltare yiddish en Europe, mais aucune ne visait
'enseignement de la langue.

Les politiques en faveur de I'enseignementldegues des signesnt été marginalisées pendant toute la
derniére partie du XXsiécle. Un long combat a été engagé afin qu'eltgent reconnues comme des
langues a part entiére et, partant, inclues dangdktiques linguistiques et non pas dans legipaks en
faveur des personnes handicapées. Malgré une ftiésoldu Parlement européen en date de 1987
demandant aux Etats membres de reconnaitre lasdanigs signes, une résolution ultérieure concernan
les minorités linguistiques et culturelles (1994)las mentionnait pas. Méme si les langues degsign
pourraient étre considérées comme étant viséeseufait qu’elles ne sont pas spécifiquement eslu
comme les langues des migrants) paClarte des langues régionales ou minoritaices Conseil de
I'Europe, aucun des Etats ayant ratifié la chaetées a inclues dans la liste des langues protégées

3. Les politiques du XXF siécle: une perspective plurilingue et globale

Le tournant du siécle marque un revirement dedigoéis. Deux documents, I'un publié en 2003 par
'Union européenne et l'autre la méme année parCtseil de I'Europe, sont particulierement
significatifs en termes de I'élaboration d’'une ambre plus globale et inclusive. La communication de
I'Union européenne intituléBromouvoir I'apprentissage des langues et la ditérdnguistique: un plan
d’action 2004-2006prend pour point de départ la nécessité de possi&deneilleures compétences en
communication dans une Union élargie de 450 m#lidiEuropéens provenant de milieux linguistiques
et culturels trés divers. Encourager les citoyemsagprendre que les langues nationales d’autrats Et
membres (et, de fait, seulement un petit nombreeddangues) ne suffira plus & permettre aux Eerapé
de vivre, travailler et commercer ensemble. Paséquent, I'éventail des langues & apprendre doit no
seulement comprendre les «plus petites» languésnaklts des Etats membres, mais aussi d'autres
langues, y compris les langues régionales et nmai@s et les langues des migrants, ainsi quategies
des principaux partenaires commerciaux dans le menter (p. 10).
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Le projet de guide du Conseil de I'Europe sur bélation des politiques linguistiques éducatives en
Europe (Beacco et Byram, 2003) redéfinit de méreemdniére plus exhaustive, I'éventail des langues
que les Européens devraient apprendre. L'accest plas mis exclusivement sur la langue nationale d
l'Etat dans lequel on vit, plus une autre languéonale d’'un autre pays européen (voire deux de
préférence), mais plutdt sur un éventail beaucduplprge de langues, englobant la langue «matemel

la ou les langues nationales, les langues régisnetleminoritaires, les langues européennes et non
européennes, etc. (p. 39).

Ce document précise aussi le concepplieilinguisme qui était déja apparu dans Gadre européen
commun de référence pour les langues: apprendseigner, évaluerou la capacité a manier plusieurs
langues dans différentes situations était signifieanent définie comme une compétence a part entiér
au lieu de considérer ces langues comme des compétdéangagiéres distinctes (et potentiellement
hiérarchisées):
... au fur et a mesure que I'expérience langagiemndhdividu dans son contexte culturel s’étend ae |
langue familiale & celle du groupe social puis 8ecd’autres groupes (que ce soit par apprentisssgglaire
ou sur le tas), il/elle ne classe pas ces langtiee® cultures dans des compartiments séparésaoastruit
plutdét une compétence communicative a laquelleribar@nt toute connaissance et toute expérience des
langues et dans laquelle les langues sont en @iioél et interagissentp. 11)

Comment expliquer ce changement d’orientation eette nouvelle vision globale du plurilinguisme?
Une réponse possible est la menace grandissantéijyeeser I'anglais — la langue mondiale — sur
toutes les autres langues en Europe. Selon cegajnsnents, I'anglais devrait devenir une linguan@a

a I'échelle de I'Europe étant donné qu’il s’agle factg de la langue dominante a la fois dans des
domaines bénéficiant d’'un grand prestige, commead&nces, et dans la culture populaire. Les anis s
partagés quant aux avantages ou inconvénients tilleeévolution. Phillipson, par exemple, qui avhi

y a plus d'une décennie attiré I'attention sur keémomeéne de I'impérialisme linguistique (Phillipson
1992), a récemment écrit au sujet des dangers giEunope du tout-anglais représente pour le maintie
des valeurs culturelles et sociales européennéligsdn, 2004). D’'autres adoptent un point de pligs
positif. Brutt-Griffler (2002), en cherchant a four une «théorie unifiée de I'anglais mondial», edéf
l'idée que le développement rapide et généraliskadglais dans le monde entier ne s’explique pa&s p
l'impérialisme ou le néo-colonialisme, mais plupdtr le besoin émergent d’une «langue mondiale» pour
faciliter une communication élargie entre les comauiés et les nations. House (2003) a indiqué qu'il
est nécessaire d’établir une distinction entredasgues pour la communication», un rdle pour leque
I'anglais est bien adapté, sous réserve que lelcatipns d’'une lingua franca dans ce contextergoie
bien définies et comprises, et les «langues padentification», ce qui exige la permanence d’'umyda
éventail de langues en Europe. D'autres encoreckBtb Cameron, 2002) invitent & donner une définiti
élargie de la communication incluant la «confianaaais aussi la «vérité», autrement dit la capakité
prendre en compte les valeurs et attentes cukgrelles interlocuteurs tout en transmettant des
informations factuelles. Hagége (2006) développett@ame par référence au francais, en attirant
I'attention sur les spécificités culturelles asgesi a la langue francaise qui seraient perduésngildis
venait a prendre le dessus. Par extension, ilnafigue nous avons le devoir de protéger toutes les
langues du monde pour des raisons similaires, maptedes arguments avancés par Skutnabb-Kangas
(2000). Ce dernier estime que la diversité lingyist et culturelle est analogue a la diversitédgmjue

et soutient que I'une et I'autre sont égalemenesgaires a la santé de la planéte.

II est maintenant bien établi que la mondialisatioée des tensions entre des tendances apparemment
opposées. S'il est vrai que cela fait apparaitméleessité d’'une lingua franca mondiale — ce qgjue

de contribuer & I'appauvrissement et a la disparitiautres langues, il n’en est pas moins vraiagle a

aussi contribué & un accroissement exponentiel devérsité linguistique dans des régions du manie
étaient jusqu’'a présent largement percues comma étanolingues. Du fait de la mobilité accrue
associée a la mondialisation, les pays d’'Europ&lentale ont, d'une maniére générale, basculéatutst

de pays d’émigration a celui de pays d'immigratiancours des cinquante derniéres années, avec une
nette montée de I'immigration pendant la derniéeednie (Eurostat, 2005). Cela a conduit & ce que
Vertovec (2006) a appelé la «super-diversité»: ambre grandissant de nouveaux immigrés de multiples
origines constituent de petits groupes éparpilléscqnservent des liens transnationaux. Ce phénemén
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induit une nouvelle stratification économique, ateiet légale. Vertovec attire I'attention sur les
différences entre le vécu des immigrés du®Xicle et ceux du XXI Alors que les générations
précédentes s'étaient résignées a n’avoir que algaas limités avec leur pays d’origine, étantrdole
co(t et la rareté des communications, les populatimigrantes d’aujourd’hui sont trés mobiles gréize
compagnies aériennes a bas codts et profitent daeseties technologies de la communication peu
onéreuses comme Internet et le téléphone porthbl@lurilinguisme n’est plus un patrimoine culturel
hérité du pays d’origine et conservé essentiellérpenr des raisons affectives. C'est aujourd’hué un
nécessité (et un atout), car les travailleurs gtadént d’'un pays a l'autre et entretiennent darssliavec
plusieurs «patries» et diasporas aux quatre caimeahde.

II existe une tension du méme ordre entre le mamdkeglobal, qui fait la promotion de marques
commerciales, de produits culturels, etc., damsdade entier, et la redécouverte du local a lagaisles
populations autochtones et par le tourisme (un itapb secteur d'activité dans la plus grande pattie
'Europe). Ainsi, les vacanciers recherchent despn plus la différence ou «l'exotisme» par raport
leur propre style de vie. Ces tendances sont peliemtent positives pour les autres langues, as sén
celles-ci peuvent étre identifiées a ce qui fagpécificité d’'une culture ou d'une communauté.

4. Les autres langues: une ressource precieuse pdurope

Ces évolutions donnent plus de poids a I'argumeidnslequel les autres langues constituent une
ressource précieuse pour I'Europ® Bianco(2001) distingue six dimensions a cet égard: lesil
intellectuel, culturel, économique et social, maissi la citoyenneté et les droits. Une communaurté,
nation ou une collectivité plus large qui investiins toutes ses langues peut donc s’attendre a:

L] de meilleures performances intellectuelles et uedlenre réussite scolairee tous les enfants,
notamment ceux ayant recu une éducation plurilingnevaste corps de recherche a I'échelle du
globe met en évidence le fait que les enfants|pigties dont les autres langues sont ignorées ou
dévalorisées dans un contexte scolaire sont suisiespt’obtenir de moins bons résultats; en
revanche, ceux dont les autres langues sont sagentia fois par une attitude positive et par un
enseignement qui leur permette de développer depétences langagiéres formelles et d’acquérir
une bonne maitrise de ces langues, a I'écrit coirieral, sont souvent d’excellents éléeves et
réussissent mieux que leurs camarades monolingunssla langue dominante;

" un enrichissement des activités culturelles dans tes domaines artistiquéspartir des traditions
et du potentiel créatif de nombreuses langues leires, mais aussi par I'exploitation des riches
possibilités d’hybridation présentes dans toutle @l nation multiculturelle;

. la démultiplication des possibilités de commerced@vestissementpas seulement au sens
relativement étroit des possibilités ouvertes paplus grande capacité linguistique proprement
dite, mais aussi grace au réseau des liens soetazidturels tissés entre les personnes parlant la
méme langue, qui induit une capacité croissanteedtifier les marchés potentiels, & comprendre
les pratiques culturelles dans le cadre des éckacmmmerciaux et a saisir les opportunités de
carriere découlant d’'une mobilité accrue;

. devenir plus concurrentielle dans I'économie duosiaen diversifiant la collecte de I'information:
outre les sources dans les langues dominantes,olume grandissant d’informations sont
disponibles via Internet et d’autres sources ddastms langues; la diffusion multilingue de
l'information contribue aussi a améliorer la conpété;

. des services sociaux amélionggr une prise en charge linguistique et culturgils adaptée; cela
permet de déceler des besoins et des possibilitésuh personnel monolingue pourrait ne pas
avoir conscience, tout en favorisant un sentiméntéfjration et de bien-étre;

" de plus grandes possibilités de participation avia publique qui contribueront a faconner les
pratiques démocratiquesn aidant a supprimer les barriéres souvent crggfee monolinguisme
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traditionnel en politique; cela permettra en odlkeearefléter et d’exploiter les idées et les in@ okt
tous;

. de meilleures stratégies pour combattre les pré&ugéomouvoir la tolérance et la compréhension
mutuelle en valorisant d’autres langues et les culturesligs représentent et en donnant la
possihilité d’aborder ces questions de maniéreilingtie.

Les ressources que représentent les autres lamguesont cependant pas toujours reconnues. Par
conséquent, les dispositions encourageant I'apgpsagfe de ces langues ne sont pas toujours prapres
assurer qu’elles prospeérent et que les ressounissept étre utilisées avec les résultats indigDaseut
méme dire que la mesure dans laquelle le potethéielautres langues est négligé est telle que itn s
peu sur la nature des dispositions existant a téhaatuelle ou sur leurs résultats.

5. Le projet VALEUR: enjeux et opportunités pour les autres langues

Le projet VALEUR vise a combler la carence d'infations en procédant a un inventaire des différentes
modalités d’enseignement de ces langues, de typairgcou autre, disponibles pour les enfants, & un
description, en termes généraux, des résultatnobtpar ces dispositifs, a l'identification des ries
pratiques» existant en la matiére et des domaiaes desquels une assistance complémentaire est
nécessaire, ainsi qu'a la définition de prioritésimpl’action future et de recommandations adressees
différents publics.

Les acteurs de I'éducation aux autres langues doagpréhender les enjeux et opportunités quirgioff

a eux. Nous avons constaté une nette réorientdtsnpolitiques. L'accent est désormais mis sur une
stratégie plus globale et plurilingue, ou toutesdatres langues, quelles qu’elles soient, commerice
étre considérées comme des composantes |égitirmgmotitques d’enseignement des langues en Europe.
Du fait de cette nouvelle donne et du changemaesttidide que cela implique, il est plus que jamais
possible de défendre I'idée d’un statut pédagogaquélioré des autres langues: on pourrait par ebeemp
garantir leur place dans le cursus au c6té desidengétrangeres», développer les formules existante
d’enseignement bilingue ou d’enseignement pardgration d’'une autre langue en s’appuyant sur le
succes des méthodes EMILE, ou encore utiliserclan@ogie pour créer des communautés d’apprenants
la ou ceux-ci sont trés dispersés.

Nous avons cependant aussi identifié d’importanfsux. Toutes les langues, et non pas uniqguement
celles qualifiées «d’autres langues», sont mengudreka domination grandissante de I'anglais. lkam
peut-étre pas facile de faire accepter par touhdade la nécessité et la valeur du «plurilinguistma»
que défini par le Conseil de I'Europe. De surcrlei, dispositions actuelles en faveur de I'enseigre

des autres langues reflétent encore largemengfeEmses aux stratégies «séparatistes» précédeguies,
pourraient avoir privilégié (relativement parlacértaines langues plus que d’autres, et qui enétatitde
cause tiennent la plupart a I'écart du programnééudes ordinaire. Ainsi, 'essentiel des cours icomt &
avoir lieu aprés la classe; ceux-ci sont assurésigmenseignants dont les qualifications et coemupéis
sont rarement officiellement reconnues, avec desorgces souvent insuffisantes ou inappropriées. Le
tout est de savoir si les dispositifs existantst\vmnpourront étre développés suffisamment pourgiou
atteindre I'ambitieux objectif de reconnaitre etfoecer le plurilinguisme de tous les citoyens @édens.

Le projet VALEUR se propose d'aborder cette questio
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Chapitre 2: Buts et méthodes du projet VALEUR

1. Les buts du projet VALEUR

Le but principal de ce projet était de faire prendonscience de la ressource que représentens teate
autres langues qui sont parlées en Europe et diugper I'on pourrait en tirer sur les plans intetleel,
culturel, économique et social, de méme que spiate de la citoyenneté et des droits. Plus conureng,

le projet a dressé un inventaire des enseignengentype scolaire mis en place pour ces langues en
Europe afin de dégager de bonnes pratiques etrdeilier des recommandations a I'adresse des acteurs
de cet enseignement et des décideurs, en prenanbrepte les politiques existantes en faveur du
plurilinguisme et les instruments y afférents tple le Portfolio européen des langues.

2. Historique du projet

Le projet VALEUR était I'un des vingt-deux projetglus dans le deuxiéme programme a moyen terme
du Centre européen pour les langues vivantes (CEAX@ sur le soutien a la politique du Conseil de
'Europe en matiére d’enseignement des languepragramme d’activités traitait plus particuliéremen
du théme defangues pour la cohésion socialee deuxieme programme a moyen terme a commenceé en
2004 et s’est achevé a I'automne 2007.

3. Collecte et analyse des données

Les méthodes de collecte des données adoptéetattadées conformément au modéle élaboré par le
CELV pour la réalisation de projets favorisant laeren ceuvre de la politique du Conseil de I'Eur@pe
matiere d’éducation aux langues. D’'une maniére gémécela veut dire la mise en place d’'un groupe
d’experts (I'équipe de projet), qui se réunit régdment pour définir le projet et les approches de
collecte des données, et d'un groupe de partigpasimposé de représentants nationaux des Etats
membres du Conseil de I'Europe signataires de lbédqartiel élargi qui est a la base des travaux du
CELV. Le role de ce dernier groupe est de colledtes informations et de travailler avec le groupe
d’experts en vue de procéder a I'analyse et arlthége des données recueillies.

Dans le cas du projet VALEUR, le groupe d’expettité&eomposé de spécialistes dans le domaine des
autres langues, originaires d’Espagne, de Finladde,Pays-Bas, de Pologne et du Royaume-Uni. Le
groupe s’est réuni a deux reprises pour précispoitée du projet et tout particuliérement poubétar
deux instruments. Il s'agissait, d’une part, dardéfes criteres de sélection des représentantenaaix
chargés de mener a bien le projet et, d’'autre prtpréparer un modéle de fiche a remplir par les
participants avant la tenue de I'atelier centrfih @' obtenir des informations sur les dispositioaktives

a I'enseignement des autres langues existant danpays.

Il a été décidé que les représentants nationawaiget étre des acteurs majeurs de I'enseignen@nt d
autres langues (des enseignants, formateurs digresds, examinateurs et concepteurs de cours ou de
ressources, par exemple), des décideurs ou dessadell’éducation, ou encore d’éminents universisai
spécialisés dans ce domaine ou dans des discigiosexes (bilinguisme, politique et planification
linguistiques, littératies multiples, etc.). Cesgmmnes seraient les mieux placées pour fournir des
informations concernant les dispositions existamsdeur pays. Le CELV a invité chaque Etat merabre
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désigner un représentant satisfaisant a ces ait@egmi les trente-trois Etats membres éligiblegt et

un ont nommeé un délégué pour le projet: Allemagkedorre, Arménie, Autriche, Chypre, Espagne,
Estonie, Finlande, France, Gréce, Hongrie, Irlardiende, Lettonie, Pays-Bas, Pologne, Slovaquie,
Slovénie, Suisse, République tchéque et Royaume-Uni

Le modeéle de fiche préparé par I'équipe de projétéaadressé a chacun des délégués afin qu'ils le
remplissent avant la tenue de I'atelier, pendamtidéles experts et les participants allaient seawtrer
pour la premiére fois. Il leur était demandé derfiouune liste de toutes les «autres» langues ageus
dans leur pays, ainsi que des informations relatigax modalités d’enseignement de ces langues
disponibles pour les enfants d’age scolaire. llgadmt en outre expliquer sur quoi cela débouchait
(appréciation, examens, inscription au portfolitg.)e ainsi que la base législative ou politiques de
formations existantes. Enfin, ils devaient donres dxemples de bonnes pratiques dans leur pays. (Un
version abrégée de la fiche est présentée en adngxe

Aprés avoir rempli la fiche, les participants aojet se sont réunis avec le groupe d’experts auMC&L
mars 2006. Cette rencontre avait pour objectifede &xpliquer les buts du projet et d'étudier comime
élargir et affiner les données recueillies. Tossgarticipants n’avaient pas le méme r6le danspays.
De plus, les divers Etats membres ont des appragkeeslifférentes concernant la collecte et laudifin
des informations relatives & leur systéeme éducatif général et plus spécifiquement a [l'offre
d’enseignement pour les autres langues. Aussiigergarticipants ont-ils pu fournir des données tré

complétes, tandis que d’autres ont trouvé tregcdéfde fournir les renseignements demandés.

De surcroit, le concept dasitres langues’était pas une notion familiére pour la plupaes gharticipants.
Comme indiqué au chapitre 1, I'équipe de projetdap# ce terme et sa définition aprés un débat
approfondi au sein de I'équipe et avec les paditip au projet. Le ternlangues communautairevait
d’abord été employé, dans la mesure ou il est gaisamurant dans les pays anglophones (bien que les
définitions précises varient). Les discussionscapendant fait apparaitre que ce terme ne fonctipas

bien dans d’autres langues, car le sens du mot meorutaire» a des connotations différentes (parfois
trés négatives). En méme temps, tous les intertes&accordaient a dire qu’un terme inclusif englatb

les langues régionales ou minoritaires, les langigeBimmigration, les langues non territorialesles
langues des signes serait utile. Le terme «awreguks» a finalement été retenu, notamment patite qu
indique clairement que les langues en questioneoployées aux cotés (et non pas au lieu) des ésngu
dominantes de I'Europe. Ces discussions ont domé d une réflexion sur l'histoire et sur la
signification de I'éventail des termes utilisésEmrope pour faire référence aux offres d’enseigmeéme
concernant les autres langues — un résultat qwait’@as été prévu lors de la conception initiale d
projet, mais d’'une portée considérable. Certaireelusions issues de ces débats sont présentées au
chapitre 3.

A la suite de I'atelier, les participants ont étgiiés a revoir leur fiche et & la soumettre deweau a la
lumiére de ces discussions. Les données ont er&éitenalysées par I'équipe de projet, qui a dressé
cartes préliminaires des autres langues en usag&ueope et un premier inventaire des offres
d’enseignement existantes. En septembre 2006, ejypaaicipants ont été invités a prendre part a une
réunion de réseau au cours de laquelle ces carted@® présentées. (Le nombre des participanttté ce
deuxiéme réunion a été limité par des contraimbérentes au mode de fonctionnement du CELV.) En
vue de cette réunion, il a été demandé aux paatitipde préparer a I'avance un exemple de bonnes
pratiques concernant les dispositions relatives autkes langues afin de le présenter au groupe. Les
débats lors de cette réunion devaient débouchemsusynthése des données produites par le ptget e
I'élaboration définitive de la carte des languesdes offres d’enseignement. Enfin, I'objectif était
d’arriver & une conception commune de I'éventad detivités qui constituent une bonne pratique roel u
approche intéressante dans ce domaine.

Les conclusions présentées dans ce rapport setlisensur des données recueillies et affinéedegar
participants au projet tout au long de I'année 2608ur une interprétation de leur portée, fruitlale
collaboration entre les experts et les participdreéschapitre 4 présente les conclusions relaévescarte
des langues et le chapitre 5 celles relativesnadhtaire des offres. Enfin, le chapitre 6 dressdilan
des bonnes pratiques.
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Au terme du projet, les experts ont examiné cegluosions au regard de la politique du Conseil de
'Europe en matiére d’éducation aux langues. Naésentons nos observations au chapitre 7 du présent
rapport.
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Chapitre 3: Evolution de I'enseignement des autres langues

1. «Une rose embaumerait autant sous un autre nom»

Dans les cultures occidentales, personne — ou yeesqie contesterait le principe sous-jacent & cett
réplique extraite d’'une ceuvre de Shakespeareré&plend a la questionQu’y a-t-il dans un nom?gui,
d’'une certaine maniére, est au cceur de la compar&iffectuée dans le présent chapitre. Ainsi, nous
verrons que, contrairement a ce que I'on croitgik’agitpas la plupart du temps, d’'une simple question
rhétorique, car les différents signifiants employsir faire référence a un méme signifié en disent
parfois long sur I'attitude du locuteur.

Le présent chapitre entend retracer I'évolutiontdemies employés depuis les années 1970 pour eéésign
les «autres langues» dans le domaine de I'’éducablomns sommes partis de I'hypothése que les
changements terminologiques reflétaient les éwmigtidu statut de ces langues (c’est-a-dire les
changements relatifs aux objectifs, aux groupelesibt aux politiques éducatives), qui sont dués a
dynamique imposée par la mondialisation rapideéEadpe.

A l'occasion d’'une réunion du réseau VALEUR tenuecetobre 2006, un certain nombre d’experts
nommés ont dressé le profil de I'évolution de tantaologie clé utilisée dans leur pays/région plaimre
référence a I'enseignement des autres langues. |Bgirsstructions, il était précisé qu'il fallaibrsidérer
comme autres langues «toutes les langues actuellartitsées dans une société donnée autres que les
langues officielles». Cette définition englobe laagues régionales et minoritaires, les langues des
migrants, les langues des signes et les languesudés de territoire. Dans un premier temps,ait ét
demandé aux experts de citer, pour chaque décarpeetir de 1970, les termes clés les plus employés
pour faire référence a I'enseignement des autneguks dans leur pays (en donnant une traduction
littérale en anglais ou en francgais), puis d’indiqbriévement les raisons expliquant I'utilisatimu
'évitement) d’'un terme spécifique, I'adoption d’'umouveau terme, etc. Enfin, pour justifier les
informations apportées, ils devaient donner unerge®n ou une définition de ces termes clés éesa
d’un document officiel.

Le présent chapitre expose les profils terminologide six pays. Les textes originaux des expetts o
été modifiés le moins possible (afin de préseraeiciuleur locale» de chaque région/pays).

2. Arménie

Dans les années 1970, en ex-URSS, I'expressiomudannationalessatgain lezy désignait toutes les
langues — autres que le russe — parlées au semtderitoire. Par conséquent, elle ne devait aamotune
connotation ethnique. Dans les années 1980, ldrbs&st fait sentir de distinguer entre les largue
nationales (telles que I'arménien) et les languekeps par les minorités ethniques, que I'on désigrar
I'expression «langues minoritaires nationaleagg@in pokramasnitian lepuAprés I'indépendance de
'Arménie, I'adjectif «national» a été employé pdaire référence a I'arménien en tant que langue de
I'Etat, ou langue officielle de I’Arménie. Les aerlangues parlées dans le pays ont alors étéiéesli

de «langues minoritaires nationales» et de «lanaternelle» («langue natale»).

Depuis I'an 2000, elles sont désignées par de nemsbs expressions, telles que «langue minoritaire»,
«langue familiale», «langue maternelle», «languetales, «langue seconde», «langue de
communication», «langue de la diaspora», «langsendgrants», et méme «dialecte». Cette incroyable
diversité terminologique est due a la diversité désations sociolinguistiques, chacune de ces
expressions reflétant une situation différente nagport & la langue nationale (ou langue officjetle
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lEtat), qui est la langue de scolarisation. Patathent, la diversité terminologique au niveau
international a également des conséquences suatigye en Arménie. Ainsi, le pays tente actuelletme
d’éviter les confusions en adoptant, de plus es phwvent, la terminologie employée dans les graok
documents juridiques européens relatifs aux questimguistiques telles que celles-ci (notamment la
Charte européenne des langues régionales ou rainesitet la Convention-cadre pour la protection des
minorités nationales). Ces documents s’en tienaartexpressions «langue minoritaire ou régionale»,
«langue dépourvue de territoire» et «langue desamigp>. Toutefois, I'utilisation de ces expressions
n'est pas encore trés répandue. La notion tradiéiibe — pourtant trés vague — de «langue nataleseiasl

de «langue de l'origine ethnigque» reste la pluslewde dans le discours non juridique (et donc non
officiel).

3. Autriche

D'aprés les recensements, au XBiecle, I'adjectif clé «vernaculaired)ingangsspraches’appliquait a
toutes les langues (excepté aux langues des sigmedutriche. Il qualifie «la langue [...] qui est
généralement parlée dans la sphére privée (afamilie, les proches, les amis, etc.gbe(Sprache [...],
die gewohnlich im privaten Bereich (Familie, Venat® Freunde usw.) gesprochen wjr¢cf. Bauer
2003: 23).

L'expression «langues minoritaires>Mi@iderheitensprache est également employée depuis de
nombreuses années dans tous les documents offtelslgjue le Traité d’EtaStaatsvertray(1955) par
exemple, ou les lois sur 'Ecole minoritaire poeirBurgenland (1994, amendée en 1998) et la Caginthi
(1959, amendée en 200licderheiten-Schulgesetz fiir das Burgenland/Kamtetie se réfere presque
exclusivement aux langues des six groupes ethnigadgionnels officiellement reconnus (le croate d
Burgenland, le slovéne, le hongrois, le tchéqusldeaque et le romani).

Depuis I'entrée en vigueur de la loi autrichienne s Groupes ethnique¥dlksgruppengesetioi
fédérale du 7 juillet 1976, amendée en 2002), disaitI'expression «langue de groupe ethnique»
(Volksgruppensprachequi est presque synonyme de «langue minoritaikdéinderheitensprache Par
ailleurs, la Constitution autrichienne fait aussmion, a présent, de «groupes ethniques autochione
(autochthone Volksgruppg(article 8, amendé en 2000).

Depuis le début des années 1970, les langues dgamnts ont aussi été trés souvent désignées par
'expression «langue maternelleMttersprachg dans les établissements scolaires. Ainsi, cextain
d’entre eux proposaient un «enseignement facultifla langue maternellesM(ttersprachlicher
Zusatzunterrichtqui, jusque dans les années 1990, reposait suraies bilatéraux entre I’Autriche et la
Turquie et entre I'Autriche et la Yougoslavie. Depli992, les «enfants dont la langue maternellstn’e
pas lallemand» Kinder nichtdeutscher Mutterspracheont la possibilité de suivre un nouvel
«enseignement de la langue materneliest{ersprachlicher Unterrichf qui n’est pas seulement proposé
pour le turc et les langues de I'ex-Yougoslavieismaussi pour la plupart des grandes langues de
migrants parlées en Autriche. Dans certains coesextacadémiques), «langue maternelle»
(Muttersprachg est remplacé par «langue d’origingsetkunftssprache expression qui met davantage
I'accent sur le processus migratoire par lequesgratsles familles lorsqu’elles quittent leur pajaridine

pour un autre pays (cf. Cinar 1998). La «langueigitee» s’oppose a la «langue cibleiglsprachg, qui

est généralement I'allemand. Ces deux expressiomsncent d’étre employées a ce jour. En revanche,
dans les établissements scolaires, «langue materr{gluttersprachg est progressivement remplacé par
«premiére langue», ou «LYErstsprachg Par conséquent, I'allemand devient la «deuxitangue», ou
«L2» (Zweitsprachg Toutefois, la matiére scolaire, elle, est toujontisulée «enseignement de la langue
maternelle» uttersprachlicher Unterricht

Enfin, il convient de noter quen 2005, la languesdsignes autrichienneOgterreichische
Gebardensprachea été reconnue comme langue indépendante dans Hatit@tion autrichienne;
plusieurs lois régionales lui avaient déja conférétatut auparavant.
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4. Estonie

Dans les années 1970 et 1980, I'Estonie faisaiiepde I'ex-URSS, ou I'on comptait essentiellement
deux types d'établissements scolaires: les écadarjue russe et les écoles de langue estonibans.

les premiéres, les activités s'appuyaient sur desicola en russe (utilisés dans de nombreuses
républiques de I'ex-Union soviétique); la languesdelarisation était donc le russe. Des cours rigule
estonienne étaient prévus dans le curriculum, iisaigétaient pas dispensés dans tous les étanlesss
russophones. Dans les secondes, la langue deisatitar était I'estonien et le russe était ensegméant
que matiére obligatoire pour tous les apprenaptstir de la premiére année de scolarité obligatoir

La loi estonienne sur les Langues a conféré Zobésh le statut de «langue d’Etatiidikeel); toutes les
autres langues sont alors devenues des languesigétes». Ainsi, I'expression «langue minoritaiee»
disparu et les langues qu’elle désignait sont dorémt appelées «langues étrangéres». Conformément a
la loi estonienne sur I’Autonomie des minorités slda domaine culturel, les personnes issues de
minorités nationales ont le droit de créer et aarfcer des institutions éducatives et cultureli@ssd
lesquelles la langue de communication est la ladgua minorité nationale concernée.

En 2002, I'expression «éducation dans la langueemelle» €émakeele Gpetisa commencé a étre
employée. Conformément a la loi estonienne suEleblissements d’enseignement élémentaire et les
établissements du deuxiéme cycle du secondairgleragers peuvent avoir toute langue pour «langue d
scolarisation» @ppekeél Cette expression désigne la langue dans lagaellmoins 60% des cours du
curriculum sont dispensés. Ainsi, en 2007, I'estonétait la langue de scolarisation au niveau du
deuxiéme cycle du secondaire dans les écoles dépiedd I'Etat et des collectivités locales. Lesléxo

de I'enseignement élémentaire ont quant a elledidiation d’offrir aux apprenants dont la langue
maternelle n’est pas I'estonien la possibilité aitger leur langue et leur culture nationales, dafgectif

de préserver leur identité ethnique. Cette mesamplique par le nombre croissant d’apprenants tnt
langue maternelle différe de la langue de scoldoisa

5. Finlande

C'est aprés l'arrivée des premiers réfugiés (odgas du Chili), en 1973, que I'enseignement en
Finlande a commencé a étre dispensé dans d’aatrgads. Auparavant, ce type d’éducation n’était pas
prévu; il a été proposé aux réfugiés jusqu'en 1987.'époque, l'expression employée était
«langue familiale» Kotikieli)). Cette terminologie a été expliquée au début ateses 1980 dans un
mémorandum relatif & I'enseignement pour les résigministére finlandais des Affaires socialeseetad
Santé, 1983):

«Kotikielella tarkoitetaan kielta, jota lapsen kamsspaivittdin puhutaan hénen kotonaan ja
lahiymparistossaan. Kasite kotikieli on otettu kagh siksi, etta aidinkieli-kasitteen kayttd ei &avmm.
seka-avioliitoissa ja pitkddn maassa asuvien pakpkrheiden kielitilannett

«La langue familiale est la langue dans lagueken@mbres de la famille ou de I'entourage prochm o’
enfant lui parlent. Ce concept a été préféré a dellangue maternelle, car ce dernier ne corresbpas,
par exemple, a la situation linguistique des familinixtes ou des familles de réfugiés qui habitamiss le
pays depuis longtemps.»

«Kotikielen opetuksen tavoitteena on oppilaidenlutstamuksen vahvistaminen niin, ettd he ovat tdpei
rodustaan, kulttuuristaan ja kansallisuudestaan

«L'objectif de I'enseignement de la langue famdiaist de renforcer la confiance en soi des appirain
qu'ils puissent étre fiers de leur race [sic!]leler culture et de leur nationalité.»
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En 1986, un groupe d’étude constitué au sein distaire de 'Education a élaboré un mémorandum sur
ce type d’éducation. Dans ce document, il étaigéréyque tous les enfants dont la «langue matesnell
n'était pas le finnois ou le suédois devaient hiéresf d’'un enseignement dans leur langue. Cette
proposition incluait également les enfants pardarsame et le romani, ainsi que les migrants «gheire,
c'est-a-dire les enfants finlandais (ou suédophones avaient vécu a I'étranger et appris une langu
guils risquaient autrement d'oublier. Le groupeétdde a en outre suggéré d’appeler ce type
d’enseignement «éducation dans la langue materpelle les enfants dont la langue maternelle est une
langue étrangére» [en Finlandelefaskielisten lasten aidinkielen opetuSette matiére a été intégrée au
tronc commun pour I'enseignement primaire et lemiee cycle du secondaire (c’est-a-dire pour lesf neu
premiéres années de scolarité obligatoire) et [gsuétablissements du deuxiéme cycle du seconelaire
1994 et en 1996, respectivement.

A cours des années 1990, la terminologie a étéfiédediour plusieurs raisons. En effet, les conmnmtat
ethnocentriques notamment de I'expression «enfimis la langue maternelle est une langue étrangére»
(vierasta kielta aidinkielendéan puhuvat oppilpant fait I'objet de nombreuses critiques. L'exgsi®n a
ainsi été remplacée, a l'oral et parfois a I'écpar «langue de I'apprenantsppilaan oma kie)i et
«langue maternelle de I'apprenafibppilaan oma aidinkiejj surtout vers la fin des années 1990.

Au début des années 2000, dans le cadre de lan@&fbes curricula communs nationaux, la matiére a ét
rebaptisée «éducation dans les langues materngkbes migrants» Le choix de cette nouvelle
terminologie s’explique par la structure du curico. En effet, la dénomination «langue maternetle e
littérature» @idinkieli ja kirjallisuug englobe des programmes distincts pour le finneissuédois, le
same, le romani et la langue des signes en tantaggaes maternelles. Dans le projet de curriculam,
matiere intitulée «langue maternelle des migraateit été concue comme une composante distincte sou
cette méme dénomination. Cependant, lors de lagderréunion du Conseil et du ministére finlandhbis
'Education au sujet de la réforme, il a été déadda retirer du tronc commun du curriculum etae
placer dans les annexes. Ainsi, elle ne fait plaig intégrante du curriculum; elle est simplement
recommandée.

6. Pays-Bas

La langue officielle des Pays-Bas est le néerlandag¢ frison est une langue co-officielle dans la
province de Frise, ou I'éducation élémentaire dftiellement bilingue et ou I'apprentissage dusfm

est obligatoire. Il y est également obligatoire geert les trois premiéres années de I'enseignement
secondaire. D. Gorter, A. Riemersma et J. Ytsma1p0nt traité du statut politique et éducatif dadn,
toujours qualifié de «langue régionale minoritaifegionale minderheidstagl

En 1967, un certain nombre de parents espagnols ff@wailleurs migrants) ont pris linitiative
d’'organiser des cours d'espagnol pour leurs enfauisgrandissaient aux Pays-Bas. Le ministére
néerlandais de I'Education a pris la releve au tiéles années 1970. Ainsi, en 1974, une loi visant a
pallier les manques des enfants de faible stattib®monomique (SSE) dans tous les établissements
d’enseignement élémentaire a été mise en ceuvr&dodss ou étaient scolarisés un grand nombregle ce
enfants ont bénéficié de subventions pour mettrplace ce qui a d’abord été appelé «l’éducation aux
propres langue et culture», puis, a partir de 18Bdducation a la propre languesiden taal onderwijs —
ET). Notons que 'éducation a la propre culture dafint a été laissée de coté.

«L'éducation a la propre langue» a été mise enept@cnme matiére et/ou comme vecteur d’instruction
pour deux groupes cibles: les enfants dont 'umains des parents est originaire des Moluques su de
pays méditerranéens (plus précisément, de I'urhdiépays méditerranéens ayant signé des accords de
travail bilatéraux avec les Pays-Bas) et les eafdoht 'un au moins des parents bénéficie offieiabnt

du statut de réfugié. Cette mesure avait été coogmene une disposition temporaire et s’adressait to
particulierement a la premiére/deuxiéme génératienfants de migrants ou de réfugiés. Toutefoig, el
s’est concentrée sur les éléves en difficulté etlarexcluait les groupes présentant de meille¢saltats,
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tels que les enfants chinois, antillais ou surirsi qui parlent le néerlandais de facon relativeme
courante.

Dans les années 1990, la politique éducative dgs-Bas a été caractérisée par une tendance cr@ssan
la décentralisation. Dans une nouvelle loi dat@an1998, I'éducation dans les autres langues asdarée

les établissements d’enseignement élémentaireéergre par I'expression «éducation dans les langue
vivantes allochtones»Onderwijs in Allochtone Levende TaJeDALT). Cette loi visait a ajouter une
dimension culturelle a «I'éducation a la propregiae», en assignant des objectifs subsidiaires dignma
«d’'éducation aux langues allochtones», celle-dfextuant dans le cadre du curriculum pour les resfa
plus jeunes (de la premiére a la quatrieme annéealarité obligatoire) et en dehors du curricujowar

les enfants plus agés (de la cinquiéme a la huéti@mmée de scolarité obligatoire). Les responsédili
relatives a l'information du public sur les objéstiet les dispositions, I'évaluation des besoins,
I'établissement du budget et la coopération enge établissements scolaires ont incombé aux
collectivités locales. Les «groupes allochtonesrdjpts et organisations) étaient considérés conawe d
acteurs de la mise en place de la politique édrecati niveau local, et non comme de simples groupes
cibles.

Vers la fin des années 1990, il a été progressimemeconnu que la société néerlandaise était
définitivement devenue multilingue et qu'elle vadait davantage le plurilinguisme des individus.
Plusieurs études sur les langues (notamment cidl@oeder et Extra 1998, Extra et al. 2002) orst ami

jour la vitalité des «autres langues des Pays-Bilsis. de 144 langues ont ainsi été identifiées ®€ié
établi que 30% des apprenants de I'enseignememeéléire/secondaire utilisaient une autre langlze a
maison, au lieu ou en plus du néerlandais. Towgeém 2004, le gouvernement néerlandais a supprimé
«I'éducation dans les langues vivantes allochtori@@sderwijs in Allochtone Levende Talen, OAd&ns
I'enseignement élémentaire et secondaire. Il addéqu’il fallait plutdt mettre I'accent sur les migues
vivantes» noderne vreemde talequi sont des «langues voisinedwifrtaler) pour les Pays-Bas, c’est-
a-dire I'anglais, I'allemand et le francais, padmar de priorité. L'’éducation bilingue précoce (motaent

la combinaison néerlandais-anglais) a donc étéueagée. En outre, il a été donné aux établissements
d’enseignement secondaire la possibilité d’intégtes «nouvelles langues scolairesnie(iwe
schooltalel, a savoir I'arabe, I'espagnol, l'italien, le rasst le turc. Celles-ci devaient étre enseignées
comme des langues vivantes et proposées a I'ensedds éléves. Sur autorisation du ministére
néerlandais de I'Education, d’autres langues attmws de migrants, telles que le portugais, le grec
moderne, le chinois et le papiamento peuvent égaletre enseignées en tant que langues vivantes,
dans le cadre du tronc commun.

Depuis 2004, on observe une évolution qui a éti&ampar la base, c'est-a-dire par des groupesidms

et des organisations de migrants qui commencewnaed leurs propres cours de langues en dehors du
systeme éducatif formel. Les groupes de languaugjrgolonaise et espagnole, en particulier, sdat a
téte de ce mouvement.

7. Espagne

L'Espagne n’est un pays d’accueil pour les migrants depuis les années 1990, aussi la terminologie
relative aux migrants et a 'immigration n’est-eflas encore bien définie dans le pays (voir Broetler
Mijares 2003). La terminologie employée pour lesglzes des migrants est issue du seul programme
consacré au maintien de ces langues dans les gadbasoir le programme ELCO, ce sigle signifiant,
littéralement, «éducation dans la langue et laucall{du pays) d’origine»efisefianza de lengua y cultura
de origen. Le programme ELCO s'inspire de programmes simisaélaborés dans les pays d’Europe du
Nord a l'intention des enfants des migrants espagravec le soutien du gouvernement espagnol. lls
avaient pour objectif d’apporter a ces enfants demnaissances linguistiques nécessaires pour une
réintégration dans le pays d'origine de leurs garefujourd’hui, I'objectif a été modifié et adapiéla
nouvelle fagon de considérer I'’éducation des mitgra&h I'enseignement des nouvelles langues, c'est-a
dire le portugais (le programme ELCO en portuggent été adopté en 1987) et, depuis 1995, I'arabe.
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L'expression la plus employée en Espagne est idsuee programme; il s'agit de «langue (du pays)
d’origine» (engua de origen

Au niveau national, depuis 1990, trois lois diffétes ont été adoptées dans le domaine de I'édaocatio
Toutefois, il n'est fait spécifiguement mention @degres langues ou de la valeur de I'enseigneneenesl
langues comme moyen de promotion et de maintida dversité des langues dans aucune d’entre elles.
Au contraire, c’'est surtout le manque de compétedeas la/les langue(s) de scolarisation qui estemi
avant chez les éléves qui parlent ces languesues, b planification, I'éducation aux langues esntée
vers l'apprentissage de la/des langue(s) de ssatam. Dans le dernier plan d’intégration national
(actuellement en cours d’examen), il est fait nmmtidans la partie consacrée a I'éducation, de la
nécessité de maintenir les langues (du pays) dharigpar lintermédiaire d'accords avec les
gouvernements des pays d’origine des migrants.

Dans le milieu éducatif espagnol, I'expression glenmaternelleXgngua maternglest souvent utilisée
par les enseignants et les parents pour désigadarigues parlées par les apprenants étrangersequi
maitrisent pas I'espagnol. Certaines expressiefisstque «langues des migrantenguas inmigrantgs

ou «langues des minorités ethniqudsmduas habladas por las minorias étnicase sont pas utilisées
du tout dans le milieu éducatif. Elles commencentdfois a I'étre par les experts académiques. BEns
médias et les discussions quotidiennes, elles wuiguement employées pour souligner le manque de
compétences en langue espagnole des enfants danteigh convient de noter qu’elles n’ont aucune
connotation péjorative lorsque les langues des empgmts sont des langues prestigieuses comme
l'allemand, I'anglais ou le francais.

8. Conclusions

L'objectif du présent document était d’identifieesdchangements dans la valeur accordée a I'édncatio
aux autres langues. L'accent était mis sur I'évotutie la terminologie clé et I'on est parti deyfothése
gue le «<nom» refléterait quelque peu des tendatares|'évolution.

Alors que les langues régionales/minoritaires senthielativement bien définies, notamment depuis la
publication de la Charte européenne y afférentestilplus difficile de trouver une expression cqsske
'unanimité pour désigner I'éventail plus large desgues qui existent dans une société. Nous I'avan

ces dernieres sont parfois appelées, par extenkagues «minoritaires» ou langues «minoritaires
ethniques». Toutefois, si I'on se place dans untecde international, il est évident que I'adjectif
«minoritaire» est inapproprié pour qualifier deagaes telles que l'arabe, le turc ou le mandarim. E
outre, dans certains pays, cet adjectif possedeléfieition juridique qui ne correspond pas a ttess
groupes concernés. Par ailleurs, I'adjectif «etheigimplique des notions de race et d’appartenance
ethnique qui n’ont pas forcément de rapport avectenpétences en langues.

L'expression «langue maternelle» est visiblemeas temployée et aurait, la plupart du temps, une
connotation positive. Ainsi, la langue materneflendenfant semble susciter un certain respect etirou
certains droits, méme si, dans les faits, c’elrgue dominante qui est mise en avant dans leggsas
éducatifs. Lorsqu’elle ne correspond pas a la lardpminante, la langue maternelle peut égalemeit av
une connotation moins positive. D’un point de vuenslingue, elle peut susciter le sentiment d’étre
partagé ou de ne pas étre dans la norme. Comnesprd’ssion «langue maternelle» peut-elle convenir
dans un contexte multilingue qui valorise des cdemees holistiques en langues, plutdt que la reaitri
distincte d'un certain nombre de langues? La «languaternelle» d’'un enfant n’est pas forcément sa
langue dominante ou sa L1; elle n’est pas forcémgiigée/parlée par ses (deux) parents et ellst pas
forcément sa langue normale de communication eordete I'école. De méme, il existe de nombreux
enfants plurilingues dont la «langue maternellésaekingue dominante, mais dont I'autre (ou letses)
langue(s) doit/doivent faire I'objet d’'une certafioeme de reconnaissance. Ainsi, en raison devirsité

et de la complexité croissantes de nos socié®qression «langue maternelle» n'est pas assamsine)

ni assez générale.
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L'expression «langue des migrants» apparait fréquemhdans les discours nationaux et européeng sur |
multilinguisme. Etant donné les politiques europé@mnen faveur de la mobilité des citoyens a traeers
continent, il est évident que cette catégorie méliétre considérée sur le plan politique. De nauRr
pays européens ont récemment connu d’importantgsegade migrants, originaires a la fois d’Europe et
d’autres régions du monde, ce qui a donné lieueadiversité linguistique sans précédent. Toutefbis,
est souvent donné un sens trop général aux expmsssiangues des migrants» ou «langues des
immigrés», qui englobent alors d’autres facteurguésont peut-étre utilisées pour ne pas avogsaraer

la responsabilité de développer les capacitéslipligues des enfants. Le terme «migrants» sous-énten
gue ces personnes retourneront dans leur paygjidierou qu’elles ne sont qu’en transit, et que, par
conséquent, il ne revient pas au pays hoéte deust@ssiue les enfants pourront maintenir leurs
connaissances dans leurs langues (en réalitéuieg parents sont de véritables migrants, itast
aussi essentiel, pour leurs enfants, de maintenir langue d’'origine que d’apprendre parallélemant
langue du pays héte). Souvent, cependant, ce gueppelle les langues «des migrants» sont lesiéang
de communautés établies utilisées par les deuxadnmeisiéme générations de citoyens a différefitss
dans leur vie quotidienne. Pour ces personnedetages «migrants» ou «immigrés» sont péjoratifs et
semblent remettre en question leurs droits engaatcitoyens. De méme, ils confinent la langue &bl

lié uniguement aux communautés de migrants, sairsciampte de leur utilité ou de leur valeur.

Au Royaume-Uni, I'une des expressions les plus epd@s est «langues des communautés», les
communautés étant les lieux d'utilisation et d'appissage des langues. En effet, elle évite toute
référence aux langues maternelles, & I'appartenatizéque ou au statut des migrants, et englobe les
langues qui peuvent étre apprises formellemente&fihs religieuses, par exemple), ainsi que celles
gu’apprennent les enfants par les interactionsidjeoines. Cette expression a été critiquée par@dieu
établit une distinction nette entre les «langueané@res», qui sont enseignées a I'école, et &wguks

des communautés» qui ne sont pas considérées cogteuant de la responsabilité du systéme éducatif.
Certains remettent aussi en question le fait gsiéoeuteurs d’'une méme langue forment forcément des
communautés identifiables et homogénes. Néanmoatte expression a les faveurs des enseignants de
ces langues. Ainsi, lors d'un événement réunisdast enseignants de quelque quarante langues «de
communautés», organisé dans le cadre du projet \UR,Ha trés grande majorité des participants ont
préféré «langues des communautés» aux autres piopes Toutefois, cette expression n’'est pas
directement applicable a d’autres langues ou amswcontextes, nous I'avons vu. Nous avons dot& op
pour I'expression «autres langues», qui nous seimlalaplus inclusive et la plus susceptible d’étre
acceptée par une majorité de personnes, tout enmaissant que I'adoption de ces expressions aoé f
I'objet de négociations et étre acceptée par lesbneuses catégories de personnes qui seront amgenées
les utiliser, des responsables politiques aux taastindividuels.

Les changements terminologiques mis en évidence lgaprésent chapitre reflétent les évolutions des
conditions politiques et sociales des derniéregmi@ies et traduisent les réponses de différents pay
I'accentuation de la diversité linguistique. Lehmyte de ces évolutions devrait s’'intensifier au sales
prochaines années et, alors que la mobilité estéaliéé pour un nombre croissant de citoyens éieng

et pour leurs enfants, I'éducation plurilingue t’'gdus un simple idéal associé a la future société
européenne, mais bien une réponse nécessaireréalit& actuelle.
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Chapitre 4: Les autres langues de I'Europe

1. Compter les langues: lesquelles, comment et pauioi?

Recenser le nombre de langues utilisées au seire done géographique donnée — qu'il s'agisse d’'une
ville, d'un pays, d’un continent ou méme du mond#ee — n’est pas une tache aussi aisée qu'il paral
elle pose en effet des défis considérables suatedges connaissances, de la logistique et delitigpe.

Le terme «langue» doit étre défini avec précisidans le cadre d'une démarche systématique et
rigoureuse en vue de la collecte de données. Nieond'informer les représentants des populations
aupres desquelles ces données sont recueillidindbses pour lesquelles elles seront utiliséedesteur
démontrer le caractére bénéfique et non nuisibleeltes finalités. On peut dire que trés peu d’eies

de dénombrement des langues, s'il en existe, réparadces critéres.

2. Qu'est-ce qu'une langue?

Chacun reconnait combien il est difficile d’étahlire définition précise du terme «langue». Alors Igs
linguistes ont mis au point des formules pour tedie répondre a cette question a partir d’éléments
techniques, il est généralement admis que I'omdatece a établir la distinction entre une languenet
autre en fonction de critéres politiques plut6t foguistiques. On rencontre aussi bien des appmiga
multiples de ce que les linguistes pourraient aiiyer comme une seule et unique langue que desgerm
généraux englobant ce que les linguistes pourra@msidérer comme plusieurs langues différentes. Pa
exemple, on tient pour acquise I'idée que le naddss et le flamand sont des langues différentars, c
'une est parlée aux Pays-Bas et I'autre en BelgiqUependant, d’'un point de wue linguistique, les
différences entre ces deux langues sont minimedagis d’autres circonstances, elles auraient g étr
considérées comme des variantes d’'une méme lamares les Balkans, les langues serbe, croate et
bosniaque que I'on connait actuellement ont étéomk@mées séparément ou regroupées sous une
appellation unique (le «serbo-croate») a différemdjgoques de I'histoire, non pas du fait de chaegén
dans la définition linguistique du terme «languesais en fonction des évolutions des frontieres
nationales. A l'inverse, la langue généralementaensous le nom de «chinois» comprend différents
dialectes qui ne sont pas mutuellement intelligiblene situation analogue se vérifie pour I'arabe.

Le concept «une nation, une langue» est apparuuesp& au XIX siécle. Avec le développement de
cette idée — et sa propagation dans une bonne martmonde a la suite de la colonisation européenne
nombre de personnes se sont trouvées face au p®llé savoir quelle(s) langue(s) elles parlaieat. P
exemple, avant I'union des couronnes en 1606,’gst gaduite par la réunion politique de 'Ecossele
'Angleterre sous un seul monarque, les Ecossagislaient leur langue, le «scottis», et celle papae
leurs voisins du Sud, le «sudron» (autrement darigue du Sud), qui était étroitement liée a la teut

en étant différente. Alors que le pouvoir politigee déplacait vers le Sud, a Londres, les ambitieux
Ecossais devaient savoir parler «anglais»; ils domic appris la langue (a partir de cette période et
jusguau XX siécle bien avancé, les enseignants de «dictioaberét monnaie courante) et se sont
qualifiés «d'anglophones» (McPake & Arthur, 20@8)jourd’hui, lorsqu’on leur demande officiellement
quelle(s) langue(s) ils parlent, les Ecossais décteen masse parler I'anglais, la langue de gestu
Royaume-Uni, bien que, d’aprés certaines estimsiti6i0% de la population, voire davantage, parle
habituellement I'écossais (Macafee, 2000).

Il existe d’autres phénoménes analogues dans |elenenparmi les communautés en diaspora vivant en
Europe. Par exemple, de nombreuses personnesidépgkistanaise établies au Royaume-Uni déclarent
parler I'ourdou, langue nationale du Pakistan egjlee de prestige pour cette communauté, et fontpee
des cours d’ourdou & leurs enfants, afin qu’ilsspeint lire et écrire cette langue et accéder ainai
littérature et aux médias pakistanais. Au foyereoglant, la plupart parlent le panjabi ou le mirpdeux
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langues apparentées a l'ourdou, mais qui s’enndjgéint profondément. Dans certains cas, le méme
phénoméne est observable chez les personnes tgntpdes langues ne présentant aucun rapport avec |
langue de prestige de leur communauté. Ainsi, &#gsgnnes d’origine marocaine établies en Espagne
déclarent souvent parler I'arabe et font prendre deurs de langue arabe a leurs enfants, bien que
nombre d’entre elles utilisent & la maison I'une gues tamazight (souvent désignées sous ledrom
langues «berbéres»), issues de I'Afrique sahariehsans aucun rapport avec 'arabe. Le peu déigees
dont jouissent ces langues au Maroc et les campagsant & promouvoir I'arabe en tant que langue
«nationale» font en sorte que les locuteurs degukss tamazight sont souvent réticents a s'identifie
comme tels.

3. Méthodes visant a établir I'éventail des languestilisées

Les difficultés rencontrées lorsqu’il s’agit de idéf ce qu’est une langue, de donner un nom a anaqu
langue et de déterminer quelle(s) langue(s) chaeule viennent s’ajouter au probléme que pose la
collecte de données fiables sur I'éventail desuangitilisées dans un contexte donné. Dans lele€as
pays collectant ces données dans le cadre d'urieselle recensement, le probléme de la formulation
précise de la question posée pour obtenir les rirdtions nécessaires a été largement discuté. Les
questions utilisées dans le recensement canadignseavent citées a cet égard: les répondants sont
invités a indiquer quelle(s) langue(s) ils parlairabituellement & la maison dans leur enfancéilst s
sont encore en mesure actuellement de tenir unersation dans cette langue. Ces questions présente
'avantage d’amener les répondants a se polansdagles) langue(s) utilisée(s) dans leur mifinilial

et sur la continuité de son (leur) utilisation tautlong de la vie. Cette approche est largemerdidérée
comme étant celle offrant les meilleures chanceprdduire le type d'informations recherchées par le
services de recensement et autres services ppblicgiécrire le plurilinguisme et le multilinguisrdans

leur pays, méme s'il reste possible que certaipsn@ants indiquent les langues de prestige de leur
communauté plutét que I'éventail des langues quitissent effectivement ou ne signalent pas du tou
certaines langues — peut-étre parce qu'ils ne dersit pas cette information pertinente pour leges

de recensement ou parce qu’ils craignent les réapsians que pourrait avoir la divulgation de telles
informations.

En Europe, les questions portant sur les languiisées figurent rarement dans les recensements
nationaux. Lorsque cette information est nécessalle doit donc étre obtenue auprés d’autres ssyrc

qui s’appuient notamment sur des sondages ou dpe&rs locales plus limitées menées par un certain
nombre d’organisations intéressées. Par exemg&celes et les municipalités ménent des enquétes s
les langues auprés de la population d’éléves, endimbtenir des financements publics pour soutenir
'apprentissage de la langue d’enseignement alééea tant que deuxiéme (ou autre) langue, pour

identifier la demande potentielle d’enseignemenind’ autre langue ou pour veiller & ce que l'offre
éducative soit plus généralement adaptée et pettirseir le plan culturel.

La qualité des données recueillies a l'aide de eeguétes varie considérablement. Au-dela des
difficultés, évoquées ci-dessus, inhérentes allaate d'informations concernant les langues parigsr

la population, le personnel scolaire ou municigaknpas toujours bien informé sur les questioéssli
aux langues. On estime communément que les pesahilengues» ne parlent qu’une langue en plus de
la langue nationale (idée clairement soutenue @&t que I'on préfére habituellement, a torttdeme
«bilingue» au terme «plurilingue»); de méme, onspnée souvent que cette autre langue est
obligatoirement la «premiére langue» ou «langueematle» de la personne. Dans les enquétes, on
demande donc normalement aux répondants d’ideniéfie «premiére langue» ou «langue maternelle»
(au singulier) en méconnaissant le fait que lesgreres plurilingues puissent parler plusieurs autre
langues, et ce, sans pour autant en considérem@aumomme étant leur «premiére langue» — c'est
notamment le cas chez les immigrés de la deuxiénimisieme génération, qui peuvent parler la langu
nationale ou dominante chez eux et au sein derffememauté, mais acquérir des autres langues ardges fi
spécifiques, par exemple pour communiquer avec feemille dans leur pays d'origine, dans le cadre
d’activités culturelles ou de la pratique religieuBar conséquent, il est rare que de telles esgjoffitent
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une représentation exhaustive du plurilinguismemottilinguisme au sein d’'une communauté donnée.
Dans ces enquétes, la désignation des languesgal@ment se révéler trés approximative lorsque des
agents qui connaissent mal les caractéristiquegiibtiques de régions lointaines du monde doivent
remplir des formulaires pour le compte des popatatiqu’ils interrogent; nombre d’enquétes de ce typ
recensent ainsi des langues inexistantes — comiinglieh» ou le «nigérien» — parce que les agents
ignorent qu’ils ont affaire a des sociétés mulglies.

Pour faire un tableau de la situation nationalpgiit é&tre nécessaire de résumer les élémentssS@an

une variété d’enquétes locales. Cependant, commévédent deux expériences menées récemment au
Royaume-Uni, les synthéses présentent un certammbmeode problémes. A la fin des années 90, des
linguistes et des géographes de l'université dediem ont tenté de dresser un inventaire des langues
parlées dans la ville, soutenant — et démontraniapsuite — que de telles informations seraietesiiux
différents organismes de services publics, ainsiiguentreprises cherchant a s’établir dans desszon

les langues utiles a leurs besoins seraient disfgsniBaker & Eversley, 2000). lls se sont largemen
appuyés sur les informations fournies par les ¢reletux autorités locales chargées de I'éducation
(municipalités) exercant leur activité dans la eégde Londres. Cependant, ces renseignementsént ét
recueillis selon des modalités et & des périodi#érelntes: alors que certains services collectatest
informations annuellement au moyen d’'une enquéteéme I'échelon de l'autorité locale, d’autres les
recueillaient tous les deux ans, voire sur une basas fréquente, en utilisant des données cobsgbar

les écoles, qui élaboraient leurs propres méthddesollecte de données (et procédaient, dans rcertai
cas, a des «déductions logiques»). Ainsi, le panardes langues parlées par les éléves londoniens
s’appuyait en fait sur une collecte de donrgg$oc,d’'une qualité extrémement variable et remontant,
dans certains cas, a cing ans en arriére. Cependatgscription qui s'est dégagée représentag gii

300 langues, avec des concentrations de commurlimgeésstiques spécifiques dans certaines zonea de
capitale, soit une augmentation considérable gagvara aux estimations précédentes (qui avancaient u
total d’environ 150 langues); elle offrait en outrea degré de détail que les organismes publics et
commerciaux ont accueilli avec satisfaction etrigttécomme I'avaient présagé les auteurs au départ.

En 2005, un exercice analogue portant sur I'Ecdgsegleterre et le Pays de Galles a révélé I'extiste

de pratiques de collecte de données extrémemeptsdss (y compris de nombreuses régions pour
lesquelles aucune donnée n’était collectée), ceaquermis de conclure que les informations quaitét
possible de recueillir fournissaient nécessairernaptreprésentation sous-estimée du nombre dedangu
utilisées et du nombre de locuteurs de chacunesiéangues (CILT, 2005). Toutefois, a peine plusid’
an plus tard, I'Exécutif écossais a publié les Itatside son premier recensement national des ésngu
parlées par les écoliers écossais, réalisé engiranméme époque. L'écart entre les résultats dexs d
exercices révele combien les données fourniesgsaapproches synthétiques sont sous-estimées: alors
gue I'enquéte du Centre national des langues daog-Uni (CILT — National Centre for Languages)
fait état de 104 langues parlées par au moins QE@¥es, celle de 'Exécutif écossais estime @xiste

137 langues parlées par au moins 21 000 élévesti€hcBxecutive, 2007).

4. Finalités de la collecte de données sur 'utikgion des langues

Les finalités pour lesquelles les données surliBation des langues sont collectées ont une inciele
importante sur la mesure dans laquelle les résytetvent étre considérés comme fiables ou exfrusti
Un manque de clarté sur le type d’informations leéeént recherché peut aboutir a des résultats
surprenants. Par exemple, d'apres le recensemaicam, on dénombre plus d’hispanophones que de
personnes se définissant ethniquement comme «lig@s®; ce résultat a laissé les statisticiens
perplexes, jusqu'a ce quils se rendent compte @eetains anglo-américains se déclaraient
hispanophones parce qu'ils utilisaient I'espagnalirpparler a leur personnel domestique (Crawford,
2002). Il s'agit certes d'un résultat intéressangis ce n'est pas ce que recherchait le bureau du
recensement. Plus généralement, comme nous |'a@miné précédemment, les personnes interrogées
omettent souvent de déclarer toutes les languedlegs’'utilisent, car celles-ci ne font pas partis d
langues de prestige de leur communauté ou paredl@gihe pensent pas que ces langues présentent un
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intérét pour I'enquéte. McPake (2002) a observé gidimbourg, il y avait deux fois plus de probaégi
que les écoliers déclarent parler I'écossais sileom posait explicitement la question que si orr leu
demandait d’énumérer toutes les langues qu’ils aigsaient sans les leur suggérer.

Nicholas (1994) a étudié les politiques a la baseakercices d’enquétes sur les langues menéssalgpre
nombreux établissements d’enseignement au Royaurhddds les années 80 et au début des années 90,
période caractérisée par une augmentation rapid@rdeigration au Royaume-Uni et par une prise de
conscience croissante des différents besoins gatigps d’une population étudiante multilinguea Ifait
remarquer que ces enquétes avaient été menéeasalams I'intention de réfuter I'idée que la diitérs
linguistique représentait un probléme — qu'’il camsié de résoudre en recommandant une utilisatian, p
tous et en permanence, de la langue dominante, emaigue de faire pénétrer dans les esprits les
avantages potentiels de cette diversité et de eederblason des étudiants plurilingues, auxquels o
attribuait souvent des lacunes linguistiques. Ceagefy il a observé que les résultats de ces ermuéte
dépendaient souvent de la perception des répondastaitilisations auxquelles étaient destinées les
données. Si I'enquéte était menée dans un conitestieutionnel, ou les répondants pouvaient crandr
une utilisation préjudiciable des informations, était moins probable qu’ils fournissent des
renseignements détaillés sur leurs origines liriguies ou méme qu'ils répondent. Ce probléme ptésen
une importance toute particuliere dans un context@péen plus large: la crainte de conséquences
négatives est I'une des raisons pour lesquelles ged de pays européens incluent des questions sur
I'ethnicité, les langues ou d'autres aspects cellsufpar exemple la religion) dans leurs recens&nen
C’est parce que les autorités d’avant-guerre avaienservé des dossiers détaillés de ce type gue le
nazis ont été en mesure d’identifier rapidementpksonnes d’origine juive, rom ou non aryenne dans
les pays qu’ils contrblaient et ont déclenché lédaluste. Nicholas soutient par conséquent — et il |
démontre au moyen d’une enquéte qu'il a menée ldamsersité ou il travaillait — que les agents aies

de mener les enquétes, ainsi que les autoritésquowelles sont organisées, doivent communiques plu
activement avec la population a sonder, en maaifeseur volonté de sensibiliser les mentalitéslasir
avantages de la diversité linguistique pour laé&écet de favoriser le développement du plurilisme
pour l'individu.

5. L'inventaire des langues VALEUR

Avertissements

Les points examinés précédemment font ressortiaisens pour lesquelles toute tentative de pracéde
un inventaire des langues utilisées dans une rédmmée doit étre extrémement prudente. Un
recensement complet, réalisé simultanément dare Buégion concernée (et programmé a intervalles
réguliers en fonction des scénarios de changemeafables), fondé sur des questions correctement
formulées afin d’obtenir une réponse précise ailliée des répondants sur ce gu'ils définissentraem
une «langue» et comment ils interprétent la notierxplurilinguisme», fournirait la description lug
exacte. Cet exercice pourrait s'accompagner dwastigisant a sensibiliser I'opinion a lintérét du
plurilinguisme et d’'un engagement & aider les perss plurilingues & améliorer leurs compétences dan
toutes les langues qu’elles utilisent.

Faute de données appropriées a I'échelon europ@euipe du projet VALEUR a dd établir une
description aussi exacte que possible des langilsges dans les vingt et un pays participant rjep
Comme l'illustre le chapitre 2, chaque participanété invité a fournir les données les plus corapléet
disponibles dans son pays, informations qui oneégtiite mises en commun pour fournir un inventaire
des langues a I'échelon du projet. Tous les agemients exposés précédemment sont applicables a ces
informations:
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= il s'agit d'une description synthétique, fondée sles renseignements recueillis par un ensemble
diversifié d’'organismes, a des fins et a des pégatifférentes;

= dans nombre de cas, les données présentées payesont elles-mémes le résultat d’exercices de
synthése et sont donc conditionnées par les mésgtions;

= |a qualité de la validité interne et la fiabiliteed differentes méthodes de collecte de données
utilisées varient considérablement;

* une grande partie de la collecte de données a auneexture délibérément limitée; par exemple,
certains pays ne collectent des informations quéesuminorités» établies et omettent d’incluee le
arrivées récentes et les groupes qui ne sont pessdénés comme ayant atteint le «<nombre critique»
nécessaire ou de représenter les groupes dorgtéagie est politiquement controversée;

= méme lorsque des pays indiquent qu'ils collectesst données complétes, on dispose en général
effectivement d’informations encore plus détailléas les langues «régionales ou minoritaires» que
sur les langues de «l'immigration» ou sur les lasg«non territoriales», et trés peu de pays
recueillent des informations sur les langues dgses, notamment celles non considérées comme
«autochtones»

Nombre de langues utilisées

Nous considérons néanmoins que l'inventaire degules dressé dans le cadre du projet VALEUR
constitue la plus exhaustive des descriptions degules utilisées en Europe produites jusqu’'a ptésen
D’aprés le rapport Eurobarométre (2006), environa@ues sont utilisées dans les Etats européens en
plus des langues officielles, mais les données don$ disposons, qui se rapportent uniguement aux 2
pays participants, laissent supposer gu’'au moirs lddgues parlées et 18 langues des signes sont
utilisées en plus des langues dominantes. Pourigsns que nous venons d'exposer, ces chiffres son
sans doute considérablement sous-estimés. D’amgs différences relevées entre les enquétes
synthétiques et les enquétes complétes menéesossd;qous pouvons probablement supposer qu’'une
meilleure collecte de données pourrait permettidedtifier une augmentation de I'ordre de 33% dans
région. Pour ce qui est des 21 pays participanttotal de I'ordre de 600 langues pourrait dongéséler

plus exact.

Eventail des langues

Les autres langues identifiées par les participantprojet VALEUR vont, par ordre alphabétique, de
'abron (langue originaire du Ghana, parlée égatgnamjourd’hui par des populations d’'Irlande et
d’Espagne) au zoulou (langue d’Afrique du Sud, désis parlée aussi en Espagne, en Finlande, en
Irlande, en Pologne et au Royaume-Uni). Géogragmgunt, ces langues sont issues de régions
comprises entre I'extrémité nord de I’hémisphérelrfcomme par exemple l'inuktikut, langue origirair

du Groenland, mais parlée également en Espagrie$ ebnes habitées les plus au sud de I'hémisphére
sud (comme le maori, langue originaire de la Ndev&€lande, aujourd’hui parlée en Espagne et au
Royaume-Uni). Une analyse d’Est en Ouest permdedtifier de nombreuses langues différentes parlées
dans les Tles du Pacifique (séparées par la ligeeniationale de changement de date), comme lex#ra
provenant de la Nouvelle-Calédonie et parlé égahéme France, et le tongan, originaire du Tongas ma
parlé aussi au Royaume-Uni.

Parmi les langues recensées, 9 font partie desidangmondiales» les plus importantes, parléeslpar p
de 100 millions de personnes dans le monde comemi@res langues ou langues principales: I'anglais,
'arabe, le bengali, le chinois mandarin, I'espdgrbindi, le japonais, le portugais et le rusém

! ’Espagne est le seul pays participant au projavdir signalé que des langues des signes provenant
d’autres parties du monde étaient utilisées surtsaitoire, bien que cela soit probablement le dass
d’autres pays également, étant donné I'étendue dmobilité a travers I'Europe et de la migration en
provenance d'autres pays.
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revanche, 26 de ces langues sont parlées par odwih®00 personnes dans le monde; elles comprennent
certaines des langues d’Europe les plus menacéatimttion, comme le cornique (Royaume-Uni), le
livonien (Lettonie) et le wymysorys (Pologne), aigae d’autres langues en péril issues d’autreesar

du monde, notamment I'ingrien (langue originaireRiessie, mais parlée également au Royaume-Uni) et
le wayana (provenant du Surinam, mais parlée égaleen France).

Langues les plus largement parlées

Les langues les plus largement parlées dans legagd participants — d’aprés les estimations de la
population, qu’il convient de traiter avec la mépmadence que les données relatives aux languest— so
le polonais et I'allemand (dans 17 Etats), le feasig'arabe et le russe (16 Etats), I'espagnt# étirc (15
Etats), la langue romani (14 Etats), I'anglaiseetnandarin (13 Etats). La plupart de ces languesgoe
étre définies comme des langues «européennes» (it de vue linguistique, 7 peuvent étre
considérées comme des langues indo-européenneadis tqune 6 a 8 d'entre elles peuvent étre
géographiquement désignées comme des langues enn@gé en fonction des définitions du tracé des
frontiéres orientales ultimes de I'Europe). L'angla’est pas I'autre langue la plus répandue (higmles
enquétes, telles que celles menées dans le calsoadages Eurobaromeétre, démontrent clairemeitt qu’
s’agit de la languettrangérela plus largement apprise par les Européens).eianche, on compte
environ 270 langues parlées dans chaque pays.

Pays les plus multilingues

Les trois Etats ayant signalé le plus grand nonbaeitres langues utilisées sont le Royaume-Uni
(288 langues), 'Espagne (198) et I'iande (158 de tels résultats étaient & prévoir au Royaurrig

en raison de son immigration de longue date, tegfee de nombreuses langues différentes soierséats

en Espagne et en Irlande constitue un changemeticytiérement significatif, intervenu en I'espace
d’'une dizaine d’années. Pendant la plus grandéepant XX siécle, il existait des pays d'émigration
plutdét que d’'immigration; cependant, I'essor écoigua de ces pays, ainsi que les mutations globales
des caractéristiques de la migration ont entra@tte cransformation marquée en un laps de temps tré
court.

Bien que I'on associe généralement un multilingeisievé aux Etats d’Europe occidentale, alors gsie |
pays d’Europe orientale sont actuellement, dans #és cas, des pays d’émigration, tous ces pays son
néanmoins multilingues, y compris les plus petitsggrticipent au projet. Par exemple, la Lettoaigc

une population de 2,3 millions d’habitants, signialélisation de 26 langues différentes, tandieda
Slovénie (2 millions d’habitants) indique 24 langudilisées et I'Estonie (1,4 millions d’habitants)
reléve 18.

6. Conséquences

Notre «instantané» des langues utilisées dansihgg &t un pays participant au projet VALEUR fait
clairement ressortir — malgré les probables laculaes |a collecte de données exposées plus haut — g
la diversité linguistique en Europe est considénaigint plus importante qu’'on ne le supposait
auparavant. Ces observations ont une portée coabldésur les politiques linguistiques et la
planification & I'échelon local, national et eurepé Pour conclure ce chapitre, nous exposerons

1 Bien que I'Allemagne ait participé a ce projéta iété impossible de produire un inventaire détaies langues
parlées dans ce pays en raison de sa structunali&d€haque participant(e) allemand(e) aux prajet€ELV ne
peut représenter que la province dont il (ellevgmt et non le pays dans son ensemble. S'il &téitpossible de
présenter un panorama de I'Allemagne dans son dmsemn grand nombre de langues aurait sans ddéte é

également relevé.
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brievement certains effets de I'offre d’enseigneimées autres langues dans le cadre de la scolarité
obligatoire, avant de présenter, dans les chapijtessuivent, nos observations concernant I'offre
actuelle.

Conséquences linguistiques de la mobilité

Les conséquences linguistiques de la mobilité doifare I'objet d’'un examen plus approfondi, ce qu
n'a pas été le cas jusqu’ici. La mobilité de lam@liceuvre est un principe essentiel dans une boaie

de la planification économique de I'Union européermais on imagine souvent qu’elle se rapportesa de
travailleurs libres de préoccupations familialeslant couramment leur propre langue «nationalesj a
gue deux autres langues «nationales» de I'Unioopé&@nne et circulant librement d’'un Etat a I'autra.
réalité est plus complexe. Méme les travailleursssenfants ont probablement des liens familiauxsdan
leur pays d’origine, ce qui signifie qu’ils désitegarder contact et se trouver dans des conditions
favorables pour retourner travailler dans leur pdgsis le futur. Cela suppose qu’ils doivent non
seulement conserver des aptitudes élevées dans«peemiere» langue, mais aussi étre capables de
développer leurs compétences dans d’autres langgles, les besoins.

Lorsque les travailleurs mobiles sont aussi maté&mt des enfants et lorsque leur travail exigésgse
déplacent tour & tour dans différents pays, celslgmees se multiplient. Si les conditions matérgelies
enfants d’'un pére allemand travaillant dans lanfiea qui a vécu successivement a Paris, Londres et
Madrid, peuvent étre trés différentes de cellesfites’'un emballeur de poisson portugais qui diiée

a La Corogne, Grimshy et Sassnitz, leurs expérgefioguistiques d’'un systéme éducatif a I'autre,
chacun doté de différents vecteurs d’enseignenmaiyent en revanche étre tres semblables. Leurs
aspirations professionnelles peuvent se traduireipaetour dans le pays d’origine de leur famillmais
quelles sont leurs chances de réussite dans cegaaymnt qu’ils ont recu une éducation ailleuiguéts

ont peut-étre eu peu de possibilités de déveloj@perconnaissance de la langue de ce pays? En outre
quelles possibilités auront-ils d’entretenir lesdaes quils ont acquises au cours de leur éducatio
lorsqu’ils se déplaceront dans un autre pays? @epuks sont-elles du moins reconnues comme étant
susceptibles de faire partie de leur palette listggiie? Dans quelle mesure la situation se congpliqu
elle encore pour les travailleurs dont les origisesituent hors de I'Union européenne et qui pades
langues provenant d'autres parties du monde, ou peux qui parlent non seulement des langues
«nationales», mais aussi des langues régionalesrmritaires? Qu’en est-il des travailleurs mobilest

les enfants sont sourds et doivent apprendre pitssiengues des signes parallélement aux langues
nationales des pays ou ils ont vécu?

La majeure partie des politiques et de I'offre é&dive actuelles partent du principe que les «ti@as
migrants» ne se déplacent qu’'une seule fois et @omhoins établis de facon semi-permanente dans la
région ou ils vivent réguliérement. Par conséquents’attache davantage a les doter de compétences
linguistiques dans la langue dominante de la régiormuestion, en méconnaissant d’autres besoins et
aspirations linguistiques, dont la Iégitimité démade simple attachement au «patrimoine culturel»,
souvent considéré sans intérét pour les acteurédigatior.

1 C'est pourquoi, d'aprés le «rapport Swann», da@minmarquant présentant les parameétres relatifeffael
d’enseignement relative aux autres langues en fargée dans les années 80, il s’agissait d'une mresfui
intéressait uniqguement les familles et les commidisalinguistiques pertinentes et ne concernaitligm®rganismes
d’éducation de la société anglaise dans son enegiDbpartment for Education and Science, Angletd885).
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Prévoir un ensejgnement pour les autres langues, msi que pour les langues
«étrangeres»

De telles expériences vont a I'encontre des idégqueelles adhérent autant I'Union européenne que le
Conseil de I'Europe, selon lesquelles le plurilisgue est une richesse que tous les Européens egvrai
cultiver. Les arguments en faveur de cette théséténmaintes fois évoqués, mais ils tendent arsdef

sur I'hypothése que les Européens sont monolingueasbase et doivent apprendre d’autres langues en
commencgant par le b.a.-ba. Les discussions en \dentfier les meilleurs moyens pour parvenir a un
plurilinguisme a I'échelon européen se sont domecpalement axées sur des questions telles qu: qu
est I'age optimal pour commencer 'apprentissagme’langue «étrangére»? A quel moment convient-il
d’introduire une deuxieme langue «étrangére»? Carhpeut-on définir les progrés dans I'apprentissage
d'une langue «étrangére»? Comment peut-on veillee &jue les apprenants atteignent les objectifs
désirés au sein des établissements d’éducationgrms et suivant un calendrier défini? Les paliéis| ne

se sont penchées que dans une mesure trés limitde probleme de conserver et de développer des
langues acquises par les enfants hors du cadr@recol sur la fagon dont il serait possible deceenir

des approches diagnostiques qui permettraient gsteraes de formation d'établir des niveaux de
connaissances pour les nouveaux étudiants et tifiderdes objectifs appropriés. L'examen de I'effr
actuelle, présenté dans les chapitres suivansppese d’entamer la discussion a cet égard.
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Chapitre 5: Prévoir un enseignement pour les autrengues

1. Principes de base pour prévoir un enseignement

Le projet VALEUR vise principalement a établir I'taur des possibilités offertes aux enfants
plurilingues en Europe pour étudier formellementrdeautres langues — ce qui signifie que, pourisavo
lire et écrire dans ces langues et développeraepétences de communication sophistiquées, iledbiv
étudier a un niveau d’enseignement supérieur etspoue leur carriere avec succes. Pour les enfants
monolingues, ces compétences ne s'acquiérent pasirelement», mais nécessitent de nombreuses
années d’alphabétisation et d’enseignement linguiss en milieu scolaire. Il en va de méme pour les
enfants plurilingues, non seulement vis-a-vis datgue dominante de la société dans laquellevieny;
mais de leurs autres langues.

Offrir un acces a I'étude formelle des autres lasgo’est pas simplement une question de respect du
droit des enfants a une éducation reflétant et §egmt leur patrimoine culturel ou de garantie du
caractére inclusif des sociétés d’Europe, de pluples multiethniques. Si ces principes de bas¢ son
certainement importants, le besoin d’exploiter dessources linguistiques potentielles, pour I'iftliv
comme pour la société dans son ensemble, ne Bsatpins. Il est évident qu’une personne parlank de
langues ou plus profite davantage de la possibdi#éécommuniquer avec un ensemble plus varié
d’individus que quelqu’un parlant une seule languejs la recherche a démontré que les plurilingues
posséedent aussi des atouts cognitifs dont ils peuirer parti dans leur scolarité, notamment emés

de créativité, d’aptitudes verbales et non verb@Reker, 1996; Bialystok, 2001). En outre, ils ont
davantage de facilité a apprendre d'autres lan@@esoz & Valencia, 1994; Sanz, 2000) et ceux qui
apprennent & lire et & écrire dans leurs autregimsont en mesure de développer certaines agstitled
lecture et d'écriture perfectionnées plus rapiddnmue les personnes maitrisant une seule langue
(Kenner, 2004; Bialystok et coll., 2005).

La société, au sens large, peut aussi en tireit:gobfs les citoyens d’Europe parlent de langphss les
possihilités d’échanges commerciaux, la partiograta I'économie mondiale du savoir, les échanges
culturels, le tourisme, les services publics pléactifs, la diplomatie, I'aide et le développement
progressent. Dans ce contexte, les arguments enrfaes autres langues ne différent pas de ceux qui
sont avancés par nombre d’instances nationalesirep&ennes, y compris le Conseil de I'Europe et
'Union européenne, a l'appui du plurilinguisme pawous. Il est généralement reconnu que non
seulement tous les citoyens européens, a titreithdil, mais aussi 'Europe dans son ensemblettiren
avantage d'une aptitude a parler plus d’'une langtie;e, pour toutes les raisons que nous venons
d’exposer. Si les autres langues de I'Europe sanitiés dans les politiques d’enseignement des &ngu
principales, cela augmente considérablement lesitplités de diversifier davantage les langues a la
disposition des Européens, notamment les grandesiéa du monde, mais aussi de nombreuses autres
langues, importantes d’un point de vue culturaitettégique.

2. Construire l'inventaire

Au chapitre 1, nous avons observé que les polisiqlienseignement des langues en Europe s'étaient
récemment tournées vers une reconnaissance desgaspotentiels représentés par un soutien formel
des compétences relatives aux autres langues.dDdatle mesure cet élément refléte-t-il les changesne
effectifs, ou proposés par les autorités chargéd®ducation en Europe, dans I'offre d’enseignenuas
autres langues?
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Durant la phase initiale du projet VALEUR, il egtparu clairement que le panorama européen était
extrémement hétérogene: des informations détaiiéesdisponibles pour certains pays et pour cetai
langues, alors qu'il n’existe pratiquement rien gldfautres cas. C’est pourquoi le projet se proptese
réaliser un «inventaire» de I'offre éducative ddes vingt et un pays participant au projet, en se
concentrant sur I'enseignement, aussi bien soubéiitiellement qu’organisé de maniére indépendante,
offert aux enfants en age scolaire (en fonctiofiafe de début et de fin de la scolarité obligataans
chaque pays, la période concernée s’étend dedédgeans a celui de 19 ans environ).

Chaque participant a été invité a remplir un formmel répertoriant les langua®gionales ou
minoritaires les languesle I'immigration les languesion territoriales ainsi que lesanguesdes signes
utilisées dans son pays et énumérant les typefral'dienseignement disponibles dans chacun des cas.
Ces types d'offre ont été classés comme suit:

=  offre d’enseignement dans le cadre scolaire offigigdvue par les établissements scolaires publics
municipaux ou nationaux et applicable a la jourscmaire;

= offre d’enseignement dans un cadre extra-scolgiréyue par I'Etat ou par les municipalités, mais
organisée en dehors de I'horaire scolaire;

= offre d’enseignement dans un cadre complémentain&ue indépendamment de I'Etat ou des
municipalités et généralement organisée par desntmautés en dehors de I'horaire scolaire.

Les participants ont également été invités a étable distinction entre les secteurs — selon I#érdnts
systemes éducatifs des pays, il s’agigsso modopde I'enseignemenprimaire, moyenet secondaire
Une version abrégée du formulaire est fournie rniéxe A.

Au chapitre 3, nous avons relevé que, si la questicombien de langues sont parlées en Europe?»
semblait relativement simple & poser, y répondaé éne tdche complexe qui ne pouvait s’appuyer sur
une science exacte. Dans le méme ordre d’idéestiltres délicat de mesurer I'étendue de l'offre
d’enseignement relative aux autres langues. Noxhbdngays ne recueillent pas ces informations denfago
systématique, notamment lorsque |'offre éducatige @ganisée, entierement ou en grande partie,
indépendamment du systéme éducatif officiel. Emeputoffre portant sur différentes langues — ou su
différents ensembles de langues — peut étre plsmd® la responsabilité d’organismes variés, voage d
différents ministéres du gouvernement. La capadé& nos informateurs a recueillir tous les
renseignements pertinents a été limitée par une d@bstacles, notamment la difficulté d’accédex a
informations, les délais nécessaires pour les madse si celles-ci n’étaient pas accessibles aliqubs
écarts entre les données fournies par différemgfanismes et les considérations de nature politigaat
aux langues a inclure. Par exemple, dans certays, geules les langues jouissant du statut deiéang
minoritaires officielles ont été considérées pertiles, alors que d’autres pays se sont attachdisr@irf
une description compléte de toutes les langueiséas. S’agissant de I'inventaire des languesgeptés

au chapitre 3, I'offre répertoriée doit étre cogsék comme un «instantané» de I'offre éducativet@xie
dans les vingt et un pays participants, élabor&€@us de I'année 2006. Un exercice de collecte de
données plus étendu, fondé sur des paramétrestéeqegr tous d’'un commun accord, fournirait une
description plus précise et détaillée. Néanmoiapglcu que nous fournissons constitue la desonpta
plus compléte jusqu’ici et c’est pourquoi nous préens ici I'inventaire de I'offre dans ses grandes
lignes, dans I'espoir de susciter un intérét péatiser une enquéte plus compléte.

3. L'inventaire de l'offre d’enseignement en bref

Nombre de langues couvertes par 'offre d’enseignesnt

Les données dont nous disposons sur le nombrendeda utilisées en Europe permettent d’identifier a
moins 440 langues parlées et 18 langues des sigependant, seulement un quart de ces langues (24%)
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sont concernées par une offre formelle: les ppgitis a notre projet ont été en mesure de dés@yher
langues parlées et 12 langues des signes pouelesydifférents types d'offre éducative étaierdvos.

Types d’offre d’enseignement

La nature de l'offre differe en fonction des tramlis et des systemes éducatifs dans chaque pays
participant, des langues concernées et de l'dge éeéges. Quatre grandes catégories doffre
d’enseignement, présentant chacune certaines tesjamt été identifiées:

Tableau 5a: Types d'offre relative a I'apprentissages autres langues

A: B: C: D:
Langues d’enseignement | Langues enseignées commge Langues enseignées Langues enseignées
scolaire matieres principales comme matieéres dans le cadre de
extra-scolaires I'éducation
interculturelle
Autre Autre langue | Autre langue| Autre langue
langue + langue enseignée enseignée
utilisée dominante comme comme
comme utilisées «langue «langue
vecteur de | comme maternelle» | étrangere»
'enseigne- | vecteurs de
ment I'enseigne-
monolingu | ment
e bilingue

Type A: Langues de scolarisation

Dans le premier type d'offre, les autres langues fmrtie des langues de scolarisation; autremignt d
elles sont utilisées comme vecteurs de I'enseignempeur certaines ou pour toutes les matiéres
pédagogiques. Dans certains cas, les établissemmultires utilisent l'autre langue exclusivement,
principalement, en tant que vecteur de I'enseigmén@ela s’applique habituellement a I'enseignement
de certaines langues régionales ou minoritaires dantains pays: par exemple, il existe des écoles
élémentaires slovaques et serbes en Hongrie, @iestles écoles élémentaires hongroises, ukrairienne
et ruthénes en République slovaque, et le Royaumesbsséde des écoles élémentaires gaéliques et
galloises. Dans plusieurs pays, notamment en HKielaen Estonie et en Lettonie, ce type d'offre
s’applique également aux langues des signes.

Plus couramment, une ou deux autres langues (patfois) sont utilisées comme vecteurs de
'enseignement au sein d’'un établissement scolegejui signifie habituellement que certaines mesié
sont enseignées par le vecteur de la langue doteirrd’autres au moyen de I'autre langue. Ce eas d
figure tend & se présenter plus généralement lerseg autres langues en question sont des langues
régionales ou minoritaires. Par exemple, il exdgs écoles en Arménie ou I'enseignement est imparti
non seulement en arménien, mais aussi en rusgézigh, en kurde ou en assyrien, tandis qu’en bétto
certaines écoles utilisent le letton en combinaiawac le biélorusse, la langue romani, le yiddish,
I'estonien, le russe, le lituanien, le polonais ltukrainien. Il existe cependant quelques exemples
d’écoles ou d’'autres types de langues sont enssgaidivant cette modalité: la Hongrie possede ainsi
deux écoles bilingues, I'une pour les langues haisgret chinoise et I'autre pour les langues hasgret
romani. Plusieurs autres pays ont en outre signaédes écoles bilingues associant I'enseignenserst d

la langue nationale a celui dans une autre langteent mises en place en cas de demande. C'est
notamment le cas de I'Estonie, qui a mis en plaes étoles bilingues utilisant I'estonien, ainsi tpie
russe, l'allemand, le francais, I'anglais, le fimou I'hébreu (bien que, depuis 2007, I'estonieit s
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devenu le vecteur obligatoire dans tout I'enseiger@nsecondaire supérieur). L'Autriche, quant a, elle
dispose non seulement d’'une école trilingue, olleli@and, l'italien et le slovéne sont utilisés coenm
vecteurs de I'enseignement, mais aussi d’'un certambre d’écoles bilingues utilisant I'allemand en
combinaison avec le croate du Burgenland, le sleyviEnhongrois, le tchéque, le slovaque, I'angbais
litalien.

Type B: Langues enseignées comme matieres prinsipal

Dans le deuxiéme type d'offre, les autres langoes partie des matiéres principales et sont enéegn
soit en tant que «langues maternelles», soit comlmegues étrangéres». Dans le cas de la langue
maternelle, I'offre éducative est habituellememtitée aux enfants qui possédent déja une certaine
connaissance de la langue en question: ils largaele général assez couramment, mais ils ont besoin
d’acquérir des compétences en lecture et en éerifiatte offre d’enseignement est normalement jgrévu
lorsque de nombreux enfants sont issus d’'un mérieuntinguistique, mais elle peut exister pour tous
les types d’autres langues. En République tchgopreexemple, I'ukrainien, le vietnamien et la laagu
romani sont enseignés a titre de «langues matesselEn Estonie, I'offre existe pour I'ukrainiem, |
russe et I'hébreu.

Dans un certain nombre de pays, les autres largurgseffectivement enseignées en tant que langues
«étrangeres». La stratégie d’enseignement et digtrah prend pour modéle I'offre éducative applieab
aux langues étrangéres (c’'est-a-dire les languesledirs, que chacun est supposé apprendre en
commencant par le b.a.-ba). Bien que l'offre puissessi viser les enfants possédant déja des
compétences dans la langue concernée, ceux qui pesneu la possibilité d’apprendre cette langue en
dehors du cadre scolaire peuvent I'étudier, du sndams certains cas, aux cétés des locuteurs poir q
s’agit d’'une autre langue. Ce modéle a été adaptRayaume-Uni, ou il est possible d’étudier plus de
vingt langues «étrangéres» dans I'enseignemenhdaire: on compte notamment des langues telles que
le francais, I'allemand et I'espagnol — qui peuvétme des langues étrangeres pour la plupart des<l

qui les étudient, mais aussi d'autres langues peniains, mais également des langues comme I'ourdou
le turc, le panjabi, le polonais ou le farsi, qantsprobablement d'autres langues pour la plupest d
éleves concernés. Dans le méme esprit, I'enseignesgcondaire aux Pays-Bas offre la possibilité
d’étudier neuf langues (entre autres 'arabe, lle, tie chinois et le papiamentu), tandis qu'’il psssible
d’en étudier une cinquantaine en France au nivecwadcalauréat.

Type C: Langues enseignées comme matiéres exti@rsso

Le troisieme type d'offre éducative s’applique aours de «langue maternelle», destinés aux enfants
issus des milieux linguistiques pertinents et ¢éfen dehors du cadre scolaire — c’est-a-dire djgrésle

ou pendant le week-end. Cette offre s'appuie pador des financements locaux (apportés par lds€co
ou les municipalités) ou nationaux (fournis pamimistére de I'Education), mais elle peut ausse étr
financée indépendamment du systéme éducatif foqpaeldes groupes de parents ou des communautés.
Dans certains cas, le gouvernement du pays d’erigarticipe a I'organisation ou au subventionnement
de I'enseignement. Dans certains pays, comme larida, les municipalités sont obligées de préveir ¢
type d’offre éducative lorsque quatre enfants ais,pparlant une autre langue identique, sont dsékar
dans la région: un enseignant et un emplacement @ganiser les cours sont alors identifiés et les
enfants sont transportés aprés I'école jusqu’adt@h ol se tiennent les cours, si ceux-ci n'org peu
dans leur école. Au Royaume-Uni, ce type d’offretess répandu, mais il est organa® ho¢ parfois
avec le soutien des municipalités, mais, le plusaat, de maniére indépendante grace a des paneats
des communautés, lorsqu’une demande existe etuldregt possible de trouver des enseignants et des
locaux.

L'offre d’enseignement de type C couvre un éverttailangues plus large que l'offre de type A outB e
notamment de nombreuses langues «de I'immigratoume les participants ont identifiées parmi les
langues enseignées dans leur pays: au total, glidaront été signalées dans cette catégorie, c@hitre
dans la catégorie d’offre de type A et 55 dansecadl type B. Toutefois, les participants ont éténso
aptes a fournir une description détaillée de Iofffe type C, car il n’existe souvent pas de sigtiss
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officielles sur [I'offre d’enseignement extra-scodai notamment lorsqu’elle est organisée
indépendamment de I'Etat ou des municipalités.ype t'offre couvre donc probablement un éventail de
langues plus étendu que celui que les participanttété en mesure d’identifier.

Type D: Langues enseignées dans le cadre de I'ddudaterculturelle

L'offre de type D concerne I'apprentissage d’auteegyues destinétausles éléves et organisé dans le
cadre de [I'éducation interculturelle, au sein deogpmmmes (que l'on peut décrire comme
«interculturels», «multiculturels» ou «antiracistesu considérer comme faisant partie du programme
pour la citoyenneté démocratique) visant a favorisecompréhension mutuelle entre éléves issus de
milieux culturels et linguistiques différents. Gge d’offre vise principalement a permettre auxaatd

qui ne sont pas issus de milieux en relation aescalitres langues d’acquérir certaines connaissance
dans la langue concernée, méme si elles se limiterglus souvent a quelques mots et phrases
élémentaires. Les enfants qui connaissent la lapgueent étre utilisés comme une ressource pour
'enseignement de cette langue, et ce, afin derenett évidence et de valoriser leur plurilinguisehe
d’'une maniére plus générale, la diversité cultardé la classe. Ces activités peuvent aussi caatréux
programmes de sensibilisation linguistique, erraattil’attention tant sur le multilinguisme au selia la
communauté que sur les différentes caractéristigies éventail d’autres langues. Toutefois, ce type
d'offre éducative soutient rarement de maniére tembielle le perfectionnement linguistique des
personnes qui utilisent déja la langue en quesétamt donné que I'objectif principal est d’infonmes
autres. Appliquée avec succes, elle peut contribusrstaurer un esprit scolaire plus favorable,sdan
lequel les apprenants des autres langues — et, whEnsnesure déterminante, leurs parents — peuvent
mieux valoriser leurs langues que dans d’autremtsiins et, par conséquent, s'investir davantage po
améliorer leurs compétences.

Les participants au projet VALEUR n’ont pas étécsjiguement questionnés sur ce type d’offre, mais u
certain nombre d’entre eux — notamment I'Estonila éiongrie — en ont signalé I'existence. A vraiedi
I'offre d’enseignement de type D est probablemess tépandue car, comme nous I'avons observé au
chapitre 1, c’est notamment en se focalisant sdiviersité linguistique dans les programmes d’étioica
interculturelle que les pays de I'Union européeomeaffirmé avoir accompli leurs obligations relas a

la Directive 77/486/CEE du Conseil en date du 2#ejul977 visant a la scolarisation des enfants de
travailleurs migrants. Potentiellement, ce typefdéopeut couvrir un ensemble extrémement diversit
langues, étant donné que les langues spécifiqlestisinées a titre d’exemples reflétent probablgme
la composition linguistique des classes en questi@apendant, comme nous l'avons remarqué,
l'incidence de cette offre éducative sur le dévplpent des compétences linguistiques des personnes
qui utilisent déja ces langues est sans doutedanit

Variantes de ['offre d’ensejgnement

Notre exercice d’inventaire nous a ainsi permisrggtre au point une nouvelle typologie d’offre tila

a I'enseignement des autres langues. Il importermsmt de revenir sur le fait que notre inventage
fragmentaire, en partie a cause du manque d’infiboma exhaustives, mais aussi parce que l'offre
éducative est elle-méme hétérogeéne. En effet, apays ne prévoit tous les types d'offre dans tolges
autres langues utilisées. Les variantes sont lides)e part, aux législations nationales portant su
I'assistance aux groupes minoritaires et sur lameaissance de ces groupes et, d’autre part, féel’of
d’enseignement qui y est associée. Dans nombrayde pette offre est limitée aux communautés &sbli
de longue date et tend & ignorer, voire & exclasegroupes qui sont arrivés plus récemment et gaix
sont dépourvus d’'une assise territoriale. D’ayp@s ne prennent en revanche aucun engagemeit publ
en faveur de I'apprentissage des autres languess,dui’il existe probablement d’abondantes dispmssti
informelles pour offrir cet enseignement.
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4. Un tableau plus complet: trois études de cas

Pour illustrer comment les différents types dedidgjion et de mesures, associés aux différentgragst
éducatifs et aux traditions diverses, aboutissetifférents types d’'offre d’enseignement pour lates
langues, trois études de cas sont présentéeEgpalgne, la Pologne et la Finlande.

Espagne

Parallélement au castillan («espagnol»), le catdtatasque et le galicien sont désormais des &ngu
officiellement reconnues en Espagne. La législatiediéducation relative a ces langues est extréanem
développée, mais elle ne s'applique qu'aux régminses langues possédent un statut officiel. Dass ¢
régions, I'offre éducative est variée et couvresabien I'éducation monolingue dans la langue néglie

(ou le castillan est enseigné comme une matiére)’gducation bilingue dans la langue régionaleret
castillan. Cependant, en dehors de ces régionsjaogsies ne sont pas enseignées dans les écoles
publiques. Mis a part ces langues, l'offre de type(autre langue utilisée comme vecteur de
'enseignement) n’'existe que pour I'anglais, qui esseigné dans les écoles bilingues, pour linstan
uniqguement dans I'éducation préscolaire et danss€gnement primaire. Cependant, bien que la
population anglophone en Espagne croisse rapideceid offre éducative s'adresse principalemenrt au
enfants issus de familles espagnoles et vise gkumettre d’atteindre un haut niveau de compétence
anglais, langue de communication globale.

L'offre de type B (autres langues enseignées comuatieres principales) est prévue a I'échelon ragjion
et pour certaines autres langues présentes dedodaie en Espagne (comme l'aranais et le bable,
langues parlées respectivement dans le Val d'Aégion confinant avec Andorre, et dans les Astliries
et ce, principalement dans I'éducation préscoktiféenseignement primaire.

L'Espagne n'est que récemment devenue un pays djration. Bien qu’environ 200 langues soient
utilisées aujourd’hui en Espagne, celles-ci ne pastofficiellement reconnues — a I'exception dedbe

et du portugais, langues pour lesquelles la légslarelative a leur enseignement a été élaborée au
moyen d’accords de coopération avec le Maroc €woltugal. En conséquence, 'offre de type B existe
pour ces langues dans un nombre restreint d’épolemires, tandis que celle de type C (autres laagu
enseignées comme matiéres extra-scolaires) estauoute par les ambassades marocaine et portugaise,
qui fournissent les ressources, y compris les gnaais et les supports pédagogiques utilisés @sns |
écoles des pays d'origine. L'offre d’enseignemenrtraescolaire pour les autres langues peut étre
organisée par les communautés indépendamment @, lfBais les informations qui s’y rapportent ne

sont pas recueillies systématiquement.

Pologne

Depuis l'introduction de ldoi sur le systeme éducat 1991, les éléves ont le droit de recevoir une
instruction dans leur «langue maternelle», aficaleserver leur identité nationale, ethnique, relige et
linguistique. A I'heure actuelle, I'offre de type (Autre langue utilisée comme vecteur de I'enseigmt)
existe a tous les niveaux dans les écoles bilingokede polonais est enseigné en combinaison avec
I'allemand, le biélorusse, le lituanien ou I'ukrigin.

L'offre de type B (autres langues enseignées comat@eres principales) existe pour un vaste ensemble
de langues différentes, qui sont enseignées saiimeo «langues maternelles», soit comme «langues
étrangéres». Dans la premiére catégorie, les languvantes sont disponibles & tous les niveaux
d’enseignement; allemand, biélorusse, hébreu, kdmholangue des signes polonaise, lemkovien,
lituanien, ruthéne, slovaque, ukrainien et yiddiBlans la deuxiéme catégorie, I'allemand, I'anglais,
I'espagnol, le francais, le portugais, le russesldeaque, le suédois et le tchéque sont enseigprame
deuxiémes langues ou langues étrangéres a toniwvéegix du systeme éducatif.
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L'offre de type C (autres langues enseignées comat&res extra-scolaires) existe également pour un
certain nombre de langues, notamment I'allemaradmiénien, le biélorusse, le kachoube, la langue des
signes polonaise, le lemkovien, le lituanien, teglze romani, le ruthéne, le slovaque et I'ukrainien

Finlande

Le systeme éducatif finlandais reconnait, depuB71%a nécessité d’offrir un enseignement a toss le
enfants dont la «langue maternelle» est autregtierois ou le suédois. Cela s’applique notamraent
enfants appartenant a des communautés linguisté&abkes de longue date, telles que les commusiauté
saami, romani et russes, mais aussi aux enfantsilésrs et venus vivre en Finlande. Les résultats
d’études démontrant les avantages éducatifs dulipuisme sont considérés a la base de la volonté
nationale de conserver les compétences dans dsdatrgues tout en veillant & ce que tous les enfant
résidant en Finlande possedent une connaissarfoendis et du suédois.

L'offre d’enseignement varie en fonction de la commauté linguistique concernée. Par exemple, I'offre
éducative relative au same est certainement lagphifee, étant donné que cette langue est assicige
région géographique spécifique présentant une otmatmn d’éléves telle a justifier I'existence dates
élémentaires, tant monolingues que bilingues (aisés deux variantes de I'offre de type A), aueaiu
primaire et secondaire. Il existe également desegéamonolingues et bilingues utilisant la langus de
signes finlandaise comme vecteur de I'enseignemaintsi que des écoles bilingues offrant un
enseignement en russe.

S’agissant des langues de I'immigration,plan de développement 2003-20@8e & garantir que les
éléves d'origine migrante deviennent fonctionnebairbilingues, en conservant et en développans leur
compétences dans leur autre langue tout en apprienfimnois et le suédois. La nature précise dfrg
éducative varie en fonction du nombre d’éléveseepldsieurs autres éléments. Lorsque quatre éves
plus, issus du méme milieu linguistique, sont stedas dans la méme municipalité, cette derniérdaess
I'obligation d’offrir un enseignement extra-scokamlans I'autre langue concernée. Lorsque les ékoris

en grand nombre et que la communauté linguistiGueestit, d’autres types d'offre d’enseignement
peuvent évoluer. Par exemple, il existe a Helsimé école possédant une section estonienne, fieancé
par le gouvernement estonien, ou les éléves dr@igstonienne recoivent un enseignement bilingue en
estonien et en finnois.

Enseignements tirés des études de cas

Chacune de ces bréves études de cas illustre dalithe selon lesquelles I'offre d’enseignementevan
fonction de I'histoire et de la géographie des emifangues dans chaque pays et, par conséquest, sou
I'effet des types de Iégislation éducative misepéace pour soutenir cette offre. Le cas de I'Espagn
démontre comment un pays a pu développer une éffueative en faveur du plurilinguisme des enfants
qui grandissent dans des régions ou I'on parlétioadiellement des langues autres que le castiitamt
donné que l'immigration a grande échelle est unnph&ne nouveau, il n'est pas encore prévu
d’examiner comment étendre cette offre aux languies récemment entrées dans le pays. La Pologne
présente une histoire semblable pour ce qui el deconnaissance du multilinguisme et a mis aatpoi
différents types d'offre d’enseignement s’adressadifférents groupes linguistiques, en fonctioriele
présence géographique et de leur statut minoriteffeiel. La Finlande, parallélement & l'offre
d’enseignement des autres langues présentes daeelatgte dans le pays, reconnait également les
avantages éducatifs que comporte la promotion wkilipguisme chez les éléves issus de divers hosizo
mondiaux et a établi une base, fondée sur des ipeFic pour assurer un niveau minimum
d’enseignement, en offrant la possibilité d'élaguentuellement I'offre éducative lorsque cellgeut
bénéficier d’un soutien local.
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5. Prévoir un enseignement pour les autres langues

D’'une maniére générale, il semble que, dans les participants, I'offre d’enseignement relative aux
langues «régionales ou minoritaires» soit plusditerque pour les autres types de langues. Celdedéno
sans aucun doute le fait que ces langues sontiegtal® plus longue date dans les différents pays et
gu’elles jouissent souvent d’'une forte présenceongde, ce qui rend l'offre éducative relativement
simple & organiser. Dans nombre de pays, |la re@ssarece de I'importance historique et culturelleds
langues aura été renforcée par une volonté de emeftrceuvre l&Charte européenne des langues
régionales ou minoritairesEn revanche, la présence des langues «de I'imriogeat plus récentes et
souvent plus largement répandues, mais peut-éthresmoncentrées dans une zone spécifique du pays,
n'est pas toujours reconnue. Méme lorsque ces &mngant bien implantées, d’autres facteurs peuvent
entraver I'offre d’enseignement, comme par exenhpléit que les locuteurs ne soient pas en nombre
suffisant ou que toutes les différentes languesnsaitilisées dans la méme région, voire dans lmené
école, ou encore que celles-ci soient percues cotnamsitoires (méme dans les régions ou leurs
locuteurs font partie de la deuxiéme ou de laigoie génération de natifs). De tels obstacles pguve
également compromettre 'offre d’enseignement degulies non territoriales et, dans certains cas, des
langues des signes.

II apparait ainsi clairement que le changement @e politique que nous avons identifié, visant a
reconnaitre I'importance de soutetutesles autres langues, afin de permettre a autanfatiess que
possible de bénéficier des avantages procuréepaplurilinguisme naissant, ne présente pas ertdmre
répercussions significatives en termes d’offre &tive. Il est peut-&tre encore trop tét pour espéoe

des activités a grande échelle dans ce domaird, dtané notamment certains obstacles logistiques q
restent parfois a& surmonter pour prévoir un ensgigmt des langues «de I'immigration» et des autres
langues. Il serait sans doute nécessaire d'étainle@ nouvelle charte, dans l'esprit de Tdarte
européenne des langues régionales ou minoritapesr faire pénétrer dans les mentalités les agast

du plurilinguisme, pour la personne et pour la &gciau sens large, et pour encourager les pays a
s’engager formellement a soutenir toutes les adamgues, tout en reconnaissant la possibilité ape
soutien varie en fonction de la quantité et du ypeessources nécessaires et disponibles.

Il est important, en outre, d’examiner les exempleshonnes pratiques existantes dans ce domaine, en
tirant des enseignements de I'expérience des €eiftérpays d’Europe ou des solutions aux difficultés
évoquées ont été identifiées. Ce point fait I'obietchapitre 6.
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Chapitre 6: Bonnes pratiques en matiére de soutieq I'apprentissage
des autres langues

1. Définir une «bonne pratique»

Dans le chapitre précédent, nous avons préseniténse éventail de I'offre relative a I'apprentigsa
formel des autres langues. Nous avons observéanaeignement était organisé de maniéere plus &offé
pour les langues régionales ou minoritaires que pesl autres langues. Quel est cependant le degré
d'efficacité de cette offre éducative? Avec l'aides participants au projet, nous nous sommes éfforc
d’identifier les caractéristiques des «bonnes guat» dans ce contexte et d'établir une sélecténdaks

de cas. Cependant, définir une «bonne pratiquesepté un certain nombre de difficultés. Le sens du
terme «bonne» dépend du point de vue selon letuesé place: s'agit-il d’'une bonne pratique dunpoi
de vue des participants ou des observateurs? B oue définition trop restrictive dés le dépantipait
faire passer inapergus certains cas intéressaetst. gdurquoi les participants au projet ont étété@s en
premier lieu a fournir des exemples de ce qui sspréait, a leur avis, une «pratique réussie ou
intéressante», dans I'optique d’aboutir graduell@naeun concept partagé de «bonne» pratique.

Il s’en est dégagé une définition de travail éssaint qu'une «bonne pratique» était une pratiqadds

efficace et répétable. Les participants ont en®iigeinvités a fournir des exemples correspondaress
criteres dans leurs systémes. lls devaient en ¢orair des informations sur les objectifs, les\aigs,

le financement, les résultats, I'évaluation et fansférabilité des exemples choisis. lls ont amsi
identifier une profusion d’exemples de bonnes qregs en Europe.

Nos échanges de vues ont fait ressortir que lasafiain de bonnes pratiques dépendait d'un certain
nombre de facteurs. Des établissements doivenetpace pour soutenir I'offre d’enseignementet d
ressources doivent étre disponibles — notamment ethsgignants formés, ainsi que des supports
appropriés. Une approche systématique pour enregles progrés et les résultats des apprenanenest
outre nécessaire. Dans certaines situations, igsdratif, pour une bonne performance, de s’engage
revitaliser les langues qui ont été suppriméesisgjuent de disparaitre, et de comprendre comment
entreprendre des initiatives de ce type. Ces quessont examinées plus en détail dans les seajions
suivent.

2. Structures de soutien

Il est désormais prouvé que I'’éducation bilingua, grévoit un programme d'études enseigné en deux
langues, et I'enseignement d’'une matiére par diatéon d’'une langue étrangefEMILE), dans lequel
une ou plusieurs matiéres sont enseignées darlanmee différente du vecteur habituel, représentant
moyen efficace pour développer le plurilinguismeezhes enfants (Eurydice, 2006). D'une maniéere
générale, I'enseignement de type EMILE a été mip@nt pour les éléves parlant la langue dominante
de la région ou ils vivent, afin d'offrir un moyetiaméliorer leur étude des langues étrangeres.rBsap
des informations récentes, I'enseignement de typHLE, principalement centré sur l'anglais, est
désormais disponible dans la plupart des pays éamgpet connait une expansion rapide (Eurydice,
2006). Cependant, au cours de la mise en ceuvreofht WALEUR, il est apparu que, dans certains cas,
tant I'éducation bilingue que I'enseignement deetypMILE étaient également offerts dans d'autres
langues.

L'éducation bilingue existe dans un certain nomteepays. En République slovaque, par exemple, il
existe des écoles qui utilisent le hongrois, I'ikien, le ruthéne et l'allemand comme langues
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d’enseignement. En Pologne, certains programméaiszosont entierement bilingues (en allemandhet e
lituanien), tandis que la Finlande dispose d’écal@d’enseignement est offert a la fois en russenet
finnois. D’'une maniére générale, cette offre éduease concentre sur les langues des pays voisins,
souvent enseignées dans des écoles situées damggless limitrophes. Ainsi, en Slovénie, un
programme éducatif bilingue d'une durée de neufemtoffert en hongrois et en slovene dans la régio
de Premurkje, a proximité de la frontiere hongro{seir Novak-Lukanow, 2006). Cette offre
d’enseignement peut bénéficier d'un soutien offjaiii provient parfois des ministéres de I'Eduaati

de deux (ou de plusieurs) pays limitrophes, mapedé aussi d’'un trés fort investissement de laghest
enseignants participant a l'initiative.

Julius Kugy Klasse, Autriche

Dans une école autrichienne a proximité des froegiéitalienne et slovéne, un projet innovant

d’enseignement trilingue a été mis au point. DeR00, les éleves du Bundesgymnasium fur Slowenen
(Zvezna gimnazija za Slovence) ont la possibilééctoisir de participer aux «classes Julius Kugy»
'enseignement est offert en plusieurs langues. dléses qui font partie de ces classes provienpent
d’Autriche, de Slovénie et d’'ltalie. La langue déeignement varie en fonction des matiéres. Le s@ye

est le vecteur de I'enseignement qui prévaut, sagde certaines matiéres sont enseignées en atleman
(géographie, mathématiques) et en italien (édutgiiysique, biologie). Chacune de ces trois langses
également enseignée comme matiére et I'anglaierestigné comme langue étrangeére. Les «classes
Julius Kugy» font I'objet d’'une évaluation systéimat et les enseignants bénéficient d’'un soutien et
d’'une supervision scientifique, ainsi que d'un petibnnement professionnel dans le domaine| de
'amélioration de la qualité et de I'apprentissaiggerculturel. lls investissent dans le programme

beaucoup plus de temps et d’efforts que ne le @auteurs obligations d’enseignement normales.

Classe bilingue estonien-finnois, Finlande

En Finlande, a Helsinki, il existe une classe bilie estonien-finnois, intégrée depuis 1996 au daime
école primaire normale (Ribelus, a paraitre). lagmmme a pour objectif de développer chez leeélpv
un bilinguisme actif et une identité marquée. Ldegn et le finnois sont utilisés comme vecteury de
'enseignement et diverses matiéres sont enseigtg@esdifférentes langues. Plus les éléves sonegel
plus I'enseignement en estonien est importantiefuaet & mesure qu'ils grandissent, la composdate
finnois augmente. Le ministére de I'Education eigiora fait don a I'’école de matériel pédagogique;
aucune ressource supplémentaire n’est disponiblerigine, l'initiative consistant a mettre en pedes
classes bilingues est partie des enseignants diestoet la condition nécessaire au développement d
programme a été la participation active constahte eévouement des principaux enseignants de ces
classes. Il ont consenti a faire des aménagemeppiésnentaires et a programmer leur enseignemient af
gu’il soit adapté par exemple a des classes combi(diveaux 1 et 4, niveaux 2 et 6, niveaux 3 et 5)
lorsque cela était nécessaire. La collaboratiorssiéuentre les enseignants d’estonien, de finrois e
d’autres matiéres scolaires a également été imgerta

Dans d'autres cas, le gouvernement du pays d'étiograoutient I'enseignement de ses langues en
parallele avec la langue officielle du pays d'adic@eoir aussi Eurydice, 2004) et les programmes
d’enseignement peuvent s’appuyer sur des accarelgauvernementaux.

L’'arabe pour les éléves d'origine marocaine, Espagn

Dans le cadre du programme d’enseignement desdargfcultures d'origine (ELCO — Ensefianza de la
Lengua y Cultura de Origen), I'arabe est enseigmé enfants marocains en Espagne depuis 1P95.
L'enseignement en arabe s’appuie sur le programétedi:s marocain et les enseignants sont fourmis pa
le Maroc. Pendant I'année académique 2005-2006473 efifants et 51 enseignants ont participg au
programme, principalement a Madrid et a Barcelonais aussi en Estrémadure et en Andalousie. Une
évaluation de I'impact du programme sera publié2Q@gv.
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Ecole bilingue espagnol-anglais, Royaume-Uni

Le gouvernement espagnol soutient, pour sa partsé¢ignement de I'espagnol a Londres, a Madrid|et a
Rome. A Londres, par exemple, une école bilingustaléja été mise en place deés la fin des années 70
pour répondre aux besoins éducatifs de nombrewantenespagnols, surtout originaires de Galice,|qui
s’étaient établis en Angleterre. Au fil du temps, far et & mesure que I'économie espagnole s'est
développée au sein de I'Union européenne, une diengiest amplifiée provenant de personnes jnon
espagnoles et de familles professionnellement embitiont les enfants scolarisés dans cette ecole
représentent aujourd’hui environ 25%. Le resteéléses est d’origine espagnole ou latino-américaine
L'école compte plus de 400 éleves, agés de 5 ad8Un programme d’'études complet leur est offert,
avec un enseignement en anglais et en espagndal,langioportion de I'anglais par rapport a I'espagn
varie selon les besoins des éléves. Chague matsérenseignée dans les deux langues: une legon en
anglais vient renforcer le contenu enseigné engespaet inversement. Les enfants qui fréquenient
I'école acquiérent un bon niveau de culture gépéethtteignent I'excellence dans les deux langues.

En I'absence de forme officielle de soutien financles écoles ont toujours la possibilité, avamg du
personnel volontaire, d’encourager I'apprentissdgme autre langue en impliquant les parents et en
faisant appel aux ressources de la communauté @gitoche peut étre utile en particulier auxatiites

de sensibilisation.

Langue du mois, Royaume-Uni

Initiative lancée par une école primaire de lagi&iie de Londres, la Langue du mois a montré carhime
il était possible de proposer plus de quaranteuesi@u sein d’une seule école. Chaque mois, lessélé
apprennent quelques phrases simples d’'une «lango®id», choisie parmi les quarante-quatre langues
parlées par les éléves. L'école montre ainsi geii@bpecte le milieu linguistique de ses élévesaet,

conséquent, les parents s'impliquent plus activémans les activités scolaires. Jusqu’a présest, le
supports ont été produits pour trente-quatre lamgts’appuient sur des mots ou des phrases clés

indiqués par les enfants dans leur langue. Lesostgppédagogiques, gratuits et téléchargeables sur
Internet http://www.newburypark.redbridge.sch.uk/langofmdimttiex.htm), sont utilisés dans toute

I'école et par ses 700 éléves et ont égalemeratdétptés par d’autres écoles, non seulement au Reyau
Uni, mais aussi a I'étranger.

3. Développer la formation des enseignants et legpports pédagogiques

La formation des enseignants est I'un des princilamaines a améliorer a I'avenir et représenteel’u
des caractéristiques essentielles d’'une bonnegpetDes qualifications et une formation reconrrgs

été établies pour les enseignants, par exemplelpsw@nseignants d’occitan en France, de hongrois e
République slovaque, de kachoube en Pologne eindei¢ des signes finlandaise en Finlande. Le soutie
offert aux enseignants est également important,learenseignants d'autres langues peuvent, dans
certains cas, se sentir particulierement isoléss Bssociations et des réseaux locaux, nationaux et
européens, grace auxquels les enseignants d’damgses peuvent collaborer, offrent par conséquent
précieux soutien. Un exemple est fourni par la fféilén des écoles chinoises au Royaume-Uni (UK
Federation of Chinese schools), dont I'objectif dst promouvoir I'enseignement de la langue et la
culture chinoises dans plus de 100 écoles memias,un total de plus de 13 000 éléves (voir
http://www.ukfcs.infoJ. Des actions sont en outre entreprises pour enettrplace un réseau européen
d’enseignants d’arabe.

Le matériel pédagogique est aussi un facteur impbgour garantir I'efficacité de I'offre éducativien
République tchéque, le ministére de 'Educatioe@nnu la valeur des autres langues en promouaant |
publication et la distribution de manuels scolaieesle dictionnaires de viethamien, d’ukrainierdet
russe. En France, des supports pour assurer Igresaent de l'occitan ont été élaborés. Il s’agit
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notamment de manuels de I'enseignant, de suppautsigs éléves et de ressources en ligne. Un DVYD es
en cours de préparation et un journal est dispersibil le site. Des activités sont également ensqoour
soutenir 'enseignement de I'assyrien en Arménikoettravaille notamment a la production de masuel
pour les deux premiers niveaux scolaires. Cettdafivie internationale prévoyait la participation
d’experts de la langue arménienne en Suéde eakndnsi que de locuteurs d’assyrien arménienis, qu
ont estimé que I'expérience avait stimulé la mdtora pour apprendre une langue laissée pour compte
pendant une longue période.

Parallélement aux supports traditionnels, les gnseits d'autres langues font souvent appel & des
ressources en ligne.

Modersmal, Suéde

La Suéde offre un excellent exemple de la facort dea ressources peuvent étre rendues accessibles
grace au centre de ressources virtuel Modersmii éi¢ mis en place dans le cadre d’un progranerie d
coopération nordique (http://modersmal.skolutveakke/projekt/).

Le site Internet rassemble actuellement les suppeittifs a I'enseignement de vingt-neuf langyes,

ordonnés dans un espace individuel sur le sitewé&se chaque langue, ou les enseignants peuvent non
seulement télécharger du matériel, mais aussicg@tia des forums de discussion et chercher diella
auprées de conseillers en ligne.

4. Reconnaitre les progres et 'acquis éducatif

Pour s’employer sérieusement a soutenir I'appresgis d’autres langues, le systéme éducatif doit
enregistrer les progrés et les acquis, bien qus agans observé que, dans tous les pays, le natebre
langues pour lesquelles il existait un agrémentepeésentait qu'une infime partie des langues parlé
Certains pays prévoient des examens dans certa@inges langues dans le cadre du systéeme
d’enseignement ordinaire. Par exemple, au Royaumg-dés programmes d’examens fondés sur le
méme modele que les examens de langues «étrangistent pour une vingtaine d’autres langues. Il
est donc possible de programmer et d'offrir 'egeement des autres langues dans les écoles du
secondaire, en parallele avec des langues comnitemiand et le francais. En 2003, environ 23 000
éléves se sont présentés a des examens de nivegnalgét 5 000 environ ont passé des examens de
niveau supérieur dans des langues comme le besgaajujarati, le panjabi, le turc et I'ourdou I(T|
2004). En Irlande, des examens se sont tenus réeetet pour la premiére fois, dans plusieurs autre
langues, notamment le polonais, le lituanien eletéon. Toutes ces langues peuvent désormais étre
incluses dans le diplome de fin de scolarité. Aayd™Bas, le niveau de qualification atteint par les
étudiants dans d’autres langues comme le turg@d&rl'espagnol, le russe et l'italien peut étralé&
grace a des examens nationaux. En Allemagne, flesstible de se présenter a des examens en tc dan
le cadre des langues étrangeres obligatoires. Brgri¢n les éléves rom beash peuvent passer des
examens en beash équivalents a I'examen natioaals B autres pays, il est possible de se présanter
des examens nationaux dans des langues autrea @nglie dominante. Par exemple, en Finlandet il es
possible de passer I'examen national de fin d'&w#eondaires (sanctionnant douze années de &&olari
en same du nord et en same d’'Inari.

Certains pays ont en outre élaboré des systemeppouettre aux éléves d’obtenir la reconnaissdese
compétences acquises dans différentes circonstaf@resignement ordinaire, enseignement extra-
scolaire ou apprentissage informel).
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L’échelle linguistique (Language Ladder), Royaumeaal

Au Royaume-Uni, un programme dénommé «Language drad@l’échelle linguistique») a été mis|au
point & la suite de la stratégie linguistique nale pour I’Angleterre. Il vise a introduire un gramme
de reconnaissance volontaire pour compléter lesesathtionaux de reconnaissance des qualificgtions
existants et les rattacher au Cadre européen cordmuéférence pour les langues (CECR). Llinitiative

de «l’échelle linguistique» prévoit de s’appuyer kudescription de ce que le candidat est normahgm
capable de faire dans une langue et offre une @atudes compétences satisfaisante, afin de peenet

aux apprenants de se concentrer, par exemple,esdéveloppement de leurs aptitudes orales. Cette
approche offre des possibilités en matiére d’avaduation, d’évaluation des enseignants et d'éveloa
externe. Ce programme s’adresse tant aux enfarunquadultes. A 'heure actuelle, «I'échelle
linguistique» propose I'agrément de la formationvamgt-trois langues, notamment I'arabe, le greg, |
polonais, le portugais, le somali, le suédoisalheit et le yoruba, et il est probable que d’auteegues
seront disponibles a I'avenir (vdittp://www.assetlanguages.org)uk

Le Portfolio européen des langues dans les classaftilingues, Pays-Bas

Le Portfolio européen des langues (PEL) a été &gbour les classes multilingues aux Pays-Bas (voir
www.taalportfolio.con). Le PEL est un document qui appartient a I'él&ve.dernier peut y noter ngn
seulement ce qu’il a appris a I'école, mais aussidctivités linguistiques auxquelles il a particgn
dehors de la classe et les enseignements qu'itieésaen évaluant ses compétences selon legesrité
Cadre européen commun de référence pour les laff@ESR). Ces activités peuvent comprendre, [par
exemple, des contacts avec des parents ou desadidiganger ou la pratique a la maison d’une langu

autre que celle parlée a I'école. Toutes les lasmgoasignées dans le PEL ont la méme valeur. De cet
maniére, le Portfolio donne la possibilité aux ékwplurilingues d'obtenir la reconnaissance |de
compétences linguistiques acquises non formellement

Selon une étude sur le pilotage et la mise en cedrree PEL (Aarts & Broeder 2006), les éleyes
plurilingues se sont montrés positifs envers ceiluit leur a permis de se présenter sous un ptofil
favorable, car leurs connaissances linguistiqguégtgnconsidérées comme un atout et non une sderge
problemes. En outre, le fait de travailler avec HEL permet aux enseignants d’améliorer leur
compréhension des classes multilingues et, notamrd&apprécier la richesse de I'acquis linguistique
des éléves plurilingues.

5. Revitaliser les langues

Méme lorsqu’une langue a été supprimée pendantdongs et peut se trouver pratiquement sur le point
de disparaitre du panorama linguistique, il esjoums possible de chercher a inverser la tendanée e
revitaliser la langue concernée, comme l'indiguenet égard plusieurs études de cas. Chacun ssliequ
fait d’offrir aux enfants la possibilité d’étudites langues de maniére formelle est un élémenpalé

lutter contre le dépérissement des langues; letpk6ALEUR a fourni un certain nombre d’exemples
d’initiatives de ce type se rapportant a des lasgifga menacées d’extinction dans le passé et a des
langues non normalisées ou dépourvues de fornte.&cri

Revitalisation du kachoube, Pologne

En Pologne, la langue kachoube connait un renouspaataculaire, qui intéresse la formation ges
enseignants, la mise au point de matériel pédagegitioffre généralisée en cours de langues et
I’éducation bilingue (Wicherkiewicz, 2006). A I'égoe communiste, le kachoube était considéré comme
un «dialecte» distinct du polonais; jusqu’en 198@tlisation du terme «langue» pour désigner|le

kachoube était interdite. Depuis lors, le stanguiistique du kachoube a considérablement évoloétiet
langue est désormais officiellement reconnue en qae langue régionale. Au cours de la dern|ére
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décennie, on a également assisté a un renverselaresnia perception du public: le kachoube n’ess

plu

considéré comme une langue «rurale» et «primitiveais au contraire comme une source d’identité

locale et d’orgueil. Le kachoube a été introdurisies écoles en 1991 et il est enseigné a I'rezirelle

a pratiguement 6 000 enfants par plus de 120 ermdig qualifiés. Il est en outre prévu de lancer un

programme d’'immersion précoce dans les maternétiegiré du modéle sorabe en Allemagne.

Revitalisation du same d’Inari, Finlande

En Finlande, 'immersion des enfants au niveau quiésre est utilisée pour assurer la survie e
revitalisation de la langue same d’'Inari. Avec 8&lteurs, principalement des personnes agéesage

mdr, le same d'lnari est la seule langue same @até Finlande; elle est entierement pratiquée a

l'intérieur des frontiéres de la Finlande, prindgmaent dans la commune d’Inari. Depuis quelque &
cette langue est sérieusement menacée. En 199telegeres activités d’immersion linguistique ot#

lancées en s’inspirant du modéle d'immersion egudarmmaori en Nouvelle-Zélande. Dans le programime

d’'immersion linguistique, les enfants et les ensangs parlent uniquement le same d’Inari pendal
journée, et ce, des le premier jour de classeaféaht et en toutes circonstances. La plupart dizmes
qui commencent l'immersion linguistique maitrisgueu la langue au départ, voire pas du t

tla

Dut.

Rapidement, ils commencent & comprendre la langad’etiliser activement (Pasanen, 2004). Grace au
travail réalisé dans les activités d'immersion lirsique, il existe actuellement deux groupes
d’enseignement du same d’lnari en école primaies jeunes locuteurs de same d’Inari sont devenus

plus nombreux et I'un des effets secondaires dixgtés d'immersion linguistique est que les adsiloat
eux aussi commencé a utiliser davantage cette éangu départ, les programmes d’immersi
linguistique ont été financés en partie par unevention octroyée par la fondation culturelle firdarse

(Suomen Kulttuurirahasto / Finnish Cultural Foumai@t a 'heure actuelle, ils sont financés locatein

on

Revitalisation du romani du Burgenland, Autriche

L'histoire et le statut des diverses langues ddiv@ne abordés selon des approches différenteg. En
Autriche, les locuteurs de romani du Burgenlandseet apercus que cette langue était en voie de

disparition. La perte de la langue était aussiygrpmme un symptéme de perte d’identité. Au ddbst
années 90, un projet dénommé «Codification du rondanBurgenland et mise en ceuvre de

enseignement» a été lancé par de jeunes Roms derand. Le projet visait a prévenir la perte de
langue et de l'identité, a renforcer I'estime dedtez les jeunes Roms en valorisant leur langueuet
culture et a contribuer a leur intégration societeéconomique grace a I'éducation, afin d’éviten
marginalisation. La premiére étape consistait afieoda langue afin d’élaborer des manuels scekiet
autres supports pédagogiques. Ensuite, I'enseignted® la langue a débuté dans les écoles en
gu'activité extra-scolaire. Des journaux monolinguet bilingues ont été publiés et des émiss
radiodiffusées quotidiennes ont démarré sur de®gddcales a la fin des années 90. Depuis 200
romani du Burgenland est régulierement utilisélgarmdio publique régionale et depuis 2004, dessc
de langues sont proposés dans les écoles prinsisecondaires de la région d’'Oberwart. Le prage
proposait en outre d’entretenir un environnememguistique vivant, en encourageant les personn
chanter en romani, et d’instaurer des relationseestfants et grands-parents. En dix ans, le starne
et officiel du romani du Burgenland a considéraldatmévolué: auparavant langue orale intra-gro|
isolée, pratiquement inconnue et reniée par sesgdocs, elle est devenue la principale marque dtitée
du groupe et la plus importante parmi les langu@sontaires officiellement reconnues en Autrich
Aujourd’hui, la langue romani est enseignée damsiglrs écoles; il existe quatre journaux daned
langue, qui est aussi quotidiennement diffuséeradi; des jeux vidéo, ainsi que des manuels isesl
en langue romani sont en outre disponibles. Un @ bien approvisionné en livres, CD et D\
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sillonne la région, aidant les locuteurs plus agésentretenir leur culture linguistique et stimuITnt

I'enthousiasme et le potentiel social des apprenglos jeunes.

46



Projets d'alphabétisation en somali, Royaume-Uni

Bien que la langue somali posséde une longue ivaditale, sa forme écrite a été introduite en Ji@ma
en 1972. Les programmes des campagnes d’alphdloétissassive ont été tout d’abord perturbés par les
vagues de sécheresse au début des années 70aples froubles politiques qui se sont soldés agr |
guerre civile & partir de 1977. Les réfugiés etdesmandeurs d’asile somaliens se sont agrégés a des
communautés somaliennes établies de trés longaeeeddEurope (et qui descendaient généralement des
marins somaliens arrivés au X%t au XX siécle). Le niveau d’alphabétisation au sein degreupes
est faible, pour les raisons que nous venons dstpdussi des projets d’alphabétisation ont-ksréis
en place dans différentes régions du Royaume-Uni édé permettre aux enfants et aux adulted de
développer leurs compétences dans la lecture stltgmiture de la langue (voir Arthur, 2003 pourey
description de I'un de ces programmes). L'imporeade la promotion de I'alphabétisation en somali
pour lidentité et le statut des communautés samaks au Royaume-Uni ayant été reconnue, |une
campagne a été mise en place pour introduire l@lsgarmi les matiéres d’enseignement et d’examen
dans les écoles, qui s’est traduite par 'introtictiu somali dans «I’échelle linguistique» en 2Q@6ir
ci-dessus).

6. Conclusions

Les travaux entrepris dans le cadre du projet VAREuUr identifier des exemples de bonnes pratiques
se sont révélés précieux, car ils ont montré gfiéreints moyens existaient pour contribuer efficaest

a l'apprentissage d’'une autre langue, en foncties blesoins locaux et des aspirations, des systemes
d’éducation nationaux, de lhistoire et du statwts dangues. Pour nombre de communautés, qui
fonctionnent de maniére isolée les unes par raportautres, identifier les meilleurs moyens pdesib
pour prévoir I'enseignement de leur langue peutbdemune tache titanesque, qui exige chaque fois de
commencer par les principes de base, voire, sougdemtéinventer la roue. En fournissant des exesnple
des différentes approches utilisées en Europe pamer a bien cette tache, nous espérons fournir une
inspiration, ainsi que quelques idées pratiques faite progresser les travaux dans ce domaine.

Par ailleurs, malgré la grande variété des sitnatétans lesquelles I'offre d’enseignement des lesgst
prévue en Europe, nous nous sommes efforcés dfiderdertains domaines communs, que toutes les
personnes opérant dans se secteur devraient premdansidération. Par exemple, il existe un besnin
enseignants correctement formés et en matérielecablement congu dans tous les domaines, ainsi que
de méthodes permettant d’enregistrer — et d’engeura les progrés et I'acquis éducatif des apptsnan
En outre, il est évident que nombre de ces casieshts sont le fruit d'un effort de collaboratanquel

de nombreuses parties ont participé. Il est esdegtie toute initiative parte de la communauté
linguistigue méme: sans l'intérét ni le soutiencddle-ci, on aboutit a peu de choses. Les enseignan
représentent eux aussi un groupe d’acteurs clésir®lication est essentielle dans des projetsdak
I'école trilingue en Autriche et la langue du mas Angleterre. Le soutien financier d’organismes
officiels, lorsqu’il s’agit par exemple de démarrter projet, est parfois nécessaire, mais plusidass
études de cas examinées montrent que bonne vabrsEntiment de responsabilité sont des éléments
moteurs. Cependant, il est essentiel de prendrgciEsrce du fait qu’un projet qui repose fortememtle

bon gré des enseignants et des parents peut derrées fragile. Pour permettre a ce nouveau doenai
de I'éducation aux langues d’exploiter pleinemeant potentiel, il faut que la valeur de toutes &egues
utilisées en Europe soit plus largement reconnusoietassociée a un soutien au niveau politique. Le
dernier chapitre examine les modalités selon ldkEgudées politiques a I'échelon européen peuvent
soutenir le développement futur de I'offre d’enseigent relative aux autres langues.
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Chapitre 7: Valoriser toutes les langues en Europegolitiques
visant a améliorer 'offre d’enseignement relativeaux autres langues

1. Introduction

Au début de cet exposé, nous avons cherché a kitbesn-fondé du soutien a I'apprentissage deesut
langues et passé en revue les politiques europgamdéaveur de ce type d'offre éducative. Dans ce
rapport, nous avons fourni: un apercu instantang® ldagues utilisées en Europe; un tableau de
I'évolution des comportements vis-a-vis des aukaegues a travers les évolutions terminologiques; u
inventaire de I'offre existante relative a I'engegnent des autres langues, avec des exemples desbon
pratiques. Dans ce dernier chapitre, nous revesonga question des politiques, en mettant notarhimen
I'accent sur les politiqgues actuelles d’éducatior ngues du Conseil de I'Europe et les instrument

leur sont associés, afin d’examiner les moyensilplesspour mettre en ceuvre I'offre d’enseignemert d
autres langues.

2. Politiques d’éducation aux langues du Conseil dd&urope:
orientations pour l'avenir

En 2005, les chefs d’Etat et de gouvernement dats Btembres du Conseil de I'Europe ont tracé um pla
d’action fixant les taches principales du Conseil’Burope pour les années a venir (Conseil derbpe,
2005). S’agissant de I'éducation, le plan d’actiovite les Etats membres a construire une Europe pl
humaine et plus inclusive en garantissant la conésiciale, en promouvant la citoyenneté démoaratiq
en Europe, en protégeant et promouvant la diversitérelle et en développant le dialogue intermelt

A I'évidence, I'éducation aux langues joue un ridigortant dans la poursuite de ces objectifs. Depui
plus de cinquante ans, le Conseil de I'Europe nrtetoceuvre des programmes de coopération
intergouvernementale dans le domaine de I'éducationlangues. Les projets qui se sont traduits par
I'élaboration, dans les années 70, de spécificatietatives a un «niveau seuil» de compétenceg et d
connaissances nécessaires pour un certain nomblangees placaient I'accent sur l'effectivité des
compétences communicatives, principe fortement w@otégalement dans les années 80 par
l'augmentation des possibilités d’interaction et whobilité en Europe. Bien que cet aspect reste
important, on insiste davantage aujourd’hui sur mhesiveaux enjeux pour la cohésion sociale et
l'intégration apparus dans les années 90, périodejude par I'élargissement rapide du Conseil de
'Europe et, par la suite, de I'Union européenneonNseulement les capacités linguistiques sont
considérées essentielles pour permettre aux persode tirer parti des possibilités d’emploi et de
mobilité, mais elles sont en outre nécessaires assurer une participation active a la vie poliigles
sociétés multilingues qui forment I'Europe d’aujdinui.

L'importance qu’attache le Conseil de I'Europe édlication aux langues a abouti, au cours des dix
derniéres années, a I'élaboration d’'un certain menu® résolutions et de recommandations. Les plus
importantes sont les suivantes:

» |a Recommandation No. R (98) 6 du Comité des Masishux Etats membres concernant les
langues vivantegqui met I'accent sur la communication intercultlgedt le plurilinguisme en tant

gu’objectifs stratégiques et propose des mesurexré®s applicables a chaque secteur de
I’éducation, ainsi qu’a la formation initiale etrtowue des enseignants;

» |a Recommandation 1383 (1998) de I'Assemblée pari¢aire du Conseil de 'Europe sur la
diversification linguistiquegui énonce que «la diversité linguistique de Idha constitue un riche
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patrimoine culturel qu'il faut sauvegarder et pga® et que «l’enseignement des langues vivantes
dans les systémes éducatifs des Etats membres rikeiCde I'Europe doit, par conséquent, étre

davantage diversifié. Il doit se traduire par l'aisition non seulement de I'anglais, mais aussi

d’'autres langues européennes et mondiales parlésusitoyens européens, en paralléle avec la
maitrise de leur langue nationale et, le cas éthézgionale»;

* la Recommandation 1539 (2001) de I’Assemblée pari¢auire du Conseil de 'Europe sur I’Année
européenne des languegyi invite les Etats membres & «soutenir et déyelbplavantage les
initiatives en matiére de politiques linguistiquéss Conseil de I'Europe pour la promotion du
plurilinguisme, la diversité des cultures et la go@hension entre les peuples et les nations» et a
«encourager tous les Européens a atteindre urircait@au de compétence dans la communication
en plusieurs langues, entre autres en stimularapgpsoches diversifiées et innovatrices, adaptées
aux besoins individuels [...]»;

* Ja Recommandation Rec (2005)3 du Comité des Misistiux Etats membres relative a
I'enseignement des langues du voisin en régiortdi@ne, qui recommande aux Etats membres de
«mettre en ceuvre les principes d’'une éducatioriliplgue, en créant, en particulier, les conditions
qui permettent aux établissements d’enseignemertoule les niveaux, situés dans les régions
frontaliéres, de sauvegarder ou d’introduire leé@séant I'enseignement et I'utilisation des larsgue
des pays voisins ainsi que l'enseignement de lesuures, qui sont indissociables de
I’enseignement des langues».

Ces recommandations posent les principes essemtoels une approche cohérente de I'éducation
linguistique, visant a améliorer et a développepddette linguistique des acteurs sociaux afin efe |
sensibiliser a la diversité linguistique et a lancaunication interculturelle.

L'importance prioritaire gu’attache le Conseil deéurope a I'éducation a la citoyenneté et au diaéog
interculturel au XIX siécle trouve un écho dans I'objectif éducatifavisa permettre aux citoyens qui
vivent dans des sociétés européennes multilingtiegerdgir dans plusieurs langues par dela les
frontiéres linguistiques et culturelles. Les pdlites linguistiques proposées et promues accordent u
poids particulier au développement du plurilingugsma savoir I'enrichissement tout au long de éadé

la palette linguistique de chacun. Le profil plinue de chaque individu est composé de différentes
langues et variétés de langues, a différents nkvdaumaitrise en termes de compétences et d’apsituid
s’agit d’un profil dynamique, dont la compositiovo&ie tout au long de la vie.

Le développement continu et l'utilisation souple efficace d'une riche panoplie de compétences
plurilingues individuelles sont rendus possibles [ea fait que les différentes langues ne sont pas
assimilées isolément, mais peuvent s’influencesestsoutenir mutuellement, tant dans le processus
d’apprentissage que dans leur utilisation commuiviea Pour les responsables politiques, il s'agit
cependant de garantir un développement harmoniesixampétences plurilingues des apprenants, grace
a une approche cohérente, transversale et intégréeducation aux langues, prenant en compte foute
les langues et leurs fonctions dans la palettelipigue des apprenants. Cette tache prévoit notarthde
sensibiliser les apprenants a la valeur et a letifamalité de leur répertoire linguistique, aigsia leur
potentiel pour développer et adapter ce répergireévolutions de la conjoncture.

Ce bilan rapide sur les politiques d’éducation lamgues a I'appui des objectifs principaux du Cordse
I'Europe — cohésion sociale, citoyenneté démoanatigprotection et promotion de la diversité cultere

et dialogue interculturel — fait clairement appaeague les autres langues ont un réle de prenaer
jouer aux cotés des langues dominantes des quampiteEtats membres du Conseil de I'Europe. Du
point de vue de la personne, les arguments expcsgsnt directement liés a la question plus géeéra
des droits individuels — non seulement le drofépdnouissement personnel et le droit de particpeer
société, mais aussi le devoir de devenir un citagsponsable — dont ils peuvent tirer leur origife.
niveau de I'Etat, les politiques en matiere d’édiaceaux langues doivent étre abordées dans e chalr
politiques sociales. Sous cet angle, il convientatesidérer que la protection des autres languesecen
faveur d'une utilisation responsable du capital Aumnen contribuant a une gestion raisonnable de la
migration, en garantissant la cohésion social@ elééendant les idéaux d’une citoyenneté interoeili

50



Toutefois, le projet VALEUR a montré que |'offre ematiere d’apprentissage des autres langues était
encore sous-développée et sous-équipée par rappapprentissage des langues «étrangéres». Comment
passer d’une politique de soutien a une mise emexafficace? Nous suggérons ici de déployer tossiau
efficacement les instruments concgus par le ComteellEurope a I'appui de I'apprentissage des lasgue
«étrangeres» pour soutenir 'apprentissage dessalgngues. Dans le chapitre suivant, hous examinon
principalement le potentiel offert par cing instemts clés d’éducation aux langues pour amélicoéiré
éducative existante relative aux autres langues.

3. Instruments d’éducation aux langues pour souteni’apprentissage des
autres langues

Trois documents élaborés par le Conseil de I'Europt une portée particulierement significative:

'Annexe a la Recommandation No. R (98) 6 du Com#é Ministres aux Etats membres concernant les
langues vivantes, le Cadre européen commun deeng@rpour les langues (CECR) et le Portfolio
européen des langues (PEL). Utilisés conjointenaseic le Guide pour I'élaboration des politiques

linguistiques éducatives en Europe et I'Autobiogniep des rencontres interculturelles, élaborée
récemment, ces documents peuvent constituer umrmihsed’instruments pour mettre en ceuvre les
mesures proposées concernant les autres langues.

Annexe & la Recommandation No. R (98) 6 du Comitéed Ministres aux Etats
membres concernant les langues vivantes

Nous avons observé ci-dessus que la communicatierculturelle et le plurilinguisme étaient ideids,
dans cette recommandation, comme objectifs estemiber I'apprentissage des langues. L'annexe de
cette recommandation indique dans le détail, ptxagee secteur éducatif, comment le plurilinguisme
peut étre défini comme un objectif général dansaldre d’'un concept cohérent d’éducation aux langues
dans tous les Etats membres du Conseil de 'Eufiapges les mesures proposées sont valables tant po
I'apprentissage des autres langues que pour cetulahgues «étrangeres»; cette liste offre un autre
bon point de départ pour examiner une vision ingtusle I'apprentissage des langues au sein d’'une
société caractérisée par la diversité linguistiies mesures sont présentées intégralement eneatl@ex
ce rapport.

Guide pour 'élaboration des politiqgues linguistiques éducatives en Europe: de la
diversité linguistique a I'éducation plurifingue

La finalité de ce Guide est de proposer un instnindanalyse qui serve de document de référence a
I'élaboration ou & la réorganisation des politiqu#éducation aux langues pour promouvoir le
plurilinguisme et la diversification suivant unenagirche organisée, de sorte que les décisions didiest

de maniére cohérente. Ce Guide ne suggére aucusarende politique d’éducation aux langues
particuliere, mais il a pour ambition d’identifilrs enjeux et les réponses possibles en accorddegec
principes partagés. Comme nous I'avons vu au aeapjtle Guide concoit le plurilinguisme comme une
compétence a part entiere englobant — potentieieme plusieurs langues, «une compétence
communicative a laquelle contribuent toute conraiss et toute expérience des langues et danslkaquel
les langues sont en corrélation et interagissdbéns ce modele de compétence linguistique fluide et
cumulatif, toutes les langues abordées par I'agorieant un réle important a jouer, non seulement po
améliorer sa compétence globale, mais aussi popehmettre de participer pleinement & des renesntr
sociales et culturelles dans les contextes lesyatgs. Chaque langue, associée a sa sphéreesetial
culturelle, est unique, mais aucune ne peut éfimrieé priori comme étant plus importante qu’une autre.

51



Le Cadre européen commun de référence pour les langs. apprendre, enseigner,
évaluer (CECR)

Le CECR comprend un systéeme descriptif de 'utilisaet de I'apprentissage des langues et desumvea
de compétence pour les différents parametres gony définis. Le systéme descriptif est un instmime
permettant de réfléchir & ce qu’impliquent non emdnt ['utilisation des langues, mais aussi leur
apprentissage et leur enseignement. Le CECR fowrmét base et un vocabulaire communs pour
I'établissement de programmes, d’orientations k@scernant, de manuels, de cycles de formation des
enseignants et de liens entre les examens. Il pewmepartenaires impliqués dans I'offre d’enseigast
linguistique, dans sa planification et dans I'éwdilon des progrés et des compétences linguistiqlees,
coordonner et de situer leurs efforts.

La description s’inspire d'une approche de I'appismage et de I'utilisation des langues orientées ve
I'action. Elle est divisée en six niveaux ascenslal® compétence, avec des résultats spécifiquat uns
compendium de descripteurs de compétences linguésti(qui implique non seulement la connaissance
de la langue, mais aussi le degré de compétence stan usage). Ces descripteurs ont été élaborés
scientifiquement et sont présentés sous forme ddangue, qui peut étre complétée, actualisée et awis
point en fonction des besoins présents et futurs.

Il s’agit, en fait, d’un instrument de référencarroun (le CECR n’est pas spécifique a une langue en
particulier) et il est largement utilisé pour étabine cohérence de I'offre éducative dans lesdifites
langues. Il sert également a I'élaboration destigalés, utilisé comme moyen pour assurer la coloéren
et la transparence entre les différents secteulssoétapes de I'apprentissage linguistique. Delbmneuax
pays ont saisi I'occasion offerte par la parutionGhdre pour stimuler la réforme des programmeest
examens dans divers secteurs éducatifs.

Son potentiel dans le cadre de I'apprentissageadé®s langues est considérable. Sans le CECR, la
définition des paramétres de I'apprentissage deguks reléverait des systémes éducatifs nationaux o
d’organismes concernés par I'enseignement et l&agmsage de langues spécifiques, principalement le
langues dominantes des Etats européens. Peu dEmganimpliqués dans le soutien a I'apprentissage
des autres langues sont en mesure d’assumer ure dacce type pour des langues n'ayant pas un tel
statut, car il s'agit d’un travail qui exige desdncements importants, et ce sur de longues péribdete

de modéles existants d'utilisation, d’enseignementd’apprentissage des langues, nécessaires pour
atteindre les niveaux de compétence spécifiés, gaugont utilisés pour les autres langues sontesau
rudimentaires et incohérents et il est par consé#igpeu probable que la société y attache une grande
valeur. Le CECR représente a la fois un guide pauproduction de modéles d’apprentissage et
d’enseignement sophistiqués et rigoureux relatifs langues utilisées et, pour I'extérieur, une gtea
bien assimilée de compétences normalisées. Il eestere a faire pour aligner une bonne partieaf&é
d’enseignement actuelle sur le CECR, mais les agast pour les apprenants et pour la communauté au
sens large, sont considérables.

Le Portfolio européen des langues (PEL)

Le Portfolio européen des langues est un docuneam tbquel toute personne qui apprend ou a appris
une langue — que ce soit a I'école ou en dehorsut gonsigner ses connaissances linguistiquesset se
expériences culturelles. Il est la propriété deppimnant. Dans le Portfolio, toute compétence est
valorisée, gu’elle ait été acquise a l'intérieuraoliextérieur du systéme d’éducation formelleest lié au
Cadre européen commun de référence pour les langues

Le Portfolio contient un passeport de langues quedgtenteur met régulierement a jour. Une grile |
permet de définir ses compétences linguistiquem s critéres reconnus dans tous les pays em®pée
et de compléter ainsi les traditionnels certificat®laires. Le document fournit aussi une biogmphi
langagiére détaillée englobant toutes les expéefaites dans les diverses langues et qui eshéest
orienter I'apprenant dans la planification et I'xagion de son apprentissage. Un dossier rassetd#an
travaux personnels attestant des performancesatagaiompléte le tout.
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Le Portfoliovise a documenter la capacité langagiére pluribngules expériences dans d’autres langues
de son détenteur de maniére compléte, concretespagente et fiable. Les instruments que content |
PEL aident les apprenants a faire le point sumlesaux de compétence qu’ils ont atteints dans leur
apprentissage d’'une ou plusieurs langues étrangénede pouvoir en informer autrui de fagon détail

et comparable & un niveau international. Les oonassont nhombreuses de présenter un PEL a jour, par
exemple lors d’un transfert scolaire, du passage @ycle supérieur d’enseignement, du début d’'wmsco

de langues, de la rencontre avec un conseilleegsannel ou de la candidature a un nouveau poste.
Dans tous ces cas, le Portfolio est destiné a ées qui ont leur mot a dire dans des décisions
importantes pour son propriétaire. Il se peut égatd qu’'un apprenant soit intéressé a disposeirea t
personnel, d’'une documentation de ce type.

Nous avons vu, au chapitre 6, que la version nédaiae du Portfolio avait été spécifiquement concue
pour permettre aux enfants plurilingues de mettrex@rgue leurs compétences et leurs expérienoss da
les autres langues et qu’elle s’était révélée @aiéirement efficace pour encourager éléves efgmeats

a les valoriser. Etant donné que toute version attfdfio doit — théoriquement en tout cas — offties
possibilités pour toutes les compétences linguissga documenter, et non simplement celles refative
aux langues «étrangéres», il est déja convenabteadapté pour recevoir d’autres langues. Cepenidant,
y aura sans doute lieu de fournir des indicatiorce@dx qui encourageront son utilisation, en attiran
l'attention sur les expériences d’apprentissagguistique réalisées hors du systeme d’éducation
ordinaire et en incitant a les promouvoir paratiédet a I'apprentissage des langues «étrangéres» plu
formel, pour lequel le Portfolio pourrait avoir ébéroduit.

L’Autobiographie des rencontres interculturelles

L'Autobiographie est un document élaboré dans ldreaénéral de I'enseignement des langues, de
I'éducation a la diversité religieuse et de I'édiaraa la citoyenneté démocratique. C’est un aigant a
favoriser le respect de la diversité, le dialogu&imtégration sociale. En mettant I'accent swanlalyse
critique des expériences interculturelles dessatiéurs, il compléte d'autres outils du Conseilierope

tels que le Portfolio européen des langues; toumnee le Portfolio, |IAutobiographieappartient a
I'apprenant, a qui il revient de décider quelldeimations il veut garder secrétes et lesquellesuhaite
partager. Elle invite I'utilisateur a effectuer tetour critique sur ses propres expériences interelies
mémorables et I'aide a les analyser rétrospectingraca lumiére des traits particulierement satdade
chaque rencontre. Une rencontre interculturelld peendre la forme d’une expérience partagée par de
personnes de pays distincts ou par des individum@ue pays, mais d’'origines culturelles différentes
gu’elles soient régionales, linguistiques, ethngoae religieuses. L’Autobiographie sert donc laseadu
respect de la diversité a la fois a I'intérieurrdjpays et de part et d’autre des frontiéres.

L'Autobiographie est congue pour étre utilisée écdle ou dans tout contexte éducatif contribuant a
'apprentissage tout au long de la vie. L'analysexpériences interculturelles peut s'inscrire déms
cadre de disciplines aussi variées que les languemntes, I'histoire, la géographie, la religion,
'éducation a la citoyenneté, etc. C'est égalememtoutil d'auto-évaluation et de développement
personnel.

Il existe deux versions d&utobiographie:la premiére pour les apprenants les plus jeunsgquja I'age

de 11 ans environ, y compris ceux qui ne savenbrenni lire, ni écrire; la seconde pour les autres
utilisateurs, scolarisés ou non.Alitobiographies’accompagne d’'uuide de I'animateuqui présente
de fagon détaillée la logique de la démarche, notamt le modéle de la compétence interculturelresiai
que des indications spécifiques sur les modalitédlidation de I'outil et la maniére d’en tirer laeilleur
parti. La premiére version de I'Autobiographie seraphase de pilotage en 2007/2008. Il est prévu, a
besoin, de la traduire et de 'adapter dans plusikEngues.

Les personnes qui grandissent avec d'autres langaslissent aussi habituellement avec «d'autres
cultures», qui peuvent différer considérablemeniadeulture dominante de la société dans laquéiils e
vivent. Ces personnes font des rencontres interaliiés quotidiennes et I'’Autobiographie leur oftnee
occasion précieuse de réfléchir a leurs expérierstes tirer des enseignements et de témoigner du
niveau élevé de compréhension et de compétenceleg|lecuteurs d’autres langues atteignent souvent
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du fait qu'ils «vivent» linterculturalité sous ddsrmes que les personnes appartenant aux groupes
linguistiques et culturels dominants connaissergment. Cependant, il est de plus en plus importaat

ces expériences soient comprises et valoriséeepandividus et par la société, dans une Europkaou
diversité culturelle et linguistique s’accentuexoeblement, comme nous I'avons souligné tout ag lo

de ce rapport.

4. Conclusion

Les autres langues de I'Europe sont une ressouéoiepse, tant pour les personnes qui les parigat g

pour la société au sens large. Cependant, pouitgrpfeinement de cette ressource, nous devonis off

des possibilités d’étudier ces langues au seinystémse éducatif formel afin de permettre & chacein d
développer une vaste palette de compétences ahlésrites, tout comme nous le faisons pour les
langues dominantes et les langues étrangeres.

Le projet VALEUR a identifié différents types d’céf d’enseignement en Europe visant a encourager
'apprentissage d’autres langues. Il s’agit aussh ld’écoles monolingues et bilingues, ou les autre
langues sont utilisées comme vecteurs de l'instmctgue de cours organisés aprés la classe par les
communautés dans lesquelles on parle les autrgsdanqui s’appuient souvent sur des enseignants
volontaires et des ressourcas$ hoc Les enseignants disponibles, les linguistesdéesdeurs et autres
personnes actives ont déja apporté une contribatosidérable en faisant en sorte que certainessaut
langues puissent étre enseignées dans le systématiedormel, que les enseignants soient formés a
niveau élevé et que les supports répondent auxrisesd aux aspirations des apprenants. L'attention
portée aux progrées et a I'acquis éducatif représentélément essentiel pour permettre aux appredant
développer pleinement leurs compétences langagietetes travaux importants ont été entamés a cet
égard, notamment la mise au point de versions dtiofo européen des langues mettant I'accent gur |
nature inclusive de ce projet.

Il convient cependant de garder a I'esprit quefiéofi’enseignement existante ne couvre qu’une getit
proportion des autres langues utilisées. Sur I8daues parlées et les 18 langues des signestfidkn

par le projet VALEUR dans les 21 pays participantsa observé que seulement un quart environ de ces
langues (24%) étaient concernées par une offresdignement. Cela signifie qu’aucun enseignement
n'est prévu pour les trois quarts des autres langtiksées en Europe. Méme lorsqu’une offre édueat
existe pour ces langues, il est possible qu’ellsait accessible qu'a un nombre restreint d’apprena
potentiels. En outre, la qualité de I'offre peutie@aconsidérablement d’'un lieu a l'autre, de taltete

gue méme si celle-ci est disponible, elle peut a® ©gpondre aux besoins des apprenants. Il est donc
difficile de conclure que I'Europe se trouve a line actuelle dans une position de force pour pesti

de ses ressources linguistiques.

Les politiques de base nécessaires pour prévoirngileure offre d’enseignement dans les autres
langues sont déja en place. Nous avons observéocgargpport que les politiques avaient marqué un
tournant, passant d'une approche monolingue etragta a la fin du XX siécle a une approche
plurilingue et inclusive a I'aube du XXsiécle. Parallélement, le concept d’apprentissigdangues axé
principalement sur les compétences communicativas goutenir la mobilité économique a fait place a
une vision du rdle de I'apprentissage des languedes compétences plurilingues qui en découlent
englobant la participation sociale et politiquel@icommunication interculturelle. Les instrumenlésc
destinés a favoriser la mise en ceuvre de cesqu@ij comme le Cadre européen commun de référence
pour les langues et le Portfolio européen des kesigeont déja disponibles, tandis que d’autresuom
I’Autobiographie des rencontres interculturelleg $eront prochainement. L'application de ces
instruments améliorera considérablement I'offrendignement relative aux autres langues, comme cela
a déja été le cas pour les principales languesrgdres» enseignées en Europe. La recommandation
essentielle du projet VALEUR est donc de faire premélans les esprits le potentiel de ces instrtsnen
dans ce contexte et d’encourager leur utilisation.
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Annexe

Annexe a la Recommandation n° R (98) 6

Mesures a mettre en ceuvre concernant I'apprentissaget I'enseignement des
langues vivantes

A. Mesures et principes de caractére général

1. Poursuivre des politiques éducatives:

1.1. qui donnent la possibilité & tous les Europédtacquérir I'aptitude a communiquer avec des
personnes parlant d'autres langues maternellesdafdévelopper I'ouverture d’esprit, de facilietibre
circulation des personnes et les échanges d'infoons et d’améliorer la coopération internationale

1.2. qui permettent aux apprenants — notamment I@abiais de liens et d’échanges directs et
d’expériences personnelles — d’apprendre a respistemodes de vie des autres et a vivre dans un
monde interculturel;

1.3. qui fassent en sorte que soient prévues demures humaines et matérielles adéquates pour
développer I'enseignement des langues vivantes ttarisle systéme éducatif et répondre ainsi aux
exigences croissantes d’une compréhension et domenunication internationales.

2. Promouvaoir le plurilinguisme a grande échelle:

2.1. en encourageant tous les Européens a atteindrertain niveau de compétence communicative dans
plusieurs langues;

2.2. en diversifiant les langues proposées et niskant des objectifs adaptés a chaque langue;

2.3. en encourageant & tous les niveaux des proggamd’enseignement faisant appel & des approches
souples — y inclus des programmes modulaires et g@euvisent a favoriser des compétences partielles
et en les validant dans les systémes nationauxaléigation et notamment dans les examens publics;

2.4. en encourageant l'utilisation de langues étegs dans I'enseignement de matiéres non linquisi
(par exemple I'histoire, la géographie, les mathéquas) et en créant des conditions favorablesta ce
enseignement;

2.5. en favorisant le recours aux technologiesadeommunication et de I'information pour diffusersd
matériels a usage pédagogique concernant toutEmlpses nationales et régionales européennes;

2.6. en facilitant le développement de liens etaggles avec des institutions et individus a tous les

niveaux de I'éducation dans d'autres Etats memiafas d’offrir & chacun la possibilité de faire
I'expérience authentique de la langue et de laiceiie I'autre;

2.7. en facilitant I'apprentissage des langues #outong de la vie en mettant & disposition desensy
adaptés.

B. Apprentissage précoce des langues (jusqu’a I'dgell ans)
3. Faire en sorte que, dés le début de sa sceianisau dés que possible, chaque éléve soit skesih
la diversité linguistique et culturelle de 'Europe

4. Encourager et promouvoir I'apprentissage prédaslangues vivantes par tous les enfants, saus de
formes adaptées aux situations nationales et moeh@que fois que les circonstances le permettent.

5. Veiller & ce que les éléves bénéficient d'uneticaité systématique dans I'apprentissage desuksg
entre les différents cycles éducatifs.
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6. Mettre en place des formes adaptées d’évaluatiale reconnaissance de I'apprentissage précace de
langues.

7. Elaborer des politiques et des méthodologiesoppiges, fondées sur I'analyse et la comparaissn d
résultats des programmes de langues vivantes @one$ apprenants.

C. Enseignement secondaire

8. Poursuivre 'amélioration de la qualité de comination a laquelle les éléves sont censés paraénir
gue ceux-ci puissent utiliser la langue pour comiquer efficacement avec d’autres locuteurs de cette
langue dans les transactions quotidiennes, dévalags relations personnelles et sociales, et apEré
comprendre et & respecter les cultures et coutdeseautres.

9. Veiller & ce que les éléves aient la possibiliétudier plusieurs langues, européennes ou autres

10. Introduire dans les programmes d’enseignemeatplus grande variété de langues et de niveaux
d’apprentissage.

11. Veiller a ce que tous les éléves du deuxiemdecgu secondaire puissent poursuivre leur
apprentissage des langues vivantes, amélioregéuda la ou des langue(s) qu’ils ont apprise(Koams
du premier cycle et approfondir leur compréhensietiinterculturalité.

12. Favoriser dans le deuxiéeme cycle du secontaperentissage de langues nouvelles, européennes o
autres, éventuellement en développant I'acquisitencompétences partielles qui devront alors étre
évaluées et validées comme telles.

13. Encourager les autorités et les institutiopardiciper a des réseaux internationaux afin deldgper
la coopération entre administrateurs, formateurseignants et éléves, notamment pour entreprerdre d
projets communs ou échanger des expériences, ées étl des matériels pédagogiques.

14. Encourager les établissements d’enseignemetdysales niveaux, a développer I'autonomie de
'apprenant, c'est-a-dire sa capacité a apprendréadon plus efficace et plus indépendante afinl qu’
puisse maintenir a jour, étendre et diversifier sesipétences langagiéres tout au long de sa vie, en
fonction de I'évolution des besoins pratiques diucels.

15. Sensibiliser les éléves, a un stade opportukewdescolarité, au rdle des langues dans le mdade
travail et les préparer, le cas échéant, a liecdetacts professionnels dans la filiére gu'ils drtisie.

D. Apprentissage des langues a orientation professielle

16. Proposer aux jeunes, pendant la transitiore ¢lemseignement a plein temps et le monde duitrava
et & tous les stades de leur préparation et deféemnation professionnelles, chaque fois que cela e
possible et adéquat, des cours de langue afinrgiélieur accés a l'information, de les outillerypo
participer a des projets internationaux, de lepagmer a leur vie professionnelle future et d’adeedieur
mobilité professionnelle.

17. Assurer un équilibre entre le développementepsionnel, culturel et personnel des apprenants en
proposant des programmes de langues qui allientdesposantes de I'enseignement général et de
I'enseignement professionnel.

18. Encourager des programmes de formation faisppel a des approches souples (programmes
modulaires, par exemple) qui répondent a des besgmiofessionnels spécifiques et permettent une
validation progressive des compétences acquises.

E. Education des adultes

19. Encourager le développement de dispositionsogpiges pour que les adultes puissent maintenir a
jour et développer leurs compétences langagieétepp@r encourager ceux n'ayant que peu ou pas
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d’expérience d’apprentissage des langues a acdadrapacité d'utiliser une langue étrangére &fidass
de communication.

20. Favoriser chez les apprenants adultes le dévetoent de compétences langagiéres a des fins tant
générales que professionnelles durant toute leuafin de les aider dans leur développement peetenn

de promouvoir la compréhension interculturellemabilité et la coopération internationale a tous le
niveaux.

21. Favoriser la mise en place de structures redisret internationales susceptibles d’assureifrd’da
plus large possible en moyens d’enseignement andist(notamment par I'utilisation des technolodies
linformation et de la communication) afin d’encager I'amélioration et la diversification des
compétences langagiéres a des niveaux avancéssible en établissant des ponts entre I'appremgéss
autonome et I'apprentissage institutionnalisé.

F. Education bilingue dans les régions bilingues ooultilingues

22. Prendre, particulierement — mais pas exclustmtm dans les régions bilingues ou multilingues, |
mesures:

22.1. pour que soient prises en compte, en tanpgaEmeétres souhaitables des politiques en mat&re
langues et de cultures régionales, les dispositittnéa Charte européenne des langues régionales ou
minoritaires et de la Convention-cadre pour lagution des minorités nationales;

22.2. pour qu'il existe une parité d’estime entrgtés les langues et toutes les cultures en céinsguee
les enfants de chague communauté puissent appneodrgeulement a parler et a écrire la langueute le
propre communauté, mais aussi & comprendre etracppla langue et la culture de l'autre;

22.3. pour que, la ou existe une éducation bilingtiebiculturelle, se développent une perspective
véritablement interculturelle et des bases pogpFantissage de nouvelles langues.

23. Continuer a favoriser le bilinguisme dans légions ou les quartiers d’immigration et aider tout
immigré a apprendre la langue de la région ouside

24. Faciliter et encourager dans les régions fliémés I'apprentissage des langues des pays voisins

G. Spécification des objectifs et évaluation

25. Créer, pour toutes les langues nationalesgiorréles européennes, des spécifications d’olgectif
d’apprentissage réalistes et valables - tels gatist illustrés dans les spécifications de typeveani-
seuil» élaborées par le Conseil de I'Europe — afiassurer la qualité de I'apprentissage et de
I'enseignement des langues par la cohérence etrispgarence des objectifs.

26. Encourager les institutions a utiliser le Caglreopéen commun de référence élaboré par le Caoesei
'Europe pour planifier ou réformer I'enseignemelds langues d’'une fagon cohérente et transparente,
dans le sens d’'un renforcement de la coordinatiternationale et de la diversification de I'appissdge

des langues.

27. Encourager le développement et I'utilisation lpa apprenants dans tous les secteurs de I'édncat
d'un document personnel (Portfolio européen degues) dans lequel ils pourraient inscrire leurs
qualifications et autres expériences linguistigetesulturelles significatives de maniére transpreru
plan international, en motivant de cette maniéseglgprenants et en reconnaissant leurs efforterdiée

et de diversifier leur apprentissage des languessiles niveaux et tout au long de la vie.

28. Inciter les institutions concernées par I'éatibn et la certification — notamment celles guiwiént
des diplomes officiellement reconnus — a explicitdiintention tant des candidats que des ensetgnan
leurs objectifs, critéres et procédures, ce quilifaxa la comparabilité des qualifications poureun
meilleure mobilité en Europe.
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29. Promouvoir le développement de formes variéear g’évaluation et la reconnaissance de
compétences plurilingues, formes qui tiennent cendgt la diversité considérable des besoins, eargort
une attention particuliere a la définition d’objéctpour des compétences partielles et au mode
d’évaluation de leur acquisition.

30. Promouvoir et faciliter I'obtention de certits et dipldmes de fin d’études poursuivies en gluse
langue.

H. Formation des enseignants

31. Prendre des mesures pour veiller & ce qu’istex& tous les niveaux un nombre suffisant
d’enseignants de langues convenablement formés pouvoir, le cas échéant, dispenser un
enseignement dans un éventail de langues diversifié

32. Assurer a tous les futurs enseignants de langwantes une formation de qualité qui établisse u
juste équilibre entre I'étude des matieres et égaration a I'exercice de la profession.

33. Prendre des mesures pour assurer une coopérgtioite entre les autorités éducatives, les
universités, les centres de recherche en sciemcEédiication et les écoles dans la formation das$
enseignants.

34. Encourager, au niveau de la conception deggmoges de formation des enseignants, la définition
d’'objectifs précis et cohérents sous la forme damsemble de compétences de base comportant des
éléments linguistiques, interculturels, éducatifesychologiques.

35. Prévoir, dans le cadre d'accords bilatérauraliilatéraux, que les futurs enseignants puispasser
une partie de la durée de leurs études dans unqoals langue qu'ils enseigneront est une langue de
communication quotidienne.

36. Recommander aux institutions de formationatétiet continue des enseignants que leurs programme
prennent en compte:

36.1. 'importance particuliére de la composanteriulturelle comme moyen de s’ouvrir aux différesic
culturelles et d’apprendre a les respecter;

36.2. la dimension «apprendre a apprendre», qorifsyle développement du plurilinguisme tout aaglo
de la vie;

36.3. I'utilisation des technologies modernes &fire les enseignants acquiérent les compétences et |
confiance nécessaires pour utiliser ces médiassorgaiesse

dans leur pratique quotidienne en classe et danwike professionnelle;

36.4. les principes et la pratique de I'évaluagoniangue, y compris I'auto-évaluation par I'apanen
37. Proposer aux enseignants de langues vivanesformation continue qui leur permette:

37.1. de maintenir & un haut niveau leurs compételangagiéres et pédagogiques;

37.2. de se tenir au courant des avancées métlypgods (concernant I'emploi des nouvelles
technologies, par exemple);

37.3. d'étendre et d'approfondir leur expérienceleetr connaissance des cultures du pays dont ils
enseignent la langue, en particulier par des s&jgwr place;

37.4. de créer et de développer des réseaux itieraax d’interaction pour un partage d’expérienees
de compétences;

37.5. de contribuer pleinement & la mise en ceuvta dimension européenne dans I'enseignement.
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