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Tema

Tout citoyen est un éducateur potentiel, tout en-
seignant est un enseignant de langue potentiel. 
Pourtant, la responsabilité éducative de l’Ecole 
semble être hypertrophiée, tout comme, à l’in-
verse, la responsabilité linguistique des ensei-
gnants non spécialistes de langues semble sous-
estimée. Ce double constat nous amène à réflé-
chir sur le territoire scolaire et ses nécessaires 
redéfinitions.
Si l’Ecole ne peut pas tout faire, elle peut mieux 
faire, d’une part en reconsidérant son territoire, 
d’autre part en s’articulant mieux à son extério-
rité. Ce double déploiement se retrouve dans le 
Guide pour le développement et la mise en œuvre de 
curriculums pour une éducation plurilingue et intercul-
turelle (Beacco et al., 2010). Si le curriculum sco-
laire peut et doit tendre à une économie en 
coordonnant les enseignements et apprentissages 
langagiers de manière transversale (démarche in-
tégrative entre disciplines, notamment linguis-
tiques) et longitudinale (gestion cohérente des 
progressions d’un degré à l’autre, d’un cycle à 
l’autre), il doit aussi se fondre dans un curricu-
lum existentiel ou expérientiel, les contacts avec 
la-les langue-s s’effectuant largement en dehors 
de l’Ecole. L’économie curriculaire visée passe 
ainsi par une didactique multi-intégrée et coor-
donnée. Multi-intégrée, parce que le travail sco-
laire mobilise de manière permanente le langage, 
comme outil, certes, de communication (interac-
tion sociale), mais aussi de conceptualisation 
(voir la notion vygotskienne de médiation, qui 
montre le rôle central du langage dans la fabrica-
tion des savoirs) et de représentation, les langues 
étant elles-mêmes objets de représentations mar-
quées culturellement. Coordonnée, parce que le 
langage traverse, de manière plus ou moins spéci-
fique, divers domaines d’expérience articulés, de 
fait, dans la trajectoire de l’élève. Le Cadre pour 
l’apprentissage précoce d’une langue seconde (Verhelst 
et al., 2009) en distingue trois: le domaine sco-
laire, le domaine extrascolaire et le domaine du 

rapport avec les médias. L’émergence de ce troi-
sième domaine d’expérience présente l’intérêt 
de considérer le monde «virtuel» comme une 
source potentielle – et en partie spécifique – 
d’exposition à la langue.
Ces remarques nous amènent à formuler 
quelques pistes, mais aussi l’une ou l’autre condi-
tion pour une réorganisation du territoire sco-
laire et des rapports avec son extériorité. Tout 
d’abord, il s’agit de repenser les temps et les es-
paces scolaires. Concernant le temps, on sait que 
des périodes intensives consacrées aux langues 
produisent parfois de meilleurs résultats, en rap-
port au nombre d’heures total investi, qu’un tra-
vail hebdomadaire linéaire. Concernant l’espace, 
on sait que les approches interlinguistiques, par 
exemple la didactique des langues voisines, per-
mettent des économies d’échelle en raison de 
leur travail inter- ou trans-disciplinaire. En fait, 
l’Ecole moderne a organisé ses temps et ses es-
paces en disciplines bien découpées, en «heures 
de…». Or, cette fragmentation, sans doute pra-
tique, a opéré nombre de réductions. Ce schéma 
comporte des limites évidentes, et les langues, 
dans une perspective qui devient fondamentale-
ment comptable (quel nombre d’heures d’ensei-
gnement pour quelles langues en quelle année?) 
seront toujours perdantes, car paradoxalement 
trop bien dotées et insuffisamment stimulées – et 
stimulantes. Ensuite, si l’Ecole est un espace à la 
fois diversifié et spécifique de parole qui permet, 
potentiellement, un travail permanent de la 
langue, il s’agit d’engendrer, chez les enseignants 
et les élèves, une forte prise de conscience langa-
gière. Il n’y a pas de disciplines non linguistiques 
(Gajo, 2009), comme il n’y a sans doute pas non 
plus de disciplines exclusivement linguistiques, 
les langues renvoyant à des objets culturels, à des 
objets du monde dont on fait état en classe de 
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langue. Enfin, il s’agit d’exploiter de manière 
centrale la présence des technologies de la com-
munication et de l’éducation qui, potentielle-
ment, permettent de casser l’opposition entre 
enseignement en milieu homoglotte (la langue 
enseignée est aussi langue d’usage social) et allo-
glotte (la langue enseignée ne se pratique pas de 
manière visible et instituée en dehors de la 
classe). Toute langue est virtuellement proche des 
élèves; il suffit d’aller la chercher, de la faire entrer 
dans un espace d’appropriation. Ce constat nous 
amène à une dernière réflexion.
Si les technologies permettent une démultiplica-
tion des expériences linguistiques et culturelles, 
elles peuvent parfois conduire à une globalité de 
ces expériences, non plus interrogées dans leur 
diversité. La simple mobilisation de l’outil ne ga-
rantit donc pas la diversification des expériences 
linguistiques. Pour voir loin, les élèves doivent 
donc être éduqués à voir près. En effet, et ceci est 
particulièrement valable pour la Suisse, la diver-
sité est d’abord dans la classe, et même dans la 
trajectoire de chaque élève. Il s’agit alors de collec-
tiviser l’expérience individuelle des langues et des 
cultures. La macro-collectivisation, au moyen des 
technologies, n’en aura que plus d’effet.
Les défis que doit relever l’Ecole concernent 
tout autant la formation des enseignants et la re-
cherche académique. Le paradigme émergent de 
la sociodidactique des langues et du plurilin-
guisme semble, aujourd’hui, le mieux à même 
d’aborder les langues en contexte et en contact 
(Blanchet & Chardenet, 2011; Simonin & Whar-
ton, 2013). À cela s’ajoutent, notamment, des ré-
flexions d’ordre psycholinguistique sur ce que 
peut être le bonheur – ou, au contraire, l’anxiété 
– des langues (Dewaele & MacIntyre, 2014).
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Il n’y a pas de disciplines non linguis-
tiques, comme il n’y a sans doute pas 
non plus de disciplines exclusivement 
linguistiques, les langues renvoyant à 
des objets culturels, à des objets du 
monde dont on fait état en classe de 
langue.

Une carte postale de Giovanni Giacometti, de la série "Helvetia in stampa", 1899.


