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Compétences pour une 
culture de la démocratie et 
importance de la langue

À qui s’adresse ce document d’orientation ?

Ce document d’orientation est destiné à trois publics principaux : 

► les responsables des politiques chargés de la conception et du développe-

ment de curriculums afin qu’ils garantissent que le rôle de la langue est pris 

en compte lors de l’introduction des compétences pour une culture de la 

démocratie (CCD) dans les curriculums ; 

► les formateurs d’enseignants qui pourraient intégrer dans leurs objectifs le 

développement de la connaissance des enseignants sur le rôle de la langue, 

quelle que soit la matière enseignée ; et

► tous les enseignants qui intègrent au moins certains aspects des CCD à leur 

enseignement, ainsi que ceux dont les CCD sont l’objectif premier. 

Objectif et présentation

Il est aujourd’hui largement reconnu que la réussite scolaire dépend en grande partie 

de l’acquisition de compétences en langues. L’apprentissage des compétences pour 

une culture de la démocratie ne fait pas exception et l’objectif de ce document 

consiste, avant tout, à expliquer l’importance de la langue dans les CCD à travers les 
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différentes approches de leur enseignement, notamment l’approche « globale » de 

l’école, dans laquelle il est tenu compte des activités dans la classe comme à l’exté-

rieur de l’enceinte scolaire1, ou en l’intégrant à l’enseignement des matières. Le 

second objectif consiste à analyser de plus près l’importance de la connaissance de 

la langue et de sa pratique dans les méthodes d’enseignement et dans certains 

aspects précis des CCD. La seconde partie de ce document aborde de manière plus 

approfondie des exemples pratiques d’écoles et de classes, qui doivent cependant 

être replacés dans le contexte de la réflexion sur la langue abordée dans la première 

partie du document.

Les systèmes éducatifs ont toujours reconnu l’importance de la langue et ont fait 

en sorte que les apprenants aient une maîtrise suffisante de la langue pour leur 

permettre de réussir. Cependant, on a eu tendance à concevoir les langues simple-

ment comme des matières en elles-mêmes, et non comme d’importantes compo-

santes transversales du curriculum. Et, même lorsque leur rôle dans l’apprentissage 

des autres matières a été reconnu, elles ont souvent fait l’objet d’une approche 

étroite, centrée essentiellement sur l’acquisition du vocabulaire, de l’orthographe, 

de la ponctuation et de la grammaire. La maîtrise de ces compétences n’est pas sans 

importance, mais elle ne représente qu’une petite partie de l’acquisition d’une langue 

aux fins de l’enseignement et de l’apprentissage des CCD. 

Il faut que les enseignants franchissent une étape supplémentaire et reconnaissent 

les différentes utilisations de la langue au sein des salles de classe, et, notamment, 

le rôle fondamental que la langue joue dans l’acquisition des compétences, attitudes 

et valeurs ainsi que dans la notion plus familière de la réflexion (critique). Cette 

approche soulève diverses questions importantes concernant la pratique. Ainsi, les 

enseignants doivent veiller à ce que la langue qu’ils utilisent soit complexe, tout en 

restant accessible. Ils doivent avoir suffisamment conscience des difficultés linguis-

tiques que rencontrent les élèves dans l’apprentissage des CCD. Ils doivent prévoir 

un soutien linguistique suffisant lorsqu’ils définissent des tâches en lien avec les 

CCD.

Il existe différentes approches de l’enseignement des CCD dans le curriculum. Les 
compétences pour une culture de la démocratie peuvent être intégrées dans le 
projet pédagogique de l’école :

► sous la forme d’une nouvelle matière ou d’un nouveau cours ;

► en tant que thème commun aux curriculums, traité dans certaines matières 

du curriculum ou dans toutes.

Dans un cas comme dans l’autre, les connaissances préalables sur le lien entre la 

langue et l’apprentissage académique du contenu d’une matière s’appliquent éga-

lement aux CCD. Par ailleurs, les méthodes pédagogiques qui comportent notamment 

des travaux de groupe ou sur des projets intègrent des aspects des CCD comme les 

aptitudes à coopérer ou à résoudre des conflits qui sont liées aux compétences en 

matière d’écoute, d’observation et d’empathie, pour lesquelles les capacités linguis-

tiques requises sont différentes. Cet exemple montre que les « groupes » de 

1. Voir le Cadre de référence des compétences pour une culture de la démocratie (CRCCD), volume 3, 

chapitre 5. 
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compétences sont présents dans de nombreuses situations d’apprentissage, comme 

l’explique le volume 1 du CRCCD (p. 33-36).

Il existe également d’autres sphères de la vie institutionnelle dans lesquelles les CCD 

peuvent s’acquérir et contribuer à créer une culture qui incarne des valeurs comme 

la prise en compte de la diversité, la promotion de l’indépendance de la pensée et 

le respect des autres points de vue. C’est ce qu’exprime parfois l’expression « l’approche 

globale de l’école », qui signifie que tous les aspects de la vie scolaire à l’intérieur 

comme à l’extérieur de l’école font en sorte d’incarner ces valeurs. Comme nous le 

verrons plus loin, cela nécessite également des compétences linguistiques appro-

priées, et il importe de développer une politique linguistique et éducative couvrant 

tous les aspects de la vie institutionnelle, du curriculum à la gouvernance. 

Un autre point à prendre en compte est que le modèle de CCD met explicitement 

l’accent sur deux dimensions de l’apprentissage qui dépassent le cadre strict des 

préoccupations habituelles relatives au contenu d’une matière : l’éducation aux 

valeurs et à l’esprit critique. La présentation des descripteurs de ces compétences 

fait apparaître clairement que la connaissance n’est pas la seule concernée. Ainsi, 

les compétences nécessaires à la valorisation de la dignité humaine et des droits 

humains comprennent plusieurs indicateurs contenant le terme « soutenir » comme : 

« Soutient que toutes les institutions publiques doivent respecter, protéger et mettre 

en œuvre les droits de l’homme » (niveau intermédiaire) (CRCCD, volume 2, p. 15).

Le terme « soutient » nécessite une compétence linguistique spécifique qui est 

différente de celle qui est nécessaire à l’acquisition de connaissances. Elle peut 

s’acquérir dans le cadre d’un cours d’histoire, par exemple, mais aussi, ce qui est tout 

aussi important, au hasard d’une rencontre à la récréation ou lors d’une réunion de 

la direction.

Il importe donc d’analyser ce que nous savons de la ou des langues d’enseignement 

et d’apprentissage, et de la manière dont nous pouvons utiliser ces connaissances. 

Dans les parties suivantes, nous examinerons : la langue qui est utilisée à l’école (la 

langue de scolarisation) ; les types de connaissances linguistiques importants qui 

dépassent le cadre strict de la connaissance de la grammaire (la langue comme 

système et comme discours) ; la langue qui est importante pour l’apprentissage (la 

langue académique) ; l’importance de la langue dans tous les apprentissages (la 

langue et l’apprentissage) ; l’enseignement de la langue en tant que matière à part 

entière (la langue comme matière) et lorsqu’elle est abordée dans d’autres matières 

(langue et apprentissage dans les matières). Tous ces différents aspects de l’éducation 

linguistique sont importants. 





 ► Page 9

La (les) langue(s) 
de scolarisation/
d’apprentissage

L
a Recommandation CM/Rec(2014)5 du Conseil de l’Europe sur l’importance de 
compétences en langue(s) de scolarisation pour l’équité et la qualité en éduca-
tion et pour la réussite scolaire identifie l’importance centrale des compétences 

en langue(s) durant la scolarisation pour éviter les retards et assurer une éducation 
équitable et de qualité. Le terme « langue » employé dans l’expression « langue(s) de 
scolarisation » a une double signification. Par « langue(s) de scolarisation », on entend 
la ou les langues utilisées pour l’enseignement des différentes matières et pour le 
fonctionnement des établissements scolaires. Dans ce contexte, il s’agit de la langue 
ou des langues spécifiques utilisées pour l’enseignement qui sont généralement la ou 
les langues officielles de l’État ou de la région, mais il peut s’agir aussi de langues régio-
nales ou minoritaires reconnues officiellement, de langues étrangères ou issues de la 
migration. Selon les contextes nationaux ou régionaux, plusieurs langues de scolarisa-
tion peuvent être utilisées. Pour un grand nombre d’élèves, la langue (ou les langues) de 
scolarisation n’est pas leur langue maternelle et cela peut donc les pénaliser, question 
sur laquelle nous reviendrons dans la partie consacrée aux « écoles multilingues ». 

Le terme « langue » dans l’expression « langue(s) de scolarisation » a également un 
sens plus générique, souvent désigné dans les dictionnaires par « système de com-
munication », qui renvoie à la langue comme phénomène, caractéristique de l’être 
humain, plutôt qu’à une ou plusieurs langues en particulier. Dans le cadre de cet 
usage général, la deuxième partie de l’expression « de scolarisation » peut sembler 
redondante puisque la langue est présente dans les établissements scolaires tout 
comme dans les autres sphères de la vie. Cependant, l’usage de l’expression « langue(s) 
de scolarisation » plutôt que le simple terme générique « langue » conduit à se 
demander si le type de langue utilisée dans les établissements scolaires a des carac-
téristiques spécifiques qui le distinguent des autres types d’usage de la langue et à 
s’interroger sur le lien entre le fait d’« être éduqué » et la compétence linguistique. 
Ce constat est en effet justifié et, pour mettre en œuvre les éléments du Cadre des 
CCD, il convient de définir quels sont les types de connaissances linguistiques utiles 
aux enseignants, formateurs d’enseignants et responsables des politiques. 

Dans la partie suivante, nous montrerons qu’il est utile, premièrement, de distinguer 
les caractéristiques de la ou des langues de scolarisation et, deuxièmement, d’aborder 
la langue comme un phénomène complexe dont le fonctionnement n’est pas limité 
au cadre strict de la communication. Cela signifie que le fonctionnement d’une ou 
plusieurs langue(s) spécifique(s) ne renvoie pas uniquement à un moyen de com-
munication utilisé pour échanger des informations et acquérir des connaissances. 
En effet, la langue (ou les langues) de scolarisation recouvre deux composantes clés : 

1. la langue enseignée comme matière en elle-même, comme la maîtrise de la 
langue, la seconde langue/langue étrangère, la langue en tant que matière ; et
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2. la langue utilisée pour l’enseignement des autres matières comme la géogra-

phie, l’histoire, les mathématiques. 

Ces composantes ont toutes deux des conséquences sur le rôle de la langue par 

rapport au Cadre des CCD2.

La langue comme système et la langue comme discours

Eu égard à l’importance de la langue pour le développement des compétences pour 
une culture de la démocratie et au type de connaissances sur la langue que cela 
exige, il convient de distinguer « la langue comme système » de « la langue comme 
discours ». Ces catégories peuvent être définies comme des approches au sens large 
des différents types de connaissances de la langue plutôt que comme des catégories 
totalement distinctes. « La langue comme système » fait référence à la manière dont 
une langue est structurée ; elle vise à définir ses éléments constitutifs et les règles 
générales qui régissent leur assemblage. Il peut s’agir de la façon d’assembler les 
mots (morphologie) et de leur ordre dans la phrase (syntaxe), des règles qui régissent 
les sons (phonologie) et l’écriture (orthographe) ou de la signification des mots 
(sémantique). Une personne qui a reçu un enseignement en langue dans un contexte 
éducatif formel sera sensibilisée à la « langue comme système », car la reconnaissance 
et la compréhension des règles et modèles constituent l’un des aspects de l’appren-
tissage linguistique. Néanmoins, compte tenu de l’importance de cette approche, 
la « langue comme système » est souvent la forme de connaissance de la langue qui 
est abordée le plus couramment dans le contexte éducatif. 

La « langue comme discours» met l’accent sur l’utilisation de la langue, sur sa nature 
vivante et dynamique, et sur la manière dont elle crée du sens dans les contextes 
sociaux. La « langue comme système» s’intéresse, de manière générale, aux petites 
unités linguistiques comme les mots et les phrases, tandis que la « langue comme 
discours» s’attache à des parties plus longues d’un texte (oral ou écrit). C’est lorsque 
la langue est étudiée en tant que texte (écrit ou oral) que des notions comme le 
contexte, le sens, la finalité et la compréhension approfondie entrent en jeu. Lorsque 
l’on demande aux enseignants de disciplines non linguistiques de tenir compte de la 
langue dans leur enseignement, ils peuvent penser que cela suppose l’acquisition de 
connaissances linguistiques et techniques qui ne font pas partie de leur domaine de 
spécialité. Cependant, la langue en tant que texte ne demande pas tant de connais-
sances spécialisées sur les formes de langue; elle est davantage centrée sur la fonction 
de la langue, c’est-à-dire sur la façon dont cette dernière est utilisée dans des contextes 
particuliers. Par rapport à l’enseignement, la concentration exclusive sur la connaissance 
d’un système est élargie à la prise de conscience de l’importance d’acquérir les com-
pétences et stratégies nécessaires pour utiliser la langue à diverses fins3.

2. L’expression spécifique « la langue comme matière » est employée pour faire référence à l’enseigne-

ment de la ou des langues nationales/officielles (et de la littérature correspondante). Voir www.

coe.int/en/web/platform-plurilingual-intercultural-language-education/language-as-a-subject

– consulté le 5 février 2020.

3. Le Cadre européen commun de référence pour les langues (CECR) établit une distinction entre les 

composantes linguistique, sociolinguistique et pragmatique de la compétence à communiquer 

afin de mettre en évidence les dimensions autres qu’une conception étroite de la compétence 

linguistique, notamment le fonctionnement et l’utilisation de la langue. 
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La distinction entre le « système » (les mots et les phrases) et le « discours » (le texte) 

ne signifie pas que les catégories et modèles définis dans un système ne soient pas 

pertinents pour la « langue comme discours ». Il est possible de décrire les différentes 

fonctions de la langue (comme la description, la narration, l’argumentation et l’infor-

mation) et les différents types de texte (journaux, lettres, rapports) en cherchant à 

définir les éléments communs aux différentes catégories de fonctions et de textes. 

Il s’agit toutefois de catégories principalement indicatives, qui sont ensuite affinées 

et déterminées en fonction d’un contexte précis plutôt que d’être fondées unique-

ment sur une forme linguistique intrinsèque. En d’autres termes, même si les rapports 

en anglais des expériences réalisées par des apprenants en cours de science sont 

généralement rédigés à la voix passive (« Un tube à essai a été chauffé »), cela n’est 

pas toujours nécessaire ; l’auteur a parfois intérêt à rédiger à la première personne 

en utilisant la voix active (« Nous avons chauffé le tube à essai »). Malgré des diffé-

rences de cette nature, la finalité et le ton employé pour rédiger des rapports scien-

tifiques sont globalement similaires quelles que soient les formes grammaticales 

utilisées, et il peut être utile aux apprenants de reconnaître ces similitudes comme 

des modèles ou conventions plutôt que comme des règles strictes.

Les catégories ne sont pas distinctes ; elles se chevauchent souvent. Il n’est pas non 

plus nécessaire d’exclure les aspects de la connaissance de la « langue comme sys-

tème » de l’approche de la « langue comme discours », car cette dernière peut supposer 

une analyse explicite des éléments de la grammaire et du sens. La principale dis-

tinction s’établit entre une approche restrictive et une perspective plus large ; l’erreur 

consiste à percevoir la « langue en tant que système » comme le seul moyen d’aborder 

la connaissance de la langue plutôt que de reconnaître qu’elle doit être replacée 

dans la perspective plus large de la « langue comme discours ».

Le discours sur les CCD doit être explicité et pris en compte afin de contribuer à la 

mise en œuvre de ce modèle. Pendant les cours ou dans d’autres sphères de la vie 

scolaire (à l’oral ou à l’écrit), le texte comporte certaines caractéristiques prises en 

compte dans les descripteurs des CCD. Ainsi, plusieurs descripteurs commencent 

par « exprimer » ou par « exprime l’avis que... » comme dans « exprime l’avis qu’aucun 

agent public ne doit abuser des pouvoirs qui lui sont conférés dans le cadre de ses 

fonctions ni outrepasser les limites de son autorité légale ». Il s’agit clairement d’une 

appréciation, mais comme le suggère le modèle de compétence, elle est exprimée 

ici sous une forme exigeant un niveau de compétence linguistique relativement 

avancé. Cela peut supposer un certain niveau d’information du public, une appré-

ciation du ton approprié, le choix du vocabulaire, la manière de ne pas paraître 

véhément ou agressif, d’utiliser des énoncés explicatifs et des exemples concrets. 

Ces compétences et stratégies peuvent être enseignées ; le discours également, mais 

cela nécessite une sensibilisation des enseignants au caractère spécifique du discours 

relatif aux CCD et à la langue académique.

La langue académique

La plupart des descripteurs des CCD nécessitent un niveau de compétence qui 

dépasse les limites strictes de la langue utilisée dans le cadre de conversations 

informelles. Cummins (1979) distingue les aptitudes de communication 



Page 12 ►Cadre de référence des compétences pour une culture de la démocratie (CRCCD)

interpersonnelle de base (Basic Interpersonal Communication Skills - BICS) de la maî-

trise de la langue des études scolaires/universitaires (Cognitive Academic Language 

Proficiency - CALP). Les aptitudes BICS renvoient à la langue utilisée dans les relations 

sociales (conversations de vive voix, conversations téléphoniques, etc.). Les aptitudes 

CALP font référence à la langue d’apprentissage académique formel, tant à l’oral 

qu’à l’écrit ; elles sont plus exigeantes sur le plan cognitif, et plus complexes et spé-

cialisées. Dans la langue des conversations en société, les gestes et expressions, et 

d’autres éléments du contexte comme les objets, peuvent contribuer à la compré-

hension, mais ils sont souvent absents de ce qu’on appelle « la langue académique ». 

Les enseignants doivent être conscients de la distinction entre la langue « informelle » 

et la langue « académique », car il est fréquent de surestimer à tort la compétence 

linguistique d’un apprenant si l’on se fonde sur l’utilisation informelle de la langue. 

C’est notamment le cas des enfants issus de la migration, dont les compétences dans 

la langue de scolarisation sont souvent surestimées, car leur prononciation est très 

proche de celle de leurs pairs ou parce qu’ils maîtrisent la langue familière. Or, ces 

apprenants – ainsi que d’autres, notamment ceux qui sont issus des groupes défa-

vorisés de la société – peuvent éprouver des difficultés à maîtriser la « langue aca-

démique ». Tous les apprenants doivent recevoir un enseignement destiné à déve-

lopper leurs compétences dans la « langue académique » afin qu’ils puissent acquérir 

des aptitudes spécifiques dans les disciplines scolaires, une tâche particulièrement 

ardue pour certains d’entre eux. 

L’expression « langue académique » renvoie aux éléments clés nécessaires à l’appren-

tissage des matières en classe. Elle fait référence aux caractéristiques linguistiques 

des disciplines scolaires et aux aspects de la maîtrise de la langue que l’école impose 

et auxquels elle attache de l’importance. Les apprenants doivent être en mesure 

d’utiliser la langue non seulement à des fins informelles, mais aussi pour apprendre 

le contenu des différentes matières, pour exprimer leurs idées et pour interagir avec 

les autres à propos de la signification et de la portée de ce qu’ils apprennent. 

La « langue académique » est plus spécialisée et se caractérise généralement par 

une fréquence plus élevée de phrases plus longues et complexes, par l’utilisation 

de tournures impersonnelles et de la voix passive et/ou de termes abstraits et 

d’expressions figurées. Les textes rédigés en langue académique ont tendance à 

être plus précis, explicites, détachés de la réalité matérielle et structurés en fonction 

des attentes d’une catégorie donnée. 

Concrètement, la langue utilisée à des fins d’enseignement et d’apprentissage (langue 

de scolarisation) fait appel à la fois à la langue informelle (car les aptitudes BICS ne 

sont pas exclues de la scolarisation et sont utiles aux méthodes pédagogiques), à la 

langue spécifique aux matières (c’est-à-dire la langue plus technique utilisée dans 

chaque discipline) et à la « langue académique » (CALP). Dans la pratique, ces trois 

catégories (qui s’appliquent, bien sûr, à la langue orale et écrite) ne sont pas totale-

ment distinctes, ce qui peut laisser penser, à tort, que la « langue académique » 

s’acquiert spontanément, sans intervention de l’enseignant, et que les aptitudes 

BICS deviennent des aptitudes CALP.
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La langue et l’apprentissage

Le Cadre des CCD comprend des compétences liées à la connaissance et à la com-

préhension critique, mais aussi aux valeurs, attitudes et aptitudes. Il convient donc 

d’envisager le rôle de la langue dans le contexte spécifique du contenu de l’appren-

tissage et de la compréhension. La réflexion sur l’apprentissage dans toutes les 

matières a considérablement évolué au cours des cinquante dernières années ou 

plus. La conception de l’apprentissage comme un processus de transmission d’infor-

mations à des destinataires relativement passifs, consistant à « remplir des têtes 

vides » ou « à remplir des pages vierges », a cédé la place à une approche qui reconnaît 

la nécessité pour les apprenants de participer activement au processus d’appren-

tissage. Des expressions différentes comme le constructivisme, le dialogisme, l’ap-

prentissage centré sur l’élève ont été employées afin de décrire des approches qui 

dépassent le cadre strict de l’apprentissage des connaissances pour reconnaître le 

rôle actif de l’apprenant dans la création du sens et dans la construction de la 

connaissance. C’est généralement la psychologie cognitive et les théories de l’appren-

tissage, plutôt que la réflexion sur la langue, qui ont suscité ces évolutions dans 

l’enseignement d’une matière. La compréhension du lien entre la langue et l’appren-

tissage parvient toutefois à des conclusions semblables sur la pratique. Si le rôle de 

la langue ne consiste pas uniquement à transmettre un contenu, mais aussi à être 

un moyen essentiel de création du sens et de développement de la compréhension, 

le lien entre la langue et l’apprentissage, d’une part, et l’importance de l’utilisation 

active de la langue par les apprenants, d’autre part, apparaît clairement. 

Une pratique établie de longue date consiste à soumettre aux apprenants quelques 

points de discussion, y compris pendant les cours les plus classiques. Cela est tou-

tefois souvent interprété comme une simple possibilité de consolider l’apprentissage 

antérieur ou d’exprimer un avis sur les connaissances déjà acquises et comprises. 

Une autre approche considère l’utilisation de la langue comme un processus d’ap-

prentissage en soi. Dans ce contexte, la langue n’est pas uniquement un processus 

de communication des connaissances, mais plutôt un vecteur de construction des 

connaissances. Un échange préliminaire sur un sujet permet à l’apprenant d’établir 

un lien entre les nouveaux concepts et les connaissances existantes, d’expérimenter 

des idées, d’exprimer des pensées à moitié formulées. La langue et la connaissance 

sont donc intimement liées. Ces échanges peuvent être hésitants et peu concluants. 

Ils sont donc différents du type d’échange qui a lieu lors d’un exposé qui, du fait qu’il 

est plus élaboré et complet, représente une autre étape du processus 

d’apprentissage. 

La compréhension du lien entre la langue et l’apprentissage influence bien évidem-

ment l’approche des enseignants par rapport aux séances de questions et réponses, 

lorsqu’ils les utilisent pour tenter d’améliorer la compréhension et pas uniquement 

pour solliciter des réponses limitées et fermées. Cependant, même les questions 

ouvertes appelant des réponses autres que « oui » ou « non » ne donnent pas suffi-

samment l’occasion aux élèves de prendre des initiatives sur le plan linguistique. Les 

échanges exploratoires ne se limitent pas à combler les lacunes laissées par l’ensei-

gnant. Ils sont plus efficaces lorsque les élèves peuvent contribuer librement au 

thème abordé à mesure que les idées leur viennent à l’esprit et lorsque les autres 
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participants du groupe écoutent attentivement ce qu’ils disent. L’enseignant ne 

devrait pas être le seul à déterminer et à évaluer la pertinence et la qualité des 

contributions ; il peut s’agir d’une responsabilité partagée au sein du groupe. Cette 

transition d’une approche traditionnelle évaluative vers une démarche plus dialo-

gique est plus collaborative et plus constructive4. 

Dans le modèle de CCD, l’un des descripteurs de base de la partie consacrée à la 

connaissance et à la compréhension critique fait référence à l’exigence selon la-

quelle l’apprenant « peut expliquer des concepts politiques de base tels que la dé-

mocratie, la liberté, la citoyenneté, les droits et devoirs » (CRCCD, volume 2, p. 23). 

Pour aider les apprenants à comprendre les concepts décrits ici, il est clairement 

insuffisant de leur demander d’entamer une « discussion » aux contours mal définis 

et sans méthode. Par ailleurs, il ressort aussi clairement que la contribution de l’en-

seignant sous la forme d’un exposé de longue durée a peu de chances d’atteindre 

le but visé. Une interaction entre la tâche et les moyens mis en œuvre a plus de 

chances d’aboutir et de faire en sorte que les apprenants puissent assimiler de nou-

velles connaissances au fil du temps et développer la compréhension nécessaire. 

Certaines tâches du groupe qui exigent des enseignants qu’ils utilisent la langue de 

manière constructive (notamment en classant par priorité les éléments d’une liste, 

en triant et en assortissant des cartes avec des affirmations différentes) pourraient 

être organisées avant les contributions afin de susciter l’engagement, l’attention et 

la curiosité. Lorsqu’on leur demande de participer à ces exercices, les apprenants 

sont orientés spécifiquement vers des activités linguistiques cognitives qui favo-

risent la compréhension comme la nécessité de « comparer », « distinguer », « défi-

nir » et d’« expliquer ». Des méthodes plus ambitieuses dans l’enseignement de ces 

concepts pourraient comprendre certains jeux de rôle et de simulation. Leur carac-

téristique commune consiste à amener les apprenants à utiliser la langue d’une 

manière particulièrement constructive. Une expression qui peut être employée 

pour résumer l’importance de la dimension de la langue dans toutes les matières 

est « la maîtrise de la langue dans (discipline x) » même si cette expression s’inscrit 

plus souvent dans le cadre de l’enseignement de la langue comme matière.

La langue comme matière

L’expression « langue comme matière » est utilisée pour désigner l’enseignement du 

français en France, de l’allemand en Allemagne, etc. Bien entendu, l’enseignement 

d’une langue seconde ou étrangère est aussi, au sens strict, celui d’une « langue 

comme matière », mais, dans les documents du Conseil de l’Europe, l’emploi de ce 

terme est réservé à l’enseignement de la ou des langues nationales/officielles (et de 

la littérature correspondante). Avant que l’on ne prenne conscience de l’importance 

de la maîtrise de la langue dans les autres matières, on considérait qu’il incombait 

essentiellement aux responsables de la langue comme matière de développer la 

maîtrise de la langue de scolarisation et de faire en sorte que les apprenants pos-

sèdent les compétences linguistiques nécessaires pour jouer leur rôle dans la société. 

4. Voir Wells G. et Ball T. (2008), « Exploratory Talk and Dialogic Enquiry » in Mercer N. et Hodgkinson S., (dir.), 

Exploring Talk in Schools. Inspired by the work of Douglas Barnes, Sage Publications, Londres.
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De ce point de vue, la langue comme matière était donc considérée comme une 

matière « au service » des autres disciplines : elle fournissait un service en enseignant 

les compétences linguistiques nécessaires, qui étaient ensuite mises en application 

ailleurs, dans les autres matières. Cette approche signifie que ses objectifs ont été 

parfois définis de manière restrictive, en mettant l’accent sur les compétences fonc-

tionnelles dissociées des objectifs et des contextes éducatifs plus larges. Il est 

aujourd’hui largement reconnu que l’acquisition de compétences en langue devrait 

avoir lieu dans toutes les matières, on peut donc s’interroger sur le rôle de la langue 

comme matière.

Même si la langue comme matière n’est pas considérée comme une matière « au 

service » des autres disciplines, elle a un rôle spécifique à jouer dans le cadre de la 

formation linguistique. Les enseignants de langue comme matière sont chargés de 

transmettre les éléments fondamentaux de l’expression orale, de la compréhension 

de l’oral, de la compréhension de l’écrit et de l’expression écrite, et d’en suivre l’acqui-

sition. Cet enseignement a lieu le plus souvent dans les premières années de l’ensei-

gnement primaire, mais il peut se poursuivre jusqu’à un stade plus avancé de la 

scolarité pour certains apprenants, notamment ceux issus de l’immigration. Les 

enseignants des autres matières doivent être en mesure de soutenir ce processus, 

mais il est important que les responsabilités en ce qui concerne l’enseignement de 

la maîtrise de la langue de base soient clairement définies. 

En outre, la langue comme matière continue de jouer un rôle central dans le déve-

loppement de la langue. Cela ne signifie pas que certains aspects seraient enseignés 

dans le cadre de la langue comme matière puis simplement appliqués dans les autres 

matières, dans la mesure où cette vision ne tient pas suffisamment compte de la 

nature intégrée et contextuelle de la langue, et de la signification dans chaque 

discipline. Néanmoins, il est important de reconnaître que, dans la langue comme 

matière, c’est la langue elle-même qui est au centre, tandis que, dans les autres 

matières, c’est la compréhension et le travail sur le contenu qui constituent l’objectif 

principal. La langue comme matière fournit des outils pour analyser les textes, qui 

peuvent aussi être utilisés dans les autres matières et donner aux apprenants la 

possibilité de mettre en pratique diverses stratégies de communication orale et 

écrite. Selon la manière dont il est organisé, le curriculum a également un rôle décisif 

à jouer dans l’enseignement de la littérature, qui revêt une importance particulière 

par rapport au Cadre des CCD. 

Comme cela est indiqué indiqué dans le volume 3 du Cadre des CCD, les enseignants 

peuvent décider de sélectionner des textes littéraires qui traitent de thèmes perti-

nents pour les descripteurs définis dans le cadre. Il existe de nombreuses œuvres 

littéraires, tant classiques que contemporaines, écrites dans diverses langues, qui 

abordent des questions telles que les droits et devoirs des citoyens, l’exercice du 

pouvoir, les dangers d’un nationalisme exacerbé, la valeur et la fragilité de la démo-

cratie. Si la littérature offre parfois de riches opportunités d’étude de ces thèmes, 

une mise en garde s’impose. L’utilisation de la littérature au service d’un curriculum 

à l’objectif particulièrement restreint en lien avec le Cadre des CCD peut faire courir 

un risque de limiter le sens du texte, de nuire à son effet esthétique et de le priver 

de sa résonance plus profonde. Il peut être utile de distinguer l’utilisation de la lit-

térature dans le seul but de « moraliser » de son utilisation pour aiguiser la sensibilité 
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et le discernement moral. Dans ce dernier cas, des objectifs étroits peuvent fausser 
le sens d’une manière moins susceptible de survenir lorsque l’intention morale 
adoptée est plus large. 

D’un point de vue général, c’est sans doute la littérature qui résume la langue sous 
ses formes les plus subtiles et les plus complexes, dans lesquelles les nuances du 
sens et l’ambiguïté sont souvent présentes. La langue a une signification non seu-
lement par référence à ce qui lui est extérieur, mais aussi par sa présence dans les 
contextes culturels de communautés humaines, qui inclut sa capacité à (re)créer, 
dans l’imagination, des communautés existantes ou nouvelles. Il est donc vain 
d’adopter une approche restrictive de la langue, de la considérer comme un outil 
transparent lié à des règles et structures préétablies. À cet égard, le rôle de la litté-
rature par rapport au Cadre des CCD va au-delà de l’enseignement de thèmes et de 
questions spécifiques, et traite des descripteurs comme ceux qui ont trait aux atti-
tudes (tolérance de l’ambiguïté et ouverture à l’altérité culturelle) et aux compétences 
(liées à l’empathie, la souplesse et l’adaptabilité). 

La langue et l’apprentissage dans les autres matières 

Les compétences pour une culture de la démocratie pourraient faire partie intégrante 
du projet pédagogique d’une école soit en intégrant certains éléments dans diffé-
rents curriculums disciplinaires, soit sous la forme d’un nouveau cours ou d’une 
nouvelle discipline. Dans les deux cas, il convient que l’enseignement des CCD tienne 
compte de l’importance de la langue et de l’apprentissage dans toutes les matières 
à titre de composante essentielle de la langue de scolarisation. Deux arguments 
complémentaires ont été avancés à l’appui de ce point de vue. L’un des arguments 
est que l’acquisition de compétences en langue est trop importante pour ne relever 
que d’une ou deux matières, mais devrait être répartie entre toutes les matières. 
Certaines des premières initiatives de « langue et maîtrise de la langue tout au long 
du parcours » ont adopté cette vision et se sont heurtées à la résistance des ensei-
gnants des matières autres que la langue, car il leur avait été visiblement demandé 
d’assumer des responsabilités supplémentaires qui n’étaient pas au cœur de leurs 
préoccupations. Le second argument est que les compétences en langue font partie 
intégrante des compétences disciplinaires ; en d’autres termes, l’apprentissage d’une 
matière est inextricablement lié à l’apprentissage de la langue utilisée dans cette 
matière, à l’apprentissage du discours utilisé dans cette matière. De ce point de vue, 
on ne demande pas aux enseignants d’ajouter quelque chose à leur matière ou de 
s’en écarter effectivement. 

En d’autres termes, les enseignants de toutes les matières utilisent la langue à tout 
moment, plus ou moins consciemment, et c’est précisément la raison pour laquelle 
la langue est souvent considérée comme acquise. Mais lorsque les enseignants et 
les apprenants prendront davantage conscience de la dimension linguistique en 
classe, l’enseignement et l’apprentissage s’amélioreront – de même, probablement, 
que l’équité de l’offre éducative. On peut avoir l’impression que certains apprenants 
n’ont pas les qualités requises ou ne sont pas très doués dans ces matières, mais, en 
réalité, leur « handicap » linguistique est davantage lié à la langue en tant qu’outil 
cognitif et conceptuel. Sur le plan pratique, la solution à cette situation consisterait 
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à faire bénéficier tous les apprenants d’un soutien dans toutes les matières pour 
l’acquisition de la langue et à formuler explicitement les attentes en matière d’uti-
lisation de la langue. 

Pour intégrer la connaissance de la langue à toutes les matières, une approche 
« intégrée » et non « séparatiste » est nécessaire. Une approche « séparatiste » de la 
langue pose en principe qu’il est possible d’isoler, de généraliser et d’enseigner les 
éléments linguistiques de façon à pouvoir ensuite les transposer sans difficulté dans 
d’autres contextes. De ce point de vue, une compétence telle que la « rédaction d’un 
rapport » peut être enseignée de manière systématique par le biais de règles, de 
conventions et d’activités pratiques. Cette approche séparatiste risque de donner 
lieu à une forme d’enseignement mécanique, fermée et stéréotypée, qui ne permet 
pas aux élèves d’apprécier pleinement les différents usages de la langue. Elle consi-
dère les éléments de maîtrise de la langue comme des suppléments optionnels dans 
l’enseignement d’une matière, sans véritable rapport avec les prérequis spécifiques 
à cette dernière. À l’inverse, une conception « intégrée » de la langue est davantage 
centrée sur le caractère unique et dynamique des usages particuliers de la langue 
et reconnaît l’importance du contexte. Elle considère qu’il est possible de définir 
certaines caractéristiques générales des rapports, mais que chaque « rapport » (ce 
terme précis ne serait d’ailleurs peut-être pas utilisé) est unique et comporte des 
éléments complexes et indissociables qui doivent être examinés dans le contexte.

Quelle conclusion en tirer à propos des méthodes d’enseignement ? Un enseignant 
d’une discipline ne devra pas adopter mécaniquement des méthodes d’enseigne-
ment spécifiques à une langue. Par exemple, le simple fait de corriger les élèves 
lorsqu’ils emploient un registre familier à l’oral peut donner de bons résultats dans 
une classe, mais non dans une autre. Dans le premier cas, s’il existe une atmosphère 
générale de confiance et de compréhension de l’importance de la langue, les élèves 
sont sensibles à l’intention de l’enseignant d’améliorer leurs compétences en langue 
académique et y répondent favorablement. Mais, dans le second, les élèves peuvent 
avoir une réaction négative, s’ils interprètent la correction comme un affront à leur 
identité et se sentent alors encore plus mis à l’écart de l’école et de la classe. C’est 
du contexte spécifique et de ce qu’on peut appeler la « culture éducative en classe » 
que dépendra le succès ou non de telle ou telle méthode d’enseignement. 

L’un des descripteurs des CCD demande aux apprenants de « défendre l’idée que, 
bien qu’elles soient soumises à certaines mesures de restriction, les personnes 
incarcérées méritent tout autant de respect et de dignité que n’importe quelle autre 
personne ». Il existe différentes méthodes pour aborder ce sujet en classe, mais 
imaginons que l’enseignant ait demandé à la classe de rédiger une lettre fictive à la 
presse en réponse à un récent rapport sur la surpopulation, le manque d’équipements 
sportifs et les mauvaises conditions sanitaires de nombreuses prisons. Une prépa-
ration à l’avance du contenu de la lettre sera nécessaire, mais un enseignant sensible 
à la langue reconnaîtra qu’une aide peut être nécessaire à propos de la « catégorie » 
d’écriture. En analysant des exemples de lettres réelles sur d’autres sujets, il est 
possible d’attirer l’attention sur certains aspects de la langue, notamment les sui-
vants : penser au public éventuel et à ses attentes ; caractère opportun de l’emploi 
d’une langue familière ; manière de structurer la lettre ; de quelle manière utiliser 
des expressions de liaison pour examiner d’autres points de vue comme « on peut 
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estimer que » ; caractère opportun de l’emploi des pronoms à la première ou à la 

troisième personne ; comment éviter l’emploi d’expressions redondantes ? adopter 

le ton approprié, ferme sans être agressif ; choisir la formule de fin et de politesse 

appropriée ; comment orienter le lecteur au début ?

La langue comme matière dans les CCD

Lorsque les CCD sont enseignées en tant que matière – par exemple, dans le cadre 

d’un cours d’éducation civique ou ayant un intitulé similaire –, le contenu peut être 

centré sur certaines compétences plutôt que sur d’autres. Le contenu pourrait com-

prendre certains éléments de la «connaissance et de la compréhension critique du 

monde» comme la politique, le droit, les droits humains, les médias, l’économie, l’envi-

ronnement et la durabilité. S’agissant des attitudes, l’enseignant pourrait se concentrer 

en particulier sur le «civisme» et sur l’ensemble de la partie consacrée aux «valeurs», 

car elles sont étroitement liées à l’implication des élèves dans la société. 

Dans le cadre de leur programme, les enseignants peuvent utiliser les descripteurs 

de la connaissance et de la compréhension critique (CRCCD, volume 2, p. 23) et des 

valeurs (ibid., p. 15-16). Ils sont formulés comme des niveaux de compétence et sont 

des éléments des « compétences démocratiques » et de la « compétence intercultu-

relle » qui sont définies comme :

la capacité à mobiliser et à utiliser les ressources psychologiques voulues (valeurs, attitudes, 

aptitudes, connaissances et/ou compréhension) pour réagir de manière efficace et 

appropriée aux exigences, aux enjeux et aux possibilités que présentent les situations 

démocratiques […] [et] les situations interculturelles. (CRCCD, volume 1, p. 32)

Lorsque des compétences spécifiques sont décrites, elles sous-entendent cette 

affirmation générale. Ainsi, s’agissant de la connaissance et de la compréhension 

critique des droits humains, un élève de niveau intermédiaire :

► peut expliquer le caractère universel, inaliénable et indivisible des droits 

humains ; et

► peut mener une réflexion critique sur les liens entre les droits humains, la 

démocratie, la paix et la sécurité dans un monde globalisé ;

et, s’agissant des valeurs et droits humains, l’élève :

► défend l’idée que nul ne doit être soumis à la torture ou à des peines ou 

traitements inhumains ou dégradants ; et

► soutient que toutes les institutions publiques doivent respecter, protéger et 

mettre en œuvre les droits de l’homme.

Comme il s’agit d’éléments de la compétence démocratique et interculturelle, les 

élèves devraient les mobiliser et les utiliser dans des situations réelles à l’intérieur 

de la classe ou à l’extérieur de son enceinte. Dans la pratique, comme cela est expli-

qué dans le volume 1 du CRCCD, p. 33 et suivantes, les compétences sont susceptibles 

d’entrer en jeu dans des situations démocratiques et interculturelles réelles, mais, à 

des fins d’enseignement en classe, il est possible de se concentrer sur des compé-

tences particulières au sein d’un groupe. En d’autres termes, les enseignants peuvent 
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programmer des compétences spécifiques dans leurs objectifs d’enseignement ainsi 

que le discours avec lequel les élèves doivent utiliser ces compétences.

Imaginons, par exemple, qu’un enseignant souhaite mettre l’accent sur la capacité 

à « expliquer » les droits de l’homme et leur valeur dans le contexte des institutions 

publiques qui respectent, protègent et mettent en œuvre les droits humains. L’élément 

de « valorisation » supposerait la capacité à « affirmer ». Un enseignant peut utiliser 

les descripteurs cités ci-dessus à titre d’objectifs d’enseignement ou de résultats 

d’apprentissage attendus. L’enseignant analyserait ensuite ce que les élèves devraient 

connaître des droits humains selon les descripteurs, ce que le discours des explica-

tions et arguments implique, et ce que les apprenants doivent être en mesure de 

faire avec la langue. 

À cet effet, un enseignant peut tout d’abord respecter les principes de l’exemple cité 

à la fin de la partie précédente et analyser, avec les apprenants, des exemples de 

textes (écrits ou oraux) dans lesquels les droits humains sont expliqués à divers 

publics ; une recherche en ligne indiquant « expliquer les droits humains » propose 

plusieurs types de texte, y compris en utilisant un support visuel. Certains d’entre 

eux sont destinés clairement à de jeunes enfants, d’autres s’adressent à des personnes 

plus âgées et emploient une terminologie et une syntaxe plus formelles. Les élèves 

peuvent analyser les textes en les comparant. Ils peuvent ensuite préparer leurs 

propres documents et mettre ainsi en évidence la valeur qu’ils attachent à « la démo-

cratie, la justice, l’équité, l’égalité et l’État de droit » au niveau « intermédiaire » (CRCCD, 

volume 2, p. 16) :

► soutient que des élections démocratiques doivent toujours se dérouler de 

façon libre et équitable, conformément aux normes internationales et à la 

législation nationale, et sans fraude ;

► exprime l’avis qu’aucun agent public ne doit abuser des pouvoirs qui lui sont 

conférés dans le cadre de ses fonctions ni outrepasser les limites de son auto-

rité légale ;

► soutient l’idée selon laquelle les tribunaux doivent être accessibles à tous, de 

sorte que nul ne soit privé de la possibilité de saisir la justice parce que cette 

démarche est trop onéreuse, problématique ou compliquée.

L’examen de la question de la fraude dans des élections démocratiques pourrait 

impliquer l’analyse d’articles de journaux pour connaître la cause, l’intention, les 

méthodes de détection et les conséquences. Les élèves peuvent être aidés dans 

cette démarche par des termes et concepts spécifiques, comme « élément probant », 

« conséquence », « fiabilité », « insinuation », et par une réflexion sur les techniques 

des journalistes, comme l’utilisation de titres, de citations directes et de descripteurs 

qualificatifs. La question de l’accessibilité des tribunaux pourrait être abordée en 

examinant des études de cas individuels. Dans ce cas, la langue sera souvent plus 

narrative et plus descriptive. Les élèves peuvent avoir besoin d’aide pour résumer 

des textes complexes à utiliser comme exemples lorsqu’ils expriment une opinion. 
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La langue dans les CCD tout au long du curriculum

Les orientations sur « les CCD et le curriculum » du volume 3 du CRCCD recensent 

les principes fondamentaux à prendre en compte pour concevoir les curriculums, 

et il convient, à ce propos, de garder à l’esprit la partie sur les sujets et compétences 

transversaux :

 Les sujets transversaux peuvent renvoyer à des phénomènes ou des questions tels que 

l’« éducation à la démocratie », l’« éducation à l’écologie » ou l’« éducation à la paix ». 

Dans cette approche, l’enseignement et l’apprentissage font l’objet d’une conception 

holistique et sont fondés sur des phénomènes et des questions réels. [...] Le curriculum 

est ensuite bâti autour de ces phénomènes ou questions (« les migrations » ou « l’appro-

visionnement en eau ou en nourriture », par exemple), et différents thèmes connexes 

y sont intégrés. (CRCCD, volume 3, p. 16)

Ces curriculums interdisciplinaires supposent une collaboration entre les enseignants 

ou – ce qui est peut-être plus souvent le cas à l’école primaire – la programmation 

d’un projet par l’enseignant en adoptant différentes perspectives. Une seconde 

approche décrite dans la même partie fait référence à la conception transversale, 

dans laquelle les compétences clés sont intégrées au programme de chaque matière, 

mais chaque matière est enseignée indépendamment. Les compétences démocra-

tiques et interculturelles sont des compétences clés. Dans ce cas, la collaboration 

vise à garantir la « cohérence et la transparence », et à éviter de surcharger le curri-

culum. Le Cadre de référence des compétences pour une culture de la démocratie peut 

être utilisé pour concevoir des curriculums interdisciplinaires aux niveaux national 

et institutionnel, et il importe, dans ce cas, que les apprenants fassent entendre leur 

voix dans le processus (CRCCD, volume 3, p. 22). 

Quelle que soit l’approche adoptée, les apprenants auront besoin d’acquérir plusieurs 

discours spécifiques à une discipline/une matière. Les enseignants qui collaborent 

peuvent l’inclure à leur programme, par exemple dans le cadre d’une contribution 

sur « l’approvisionnement en eau ou en nourriture ». Ils peuvent choisir de se concen-

trer sur la compétence de base « peut mener une réflexion critique sur la nécessité 

de consommer de manière responsable » (CRCCD, volume 2, p. 55) ou sur la compé-

tence avancée « peut mener une réflexion critique sur les questions éthiques associées 

à la mondialisation » (CRCCD, volume 2, p. 56) – cette dernière s’appliquant au 

transport de nourriture dans le monde. Dans un cas comme dans l’autre, les étudiants 

ont besoin de compétences relatives aux discours en géographie, en histoire, en 

mathématiques, et sur d’autres matières.

Prenons deux exemples : l’histoire et les mathématiques. L’enseignant d’histoire peut 

attirer l’attention sur les changements et améliorations intervenus au fil du temps 

dans l’approvisionnement en nourriture et l’alimentation. Dans ce cas, la terminologie 

– « époque », « colonisation », « réforme » ou « révolution » – est complétée par des 

éléments discursifs comme « raconter », « justifier » ou « définir ». Pour « définir », par 

exemple, l’apprenant est capable de « reconnaître », « produire » et « improviser/créer/
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proposer », et l’enseignant a besoin d’aider les élèves à trouver la formulation 

appropriée5.

Un enseignant de mathématiques peut adopter un discours qui aide les élèves à 

analyser les données ou informations quantitatives sur le transport de denrées ali-

mentaires dans un marché mondialisé. Les élèves apprennent à utiliser la terminologie 

(comme « centre », « variation », « écart », « variables », « dépendance » et « corrélations ») 

pour communiquer leurs résultats de l’application de techniques mathématiques 

et statistiques à l’analyse d’un texte, par exemple, qui présente la mondialisation de 

l’approvisionnement alimentaire comme moyen d’enrichir l’alimentation et d’amé-

liorer la santé, en le complétant par des éléments discursifs comme « interpréter/

inférer/poser pour principe », « modéliser/prévoir », « mettre en relation/confronter/

recouper », « comparer », « juger/évaluer/apprécier », etc., et par les formulations 

appropriées dans la langue de scolarisation6.

Ces éléments de réflexion sont pertinents, que les enseignants d’histoire et de 

mathématiques abordent un projet interdisciplinaire ou leur propre matière de 

manière indépendante. Par ailleurs, le programme peut prendre en compte (certaines) 

compétences liées aux attitudes, valeurs et aptitudes. Dans ce cas, l’enseignant 

d’histoire pourrait attacher une importance particulière à la « tolérance de l’ambi-

guïté » qui comprend : « l’acceptation de la complexité, de la contradiction et de 

l’absence de clarté » (CRCCD, volume 1, p. 46).

L’enseignant de mathématiques peut estimer que les « compétences d’apprentissage 

en autonomie » peuvent être au centre de travaux d’analyse statistique, qui englobent 

la capacité à « évaluer la fiabilité des diverses sources d’information, de conseil ou 

d’orientation, en recherchant d’éventuels préjugés ou déformations et en choisissant 

les sources les plus adaptées parmi l’éventail des sources disponibles » (CRCCD, 

volume 1, p. 47).

Là encore, l’approche décrite précédemment est pertinente. Les compétences sont 

présentées par groupe et une ou plusieurs d’entre elles peuvent devenir l’objectif premier 

du programme et des résultats d’apprentissage, mais il est utile d’établir une distinction 

entre les compétences pour une culture de la démocratie qui peuvent être enseignées 

en tant que connaissance et celles qui sont enseignées en tant que processus.

5. Pour plus de précisions, voir : Beacco J.-C. (2010), « Une démarche et des points de référence  
– Éléments pour une description des compétences linguistiques en langue de scolarisation néces-
saires à l’enseignement/apprentissage de l’histoire (fin de la scolarité obligatoire) », disponible sur 
https://www.coe.int/fr/web/platform-plurilingual-intercultural-language-education/language-s-
in-other-subjects – consulté en mai 2021.

6. Pour plus de précisions, voir : Linneweber-Lammerskitten H. (2012), « Une démarche et des points 
de référence – Éléments pour une description des compétences linguistiques en langue de 
scolarisation nécessaires à l’enseignement/apprentissage des mathématiques (fin de la scolarité 
obligatoire) », disponible sur https://www.coe.int/fr/web/platform-plurilingual-intercultural-
language-education/language-s-in-other-subjects#{%2228070427%22 :[2]} (p.18) – consulté 
en mai 2021.
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La langue dans l’enseignement des CCD en
tant que connaissance et l’enseignement 
des CCD en tant que processus 

Comme nous l’avons vu, les enseignants peuvent présenter les CCD comme des 

objectifs d’enseignement et des résultats d’apprentissage, qu’il s’agisse d’un travail 

individuel dans leur propre matière ou en collaboration avec d’autres. Nous avons vu 

également que le langage est un facteur déterminant pour l’utilisation des compé-

tences, qu’elles concernent la matière, comme l’emploi du discours en mathématiques 

ou en histoire, ou les CCD et la langue nécessaire, par exemple, pour défendre la valeur 

des droits humains ou faire une analyse critique des connaissances sur le monde. Enfin, 

nous avons observé qu’il existe de nombreux chevauchements entre le discours propre 

aux matières et celui des CCD. Les notions « expliquer», «affirmer», «définir», etc., sont 

communes à ces deux discours. En enseignant leur propre matière, les enseignants 

contribuent donc à la «connaissance et à la compréhension critique» des CCD.

Il existe également de nombreux chevauchements entre les autres éléments du 

Cadre des CCD, notamment en ce qui concerne les « compétences » et les « attitudes ». 

Les « compétences d’apprentissage en autonomie », par exemple, sont enseignées 

dans de nombreuses matières, sinon toutes, tout comme la responsabilité et l’effi-

cacité personnelle. Les autres éléments sont spécifiques aux CCD, notamment 

l’« ouverture à l’altérité culturelle » ou le « civisme », et ils doivent faire l’objet d’une 

attention particulière dans les matières concernées.

L’enseignement et l’acquisition des compétences « valeurs », « attitudes » et « apti-

tudes » relèvent davantage du processus que de la « connaissance et la compréhension 

critique » qui sont fondées sur le contenu. Le document d’orientation sur les « CCD 

et la pédagogie » (CRCCD, volume 3, p. 27-55) présente une analyse et des proposi-

tions de méthodes axées sur le processus et fondées sur le contenu, dont nous allons 

maintenant examiner la dimension linguistique.

Nous avons déjà examiné de quelle manière attirer l’attention des apprenants sur le 

discours requis lorsque les CCD sont enseignées en tant que contenu. Lorsque l’accent 

est mis sur le processus, d’autres approches sont nécessaires. Prenons, par exemple, 

la présentation des «processus démocratiques» dans la salle de classe (CRCCD, volume  3, 

p. 34-35). Il est recommandé de faire participer les élèves à la prise de décision et 

d’utiliser des simulations pour présenter les processus démocratiques et les institutions. 

Ces activités supposent l’emploi de discours spécifiques. Ainsi, les degrés de formalité 

ou les registres de la langue varient d’une situation à l’autre, de la simulation d’une 

campagne politique avec des discussions de rue à celle de débats parlementaires. La 

terminologie des institutions démocratiques – «élections», «vote», «majorité», etc.  – 

s’inscrit dans le discours sur les « arguments» ou le «débat» (voir la partie ci-après 

consacrée aux CCD, au développement (voir p. 25) des compétences et à la langue). 

Les enseignants peuvent organiser, dans la classe, la participation à la prise de déci-

sion ou diverses simulations et, au départ, inviter les élèves à se concentrer sur les 

processus, en employant la langue qu’ils souhaitent ou peuvent utiliser. Le fait de 

se concentrer ensuite sur la langue, sur ce qui est « approprié » ou « poli » dans dif-

férentes situations, constitue une seconde étape qui donne lieu à une analyse critique 



La (les) langue(s) de scolarisation/d’apprentissage ► Page 23

et à l’enseignement de la « connaissance et la compréhension critique de la langue 
et de la communication ». Les enseignants et les élèves peuvent utiliser les descripteurs 
(CRCCD, volume 2, p. 48) qui sont utiles à cet égard. À ce niveau, la méthode d’ensei-
gnement des CCD associe le processus et le contenu.

L’approche globale de l’école

Le document d’orientation sur les «CCD et l’approche globale de l’école» (CRCCD, 
volume 3, p. 101-114) s’intéresse à l’importance de la «gouvernance et la culture de 
l’école» et de la «coopération avec la communauté», parallèlement aux questions de 
curriculum et de pédagogie. S’agissant des questions linguistiques, il existe des parallèles 
entre les processus de gouvernance ou de coopération avec la communauté et les CCD 
et l’approche centrée sur les CCD dans la salle de classe. Il existe également des 
différences. 

Lorsque, conformément aux recommandations, les élèves sont invités à participer 
à la prise de décision au niveau de l’établissement, ils sont confrontés à un discours 
que d’autres parties prenantes comme les enseignants et les autres membres de la 
direction ont acquis et utilisent naturellement. Il s’agit de leur « seconde nature », 
car ce qui était auparavant nouveau et étranger devient familier. S’ils emploient ce 
discours sans être conscients du pouvoir que ce dernier leur confère dans la com-
munication avec ceux qui ne le maîtrisent pas, ils excluront sans le vouloir précisément 
tous ceux qu’ils voulaient toucher. 

Deux éléments doivent alors être pris en compte dans l’importance accordée à la 
langue. Les personnes qui maîtrisent le discours doivent apprendre à en avoir 
conscience (de nouveau) et aider les élèves à l’acquérir par des moyens informels, 
par exemple en expliquant la terminologie des réunions, les conventions régissant 
les échanges et les stratégies spécifiques du discours employé. Les étudiants doivent 
avoir la possibilité de réfléchir et d’analyser ce qu’ils entendent, et d’étudier comment 
acquérir le discours de façon délibérée jusqu’à ce qu’il devienne pour eux une seconde 
nature. Les enseignants et les autres membres de la direction pourraient accorder 
de l’attention à ces questions et envisager de consacrer du temps à une réflexion 
des élèves dans le cadre de sessions de « formation à la gouvernance ».

La « coopération avec la communauté » tend à faire participer des parties prenantes 
auxquelles il n’est pas demandé d’offrir des possibilités d’apprentissage de la même 
manière que celles qui participent à la direction de l’établissement. La coopération 
avec la communauté permet de prendre en charge une partie des besoins et ensei-
gnements de la direction. Les discours qui sont employés dans la communauté 
environnante – par exemple, le discours utilisé dans le courrier adressé à un journal 
ou dans des avis sur les événements à venir – doivent être analysés et enseignés à 
l’école dans le cadre de la préparation aux échanges avec la communauté. Les prin-
cipes applicables à l’utilisation, puis à la réflexion sur l’utilisation acquise dans le 
cadre de l’enseignement des discours liés à un curriculum, selon des approches 
centrées aussi bien sur le contenu que sur le processus, s’appliquent également ici7.

7. Les expériences de gouvernance et de coopération se prêtent particulièrement bien à une auto- 
évaluation. Voir https://www.coe.int/fr/web/platform-plurilingual-intercultural-language-educa-
tion/language-s-in-other-subjects – consulté en mai 2021.
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Écoles multilingues 

Aujourd’hui, la plupart des écoles en Europe, sinon la totalité, sont multilingues. Cela 

signifie que plusieurs langues sont représentées dans les établissements. Elles sont 

en effet présentes chez les élèves, même si elles ne sont pas toujours visibles ni 

reconnues ; cela peut être également le cas des enseignants. Les élèves qui parlent 

une langue différente de celle utilisée pour l’enseignement et l’apprentissage ne la 

laissent pas à la porte lorsqu’ils franchissent le seuil de l’école. Les autres langues 

parlées ont généralement leur origine dans un groupe minoritaire auquel ils appar-

tiennent, qui a vécu dans le pays concerné pendant plusieurs générations ou dont 

l’arrivée est récente. Qu’il s’agisse de langues « autochtones » ou de « langues de la 

migration », les élèves peuvent les utiliser pour l’apprentissage sans que leurs ensei-

gnants en aient conscience. 

Ces élèves doivent être aidés pour apprendre la langue de scolarisation et, dans ce 

cadre, bénéficier des méthodes décrites dans les parties précédentes, tout comme 

ceux pour qui la langue de scolarisation est la langue principale. Il convient de veiller 

en particulier à leur enseigner le discours nécessaire aux CCD comme les autres 

discours propres à la scolarisation. Cette question a déjà été étudiée8 et il existe des 

méthodes pédagogiques pour surmonter les difficultés9. 

Les élèves multilingues ont également des avantages. Ils ont des avantages psycho-

logiques de manière générale, mais occupent également une position particulière 

dans la société à l’égard des CCD. Ainsi, lorsque les écoles sont multilingues, les 

communautés au sein desquelles elles sont situées et auxquelles elles s’adressent 

sont également multilingues, des parents aux organisations et aux groupes locaux. 

Lorsque les écoles s’impliquent dans des projets auprès des communautés locales, 

comme il est indiqué ci-dessus à la partie consacrée à l’approche globale de l’école, 

les élèves peuvent jouer un rôle spécial de médiateurs et d’ambassadeurs en raison 

de leur répertoire linguistique. Cela implique cependant qu’ils adoptent un discours 

approprié aux CCD dans leurs autres langues. 

Il est possible d’adopter la même approche que celle décrite ci-dessus à propos de 

la langue de scolarisation, mais il n’y a pas toujours des enseignants capables d’assu-

mer cette responsabilité dans l’école. La solution consiste à solliciter des personnes 

de la communauté pour assumer cette fonction. Une formation informelle peut leur 

être nécessaire, notamment à travers l’observation et des partenariats avec des 

enseignants qui traitent des questions de la langue de scolarisation. Les enseignants 

peuvent également avoir besoin d’aide pour utiliser les matériels pédagogiques 

appropriés. Il s’agit de questions se posant dans des circonstances spécifiques plutôt 

que d’hypothèses, mais l’importance de cette démarche ne fait aucun doute.

8. Little D.  (2010), « Intégration linguistique et éducative des enfants et adolescents issus 

de l’immigration – Document d’orientation », Conseil de l’Europe, https://rm.coe.int/

CoERMPublicCommonSearchServices/DisplayDCTMContent?documentId=09000016805a0d1c

– consulté en mai 2021.

9. Voir: (cf. notes 5 et 6) Conseil de l’Europe (2016), Guide pour le développement et la mise en œuvre 

de curriculums pour une éducation plurilingue et interculturelle, disponible sur https://rm.coe.int/

CoERMPublicCommonSearchServices/DisplayDCTMContent?documentId=09000016806ae64a 

– consulté en mai 2021.
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CCD, développement des 
compétences et langue 

C
ette partie a pour objet d’examiner les exigences linguistiques qui sous-tendent 

des exemples de compétences susceptibles d’être impliquées dans l’acquisition 

des CCD. Comme cela a été évoqué, la langue est intégrée dans le processus 

d’apprentissage à tel point que cela peut paraître aller de soi, et il est parfois difficile 

de distinguer les questions linguistiques des problèmes pédagogiques généraux. 

La compétence en langue qui est nécessaire pour acquérir des aptitudes particu-

lières est souvent tacite et implicite ; la décision de savoir quand la langue doit faire 

explicitement partie des CCD est affaire de jugement. Comme cela a été indiqué 

précédemment, l’expression « sensible à la langue », lorsqu’elle est appliquée à un 

enseignant, fait référence à l’approche nécessaire dans la salle de classe. Il s’agit d’être 

en mesure de prendre en compte la pertinence du contexte et de ne pas adopter 

des approches mécanistes qui présentent le risque de nuire à l’apprentissage. Les 

apprenants ne devraient pas avoir l’impression qu’ils se détournent sans cesse de 

l’objectif lié aux CCD pour se concentrer sur la langue en particulier ; les deux élé-

ments doivent être intégrés dans la pratique. 

Les aptitudes à discuter et à débattre sont des éléments clés dans l’acquisition des 

CCD. Le terme « discussion » est vaste et il est généralement possible de le décrire 

plus précisément: par exemple, les apprenants peuvent être invités à échanger leurs 

opinions, prendre une décision ou résoudre un problème. Les échanges oraux 

intervenant pendant la discussion permettent aux apprenants de (re) construire 

leurs connaissances collectivement, de préciser et de reformuler ce qu’ils comprennent. 

Les remarques permettent de donner des conseils aux participants à une discussion 

sur des compétences comme l’écoute active, le choix des idées et leur utilisation, le 

désaccord constructif, l’utilisation d’éléments probants pour appuyer leurs points 

de vue, l’ouverture de la discussion à d’autres personnes. Le cas échéant, il est pos-

sible de donner des exemples et d’analyser des formes linguistiques appropriées et 

d’autres qui le sont moins. La méthode de « l’aquarium », dans laquelle un petit 

groupe débat pendant que les autres participants l’observent, peut servir de point 

de départ utile à des commentaires, en se concentrant, par exemple, spécifiquement 

sur la langue utilisée. 

Certains apprenants peuvent être plus à l’aise avec les structures formelles associées 

aux débats, car celles-ci exigent moins de spontanéité et permettent davantage de 

préparation et de planification. Les débats organisés sont une ressource appréciable 

pour la citoyenneté et l’éducation politique. Ils permettent non seulement d’analyser 

des problèmes clés, mais aussi de stimuler, en grande partie, le processus démocra-

tique. La participation à des débats structurés permet d’aborder diverses compé-

tences, notamment la recherche et l’analyse des informations, la planification et la 

préparation, l’organisation des idées en arguments et la prise en compte de différents 

points de vue. Des compétences linguistiques plus ciblées pourraient impliquer de 
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s’exprimer clairement (penser au style, au débit, au volume et au ton), d’utiliser une 

langue persuasive, d’expliquer ses idées ou d’utiliser des procédés comme la répé-

tition, l’analogie, les questions rhétoriques, l’allusion et l’antithèse. Les élèves peuvent 

également être aidés afin d’utiliser efficacement des modes de communication non 

verbaux. L’analyse critique de prises de parole réelles sur d’autres thèmes en lien 

avec le Cadre des CCD (par l’observation ou la lecture) peut précéder utilement la 

conduite d’un débat. 

L’utilisation de présentations avec les apprenants peut faciliter l’acquisition de plu-

sieurs descripteurs des CCD, notamment en rapport avec les droits humains, les 

différences religieuses et politiques. En aidant les élèves à élaborer des présentations, 

l’enseignant attirera leur attention sur le caractère approprié de certains registres 

linguistiques à des fins et dans des contextes différents. Le processus de préparation 

d’une présentation orale peut être plus ou moins considéré comme un processus 

de rédaction écrite et offrir à l’enseignant la possibilité d’aider les élèves, par exemple, 

à élaborer une argumentation, à utiliser des documents pour illustrer leur propos, 

à employer une langue plus variée (en remplaçant les mots « et » et « mais »). 

Les compétences en lecture active et critique sont utiles à l’analyse de documents, 

en particulier au niveau avancé (par exemple, déclarations des droits humains, 

chartes, pactes relatifs aux droits politiques, conventions)10. Il est utile de pouvoir 

examiner à la fois les éléments de forme (la manière dont la langue est structurée 

et construite) et de fonctionnement (la fin à laquelle la langue est utilisée et le 

contexte). Ces textes peuvent présenter des difficultés, mais il est important que les 

élèves aient une expérience de la lecture de textes exigeants et qu’ils les abordent 

de façon constructive. Les activités destinées à introduire un texte avant sa lecture 

peuvent contribuer à la motivation, à activer des connaissances préalables, à donner 

accès à des thèmes clés et à susciter la curiosité afin que la démarche de lecture 

reste ambitieuse, mais moins déroutante. Ces « manières » d’aborder un texte peuvent 

comprendre : l’examen du titre afin d’anticiper le contenu ; le fait de poser une série 

de questions sur le sujet, qui ont un rapport avec la propre expérience des appre-

nants ; la présentation des termes techniques clés ; l’exploitation d’une image qui 

accompagne le texte ou la présentation d’une phrase clé du texte pour une première 

discussion. Les activités dirigées peuvent aider les apprenants à comprendre et à 

acquérir des stratégies de lecture. Voici un exemple : un texte est découpé en plu-

sieurs parties et les élèves sont invités, en groupes, à reconstituer le texte afin de se 

concentrer sur sa structure ; seule la première partie du texte est lue et les élèves 

tentent de deviner la suite ; les groupes sont invités à insérer des termes manquants 

qui ont été supprimés ; ils doivent inventer un titre et un sous-titre ; le texte est annoté 

par les élèves en soulignant deux ou trois phrases clés, mots clés ou termes tech-

niques ; ils élaborent un schéma accompagnant le texte ; les élèves rédigent des 

questions à partir du texte ; ils sont invités à trier des cartes contenant des affirmations 

vraies ou fausses sur le texte ; le texte est converti par les élèves dans une autre 

forme, comme un article de journal ou une affiche. Ces activités peuvent être utiles 

10. Le concept de « maîtrise de l’information critique » par opposition à la « maîtrise de l’informa-

tion » souligne la nécessité de développer une approche et une conscience critiques. Catts R. et 

Lau J. (2008), «Vers des indicateurs de la maîtrise de l’information », Unesco, https://unesdoc.

unesco.org/ark :/48223/pf0000158723_fre.
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pour laisser aux élèves le temps d’assimiler une nouvelle langue complexe et de 

comprendre le genre de texte qu’ils ont sous les yeux, sa structure, son intention, le 

public visé ainsi que ses points forts et faibles. 

L’éducation joue un rôle essentiel pour garantir la sécurité et la protection des jeunes 

dans le cadre de l’acquisition des compétences numériques. L’ère du numérique a 

posé des défis, mais a aussi créé un énorme potentiel d’acquisition des CCD, car elle 

permet d’accéder à des documents et offre des possibilités de participation à la 

société et au processus démocratique (comme des forums, débats et pétitions en 

ligne). La langue est au cœur de l’utilisation de la technologie numérique, mais cette 

technologie en elle-même a également des conséquences sur l’utilisation de la 

langue. Le recours à la communication électronique s’est traduit par un type d’écriture 

informelle qui, en général, ne respecte pas les règles d’orthographe et de ponctua-

tion, et utilise fréquemment des acronymes et autres raccourcis. La réaction des 

enseignants ne doit pas être négative ; ces évolutions peuvent être considérées 

comme une nouvelle forme de variante linguistique. Il importe néanmoins d’ensei-

gner aux jeunes le concept d’adéquation afin qu’ils comprennent que la langue 

s’adapte au contexte. Le recours à la technologie numérique pour faciliter la mise 

en œuvre du Cadre des CCD tirera profit de la prise de conscience de ses incidences 

sur l’éducation linguistique. 

Il faut apprendre aux élèves à faire preuve de discernement et à se méfier de la 

propagande et des contenus fabriqués lorsqu’ils utilisent internet pour rechercher 

des informations. Ils doivent être conscients qu’il importe de savoir qui est l’auteur, 

de comprendre l’intention et de vérifier les affirmations. Ce type de lecture critique 

est important dans tous les contextes, mais il est surtout pertinent pour le dévelop-

pement des compétences numériques, car les techniques employées pour masquer 

la vérité et la difficulté à distinguer les faits de la fiction ou de points de vue sont 

souvent très présentes. Il importe que les apprenants restent vigilants face à l’utili-

sation d’une langue visant à convaincre et à déformer la réalité. L’analyse critique 

d’exemples peut leur apprendre à distinguer une langue vague ou délibérément 

ambiguë et à comprendre comment les clichés, euphémismes, hyperboles et expres-

sions argotiques peuvent être délibérément employés pour nuire à la compréhension 

plutôt que de la faciliter. L’étude des usages de la langue permettra d’acquérir une 

culture numérique critique afin que les apprenants aient davantage conscience de 

la manière dont on peut influencer la pensée et renforcer les préjugés. 

L’importance de l’écoute est rappelée explicitement dans les descripteurs des CCD 

(dans la partie sur les compétences au paragraphe « L’écoute et l’observation » [CRCCD, 

volume 2, p. 19], mais aussi implicitement dans plusieurs autres descripteurs. Ainsi, 

les descripteurs relatifs à « l’ouverture à l’altérité culturelle » comprennent des atti-

tudes qui supposent clairement une écoute active (« Recherche le contact avec 

d’autres personnes pour découvrir leur culture » ; « Recherche et accueille favorable-

ment les occasions de rencontrer des personnes ayant des valeurs, des habitudes 

et des comportements différents des siens »). Les descripteurs des compétences 

relatives à la coopération et à la résolution de conflits impliquent clairement une 

aptitude à avoir une écoute attentive. Comme pour les autres aspects de l’éducation 

linguistique, l’écoute peut paraître aller de soi, car il s’agit d’une activité naturelle ; 

toutefois, dans la première ou la deuxième langue, les aptitudes à l’écoute peuvent 
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être traitées spécifiquement. L’écoute ne consiste pas uniquement à entendre et, 

pour s’investir vraiment dans un sujet ou dialoguer avec d’autres personnes, il est 

nécessaire d’adopter une attitude proactive en cherchant à comprendre. Cette 

attitude n’est pas toujours naturelle chez tous les élèves et un certain nombre de 

techniques en classe peuvent les y aider. L’activation de connaissances préalables à 

une présentation, un film ou une autre forme d’expression concernant un élément 

des CCD peut contribuer à capter l’attention. Cela peut se faire très simplement en 

demandant aux élèves de rédiger ce qu’ils savent d’un sujet ou d’une question et 

de formuler ensuite deux ou trois questions qui leur viennent à l’esprit. Autre solution 

possible : un objectif spécifique d’écoute peut être assigné aux élèves avant une 

contribution ; il est également possible de les aider à élaborer des stratégies actives 

comme formuler des questions, faire des résumés, préciser le thème central, s’attacher 

à la structure de la présentation. 

Le recours à des activités de mise en scène, comme les jeux de rôle, offre des per-

spectives intéressantes pour aider les apprenants à acquérir certains éléments des 

CCD. Les approches de ce type peuvent être difficiles pour les enseignants les moins 

expérimentés, mais il existe des possibilités de coopération entre les curriculums en 

faisant participer des enseignants d’art dramatique/théâtre à des projets en lien 

avec les CCD. Le procédé d’« interrogation sur le rôle » invite les apprenants à inter-

roger un personnage fictif sur ses expériences, inspirations, sentiments, etc. Par 

exemple, l’enseignant (ou un membre de la classe) pourrait adopter le rôle d’un 

jeune arrivé récemment d’un autre pays, qui est timide, désorienté et aux prises avec 

sa nouvelle situation. Il s’agit d’un moyen concret pour présenter les descripteurs 

relatifs au développement des attitudes d’ouverture à l’altérité culturelle et de res-

pect. Dès le départ, l’accent peut être mis sur la langue, car les apprenants devront 

élaborer la meilleure approche pour aider le nouvel arrivant à se détendre et à s’ouvrir 

aux autres. 

Une autre technique connue sous le nom de « manteau de l’expert » fait endosser à 

la classe le rôle d’un groupe d’experts d’une même identité qui tente de résoudre 

un problème précis. Ils peuvent ainsi jouer le rôle d’urbanistes, d’avocats, de jour-

nalistes ou d’enseignants confrontés à des problèmes comme une demande de 

permis pour la construction d’une nouvelle route, une demande d’expulsion d’un 

immigré en situation irrégulière, une plainte pour traitement inéquitable des détenus 

d’une prison locale, une demande pour que les procédures décisionnelles d’une 

école soient plus démocratiques. L’intérêt de cette approche du « manteau de l’expert » 

est de pouvoir garder une distance par rapport à certains sujets qui seraient trop 

chargés en émotion pour être simplement « mis en scène » ; dans de tels cas, la 

sensibilité de l’enseignant est toujours nécessaire. L’activité du « manteau de l’expert » 

peut être utilisée comme une simulation, mais elle peut aussi être conçue de manière 

à recourir davantage à l’art dramatique, en renforçant la conviction et en créant 

différentes formes de tension. La protection que procurent des rôles fictifs et la mise 

en scène peut inciter les élèves à adopter une langue qu’ils n’emploieraient pas 

naturellement dans d’autres circonstances, en tentant d’adopter un discours plus 

formel que conversationnel.

La méthode du « tableau » invite les participants à créer une image figée en groupe, 

leurs corps exprimant des circonstances ou une idée. Cette approche est utile lorsque 
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des élèves inexpérimentés éprouvent des difficultés à improviser une mise en scène 

des problèmes évoqués. Les scénarios éventuels associés à l’empathie (un ami a 

besoin d’aide, d’autres personnes rencontrent des difficultés, se mettre à la place 

d’un ami) sont plus faciles à représenter par des images figées qu’en se concentrant 

sur l’analyse et le débat. Les différents participants à un tableau peuvent être invités 

à exprimer (a) ce qu’ils diraient dans des circonstances précises et (b) ce qu’ils pensent, 

qui peut être différent ou non de ce qu’ils expriment. Un exercice de cette nature 

permet de familiariser les élèves avec la notion de message sous-jacent de la langue 

ou, pour les plus jeunes apprenants, de leur faire comprendre que les pensées et 

sentiments restent souvent cachés. 

Il est possible d’utiliser des activités de mise en scène ou de création pour aborder 

certains descripteurs de la connaissance et de la compréhension critique (par exemple, 

la représentation d’une délégation à un conseil ou à un parlement peut décrire « les 

façons dont les citoyens peuvent influencer les politiques » ; la représentation d’une 

rencontre dans un train peut soulever des questions sur les droits humains). La 

participation à des activités de mise en scène implique des compétences en matière 

de coopération, de souplesse et d’empathie. Elle encourage les participants à réfléchir 

consciemment à leur manière d’utiliser la langue et de l’adapter aux contextes fictifs 

qu’ils créent. 
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Conclusion

L
e présent document a montré que la langue est présente dans tous les aspects de 

l’éducation et qu’elle concerne, par conséquent, tous les éducateurs. Ces derniers 

doivent être conscients de la manière dont la langue influence l’apprentissage 

des Compétences pour une culture de la démocratie au même titre que les autres 

matières. Ils doivent également être conscients que la langue est présente à tous 

les autres niveaux de la vie d’un établissement d’enseignement – de l’éducation 

préscolaire à l’enseignement supérieur. 

Cette question concerne bien sûr les éducateurs eux-mêmes, mais aussi les forma-

teurs d’enseignants qui devraient intégrer la langue dans leurs cours, quelle que soit 

la matière abordée, les concepteurs de curriculums et les producteurs de matériels, 

qui devraient faire référence à la dimension linguistique de l’enseignement et de 

l’apprentissage dans leurs documents et conseils aux enseignants, et les responsables 

politiques qui devraient veiller à ce que les questions de langue bénéficient d’une 

priorité élevée et soient mentionnées explicitement dans les documents d’action 

publique.

Il n’est cependant pas nécessaire que chaque enseignant ait une connaissance 

spécialisée de la langue et de la linguistique. Ainsi, le fait d’attacher de l’importance 

à l’oral et à l’écrit, et d’inciter les apprenants à faire de même, permet d’utiliser la 

langue de manière plus consciente et plus rigoureuse, ce qui est bénéfique pour 

toutes les personnes concernées.
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Lectures complémentaires

La Plateforme de ressources et de références pour l’éducation plurilingue et inter-

culturelle est la principale source de lectures complémentaires sur la langue dans 

l’éducation, notamment la partie consacrée à « la langue des autres matières ».

www.coe.int/fr/web/platform-plurilingual-intercultural-language-education/home

Le Centre européen pour les langues vivantes du Conseil de l’Europe dispose de 

nombreuses ressources sur les langues dans l’éducation.

www.ecml.at/Resources/ECMLPublications/tabid/277/language/fr-FR/Default.aspx
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Cette publication montre que la langue est présente dans tous les 

aspects de l’éducation, notamment dans l’acquisition des compé-

tences pour une culture de la démocratie.

Toute personne impliquée dans l’éducation doit être consciente de 

la manière dont la langue influence l’apprentissage. Cette question 

concerne bien sûr les éducateurs eux-mêmes, mais aussi d’autres 

intervenants. Les éducateurs devraient être attentifs à la langue dans le 

cadre de leurs cours, quelle que soit la matière enseignée. Les concep-

teurs des programmes d’enseignement et les éditeurs de supports 

pédagogiques devraient faire référence à la dimension linguistique de 

l’enseignement et de l’apprentissage dans les documents qu’ils pro-

duisent et dans les conseils qu’ils adressent aux enseignants. Les déci-

deurs politiques devraient veiller à ce que les questions linguistiques 

bénéficient d’une priorité élevée et soient mentionnées explicitement 

dans les documents d’action publique.

Il n’est toutefois pas nécessaire que les éducateurs soient des spécia-

listes des langues, c’est pourquoi les enjeux et les conséquences pra-

tiques qui sont évoqués dans cette publication sont clairs et accessibles 

à tous.
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