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Déroulement

Présentation : 30’

• Les défis de la formation

• CECR Volume complémentaire: concepts clé

• La formation des enseignant·es de langues étrangères…

Discussion en groupe : 30’ + Échange en plénière : 10’
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• et au-delà : dimension langagière DNL, champs complémentaires

Discussion en groupe : 30’ + Synthèse et conclusion : 10’
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Les défis de la formation

• La formation tant initiale que continue des enseignant·es de langues étrangères se doit de 
prendre en compte les évolutions de l’éducation langagière et de la didactique des 
langues, afin que l’enseignement amène à un apprentissage permettant aux apprenant·es
de développer des compétences communicatives opérationnelles. Dès sa parution en 
2001 le CECR a occupé une place de choix dans la création et la mise en œuvre des 
actions de formation.

• Le développement qui a conduit au CECR Volume complémentaire fait de ce dernier un 
outil polyvalent, dont la portée dépasse l’éducation langagière stricto sensu. S’agissant 
de la formation des enseignant·es, il pourrait à notre avis avoir une place de choix dans 
toutes les filières et les disciplines de formation, puisque force est de constater que tout 
enseignement implique une ou plusieurs dimensions langagières.

• Les ouvertures vers des champs complémentaires – numérique, interculturel, littéraire, 
besoins particuliers – par le biais de nouvelles activités communicatives, place le CECR 
Volume complémentaire dans une constellation d’outils de politique éducative qui 
ne sauront être ignorés dans la formation des professionnels de l’enseignement.
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Les défis de la formation



Le contexte global

https://www.coe.int/fr/web/education

La publication du Volume complémentaire marque une 
étape cruciale dans l'engagement du Conseil de l'Europe en 

faveur de l'éducation aux langues, qui vise à protéger la 
diversité linguistique et culturelle, à promouvoir l'éducation 

plurilingue et interculturelle, à renforcer le droit à une 
éducation de qualité pour tous et à améliorer le dialogue 

interculturel, l'inclusion sociale et la démocratie.

https://www.coe.int/fr/web/education


Ressemblances et différences

• Le Volume complémentaire contient l'ensemble complet des 
descripteurs étendus du CECR, qui remplacent l'ensemble de 2001. 

• Les descripteurs comprennent désormais :
v la médiation, 
v l'interaction en ligne, 
v la compétence plurilingue/pluriculturelle et 
v les compétences en langue des signes. 

• Les descripteurs illustratifs ont été adaptés avec des formulations
incluant des modalités pour les langues des signes.

• Tous les descripteurs sont désormais neutres en termes de genre.



Les concepts clé

• Apprenant/utilisateur = acteur social
• Médiation (des textes, des concepts, de la communication)
• Plurilinguisme (versus Multilinguisme)
• Interculturalité
• Transparence et cohérence
• Alignement curriculaire

➤ Approche Actionnelle



Enseignement et apprentissage : organisation

ü Relier le CECR avec les autres instruments de politique 
éducative

Dans les plans d’étude:
• Intégrer disciplines et éléments transversaux 
• Trouver l’équilibre entre connaissances et compétences, 

savoirs et savoir-faire dans un contexte élargi de 
manière significative



Enseignement et apprentissage : réalisation

ü Renforcer le message du CECR : apprendre, enseigner, 
évaluer

Difficulté principale:

• Considérer l’apprenant comme étant en même temps un 
utilisateur de la langue enseignée/apprise

• Par conséquent lui permettre d’apprendre la langue en l’utilisant 
dans des situations de communication

réelles
réalistes 

réalisables 



Changement de paradigme

DE … À …

Grammaire Usage

Langue comme code Langue comme action/collaboration

Quatre compétences  Modes intégrés de communication

Produire/recevoir Construire du sens

Vue unidimensionnelle Vue multidimensionnelle 

Sujet scolaire Trajectoire de vie

Locuteur natif Locuteur compétent

Multilinguisme Plurilinguisme

Éducation élitiste Éducation inclusive



Changement de paradigme

ü Un changement de paradigme fondamental dans 
l’éducation langagière

• Partie importante d’un changement de paradigme dans 
l’éducation dans son ensemble

• L’enseignement/apprentissage des langues joue un rôle 
essentiel pour la formation de l’individu dans une 
perspective de trajectoire de vie



Changement de paradigme

ü Le caractère pluridimensionnel est une évidence, il amène

ü La complexification:

§ Planification de l’enseignement
§ Construction des supports d’apprentissage (manuels)
§ Création et mise en œuvre de l’évaluation sous toutes ses 

formes 

Ø L’évaluation critériée devient incontournable



Enseignement / apprentissage

Défis en milieu formel:

• Emploi de la langue selon différentes formes de communication 
(contacts virtuels)

• Focalisation plus sur le sens, moins sur la forme 
• Prise en compte des profils plurilingues et pluriculturels
• Intégration entre apprentissage explicite et implicite, reconnaître 

les apports du « déjà là » (individu apprenant et monde de la 
langue-culture cible)

• Ecole inclusive (les langues pour tous)



Evaluation

Défis en milieu formel:

• Corréler l’évaluation (formative, par les pairs, par l’enseignant, 
autoévaluation) critériée (enrichie par l’augmentation des 
descripteurs) avec des systèmes scolaires à visée essentiellement 
sélective (rôle de l’erreur).

• Promouvoir la vision « profil de compétences évolutif » plutôt que 
celle de « niveau de compétences établi » pour éviter que 
l’enrichissement (CECR et volume complémentaire) devienne un 
danger pour l’apprenant.



Formation des enseignant·es! Go to www.menti.com and use the code 2832 2594 !
Questions: 
Dans la formation des enseignant·es de langues étrangères
Ø Quelles formes d’organisation de la formation?
Ø Quels contenus privilégier?
Ø Quelles approches promouvoir?

Défis:
§ Mise en œuvre concrète d’une didactique intégrée/intégrative.
§ Implication de la langue de scolarisation (langue de toutes les disciplines et 

langue locale pour tous les apprenants).
§ Prise en compte des langues-cultures des apprenants.
§ ……

Première discussion par groupes
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Les compétences professionnelles

A Guide to Teacher Competences for Languages in Education - www.ecml.at/guidetoteachercompetences 6 

 
Figure 1: The eight dimensions of the taxonomy 
 
First, there is an overarching dimension containing professional values and principles as a 
basis and orientation for all individual teacher action and development (1). The next two 
dimensions, language and communicative competences (2), and information technology 
competences (3), are transversal, in that they feed into the subsequent four dimensions. As 
presented below, illustrative descriptors for dimensions (2) and (3) reappear embedded at 
the end of dimensions 4-7. Dimensions 4-7 at the centre of the document contain 
metalinguistic, meta-discourse and metacultural competences (4), teaching competences 
(5), competences for cooperation (6), and competences for initial teacher education and 
professional development (7). The taxonomy concludes with a section containing 
descriptions of professional learning opportunities (8). These are not competences 
themselves, but rather activities and opportunities that are conducive to the further 
development of the competences described in previous sections. 
 
In line with the earlier distinction made between this document and a teacher portfolio or 
an instrument for assessment, there is no attempt whatsoever in the document to describe 
levels of competences or career stages. The authors’ assumption is that such levels could be 
identified if graded competence descriptors for specific contexts of teaching are formulated 
and validated. Likewise, no suggestions are made in the document as to which areas of 
competence are particularly important/relevant or should be prioritised at given points in a 
teacher’s educational pathway (such as initial education, practical training, induction 
(beginning of career), career-long learning, etc.). 
 

How are competences defined in the document? 
 
The approach used in this document is based on the following definition from the recent 
publication Competences for Democratic Culture (2018 by the Council of Europe): 
 

For the purposes of the current model, the term ‘competence’ is defined as ‘the ability to 
mobilise and deploy relevant values, attitudes, skills, knowledge and/or understanding in 
order to respond appropriately and effectively to the demands, challenges and opportunities 
that are presented by a given type of context (…)’. 
The present model construes competence as a dynamic process. This is because competence 
involves the selection, activation, organisation and co-ordination of relevant psychological 

1. Professional values and principles

4. 
Metalinguistic, 
meta-discourse

and
metacultural
competences

5.
Teaching  

competences

6. 
Competences

for
cooperation

7. 
Competences

for initial 
education and

career-long
development

8. 
Professional

learning
opportunities

2. Language and communicative competences

3. Information technology competences



Référentiel de formation professionnelle

Formation des 
enseignantes 
et enseignants
Référentiel de 
compétences 
professionnelles

Haute école pédagogique
du canton de Vaud



Référentiel de formation professionnelle

Référentiel de compétences professionnelles26

Compétence clé Nº 11

Communiquer de manière claire et appropriée dans les 

divers contextes liés à la profession enseignante

Dans l’usage de la langue, l’enseignante ou l’enseignant exerce, auprès de ses élèves, 

un rôle de modèle et de référence. Veiller à s’exprimer dans un langage de qualité, 

tant à l’écrit qu’à l’oral, n’est de ce fait pas réservé aux seuls enseignants de langue, 

mais bien de la responsabilité de tous. De plus, dans l’exercice de sa fonction, l’ensei-

gnante ou l’enseignant est amené à communiquer avec divers interlocuteurs et dans 

le cadre de plusieurs contextes. Les normes langagières à respecter ne sont pas les 

mêmes dans toutes les situations ; il doit donc être à même d’adapter son vocabulaire, 

sa syntaxe et son discours selon les circonstances. En conséquence, l’enseignante ou 

l’enseignant attache un soin particulier à sa manière de s’exprimer de sorte à :

Composantes

11.1 Respecter les règles de la langue d’enseignement, à l’oral et à l’écrit, lors des 

échanges avec les élèves et l’ensemble des partenaires de l’école.

L’enseignante ou l’enseignant doit non seulement avoir une connaissance théorique 
des règles de la langue, mais également être attentif à les mettre en pratique. Il 
module son usage, tant de la langue parlée que de l’écrit selon les positions et carac-
téristiques de ses interlocuteurs et en fonction des situations de communication.

11.2 Employer un langage oral approprié dans ses interventions auprès des élèves, 

des parents et des pairs.

Bien que tenu de prendre en considération la manière de s’exprimer de ses élèves, 
l’enseignante ou l’enseignant, ne doit pas pour autant parler comme eux ; il se doit au 
contraire de faire un usage précis de la langue, notamment pour, dans un contexte 
de grande variété linguistique des élèves, faciliter les apprentissages de tous. Face 
aux parents, souvent et à juste titre sensibles au langage utilisé, et face à ses collè-
gues, l’enseignante ou l’enseignant s’exprime de manière adaptée et intelligible.

11



Référentiel de compétences professionnelles 27

11.3 Mettre en œuvre les règles de la communication en vue de favoriser des rela-
tions constructives.

Dans ses échanges avec les autres, l’enseignante ou l’enseignant met en œuvre les 
principes d’une communication efficace, adaptée au contexte et aux interlocuteurs 
concernés. Il veille en particulier à prendre en compte les origines culturelles diffé-
rentes et crée les conditions favorables à l’expression de ses partenaires, accorde 
de l’attention et de l’intérêt à leurs opinions.

Niveaux de maîtrise attendus en fin de formation

 — Maîtriser les règles et les usages de la langue orale et écrite 
de manière à être compris par l’ensemble de la communauté 
francophone.

 — S’exprimer dans une langue correcte avec l’aisance, la préci-
sion, l’efficacité et l’exactitude qui conviennent à ce que la 
société attend d’une professionnelle ou d’un professionnel de 
l’enseignement.

 — Enoncer des consignes précises et compréhensibles.

 — Tenir compte des différences de culture dans la communication 
avec les élèves et les parents.

Référentiel de formation professionnelle
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La constellation des statuts des langues 



La constellation des approches

L’usage d’une langue, y compris son apprentissage, comprend les actions
accomplies par des gens qui, comme individus et comme acteurs sociaux,
développent un ensemble de compétences générales et, notamment une
compétence à communiquer langagièrement. Ils mettent en œuvre les
compétences dont ils disposent dans des contextes et des conditions
variés et en se pliant à différentes contraintes afin de réaliser des activités
langagières permettant de traiter (en réception et en production) des textes
portant sur des thèmes à̀ l’intérieur de domaines particuliers, en mobilisant
les stratégies qui paraissent le mieux convenir à l’accomplissement des
tâches à effectuer. Le contrôle de ces activités par les interlocuteurs conduit
au renforcement ou à la modification des compétences.
(CECR, p.15)

    
 

 
CADRE EUROPEEN COMMUN DE 

REFERENCE POUR LES LANGUES :  

APPRENDRE, ENSEIGNER, EVALUER 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Unité des Politiques linguistiques, Strasbourg 
www.coe.int/lang-CECR   



La constellation des approches

    
 

 
CADRE EUROPEEN COMMUN DE 

REFERENCE POUR LES LANGUES :  

APPRENDRE, ENSEIGNER, EVALUER 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Unité des Politiques linguistiques, Strasbourg 
www.coe.int/lang-CECR   

La perspective privilégiée ici est, très généralement aussi, de type
actionnel en ce qu’elle considère avant tout l’usager et l’apprenant d’une
langue comme des acteurs sociaux ayant à accomplir des tâches (qui ne
sont pas seulement langagières) dans des circonstances et un
environnement donnés, à l’intérieur d’un domaine d’action particulier.
Si les actes de parole se réalisent dans des activités langagières,
celles-ci s’inscrivent elles-mêmes à l’intérieur d’actions en contexte social
qui seules leur donnent leur pleine signification.
Il y a « tâche » dans la mesure où l’action est le fait d’un (ou de
plusieurs) sujet(s) qui y mobilise(nt) stratégiquement les compétences
dont il(s) dispose(nt) en vue de parvenir à un résultat déterminé.
(CECR, p.15)



La constellation des approches

collaboratif. Pour ces projets, le professeur ne peut pas définir de manière précise des objectifs 
d’enseignement et vérifier des contenus prédéfinis. La souplesse est requise, le curriculum se fait 
avec la classe en progressant. 
Cette nouvelle optique d’apprentissage collaboratif reste marginale. Cependant, quelques manuels 
vont dans ce sens, comme pour ce manuel d’espagnol en collège visant le niveau A1/A2 qui propose 
différents projets. Il invite les élèves à réaliser individuellement une œuvre numérique multimodale 
avec une application et à la présenter à la classe. L’élève est créateur, il réinvestit ce qu’il a appris 
mais mobilise également d’autres ressources qui lui semblent importantes. Le manuel propose 
également de réaliser collaborativement une œuvre en relation avec d’autres disciplines (projets 
interdisciplinaires). La langue devient alors une ressource parmi d’autres. Les élèves développent 
des compétences qui ne relèvent pas uniquement du domaine des langues mais sont partagées avec 
d’autres matières. On parle de compétences transversales. Travailler en collaboration est une 
compétence transversale (développer des méthodes de travail pour apprendre à apprendre), se 
développer en citoyen, comprendre une démarche technologique et réaliser une œuvre. 
 
6. BILAN ET REMARQUES CONCLUSIVES 
En résumé, une logique de l’action sociale implique d’aller vers une pédagogie du projet qui est 
nécessairement ouverte aux nouvelles compétences clés définies par l’Unesco et l’Europe pour la 
formation du citoyen du 21e siècle. Celui-ci ne peut plus se contenter de connaitre les savoirs 
constitutifs d’une matière, pour nous la langue maternelle ou étrangère. Il doit être en mesure 
d’utiliser différents langages nécessaires à la multimodalité et au transmédia (domaine 1) mais aussi 
de développer des méthodes pour apprendre et travailler en collaboration (domaine 2), de se 
développer en citoyen responsable pour vivre avec d’autres (domaine 3), de développer une culture 
technologique (domaine 4) et enfin de se donner des projets inscrits dans le monde actuel en 
évolution rapide (domaine 5). 

 
Figure 1 : Les compétences clés du citoyen du 21e siècle (référentiel français) 

 
Renverser la pédagogie suppose par conséquent de donner la priorité au projet, à la tâche sociale 
complexe.  

Claude Springer. Comprendre les évolu4ons en didac4que des langues : 
Quelle nouvelle didac4que pour communiquer dans un monde interconnecté ?. 2017. hal-01540738 



La constellation des approches

 
Figure 2 : Une nouvelle logique méthodologique et cognitive 

 
Il ne s’agit pas seulement d’intégrer, d’appliquer selon un modèle, de se développer cognitivement 
et individuellement, mais de mobiliser des connaissances et compétences pour créer ensemble. Il ne 
peut plus être question, dans une approche de l’action sociale, de maintenir une conception 
pédagogique centrée sur la définition stricte des objectifs pédagogiques. Il faut de la souplesse pour 
que les élèves soient créatifs et mobilisent toutes sortes de ressources. Les élèves apprennent à créer 
ensemble, à résoudre un problème ensemble. La collaboration et le partage sont essentiels.  
Quelle évaluation ? Dans l’approche par tâche, avec la pédagogie par objectifs, on définit 
préalablement le contenu du cours à maitriser dans le cadre de la tâche scolaire proposée. On est 
dans une évaluation individuelle avec une mesure de la conformité aux standards définis par le 
CECR. C’est l’évaluation sommative/certificative qui est dominante. Nous avons vu cela. 
 

 
Figure 3 : De l’évaluation certificative à l’évaluation socialement partagée 

 
Dans l’approche par scénario guidé et ouvert les élèves apprennent à collaborer pour résoudre un 
problème ou réaliser une œuvre commune. Ils vont développer des compétences collectives et 
individuelles. La compétence sociale émerge ainsi que la compétence numérique multimodale. Les 
dialogues nécessaires aux négociations, permettant de s’entendre et de réaliser une œuvre commune, 
ouvre à l’interculturel et au plurilinguisme. L’évaluation a dans ces cas une valeur sociale pour les 
apprentissages. Les élèves définissent ensemble les compétences qu’ils ont mises en œuvre. Ils font 
de l’auto et coévaluation. Tout cela peut être consigné dans un portfolio d’apprentissage. 
L’évaluation est ainsi au cœur des apprentissages (Huver et Springer, 2011). On n’entraine pas à la 
réussite d’une certification. On se situe dans une éducation citoyenne qui vise le développement 
individuel et social et place les élèves au cœur des préoccupations d’une société en évolution. 
L’objectif est de réveiller leur initiative et leur créativité.  



La constellation des approches
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La constellation des outils de politique éducative (langagière)
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relatives aux cultures liées à ces langues (langue de scolarisation, langues régionales et minoritaires ou de la 
migration, langues étrangères vivantes ou classiques, 1.3.2). La perspective plurilingue place au centre des 
préoccupations les apprenants et le développement de leur répertoire plurilingue individuel et non chaque 
langue particulière à acquérir.

L’approche plurilingue de la formation serait incomplète sans ses dimensions pluriculturelles et intercultu-
relles. La pluriculturalité désigne la capacité de participer à des cultures di!érentes – notamment par le biais 
de l’acquisition de plusieurs langues. L’interculturalité désigne la capacité de faire l’expérience de l’altérité et 
de la diversité culturelle, d’analyser cette expérience et d’en tirer pro"t. La compétence interculturelle ainsi 
développée vise à mieux comprendre l’altérité, à établir des liens cognitifs et a!ectifs entre les acquis et les 
apports de toute nouvelle expérience de l’altérité, à permettre la médiation entre les participants à di!érents 
groupes sociaux et à questionner des aspects généralement considérés comme allant de soi au sein de son 
propre groupe culturel et de son milieu. 

Pluriculturalité – l’appartenance et la participation à plusieurs groupes sociaux et à leurs cultures – et inter-
culturalité – les compétences nécessaires pour un engagement personnel face à l’altérité – peuvent entretenir  
des relations de complémentarité. À travers la découverte active d’une ou de plusieurs cultures autres,  
l’apprenant peut être conduit à développer des compétences interculturelles18. 

1.3.2.  Le répertoire de ressources langagières et culturelles 

Chaque locuteur et chaque locutrice est en mesure de se construire un répertoire langagier et culturel pluriel. 
Le CECR dé"nit ce répertoire comme l’ensemble des ressources linguistiques et culturelles dont le locuteur/
la locutrice dispose. Ces ressources comprennent :

 f la ou les langues majoritaires ou o$cielles de scolarisation et les cultures transmises dans le contexte 
éducatif ;
 f les langues régionales et minoritaires ou celles de la migration, et les cultures dans lesquelles elles 
s’inscrivent ;
 f les langues étrangères vivantes ou classiques et les cultures enseignées avec ces langues ;
 f toute variété de langues parlées en famille, que ce soit la langue de scolarisation, la langue régionale, 
minoritaire ou de la migration.

Les ressources de ce répertoire, qui, dans la perspective adoptée par le CECR, forment un tout, proviennent 
de diverses origines (familiales, extrascolaires, scolaires, etc.). Elles sont acquises de manière non guidée 
(plutôt implicite) ou bien de manière guidée (le plus souvent explicite) dans le processus de socialisation et 
de formation. La langue de scolarisation, qui correspond souvent à la langue o$cielle, nationale ou régio-
nale, y occupe une place clé : c’est très souvent le pivot autour duquel ce répertoire se construit, à moins 
que ce rôle ne soit joué de façon complémentaire par une ou plusieurs langues d’origine, di!érentes de la 
langue de scolarisation. 

Ces ressources sont de l’ordre du savoir et du savoir-faire, qu’elles soient liées à chaque langue particulière 
ou bien transversales, transférables d’une langue à l’autre ou permettant de relier les langues entre elles. Les 
attitudes et les dispositions de l’individu (son « savoir-être ») constituent un facteur prépondérant dans le 
développement et la mobilisation des ressources du répertoire plurilingue. Ces ressources évoluent tout au 
long de la vie, au gré de l’usage que l’individu fait des di!érentes langues ou variétés dans di!érents contextes. 
Elles peuvent se développer suivant des modalités di!érentes  : par une augmentation des compétences 
dans une ou plusieurs langues particulières, par le développement de compétences transversales à plusieurs 
langues ou par l’acquisition de compétences favorisant la complémentarité de ces ressources. Elles peuvent, 
dans certains cas, stagner, voire se dégrader en cas de non-utilisation. 

La construction d’un répertoire pluriel de langues et de cultures est à la portée de tous. Elle n’est pas 
réservée à des individus particulièrement doués, comme l’illustrent les quelques exemples ci-dessous. La 
di!érence principale entre ces exemples réside dans la nature des situations ayant favorisé la constitution 
d’un tel répertoire.

18. Pour plus d’informations, voir Byram M., Sociétés multiculturelles et individus pluriculturels : le projet de l’éducation interculturelle, 
2009, www.coe.int/lang/fr → Publications et documents.

Concevoir des curriculums pour une éducation plurilingue et interculturelle  Page 21

Guide Pluri-Inter, Conseil de l’Europe 2016



Où se croise la langue et la discipline

Guide Dim. Lang., Conseil de l’Europe 2016

@mmdwd�2
Dmrdhfmdq�jdr�lYshêqdr�chsdr�
y�mnm�jhmfthrshptdr�–�dm�sdmYms�
bnlosd�cd�jdtq�chldmrhnm�
jhmfthrshptd�9�jhrsd�qàbYohstjYshud84

E _�khrsd�qçb_ohstk_shud�rthu_msd�drs�cdrshmçd�_tw�dmrdhfm_msr�cdr�l_shëqdr�pth�rntg_hsdms�_ooqnenmchq�kdtq�
qçćdwhnm�rtq�k_�chldmrhnm�khmfthrshptd�cd�kdtq�dmrdhfmdldms�ds�k&hmćtdmbd�cd�k_�k_mftd�rtq�k&_bpthrhshnm�
o_q�kdr�çkëudr�cd�k_�khssçq_shd�oqnoqd�ä�kdtq�l_shëqd-�K_�khrsd�qçb_ohstk_shud�odts�_trrh�ésqd�tshkhrçd�o_q�

kdr�dmrdhfm_msr�bnlld�tm�ntshk�c&nardqu_shnm�ltstdkkd�ds�bnlld�a_rd�cd�chrbtrrhnm�c_mr�kd�b_cqd�c&tmd�
bnnoçq_shnm�dmsqd�bnkkëftdr-�Dkkd�md�r_tq_hs�dm�Ztbtm�bZr�ésqd�tshkhrçd�ä�cdr�"mr�c&çu_kt_shnm�dwsdqmd-�K_�khrsd�
qçb_ohstk_shud�drs�bnmrshstçd�c&çmnmbçr�onqs_ms�rtq�ch#çqdmsr�_rodbsr�cd�k&tshkhr_shnm�cd�k_�k_mftd�dm�bk_rrd$9�

0-� k_�sq_mro_qdmbd�bnmbdqm_ms�kdr�_ssdmsdr�khmfthrshptdr�knqr�cd�k_�cç"mhshnm�cdr�naidbsher�oçc_fnfhptdr�
ds�cdr�sábgdr�ontq�k&_ooqdmshrr_fd�c&tmd�l_shëqd$:

1-� k&tshkhr_shnm�cd�k_�k_mftd�o_q�k&dmrdhfm_ms�c&tmd�l_shëqd$:
2-� kdr�çbg_mfdr�dm�bk_rrd�ds�kdr�onrrhahkhsçr�cnmmçdr�_tw�çkëudr�cd�r&dwoqhldq$:
3-� k&çs_x_fd�ontq�k&_bpthrhshnm�cd�bnloçsdmbdr�dm�l_shëqd�cd�chrbntqr�_b_cçlhptd�ds�k_�l_ísqhrd�cdr�
rsq_sçfhdr�ds�cdr�fdmqdr�ct�chrbntqr�_b_cçlhptd$:

4-� k&_cçpt_shnm�khmfthrshptd�cdr�rtoonqsr�’sdwsdr+�ch#çqdmsr�lçch_r+�l_sçqhdkr�c&dmrdhfmdldms._ooqdmshrr_fd($:
5-� kdr�_rodbsr�khmfthrshptdr�cd�k&çu_kt_shnm�cdr�_bpthr�dm�l_shëqd�cd�k_mftd�_b_cçlhptd�ds�cd�bnmsdmtr-

Bg_ptd�çmnmbç�ptd�k&dmrdhfm_ms�itfd�dw_bs�nt�_ookhb_akd�ä�rnm�oqnoqd�dmrdhfmdldms�odts�ésqd�bnbgç-�Kdr�
çmnmbçr�pth�md�r&x�_ookhptdms�o_r�’dmbnqd(�odtudms�cnmmdq�khdt�ä�tmd�qçćdwhnm�oktr�_ooqnenmchd�cd�k&dmrdhfm_ms+�
unhqd�ä�tmd�chrbtrrhnm�_udb�cdr�bnkkëftdr-�Rtq�kdr�bnmrdhkr�cdr�dmrdhfm_msr�cdr�l_shëqdr+�mntr�_unmr�cçkhaçqç,
ldms�udhkkç�ä�bd�ptd�k_�khrsd�qçb_ohstk_shud�rnhs�rhlokd�ds�çuhsd�sntsd�fq_c_shnm�c_mr�kdr�çmnmbçr-�Sntsdenhr+�rh�kd�
adrnhm�r&dm�e_hs�rdmshq+�tmd�fq_c_shnm+�o_q�dwdlokd+�cd�tm�ä�pt_sqd�ontqq_hs�_hrçldms�ésqd�bqççd�_"m�c&çu_ktdq�
k_�ldrtqd�c_mr�k_ptdkkd�k_�chldmrhnm�khmfthrshptd�drs�oqhrd�dm�bnlosd�o_q�k&dmrdhfm_ms�knqrpt&hk�sq_mrlds�tm�
bnmsdmt-�Bdk_�odqldssq_hs�çf_kdldms�_tw�dmrdhfm_msr�cdr�l_shëqdr�cd�ldrtqdq�kdr�oqnfqër�_bbnlokhr�c_mr�
cdr�cnl_hmdr�roçbh"ptdr�cd�kdtq�_bshnm�oçc_fnfhptd�«�ä�bnmchshnm�ptd�k_�khrsd�qçb_ohstk_shud�rnhs�tshkhrçd�
qçftkhëqdldms�ontq�lnctkdq�kd�oqnfq_lld�_ookhptç�c_mr�tm�ats�cd�odqedbshnmmdldms�oqnedrrhnmmdk-

Bdqs_hmr�çmnmbçr�odtudms�ésqd�oktr�odqshmdmsr�ptd�c&_tsqdr-�Hkr�odtudms�léld�md�o_r�r&_ookhptdq�ct�snts�ä�
tmd�l_shëqd�nt�ä�tm�naidbshe�oçc_fnfhptd�o_qshbtkhdq-�C&_tsqdr�ontqqnms�ésqd�_intsçr�o_q�kdr�dmrdhfm_msr�ä�
k&nbb_rhnm�c&tmd�qçćdwhnm�bqhshptd�rtq�k_�chldmrhnm�khmfthrshptd�cd�kdtq�oqnoqd�oq_shptd�nt�cd�k_�oq_shptd�cd�
kdtqr�bnkkëftdr-

84-�Tmd�udqrhnm�oktr�cçudknooçd�cd�bdssd�khrsd�qçb_ohstk_shud�_�çsç�otakhçd�dm�_kkdl_mc$9�Sgûql_mm+�D-+�Unkkldq+�G-$I-+�“$Rbgtkroq_bgd�
tmc�Roq_bgrdmrhakdq�E_bgtmsdqqhbgs$ 9�Dhmd�Bgdbjkhrsd�lhs�Dqkâtsdqtmfdm$”+�hm�Qôgmdq+�B-+�Gôudkaqhmjr+�A-�’çc-(+�EZbgadynfdmd�
RoqZbgeôqcdqtmf�hm�Cdtsrbg�Zkr�XvdhsroqZbgd+�Itudms_+�Vdhmgdhl+�o-�101,122-

?mmdvdr� � Pea�024



La constellation des outils de politique éducative (langagière)

CA
DR

E E
UR

OP
ÉE

N 
CO

M
M

UN
 D

E R
ÉF

ÉR
EN

CE
 PO

UR
 LE

S L
AN

GU
ES

 : A
PP

RE
ND

RE
, E

NS
EI

GN
ER

, É
VA

LU
ER

Volume complémentaire

CADRE EUROPÉEN 
COMMUN DE RÉFÉRENCE 

POUR LES LANGUES : 
APPRENDRE,  

ENSEIGNER, ÉVALUER







La constellation des champs contigus

Compétences 
interculturelles Organisation

des Nations Unies
pour l’éducation,

la science et la culture

Cadre conceptuel et opérationnel

Compétences interculturelles - 23

Racines : Culture (Identité, Valeurs, Attitudes, Croyances, etc.) et Communication (Langue, Dialogue, Comportement non verbal, etc.)
Tronc : !"#$%&"'()*+,'+%$,,$-)!%."'&)/$),01.22$-)!"3,.4+$)"5'$%*+,'+%$,
Branches :)6'37$&).7(%3'".55$,,$&)89,3%":*3'".5-);5&$"45$2$5'-)<%.2.'".5-)=.+'"$5)$')>"&$)$5)?+#%$)/$&)*.27('$5*$&)
interculturelles)
Feuilles :)@$&7.5&3A","'()"5'$%*+,'+%$,,$-)B,713A('"&2$)"5'$%*+,'+%$,-)@(&","$5*$-)<$%2+'3'".5)*+,'+%$,,$-)9"'.C$55$'()"5'$%*+,'+%$,,$-)
9.5#"#"3,"'(-)@(D$E"#"'(-)9%(3'"#"'(-)F"G+"/"'(-)H5/"*$&)/$)*.5'$E'+3,"&3'".5-)I%35&#3,+3'".5-)JA+5'+-)!"&7.5"A","'()&(235'"G+$-)H/($&)
*13+/$&-)B7'"'+/$&-)J*1"K&.'.-)<,+%","54+"&2$-)!"&7.&"'".5-)62.'".5&-)9.553"&&35*$&-)I%3/+*'".5-)9.27('$5*$)*.22+5"*3'".55$,,$)
"5'$%*+,'+%$,,$L)9$%'3"5$&)/$&)M$+",,$&)&.5'),"A%$&)7.+%)G+$)*$')3%A%$-)G+")$&')#"#35'-)7+"&&$)N'%$)*.27,('()O)73%'"%)/$),3)/"#$%&"'()/$&)
*.5'$E'$&)/35&),$&G+$,&).5)&$)&"'+$L

Responsabilité  
interculturelle

Compétence  
communicationnelle 
interculturelle

<,+%","54+"&2$
;5&$"45$2$5') 
des compétences  
interculturelles

9,3%":*3'".5)/$&) 
compétences  
interculturelles

>"&$)$5)?+#%$)
des compétences  
interculturelles

<%.2.'".5)/$&)
compétences 
interculturelles =.+'"$5)/$&)

compétences 
interculturelles 

J*1"K&.'.

JA+5'+

Aptitudes 

I%3/+*'".5

Disposition

   Identité 
  Valeurs 
 Attitudes 
Croyances 

Langue 
 Dialogue 
  Comportement non verbal 

Émotions

Culture Communication

Connaissances 

Disponibilité 
&(235'"G+$)

H/($&)*13+/$&

I%35&#3,+3'".5)

F"G+"/"'()

Créativité 

Indices de  
*.5'$E'+3,"&3'".5)

@(D$E"#"'(

Convivialité

Citoyenneté  
interculturelle
Cit

<$%2+'3'".5) 
culturelle

Résilience 

!HP;@=HI6) 
9JFIJ@;FF;

!@QHI=)!;)
F0RQ>>;)

!HBFQSJ;) 
HTI;@9JFIJ@;F)

!"#$%$&'(&)'*+,-./&0*&)'10/&$*23/2$&33&)4 
20&'$&-$.)&0/#/1+0'51)2&33&

B,713A('"&2$) 
 interculturel



La constellation des champs contigus

Standards & 
Assessments

Curriculum & 
Instruction

Professional 
Development

Learning 
Environments

Li
fe

 &
 C

ar
ee

r S
ki

lls

Learning & Innovation Skills - 4Cs
Critical Thinking • Communication

Collaboration • Creativity

Inform
ation, M

edia, 

 & Technology Skills

Key Subjects - 3Rs &

21st Century Themes

© 2019, Battelle for Kids. All Rights Reserved.

Framework for 21st Century Learning
A unified vision for learning to ensure student success in a world where  

change is constant and learning never stops.

21st Century Student Outcomes & Support Systems
The P21 Framework for 21st Century Learning was developed with input from educators, education experts, and business  
leaders to define and illustrate the skills, knowledge, expertise, and support systems that students need to succeed in work, 
life, and citizenship.

The Framework continues to be used by thousands of educators and hundreds of schools in the U.S. and abroad to put  
21st century skills at the center of learning. All elements of the Framework are critical to ensure 21st century readiness for  
every student.

When a school, district, or state builds on this foundation, combining knowledge and skills with the necessary support systems 
of standards, assessments, curriculum and instruction, professional development, and learning environments, students are more 
engaged in the learning process and graduate better prepared to thrive in today’s digitally and globally interconnected world.

© 2019, Battelle for Kids. All Rights Reserved.
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Table 2. The “new normal” in education 

Features Traditional education system  An education system embodying the “new normal”  
Education system  Education system is an independent entity   Education system is part of a larger eco-system  
Responsibility and 
stakeholders 
engagement  

Decisions made based on a selected group of people 
and thus they become held accountable and responsible 
for the decisions made  
Division of labour (Principals manage schools, teachers 
teach, students listen to teachers and learn) 

Decision-making and responsibilities shared among 
stakeholders, including parents, employers, communities, 
and students   
Shared responsibility (everyone works together and 
assumes responsibility for a student’s education and 
students also learn to be responsible for their own learning) 

Approach to  
effectiveness and to 
quality of school 
experience  

Outcomes most valued (student performance, student 
achievements are valued as indicators to evaluate 
systems for accountability and for system improvement)  
Focus on academic performance  
 

Valuing not only “outcomes” but also "process" (in 
addition to student performance and student achievements, 
students’ learning experiences are in and of itself recognised 
as having intrinsic value) 
Focus on not only academic performance but also on 
holistic student well-being  

Approach to 
curriculum  design and 
learning progression  

Linear and standardized progression (the curriculum is 
developed based on a standardised, linear learning-
progression model)  

Non-linear progression (recognising that each student 
has his/her own learning path and is equipped with 
different prior knowledge, skills and attitudes when he/she 
starts school)  

Focus of monitoring  Valuing accountability and compliance  System accountability as well as system 
improvements (e.g. continuous improvement through 
frequent feedback at all levels) 

Student assessment Standardised testing  Different types of assessments used for different 
purposes  

Role of students  Learning by listening to directions of teachers with 
emerging student autonomy  

Active participant with both student agency and co-
agency in particular with teacher agency   

Note: For an animated version of this information visit www.youtube.com/watch?v=9YNDnkph_Ko. 

From OECD Key Competencies to OECD Transformative Competencies  

The Education and Skills 2030 project began by revising the OECD Definition and 
Selection of Competencies: Theoretical and Conceptual Foundations (DeSeCo) project. 
This latter project was developed by the OECD between 1997 and 2003 with an aim of 
providing theoretical and conceptual foundations for identifying the competencies needed 
for a successful life and a well-functioning society. The DeSeCo project identified three 
categories of competencies as OECD Key Competencies: 

x Use tools interactively (e.g. language, technology) 

‒ The ability to use language, symbols and text interactively  
‒ The ability to use knowledge and information interactively  
‒ The ability to use technology interactively 

x Interact in heterogeneous groups 

‒ The ability to relate well to others 
‒ The ability to co-operate 
‒ The ability to manage and resolve conflicts 

x Act autonomously 

‒ The ability to act within the “big picture” 
‒ The ability to form and conduct life plans and personal projects 
‒ The ability to assert rights, interests, limits and needs. 



! Go to www.menti.com and use the code 1883 7072 !

Questions: 
Dans la formation des enseignant·es
ØQuelles formes d’organisation de la formation pour l’intégration des 
dimensions langagières de chaque enseignement ?
ØQuelles formes d’organisation de la formation pour l’intégration des 
champs contigus ? 
ØQuelles approches et quels outils promouvoir?

Défis:
§Mise en œuvre concrète d’une didactique interdisciplinaire.
§Prise en compte des langues-cultures des apprenants.
§……

Deuxième discussion par groupes




