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LeS ÉLèVeS : connaissances, compétences et parcours

« [...] Mais comment chaque maître 
pourra-t-il s’acquitter de sa fonction, 
de la part qui lui revient dans l’œuvre 
totale, s’il ne sait pas quelle est cette 
œuvre et comment [...] divers collabo-
rateurs doivent y concourir avec lui, 
de manière à y rapporter constam-
ment tout son enseignement ? très 
souvent on raisonne comme si tout 
cela allait de soi, comme si tout le 
monde savait d’instinct ce que c’est 
que former un esprit.

Mais il n’existe pas de problème 
plus complexe. Il ne suffit pas d’être 
un fin lettré ou un bon historien ou un 
mathématicien subtil pour se rendre 
compte des éléments divers dont est 
formée une intelligence, des notions 
fondamentales qui la constituent, et 
comment elles peuvent être deman-
dées aux diverses disciplines de 
l’enseignement. [...] »

Émile Durkheim (1904-1905), L’évolution 

pédagogique en France 1re partie1 (Cours 

pour les candidats à l’Agrégation prononcé en 

1904-1905).

 P
remière sur la liste des sept 
compétences qui constituent 
le « socle commun de connais-
sances et de compétences », 
la « maîtrise de la langue 

française » semble particulièrement 
justifier les enjeux d’un apprentis-
sage prenant en compte l’acquisition 
de capacités en articulation avec les 
savoirs. En effet, l’apprentissage de la 
langue orale et écrite suscite, chez les 
élèves, des doutes sur son utilité, et, 
chez les enseignants, des questions 
concernant son efficacité durable et la 
responsabilité qui en incombe à cha-
que discipline. Avoir pour objectif de 
développer les capacités d’un élève 
à user de la parole et de l’écriture de 
façon pertinente dans le cadre d’une 
situation donnée, à tirer de la lecture 
d’un texte les éléments qui répon-
dront à des besoins dûment identi-
fiés, aidera assurément à apporter des 
réponses à ces interrogations.

La maîtrise de la langue française 
à l’épreuve du socle commun de 
connaissances et de compétences
Marlène Guillou 
IA-IPR lettres, académie de Lille,
membre du groupe de travail académique sur le socle commun de connaissances 
et de compétences

Parmi les sept compétences qui 
constituent le socle commun 

de connaissances et de 
compétences, la première de la 
liste, qui porte sur la « maîtrise 

de la langue française », semble 
particulièrement justifier les enjeux 

d’un apprentissage prenant en 
compte l’acquisition de capacités 

en articulation avec les savoirs. 
Il s’agit de dépasser des 

malentendus concernant la 
fonction de l’école ainsi que le 

cloisonnement des savoirs 
et des savoir-faire. 

Si la langue française fait l’objet 
d’un enseignement propre, en 
pratique, l’emploi du français 

est l’affaire de tous et toutes les 
disciplines rendent possibles les 

apprentissages en lecture, en 
expression écrite et orale ; et, 
à l’inverse, le rôle du langage 

est essentiel dans la construction 
des savoirs.

La langue est aussi et surtout 
le pivot de l’identité culturelle 

et le socle de la relation que 
chaque élève établit avec autrui et 

avec le monde qui l’entoure. NOTE

1. Document produit en version numérique 
par Jean-Marie Tremblay, professeur de 
sociologie au Cégep de Chicoutimi avec 
l’autorisation gracieuse des Classiques 
des sciences sociales. Extrait de « Quelle 
formation pour les enseignants ? » © CRAP-
Cahiers pédagogiques – mars 2009.
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Le malentendu  
scolaire

La réflexion sur les compéten-
ces2 est à mener en corollaire avec 
une question que Philippe Perrenoud  
définit comme à la fois « simple et 
compliquée »3 : à quoi sert l’école ? La 
démocratisation de l’enseignement, 
l’allongement des études amènent 
parfois à perdre de vue les finalités 
de l’école et à considérer que celle-ci 
n’a qu’une fonction autotélique. En 
effet, les difficultés rencontrées par 
les élèves pour apprendre et par les 
professeurs pour enseigner sont sou-
vent liées à une sorte de « malentendu 
scolaire », expression que l’on peut 
prendre aussi bien au sens physiolo-
gique qu’au sens psychologique. 

J’ouvrirai cette réflexion en pre-
nant un exemple qui illustre ce malen-
tendu. Il s’agit de l’étude, observée 
en classe de cinquième, d’une scène 
extraite de la pièce de Molière Les 
Fourberies de Scapin : avec un sérieux 
imperturbable, les élèves, après une 
lecture professorale dont l’objectif, 
parfaitement compréhensible, était 
davantage de préserver la dignité de 
l’enseignant que de rendre compte des 
effets suscités par le texte, ont grave-
ment recensé les différentes formes 
de comique en jeu (gestes, situation, 
paroles…) et en ont analysé le fonc-
tionnement en effectuant des relevés 
dans la scène en question. Mais, à 
aucun moment, ils n’ont adopté la 
posture de spectateur que Molière 
avait souhaité  ; à aucun moment ils 
n’ont ri : ils étaient à l’école…

La relation à la langue de l’école 
est porteuse des mêmes ambiguïtés. 
Pourquoi «  étudier une langue que 
l’on emploie et que l’on connaît »4 ? 
Dans leur introduction à L’avenir des 
langues, Pierre Judet de la Combe 

et Heinz Wismann5, établissent une 
différence entre la «  langue mater-
nelle », et la «  langue paternelle ».  
« À la « langue maternelle », « fami-
lière, [qui] soutient et accompagne dès 
la naissance toutes les expériences 
de la vie » fait pendant la «  langue 
paternelle » qui « d’autorité [...] nour-
rit [l’enfant] de ce qu’il ne connaissait 
pas et lui impose de quitter le cercle 
des savoirs familiers. [...]. Elle trans-
formera ainsi la langue maternelle qui 
deviendra orthographe, grammaire, un 
système de règles techniques qui n’a 
plus grand-chose à voir avec l’usage 
des mots chez soi ». Pour éviter les 
ruptures, il convient donc que, dans 
toutes les disciplines, les enseignants, 
prennent à la fois en compte les liens 
entre « langue maternelle » et « langue 
paternelle » et qu’ils convainquent de 
la nécessité d’apprivoiser la seconde 
pour pouvoir évoluer dans l’univers 
des savoirs.

On le voit : il est essentiel de don-
ner du sens à ce que fait l’école. Il 
faut accompagner la construction des 
savoirs d’une élucidation sur le rôle 
que ceux-ci pourront jouer, à travers 
les compétences qu’ils auront contri-
bué à développer, dans la construc-
tion de l’individu et de son autonomie 
en tant que citoyen moderne. En effet, 
et Florence Robine l’a bien souligné 
dans sa conférence du 23 janvier 2009 
à destination des inspecteurs6 « Il est 
illusoire, dit-elle, de vouloir plier les 
élèves et étudiants à notre vision de 
l’école », les enjeux des disciplines ne 
sont plus compris d’un grand nombre 
d’élèves. Certains même, quoique fai-
sant à la lettre et consciencieusement 
leur métier d’élèves, n’établissent 
pas de lien entre l’activité scolaire et 
la portée sociale de cette activité7. 

Dans une conférence faite à Lille8, 

Viviane Bouysse, Inspecteur géné-

ral de l’Éducation nationale, insiste 
sur la nécessité d’un enseignement 
« explicite », c’est-à-dire qui, selon le 
sens étymologique du terme, « déve-
loppe » ses objectifs de façon à les 
faire connaître des élèves. 

Tous les élèves doivent bénéficier 
d’un discours clair sur le rôle de l’école 
concernant la formation de l’individu 

NOTES

2. Pour en rester à une définition simple, 
on pourra considérer que la compétence 
consiste à mobiliser des ressources, per-
sonnelles et externes, de façon à s’adapter 
à une situation inédite dans le cadre de 
laquelle il faut agir. Par exemple, un élève 
peut être invité à « lire de façon expressive 
à voix haute » un texte théâtral devant 
une classe, un énoncé de mathématiques 
devant des camarades dans un travail de 
groupe, un conte à des enfants de ma-
ternelle : il ne mobilisera pas les mêmes 
ressources, mais parmi celles-ci, il en est 
qui constitueront des invariants (maîtrise 
du déchiffrage, de la syntaxe, choix d’un 
rythme adapté au destinataire, choix d’un 
ton adapté à la nature et à la fonction du 
texte, au contexte social, etc.). 

3. Intervention au colloque de l’Asso-
ciation des cadres scolaires du Québec 
« Former des élèves compétents : la péda-
gogie à la croisée des chemins », Québec, 
9-11 décembre 1998, repris in Bosman, C., 
Gérard, F.-M. et Roegiers, X. Quel ave-
nir pour les compétences, Bruxelles, De 
Boeck, 2000, pp 21-41.

4. Propos d’un collégien.

5. Éditions du Cerf, collection Passages, 
2004

6. «  L’évaluation par compétences au 
regard des nouvelles missions des ins-
pecteurs » conférence en ligne sur le site 
de l’ESEN. Florence Robine est IGEN du 
groupe des sciences physiques et chimi-
ques. Elle est l’auteur, avec Alain Huchot,  
du rapport de l’Igen « Les livrets de compé-
tences : nouveaux outils pour l’évaluation 
des acquis, Paris, 2007

7. Dans le même ordre d’idée, il arrive que 
les élèves soient invités à étudier le texte 
d’une chanson, pour aborder un savoir lin-
guistique, sans bénéficier d’informations 
sur l’auteur, ni sur le titre, ni sur son ac-
compagnement musical.

8. Dans le cadre d’un Séminaire départe-
mental sur le « Socle commun de connais-
sances et de compétences » qui a lieu le 
1er juin 2010 à Lille.

Thème
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dans sa globalité. Mais le public qui 
bénéficiera le plus de cette réflexion 
sur les compétences est plus particuliè-
rement celui des élèves qui ne trouvent 
pas spontanément de sens à l’école, qui 
ne donnent pas de sens à l’univers sco-
laire ni aux situations que celui-ci met 
en scène. Ce sont les élèves qui refu-
seront d’étudier les formes du comique 
« moliéresque » s’ils n’en tirent pas le 
bénéfice du plaisir de rire.

De l’acquisition  
du savoir à son usage

Il est par ailleurs régulièrement 
déploré que les élèves éprouvent des 
difficultés pour tirer parti de leurs 
savoirs linguistiques et ne sachent 
pas rentabiliser leurs acquis dans 
le domaine de la langue9. Les ensei-
gnants découvrent souvent avec éton-
nement que, d’une année à l’autre, 
des connaissances semblent s’être 
volatilisées alors qu’elles avaient 
été acquises. Elles ont été perdues 
car non sollicitées, non utilisées. 
Or, comme le disait Alain, « savoir, 
et ne point faire usage de ce qu’on 

sait, c’est pire qu’ignorer  ».10 Non 
seulement grand nombre d’élèves ne 
savent pas ce qu’ils savent, mais ils 
ne sont pas capables de mobiliser les 
ressources nécessaires pour répon-
dre à une situation inédite donnée. 
Pour paraphraser Julien Gracq, nous 
pouvons dire que les élèves ne sont 
même plus perméables à la radioacti-
vité du matériau littéraire, qui imprè-
gne nos mémoires de lecteurs… En 
effet, nombre de tâches scolaires 
sont fondées sur la répétition d’une 
procédure plus ou moins automatisée 
et les évaluations ciblées sur un savoir 
acquis récemment, selon le principe 
behaviouriste. Mais, devant une 
tâche complexe, devant l’imprévisi-
ble, l’élève perd souvent ses moyens. 
Ainsi, capable d’accorder correc-
tement des participes passés dans 
des exercices d’application lors d’un 
cours clairement consacré à ce point 
de grammaire, un collégien éprouvera 
plus de difficulté à orthographier sans 
erreur des participes parsemés dans 
un texte dicté ou écrit spontanément 
quelques séances plus tard.

Or, l’apprentissage articulant les 
connaissances et les compétences 
vise à développer des capacités de 
mobilisation des savoirs scolaires 
et des savoir-faire permettant de 
s’adapter à une situation nouvelle 
mais aussi, dans le cadre scolaire, des 
capacités de transfert d’une discipline 
à l’autre. L’objectif est ainsi de déve-
lopper l’autonomie des élèves. 

Certaines pratiques pédagogi-
ques peuvent aider l’élève à prendre 
conscience de son savoir et à en faire 
un usage pertinent. Tel est l’intérêt du 
« classeur mémoire » dont le profes-
seur laisse la libre jouissance durant 
un devoir. Par exemple, pour une 
production écrite en français, l’élève 
est libre de recourir à toutes les res-

sources qu’offre son classeur (fiches-
outils de langue, textes littéraires, 
etc.). Il doit ensuite indiquer dans la 
marge du devoir de quel passage d’un 
« modèle » il s’est inspiré, de quelle 
fiche-outil il s’est servi pour enrichir 
son écrit, pour résoudre un problème 
orthographique qui s’est posé à lui. 
Peu à peu, le professeur expliquera 
que tous ces savoirs et la capacité à 
« feuilleter » cette mémoire doivent 
passer du support matériel – le clas-
seur – à l’ordinateur personnel que 
constitue le cerveau.

Le cloisonnement  
des savoirs  
et savoir-faire

En ce qui concerne l’usage de 
la langue, vecteur oral et écrit de 
la construction des savoirs et de la 
communication sur les savoirs, il 
est également rare que le collégien 
réinvestisse dans les autres cours 
ce qu’il a appris en français. Nous 
disions précédemment que le risque 
était de donner de l’École une vision 
autotélique ; il en est de même pour 
les disciplines : dans l’esprit des élè-
ves, chacune constitue un univers à 
part, régi par ses propres règles et son 
propre langage. 

Il est intéressant pour un adulte 
pédagogue de suivre, durant toute 
une journée, le parcours scolaire d’un 
élève. Une saynète écrite par Jacques 
Charpentreau11 évoque avec humour 
les désarrois d’un jeune collégien. En 
voici des extraits :

«  En histoire, le professeur n’a 
pas arrêté de nous dire qu’il en avait 
assez de nous entendre réciter nos 
leçons «  comme des perroquets  », 
qu’il fallait surtout ne rien apprendre 
par cœur ». Le collégien retient bien 
la leçon. « Alors en français, quand le  

NOTES

9. Cette incapacité à rentabiliser les ef-
forts consentis lors des apprentissages 
rappellera aux latinistes la « faiblesse » du 
général carthaginois Hannibal qui, en 216 
av J.-C., se repose à Capoue après avoir 
écrasé les Romains à la bataille de Cannes. 
L’historien Tite-Live prête cette admones-
tation en latin à Maharbal, l’un des chefs 
carthaginois : «Non omnia Hannibali dei 
dederunt : vincere scis, Hannibal ; victo-
ria uti nescis.» (Traduction  : « Les dieux 
n’avaient pas tout donné à Hannibal : tu 
sais vaincre, Hannibal, mais tu ne sais pas 
tirer profit de la victoire »).

10. Phrase extraite des Propos sur l’édu-
cation, 1932. 

11. Jacques Charpentreau (ill. Daniel 
Maja), Le corbeau et le perroquet ou  
17 monologues pour ceux qui ont la lan-
gue bien pendue, Nathan, coll. « Arc-en-
poche », Paris, 1992.

Thème
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professeur m’a appelé pour réciter 
ma leçon, j’étais tranquille. Bon, je lui 
dis, et toute la classe allait voir ce que 
c’était qu’un fromage et qui le tient 
dans son bec. Il est perché sur un arbre. 
Arrive un renard, attiré par l’odeur. Ce 
devait être un camembert déjà bien 
fait. Mais ça, honnêtement, ce n’est 
pas dans le texte. Alors le renard dit 
au corbeau qu’il est bien beau et qu’il 
doit avoir une belle voix » […] Que fait 
le professeur de français ? Il m’a flan-
qué un zéro, il m’a dit qu’il n’aimait pas 
qu’on se moque de lui »…

Or, des lieux de rencontre existent 
entre les disciplines autour de la lan-
gue, voire des espaces de débat et 
de dialogue. D’une façon pratique, le 
nouvel objectif qui s’impose aux ensei-
gnants et aux élèves, c’est de trouver 
des points de convergence dans l’ap-
prentissage de toutes les disciplines, 
de façon à développer des capacités 
utiles dans une perspective de trans-
fert. Les éléments qui solliciteront un 
travail d’échanges et de concertation 
sont, d’une part, les démarches d’ap-
prentissage qui, dans chaque disci-
pline, conduiront à l’acquisition de 
chaque capacité et, d’autre part, les 
situations pédagogiques spécifiques 
dans lesquelles pourront se dévelop-
per les capacités. Ainsi, si je prends 
l’exemple de la capacité « résumer un 
texte », il convient, à supposer que 
cette capacité soit plus spécifique-
ment travaillée en français et sciences 
de la vie et de la terre, que les deux 
professeurs interrogent ensemble ce 
que « résumer » signifie dans chaque 
discipline, pointent des démarches 
cognitives communes (sélectionner 
les informations essentielles, distin-
guer les idées des exemples et des 
digressions explicatives, synthétiser 
plusieurs informations, utiliser des 
mots englobants, choisir et conserver 

les mots-clés etc.)  ; mais aussi qu’ils 
signalent chacun ce que sa discipline 
présente de spécifique  ; il convient 
ensuite que chaque enseignant déve-
loppe ces démarches dans le cadre de 
situations pédagogiques particulières.

Certes on se heurte à une diffi-
culté  apparente  : ces compétences 
générales, croisées avec des conte-
nus disciplinaires, se déclinent de 
façon spécifique. «  Rendre compte 
d’un travail individuel ou collectif » ne 
se traduit pas par la même démarche 
mentale, ne vise pas les mêmes objec-
tifs en mathématiques et en français 
et surtout ne relève pas de la même 
orientation axiologique. Mais c’est 
peut-être là aussi que résident toute 
la richesse et l’intérêt d’un travail 
transversal réfléchi  : il permet une 
réflexion sur ce qu’il y a de commun 
entre les disciplines et de spécifique à 
chacune d’elles. Car on n’enseigne pas 
les compétences12. Il sera important 
d’informer les élèves sur ce que cha-
que discipline les a aidés à construire, 
dans ce qu’elle a de propre et dans ce 
qu’elle a de commun avec les autres.

 
Pour conclure : de 
l’intérêt de développer 
des compétences

Introduire une réflexion sur les 
compétences dans les pratiques 
enseignantes n’a pas pour effet 
d’ajouter quoi que ce soit en termes 
de contenus aux cours ni de dissocier 
compétences et connaissances mais 
d’informer les élèves, en toute clarté, 
du rôle que pourront jouer, dans 
leur existence présente et future, 
les savoirs acquis et, associés à ces 
savoirs, les savoir-faire et les savoir-
être qui ont aidé à l’acquisition des 
savoirs ou qui sont nés de l’acquisition 
des savoirs. 

C’est aussi aider à mobiliser des 
ressources pour apprendre, et ce, 
afin de traiter les situations scolai-
res, sociales et humaines qui se pré-
sentent à chacun. Marc Romainville 

fait d’ailleurs remarquer que « de ce 
point de vue la compétence, loin de 
tourner le dos au savoir, vise à récon-
cilier l’école avec le sens le plus noble 
et le plus humaniste du savoir ; aider 
l’homme à penser le monde et à y agir 
avec efficacité »13 ; de fait, la notion 
de compétence ne fait qu’afficher un 
objectif qui s’inscrit dans la nature 
même du savoir : éclairer l’élève dans 
sa découverte du monde de façon dia-
chronique et synchronique.

C’est également introduire de la 
cohérence dans la vie quotidienne de 
l’élève qui voit comment les savoirs 
qu’il acquiert peuvent s’organiser 
autour de lui et entre eux.

C’est enfin établir d’autres rela-
tions – et la validité de cette démar-
che est reconnue par un certain nom-
bre de disciplines – entre élèves et 
professeurs qui consentent à livrer 
des « secrets de fabrication » concer-
nant leurs pratiques. Car c’est finale-
ment en préparant leurs cours, en se 
confrontant à des tâches complexes 
que les professeurs de français, par 
exemple, s’approprient les savoirs 
et les stratégies qui les y aident  ; 
pour former efficacement un élève, 
il convient donc de l’associer aux 
questionnements sur les démarches 

NOTEs

12. Les compétences se construisent en 
effet en même temps que les savoirs, à la 
faveur d’une appropriation par l’élève, qui 
est rendue possible grâce à la didactique 
et à la pédagogie mises en œuvre par le 
professeur.

13. In Cahiers pédagogiques n°  476,  
novembre 2009. Marc Romainville est  
professeur au département « éducation et 
technologie » de l’université de Namur. 

Thème
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à adopter, sur les ressources à convo-
quer pour mener à bien la réalisation 
des tâches et non de lui délivrer une 
réponse toute faite comme un magi-
cien sort un lapin de son chapeau.

Nous disions que le travail sur 
les compétences n’ajoutait rien à la 
tâche des enseignants en termes de 
contenus. Mais il faut reconnaître 
qu’il va modifier la vision de l’ensei-
gnement et les pratiques profession-
nelles puisqu’il introduit la nécessité 
de prendre en compte l’élève dans 
sa globalité et de l’entraîner à faire 
un bon usage des acquis de façon 
autonome. Ce qui suppose que soit 
accordé du temps à la réflexion en 
transdisciplinarité, que les évalua-
tions portent non seulement sur la 
maîtrise des contenus mais aussi sur 
l’art de les convoquer, d’en user pour 
traiter une situation complexe. Et sur-
tout que cette capacité à mobiliser les 
ressources nécessaires – savoirs et 
attitudes adéquats – pour traiter un 
problème (au sens large) fasse l’objet 
d’un entraînement régulier dans tou-
tes les disciplines. 

De l’importance de la 
maîtrise de la langue 
française dans toutes 
les disciplines

La maîtrise de la langue française 
est présentée dans le socle comme la 
première compétence à acquérir. Lire, 
parler et écrire font en effet partie des 
apprentissages fondamentaux dont 
l’acquisition est d’autant plus déter-
minante dans la réussite de l’élève que 
toutes les disciplines prennent appui 
sur la maîtrise de la langue française 
et notamment sur celle du « français 
scolaire » que certains enseignants ne 
prennent pas toujours le temps d’expli-
citer ou de traduire. Lorsque celle-ci 

est défaillante, c’est l’ensemble de 
la formation scolaire qui en pâtit. Les 
élèves qui ne détiennent qu’imparfai-
tement les clés de leur langue mater-
nelle rencontrent de graves difficultés 
pour traiter les informations et pour 
raisonner dans toutes les matières. 
En effet, dans toutes les disciplines, 
les élèves ont à rédiger des devoirs, à 
répondre à des questions oralement ou 
par écrit. Ils ont à comprendre la signi-
fication de textes, de consignes, avant 
d’organiser à leur tour une réponse 
pertinente et structurée. 

Le rôle de l’oral est notam-
ment à souligner, comme le fait 
Élisabeth  Nonnon  : «  La communi-
cation des savoirs passe en grande 
partie par la transmission orale, celle 
de l’enseignant à ses élèves (apports 
de connaissances, consignes, ques-
tions) mais aussi celle des élèves à 
l’enseignant (questions, réponses à 
des consignes, propositions à partir 
de savoirs déjà acquis à l’école et en 
dehors de l’école), et entre les élèves. 
Quand la maîtrise de l’oral fait obs-
tacle, des discriminations risquent de 
s’installer, certains élèves peuvent se 
retrouver en dehors de la communauté 
de travail. Au-delà de la transmission, 
l’expression orale et les échanges 
interviennent dans les démarches par 
lesquelles les élèves construisent les 
notions et les méthodes propres aux 
disciplines, analysent les situations, 
cherchent des solutions, s’approprient 
les connaissances qui leur viennent de 
diverses sources. Cette appropriation 
à travers la confrontation avec les 
autres est nécessaire pour apprendre 
à transférer les connaissances acqui-
ses aux situations variées et comple-
xes que nécessite le travail profes-
sionnel dans une société évoluée. 
Les formes de langage par lesquelles 
s’élaborent ces constructions sont à 

la fois communes aux différentes dis-
ciplines (il s’agit toujours de décrire, 
de comparer, de résumer, de définir, 
de justifier, de comparer des hypothè-
ses…) et spécifiques, en fonction des 
traditions disciplinaires (la démons-
tration mathématique et l’argumen-
tation en sciences humaines sont 
foncièrement différentes et ont leurs 
propres règles). On est donc amené à 
distinguer les pratiques langagières 
qui, à l’écrit comme à l’oral, relèvent 
de la recherche de celles qui relèvent 
de la communication. »14

À l’école primaire, la polyvalence 
du professeur des écoles facilite la 
prise en compte de la langue dans tou-
tes les disciplines. Cependant, cette 
démarche reste encore trop souvent 
aléatoire dans les pratiques. La chose 
est encore moins répandue au collège. 
Certes, traditionnellement, l’enseigne-
ment a été organisé, dans le second 
degré, selon le principe de la division 
des tâches : dans ce contexte, le pro-
fesseur de français a pour fonction 
d’enseigner, à côté de la littérature, 
des stratégies de lecture, d’écriture, le 
fonctionnement de la langue française. 
À ses collègues incombe la mission de 
construire des savoirs, de développer 
des aptitudes à des raisonnements 
spécifiques en histoire, géographie, 
mathématiques, sciences de la vie et 
de la terre, technologie, etc. Ceux-ci 
délèguent souvent au professeur de 
français – en tant qu’expert –, la res-
ponsabilité des acquis linguistiques 

NOTE

14. Texte extrait d’une brochure « Maîtrise 
de l’oral », réalisée en 2004-2006 par le 
groupe de travail académique « Maîtrise 
de la langue » de Lille sous la direction 
d’Elisabeth Nonnon, professeur d’uni-
versité à l’IUFM Nord  –  Pas-de-Calais 
et de Marlène Guillou, IA-IPR de lettres. 
L’ensemble du document est consultable 
sur le site www4b.ac-lille.fr/~scc
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fondamentaux, qui constituent des 
préalables indispensables aux appren-
tissages, qu’ils mènent eux-mêmes. 
Situation connue de tous, et qui a sin-
gulièrement marqué l’imaginaire des 
élèves, lesquels, pour répondre aux 
remarques concernant des erreurs 
sur la langue dans un devoir d’histoire 
ou de physique, se réfèrent souvent à 
l’excuse classique : « Mais madame/
monsieur on n’est pas en français ! ». 
Or, même si la langue française est, 
ainsi que la littérature, l’objet d’un 
enseignement propre qui relève de 
la responsabilité du professeur de 
lettres, en pratique, l’emploi du fran-
çais est l’affaire de tous ; l’attention 
à la langue dans chaque domaine ou 
discipline doit faire l’objet d’un vérita-
ble travail didactique et pédagogique. 
Mais il faudra qu’un accord soit établi 
entre les enseignants sur le sens (ou 
les sens) qu’ils donnent dans chaque 
matière et chaque domaine aux mots 
du lexique scolaire, qu’il s’agisse des 
termes scientifiques tels que « milieu », 
« hypothèse », etc., ou des termes dési-
gnant des opérations intellectuelles 
telles que « résumer », « prendre des 
notes », « lire », « argumenter », etc. 

Depuis de nombreuses années 
déjà, une réflexion a été menée, 
autour de la maîtrise de la langue en 
particulier, sur la nécessité d’actions 
en transdisciplinarité, de façon à 
développer des compétences trans-
versales15. En 1998, la brochure La 
Maîtrise de la langue au collège fai-
sant suite à celle consacrée à l’école 
(1992), visait à jeter les fondements 
d’une prise en charge raisonnée de 
la dimension langagière par toutes 
les disciplines. À partir de l’examen 
des programmes de toutes les dis-
ciplines en vigueur à cette époque 
pour le collège, un groupe de recher-
che de l’académie de Lille avait ainsi 

mis en valeur, dès 2002, l’idée que 
dans chaque discipline, la lecture et 
l’écriture sont convoquées lors des 
différentes étapes de l’apprentissage 
avec des objectifs majeurs communs 
pour toutes les disciplines  :  «  Lire 
pour découvrir, lire et raisonner. 
Écrire pour construire, écrire pour 
communiquer ». 

Le texte suivant, extrait de cette 
brochure, semble conserver toute 
son actualité par son esprit, même 
si les programmes des disciplines ont 
changé. « De façon globale, on peut 
estimer que dans toutes les discipli-
nes, les élèves pratiquent différen-
tes lectures-découvertes qui varient 
selon le support utilisé et l’objectif 
intermédiaire visé. Celles-ci ont tou-
tes pour dénominateur commun de 
vouloir faire relever des informations 
pour découvrir une réalité du monde. 
Dans cette optique, on peut recenser 
différents supports : on lit des textes 
(de toutes sortes, littéraires, scienti-
fiques, techniques, etc.)  ; on lit des 
mesures, des tableaux, des graphi-
ques, des croquis, des cartes, etc.  ; 
on observe un objet technique, une 
figure géométrique, une image. Dans 
chaque discipline, cette lecture-dé-
couverte se double d’une lecture rai-
sonnée qui fait intervenir différentes 
opérations mentales que l’on trouve 
souvent formulées dans les program-
mes sous forme d’infinitifs. Ceux-ci 
nous semblent pouvoir être répartis 
en quatre grandes catégories : lire et 
identifier, nommer, reconnaître ; lire 
et relier, classer  ; lire et caractéri-
ser, différencier ; lire et hiérarchiser, 
interpréter.

Dans chaque discipline, cette lec-
ture raisonnée se conjugue avec des 
processus d’écriture qui sont autant 
d’aides à la représentation des objets du 
monde observés et à leur formulation.  

Cette écriture intermédiaire se décline 
en écriture :
–  de textes narratifs (en français, lan-
gues, histoire) ; 
– de textes descriptifs (en français, géo-
graphie, sciences de la vie et de la Terre 
(SVT), mathématiques, physique) ; 
– de textes explicatifs, démonstratifs, 
argumentatifs, plus ou moins élabo-
rés (dans la majorité des champs 
disciplinaires) ;
– de schémas, de graphiques (dans les 
disciplines scientifiques majoritaire-
ment, mais aussi dans les disciplines 
dites littéraires (le « synopsis » d’un 
film ou d’un roman peut aussi prendre 
la forme pertinente du graphique) ;
– de notes personnelles, de brouillons 
pour apprendre, construire un raison-
nement ou de fiches synthétiques 
(dans toutes les disciplines). 

Ces exercices d’écriture aboutis-
sent à des écrits codés, strictement 
formalisés, inscrits dans une situa-
tion de communication qui varie 
selon les champs disciplinaires. 
Ainsi, l’élève doit être en mesure 
d’écrire des récits réalistes ou fictifs 
plus ou moins complexes en fran-
çais, langues, histoire  ; des textes 
informatifs ou explicatifs développés 
en vue d’un destinataire spécifié en 
français (ex. lettres), en technologie  
(ex. notices d’utilisation d’un produit), 

NOTES

15. « Dès le début des années quatre-
vingts, les Instructions officielles pre-
naient d’ailleurs acte de cette évidence 
en affirmant que « tout professeur est un 
professeur de langue ». La brochure La 
maîtrise de la langue au collège de 1998 
proposait des perspectives de mise en 
œuvre pour que ce slogan ne reste pas 
vide de sens, pour passer de la formule 
incantatoire à la démarche opératoire. 

16. Extrait du livret d’accompagnement du 
projet de l’académie de Lille : Lire et écrire 
à l’école et au collège  : l’exemple d’une 
continuité 1999-2003.
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en langues (brèves notices, lettres) 
ainsi que des fiches documentaires 
dans toutes les disciplines (biogra-
phies, exposés, etc.)  ; des textes 
démonstratifs ou argumentatifs 
en français, mathématiques, SVT, 
physique. »16

Apprendre la langue 
française par  
et pour toutes 
les disciplines

La spécificité du cours de français 
est, entre autres, de faire réfléchir 
sur la langue, de faire apprendre 
le code, d’en faire comprendre les 
mécanismes dans les stratégies qui 
commandent les apprentissages de 
lecture, d’écriture, d’expression orale. 
Mais il est nécessaire de maintenir 
une vigilance raisonnée face aux pro-
blèmes linguistiques dans toutes les 
disciplines car le transfert n’est pas 
opéré de façon systématique par les 
élèves : l’attention portée aux problè-
mes de langue en cours de français 
ne se reporte pas forcément sur les 
autres cours.

Il existe une double articula-
tion entre activités langagières et 
construction des savoirs disciplinai-
res  : par la diversité des situations 
langagières qu’elles proposent, les 
disciplines rendent possibles les 
apprentissages en lecture, en expres-
sion écrite et orale. Mais le rôle du 
langage est également essentiel dans 
la construction des savoirs et l’ortho-
graphe est une nécessité dans toute 
tâche d’écriture si l’on veut être com-
pris et communiquer. 

Que peut-on travailler dans tou-
tes les disciplines  ? Le lexique, la 
grammaire, la typologie des textes 
et l’expression orale sont des entrées 
privilégiées.

Le lexique

Il s’agit en fait de distinguer dif-
férentes langues  : la langue dont 
l’élève fait un usage privé, la langue 
de l’école, la langue des écrivains. Un 
élève est confronté tout au long de la 
journée à des discours très différents : 
discours commun d’un côté, discours 
professionnels de l’autre ; le problème 
est donc de l’aider à repérer à quel 
moment les termes employés sont à 
comprendre dans un sens commun, 
celui de la « langue maternelle » dont 
parlent Pierre Judet de la Combe et 
Heinz Wismann, et à quel moment ils 
relèvent d’une acception disciplinaire 
précise et scientifique.

La langue de l’école se décline de 
surcroît en langages scolaires diffé-
rents selon les disciplines  ; en prati-
que, chaque enseignant fait un usage 
implicite du langage dont il use, ce 
qui induit souvent des interprétations 
fautives pour l’élève. On constate, en 
effet, que l’usage de mots du vocabu-
laire courant dans des sens scolaires 
spécifiques, que l’emploi des mêmes 
mots avec des sens différents selon 
les disciplines sont une source de 
confusions. Il est donc nécessaire 
d’entraîner l’élève à manipuler la lan-
gue scolaire dans toutes ses variantes, 
avec toutes ses subtilités au service 
des savoirs de chaque discipline.

Par exemple le mot milieu signifie, 
dans un emploi ordinaire, « au centre » 
(« la table se trouve au milieu de la cui-
sine ») ; mais il ne peut, en mathémati-
ques, dans le cas du cercle, être utilisé 
à la place du mot « centre ». D’autre 
part, l’élève sera confronté à d’autres 
significations scolaires du mot milieu : 
en biologie « milieu naturel », en fran-
çais « milieu social, humain », en sport 
« milieu de terrain ».

En ce qui concerne les mots 
«  rares », définis et utilisés dans le 
contexte d’une discipline précise, il 
convient d’en évoquer l’origine étymo-
logique et les autres emplois afin de 
permettre le transfert. Par exemple si 
le mot « atrophie » est découvert dans 
l’expression « atrophie des muscles » 
en cours des sciences de la vie et de 
la terre, un élève risque de ne pas 
être capable d’en retrouver la signi-
fication lorsque ce terme sera suivi 
d’un autre complément de nom dans 
un autre contexte. On perçoit ainsi le 
danger de limiter la définition d’un 
mot au cadre d’une discipline afin de 
gagner du temps.

Un exemple en classe  
de sixième : « le lexique 
en marguerite »

Au collège de Harnes dans le Pas-
de-Calais, une équipe de professeurs 
de toutes disciplines enseignant en 
classe de sixième a procédé à une 
expérimentation autour du lexique. 
La capacité visée relève du domaine 
« Lire » : il s’agit de l’item « compren-
dre un énoncé, une consigne ».

Le constat de départ était que 
l’élève se trouve confronté, au début du 
collège, à la richesse et à la complexité 
de lexiques scolaires techniques utili-
sés par des enseignants différents.

Deux difficultés ont alors été 
notées  : d’une part, la multiplicité 
des mots pour désigner une réalité 
(royaume, monarchie  ; séisme, trem-
blement de terre ; aire, surface, super-
ficie) ; d’autre part, des mots polysémi-
ques faisant l’objet d’emplois distincts 
et bien spécifiques selon les discipli-
nes  : état, histoire, produit, forme, 
fonction, etc. À partir de la lecture des 
programmes de sixième et des usages 
propres aux disciplines, 43 noms poly-
sémiques ont ainsi été relevés.

Thème



Éducation & formations n° 79 [ décembre 2010  ]16

L’action menée dans la classe a été 
la suivante : parmi les 43, une sélec-
tion de 20 noms a été effectuée en 
fonction de leur fréquence d’emploi ; 
chaque élève a constitué un classeur 
composé de 20 feuilles polycopiées 
représentant une marguerite ; le nom 
technique a été écrit au centre et, à 
l’occasion des rencontres réalisées 
dans les diverses disciplines, les 
divers usages et significations ont 
été notés dans chaque fleur17.

La spécificité du cours de français a 
été de faire proposer un travail particulier 
sur ces mots : étude de leur formation, 
de leur étymologie, de leur famille.

L’expérimentation visait un double 
objectif : aider l’élève et le rassurer en 
adoptant son point de vue ; en effet, 
au cours d’une journée – et ceci l’en-
seignant de collège l’oublie parfois – 
l’élève entend prononcer de nombreux 
termes dont il a du mal à comprendre 
dans quel sens ils sont employés et 
en quoi ce sens diffère de celui qui lui 
est familier dans la vie quotidienne ; 
l’aider également à distinguer la spé-
cificité de chaque discipline et à entrer 
plus rapidement et plus facilement 
dans la maîtrise des concepts et des 
procédures, c’est-à-dire des savoirs 
déclaratifs et opérationnels.

Le choix a été fait d’une pédagogie 
centrée sur l’élève à partir d’une logi-
que de l’apprentissage.

La grammaire

Les disciplines donnent une valeur 
sémantique différente à certains outils 
de la langue. Ainsi en est-il par exem-
ple des déterminants. Si je raconte 
une histoire d’animaux en français, je 
présenterai un nouveau personnage à 
l’aide de l’article indéfini : « Il était une 
fois un jeune chat » ; lorsque je ferai 

à nouveau référence à ce personnage, 
j’emploierai un article défini qui l’iden-
tifie comme déjà connu de l’écrivain et 
du lecteur : « Un jour, le jeune chat… ». 
En revanche, en sciences de la vie et 
de la terre, l’article défini sert à géné-
raliser l’animal et désigne l’espèce : 
« Le chat présente telles caractéristi-
ques ». À la valeur déictique de l’article 
s’oppose sa valeur générique.

La poule et le ver : 
dialogue entre français 
et SVT (anciens 
programmes de sixième)

Voici un exemple dans lequel on 
voit comment deux professeurs ont 
mené une réflexion avec les élèves sur 
les rapports entre syntaxe et savoirs.  
Il s’agissait de montrer que la construc-
tion ou le compte-rendu d’un raisonne-
ment scientifique ne peut se faire qu’à 
l’aide d’outils dûment choisis. 

En cours de français, les élèves 
ont étudié les voix passive et active 
et la transposition d’une voix à l’autre. 
Dans le contexte d’un cours de gram-
maire, visant à la manipulation des 
voix et des formes de compléments 
de verbes, les phrases «  la poule 
mange le ver » et « le ver est mangé 
par la poule » sont présentées comme 
sémantiquement identiques.  

Mais le professeur de sciences de 
la vie et de la Terre explique que dire 
dans son cours «  la poule mange le 
ver » est moins pertinent et qu’il vaut 
mieux employer la tournure passive 
« le ver est mangé par la poule » car 
on met ainsi en évidence le fonc-
tionnement de la chaîne alimentaire.  
La forme passive rend mieux compte 
de la circulation de la matière organi-
que. En usant de cette construction, les 
élèves modifient leur raisonnement : 
ils passent de la description d’une 
relation alimentaire où les élèves sont 

surtout sensibles à la relation de pré-
dation (emploi de la voix active) à une 
notion scientifique à valeur universelle 
(emploi de la voix passive).

La typologie  
des textes

Selon les disciplines, les mêmes 
thèmes seront abordés dans des 
formes textuelles qui ont des points 
communs mais qui sont adaptées à 
des objectifs disciplinaires différents.  
Il est important que les élèves maîtri-
sent les codes d’écriture spécifiques 
à chaque matière. Et pour cela, il 
est souhaitable que les enseignants 
signalent ces spécificités. 

La description d’un 
paysage de l’Himalaya 
en géographie  
et en français 

Un exemple de production écrite 
illustre parfaitement la situation de 
dialogue qui peut s’instaurer entre 
deux disciplines. Cette activité a été 
menée au collège Carnot à Lille18. On 
peut dire que la description de paysage 
est un genre scolaire dans la mesure 
où cet exercice est régulièrement pra-
tiqué en géographie, surtout à l’oral 
(on décrit une image représentant un 
paysage), et en français plutôt à l’écrit 

NOTES

17. Le professeur de SVT a bien expliqué 
que la marguerite n’est pas une fleur mais 
un ensemble de fleurs !

18. Cette activité a été réalisée par 
Arielle Noyère, professeur de lettres au 
collège Carnot de Lille, formateur associé 
à l’IUFM. Une autre activité de même type, 
portant sur la description en français et 
histoire – géographie, a fait l’objet d’un 
article dans la revue Pratiques  n° 113 de 
juin 2002, intitulé « Genres disciplinaires 
et cadres disciplinaires : quels rapports à 
l’écriture ? ». Elle est développée sur le 
site « Socle » de l’académie, cf. note 15.
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(on décrit un lieu pour poser le cadre 
d’un récit). C’est une production, écrite 
ou orale, qui répond à certaines normes 
scolaires. La description est donc une 
conduite langagière commune aux deux 
disciplines mais on ne décrit pas un 
paysage de la même façon dans l’une 
et l’autre disciplines : on peut dire que 
le discours descriptif est codifié par les 
genres scolaires et spécifié par chaque 
discipline. En géographie, l’élève doit, 
en particulier, reproduire la succession 
de plans de l’image et utiliser un lexi-
que spécifique. Décrire est donc une 
compétence langagière transversale 
dont chaque discipline définit les par-
ticularités qui lui sont propres.

Ainsi, dans le cadre de cette expé-
rience, en géographie, les élèves ont 
travaillé à partir de documents icono-
graphiques représentant l’Himalaya ; 
ils avaient à répondre à des questions 
à l’oral puis à synthétiser leurs répon-
ses à l’écrit  ; dans cette matière, la 
production de la description a pour but 
la construction et la «  fixation » des 
connaissances. 

En français, les élèves sont partis 
d’un texte d’Évelyne Brisou-Pellen, 
extrait du livre Himalaya ou l’enfance 
d’un chef, qui est une adaptation lit-
téraire du film d’Eric Valli ; ils avaient 
à ajouter un paragraphe descriptif 
dans le livre en s’inspirant du style 
de l’écrivain, en cherchant à faire 
comprendre l’émotion du personnage 
face au paysage que lui offre la chaîne 
himalayenne. La production de texte 
relevait de l’écriture d’invention. 

L’écriture est objet d’apprentis-
sage en français alors qu’elle est 
outil méthodologique en géographie. 
En géographie, l’écrit est validé par 
sa fidélité au savoir institutionnel 
qu’il transmet ; en français par la per-
tinence du cadre générique et l’adé-
quation à l’effet recherché.

L’oral

L’oral est à la croisée des ques-
tionnements car il est à la fois objet 
d’apprentissage sous les formes 
que prennent les genres discursifs 
s’inscrivant dans l’oralité et vecteur 
d’apprentissage grâce aux effets de la 
verbalisation dans les conflits socio-
cognitifs19. Dans toutes les discipli-
nes, il est possible d’inviter les élèves, 
placés en groupes, à s’interroger sur 
les stratégies à adopter pour résoudre 
une situation problème. La situation 
de conflit sociocognitif amène cha-
cun à justifier ses propositions et ses 
choix devant le groupe, à se servir de 
la parole de l’autre pour avancer dans 
sa propre réflexion. L’oral prend une 
forme tâtonnante, fondée sur des jeux 
de reprise, d’opposition, de complé-
mentarité qui permettent à la pensée 
de chacun de progresser dans le cadre 
d’une recherche collective.

Le « temps mort »  
en éducation physique  
et sportive

Voici un exemple où le déve-
loppement d’une capacité orale, le 
débat, s’inscrit légitimement dans 
le cadre d’une activité scolaire qui 
en permet l’apprentissage. Au bas-
ket, lors d’une interruption de jeu, 
« le temps mort », demandée par un 
entraîneur, une équipe reçoit de cet 
entraîneur des consignes de jeu à 
mettre en œuvre quelques instants 
plus tard. Les professeurs d’EPS se 
sont emparés de cet « objet culturel » 
pour apprendre aux élèves à appor-
ter chacun sa contribution au projet 
d’un groupe, dans le cadre d’un débat 
démocratique. Dans ce contexte, les 
élèves sont amenés à exercer alter-
nativement différents rôles autour 

d’un débat ciblé  : celui de «  déci-
deur », celui de « rapporteur », celui 
de « critique ». Cette phase permet 
d’apprendre aux élèves à exprimer 
une opinion d’une façon claire, pré-
cise et rapide ; mais aussi à déployer 
une argumentation destinée à faire 
accepter par les autres la solution 
tactique proposée. 

Et l’oral dans toutes  
les disciplines 

Les questions concernant l’oral 
traversent toutes les disciplines. 
Mais ces questions ont au moins le 
mérite de favoriser les rencontres et 
les échanges entre disciplines. Parmi 
ces questions, certaines reviennent 
de manière récurrente et peuvent 
servir de déclencheurs pour des 
situations d’échanges. Par exemple : 
« Comment gérer la prise de parole 
dans un groupe, en évitant que les 
plus habiles ne prennent le pouvoir 
et que les moins bons parleurs soient 
disqualifiés ? Quelle place donner à 
la parole des plus fragiles sans gre-
ver le temps collectif et la progression 
d’autres élèves ? Selon quels principes 
construire les groupes pour les activi-
tés orales ? Comment cerner la nature 
du problème dans le cas des enfants 
silencieux ? Quelles situations mettre 
en place pour les amener à prendre 
la parole ? Comment différencier les 
activités orales sans cloisonner les 
groupes et cantonner chacun dans 
des tâches jugées à sa portée ? Sur 
quelles bases introduire une pro-
gressivité ? Quels modes de correc-

NOTE

19. Fonction bien analysée par Elisabeth 
Nonnon, par exemple dans « Activités ar-
gumentatives et élaboration de connais-
sances nouvelles : le dialogue comme es-
pace d’exploration », in Langue française, 
1998, p. 67-68.
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tion et de rectification des erreurs ? 
Selon quelles normes reprendre les 
élèves ou développer leurs énon-
cés ? Qu’est-ce qui relève d’une aide 
extérieure et plus simplement du tra-
vail de remédiation dans la classe ? 
Comment stabiliser et réinvestir ce qui 
a émergé dans le dialogue ? Comment 
faire que tous puissent s’approprier 
ce qui a été dit par quelques-uns ? 
Comment articuler des apports et des 
exercices spécifiques et les situations 
fonctionnelles de communication et 
d’expression ? »

Les modes de 
raisonnement

Les pratiques langagières sont 
inséparables des savoirs disciplinai-
res qu’elles structurent. Le langage 
n’a pas seulement pour fonction 
« d’exprimer » au sens propre (d’ex-
térioriser) des idées mais il contribue 
à l’élaboration de la pensée. Utiliser 
l’oral pour construire un raisonnement 
permet de faire progresser une pen-
sée par retouches et corrections, dans 
une démarche heuristique. Mettre en 
mots par écrit un processus permet 
d’objectiver une pensée, de la mettre 
à distance. La pratique de la parole et 
de l’écriture est une aide à la pensée 
en gestation. La recherche en didac-
tique montre de mieux en mieux que 
écrire, parler, aident à construire une 
notion. On ne sait d’ailleurs ce qui est 
premier dans les difficultés des élè-
ves : la non-appropriation de savoirs 
scientifiques ou la non-maîtrise des 
outils de langue permettant d’assurer 
la cohérence et la cohésion textuel-
les. De fait, les deux sont intimement 
liées. Il ne peut y avoir construction 
des savoirs sans la construction simul-
tanée des discours qui permettent de 
dire ces savoirs. 

Les démarches  
de pensée en œuvre 
pour résumer

L’exemple du résumé, qui peut 
être une activité orale ou écrite 
selon les disciplines et les situations 
pédagogiques, illustre assez claire-
ment en quoi le travail sur la langue 
est en corrélation permanente avec 
des processus cognitifs. La première 
étape, à savoir choisir ce que l’on 
supprime du texte source, consiste 
en une sélection d’informations et 
nécessite l’identification du rôle de 
chaque phrase – nécessaire ou non – 
dans la construction du sens global. 
Dans un second temps, il s’agit de 
condenser plusieurs phrases en une 
seule, ce qui suppose une démarche 
de synthèse. La reformulation, qui 
recourt à l’usage de mots englobants 
et à la nominalisation, requiert la 
faculté de passer du niveau de l’évo-
cation à celui de l’abstraction. Pour le 
choix de liens temporels ou logiques 
qui vont structurer le nouveau texte, 
le résumé sollicite la capacité à relier, 
à hiérarchiser des idées.

Pour conclure sur ce point, la néces-
sité s’affirme, d’une confrontation rai-
sonnée entre les diverses disciplines 
autour de la langue, de ses exigences 
et de ses codes par rapport à ses 
enjeux. Ainsi, l’élève apprendra que le 
texte scientifique exige l’effacement 
de l’énonciateur là où le texte litté-
raire valorise la présence du « Moi ». 
Il apprendra que, dans le domaine du 
lexique, l’univers scientifique attend 
de la rigueur dans l’emploi d’un lexi-
que scientifique quand la parole lit-
téraire recherche souvent le plaisir  
verbal lié aux sonorités d’un mot, à ses 
connotations ou encore les variations 
sémantiques possibles se dégageant 
d’une série de synonymes. 

Et la spécificité  
du cours de français 
dans tout cela ?

Certes, toutes les disciplines se 
partagent la responsabilité de déve-
lopper les compétences des élèves 
dans le domaine de l’appropriation de 
la langue et de son utilisation à tra-
vers les activités de lecture et d’écri-
ture. Mais quel est, dans ce cas, la 
spécificité du cours de français, si tout 
le monde « fait du français » ? Ce pro-
blème d’identité d’une discipline pla-
cée au carrefour de toutes les autres, 
qui est aussi une « méta-discipline », 
se pose avec acuité pour l’enseignant 
de lettres. Sa fonction de spécialiste 
de la langue consiste-t-elle seulement 
à compléter, à synthétiser, à concep-
tualiser ce qui a été acquis dans les 
autres matières ? 

Il serait contraire à l’esprit des 
instructions et programmes nationaux 
d’instrumentaliser l’enseignement du 
français et de dénaturer le rôle du pro-
fesseur qui en est plus spécifiquement 
chargé. Certes, la prise de conscience 
d’une nécessaire transversalité dans les 
objectifs favorise la perméabilité entre 
les disciplines ; néanmoins la construc-
tion de capacités telles que savoir lire 
des consignes, savoir prendre part à 
un dialogue etc., essentielles à toute 
activité intellectuelle et auxquelles 
les situations scolaires font largement 
recours, ne peut suffire à définir les 
enjeux d’un cours de français. Il ne faut 
pas perdre de vue la tâche essentielle 
qui incombe aux cours de français et 
que suggèrent les préambules et les 
contenus des programmes, à savoir 
amener l’élève à lire et écrire pour être 
pleinement soi, à lire et écrire pour 
vivre parmi les autres, à lire et écrire 
pour éprouver du plaisir et surtout à 
cultiver la fréquentation des livres.
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Car, comme le dit Claude Roy dans 
La Fleur du temps, « Avec le recul des 
années, je ne peux plus séparer ce qui 
m’a été transmis par des personnes de 
ce qui m’a été donné par des livres, 
et je ne sais plus si j’ai eu le privilège 
de rencontrer des hommes qui me 
parlèrent comme de bons livres ou de 
croiser de bons livres qui se confièrent 
à moi comme des hommes. »

En guise de conclusion, 
la langue, pivot de 
l’identité culturelle20

Des pratiques  
en évolution…

L’idée que l’école n’est plus seu-
lement « le lieu de la transmission du 
savoir et de la culture », mais qu’elle 
devient, à part égale avec la vie active, 
« le lieu du développement de compé-
tences » va nécessairement entraîner 
un renouvellement des pratiques 
pédagogiques chez les enseignants. 

Dans les pratiques, il est néces-
saire de mettre en commun toutes les 
compétences des enseignants dans 
toutes les disciplines pour constituer 
des ressources, des points d’appui 
pour relever le défi pédagogique que 
constitue le socle commun de connais-
sances et de compétences. Il s’agit de 
reconnaître que la transdisciplinarité 
préconisée par le socle ne met pas en 
question – et surtout pas en péril – les 
spécificités disciplinaires. Le temps 

consacré à l’exploration des usages 
de la langue sera compensé par une 
plus grande efficacité dans les appren-
tissages. Quant au français, il ne ris-
que pas de sombrer dans une fonction 
ancillaire –  beaucoup moins que 
lorsque les disciplines lui délèguent 
toute la responsabilité en matière lin-
guistique – car son domaine propre, 
lui, reste à traiter, à savoir l’approche 
méta-discursive du langage et surtout 
la prise en compte de sa dimension 
artistique et symbolique. 

Ces nouvelles perspectives suppo-
sent que les enseignants des différen-
tes disciplines aient une connaissance 
minimale des caractéristiques domi-
nantes des discours propres à leurs 
disciplines ; qu’ils permettent à leurs 
élèves de faire ces différentes expé-
riences langagières et qu’ils attirent 
leur attention sur les spécificités for-
melles utilisées. Cela suppose égale-
ment que des temps de concertation 
existent afin de créer des outils de 
liaison et d’imaginer des situations 
d’évaluation.

…avec de nouveaux 
objectifs

La caractéristique du socle est 
qu’il vise à conduire l’élève vers la 
maîtrise de compétences tissées de 
savoirs, de capacités et d’attitudes 
afin qu’il soit capable d’accomplir une 
tâche. L’esprit du socle suppose que 
l’on dépasse une vision de l’apprentis-
sage comme seule transmission des 
savoirs, comme simple enseignement 
des connaissances, pour prendre en 
compte également les processus par 
lesquels l’élève apprend et se sert 
de ses savoirs. En effet, les notions 
de savoirs et de compétences sont 
complémentaires  : l’acquisition d’un 
savoir s’accompagne nécessairement 

de l’acquisition et de la mise en œuvre 
d’un ensemble de compétences intel-
lectuelles ; l’évaluation des connais-
sances et des compétences se réalise 
à travers des tâches complexes. 

La compétence étant manifes-
tée dans l’action, mais aussi dans 
la diversité des situations et des 
contextes, dans «  l’imprévisible  », 
c’est toute une ingénierie de la 
situation d’apprentissage qui doit 
être inventée et développée par les 
enseignants dans le cadre de leur dis-
cipline mais aussi dans la réflexion 
transdisciplinaire. Et il est bien vrai 
que le développement des compéten-
ces ne peut pas se faire au sein d’une 
école du malentendu. Il faut donner 
du sens aux pratiques pédagogiques, 
et faire percevoir aux élèves que les 
disciplines sont au service de leur 
développement d’hommes et de fem-
mes, en les aidant à mieux « être », 
pour mieux « agir ». Ne nous leurrons 
pas dans une interprétation du socle 
commun qui ferait de l’élève un sim-
ple support de capacités à acquérir. 
Il faut comprendre surtout, dans le 
déploiement de savoir-faire décrits 
par le socle, la volonté de retirer 
l’élève de la situation de réception 
passive où on l’a souvent confiné, 
mais aussi la volonté d’agir pour des 
élèves prématurément déconstruits, 
qui ne donnent que peu de sens à 
l’univers scolaire, en programmant 
des pratiques plus concrètes et plus 
stimulantes pour accéder au savoir, 
se former et grandir.

Enfin, et c’est certainement le 
plus grand intérêt –  l’occasion à 
saisir, le kairos salutaire – de cette 
nouvelle approche de notre enseigne-
ment, c’est la notion de savoir-être, 
dont on dit finalement assez peu de 
choses, et qui est pourtant au cœur 
de l’acquisition de la compétence.  

NOTE

20. Cette conclusion a été écrite par mon 
collègue et ami Christian Mendivé, IA-IPR 
de lettres dans l’académie de Lille, après 
lecture de mon article. Le titre attribué à 
cette conclusion s’inspire d’une lecture 
d’Amin Maalouf, qui, dans un bel essai 
sur l’identité, Les Identités meurtrières, 
montre très bien le rôle de la langue dans 
la formation de l’individu.
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Il semble évident que la construction 
de l’individu, la transformation pro-
gressive qui conduit l’enfant à deve-
nir un adulte, et un adulte capable 
lui-même de se transformer, de gran-
dir tout le long de sa vie, n’est possi-
ble que parce que s’est affirmé, dès 
l’école, le savoir-être qui lui permet-
tra d’affronter les aléas et les défis 
de sa vie professionnelle, citoyenne 
et personnelle.

On mettra au cœur de la forma-
tion de ce savoir-être deux attitudes 
que notre école a la responsabilité 
d’éveiller. 

…à savoir, former  
à la conscience 
réflexive et au contact 
avec l’autre

La première nous vient de notre 
héritage humaniste, et ce n’est pas 
rien que de le retrouver dans la com-
pétence 5 du socle commun. L’attitude 
de curiosité, la soif de connaissances 
qu’on ne peut étancher («  à boire, 
à boire, à boire  »), la conscience 
réflexive tant louée pendant la 
Renaissance et dans l’Antiquité – la 
démarche heuristique, le dialogisme, 
le doute, le questionnement, le recul 
critique – tout l’enseignement de nos 

professeurs doit, semble-t-il, contri-
buer à développer cette attitude, 
sans laquelle on ne voit pas comment 
nous pourrions espérer motiver l’ap-
prentissage et fonder la possibilité 
de citoyens compétents, c’est-à-dire 
capables d’une action autonome, cri-
tique, tâtonnante mais sereine, éman-
cipée de la tyrannie du contexte. 

L’autre attitude à construire – et 
assurément la responsabilité de 
l’école est grande, dans son élabo-
ration vertueuse, mais aussi hélas 
dans sa démission parfois – c’est la 
manière dont nous entrons en contact 
avec l’autre. Apprendre à respecter 
autrui, adopter une attitude de sensi-
bilité à la différence, c’est aussi écrit 
dans le socle. Un simple coup d’œil 
aux domaines de compétence inven-
toriés par l’attestation de maîtrise au 
palier 3 suffit à marquer l’importance 
de la relation à l’altérité, dans le 
fondement des compétences de nos 
élèves : « s’exprimer à l’oral » (com-
pétence 1), « écouter et comprendre » 
(2), « comprendre le vivant, son unité 
d’organisation et sa diversité  » (3), 
« échanger » (4), « avoir des outils pour 
comprendre l’unité et la complexité du 
monde » (5), « avoir un comportement 
responsable » (5), « savoir travailler 
en équipe » (6). 

Et si la maîtrise de la langue fran-
çaise, compétence dont on appelle 
sans cesse la reconquête, ne dépen-
dait-elle pas aussi de ces deux atti-
tudes ? C’est par le développement 
de la conscience réflexive que l’élève 
saura discerner le « milieu » du cours 
de mathématiques et le «  milieu  » 
du cours de géographie. C’est par 
la sereine et juste relation qu’il aura 
développée avec l’autre, qu’il trouvera 
la motivation de lire, de dire, d’écrire, 
notamment en français. La langue est 
le pivot de l’identité culturelle, et elle 
joue un rôle essentiel aujourd’hui, 
dans une école qui accueille des 
enfants à l’héritage identitaire mul-
tiple, à l’âge où se construit l’être à 
l’épreuve de l’altérité.  
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