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Quels1que soient les sujets abordés à l’école, la question du langage se pose de manière cruciale. Dans l’ensei-
gnement de la géographie, par exemple, il n’est pas pareil de parler d’un·e migrant·e, d’un·e réfugié·e, d’un·e 
immigrant·e, d’un·e émigrant·e ou encore d’un·e sans-papiers. Dans le même ordre d’idée, les outils sémiotiques 
(Nonnon, 2008) utilisés pour médiatiser le réel ne sont pas interchangeables et il n’est jamais anodin d’en 
choisir un plutôt qu’un autre. Par ailleurs, comme le titre de ce dossier l’indique, il existe un continuum entre, 
d’un côté, la langue courante, que l’on pourrait assimiler au sens commun et, de l’autre, la langue scientifique, 
qui est une sorte d’idéal à atteindre à l’école. En effet, comme l’ont rappelé Moscovici et Hewstone (1984), la 
science peut se définir comme un « travail d’élucidation et de mise en ordre de matériaux populaires, religieux 
et même magiques » (p. 542). Cela revient à dire que la science serait une sorte de « sens commun systématisé »  
(p. 542). C’est dans cette perspective que nous avons peu à peu constitué un recueil de textes qui montrent 
en quoi un travail explicite sur le langage permet de construire des savoirs utiles pour l’enseignement et la 
formation aux disciplines scientifiques. Nous avons fait ce choix, car il nous semblait utile de réfléchir à ces 
questions dans le prolongement d’un symposium qui visait à problématiser les pratiques langagières au sein des 
démarches d’investigation scientifique en sciences de la nature et en sciences humaines et sociales.2 Ce choix 
s’explique aussi par le fait que, très souvent, la dimension langagière fait figure d’impensé dans ces disciplines, 
ce qui a pour conséquence qu’elle ne fait que rarement l’objet d’un enseignement explicite (Audigier, 2007). 

Ce dossier fait en outre écho aux travaux récents portant sur la verbalisation (Balslev, et al., 2019), sur 
les interactions didactiques (Bigot, 2016, Filliettaz & Schubauer-Leoni, 2008), sur les gestes professionnels 
(Bucheton et Dezutter, 2016), sur le métalangage (Fadhlaoui, 2016) ou encore sur la narration de recherche 
en mathématiques (El-Mekaoui et Regnier, 2018). Il s’en distingue toutefois en mettant l’accent sur l’ensei-
gnement et l’apprentissage des disciplines scientifiques et en mobilisant des cadres théoriques qui font référence 
dans ce champ. 

Tous les « domaines de l’activité humaine, aussi variés soient-ils, se rattachent toujours à l’utilisation du 
langage » (Bakthine, 1984, p. 265). La communauté scientifique n’échappe pas à cette dimension puisqu’elle 
est fondamentalement basée sur des pratiques langagières qui lui sont propres et constitutives des savoirs qu’elle 
produit (Lhoste, 2008). En référence à Popper (1991), Orange (2003) souligne que l’activité scientifique ne 
se réduit pas à la conduite des démarches scientifiques, mais qu’elle se caractérise par une attitude critique qui 
ne peut se développer que par des échanges écrits et oraux. Latour et Woolgar (1988) mettent en évidence que 
c’est grâce aux interactions langagières spécifiques, notamment interpellées au sein des débats scientifiques, que 
les chercheur·e·s développent leur raisonnement, élaborent leur pensée et produisent le savoir scientifique. Si 
en aval les productions orales et écrites des savant·e·s ont pour but de rendre compte au monde extérieur des 
activités qu’elles et ils réalisent, en amont, elles constituent les principaux vecteurs de la construction des savoirs. 
Cette construction nécessite la mobilisation d’une pluralité de registres de représentation sémiotique comme le 
rappelle Chevallard (1991) en stipulant que ceux-ci :

émergent d’un système de pratiques où sont manipulés des objets matériels qui se découpent dans différents 
registres sémiotiques : registre de l’oral, des mots ou expressions prononcés ; registre du gestuel ; domaine 
de la scription, de ce qui est écrit ou dessiné (graphismes, formalismes, calcul, etc.), c’est-à-dire registre de 
l’écrit (p. 110). 

1	 La version allemande de cet éditorial a été rédigée avec la collaboration d’Ingo Thonhauser, de la Haute école pédagogique du 
canton de Vaud (HEP Vaud).

2	 Ce symposium a été organisé par le Conseil académique des hautes écoles romandes en charge de la formation des enseignant·e·s 
et a eu lieu à la HEP Fribourg les 27 et 28 avril 2017. 

éditorial1 
De la langue courante à la langue scientifique. 
Contributions à l’enseignement et à la formation  
des enseignant·e·s  

Alain Pache, Haute école Pédagogique Vaud 
Patrick Roy, Haute école Pédagogique Fribourg

https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


2020 RSSE 42 (3), DOI 10.24452/sjer.42.3.1	
Alain Pache et Patrick Roy 	 538

Thema

À ce sujet, Duval (1996), en citant Vygotski (1985), accorde un statut important au signe dans la formation 
des concepts scientifiques  : « L’élément central (du processus de formation des concepts) est l’utilisation du 
signe, ou du mot, comme moyen permettant à l’adolescent·e de soumettre à son pouvoir ses propres opérations 
psychiques, de maîtriser le cours des propres processus psychiques » (p. 150). De même, le signe est au cœur de 
la modélisation en sciences. Cette activité, qui constitue le fonctionnement essentiel des sciences (Bachelard, 
1979 ; Bunge, 1973 ; Tiberghien, 1994), permet de construire et réviser de nombreux modèles visant à décrire, 
expliquer et prédire des phénomènes, lesquels peuvent être représentés par une grande diversité de registres de 
représentation sémiotique, tels que les objets matériels, les schémas, les représentations algébriques, graphiques 
ou vectorielles, les simulations informatiques, les analogies, etc. (Bécu-Robinault, 2005 ; Boulter et Gilbert, 
2000 ; Drouin, 1988 ; Gilbert et Boulter, 2000 ; Hasni, 2010 ; Halbwachs, 1974 ; Robardet et Guillaud, 1997 ; 
Walliser, 1977). C’est pourquoi plusieurs épistémologues définissent les modèles en sciences sur la base des 
systèmes de signes supportant leur expression. C’est le cas d’Halbwachs (1974) qui dit :

À toute situation physique du “monde réel”, il correspondra, dans la “science physique”, [...] un (ou 
plusieurs) systèmes de “signes” consistant en des figures, des graphiques, des symboles mathématiques, ou 
plus simplement des propositions formées avec des mots, systèmes qui seront alors censés représenter la 
situation. À un tel système de signes, nous donnerons le nom de modèle et nous poserons la définition : 
connaître une situation, c’est la représenter par un modèle. (p. 39-40)

Cette référence aux sciences a conduit plusieurs didacticien·ne·s francophones qui ont contribué à élaborer le 
paradigme socioconstructiviste à s’intéresser aux pratiques langagières à l’école, et plus particulièrement aux 
relations entre ces pratiques et les apprentissages scientifiques qui s’opèrent au sein des interactions langagières 
enseignant·e-élèves et élèves-élèves (Fillon et Peterfalvi, 2004 ; Jaubert et Rebière, 2000, 2001 ; Orange, 2003 ; 
Schneeberger, 2003  ; Schneeberger et Ponce, 2004  ; Schneeberger et al., 2007). En faisant place au débat 
scientifique, la classe se transforme en une communauté discursive scientifique scolaire, mettant en jeu des 
processus de négociation comparables à ceux qui fonctionnent dans la communauté des savant·e·s (Johsua 
et Dupin, 1993 ; Lhoste, 2008 ; Orange, 2003). En référence aux travaux de Bachelard (1993, 1998) et de 
Canguilhem (1955, 1988) qui postulent que les savoirs scientifiques sont des savoirs raisonnés, résultants de 
la construction de problèmes explicatifs, Orange (1997) envisage le débat scientifique en classe comme une 
situation permettant d’explorer le « champ des possibles » et de construire des raisons, à savoir des contraintes 
et des nécessités, constitutives des savoirs scientifiques. Dans ce cadre, les élèves sont amené·e·s à formuler 
des arguments et à en expliciter les fondements, pour construire des explications possibles des phénomènes 
(Orange, 2003). Dans le monde anglo-saxon, Driver, et al. (1998) et Osborne, et al. (2001) soulignent les 
apports de l’argumentation pour la compréhension des concepts, le développement des habiletés d’investigation 
et la construction d’éléments d’épistémologie chez les élèves. Dans le monde germanophone, divers spécialistes 
ont réfléchi à la question de promouvoir le potentiel de tou·te·s les élèves de façon optimale. Dans ce contexte, 
elles et ils ont développé le concept de Bildungssprache ou «  compétence en littératie  » (Becker-Mrotzek, 
Schramm, Thürmann et Vollmer, 2013 ; Cummins, 1979 ; Feilke, 2012 ; Fürstenau et Gomolla, 2009, 2011, 
2012 ; Gogolin, 2010). Pour ces chercheur·e·s, la langue de l’éducation n’est pas la langue de communication 
de tous les jours, mais bien des procédures linguistiques qui permettent la description, la comparaison, l’expli-
cation, l’analyse ou encore l’argumentation. Il s’agit donc de fournir des outils aux élèves, afin qu’elles et ils 
comprennent le langage scientifique, détaché du contexte de la situation étudiée. 

Dans le champ des sciences humaines et sociales, les travaux abordent l’usage des récits pour dire le monde 
(Audigier, 2000, 2007), les pratiques argumentatives et le débat (Audigier, et al., 2011), les pratiques langagières 
fondées sur des outils spécifiques – la liste, le tableau – et permettant la problématisation (Doussot, 2011), le 
rôle du langage dans la construction de compétences éthiques (Lalagüe-Dulac, 2012) ou encore les registres 
sémiotiques permettant de traiter une question socialement vive (Pache, 2014). Plus récemment, deux équipes 
travaillant sur la base d’un dispositif Lesson Study (Lewis et Hurd, 2011) – une équipe en histoire et une équipe 
en géographie – ont mis en évidence différents modes de construction d’une communauté discursive scolaire 
à partir d’une triple perspective théorique  : didactique, psychosociologique et langagière (Breithaupt, et al., 
2017). Enfin, dans le monde germanophone, Handro et Schönnemann (2010) ont pu montrer que l’histoire 
et la langue sont inextricablement liées. Ces chercheur·e·s définissent non seulement un domaine de recherche 
émergent en didactique, mais ils insistent sur l’usage de la langue dans la discipline, et en particulier sur la 
construction des problèmes historiques. Il s’agirait aussi là d’un défi majeur pour l’enseignement.

De manière générale, le fait d’étudier la notion de pratiques langagières en contexte scolaire permet de 
prendre en compte, d’une part, la contextualisation liée à la situation et, d’autre part, tous les registres de pensée 
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de l’individu. Ce sujet n’est ainsi pas seulement perçu comme sujet scolaire, mais aussi comme sujet social, 
puisque les productions langagières de l’élève sont alors vues comme une :

Production hétérogène dans laquelle se trouvent obligatoirement présentes les dimensions culturelles, 
sociales, langagières, tout à la fois singulières (propres au sujet qui les produit) et partagées (propres au 
groupe qui les reconnaît et en a élaboré les formes) et, de ce fait, normées. (Bautier, 2001, p. 127)

L’étude fine des interactions scolaires permet dès lors de mettre en évidence trois grandes tensions : la tension 
entre les dimensions préconstruites et émergentes ; la tension entre les dimensions collectives et individuelles ; 
la tension entre les invariants et les spécificités des interactions scolaires (Nonnon, 2008). De tels travaux 
mettent à distance une conception strictement linguistique des pratiques langagières (Souplet, 2012), puisque 
ce n’est pas le degré de maîtrise linguistique qui a une incidence sur les apprentissages, « c’est dans la dimension 
discursive des productions que se réalisent les usages langagiers  », notamment ceux qui ont à voir avec les 
apprentissages (Bautier, 1995, p. 193).

C’est dans cet ensemble de problématiques que s’inscrit ce numéro thématique qui porte sur les pratiques 
langagières dans l’enseignement et dans la formation des enseignant·e·s. Plus particulièrement, ce dossier vise à 
interroger, d’un point de vue didactique, les formes ou les modalités opératoires pouvant recouvrir ces pratiques 
dans les contextes de la classe et de la formation (initiale ou continue) à l’enseignement. Il s’agit également 
d’identifier des processus qui seraient propres à certaines disciplines (ou domaines disciplinaires), ainsi que des 
phénomènes qui se retrouveraient dans toute situation d’enseignement, quelle que soit la discipline. 

Les contributions présentées dans ce numéro thématique se répartissent ainsi en trois groupes : les pratiques 
langagières qui concernent principalement les disciplines des sciences de la nature et de la technologie (a), les 
pratiques langagières qui concernent les disciplines des sciences humaines et sociales (b) et les pratiques langa-
gières qui renvoient à la littératie scolaire (c). Celles-ci sont de nature transversale et touchent ainsi toutes les 
disciplines. 

Dans le premier ensemble de textes (a), Jaubert et Rebière se questionnent sur les outils linguistiques et 
discursifs qui permettent d’identifier la construction des langages disciplinaires scolaires, en prenant comme 
exemples l’enseignement des sciences de la nature et du français. Elles préconisent notamment de ne pas 
dissocier la forme et le fond afin de favoriser les apprentissages. 

Bisault examine les enjeux et les problèmes liés à l’utilisation de la langue dans le contexte des activités 
scientifiques à l’école primaire. Il montre l’ambiguïté de certaines tâches langagières ainsi que l’imbrication des 
difficultés scientifiques et langagières. 

Dans leur contribution, Kohler et Chabloz mettent en évidence la nécessité de coordonner les registres sémio-
tiques dans le cadre de l’enseignement de la physique. Ils insistent notamment sur l’importance de l’analyse a 
priori afin de limiter les situations de malentendu.

La contribution de Roy propose une réflexion conceptuelle sur l’enseignement de la technologie. Six 
pratiques épistémiques d’ingénierie sont définies en adéquation avec les pratiques sociotechniques de référence. 

Pour initier le deuxième ensemble de textes (b), Pache et Breithaupt analysent une leçon de géographie donnée 
successivement dans trois classes différentes, afin de mettre en évidence des pratiques langagières favorisant le 
processus de secondarisation. Une dissymétrie entre le travail cognitif des élèves et celui de l’enseignant·e est relevée. 

Dans le cadre de l’histoire, Doussot étudie les conditions de transformation des pratiques langagières 
d’enquête à l’école primaire, et, notamment, l’enjeu central d’articulation des temporalités multiples. 

Puis, le texte d’Handro et Kilimann poursuit la réflexion sur l’enseignement de l’histoire avec une perspective 
de « professionnalisation historico-didactique ». En conclusion, les auteurs font l’hypothèse que cette approche 
centrée sur la langue n’est pas juste bénéfique pour les professeur·e·s d’histoire. Elle devrait également prendre 
place dans tous les autres domaines disciplinaires. 

Dans le troisième ensemble de textes (c), le texte de Lange pose d’emblée une notion centrale  : celle de 
«  pratique linguistique éducative  » qui est transversale aux disciplines. Sur la base d’une étude empirique, 
l’auteure insiste sur l’importance de la décontextualisation, afin de mobiliser une véritable compétence, et sur 
le rôle central de l’enseignant·e. 

Bautier et Vinel interrogent ensuite la façon dont les pratiques de classe et la nature des échanges aident ou 
non les élèves à se familiariser avec des usages du langage à visée d’apprentissage. Leur contribution propose par 
ailleurs quelques pistes permettant de réduire les inégalités scolaires. 

Enfin, la contribution de Schmellentin et Lindauer conclut le dossier en insistant sur le concept d’« ensei-
gnement d’une matière conscient du langage ». Ces auteurs proposent de travailler sur les points communs 
aux différentes disciplines scolaires, et donc sur la création de nouveaux concepts interdisciplinaires favorisant 
l’acculturation des élèves. 
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