
ET ACQUTSTTTON DES SAVOTRS

ry&S Gompétences langagières
dàns les disciplines scolairesr

n reconnaît depuis longtemps que la langue
constitue un outil essentiel dans la scolarisation,
Plusieurs expressions traduisent I'importance

attribuée à la langue pour les études : " français bien com.
mun >, << français au carrefour des disciplines ", " français
responsabilité partagée ', . français transdisciplinaire " et
plus récemment n français compétence transversale u.
Dans la dernière mouture des programmes de français, le
ministère de I'Education emploie le terme de . langue d'en.
seignement ' pour désigner le français langue première.
Au.delà de considérations sociopolitiques, cette nouvelle
façon de désigner la classe de langue première vient sans
doute d'une intention de marquer que le français sen de
principal moyen de communication dans le système sco.
laire québécois.

Malgré ce postulat posé quant à I'influence de la lan.
' gue dans I'acquisition des savoirs, le caractère transdisci-

plinaire de la compétence langagière est exploré depuis
relativement peu de temps et sa didactisation reste en-
core bien insuffisante, dans la recherche comme dans les

' pratiques enseignantes.

L'oRAL er l 'Écntr
Dans I'enseignement.apprentissage, la langue est uti-

lisée tant à l'oral qu'à l'écrit. On a tendance spontané-
ment à penser surtout à l'écrit quand il est question des
études. Il ne faut pas oublier cependant qu'une très grande
partie des discours produits à l'école, chez les enseignants

-'comme chez les é1èves, se réalise sous forme orale.
Du point de vue de I'oral, on insiste souvent sur le rôle

de modèle linguistique que tous les enseignants, aussi bien
de français que des autres matières, doivent exercer auprès
des jeunes. Afin d'exposer les élèves à la variété sociale-
ment valorisée du français, on attend des enseignants
qu'ils parlent avec correction tant sur le plan phonéti-
que, lexical que syntaxique.

Mais les aspects normatifs ne sont pas les seuls à con-
sidérer quant au comportement verbal d'un enseignant.
Il importe aussi de tenir compte des diverses conduites
langagières que celui-ci est amené à adopter dans l'exer-
cice de sa profession. En classe, on peut en distinguer au
moins quatre types.

L'enseignant utilise d'abord la langue orale pour main.
tenir I'ordre au sein du groupe. À ces interventions d'or-
dre disciplinaire s'ajoutent des interventions d'ordre
régulatoire, qui concernent les tâches d'apprentissage
demandées aux élèves ; l'enseignant a à présenter les tra-
vaux à faire, à expliquer les consignes à suivre, à situer
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les activités et les exercices dans I'ensemble du proces-
sus pédagogique. Au cæur du travail didactique de I'en-
seignant se trouvent des interactions verbales qui
concement plus directement la formulation et 1'élabora-
tion des savoifs. Certaines sont davantage magistrales et
correspondent à tout ce que dit I'enseignant pour défi.
nir et expliquer les norions à l'érude, er pour vérifier le
degré de compréhension des élèves. D'autres ont un ca-
ractère plus maïeutique er consistent à dialoguer avec
l'élève de manière à faire progresser ses savoirs en fonc-
tion de ce que révèlent ses dires sur ses modes de raison-
nement et sur ses propres conceptualisations.

La parole de 1'enseignant peut constituer un obstacle
de taille à l'appropriation des savoirs dans la classe. Ce
n'est pas tout de posséder les savoirs que l'on veut trans-
mettre ;  encore faut. i l  pouvoir en parler de façon
didactiquement éclairante.

L'UTILISATION DE L'ÉCRIT DANS LES
DISCIPLINES AUTRES QUE LE FRANçAIS
On dispose de plus de données d'enquête sur l'écrirure

que sur la lecture. En lecture, on constate que, dans I'en-
semble des matières scolaires (géographie, histoire, caté.
chèse, morale, mathématiques, chimie, physique, biologie,
etc.), l'écrit est omniprésent à l'école et prend la forme de
manuels, de livres documentaires, de notes de cours poly-
copiées, de cahiers d'exercices, etc. La lecture sert essen.
tiellement à I'acquisition de connaissances ou à l'exécution
des tâches d'apprentissage ou d'évaluation demandées aux
élèves, Elle complète et soutient le travail pédagogique de
l'enseignant. Au primaire et au secondaire, il s'agit d'une
lecture qui s'effectue principalement dans des documents
qui sont conçus spécifiquement pour l'apprentissage, qu'ils
soient issus de l'édition proprement scolaire comme les ma-
nuels ou de l'édition pour la jeunesse comme les liwes do-
cumentaires. L'élève est exposé essentiellement à des
textes didactiques ou de vulgarisation scientifique. Il n'est
pratiquemênt jamais mis en contact avec des écrits spé-
cialisés des différents domaines du savoir, ceux-ci n'appa-
raissant qu'au post-secondaire, un peu au collégial, mais
surtout à I'université. Par exemple, dans les manuels de
morale au Québec, on ne trouve guère de textes de philo-
sôphes, d'éthiciens, d'anthropologues, erc. ; la quasi-tota.
lité des textes sur la morale que les élèves reçoivent
provient des auteurs de manuels.

Le discours didactique dominant dans les différentes
disciplines scolaires entralne de façon générale une lec-
ture fortement encadrée, balisée et axée plus sur I'assi-



milation d'inôrmations établies et assertées que sur la dis-
cussion d'idées. Mais ce type de lecture ne suffit pas pour

initier au travail intellectuel exigé dans toutes les disci-
plines.

Une étude (Spor et Schneider, 1999) révèle que la
plupart des enseignants du primaire et du secondaire (du

préscolaire àla 12'année) négligent de développer des
stratégies de lecture de textes informatifs dans leurs [e-

çons de sciences et de sciences humaines.
En écriture, plusieurs études anglo-saxonnes et fran-

cophones (voir entre autres Audibier, Reuter, Gemenne,
dansLaLetne delaDFLM, n'26 ; Rowell, 1997) laissent
voir que les pratiques d'écriture dans les diverses disci-
plines scolaires sont relativement pauvres et restreintes.
L'éeriture sert surtout à la vérification des apprentissages
sous la forme d'exercices ou d'examens, ou à la prise de
notes destinée à la mémorisation des informations four-
nies par I'enseignant. En classe de sciences notamment,
I'activité rédactionnelle la plus répandue demeure le rap-
port de laboratoire, qui se réduit souvent à une simple
formule à remplir.

- Si on regardé plus particulièrement ce qui se passe

dans le système d'éducation du Québec, on peut avan-

cer, malgré la rareté des enquêtes sur le sujet, qu'au pri-

maire, ordre d'enseignement de généralistes qui devrait
en principe être propice à I'intégration des apprentissa-
ges langagiers et scientifiques, les enseignants traitent peu

la lecture et l'écriture en tant que telles dans les activi-
tés de mathématiques, de sciences et de sciences humai-
nes. Ces apprentissages se réalisent surtout dans ies

activités de langue première autour des textes informa.

tifs extraits des manuels de français.
À l'école secondaire québécoise, la prise en compre

de la transdisciplinarité de la langue se heurte souvent à
la division des études et du personnel en différentes dis-
ciplines tenues relativement isolées les unes des autres.
Dans la classe de français, comme au primaire, on étudie
les textes descriptifs ou explicatifs visant à transmettre
des savoirs à I'intérieur de manuels conçus spécifiquement
pour la classe de français, mais il est rare qu'on travaille
en classe de français les textes des manuels scolaires des

autres disciplines ou que dans les cours des autres disci-
plines on se penche sur les tâches langagières que les élè-
ves doivent accomplir en histoire, en géographie, en
mathématiques, en chimie, en biologie, etc. Les activi-

tés d'écriture s'avèrent restreintes : prises de notes' cour-

tes réponses à un exercice ou à un examen.

DIFFICULTÉS D'APPRENTISSAGE DES
MATIÈRES SCOLAIRES LIÉES À LA MAîTRISE
DE LA LANGUE
Les enseignants de'sciences ou de sciences humaines

se plaignent souvent des incapacités langagières des é1è.

ves. Ils déplorent leur faible compréhension des textes

spécialisés ainsi que leur expression écrite incorrecte et

confuse. Des enquêtes montrent qu'effectivement un bon

nombre d'élèves éprouvent des problèmes à exécuter les

tâches de lecture et d'écriture requises dans les différen.

tes disciplines scolaires.
Des chercheurs (Ballew, 1982) ont pu ainsi estimer à

au moins 25 o/oles retards en mathématiques imputables

à une mauvaise compréhension écrite. En sciences, des
chercheurs belges (Dalcq, 1989) ont constaté qu'un étu-
diant de baccalauréat sur quatre ou cinq méconnaissait
certaines stmctures lexicales et syntaxiques. Mais les ca-
rences des jeunes ne touchent pas seulement les structu-
res linguistiques. Une autre étude belge (Monballin et al,
1995) révèle que de nombreux nouveaux étudiants uni,
versitaires n'arrivent pas à structurer un texte de façon
cohérente malgré une certaine maîtrise des contenus ni
à saisir les finalités des consignes et des tâches qui leur
sont proposées. Les auteurs soutiennent que cette cécité
par rapport à la fonctionnalité des textes vient d'un en.
seignement de la langue trop compartimenté et pas assez .i
transversal, qui conduit les élèves à voir I'expression
écrite comme un objet d'étude réservée à la classe de fran-

çais plutôt que comme un outil de travail utile dans tous
les domaines.

Les élèves rencontrent donc de sérieux écueils dans
leur appropriation de la verbatisation des savoirs: Or;-
force est de constater, à la lu-

. \  1mlere oes pratlques enselgnan-
tes qui viennent d'être décrites,
que l'école fait actuellement
peu pour les aider à remédier à
leurs manques.

FONCTIONS DU
LANGAGE ÉCRIT
DANS LA SCOLAR|TÉ
L'écrit exerce deux grandes

fonctions générales dans les
disciplines scolaires : une fonc-
tion d'évaluation et une fonc-
tion d'apprentissage.

La fonction d'évaluation
occupe une plaie importante.
Tradit ionnellement, c 'est la
fonction.sommative qui prime.
En effet, l'écrit à l'école serr
souvent à contrôler et à sanctionner ce que les élèves ont
appris, du fait qu'il constitue une lrace durable et con-
crète de I'activité mentale de l'élève. Dans un examen,
les questions que lit l'élève lui indiquent les connaissan-
ces qu'il doit restituer dans ses réponses. Lorsqu'un en-
seignant corrige un devoir daru I'une ou I'autre matière,
il ne ôherche pas à s'informer lui-même sur le sujet du
devoir ; il lit la copie de l'élève seulement pour vérifier
ce que l'élève sait du sujet.

LES FORMES DE DISCOURS PROPRES
AUX DIFFÉRENTES DISC]PLINES SCOLAIRES' 
Les formes de discours apparaissant dans les différen-

tes disciplines scolaires comportent des traits communs,
mais accusent également des différences importantes, qui
sont liées à la fois à la nature des contenus traités et à la
fonction qu'elles jouent dans la construction des savorrs
selon les divers domaines. Ainsi, la description obéit tou-
jours à un mode d'organisation fondée sur la désignation
d'un tout et sur la caractérisation de certains de ses as.
pects ou parties. Mais dans un récit littéraire, la descrip-
tion pouffa servir à transmettre le point de vue qu'adopte

Éuire sms faute,
illustlation tirée du
Mémo Jnior
(Librakie Larou$e 1990,
page 332)
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le narrateur sur tel personnage, alors que dans un récit
historique le portrait d'un homme d'état pourra concou.
rir à soutenir Ia thèse de I'historien sur le rôle qu'a joué
cet homme d'état à son époque.

Les formes de discours que les élèves onr à lire ou à
produire dans les différentes matières scolaires sont cel-
les qui sont généralement reconnues dans les program.

' mes de langue première : la narration, la description, l'ex-
plication et I'argumentation.

La forme de discours généralement associée à I'histoire
est la narration. Mais il ne s'agit pas de la même narra-
tion que celle qu'on rencontre dans les récits fictifs étu-
diés en classe de français. La narration historique apparaît
comme un discours hybride où le narratif se combine à
I'explicatif. À I'aide de son récir, I'historien renre d'ex-
pliquer 1a transformation d'une société, l'évolution des
mentalités, la disparition d'un comportement, etc. Les
textes historiques ont en plus une visée souvent

. axiologique'dans la mesure où des jugements de valeur
sont portés sur les événements relatés. Cette dimension
axiologique s'exprime notamment à travers les.conno.
tations positives ou négatives du vocabulaire employé :
qualifier par exemple la démocratie athénienne de < pro-
grès " revient à valoriser le système politique d'Athènes.
lJne autre caractéristique des récits historiques tient au
fait qu'ils sont accompagnés de nombreux hors-texte : il.
lustrations anciennes, photographies, cartes, tableaux,
schémas, extraits de textes anciens, etc. Ces hors-texte
sont reliés de façon plus ou moins directe au récit, les
informations qu'ils apportent pouvant être reprises ou
non dâns le texte. Pour améliorer les performances de
lecture et d'écriture des élèves en histoire, il convien-
drait entre autres d'amener les élèves à prendre cons-
cience des ressemblances et des différences entre la
narration fictive et la narration historique, de reconnaî-
tre les procédés de modalisation marquant les visées
axiologiques des textes d'histoire et de mettre en rappoit
les hors.texte et I'iconographie au texte principai. En ex.
pression écrite, une activité intéressante pour lier la
classe d'histoire et la classe de langue consiste à faire pro-
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duire aux élèves des récits historiques, qui les contrai-
gnent à intégrer une documentation historique à une
trame narrative fictive en évitant I'anachronisme. Il con-
viendrait, bien sûr, d'initier également les jeunes au dis-
cours nanativo.explicatif propre à I'histoire afin de les
rendre plus aptes à répondre aux tâches rédactionnelles
qu'on attend d'eux en classe d'histoire.

En géographie, les rextes sonr souvent descriptifs (des.
criptions de relief, d'éléments hydrographiques, d,aména-
gement du tenitoire, etc.), mais on trouve aussi beaucoup
de texte explicatifs (explication de phénomènes naturels
ou humains tels que la marée, les éruptions volcaniques,
les ouragans, l'urbanisation, etc.). Une des caractéristi.
ques du discours géographique rouche le langage spatial
représenté par les cartes, les schémas et les tableaux. La
lecture et le commentaire de ces documents graphiques
ne vont pas de soi et nécessitent une initiation approfon-
die. Par exemple, l 'élève doit apprendre la notion
d'échelle, la signification des lignes et des figures, la sym.
bolique des couleurs ; il doit aussi pouvoir mettre en re-
lation différentes données tabulaires, comme dans un
tableau démographique relier I'indication des populations
à celle des époques et éventuellement à celle des causes
des variations observées, etc.

En sciences, les textes sont aussi descriptifs et expli-
catifs. On trouve également des textes historiques dans
les passages consacrés à I'histoire des sciences et à la vre
des scientifiques. Les textes scientifiques sont souvent
émaillés de symboles et de formules chimiques, physi-
ques, mathématiques, etc. Comme dans le cas des tex.
tes en sciences humaines, des schémas, des tableaux,
voire des photographies se joignent au texre pour le
compléter. Souvent f information dans les hors-texte est
essentielle et doir être lue parallèlemenr au rexre de I'ex-
posé.
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La différence entre les textes scolaires et les textes

savants semble encore plus grande en mathématiques
que dans les autres matières. Alors que 1'écriture maché-
matique savante insère le langage mathématique dans

un discours suivi, les textes scolaires se contentent sou.

vent de définir succinctement les notions ou de décrire
rapidement les algorithmes à suivre, I'essentiel du ma-

nuel étant composé d'exercices de calcul et de problèmes

à résoudre. Tout se passe comme si les mathématiques à
l'école tenaient davantage de la pratique que de la ver.

balisation. Le problème de mathématique si courant dans

les manuels constitue un genre de texte à part entière
auquel l'élève devrait être soigneusement initié. Sa dif-
ficulté résulte du fait qu'il implique le transcodage, c'est-
à-di*e la traduction du langage naturel dans le langage
formalisé des mathématiques.

Quelle que soit la discipline, on a observé (Reuter,

dans La Lettre de In DFLM, n" 26) que les consignes po-

sent des problèmes épineux aux élèves. Ceux-ci n'en sai-

sissent pas'toujours la portée ni le sens, du moins pas

comme I'enseignânt le voudrait. I1 y aurait dônc un im-
portant travail didactique à faire sur la formulation des

consignes et sur leur compréhension par les élèves.

RÔLE COMPLÉUTruTAIRE DES ENSEIGNANTS
DE FRANçAIS ET DES ENSEIGNANTS
DES AUTRES MATIÈRES

Qui doit aider les élèves à maîtriser les conduites de

lecture et d'écriture nécessaires à I'acquisition des diffé-

rents savoirs ? La question des responsabilités professiôn-

nel les quant au développement des compétences
langagières suscite d'âpres débats qui n'ont pas encore

trouvé de solutions satisfaisantes. Elle se pose surtout au
niveau secondaire où les disciplines scolaires sont ensei-
gnéds par des spécialistes.

I1 faut déplorer d'abord le manque de dialogue qui sé-

vit actuellement entre les enseignants de français et les

enseignants des autres matières. Là où devrait régner la

collaboration se perpétue l'isolement. Pour sortir de ce

cloisonnement, différents moyens pourraient être dé-
ployés. En premier lieu, à I'heure des compétences trans-

versales, les commissions scolaires pourraient offrir aux

enseignants des différentes disciplines scolaires des séan'

ces de perfectionnement portant sur I'importance du lan-

gage dans l'apprentissage et sur les pratiques Iangagières
propres à leur discipline respective.

Le seul principe qui peut conduire à une action didacti-
que concertée et efficace est que, même si Ia langue est I'objet

d'étude spécifique de la classe de français, il appartient à tous

les enseignants, et pas seulement ceux de français, d'en as'

surer la maltrise. I1 y a donc des apprentissages langagiers à

assurer dans le cadre même des cours d'histoire, de géogra'

phie, de mathématiques, de scierices, etc. Pour employer

I'expreSsion du Conseil supérieur de l'éducation (1987)' il

s'agit d'une " responsabilité partagée ".
Comme on le voit, la dimension transversale de la lan-

gue est fort complexe et exige la mise en ceuvre de chan'

tiers didactiques de taille impliquant les enseignants de

toutes les matières si on veut vraiment aider l'élève à bien

faire son métier d'apprenant.

+ Professeur àIa F rcuké des sciences de l' education de I' Uniuenitl. Iaval.

Iæs professews de didrcri4re dufru4ais SuTanne-G . Charmanà. etClaulr
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Note

1- Conférence donnée à l'université Laval le 16 novembre 2000, lors du
précongrès 2000 de I'aqpf.
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