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Chapitre 5

MOBILISER DES RESSOURCES 
BILINGUES POUR RÉALISER UNE 
TÂCHE DE MATHÉMATIQUES : 
PERSPECTIVE PLURILINGUE SUR 
L’APPRENTISSAGE EN CLASSE 
BILINGUE

Gabriela Steffen, Université de Genève

APPRENDRE LES MATHÉMATIQUES EN DEUX LANGUES

Apprendre dans une classe bilingue signifie non seulement 
apprendre en langue seconde ou en deux langues une ou plusieurs dis-
ciplines scolaires (par exemple les sciences naturelles, la géographie ou 
les mathématiques), cela signifie aussi construire des savoirs en mobi-
lisant des ressources bilingues ou plurilingues. Cet apprentissage bi-plu-
rilingue est qualitativement différent d’un apprentissage qu’on peut qua-
lifier de “monolingue “. Appliquer une didactique du plurilinguisme26 
dans les classes bilingues permet de prendre en compte les spécificités 
d’un tel apprentissage bilingue des disciplines, en visant non seulement 

26	  Pour une définition, voir par exemple Moore (2006), Gajo (2009) et Beacco & Byram (2007).
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le développement d’une compétence plurilingue chez les élèves, mais 
surtout la construction de savoirs dans les disciplines par le travail avec 
des ressources plurilingues (Steffen, 2013a, b, 2015 ; Gajo & Steffen, 2014, 
2015 ; Gajo, Grobet & Steffen, 2015).

Pour cette contribution, les caractéristiques de ce genre d’apprentis-
sage bi-plurilingue sont étudiées à la lumière de données issues d’un ensei-
gnement de mathématiques en allemand langue seconde ou L2 des classes 
PRIMA dans le canton de Neuchâtel27. Ces classes de niveau préscolaire 
et primaire reçoivent un enseignement d’une partie des disciplines sco-
laires en allemand L2 (immersion partielle), dans un contexte francophone 
et des établissements scolaires dont la langue première d’instruction est 
le français. Plus particulièrement, l’étude s’intéresse aux ressources bi-plu-
rilingues mobilisées par les élèves pour réaliser une tâche de mathéma-
tiques en petits groupes, afin de mieux saisir l’apprentissage situé des 
savoirs dans cette discipline : comment les élèves réalisent-ils des tâches 
de mathématiques dans ces classes bilingues et quelles ressources de leur 
compétence plurilingue mobilisent-ils pour les réaliser ?

Les ressources langagières et multimodales mobilisées et obser-
vables dans l’interaction sont examinées à l’aide d’observations ethnogra-
phiques des pratiques discursives et interactionnelles en classe (analyse 
d’enregistrements vidéos d’activités en classe et de leur transcription28). 
Cette étude s’inscrit dans les travaux sur les spécificités de l’enseignement 
et de l’apprentissage en classe bi-plurilingue portant notamment sur l’ar-
ticulation entre travail linguistique et travail disciplinaire (Gajo, 2006, 
2007 ; Gajo et al., 2008), ainsi que sur l’alternance des langues en lien avec 
l’élaboration des savoirs (Coste, 2003a, 2003b ; Duverger, 2007 ; Gajo et 
al., 2013). À ce titre, elle combine outils théoriques et analytiques issus 

27	  Le projet PRIMA intitulé « Expérience pilote d’enseignement de l’allemand par immersion 
précoce dans le canton de Neuchâtel » fait l’objet d’un suivi scientifique depuis plusieurs 
années. L’étude présentée dans cette contribution était effectuée pendant l’année scolaire 
2016-2017 et portait sur deux classes de 6e HarmoS dans deux collèges différents du canton 
(voir Borel et al., 2017). Ce suivi était mandaté par le service de l’enseignement obligatoire 
(SEO) du canton de Neuchâtel et effectué par la HEP-BEJUNE, l’Université de Genève et 
l’IRDP. Ce mandat, revu et approuvé par des juristes des insitutions concernées donne expli-
citement le droit d’utiliser les données obtenues dans le cadre de travaux scientifiques. Les 
données ont été traitées de manière anonyme.

28	  Les transcriptions ont été effectuées à l’aide du logiciel d’annotation de données vidéo et 
audio ELAN (Version 5.9) [Computer software]. (2020). Nijmegen : Max Planck Institute for 
Psycholinguistics, The Language Archive. Retrieved from https://archive.mpi.nl/tla/elan
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de l’analyse des pratiques discursives et interactionnelles (voir notamment 
Steffen, 2013a) en lien avec l’apprentissage et la cognition située (notam-
ment Gajo & Mondada, 2000 ; Mondada & Pekarek Doehler, 2000), de 
l’étude de la construction des objets de discours dans et par l’interaction 
(notamment Berthoud, 2002 ; Gajo 2003), des pratiques bi-plurilingues 
(entre autres Lüdi & Py, 2013) et de la compétence plurilingue (entre autres 
Castellotti & Moore, 2011). Notamment, la notion de ressource réfère ici 
à un moyen d’action (voir notamment Steffen, 2013a), à l’instar des travaux 
s’intéressant à l’apprentissage en tant que pratique sociale située et consi-
dérant les manifestations dans l’(inter)action sociale et les pratiques d’ap-
prentissage situées. Dans ce sens, on étudie la mobilisation de ressources 
par un acteur dans un but précis et dans une situation donnée telle qu’elle 
est observable dans l’interaction. Les ressources à disposition d’un indi-
vidu sont par conséquent ” différentiellement mobilisables “ (voir Moore 
& Castellotti, 2008) et mobilisées en contexte. Un autre terme employé en 
relation avec la notion de ressource est celui de procédé, qui renvoie à la 
déclinaison des ressources en différents types de ” méthodes “ au sens 
ethnométhodologique du terme (voir par exemple Gajo & Mondada, 2000 : 
152-153, Mondada & Pekarek Doehler, 2000).

L’apprentissage en général, et l’élaboration des savoirs mathématiques 
en particulier, sont de nature essentiellement langagière : les savoirs dans 
toutes les disciplines scolaires sont coconstruits et façonnés par les activités 
discursives par lesquels ils s’élaborent (voir par exemple Beacco et al., 2016). 
L’enseignement/apprentissage des diverses disciplines engage des moyens 
discursifs, des types de discours, un lexique et un discours spécialisés 
notamment. Il est important de considérer les pratiques discursives spéci-
fiques mobilisées dans le travail en classe dans une discipline donnée. Les 
travaux sur l’enseignement bilingue s’intéressent à ces spécificités des dis-
ciplines dites non linguistiques (désormais DNL), d’autant plus qu’elles s’y 
construisent dans une langue seconde, voire dans deux langues (notamment 
Serra & Gajo, 1999 ; Coste, 2003a, 2003b ; Causa & Pasquariello, 2017).

Pour ce qui est des mathématiques, un grand nombre de travaux s’in-
téressent au rôle du langage dans la classe de mathématiques dans les ensei-
gnements bilingues ou immersifs. Une petite partie d’entre eux portent sur 
le niveau des pratiques discursives en classe et les processus d’apprentis-
sage, dans une diversité de contextes et de dispositifs d’enseignement 
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bilingues ou immersifs et pour différentes langues d’enseignement/appren-
tissage. Ils décrivent les potentialités des différentes langues d’enseignement 
et de leur alternance en classe pour l’enseignement/apprentissage des mathé-
matiques (par exemple Gajo & Serra, 2000 ; Setati & Adler, 2000 ; 
Moschkovich, 2002 ; Poisard et al., 2014 ; Barwell, 2018, 2019).

RÉALISER UNE TÂCHE DE MATHÉMATIQUES  
EN PETITS GROUPES

Si, dans nos travaux antérieurs, nous avons procédé à des observa-
tions ethnographiques des pratiques d’enseignement/apprentissage, 
lorsque les classes étaient réunies en plenum (voir notamment Steffen, 
2013a), cette étude se centre sur l’observation de travaux de groupes 
d’élèves (saisie par enregistrements audio et vidéo retranscrits). 
L’observation filmée d’une tâche de mathématiques réalisée en petits 
groupes a été effectuée dans le but de mieux appréhender les ressources 
langagières mobilisées par les élèves in situ, dans le travail de la DNL 
en allemand L2. Elle vise à dégager quelles ressources bi-plurilingues 
les élèves mobilisent lorsqu’ils réalisent une tâche de mathématiques. Il 
s’agissait de choisir ensemble, avec chacun·e des deux enseignant·e·s 
des deux classes concernées29, une tâche de mathématiques prévue au 
programme et qui s’insérait dans une série de tâches similaires. Le choix 
s’est porté sur deux tâches différentes. Ni le contenu mathématique, ni 
le matériel, ni le type de tâche n’étaient donc nouveaux pour les élèves 
(en 6e année scolaire et âgés de 9-10 ans) et certaines ressources lan-
gagières nécessaires à la réalisation d’une telle tâche avaient déjà été 
abordées en classe (lexique, utilisation en contexte, explicitation, etc.). 
Ceci était important dans la mesure où l’observation portait sur la mobi-
lisation de ces ressources par les élèves et la réalisation d’une tâche en 
petits groupes, en l’absence de l’enseignant·e.

Le choix s’est porté sur des travaux en petits groupes pour deux rai-
sons. Premièrement, la réalisation d’une tâche en petits groupes permet 

29	  Les deux enseignant·e·s ont été suivi·e·s pendant l’année scolaire 2016-2017, dans deux col-
lèges différents du canton. Chaque classe compte une vingtaine d’élèves dont le français est 
la langue commune, tout comme la L1 d’enseignement. L’allemand est leur langue non domi-
nante et la L2 d’enseignement pour quelques disciplines (pour plus de détails concernant les 
classes PRIMA et le dispositif de recherche voir Borel et al., 2017).



119

Chapitre 5

de mieux observer l’apprentissage situé (mobilisation des ressources dans 
une tâche donnée). En plenum, on observe en général moins d’interven-
tions de chacun des élèves et ces dernières sont par ailleurs plus difficiles 
à saisir par les enregistrements (difficilement audibles/visibles). De plus, 
la dynamique change : les élèves ne mobilisent pas forcément les mêmes 
ressources lorsqu’ils interagissent entre eux. Deuxièmement, les obser-
vations filmées de travaux de groupes viennent compléter et enrichir celles 
des classes travaillant en plenum et en interaction avec l’enseignant·e.

Le format et la mise en place de la tâche ont été définis en amont 
par l’enquêtrice, dans le but de pouvoir observer les groupes d’élèves 
dans leur cadre horaire habituel et avec un dispositif de recherche peu 
intrusif et réduit à deux observateurs et deux caméras. Pour le reste, les 
enseignant·e·s et les élèves ont été incité·e·s explicitement à fonctionner 
comme à leur habitude (choix des groupes, choix de langues, indications 
par rapport à la tâche, consignes, etc.). La mise en place suivante était 
choisie pour pouvoir observer tous les élèves travaillant en petits 
groupes (4 groupes de 5-6 élèves) et occuper le moins de leçons possible 
(2 leçons) :

•	 la moitié de la classe travaille en classe avec l’enseignant·e ;

•	 l’autre moitié de la classe est divisée en 2 groupes qui réa-
lisent la tâche dans une ou deux autres salles en présence 
des deux enquêteurs qui filment chacun un groupe ;

•	 après 30 minutes, les groupes changent.

Le format choisi pour la réalisation de la tâche présente trois 
moments distincts. Dans un premier temps, la classe travaille en plenum. 
Ce moment est géré par l’enseignant·e qui donne la consigne et des indi-
cations utiles à la réalisation de la tâche (répartition des groupes, maté-
riel à utiliser, etc.). Dans un deuxième temps, les élèves travaillent en 
petits groupes dans une autre salle et en l’absence de l’enseignant·e. Ce 
moment est consacré à la réalisation de la tâche de mathématiques. Dans 
un troisième temps, la classe se réunit à nouveau en plenum pour une 
mise en commun, gérée par l’enseignant·e.
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Ce format est identique pour les deux classes observées (dans deux 
collèges différents), même si elles réalisent deux tâches différentes. La 
première (classe de RID30) travaille avec des formes géométriques four-
nies aux meneurs de jeu (ou dessinés par eux-mêmes) chargés de dicter 
aux autres élèves du groupe les positions et dimensions de ces figures 
pour qu’ils les reproduisent (orientations selon les deux axes, unités, 
dimensions). La tâche de la deuxième classe (classe de GIR) se base sur 
un jeu de cartes avec des pictogrammes présentant une combinaison de 
formes géométriques, d’objets et de couleurs différentes. Deux meneurs 
de jeu choisissent ensemble une règle selon laquelle ils acceptent ou 
refusent les cartes présentées par les autres joueurs. Ceux-ci doivent 
retrouver la règle en observant les cartes jouées. Les élèves posent des 
questions en relation avec les formes géométriques, les couleurs et objets 
figurant sur les cartes.

MOBILISER DES RESSOURCES BILINGUES

Dans le travail en plenum autour de la consigne, les enseignant·e·s 
donnent, d’une part, des indications utiles à la réalisation de la tâche 
(répartition des groupes, matériel à utiliser) et, de l’autre, ils donnent la 
consigne, puis une explication et/ou une exemplification de la réalisation 
de la tâche. Dans la classe de l’enseignant·e RID notamment, les élèves 
lisent la courte consigne écrite dans leur dossier, puis RID demande à la 
classe de l’expliciter en posant des questions ciblées concernant plusieurs 
éléments nécessaires à la réalisation de la tâche. Celles-ci se rapportent 
notamment à la mise en place, au déroulement de la tâche (qui fait quoi) 
et au type d’informations nécessaires au bon déroulement de la tâche 
(exemplification avec dessin au tableau, démarche à adopter). C’est l’oc-
casion aussi de nommer des outils linguistiques nécessaires à la réalisa-
tion de la tâche, relatifs à l’orientation selon les deux axes (à droite, à 
gauche, en haut, en bas, au sud, en haut à gauche, parallèles, vertical, 
horizontal, diagonal) et relatifs aux unités et à la dimension (centimètres, 
mètres, millimètres, trente-quatre, longueur, long, court). Il s’agit là de 
ressources linguistiques directement liées aux savoirs mathématiques 

30	  Les sigles utilisés pour désigner les deux enseignant·e·s de manière anonymisée sont RID et 
GIR.



121

Chapitre 5

traités. Dans cette première partie, il est intéressant de noter que l’alle-
mand et le français interviennent de manière complémentaire et fluide : 
les changements de langue ne sont pas annoncés ou marqués et 
témoignent d’un fonctionnement habituel dans un groupe bilingue. Ceci 
est par ailleurs observable dans la complémentarité entre le matériel 
francophone utilisé et son explicitation en allemand : la consigne écrite 
que les élèves lisent est donnée en français, puis discutée en allemand. 
Cette alternance entre les deux langues est traitée comme « naturelle » 
et n’est pas thématisée. Certaines des alternances sont initiées par les 
élèves, d’autres par l’enseignant·e et restent ponctuelles. Les interven-
tions des élèves en français L1 se limitent à quelques traductions-expli-
cations en français servant à la vérification de compréhension en alle-
mand (exemple 1 « un classeur ») et à quelques outils linguistiques relatifs 
au contenu mathématique, sollicités par l’enseignant·e (exemple 2 « les : 
directions/ .. gauche/ droite/ », exemple 3 « elles sont parallèles »). De 
manière similaire, l’enseignant·e RID passe notamment au français pour 
s’assurer de la bonne compréhension de la consigne. Il en résume briè-
vement les points principaux.

Participants : 	 RID l’enseignant 

		  LIX, KES, ZEP des élèves

(1)

1 RID	 ihr nehmt bitte/ . im ordner/

	 (2.9)

2 RID	 was ist das/ . ein ordner\

3	 (0.7) ((plusieurs mains se lèvent))

4 RID	 (nom de LIX)

5 LIX	 [un classeur/

6 RID	 ja/ . mathematik/ ordner/

	 (PRIMA2016_2017_Test_CollC_RID_MALL_20170524_Plenum_Consigne)

(2)

42 RID	 was muss ich für informationen . sagen/ .. dass  

	 die kameraden . dass sie ecke zeichnen können/

	 (1.3)

43 RID	 zum beispiel/ .. (nom de KES)

	 (1.3)

44 KES	 le : .. les : . directions/ .. [gauche/ droite/

	 (PRIMA2016_2017_Test_CollC_RID_MALL_20170524_Plenum_Consigne)
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(3)

65 RID	 wie ist diese linie/ ... oder wie ist diese  

	 gerade/ .. wie ist diese gerade hier/ . ja/

66 ZEP	 elles sont parallèles

	 (PRIMA2016_2017_Test_CollC_RID_MALL_20170524_Plenum_Consigne)

Dans la classe de l’enseignant·e GIR la tâche est également basée 
sur du matériel élaboré en français, travaillé en allemand dans le cadre 
de plusieurs autres tâches. En guise de consigne, GIR choisit de donner 
un exemple (voir exemple 4) : adoptant le rôle de meneur·meneuse de 
jeu, GIR laisse plusieurs élèves sélectionner des cartes – qu’il·elle accepte 
ou refuse – puis faire des hypothèses sur la règle retenue. Par la même 
occasion sont mobilisés (non explicités) des outils linguistiques néces-
saires à la réalisation de la tâche (akzeptiert-nicht akzeptiert, Rollschuhe, 
Eimer, Sechseck, Dreieck, Viereck, etc.), thématisés et utilisés dans des 
activités précédentes (par exemple, fiche de lexique listant les objets et 
formes géométriques représentées sur les cartes). Cette partie, très brève, 
se déroule entièrement en allemand.

Participants : 	 GIR l’enseignant 

		  XOM un élève, EL ? un élève  

		  non identifiable

(4)

11 GIR	 er sagt rollschuhe/ ... diese karte ist

	 (2.6)

12 GIR	 nicht/ akzeptiert\

13	 ((GIR place la carte dans la section ’nicht  

	 akzeptiert’ au tableau noir)) (0.8)

14 GIR	 (nom de XOM) ... nimm eine karte/ ... und sagt  

	 was denkst du\

	 (7.3)

15 XOM	 ein sechsecke/

16 GIR	 sechseck/ ... diese karte ist

	 (1.6)

17 GIR	 akzeptiert/

[…]

28 EL ?	 er hat eine eimer



123

Chapitre 5

29 GIR	 einen eimer/ . die karte ist nicht akzeptiert\

	 (1.7)

30 GIR	 wir machen das spiel jetzt nicht fertig aber  

	 habt ihr verstanden/ [... meine/ regel war/

31 EL ?	 [ja

32	 (1.8) ((GIR ouvre la partie du tableau où est  

	 écrit la règle))

33 GIR	 ok/

	 (1.1)

34 GIR	 nur gelbe/ roboter/ .. diese hier ist gelb ..  

	 ohne füsse/ .. diese haben keine füsse\ . die  

	 anderen sind nicht gelb (xxx) ... habt ihr  

	 verstanden wie das spiel geht/

	 (PRIMA2016_2017_Test_CollD_GIR_MALL_20170508_Plenum_Consigne)

Ensuite, lors du travail en petits groupes qui se déroule en l’absence 
de l’enseignant·e, il n’est pas étonnant de voir les élèves interagir principa-
lement en français pour résoudre la tâche de mathématiques, ce qui est leur 
objectif premier. Le français est en effet la L1 d’enseignement du canton, la 
langue commune à tous les élèves et leur langue dominante par rapport à 
l’allemand. Il est d’autant plus intéressant de noter que, n’ayant pas reçu de 
consigne d’utiliser plutôt l’allemand ou le français, ils font un bon nombre 
de choses en allemand L2 et que le fait qu’ils soient forcément moins outillés 
qu’en français ne fait pas obstacle au bon déroulement de la tâche. Tout 
d’abord, on observe que les élèves s’autorégulent par rapport à l’utilisation 
de l’allemand (exemple 5). On constate aussi que les élèves formulent sou-
vent ce type de régulation des activités du groupe en allemand, comme 
notamment des demandes de répétition (exemple 6). L’allemand assume 
alors une fonction régulative dans ces travaux de groupe, l’un ou l’autre des 
élèves adoptant en quelque sorte le rôle et la langue du maître de classe.

(5)

7 PAL	 je vais vous le dire en allemand\

	 (PRIMA2016_2017 _Test_CollC_RID_MALL_20170524_Groupe1_A)

256 ANA	 il faut que tu dises en allemand

	 (PRIMA2016_2017_Test_CollC_RID_MALL_20170524_Groupe2_B)

36 CYD	 en allemand/ . dites en allemand



124

Interagir dans la diversité à l’école

	 (PRIMA2016_2017_Test_CollC_RID_MALL_20170524_Groupe3_A)

252 TER	 ok maintenant on parle que l’allemand/ .  

	 wir sprechen deutsch\

	 (PRIMA2016_2017_Test_CollD_GIR_MALL_20170508_Groupe3_A)

516 TAN	 und wir sprechen ein maximum deutsch\

	 (PRIMA2016_2017_Test_CollD_GIR_MALL_20170508_Groupe1_A)

89 ELO	 wir müssen DEUTSCH sprechen\

	 (PRIMA2016_2017_Test_CollD_GIR_MALL_20170508_Groupe3_A)

(6)

167 KIN	 noch einmal bitte .  j’ai pas compris

	 (PRIMA2016_2017_Test_CollC_RID_MALL_20170524_Groupe1_A)

41 CYD	 NOCH einmal bitte/

	 (PRIMA2016_2017_Test_CollC_RID_MALL_20170524_Groupe3_B)

Puis, on remarque leurs efforts, respectant le contrat didactique de 
ces enseignements en immersion, de vouloir formuler des explications 
et des instructions à leurs pairs en allemand, et d’interagir avec eux pour 
résoudre la tâche en ayant recours aux ressources qu’ils ont à disposition 
en l’allemand, à côté de celles en français (exemples 7 et 8).

(7)

108 IVO	 depuis ... LINKS OBEN .. vous faites fünf  

	 zentimeter . in recht\

	 (1.9)

109 IVO	 recht euh : fünf zentimeter in recht\

	 (1.6)

110 IVO	 vous faites ein punkt .. après vous descendez de 	

	 ZWEI zentimeter/ .. vous faites ein punkt\

	 (2.7)

111 IVO	 après vous faites .. vier zentimeter hier

	 (2.5)

112 IVO	 in euh :

	 (1.4)

113 IVO	 recht . vous faites ein punkt\ .. vous faites 		

	 une ligne/

	 (2.9)
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114 IVO	 après vous descendez de fünf .. unten fünf/

	 (2.5)

115 IVO	 vous faites ein punkt et après vous reliez

	 (PRIMA2016_2017_Test_CollC_RID_MALL_20170524_Groupe2_A)

(8)

379 WOL	 er ist .. rund/ ((WOL choisit une carte))

380 USI	 là c’est rond ... er ist rund\

381 WOL	 er ist rund/

382 EYA	 ja

	 (1.9)

383 MEZ	 ok/ alors er hat

384 USI	 eine (xxx) .. er hat eine euh : eine eine be[sen/

385 EYA	 [faut encore/ trouver les chaussures

386 USI	 er hat eine eine rund schuhe\

387 EYA	 non

388 PAM	 roll/

389 WOL	 roll/

390 PAM	 roll/

	 (PRIMA2016_2017_Test_CollD_GIR_MALL_20170508_Groupe4_A)

Bien qu’il semble encore difficile pour les élèves qui sont meneurs 
de jeu de formuler en allemand toutes les instructions nécessaires à la 
réalisation de la tâche, les autres élèves du groupe arrivent pour la plu-
part à suivre ces instructions de manière à dessiner la figure correspon-
dante. Il est intéressant de voir aussi que les alternances du français à 
l’allemand interviennent de manière fluide et ne sont pas marquées31, 
comme on peut les observer entre bilingues (exemples 9-14).

(9)

152 IVO	 ben : juste c’est pour aller contre là/ . et puis  

	 y’a pas besoin de faire des linie\ . c’est juste  

	 des punkt . c’est juste pour se repérer hein

	 (PRIMA2016_2017_Test_CollC_RID_MALL_20170524_Groupe2_A)

31	 Par opposition à des alternances marquées ou balisées, notamment par une pause, une répé-
tition ou un commentaire métalinguistique.
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(10)

194 DON	 un trait de sechs zentimeter .. in .. in ...  

	 recht . très légèrement incliné\

	 (PRIMA2016_2017_Test_CollC_RID_MALL_20170524_Groupe2_A)

(11)

35 LIX	 de là puis après tu montes de oben . de acht

36 CYD	 tu montes de acht depuis la droite . et après/  

	 tu fais un trait . comme ça .. acht [zentimeter/

	 (PRIMA2016_2017_Test_CollC_RID_MALL_20170524_Groupe3_A)

(12)

083 REV	 [des ressorts avec des eimer/

	 (0.5)

084 XOM	 c’est bon/ ils ont trouvé la règle\

085 REV	 c’est des ressorts avec des eimer

086 ANI	 feder mit eimer/

	 (PRIMA2016_2017_Test_CollD_GIR_MALL_20170508_Groupe2_A)

(13)

151 BED	 ah vous faites un triangle avec des rollschuhe

	 (PRIMA2016_2017_Test_CollD_GIR_MALL_20170508_Groupe2_A)

(14)

325 MEZ	 c’est hexago- hexagonal ou rund/

	 (PRIMA2016_2017_Test_CollD_GIR_MALL_20170508_Groupe4_A)

Alors que de manière générale les élèves connaissent en allemand le 
lexique lié à la tâche en question, par exemple celui relatif à l’orientation 
et à la géométrie (links, rechts, oben, unten, vertikal, Linie, Punkt) et celui 
relatif aux unités et à la dimension (acht Zentimeter, etc.), ils l’utilisent 
souvent de manière isolée ou l’insèrent dans des formulations en français. 
Par exemple, pour indiquer l’orientation, un seul élève (exemple 15) utilise 
la formulation correcte (nach oben), bien qu’employée par l’enseignant·e 
RID lors de la consigne et probablement à plusieurs reprises dans des 
leçons précédentes traitant de la même thématique. Il pourrait être utile, 
par conséquent, que les élèves puissent travailler plus activement certains 
outils linguistiques nécessaires et utiles à la résolution des tâches des 
disciplines enseignées en immersion (non seulement le lexique).

(15)

13 FAT	 nach . oben\
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	 (PRIMA2016_2017_Test_CollC_RID_MALL_20170524_Groupe4_B)

(16)

066 PAL	 auf vertikal oben . neun virgul fünf zentimeter

(	 PRIMA2016_2017_Test_CollC_RID_MALL_20170524_Groupe1_A)

(17)

196 FEM	 ZEHN zentimeter . auf LINKS

	 (PRIMA2016_2017_Test_CollC_RID_MALL_20170524_Groupe1_A)

(18)

039 DEK	 [non/ contre le links

040 LIX	 ouais contre le lin[ks

[…]

052 LIX	 ein punkt . in recht ... eine linie ... sechs  

	 zentimeter . links\

	 (PRIMA2016_2017_Test_CollC_RID_MALL_20170524_Groupe3_B)

De même, d’autres ressources linguistiques, non directement liées 
au contenu mathématique (lexique et formulations spécifiques), mais 
servant à la résolution de la tâche de mathématiques, mériteraient d’être 
exercées de manière explicite par les élèves. On observe par exemple 
que les élèves peinent à formuler leurs indications dans une forme néga-
tive, ce qui pourrait leur être utile pour la tâche en question (exemples 19 
et 20). D’autres ressources dépassant le lexique spécifique sont souvent 
nécessaires, sinon utiles, pour résoudre des tâches de mathématiques. 
Pour les tâches observées, les élèves doivent notamment formuler des 
instructions ou des règles ; on leur demande aussi de justifier leurs choix 
ou expliciter leur démarche.

(19)

29 PAL	 [t’as très bien dit . il faut aucun trait ...  

	 nein zeichnung ça veut dire pas de trait\

[…]

34 PAL	 après quand je vais dire euh :: zeichnung ça veut  

	 dire qu’il faut faire des lignes .. vous avez  

	 compris/

	 (0.5)

35 KIN	 oui

	 (0.9)
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36 PAL	 auf zwei zentimeter auf links .. nei- nicht  

	 zeichnung\

	 (PRIMA2016_2017_Test_CollC_RID_MALL_20170524_Groupe1_A)

(20)

10 FAT	 nein linien .. na- nein linien

	 (1.0)

11 ZEP	 ah y’a pas de lignes/ . ok\

	 (PRIMA2016_2017_Test_CollC_RID_MALL_20170524_Groupe4_C)

Pour finir, lors de la mise en commun en plenum, les enseignant·e·s 
demandent aux élèves un retour sur l’activité, ainsi que d’expliciter et de 
confronter leurs démarches (exemple 21 « comment vous avez fonctionné\ 
. wie habt ihr funktioniert/ » ; exemple 22 « was für fragen waren gute 
fragen/ und was für fragen waren schwierige fragen/ »). Cette demande 
porte aussi bien sur les savoirs mathématiques mis en œuvre (exemple 21 
« von links nach rechts plus/ zentimeter zeichnen oder nicht » ; exemple 22 
« wenn man zwei/ kriterien hat dann ist es schwierig\ wenn man ein/ 
kriterium hat dann ist das spiel einfacher » ) que sur les outils linguis-
tiques mobilisés dans ce sens (exemple 21 « qu’est-ce que tu as dit/ . à tes 
camarades\ » ; exemple 22 « das geht jetzt um das vokabular/ . es war 
schwierig\ »).

(21)

27 RID	 moi j’aimerais savoir\

	 (3.9)

28 RID	 comment vous avez fonctionné\ . wie habt ihr  

	 funktioniert/

	 (1.7)

29 RID	 surtout ceux qui dictaient/

[…]

31 RID	 qu’est-ce que tu as dit/ . à tes camarades\

[…]

33 RID	 ok/ . donc tu disais ... von/ .. links/

34	 (2.9) ((RID note les informations au tableau noir))

35 RID	 nach recht\

	 (2.5)

36 RID	 c’est tout ce que tu disais/
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	 (0.8)

37 PAL	 et combien de centimètres on devait faire aussi\

38 RID	 ok . wie viele PLUS zentimeter\ ((RID continue  

	 de noter les informations au tableau noir)) plus  

	 zentimeter\

	 (0.9)

39 PAL	 et puis aussi si il fallait noter euh : la ligne  

	 ou pas

	 (0.5)

40 RID	 si il fallait/

41 PAL	 faire le trait ou pas

42 RID	 ok\ . zeichnen oder nicht zeichnen\ . puis si il  

	 fallait dessiner tu disais/ tu : tu disais quoi/

	 (0.5)

43 PAL	 zeichnen\

44 RID	 zeichnen\ puis s’il fallait pas dessiner/

45 EL ?	 nein zeichnen\

46 RID	 nein zeichnen\ nicht zeichnen\ ok\ .. also von  

	 links nach rechts plus/ zentimeter zeichnen  

	 oder nicht

	 (PRIMA2016_2017_Test_CollC_RID_MALL_20170524_Plenum_Retour)

(22)

4 GIR	 was für fragen waren gute fragen/ und was für  

	 fragen waren schwierige fragen/

	 (3.2)

5 GIR	 euh (nom de EYA)

6 EYA	 euh ... es war schwierige für das fuss/

	 (1.3)

7 GIR	 warum/

8 EYA	 euh : das euh : (xxx) ist kompliziert

9 GIR	 die feder ist kompliziert/ . warum/

	 (0.7)

10 EYA	 euh : j’arrive pas à me rappeler

11 GIR	 ok also das geht jetzt um das vokabular/ . es  

	 war schwierig\ .. ok . jetzt aber (xxx) was war  

	 schwierig/ .. welche :

	 (1.8)

12 GIR	 welche partie waren einfach/ und welche waren  
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	 schwierig/ .. ja/

[…]

83 GIR	 genau\ .. wenn man zwei/ kriterien hat dann ist  

	 es schwierig\ wenn man ein/ kriterium hat dann  

	 ist das spiel einfacher .. ok/

	 (PRIMA2016_2017_Test_CollD_GIR_MALL_20170508_Plenum_Retour)

Par ce retour sur les aspects linguistiques et mathématiques de la 
tâche de mathématiques, les deux enseignant·e·s soulignent le caractère 
nécessairement intégré ou transversal de l’élaboration de ces savoirs 
(voir notamment Steffen, 2013a). Les interactions entre élèves montrent, 
en revanche, qu’en allemand L2 certains outils linguistiques qui vont 
au-delà du lexique spécifique ne sont pas encore assez développés chez 
les élèves (formuler une explication, une instruction, une justification, 
etc.). Il est donc important que les élèves puissent faire un travail expli-
cite sur ces outils linguistiques en classe, en particulier dans les leçons 
d’allemand, mais en lien par exemple avec différentes thématiques et 
activités de DNL au programme.

Tout comme dans la phase consigne, réunie en plenum pour le 
retour sur la réalisation de la tâche, la classe de RID fonctionne de 
manière bilingue. Ainsi, les alternances ne sont pas marquées et les 
apports fournis dans chacune des langues se complètent. On remarque 
aussi que les langues s’alternent, non seulement avec la fluidité et la 
spontanéité qu’on attribue à un groupe d’interlocuteurs bilingues, mais 
aussi avec une continuité et une fréquence qui permettent de qualifier 
cette activité d’apprentissage de véritablement bilingue. En effet, les deux 
langues servent l’objectif principal qui se rapporte aux mathématiques 
et sont complémentaires dans et pour l’élaboration de l’objet d’appren-
tissage en mathématiques. Les alternances sont effectuées par les élèves 
ou l’enseignant·e (exemple 23).

(23)

98 IVO	 j’ai dit (xxx) in fünf zentimeter in recht ..  

	 und faites ein punkt

	 (2.6)

99 RID	 fünf zentimeter/ . punkt\
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100 IVO	 ja\ ... et après j’ai dit ... descendez .. unten  

	 zwei zentimeter\

101 RID	 ok/ . depuis où/

	 (0.6)

102 IVO	 euh : depuis le point là\

103 RID	 ok\ ça tu l’as rappelé aussi hein aux copains\  

	 zwei zentimeter

[…]

118 RID	 il était là/ ... puis sur le plan\ ... il était  

	 là/ ... il était juste hein/ . richtige  

	 zentimeter richtige länge richtige (xxx)  

	 richtige höhe alles korrekt nur wo . ist/ der  

	 ausgangspunkt\ point de départ […] si on fait  

	 en-haut à gauche oder OBEN RECHT .. (nom de EL ?)  

	 oder unten recht/ ... egal . das müsste (xxx) er  

	 sagt\ ... am start/ am anfang/ . au début/ ...  

	 oben links\

	 (PRIMA2016_2017_Test_CollC_RID_MALL_20170524_Plenum_Retour)

RÉFLÉCHIR À UNE TRANSVERSALITÉ  
ENTRE ENSEIGNEMENTS EN L2, DE L2  
ET DES AUTRES DISCIPLINES

Que les classes fonctionnent, en plenum, de manière plutôt bilingue 
(allemand-français) ou monolingue (en allemand), lors des travaux de 
groupe la résolution des tâches de mathématiques se déroule de manière 
bilingue. Les élèves ont largement recours à l’allemand L2, dans un for-
mat qui se prêterait davantage à fonctionner en français L1 (entre pairs, 
en l’absence de l’enseignant·e et avec un objectif principal lié à la DNL). 
Ils passent du français à l’allemand de manière « naturelle », ce qui est 
habituel pour les bilingues. Le travail, en amont, sur les outils linguis-
tiques directement liés au contenu mathématique, et nécessaires à la 
réalisation de la tâche, n’est pas toujours suffisant pour que les élèves 
puissent (inter)agir de manière satisfaisante afin de résoudre la tâche en 
allemand L2, malgré leurs efforts visibles pour le faire. Cela ne les 
empêche toutefois en rien de réaliser de manière satisfaisante la tâche 



132

Interagir dans la diversité à l’école

de mathématiques, ce qui est l’objectif principal, en mobilisant les res-
sources bilingues à disposition. En allemand, ils utilisent surtout un 
lexique spécifique à la tâche de mathématiques. En plus de ce lexique, 
il serait utile que les élèves puissent travailler, de manière active et expli-
cite, avec certains autres outils linguistiques liés directement aux tâches 
des DNL. Ils les maîtrisent souvent déjà passivement (par exemple, for-
mulations plus larges, donner des instructions, des explications). Dans 
ce sens, il serait important de réfléchir à une transversalité entre ensei-
gnement immersif en allemand L2 et enseignement explicite de l’alle-
mand L2, d’autant plus que dans les classes concernées, les enseignant·e·s 
enseignent à la fois les mathématiques en allemand L2 et l’allemand L2 
comme matière.

De manière plus générale, les observations faites en classe bilingue 
poussent à porter un regard plus englobant et pluriel sur l’enseignement/
apprentissage et à envisager l’enseignement/apprentissage conjoint ou 
intégré des dimensions langagière et disciplinaire non seulement en 
classe bilingue, mais dans tous types de classes. Elles mettent en évi-
dence l’intérêt d’une didactique du plurilinguisme qui intègre l’appren-
tissage des disciplines et des langues et qui met en contact et en conti-
nuité les langues d’enseignement.
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CONVENTIONS DE TRANSCRIPTION

/	 intonation montante

\	 intonation descendante

.	 pause brève

..	 pause moyenne

...	 pause longue

(2.5)	 pause exprimée en secondes et dixièmes de seconde

[   	 début de chevauchement

(xxx)	 segment non identifiable

(sourire ?)	 transcription incertaine

ALORS	 emphase

:	 prolongement vocalique ou consonantique

tab-	 troncation

((rire))	 commentaire
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