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La construction de savoirs mathématiques
et linguistiques dans une classe de CP
bilingue
Die Vermittlung von mathematischem und sprachlichem Wissen in einer
bilingualen Grundschulklasse

Rita Carol

@TEXTE_INTEGRAL

Dans de nom breux pays, l’en sei gne ment en im mer sion que j’ap pel le rai
ici «  en sei gne ment  » bi lingue connaît un suc cès gran dis sant qui se
ma ni feste no tam ment par une lit té ra ture scien ti fique abon dante sur
le sujet. Rares sont ce pen dant les études qui s’in té ressent aux pro ces‐ 
sus d’ap pren tis sage même et en par ti cu lier à la ques tion de sa voir
com ment in ter agissent l’ap pren tis sage de sa voirs dis ci pli naires et
l’ap pren tis sage d’une langue étran gère. Pour tant, cette ques tion nous
pa raît fon da men tale du fait qu’elle consti tue la base d’une théo rie de
l’en sei gne ment im mer sif. Aussi avons- nous dé ci dé à l’IUFM d’Al sace
d’étu dier cette pro blé ma tique dans le cadre d’un pro jet de re cherche
qui porte sur l’en sei gne ment des ma thé ma tiques et de la géo gra phie
à l’école pri maire en classe bi lingue ‘français- allemand’. Cet en sei gne‐ 
ment a été filmé et trans crit dans trois classes de ni veau dif fé rent.
Tous les en fants de ces classes ap prennent l’al le mand de puis la pe tite
sec tion en ma ter nelle, dans un sys tème pa ri taire, c’est- à-dire dans un
sys tème dans le quel 50  % des cours sont dis pen sés en fran çais et
50% des cours en al le mand. Cette étude re pré sente une syn thèse des
ob ser va tions faites dans une classe de CP lors de trois séances de
ma thé ma tiques. L’ob jec tif de ces séances était l’en sei gne ment de la
re te nue, un sujet tout à fait nou veau pour les élèves. Nous avons
voulu sa voir com ment l’en sei gnant gé rait l’in tro duc tion d’un nou veau
concept dans une langue que les élèves ne maî trisent que par tiel le‐ 
ment et, plus spé ci fi que ment, quels étaient les moyens mis en œuvre
pour as su rer la com pré hen sion mu tuelle dans le pro ces sus de né go‐ 
cia tion et de construc tion du sa voir ma thé ma tique.

1

Qu’entendons- nous par com pré hen sion mu tuelle ? Il ne s’agit pas du
dé co dage d’un mot, d’une phrase ou d’un dis cours, mais de la concep ‐
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tion de Bange (1995) :

La re con nais sance de ce que le lo cu teur veut dire en si tua tion passe
sans doute fré quem ment par la sai sie des struc tures lin guis tiques,
mais celle- ci n’est pas un préa lable ; elle n’a que le sta tut d’un élé ‐
ment, même si c’est un élé ment par ti cu liè re ment im por tant, parmi
d’autres élé ments qui sont : le cadre phy sique, les sa voirs des par ti ci ‐
pants, leurs re la tions in di vi duelles, leurs dis po si tions et leurs rôles
so ciaux. Tous ces élé ments font l’objet d’un tra vail com plexe d’in ter ‐
pré ta tion sur la base d’in fé rences et on ne peut pas don ner un pri mat
de droit aux élé ments ver baux de la com mu ni ca tion. (Bange
1995 : 127)

Ce même au teur op pose à une dé fi ni tion pu re ment lin guis tique de la
com pré hen sion ce qu’il dé nomme une dé fi ni tion in ten tion nelle. Com‐ 
prendre si gni fie alors com prendre les in ten tions d’au trui ou, plus
pré ci sé ment, com prendre si gni fie qu’«  on at tri bue à l’ac teur un but
dé ter mi né qu’il cherche à at teindre ; on at tri bue en outre à l’ac teur la
sup po si tion que son com por te ment est un moyen ap pro prié pour at‐ 
teindre le but. » L’en semble des ap pré cia tions que nous met tons en
œuvre en vue de com prendre les in ten tions et le com por te ment d’au‐ 
trui se fonde sur l’in ter pré ta tion par ta gée des évé ne ments du monde.
Au tre ment dit, nous par ta geons un sa voir concer nant une ré gu la ri té
de com por te ment exis tant entre in di vi dus. Ce sa voir com mun est,
selon Bange, le ré sul tat de l’ha bi tua li sa tion d’une si gni fi ca tion en si‐ 
tua tion.

3

L’im por tance des rou tines pour construire un sa voir par ta gé se
trouve éga le ment sou li gnée dans les tra vaux de Bru ner. En effet, ce
psy cho logue qui a étu dié l’ac qui si tion de la langue ma ter nelle chez les
tout jeunes en fants, constate que dès la pre mière en fance, une bonne
part des pro ces sus cog ni tifs à l’œuvre est fo ca li sée sur des ac ti vi tés
orien tées vers un but. L’en fant re cherche ac ti ve ment des ré gu la ri tés
dans le monde et il s’éver tue à les trans for mer en struc tures cog ni‐ 
tives re pré sen tant des moyens orien tés vers des buts (Bru ner 1987,
chap. 2). Ces ac ti vi tés re lèvent de dis po si tions in nées qui s’ex priment
dans l’on to ge nèse des actes de lan gage de la ma nière sui vante : l’en‐ 
fant ap pré hende d’abord à un ni veau pré- linguistique les exi gences
po sées par l’ac tion conjointe et ap prend à dif fé ren cier les élé ments
consti tu tifs de l’ac tion. Il ap prend en suite à re con naître la fonc tion
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d’énon cés pro duits par l’adulte lors de la réa li sa tion des ac tions
conjointes et il l’imite par la suite jusqu’à ce qu’il ar rive à sub sti tuer
aux élé ments non conven tion nels de la langue des élé ments d’un
lexique stan dard. Ces ap pren tis sages se réa lisent au moyen de ce que
Bru ner dé nomme des «  for mats  », c’est- à-dire des cadres in ter ac‐ 
tion nels struc tu rés et pré dic tibles qui mettent en œuvre des rou tines
cog ni tives consti tuées de suites d’ac tions. La confron ta tion ré ité rée à
ces struc tures or ga ni sées en sé quences et à leurs condi tions d’ap pli‐ 
ca tion a pour effet de gé né rer la langue. Pour illus trer sa théo rie,
Bru ner dé crit l’in ter ac tion mère–en fant lors de nom breuses lec tures
d’album. L’ob ser va tion de ces lec tures pen dant plu sieurs mois a mis
en évi dence que cette ac ti vi té se base sur quatre énon cia tions de la
mère dont la réa li sa tion subit peu de va riantes :

l’appel à l’at ten tion de l’en fant : (re garde !)
la ques tion : (qu’est- ce que c’est ?)
la dé si gna tion d’un objet : (c’est un X)
le feed back : (oui). (Voir Bru ner 1987 : 67)

Ces énon cia tions ap pa raissent tou jours dans le même ordre. La mère
peut omettre un ou deux élé ments, mais l’ordre même reste in chan‐ 
gé. Au début, la mère réa lise ce sché ma seule. Mais au cours des lec‐ 
tures, l’en fant s’in ves tit éga le ment et sa par ti ci pa tion s’ac croît pro‐ 
gres si ve ment. D’abord il émet des sons qui de viennent de plus en plus
com pré hen sibles. Avec l’ap pa ri tion de sons pho no lo gi que ment
constants res sem blant à des lexèmes, la mère in siste pour que l’en‐ 
fant ré ponde par un lexème de la même lon gueur que le mot at ten du.
Plus tard, lorsque les sons res semblent à des mots, la mère exige la
pro duc tion de vrais mots sans pour au tant exa gé rer ses exi gences, la
lec ture com mune res tant un jeu. À par tir du mo ment où la mère
consi dère le mot qu’elle de mande comme connu, elle peut chan ger la
façon de poser la ques tion. À l’étape sui vante, la mère in tro duit à pro‐ 
pos des in for ma tions connues des in for ma tions nou velles. Enfin les
connais sances ac quises dans ce for mat spé ci fique sont trans fé rées à
d’autres si tua tions.

5

En somme, le for mat ‘lec ture d’un album’ re pose sur le prin cipe sui‐ 
vant : la mère crée un sché ma dans le quel elle in tro duit des élé ments
de base qui, à chaque étape du dé ve lop pe ment de l’en fant, se
trouvent rem pla cés par d’autres élé ments re flé tant la com pé tence
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ac tuelle de l’en fant. Ainsi le ba billage in dif fé ren cié se trans forme en
son. Le son ac quiert la lon gueur d’un lexème, puis se trans forme en
mot. Ces chan ge ments sont ren dus pos sibles par la créa tion d’ha bi‐ 
tudes ou de rou tines, qui li bèrent assez de res sources cog ni tives pour
per mettre à l’en fant de pas ser à l’étape sui vante. Elles consti tuent en
quelque sorte l’écha fau dage à l’aide du quel l’en fant peut es sayer et
conso li der des chan ge ments. Plus gé né ra le ment, cet exemple met en
évi dence que lorsque les en fants ap prennent leur langue ma ter nelle,
ils sont édu qués à ac com plir telles ou telles ac ti vi tés, ce fai sant à em‐ 
ployer tels ou tels mots et ainsi à ré agir aux pa roles d’au trui. L’ac ti vi té
ver bale n’est donc pas sé pa rable d’autres ac ti vi tés, mais en dé pend
en tiè re ment. L’en semble des ac ti vi tés ver bales et non- verbales est
réa li sé dans l’in ter ac tion et c’est pré ci sé ment dans l’ac com plis se ment
d’ac tions conjointes que l’en fant évo lue de l’ap pré hen sion de l’ac tion à
l’ap pro pria tion du lan gage, de l’exé cu tion de ré gu la ri tés cog ni tives et
in ter ac tives à l’ap pren tis sage des formes sym bo liques qui les re pré‐ 
sentent. Dans ce pro ces sus, le lan gage ne pré cède pas la com mu ni ca‐ 
tion, sa maî trise n’est pas la condi tion préa lable pour pou voir com‐ 
mu ni quer. Mais c’est en com mu ni quant que l’en fant ap prend à com‐ 
mu ni quer. La confron ta tion ré ité rée à ces struc tures or ga ni sées en
sé quences et à leurs condi tions d’ap pli ca tion a pour effet de gé né rer
la langue.

Dans la théo rie de Bru ner, l’ap pren tis sage du sa voir non- linguistique
qu’on ap pelle fré quem ment sa voir sur le monde pré cède et donne
accès au sys tème lin guis tique. Mais l’im por tance de ce sa voir en cy‐ 
clo pé dique pour la com mu ni ca tion ne s’ar rête pas là. Cer taines théo‐ 
ries lui ac cordent même une place pré pon dé rante dans la com mu ni‐ 
ca tion. Ainsi, selon Graes ser (1981), tout ré cep teur traite les don nées
lin guis tiques à par tir de son sa voir en cy clo pé dique. Dans le mo dèle
des scé na rios éla bo ré par San ford / Gar rod, le sa voir en cy clo pé dique
se consti tue dans une large me sure de sé quences d’ac tions pro to ty‐ 
piques qu’ils dé nomment scé na rios. Ces scé na rios se trouvent ac ti vés
dès l’en trée dans une ac ti vi té de com pré hen sion et guident l’in ter pré‐ 
ta tion des don nées en si tua tion. Dans la théo rie de Stroh ner (1990) en
re vanche, les sché mas équi va lents aux scé na rios de San ford / Gar rod
rem plissent dans le trai te ment de don nées lin guis tiques les quatre
fonc tions sui vantes :
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une fonc tion de sé lec tion : seules les in for ma tions per ti nentes pour le sché ‐
ma se ront sé lec tion nées ;
une fonc tion d’in ter pré ta tion : l’in for ma tion nou velle sera in ter pré tée par
rap port au sché ma exis tant ;
une fonc tion d’abs trac tion : seule la si gni fi ca tion d’une in for ma tion et non
pas sa forme lin guis tique sera prise en compte ;
et une fonc tion d’in té gra tion : l’in for ma tion nou velle sera in té grée dans le
sché ma déjà exis tant.

Les trois mo dèles ainsi rap pe lés ont en com mun d’in sis ter sur l’in ter‐ 
ac tion entre le sti mu lus ou les in for ma tions en trant et le sa voir en cy‐ 
clo pé dique déjà exis tant, et de sou li gner l’em prise du sa voir en cy clo‐ 
pé dique sur le dé co dage des don nées lin guis tiques.

8

En ce qui concerne notre cor pus, nous consi dé rons l’objet ma thé ma‐ 
tique comme l’élé ment d’un sa voir en cy clo pé dique. Ainsi qu’en té‐
moigne l’or ga ni sa tion des trois séances, c’est bien l’ap pro pria tion de
ce sa voir en cy clo pé dique qui est au centre des pré oc cu pa tions de
l’en sei gnant et non pas l’en sei gne ment de la langue étran gère.

9

En effet, la pre mière séance est en tiè re ment consa crée à la réa li sa‐ 
tion de 7 ad di tions po sées sans re te nue. Dans la deuxième séance, les
élèves exé cutent 4  exer cices avec re te nue pré cé dés d’un seul exer‐ 
cice sans re te nue. Dans la 3  séance, se suivent un exer cice sans re te‐ 
nue et un exer cice avec re te nue, puis des exer cices écrits en tra vail
in di vi duel que nous lais se rons de côté pour cette étude.

10

e

Dans les trois séances, on re marque la place im por tante qu’oc cupe
l’ad di tion posée sans re te nue : elle est d’abord l’objet unique du pre‐ 
mier cours, puis aux deux cours sui vants, elle pré cède à chaque fois la
réa li sa tion de l’ad di tion avec re te nue. Nous en concluons que l’en sei‐ 
gnant, avant d’in tro duire le concept nou veau, cherche à ac ti ver les
connais sances qu’il consi dère comme ac quises. Ces connais sances
servent de cadre dans le quel se ront as si mi lées les in for ma tions nou‐ 
velles. En quoi consistent ces connais sances  ? L’ad di tion posée se
com pose d’un en semble d’opé ra tions men tales. Chaque opé ra tion
consiste à réa li ser un sous- but. Le ré sul tat de cette réa li sa tion
consti tue l’input pour l’opé ra tion sui vante. Concrè te ment, il s’agit de
réa li ser la somme des uni tés, noter la somme ob te nue, ad di tion ner
les di zaines et ins crire le ré sul tat. Ces dif fé rentes ac tions se suivent
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dans un ordre sé quen tiel im muable. Elles consti tuent la base de l’ad‐ 
di tion posée.

C’est à par tir de cette base, et sans don ner d’ex pli ca tions préa lables,
que l’en sei gnant in tro duit la pro blé ma tique nou velle en écri vant
l’exer cice « 24+37 » au ta bleau. Les élèves font la somme des uni tés et
ce n’est qu’au mo ment où il s’agit de noter cette somme selon le pro‐ 
cé dé ha bi tuel bien connu des élèves que l’en sei gnant in ter vient et
pro nonce en une seule phrase la règle ma thé ma tique :

12

L : Kin der ich darf nur eine Zahl in diese Spalte schrei ben (Les en fants,
il ne m’est per mis d’écrire qu’un seul chiffre dans cette co lonne)

Cette règle confronte les élèves aux li mites de leur sa voir jusque- là
ac quis, ce qui est os ten si ble ment sou li gné par l’ac tion sui vante : l’en‐ 
sei gnant écrit la somme 11 dans la co lonne des uni tés puis si gnale l’ir‐ 
re ce va bi li té de cette ac tion en bar rant la somme par une croix pro‐ 
non çant en même temps de ma nière ha chée et ac cen tuée l’in ter dic‐ 
tion :

13

L : das darf ich nicht (cela n’est pas per mis)

Le pro blème est donc clai re ment posé par un geste évo ca teur et la
pa role. Il faut trou ver une so lu tion qu’un élève pro pose de façon
spon ta née en fran çais : « faut écrire que le un »

14

Dans la né go cia tion qui sui vra cette pro po si tion, l’en sei gnant in tro‐ 
duit les quatre élé ments qui ca rac té ri se ront la réa li sa tion de la re te‐ 
nue dans les cinq exer cices qui sui vront, à sa voir :

15

1° le rap pel de ce qui est per mis ou in ter dit, au tra vers de ques tions
du type :

16

Darf ich den Zeh ner in die Ei ners palte schrei ben? (Ai-je le droit
d’écrire la di zaine dans la co lonne des uni tés ?)

2° la dé com po si tion de la somme des uni tés :17

Wie viele einer / zeh ner hast du in 11? (Com bien d’uni tés / de di ‐
zaines as-tu dans 11 ?)
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L : Leh rer (pro fes seur) S :  Schüler (élève)

Éli ci ta tion : L : Welche Zahl steht an der rech ten Stelle? (Quel chiffre est à droite ?)

Ré plique : S1 : drei und vier (trois et quatre)

Pro lon ga tion : L : Alexis

Ré plique : S2 : drei (trois)

Éva lua tion : L : drei gut drei (trois bien trois)

3° l’exé cu tion et la for mu la tion ver bale de l’ac tion qu’on va ou qu’on
est en train d’exé cu ter. Par exemple l’en sei gnant note l’unité en di‐ 
sant :

18

Den Einer schreib ich hier unten hin. (Je note l’unité ici en bas)

4° l’iden ti fi ca tion de l’en droit où noter les uni tés ou les di zaines :19

Wo schreib ich den Zeh ner hin? (Je note la di zaine où ?)

Après cette pre mière ap proche du pro blème de la re te nue, l’en sei‐ 
gnant re nonce à toute autre ex pli ca tion ex haus tive et lui pré fère un
en chaî ne ment d’exer cices du rant les quels il traite les pro blèmes au
fur et à me sure de leur émer gence. La trans mis sion de connais sances
nou velles se fait donc dans l’ac tion du sujet qui ap prend par la réa li‐ 
sa tion d’exemples concrets ce qu’il faut faire pour ob te nir le ré sul tat
sou hai té. Cet ap pren tis sage par l’ac tion dans l’in ter ac tion avec l’en‐ 
sei gnant se réa lise prin ci pa le ment sous forme de rou tines com por te‐ 
men tales que Mehan (1979) dé crit sous le terme de sé quence d’éli ci ta‐ 
tion. Cette der nière se com pose des trois étapes sui vantes : dans un
pre mier temps, l’en sei gnant sol li cite ou trans met des in for ma tions,
puis les élèves ré agissent. Dans les cas où leur ré ac tion se conforme
aux at tentes de l’en sei gnant, ce der nier ter mine la sé quence par une
éva lua tion po si tive. Dans le cas contraire, la sé quence se pour suit
jusqu’à ce qu’il y ait une adé qua tion entre la ques tion posée et la ré‐ 
ponse don née.

20

Ce que Mehan ne men tionne pas, mais qui im porte ici pour com‐ 
prendre le mé ca nisme d’ap pren tis sage, c’est que dans notre cor pus le
mé ca nisme d’ap pren tis sage as so cie cette forme de ré gu la tion so ciale
à un sché ma men tal de réa li sa tion de la tâche. En effet, la réa li sa tion
de l’exer cice est faite en com mun sous forme de règles d’ac tion im pli ‐

21
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quant une ré par ti tion pré cise des tâches : l’en sei gnant in dique le but
ou le sous- but à at teindre, puis dans sa ré plique, l’élève réa lise l’ac‐ 
tion qui per met d’at teindre ce but. Enfin, l’en sei gnant, par son feed‐ 
back, si gnale l’adé qua tion ou l’in adé qua tion de l’ac tion avec le but in‐ 
di qué. Par exemple, lors qu’il s’agit d’iden ti fier le pre mier élé ment de
l’ad di tion posée, l’en sei gnant dit :

1° sous- but : iden ti fi ca tion du pre mier élé ment de l’ad di tion :22

L : Wo fan gen wir an? (Où commençons- nous ?) 
S : Oben rechts  (En haut à droite) 
L : Welche Zahl steht an der rech ten Stelle? (Quel chiffre est à droite ?) 
S1 : Drei und vier  (trois et quatre) 
L : Alexis  (Alexis) 
S2 : Drei  (trois)

2° sous- but : iden ti fi ca tion du se cond élé ment de l’ad di tion :23

L : Und ja 3 plus was?  (Et oui 3 plus quoi ?) 
S : 4
L : Also 3 plus 3 plus 3 plus was? (Alors 3 plus 3 plus 3 plus quoi ?) 
S : 4
L : ja  (oui)

3° sous- but : faire la somme de 1°+2° :24

L : gleich  (égalent) 
S : 8 
L : nein  (non) 
S: 7 
L: Sag’s  (Dis- le) 
S: 7 
L: 3+4 gleich 7 (3 plus 4 égalent 7)

4° sous- but : faire la somme des di zaines :25

L: und 4 plus 3 (Et 4 plus 3) 
S : 7 (7) 
L : gleich 7 gut  (égalent 7 bien)
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Ces ré gu la ri tés com por te men tales fa ci litent non seule ment la co or di‐ 
na tion des ac tions, mais per mettent éga le ment un contrôle assez
strict de la réa li sa tion de l’exer cice et de son bon dé rou le ment. Ce
contrôle est rendu pos sible par la dé com po si tion de la tâche glo bale
en tâches élé men taires en in di quant les sous- buts à réa li ser. Cette
dé com po si tion oriente les élèves vers les élé ments dé ter mi nants dans
l’exé cu tion de la tâche et illustre de façon im pli cite leur or don nan ce‐ 
ment. De ce fait, on peut consi dé rer que l’in ter ac tion so ciale est l’ex‐ 
pres sion so ciale de l’objet men tal. Elle par ti cipe à la construc tion et à
l’or ga ni sa tion de struc tures cog ni tives. L’in ter ac tion et la cog ni tion ne
sont pas deux en ti tés in dé pen dantes mais s’en che vêtrent en tiè re‐ 
ment.

26

La ques tion qui se pose à pré sent est de sa voir quelles sont les consé‐ 
quences de ce dis po si tif di dac tique sur la com mu ni ca tion et l’uti li sa‐ 
tion de la langue ?

27

D’un point de vue glo bal, on peut ob ser ver que le fait d’écrire l’exer‐ 
cice au ta bleau ac tive des pa ra mètres im por tants pour l’in ter pré ta‐ 
tion de la si tua tion de com mu ni ca tion. En effet, ren sei gnés par leur
sa voir ins ti tu tion nel, les en fants savent que la pré sen ta tion d’un exer‐ 
cice in com plet au ta bleau équi vaut à une in vi ta tion à com plé ter les
élé ments man quants. Au tre ment dit, l’en sei gnant an nonce de ma‐ 
nière non- verbale l’ob jec tif glo bal des ac tions à venir. Il fixe le cadre
thé ma tique dans le quel vont s’in sé rer les ac ti vi tés com munes et
concentre de ce fait leur at ten tion sur la réa li sa tion d’un ob jec tif
com mun. En même temps, sur le plan lin guis tique, la fo ca li sa tion des
ac ti vi tés sur un objet pré cis oriente les ac ti vi tés de dé co dage lin guis‐ 
tique et im pose des li mites sur les pos si bi li tés in ter pré ta tives des
échanges.

28

À cette orien ta tion thé ma tique glo bale s’ajoutent des re pères sup plé‐ 
men taires four nis par les ca rac té ris tiques in hé rentes à l’exer cice. En
effet, l’ad di tion consti tue un sché ma men tal com po sé d’un en semble
d’opé ra tions men tales constantes qui se réa lisent dans un ordre re la‐ 
ti ve ment figé. De ce fait, la na ture même de l’exer cice pré- structure
en quelque sorte les ac ti vi tés de com mu ni ca tion. Elle per met même
de les an ti ci per, ce qui nous amène à émettre l’hy po thèse selon la‐ 
quelle la connais sance du sché ma ma thé ma tique per met aux élèves

29
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de par ti ci per à la com mu ni ca tion en classe même lorsque le ni veau
de langue est très faible.

La dé si gna tion de buts pré cis se ré per cute sur le plan lin guis tique de
deux ma nières  : d’une part, la quan ti té des ac tions po ten tielles et le
champ lexi cal as so cié se trouvent consi dé ra ble ment cir cons crits.
D’autre part, la constance des buts à réa li ser four nit la base pour le
tra vail sur le code.

30

Ainsi l’étude trans ver sale des cinq exer cices met en évi dence que si
l’éli ci ta tion des quatre élé ments de la re te nue est sans cesse ré ité rée,
ces ré pé ti tions n’im pliquent pas des formes lin guis tiques iden tiques
comme l’illustre l’ex pres sion ré pé tée de ce qui est per mis ou in ter dit
dans dif fé rents exer cices. En effet, l’en sei gnant dit :

31

Darf ich den Zeh ner in die Ei ners palte schrei ben?  (Ai-je le droit
d’écrire les di zaines dans une co lonne ?) 
Darf st du die 11 schrei ben?  (As-tu le droit d’écrire 11 ?) 
Darf ich 11 hin schrei ben?  (Ai-je le droit d’y écrire 11 ?) etc.

Ces va ria tions per mettent de conso li der la com pré hen sion des fonc‐ 
tions lan ga gières, en l’oc cur rence l’ex pres sion de la per mis sion, sans
que leur ré pé ti tion soit res sen tie comme ar ti fi cielle, fas ti dieuse voire
las sante.

32

La constance de l’ob jec tif à réa li ser per met éga le ment de fa mi lia ri ser
les élèves avec les va riantes lexi cales d’une même fonc tion sans que
cela en traîne des pro blèmes d’in ter com pré hen sion comme l’illustre
l’exemple sui vant que nous avons re le vé dans l’exer cice 2 :

33

L : Wie viele Einer hast du in 12?  (Com bien d’uni tés as-tu dans 12 ?)

L’ex pres sion plu tôt fa mi lière « haben in », fa ci le ment com pré hen sible,
pré pare l’in tro duc tion et la com pré hen sion du verbe plus tech nique
et plus adé quat « bes te hen aus » dans l’exer cice sui vant :

34

Aber 12 bes teht aus zwei was denn Ei=?  (Mais 12 est com po sé de 2
quoi donc u= ?) 
S : Einer (uni tés)
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L’usage de va riantes contri bue éga le ment à en sei gner la ter mi no lo gie
ma thé ma tique. À ce sujet, l’en sei gne ment de la re te nue en donne, à
notre avis, une dé mons tra tion convain cante :

35

La pre mière ex pli ca tion don née aux élèves est la sui vante :36

So bald ich en Zeh ner hab – utsch muss ich rüber nach links (dès que
j’ai une di zaine outch je dois la mettre là- bas à gauche)

Ces pa roles sont ac com pa gnées d’un mou ve ment des mains qui si‐
mulent le dé pla ce ment d’un objet de la droite vers l’épaule gauche.
Cette dé fi ni tion plu tôt ani mée et spa tiale de la re te nue liant le geste à
la pa role in siste sur la né ces si té d’un mou ve ment d’éloi gne ment. Elle
sera rem pla cée dans l’exer cice sui vant par des termes plus tech‐ 
niques. Ainsi, les en fants re pre nant la dé fi ni tion de l’en sei gnant, ré‐ 
pondent à la ques tion :

37

« Wo schreib ich den Zeh ner hin? / Où je note la di zaine ? » par :
« links / à gauche. » Ré ponse que l’en sei gnant com plète par : « Es ist
die Zeh ners palte / c’est la co lonne des di zaines ».

Enfin, dans le qua trième exer cice ap pa raît la for mu la tion de la règle :38

L : Diese Zahl be hal ten wir jetzt, die be hal tene Zahl und wo schreibt
man die immer? (main te nant nous re te nons ce nombre, la re te nue et
où faut- il la noter ?) 
S : oben links  (en haut à gauche)

Ces exemples illus trent pour un même ob jec tif dans quelle me sure les
for mu la tions peuvent chan ger et évo luer du lan gage fa mi lier presque
en fan tin vers une ter mi no lo gie tech nique, et com ment en même
temps, l’en sei gnant tâche de faire évo luer la per cep tion des en fants
en les condui sant du concret vers l’abs trait.

39

Par ailleurs, la connais sance de l’ac tion à ac com plir per met d’en vi sa‐ 
ger sa réa li sa tion en chan geant de pers pec tive. Ainsi dans le der nier
exer cice, la dé com po si tion n’est plus sug gé rée par une ques tion di‐ 
recte du type  : « com bien d’uni tés sont dans 12 », mais l’en sei gnant
in cite à l’ana lyse de la somme en in tro dui sant une gran deur re la tion‐ 
nelle. Il dit :

40
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Ist diese Zahl 5+6 grösser oder klei ner als 10?  (Ce nombre 5+6 est- il
plus grand ou plus petit que 10 ?)

Cette nou velle ap proche place la dé com po si tion de la somme des
uni tés dans une pers pec tive ma thé ma tique de cause- effet selon la
règle : « si la somme des uni tés est plus grande que dix alors ap plique
les règles de la re te nue… »

41

Enfin on constate que la dé no mi na tion de l’objet d’ap pren tis sage, son
ex pres sion lin guis tique, n’ap pa raissent pour la pre mière fois qu’au
cours de l’exé cu tion du qua trième exer cice en fin de la 2  séance sans
que les élèves soient obli gés de les re pro duire. Ce n’est donc qu’après
avoir ex pli ci te ment in tro duit tous les élé ments consti tu tifs de la re te‐ 
nue et la sé man tique du verbe re te nir par le biais de dé mons tra tions
concrètes ré pé tées, que les signes « be hal ten / re te nir » et « be hal‐ 
tene Zahl / la re te nue » sont pro non cés. Leur ap pa ri tion à ce mo ment
donné a pour consé quence d’uni fier les ac tions réa li sées à l’oc ca sion
d’exer cices épars et de leur confé rer une for mu la tion gé né rale com‐ 
mune. Cette for mu la tion donne un sup port au chan ge ment des élé‐ 
ments constants des exer cices par ti cu liers en va riables et re pré sente
de ce fait un pas vers la gé né ra li sa tion. Elle n’émerge que dans un se‐ 
cond temps et fo ca lise l’at ten tion sur les gé né ra li sa tions per ti nentes
qu’il s’agit de fixer et de re te nir sous une forme ver ba li sée (Ri chard
1998  : 152). Par consé quent, l’in tro duc tion d’élé ments lexi caux nou‐ 
veaux n’est pas à consi dé rer ici comme une ac ti vi té à part ou pa ral‐
lèle, puis qu’elle in ter vient di rec te ment dans le pro ces sus de concep‐ 
tua li sa tion.

42

e

 

Pour conclure, j’ai me rais sou li gner les trois points sui vants :43

1° Cette étude met en évi dence l’im pact de l’objet d’ap pren tis sage, du
sché ma men tal qui le sous- tend sur la com pré hen sion et le tra vail
lin guis tique. Cet im pact se ma ni feste dans une si tua tion d’ap pren tis‐ 
sage qu’on pour rait ap pe ler avec Ru mel hart / Nor man (1978) « ac cré‐ 
tion » c’est- à-dire ap pren tis sage par ad jonc tion d’élé ments nou veaux.
La ques tion qui se pose est de sa voir si une gé né ra li sa tion de nos ob‐ 
ser va tions est pos sible sur toutes les si tua tions d’ap pren tis sage de ce
même type que ce soit en ma thé ma tiques ou dans d’autres ma tières.
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3° Enfin sur le plan de l’in ter com pré hen sion, les sé quences ana ly sées
peuvent être consi dé rées comme réus sies puisque aucun pro blème
de com pré hen sion n’a pu être re le vé lors des échanges en classe
pour tant en tiè re ment menés en al le mand. Force est ce pen dant de
sou li gner que cette réus site se li mite au do maine de la com pré hen‐ 
sion orale étant donné que, dans les trois séances, la pro duc tion lan‐ 
ga gière spon ta née des élèves ne dé passe pas l’énon cé d’un unique
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veaux ne se fonde pas né ces sai re ment sur la pro duc tion orale des
élèves. D’autre part, sur le plan lin guis tique, ce dis po si tif di dac tique a
ses li mites qu’il convient de ne pas mé con naître.
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Cette étude porte sur trois cours de ma thé ma tiques fil més dans une classe
de CP bi lingue (français- allemand) en Al sace. Leur ob jec tif est l’in tro duc tion
d’une pro blé ma tique nou velle à sa voir l’ap pro pria tion de la re te nue. Les
ana lyses mettent en évi dence les stra té gies et les moyens de mé dia tion mis
en œuvre par l’en sei gnant pour in tro duire ce sa voir nou veau dans une
classe où le ni veau de langue des élèves est en core ba sique. Les pro cé dures
de trans po si tion ob ser vées pré sentent de nom breuses si mi li tudes avec la
no tion de « for mat » de Bru ner (1987) dans la me sure où la réa li sa tion com‐ 
mune et ré ité rée de pro ces sus cog ni tifs iden tiques a pour fonc tion d‘as su‐ 
rer l’in ter com pré hen sion et de per mettre en même temps l’en ri chis se ment
lexi cal et syn taxique.
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ßer dem noch die Be rei che rung le xi ka li scher und syn tak ti scher Mit tel er lau‐ 
ben sol len.
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