
DOCTORAT AIX-MARSEILLE UNIVERSITE  

DELIVRE PAR LôUNIVERSITE DE PROVENCE 

Les répercussions des difficultés 

langagi¯res des ®l¯ves sur lôactivit® 

mathématique en classe :  

le cas des élèves migrants 

 

THESE  
ǇƻǳǊ ƻōǘŜƴƛǊ ƭŜ ƎǊŀŘŜ ŘŜ 5ƻŎǘŜǳǊ ŘŜ ƭΩ¦bL±9w{L¢9 ŘΩ!L·-MARSEILLE 

 

Présentée et soutenue publiquement le mardi 31 MAI 2011 à Marseille  

par Karine MILLON-FAURE 

Directeur de thèse : Alain Mercier 
Co-directrice de thèse : Marie-Noëlle Roubaud 

 

JURY 
Robert Bouchard (Laboratoire Sciences du langage, Université Lyon 2), rapporteur 

Denis Butlen (IUFM, Université de Cergy-Pontoise), rapporteur 

Francia Leutenegger (Laboratoire de Didactique Comparée, Université de Genève), examinatrice 

Alain Mercier  (ENS-INRP ; UMR ADEF Université de Provence), directeur de thèse 

Gérard Sensevy (UFM, Université de Bretagne Occidentale), examinateur 

Marie-Noëlle Roubaud (IUFM, Université de Provence), co-directrice 



  2 

 



  3 

 

 

 

Les répercussions des difficultés langagières des 

®l¯ves sur lõactivit® math®matique en classe : le 

cas des élèves migrants 

 

A mes collègues de la recherche et du collège qui ont accepté ma double casquette 

et mes préoccupations hétéroclites  

A mes ®l¯ves qui ont ®t® une source dõinspiration permanente et souvent 

les premiers cobayes de mes expérimentations 

A toute ma famille pour son soutien infaillible et son intérêt pour mes 

recherches. Un grand merci notamment à ma mère et ma belle- mère pour leurs 

précieuses relectures. 

A ma fille qui a accepté de partager sa maman avec des recherches 

toujours plus envahissantes 

A mon mari pour qui lõ®galit® des sexes est beaucoup plus quõune belle 

utopie et qui mõa en permanence encourag® dans mes projets 

A Marie- Noëlle Roubaud dont les conseils vigilants et les 

encouragements mõont soutenue dans les moments difficiles 

A Alain Mercier pour sa passion contagieuse pour la didactique et pour 

toutes ces discussions où chacune de mes questions  débouchait sur une dizaine 

de pistes de recherche et au moins autant de livres à lire afin que jamais je ne 

mõennuieé 



 - 4 - 



 - 5 - 

Introduction  

 

 

 

 

 

Les math®matiques constituent la seule discipline ¨ sô°tre pourvue dôun langage propre, form® 

de symboles quasiment universels. Grâce à ce système, certains raisonnements 

math®matiques peuvent °tre ®crits sans avoir recours aux mots. Lôintervention de la langue 

dans lôactivit® math®matique semble donc restreinte si bien que lôon pourrait penser que les 

®ventuelles difficult®s des ®l¯ves dans les pratiques langagi¯res nôont que peu de 

répercussions dans leurs apprentissages concernant cette discipline. 
 

Pourtant, plusieurs études montrent que les élèves qui ont une langue de scolarisation 

diff®rente de leur langue maternelle rencontrent des difficult®s dans lôapprentissage des 

mathématiques : ainsi, aux Etats-Unis, à un test mathématique effectué en 1999, Lamprianou 

et Boyle montrent que les ®l¯ves qui nôavaient pas lôanglais comme langue maternelle, 

avaient pr¯s de 2,5 fois plus de chances en moyenne dôeffectuer une erreur
1
. De même, Wang 

et Goldschmidt
2
 prouvent que les ®l¯ves issus de lôimmigration et les ®lèves ayant de faibles 

capacités dans la langue de scolarisation réussissent moins bien en mathématiques et 

abandonnent plus vite leurs ®tudes. Ils pr®cisent quô¨ niveau de langue fix®, le niveau en 

mathématiques des élèves migrants et non migrants est similaire, ce qui place les capacités 

langagi¯res en t°te des facteurs qui peuvent entraver lôactivit® de ces ®l¯ves. Cependant 

Hofstetter
3
 montre que les étudiants réussissent mieux lorsque la langue de rédaction du test 

correspond ¨ la langue dôenseignement des savoirs, quôil sôagisse ou non de la langue 

maternelle. Il établit même, suite à une étude statistique, que les résultats aux tests de lecture 

et de mathématiques sont positivement corrélés ce qui orienterait vers des difficultés de 

rapport ¨ lô®crit.  

Toutes ces études illustrent les répercussions que les difficultés en langue des élèves peuvent 

avoir sur leur apprentissage des mathématiques. Nous cherchons dans ce travail à mieux 

comprendre ce phénomène et à proposer éventuellement quelques pistes de remédiation. Pour 

cela, nous nous restreindrons ¨ lôactivit® math®matique en classe et nous observerons un 

public tr¯s sp®cifique puisquôil sôagit dô®l¯ves migrants ayant baigné dans un environnement 

non francophone (que ce soit durant leur scolarisation et/ou dans leur environnement 

                                                           

1
 Lamprianou I. and Boyle B. (2004) Accuracy of measurement in the context of mathematics national curriculum tests in 

England for ethnic minority pupils and pupils who speak English as an additional language. Journal of Educational 

Measurement Fall 41(3) 239-259 

2
 Wang J. and Goldschmidt P. (1999) Opportunity to learn, language proficiency and migrant status effects on mathematics 

achievement. The journal of educational research 93(2) 

3
 Hofstetter C. (2003) Contextual and Mathematics accommodation test effects for English-language learners. Applied 

measurement in education 16(2) 159ς188 
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familial). Ceci nous servira de dispositif grossissant : les difficultés dans les pratiques 

langagières rencontrées par ces élèves, étant particulièrement importantes, les répercussions 

quôelles peuvent entra´ner appara´tront plus facilement alors que ces phénomènes risquent de 

demeurer non perceptibles dans une classe dô®l¯ves n®s en France, nôayant que quelques 

difficultés dans la maîtrise de la langue. Ce travail de mise en évidence des répercussions 

possibles des difficultés langagi¯res des ®l¯ves dans lôactivit® math®matique pourra ensuite 

°tre suivi dôune analyse pour d®terminer celles qui se produisent effectivement dans une 

classe ordinaire. 
 

Lôenjeu de cette recherche repose donc sur les questions suivantes :  

Dans quelle mesure la maîtrise de la langue freine-t-elle lôapprentissage des math®matiques 

pour les élèves nouvellement arrivés en France ? Ces élèves parviennent-ils à surmonter ce 

handicap au fur et à mesure de leur acquisition de la langue française ? 

Est-il possible dôam®liorer lôenseignement traditionnellement apport® ¨ ces ®l¯ves de mani¯re 

à faciliter leur apprentissage des mathématiques ? Quels dispositifs pourrait-on mettre en 

place ? 
 

Pour tenter de résoudre ces problématiques, nous nous intéresserons à différents aspects de la 

question :  

En introduction, nous procèderons à un rapide état des lieux, en essayant de mieux 

comprendre la situation vécue par les élèves nouvellement arrivés en France, mais également 

de nous interroger sur le rôle que peut jouer la ma´trise de la langue dans lôactivit® 

math®matique. Nous d®crirons ®galement le cadre dans lequel nous avons choisi dôeffectuer 

nos recherches et nous préciserons certains des termes utilisés dans le titre de cette thèse, à 

savoir ódifficult®s langagi¯resô et ó®l¯ves migrantsô. 

Dans la première partie, nous nous int®resserons aux cons®quences dôune mauvaise ma´trise 

de la langue lors dôune ®valuation de mathématique : les élèves nouvellement arrivés en 

France sont-ils handicapés par leurs difficultés en français, ou parviennent-ils tout de même à 

montrer leurs compétences en mathématiques ? Pour répondre à cette question, nous suivrons 

les diff®rentes ®tapes dôune ®valuation dans quinze classes diff®rentes, accueillant ou non des 

élèves nouvellement arriv®s en France. Lô®tude des productions ®crites et les entretiens qui 

suivront nous permettront de mieux cerner les difficultés réelles de chaque élève. 

Dans la seconde partie, nous examinerons de plus près les difficultés liées à l'obstacle de la 

langue lors dôune s®ance dôenseignement. Il sôagira, gr©ce ¨ la comparaison de s®ances 

dôenseignement dans des classes accueillant des ®l¯ves nouvellement arriv®s en France et 

dans des classes ordinaires, de déceler les éventuelles répercussions des difficultés 

langagi¯res  des ®l¯ves sur lôactivit® math®matique. 

Enfin, les conclusions tirées de ces deux expérimentations nous ont amenés à proposer un 

nouveau module pour les ®l¯ves nouvellement arriv®s en France afin dôacc®l®rer leurs progr¯s 

en mathématiques, et de leur permettre de suivre, dans de bonnes conditions, lôenseignement 

dispensé dans des classes ordinaires. Nous décrirons, dans une troisième partie, le mode 

dôenseignement mis en place, puis nous tenterons dôen effectuer une premi¯re ®valuation. 
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Abréviations 

 

APV : Affectation à caractère Prioritaire justifiant une Valorisation. Cette appellation a 

remplac® lôacronyme ZEP, mais certains ®tablissements, anciennement ZEP nôont pas reu 

lôappellation APV.  

BO : bulletin officiel. Circulaires r®dig®es par le Minist¯re de lôEducation Nationale et le 

Minist¯re de lôEnseignement sup®rieur et de la Recherche. 

CASNAV : ancien CEFISEM (Centre de Formation et dôInformation pour la Scolarisation 

des Enfants de Migrants), le CASNAV est le Centre Académique pour la Scolarisation des 

Nouveaux Arrivants et des enfants du Voyage. 

CLA  : classe dôaccueil. Côest un cours de franais langue seconde au sein dôun coll¯ge de 

lôEducation Nationale 

CLIN  : classe dôinitiation pour non-francophones. Il sôagit dôune classe de lô®cole ®l®mentaire 

réservée aux élèves non-francophones qui viennent dôarriver en France. 

CLIS  : classe dôint®gration scolaire. Ces cours visent ¨ scolariser les ®l¯ves de lô®cole 

primaire en grande difficult® quôils suivent totalement ou partiellement un cursus scolaire 

ordinaire. 

DAI  : Dispositif dôAide ¨ lôInt®gration. Structure mise en place dans le collège Edgar Quinet 

(MARSEILLE, Bouches du Rh¹ne) pour faciliter lôint®gration dans des classes ordinaires des 

élèves ayant de grandes difficultés dans la maîtrise de la langue. 

ENAF : élèves nouvellement arrivés en France et bénéficiant du système éducatif français 

depuis moins dôun an.  

Ex-ENAF : nous d®signerons ainsi les ®l¯ves dôorigine ®trang¯re, arriv®s en France depuis 

quelques années, et ayant b®n®fici® de plus dôun an de scolarisation dans notre pays.  

FLE : français langue étrangère. On nomme souvent ainsi les cours de français 

spécifiquement adressés aux élèves non francophones accueillis en France. 

FLM  : français langue maternelle. Il sôagit des cours de franais propos®s dans les classes 

ordinaires et destin®s ¨ des ®l¯ves ayant le franais comme langue dôorigine. 

FLS : franais langue seconde. Cours visant lôapprentissage et de la langue de communication 

et de la langue de scolarisation pour les élèves migrants non francophones. Cette forme 

dôenseignement sôest construite ¨ partir des cours de FLM et de FLE pour mieux r®pondre aux 

besoins dôint®gration scolaire des ®l¯ves migrants. 

MathFle : il sôagit dôun module exp®riment® au cours de cette thèse qui vise à faciliter 

lôint®gration des ®l¯ves migrants dans les cours de mathématiques ordinaires. 

ZEP : Zone dôEducation prioritaire. 
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A.1 Précisions sur le titre : les difficultés langagières 

 

 

 

 

 

Nous commencerons par expliciter quelques points de notre titre, à savoir les expressions 

ódifficult®s langagi¯resô et ó®l¯ves migrantsô. 

I. La position de lôinstitution 

Le développement des comp®tences langagi¯res constitue un des enjeux majeurs de lôEcole, 

au point de figurer en tête de liste dans les objectifs du socle commun instauré par le ministère 

en 2005. Parmi les sept compétences du socle commun
4
, figure la maîtrise de la langue, 

définie comme suit : 

Ψ[ŀ ƳŀƞǘǊƛǎŜ ŘŜ ƭŀ ƭŀƴƎǳŜ ŦǊŀƴœŀƛǎŜ ; Priorité absolue, elle passe par : 

la capacité à lire et comprendre des textes variés  

ƭŀ ǉǳŀƭƛǘŞ ŘŜ ƭΩŜȄǇǊŜǎǎƛƻƴ ŞŎǊƛǘŜ  

la maîtrise de l'expression orale  

ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘŜ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ Ŝǘ ŘŜ la grammaire  

ƭΩŜƴǊƛŎƘƛǎǎŜƳŜƴǘ ǉǳƻǘƛŘƛŜƴ Řǳ ǾƻŎŀōǳƭŀƛǊŜΩ 

Ce texte définit les capacités incontournables pour accéder à la maîtrise de la langue, même 

sôil ne pr®cise pas le niveau requis pour chacune (il faudra ensuite se reporter aux programmes 

de chaque classe). A contrario, on peut donc dire quôun ®l¯ve qui nôa pas une ma´trise 

suffisante (par rapport ¨ sa classe dô©ge) de la lecture, de lôexpression orale ou ®crite, de 

lôorthographe ou dôun lexique riche (le óouô ®tant inclusif) quôil ne ma´trise pas la langue 

française. 

II.  Notre position 

Nous nous appuierons sur cette d®finition de óma´trise de la langueô et nous parlerons de 

difficultés langagières, dans les cas de non maîtrise de la langue. 

En principe, pour mettre en évidence les éventuelles difficultés langagi¯res dôun ®l¯ve, il 

conviendrait de concevoir un test destiné à évaluer son niveau dans les différentes 

comp®tences. Il sôagit l¨ dôune probl®matique d®licate : quel niveau exiger pour chacune des 

                                                           

4
 http://www.education.gouv.fr/cid2770/le-socle-commun-connaissances-competences.html  

http://www.education.gouv.fr/cid2770/le-socle-commun-connaissances-competences.html
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compétences ? Quel type de langue testé (langue usuelle ? langue de scolarisation ?...) ? 

Quelle forme donner à ce test ? 

En ce qui nous concerne, le problème est un peu différent. En effet, nous avons décidé de 

mettre en place un dispositif grossissant, afin que les éventuelles répercussions des difficultés 

langagi¯res sur lôactivit® math®matique deviennent incontournables. Nous nous sommes donc 

intéressés à une population chez laquelle les difficultés langagières étaient flagrantes : les 

®l¯ves qui viennent dôarriver en France et qui ont baign® dans un environnement non 

francophone. Comme ces élèves ont, à leur arrivée un lexique dans la langue française très 

limité, ils ne disposent pas du niveau attendu chez un élève du collège dans chacune des 

comp®tences et lôon peut donc dire quôils ont des difficultés langagières. Reste un problème 

de taille : combien de temps leur faudra-t-il pour maîtriser notre langue ? Concrètement, 

quelle limite de temps doit-on se fixer si lôon souhaite observer les r®percussions des 

difficultés langagières ? Dans notre première partie, nous observerons une évaluation de 

mathématiques dans des classes ordinaires et dans des classes accueillant des élèves issus de 

lôimmigration. Nous chercherons si les difficult®s langagi¯res de ces derniers ont perturb® le 

d®roulement de lô®valuation. A cette occasion, nous nous demanderons si, au bout de 

quelques ann®es de fr®quentation de lô®cole franaise, les difficult®s langagi¯res susceptibles 

de peser sur leur activité mathématique disparaissent. 
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A.2 Précisions sur le titre : les élèves migrants 

 

 

 

 

 

Les immigrés (personne née étrangère dans un pays étranger et résidant actuellement en 

France) et étrangers (personne résidant en France, ne possédant pas la nationalité française) 

vivant actuellement sur notre sol, représentent une part non négligeable de la population 

française : en 2007, il y avait plus de cinq millions dôimmigr®s en France, sans compter un 

nombre consid®rable dôimmigr®s en situation irr®guli¯re qui ne peuvent °tre pr®cis®ment 

comptabilisés (source INSEE
5
). Parmi eux, cinq pour cent environ avaient moins de quinze 

ans et se trouvaient donc en ©ge dô°tre scolaris®s. 

I. Les élèves migrants 

× Qui sont-ils ? 

Les ®l¯ves d®sign®s par lôEducation Nationale, sous l'expression "primo-arrivants" sont « dans 

le milieu scolaire les élèves allophones, en situation d'immigration, scolarisés depuis moins 

d'un an dans un établissement du premier ou du second degré en France »
6
. En mai 2001, Jack 

Lang, ministre de l'Education parle lui de "nouveaux arrivants". Plusieurs synonymes ont 

depuis été utilisés et les institutions parlent généralement à présent « dôEl¯ves Nouvellement 

Arrivés en France » (ENAF).  

En ce qui nous concerne, nous nous int®resserons ¨ tous les ®l¯ves n®s ¨ lô®tranger et ayant 

immigré en France, depuis moins de 6 ans. Nous voulions en effet conserver certains élèves 

arrivés en France depuis quelques années afin de voir si leur spécificité influait encore sur 

leurs apprentissages tout en écartant de cette étude les élèves arrivés depuis très longtemps en 

France et qui seraient susceptibles dôavoir r®sorb® toutes leurs difficult®s langagi¯res. Nous 

d®signerons ces ®l¯ves sous lôappellation ç élève migrant ». Pour désigner plus 

sp®cifiquement les ®l¯ves scolaris®s en France depuis moins dôun an, nous utiliserons 

lôexpression ç enfants nouvellement arrivés en France ». Précisons que les seuls élèves 

migrants que nous observerons dans cette thèse ont baigné dans un milieu non francophone à 

lô®cole et/ou ¨ la maison, ce qui nous permet de penser quôils avaient des difficult®s dans la 

langue française, au moins à leur arrivée en France. 

                                                           

5
http://www.insee.fr/fr/themes/tableau.asp?reg_id=0&ref_id=NATTEF02162  

6
 Cuq J-P. (2003) Dictionnaire de didactique du français langue étrangère et seconde.  CLE international Paris 

http://www.insee.fr/fr/themes/tableau.asp?reg_id=0&ref_id=NATTEF02162
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× Quelles sont leurs origines ? 

Leurs origines culturelles ne cessent de se diversifier, et fluctuent quelque peu dôune ville 

dôaccueil ¨ lôautre: si, il y a 10 ans, un migrant sur deux ®tait europ®en, les ®trangers dôorigine 

europ®enne ne repr®sentent plus ¨ pr®sent quôun migrant sur sept
7
. Aujourdôhui les migrants 

arrivent également en masse de pays aussi divers que les pays du Maghreb (Algérie, Maroc, 

Tunisie), les pays dôAfrique, les pays asiatiques (Chine, Vietnamé), les Comores, la Turquie, 

les pays de l'Est (Tch®tch®nie, Kosovoé)é Voici, par exemple le tableau de r®partition des 

élèves de nationalité étrangère pour 2008-2009
8
.  

Répartition des élèves de nationalité étrangère du second degré par nationalité ou origine 

géographique en 2008-2009 

 

Certes, sont comptabilisés ici, en plus des élèves nouvellement arrivés en France, tous ceux 

qui y r®sident depuis plusieurs ann®es, voire ceux de la seconde g®n®ration qui nôont pas pris 

la nationalité française, mais ceci permet dôavoir une id®e du panel des pays concern®s. 

× Quels sont leurs acquis scolaires ? 

Les acquis scolaires de ces enfants lors de leur arrivée sont particulièrement hétérogènes, que 

ce soit en ce qui concerne les savoirs scolaires ou la maîtrise de la langue française : certains 

élèves entrent dans le système scolaire français après avoir interrompu leur scolarité pendant 

plusieurs années, voire même sans jamais avoir été scolarisés ; de même, si certains ont déjà 

été sensibilisés au français à lô®cole ou ¨ la maison, dôautres arrivent en France sans conna´tre 

un mot de la langue du pays dôaccueil ou une lettre de son alphabet. 

Devant une telle h®t®rog®n®it®, on comprend la difficult® quôil peut y avoir ¨ proposer ¨ ces 

élèves un enseignement adapté. 

                                                           

7
 [Ŝ Ǉƻƛƴǘ ǎǳǊ ƭŜǎ ƧŜǳƴŜǎ ƳƛƎǊŀƴǘǎ Ŝǘ ƭΩŞŎƻƭŜ όŦŞǾǊƛŜǊ нллпύ hōǎŜǊǾŀǘƻƛǊŜ ŘŜ ƭΩŜƴŦŀƴŎŜ  

8
 http://media.education.gouv.fr/file/2009/83/7/chap4-22_117837.pdf  

http://media.education.gouv.fr/file/2009/83/7/chap4-22_117837.pdf
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II.  La scolarisation 

× ZEP et r®seaux óAmbition R®ussiteô 

Dès les années 70, de nombreuses recherches soulignent les répercussions que 

« lôenvironnement familial et social è peut avoir sur les r®sultats scolaires dôun ®l¯ve, 

expliquant ainsi lôabondance des échecs scolaires dans les quartiers défavorisés. Sous la 

pression des milieux associatifs, pédagogiques et syndicaux, les politiques créent, en 1981, les 

« zones prioritaires » qui deviendront, en 1988, les « zones dô®ducation prioritaire » ou ZEP 

pour désigner les quartiers les plus défavorisés, quartiers où se concentre une forte proportion 

des populations immigrés. On peut trouver une justification de ces zones dans le discours du 

ministre Alain Savary le 13 Juillet 1983 : « La politique des zones prioritaires est n®e dôune 

part de la conviction que notre système éducatif doit répondre aux besoins de formation de 

tous les enfants dô©ge scolaire et dôautre part, du constat des in®galit®s devant lô®cole dues ¨ la 

grande diversité des milieux sociaux et culturels. Le souci de formation des élèves en 

difficult® scolaire môa conduit ¨ d®finir une politique de priorit® pour les zones d®favoris®es. 

La démocratisation du système éducatif et la lutte contre les inégalités sociales doivent se 

concrétiser par davantage de moyens et surtout par une plus grande attention pour ceux qui en 

ont le plus besoin ».  

« Cette politique marque une ®volution importante de la conception traditionnelle de lô®galit® 

r®publicaine. Il ne sôagit plus dôune distribution égalitaire des moyens dôenseignement, mais 

de donner davantage à ceux qui en ont le plus besoin. Cette inégalité des moyens est censée 

compenser les difficultés socio-économiques pour obtenir une égalité des résultats. En somme 

lôin®galit® des traitements doit r®tablir lô®galit® » (extrait du rapport de lôInspection g®n®rale 

de lôEducation Nationale et lôInspection g®n®rale de lôAdministration de lôEducation 

Nationale et de la Recherche dôOctobre 2006 ç La contribution de lô®ducation prioritaire ¨ 

lô®galit® des chances des élèves »). Ainsi na´tront les ZEP (Zone dôEducation Prioritaire) dans 

lesquelles les établissements scolaires, qui accueillent des enfants défavorisés sur le plan 

socio-économique, reçoivent des moyens supplémentaires pour faciliter leur scolarisation. Le 

nombre de ZEP augmente rapidement, et en 1999, 20% environ des élèves sont inscrits en 

éducation prioritaire. La circulaire du 30 mars 2006, restructure les ZEP les plus en difficultés 

(aux vues de critères sociaux et scolaires) en 249 réseaux « Ambition Réussite ».  

Si en 1981, la seule finalit® assign®e aux ZEP ®tait la lutte contre lôin®galit®  sociale, des 

objectifs plus scolaires ont rapidement ®t® pr®cis®s, essentiellement centr®s sur lôacquisition 

des apprentissages de base, afin de permettre à tous dôacc®der ¨ la r®ussite scolaire. On 

notera une certaine restriction des objectifs par rapport ¨ lôenseignement dans les classes 

ordinaires. On peut dôores et d®j¨ se demander en quoi consistent ces apprentissages de base 

et sôils permettent r®ellement aux élèves de réussir scolairement. Nous reviendrons sur cette 

question lorsque nous observerons des s®ances dôenseignement en classe dôaccueil. 

× Des dispositifs spécifiques pour les élèves migrants 

La directive européenne de Novembre 2003 adoptée par la quasi-totalité des pays membres de 

lôUnion Europ®enne (¨ lôexception du Danemark, de lôIrlande et du Royaume Uni) pr®cise 
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que les enfants mineurs de parents ressortissants de pays tiers r®sidents ou demandeurs dôasile 

peuvent accéder à un enseignement identique à celui dispensé pour les nationaux. Il faut 

toutefois noter que cette législation visant à défendre les droits des enfants nouvellement 

arrivés en France comporte quelques restrictions : Lôentr®e dans le syst¯me ®ducatif 

traditionnel peut être retardé au plus dôun an, lorsque lôenfant b®n®ficie dôun enseignement 

spécifique ayant pour vocation de faciliter son intégration scolaire. Par ailleurs, ce texte 

nô®voque ni lôinstitution de mesures favorisant la discrimination positive, ni le cas des enfants 

en situation irrégulière. Toutefois, en pratique, la plupart des pays européens garantissent pour 

les migrants (clandestins ou non) le droit fondamental ¨ lôEducation. 

Le grand nombre dôenfants nouvellement arriv®s en France dans les ann®es 70 (du notamment 

à la mise en place du regroupement familial) a provoqué la création de nouvelles structures 

(les CLIN) au sein des établissements scolaires du premier et du second degré. Ces classes, 

généralement de faible effectif et encadrées par des professeurs des écoles ayant suivi une 

spécialisation en Français Langue Etrangère, avaient pour objectif dôaccueillir ces ®l¯ves et de 

leur enseigner les bases indispensables à la poursuite de leurs études dans le système scolaire 

franais. Sous lôimpulsion des institutions, ces structures fermées ont peu à peu laissé la place 

¨ des dispositifs ouverts, cens®s faciliter lôint®gration dans les classes ordinaires.  

Actuellement, près de la moitié des élèves qui arrivent en France, sont intégrés dans un 

collège, ce qui correspond à un effectif quasiment équivalent à la population de ce type 

accueillie ¨ lô®cole primaire (16025 ®l¯ves nouvellement arriv®s en France ¨ lô®cole primaire 

et 15929 au collège)
9
 : 

Tableaux des effectifs dôENAF de la m®tropole pour lôann®e scolaire 2009-2010
10

  

                                                           

9
 http://cisad.adc.education.fr/enaa/enaa.php?p=visu&da=f&dp=FM  

10
 http://cisad.adc.education.fr/enaa/enaa.php?p=visu&da=f&dp=FM 

http://cisad.adc.education.fr/enaa/enaa.php?p=visu&da=f&dp=FM
http://cisad.adc.education.fr/enaa/enaa.php?p=visu&da=f&dp=FM
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On notera au passage la diversité des dispositifs proposés aux élèves nouvellement arrivés en 

France : si ¨ lô®cole primaire, lôessentiel des ®l¯ves fr®quentent encore des dispositifs ferm®s 

du type CLIN, au collège par contre, la majorité des élèves nouvellement arrivés en France 

sont accueillis dans des classes ordinaires, la plupart du temps « avec soutien ». En quoi 

consiste ce soutien ? Les formules diff¯rent dôun ®tablissement ¨ lôautre en fonction du public 

accueilli, des moyens mis à dispositioné Regardons de plus pr¯s le dispositif mis en place 

par le coll¯ge dans lequel nous effectuerons lôessentiel de nos observations : le collège Quinet 

à Marseille. 
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A.3 Un ®tablissement dôaccueil : le collège Edgar Quinet     

 

 

 

 

 

Pour mener à bien notre étude, nous nous intéresserons plus particulièrement à un collège du 

troisième arrondissement de Marseille : le collège Edgar Quinet.  

I. Le public accueilli 

Cet ®tablissement, dôenviron 600 ®l¯ves, est class® en ZEP, zone sensible, p®rim¯tre violence, 

et Coll¯ge Ambition R®ussite. En effet, situ® dans lôun des quartiers les plus défavorisés de la 

ville, il accueille des ®l¯ves en proie ¨ des difficult®s ¨ la fois ®conomiques (85 % dôentre eux 

sont boursiers ; 79 % des familles sont déclarées défavorisées, dont 47% défavorisés 

inactifs
11
é), sociales (plus de la moiti® de nos ®l¯ves sont de familles monoparentales ; les 

cas de maltraitance ou dôabandon sont nombreuxé) et culturelles (il est rare quôune personne 

dans lôentourage familial ait suivi des ®tudes pouss®esé) .  

Le niveau des ®l¯ves ¨ lôentr®e en 6
ème

 est particuli¯rement faible. Plus de la moiti® dôentre 

eux arrivent avec au moins un an de retard. Les r®sultats aux tests dô®valuation ¨ lôentr®e au 

coll¯ge sont dôenviron 40 % de r®ussite en franais (42,3% en 2006 alors que la moyenne 

académique était de 52,6%
1
) et dôenviron 50 % de r®ussite en math®matiques (52,9% en 2006 

alors que la moyenne académique était de 62,5%
1
). On retrouve ces mêmes difficultés 

scolaires ¨ lôissue du coll¯ge, puisque la moiti® à peine décrochera leur brevet (52,2% en 

2006
1
) et environ le tiers dôune cohorte de 3

e
 r®ussira ¨ obtenir un baccalaur®at, quel quôil soit 

(38 ,9% en 2006
1
) 

Mais cet établissement présente une autre particularité : les enfants français issus de 

lôimmigration repr®sentent 98 % des ®l¯ves, et le quart dôentre eux est arriv® en France depuis 

moins de 2 ans (19,8% des élèves sont étrangers, dont 19,5% sont originaires de pays hors 

Union Européenne
1
). La forte proportion dô®l¯ves nouvellement arriv®s en France sôexplique 

par la localisation géographique du collège. En effet, les immigrés en attente de régularisation 

sont souvent log®s dans ce quartier. Par la suite, les faibles loyers, lôabondance des óskatsô ou 

des ómarchands de sommeilô retiendront ceux qui nôont pas la possibilit® de sôinstaller 

ailleurs. Beaucoup vivent donc dans des situations extrêmement précaires.  

Les origines ethniques et culturelles de ces enfants sont diverses : la plupart sont originaires 

du Maghreb (dôAlg®rie, du Maroc ou de Tunisie), mais ils peuvent également arriver des 

                                                           

11
 /ƘƛŦŦǊŜǎ ŘƻƴƴŞǎ ǇŀǊ ƭΩŀŎŀŘŞƳƛŜ ŘΩ!ƛȄ-aŀǊǎŜƛƭƭŜ ǇƻǳǊ ƭΩŀƴƴŞŜ нллсΣ ǎƛǘŜ ƛƴǘŜǊƴŜǘ : http://cap.ac-aix-

marseille.fr/etablissement/corps.php?id=0131935H  

http://cap.ac-aix-marseille.fr/etablissement/corps.php?id=0131935H
http://cap.ac-aix-marseille.fr/etablissement/corps.php?id=0131935H
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Comores, de Turquie, des pays asiatiques (Chine, Vietnam) ou des pays de lôEst (Hongrie, 

Tch®tch®nie, Roumanie, Arm®nie...). Lô©ge, le niveau scolaire et la ma´trise de la langue 

française varient également énormément dôun ®l¯ve ¨ lôautre. Tous ces particularismes 

rendent lôinstruction de ces enfants terriblement difficile. 

II.  Dispositif mis en place pour les élèves nouvellement arrivés en France 

Il est important de comprendre lôorganisation du dispositif mis en place dans le collège Edgar 

Quinet pour les élèves migrants que nous allons ensuite observer. 

Jusquôen 2002, les enfants nouvellement arriv®s en France, ®taient regroup®s dans une CLIN, 

encadrée par un professeur des écoles qui tentait de leur enseigner les rudiments du français et 

plus précisément du français de scolarisation afin de leur permettre de retrouver au plus vite 

un cursus normal. Mais cette structure entraînait de nombreux inconvénients : 

- Tous les élèves se trouvaient placés dans la même classe, indépendamment de leur âge 

ou de leur niveau scolaire et les plus grands avaient bien du mal à accepter de se 

retrouver avec des enfants ayant 2 ¨ 3 ans de moins quôeux. 

- De plus, lôenseignement propos® en CLIN était si différent de celui dispensé dans les 

autres classes que les ®l¯ves ne parvenaient pas ¨ sôint®grer dans le coll¯ge. Ils 

restaient entre eux, généralement dans des groupes de même ethnie où ils ne parlaient 

que leur langue maternelle, ce qui ne favorisait pas leur apprentissage du français. 

- Enfin, lorsquôau bout dôun an environ, ces enfants retournaient dans des classes 

normales, ils nôavaient g®n®ralement pas les comp®tences (ni en franais, ni dans les 

disciplines enseignées) pour suivre un enseignement destiné à des enfants nés en 

France et se retrouvaient donc souvent en échec scolaire. 

A ces probl¯mes, sôajoutaient ceux engendr®s par le nombre croissant dôenfants nouvellement 

arrivés en France scolarisés dans cet établissement. 

Côest pourquoi, sans cr®er de fili¯res de niveau et en respectant le principe de lôh®t®rog®n®it® 

des classes, les équipes administratives et pédagogiques de cet établissement ont décidé de 

mettre en place un nouveau Dispositif dôAide ¨ lôInt®gration (DAI) prenant en compte les 

difficultés des élèves, notamment en français. Certaines classes ont donc été constituées 

autour de groupes de besoin basés sur la maîtrise de la langue. A de rares exceptions près 

(élèves parfaitement francophones), tous les élèves nouvellement arrivés en France sont 

placés dans ce dispositif. Toutefois ces classes ne sont pas réservées aux élèves migrants et il 

peut arriver que lôon y trouve ®galement des ®l¯ves, n®s en France, qui pour diverses raisons, 

présentent des lacunes dans la maîtrise de la langue handicapantes pour leur intégration dans 

une classe ordinaire.  
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Le dispositif mis en place en 2002 a ®t® d®crit dans notre article publi® dans ôVille, ®cole, 

int®grationô
12
. Rappelons juste bri¯vement lôorganisation du dispositif en 2006-2007. Même 

sôil a depuis subi quelques modifications, lôesprit reste globalement le même. 

Le dispositif du collège est constitué de huit classes : deux dans chaque niveau. Ces classes 

accueillent toutes un maximum de vingt élèves. Pour chaque niveau, les heures de français 

des deux classes du dispositif sont alignées et assurées par trois enseignants. Par ailleurs, une 

enseignante des ®coles dispense des cours dôalphab®tisation, de grammaire, de lecture, 

dôexpression orale etcé aux ®l¯ves migrants en fonction de leurs difficultés (voir le schéma 

pr®sentant lôorganisation du dispositif en annexe).  

Ce dispositif correspond à une structure ouverte : toutes les six semaines environ, les 

professeurs principaux, les professeurs de français et le professeur des écoles se réunissent 

pour décider des changements de groupes de franais, des changements de classe ¨ lôint®rieur 

du dispositif, des sorties et des entr®es dô®l¯ves dans le dispositif. Il doit y avoir un peu plus 

dôune centaine de changements de groupes ou de classes tous niveaux confondus durant 

lôann®e scolaire.  

III.  Adaptation des pratiques enseignantes 

Enseigner dans des classes à dispositif exige de la part des professeurs une réflexion 

commune et dôimportantes modifications des pratiques dôenseignement afin de sôadapter ¨ ce 

nouveau public. 

× Le socle commun 

Il est rapidement apparu aux professeurs quôil serait impossible dôenseigner dans les classes ¨ 

dispositif lôint®gralit® du programme d®crit dans les instructions officielles. En effet, ayant ¨ 

surmonter des difficultés plus grandes que celles de leurs camarades, il serait, selon eux, 

utopiste de penser que ces élèves pourraient acquérir la même quantité de savoirs en un temps 

donné. 

En math®matiques, les professeurs ont donc d®cid® de sôentendre sur les notions ¨ privil®gier 

afin de constituer un socle minimum que tout élève du collège devrait maîtriser, quelle que 

soit sa classe (voir les progressions de 6
e
 et 5

e
 présentées en annexe). Choisir parmi les 

exigibles du programme constituait une îuvre d®licate, dôautant plus que cette s®lection 

devait répondre à plusieurs critères : 

- Il fallait garder les notions qui pourraient servir aux élèves après le collège, que ce soit 

dans leur scolarité ultérieure ou dans leur vie quotidienne. 

                                                           

12
 Ψ/ƻƭƭŝƎŜ 9ŘƎŀǊ vǳƛƴŜǘΩ 5ƛ aŀǘǘŜƻΣ aƛƭƭƛƻƴ-CŀǳǊŞΣ ¢ŜǊǊŀƴ Řŀƴǎ Ψ±ƛƭƭŜΣ 9ŎƻƭŜΣ LƴǘŞƎǊŀǘƛƻƴΩ [Ŝ ǇǊƛƴŎƛǇŜ ŘΩƘƻǎǇƛǘŀƭƛǘŞ tǳōƭƛŎŀǘƛƻƴ 

INRP SCEREN Diversité n°153 juin 2008 



21 

 

- Le socle commun de chaque niveau devait répondre à une certaine cohérence. Par 

exemple, les notions choisies pour le socle commun de 5
e
 devaient suffire à suivre les 

enseignements dispensés dans la 4
e
 à dispositif. 

- Enfin, il fallait présenter aux élèves les notions indispensables pour suivre les cours de 

mathématiques dispensés hors du dispositif, afin que ceux qui parviendraient à passer 

dans une autre classe soient en mesure de comprendre les enseignements proposés. 

Par ailleurs, comme la maîtrise de la langue constitue un handicap majeur pour ces classes, 

une liste de vocabulaire (en gras dans le socle commun présenté en annexe) totalement 

indispensable ¨ lôenseignement des math®matiques a ®t® ®tablie. Seuls ces termes-là seront 

exigibles dans les classes ¨ dispositif. Il est clair que lôobjectif est de sôapprocher au 

maximum des instructions officielles et lorsque, dans une leçon, le socle minimum est 

facilement acquis, le professeur tente dôaborder dôautres notions du programme. 

× Les glissements 

Pour effectuer les passages dôune classe ¨ lôautre lors des réunions bi-trimestrielles, lô®quipe 

pédagogique se sert bien s¾r de lôavis de chaque enseignant, mais utilise surtout des 

évaluations communes comme outil de comparaison objectif. En mathématiques, les contrôles 

communs, sont constitués de deux parties. La première ne porte que sur les compétences 

relevant du socle commun (côest cette ®valuation qui permettra de comparer les ®l¯ves dôune 

classe ¨ lôautre). La deuxi¯me partie portera, pour les ®l¯ves hors dispositif, sur les autres 

compétences du programme, alors que pour les élèves du dispositif, elle sôappesantira sur les 

notions du socle minimum.  

Par ailleurs, chacun fait son possible pour faciliter lôint®gration des ®l¯ves dans leur nouvelle 

classe. Les professeurs de math®matiques ont par exemple d®cid® de sôaccorder sur une 

progression commune pour toutes les classes dôun niveau (dans le dispositif et hors 

dispositif). Ainsi, un ®l¯ve qui sortira en cours dôann®e du dispositif arrivera dans une classe 

qui aura globalement vu les mêmes leçons que lui. 

× Divers autres problèmes 

Dôautres probl¯mes attendent encore les enseignants de ce dispositif : lô®laboration des 

activit®s (les documents propos®s dans les publications traditionnelles nô®tant pas adapt®s aux 

difficultés de ces élèves, les enseignants sont généralement obligés de concevoir leurs propres 

outils), le travail à la maison (les conditions dans lesquelles vivent ces élèves rendent le 

travail en dehors du coll¯ge difficile), lô®valuation des ®l¯ves (comment ®valuer les acquis 

disciplinaires dô®l¯ves qui ne comprennent pas le franais ?), lôh®t®rog®n®it® des ®l¯ves (aux 

variations de ma´trise des acquis disciplinaires sôajoutent les variations dans la maîtrise de la 

langue, ce qui complique grandement lôadaptation de lôenseignement aux difficult®s des 

®l¯ves)é 
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IV.  Bilan  

La meilleure façon de juger ce dispositif est dô®couter lôanalyse faite par deux professeurs de 

ces classes : M. T et Mme M.F : 

« 5Ŝ ǘƻǳǘŜǎ ŞǾƛŘŜƴŎŜǎΣ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ǇŀǊǾƛŜƴƴŜƴǘ ōŜŀǳŎƻǳǇ ƳƛŜǳȄ Ł ǎΩƛƴǘŞƎǊŜǊ Řŀƴǎ ƭŜ 

collège que du temps de la CLIN. Que ce soit au sein du dispositif ou hors du dispositif, 

les élèves ne perçoivent pas de réelles différences entre les classes, certainement parce 

ǉǳŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ȅ ŜǎǘΣ Ŝƴ ŀǇǇŀǊŜƴŎŜΣ ǎŜƳōƭŀōƭŜ όƳşƳŜǎ ƳŀǘƛŝǊŜǎΣ ƳşƳŜǎ 

ǇǊƻŦŜǎǎŜǳǊǎΣ ƳşƳŜǎ ǎŀƭƭŜǎΧύΦ 9ƭŝǾŜǎ ŦǊŀƴŎƻǇƘƻƴŜǎ Ŝǘ ƴƻƴ ŦǊŀƴŎƻǇƘƻƴŜǎ ǎe mêlent et 

ǎΩŜƴǘǊŀƛŘŜƴǘΣ ŎŜ ǉǳƛ ŦŀǾƻǊƛǎŜ ƭΩŀǳǘƻƴƻƳƛŜΣ ƭŀ ŎƻƴŦƛŀƴŎŜ Ŝƴ ǎƻƛ Ŝǘ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘŜ ƭŀ 

langue pour les ENAF. 

Par ailleurs, grâce aux nombreux glissements, nous arrivons généralement à placer 

chaque élève dans la classe qui lui convient le mieux : ainsi, confronté à un enseignement 

adapté à ses difficultés et à ses compétences, chacun progresse à son rythme. 

Parmi les élèves qui sortent du dispositif, la plupart parviennent à suivre correctement 

Řŀƴǎ ƭŜǳǊ ŎƭŀǎǎŜ ŘΩŀŎŎǳŜƛƭ όŀǳŎǳƴ ŞƭŝǾŜ ƴΩŀ ŞǘŞ Ŏƻntraint de retourner dans sa classe 

ŘΩƻǊƛƎƛƴŜύΦ .ŜŀǳŎƻǳǇ ŎƻƴǘƛƴǳŜǊƻƴǘ ŜƴǎǳƛǘŜ ǳƴŜ ǎŎƻƭŀǊƛǘŞ ƴƻǊƳŀƭŜΣ ǾŜǊǎ ǳƴ ƭȅŎŞŜ 

professionnel, voire même vers un lycée général. η ώΧϐ 
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 B.1 Les obstacles ¨ lôapprentissage ind®pendants des difficult®s 

langagières 

 

« Dõune part, aucun facteur nõexplique ¨ lui seul la r®ussite 

des ®l¯ves. Dõautre part, lorsquõon essaie de voir si le cumul des 

atouts les plus solides peut permettre de mieux rendre compte 

des cas observés, on constate que rares sont les familles qui 

cumulent les facteurs les plus favorables et lõon trouve m°me 

des cas dõ®l¯ves qui cumulent plus dõatouts que dõautres et qui 

sont scolarisés dans des filières moins nobles  » J.P Laurens 13 

 

 

Avant de commencer cette étude sur les répercussions des difficultés langagières des élèves 

migrants dans lôapprentissage des math®matiques, soulignons quôil ne sôagit pas l¨ du seul 

paramètre qui influe sur la scolarité de ce public. En effet, comme le souligne Bernard Lahire 

(Tableaux de famille) : Ψ[ΩƻǊƛƎƛƴŜ ŞǘǊŀƴƎŝǊŜ Ŝǘ ƭŀ Ƴaîtrise malaisée du français ne suffisent 

pas à elles seules à expliquer les situations scolaires délicates des enfants. Les travaux 

ǎƻŎƛƻƭƛƴƎǳƛǎǘƛǉǳŜǎ ŞǘŀōƭƛǎǎŜƴǘ ōƛŜƴΣ Ŝƴ ŜŦŦŜǘΣ ǉǳΩƛƭ ƴΩȅ ŀ ŀǳŎǳƴ ǊŀǇǇƻǊǘ ŘŜ ŎŀǳǎŀƭƛǘŞ ǎƛƳǇƭŜ 

entre « langage » et « difficultés scolaires ηΩ. Dôautres facteurs viennent entraver la scolarité 

des élèves migrants en France. Evoquons-les rapidement : 

I. Environnement 

× Economique 

Plusieurs indicateurs socio-économiques montrent que les immigrés vivent généralement dans 

des situations plus difficiles que les autres : la représentation dans les classes 

socioprofessionnelles les moins rémunérées (comme les ouvriers non qualifiés) est beaucoup 

plus forte ; le taux de chômage est plus de deux fois supérieur
14
é : 

 

 

 

 

 

                                                           

13
 Laurens, J.P. (1992). 1 sur 500. Analyse des réussites en milieu populaire. Toulouse. Presses universitaires du Mirail. 

14
 http://www.insee.fr/fr/ffc/docs_ffc/ref/immfra05g.PDF 
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Taux de chomage par catégorie socio-professionnelle en 2002  

 

 

 

 

 

 

Répartition des actifs occupés selon la catégorie socio-professionnelle et le sexe en 2002  

 

 

 

 

 

 

 

 

Dans toutes les classes socioprofessionnelles, les immigrés touchent des revenus inférieurs 

aux populations non immigrées et les personnes pauvres sont plus de trois fois plus 

nombreuses chez les populations immigrées que chez les non immigrées
15

  

Ecart de revenu initial des ménages immigrés avec le revenu initial des ménages non immigrés en 

2001 

 

 

 

 

 

 

 

Pauvreté monétaire en 2001  

 

 

 

 

                                                           

15
 http://www.insee.fr/f r/ffc/docs_ffc/ref/immfra05g.PDF  

http://www.insee.fr/fr/ffc/docs_ffc/ref/immfra05g.PDF
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Cela aura bien sûr de lourdes conséquences sur la scolarité des élèves. Comme le rappellent, 

Dominique Goux et Eric Maurin dans Portrait Social (INSEE  2000) : 

Ψtƭǳǎ ƭŜǎ ǊŜǾŜƴǳǎ ŘΩǳƴŜ ŦŀƳƛƭƭŜ ǎƻƴǘ ŞƭŜǾŞǎΣ Ǉƭǳǎ ƭŜǎ ǇŀǊŜƴǘǎ ǎƻƴǘ Ł ƳşƳŜ ŘΩƻŦŦǊƛǊ Ł ƭŜǳǊǎ 

ŜƴŦŀƴǘǎ ŘŜǎ ŎƻƴŘƛǘƛƻƴǎ ŘŜ ǾƛŜ ŦŀǾƻǊŀōƭŜǎ Ł ƭŜǳǊ ŘŞǾŜƭƻǇǇŜƳŜƴǘ Ŝǘ ƛƭ ǎΩŀƎƛǘ ŘΩǳƴ ŘŞǘŜǊƳƛƴŀƴǘ 

ŦƻƴŘŀƳŜƴǘŀƭ ŘŜ ƭŀ ǊŞǳǎǎƛǘŜ Ł ƭΩŞŎƻƭŜΦ [Ŝ ǊŜǾŜƴǳ ŘŜǎ ǇŀǊŜƴǘǎ ƴΩŜǎǘ ǎŀƴǎ ŘƻǳǘŜ Ǉŀǎ ƭŜ ǎŜǳƭ 

ŦŀŎǘŜǳǊ ŘŜ ǊŞǳǎǎƛǘŜ ǎŎƻƭŀƛǊŜ Ƴŀƛǎ ƛƭ ƴΩŜƴ ŀ Ǉŀǎ Ƴƻƛƴǎ ǳƴ Ŝffet considérable sur la qualité des 

scolarités dans le primaire et le collège. Les médiations par lesquelles le revenu des parents 

joue sur la réussite scolaire sont potentiellement très nombreuses : localisation et qualité de 

ƭΩƘŀōƛǘŀǘΣ ǘŀƛƭƭŜ Ŝǘ ƴƻƳōǊŜ ŘŜ ǇƛŝŎŜǎ Řǳ ƭƻƎŜƳŜƴǘΣ ǉǳŀƭƛǘŞ ŘŜ ƭΩŀƭƛƳŜƴǘŀǘƛƻƴ Ŝǘ Řǳ ǎǳƛǾƛ 

ƳŞŘƛŎŀƭΣ ŎƻǳǊǎ ǇŀǊǘƛŎǳƭƛŜǊǎΣ ǊŜǎǎƻǳǊŎŜǎ ƛƴŦƻǊƳŀǘƛǉǳŜǎΣ ŀŎƘŀǘ ŘŜ ƭƛǾǊŜǎ ŜǘŎΧΩ 

De mani¯re tr¯s pratique, il est difficile dôeffectuer son travail scolaire lorsque lôon nôa pas de 

bureau pour travailler ou de chambre pour sôisoler du bruit. Aux conditions mat®rielles 

proprement dites, sôajoutent les pr®occupations des parents, qui accaparés par des problèmes 

vitaux comme la recherche dôun emploi, dôun logement ou de papiers, accordent moins 

dôimportance aux résultats scolaires de leurs enfants. Le contexte économique joue un tel rôle 

sur la scolarit® des enfants que certains nôh®sitent pas ¨ le consid®rer comme un facteur 

essentiel : Ψ[Ŝǎ ǎŜǳƭǎ ǇŀȅǎΣ ǊŀǊŜǎ ŀǳ ŘŜƳŜǳǊŀƴǘΣ ǉǳƛ ƻƴǘ ǊŞǳǎǎƛ Ł ŞƎŀƭƛǎŜǊ ǎƛƎƴƛficativement les 

ŎƘŀƴŎŜǎ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ŦŀŎŜ Ł ƭΩŞŎƻƭŜ ƴŜ ǎƻƴǘ Ǉŀǎ ŎŜǳȄ ǉǳƛ ƻƴǘ ǘǊƻǳǾŞ ƭŀ ŦƻǊƳǳƭŜ ǎŎƻƭŀƛǊŜ ƛŘŞŀƭŜΣ 

mais ceux qui sont parvenus à rendre moins inégalitaires les conditions de vie de leurs 

ǇŀǊŜƴǘǎΩ16 

× Culturel  

Dans quel environnement culturel vivent les populations immigrées ? Il est difficile de trouver 

des données objectives sur ce sujet. Une enquête statistique sur les langues parlées dans les 

foyers nous permet de constater que les immigr®s parlent toujours leurs langues dôorigine, 

notamment lorsquôils sont arriv®s r®cemment (en 1995, plus de la moiti® des immigr®s arriv®s 

entre 1985 et 1995 nôutilisaient jamais le franais pour sôadresser ¨ leurs enfants)
17

 : 

Pratique des langues en famille selon la p®riode dôinstallation en France (1997)  
 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                           

16
 Dubet, F. & Duru-Bellat, M. (2000). [ΩIȅǇƻŎǊƛǎƛŜ ǎŎƻƭŀƛǊŜΦ tƻǳǊ ǳƴ ŎƻƭƭŝƎŜ ŜƴŦƛƴ démocratique. Paris, Seuil, 2000. 

17
 http://www.insee.fr/fr/ffc/docs_ffc/ref/immfra05f.PDF  

http://www.insee.fr/fr/ffc/docs_ffc/ref/immfra05f.PDF
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La sp®cificit® de la culture des populations immigr®es ne se r®duit pas ¨ lôusage de la langue 

dôorigine. Une promenade dans les quartiers marseillais regroupant les plus fortes 

concentrations de populations immigrées garantit un dépaysement complet : les langues, les 

v°tements, les commerces... font oublier que lôon est encore en France. Ce nôest pourtant pas 

exactement la culture du pays dôorigine : la confrontation avec la culture du pays dôaccueil, 

les contraintes pratiques dues ¨ lôimmigrationé ont provoqué quelques adaptations. Toujours 

est-il que beaucoup dô®l¯ves migrants vivent dans un environnement culturel très différent de 

celui habituellement fréquenté par un élève né en France 

Or les apprentissages scolaires dans le pays dôaccueil n®cessitent une certaine familiarisation 

avec les références culturelles « communes », souvent sans m°me que lôenseignant en ait 

v®ritablement conscience. Lô®tude statistique de Lamprianou, I. et Boyle, B. (2004), à partir 

des résultats à un test de mathématiques, prouve que lôinad®quation de la culture de lô®l¯ve 

avec celle du pays dôaccueil est un tr¯s bon pr®dicateur du taux de mauvaises r®ponses. De 

même, Bouchard et Cortier (2005) relèvent dans une série de problèmes posés en France les 

références culturelles utilis®es inconsciemment par le professeur. Il sôagit g®n®ralement de 

d®tails inutiles pour la r®solution proprement dite de lôexercice mais qui peuvent soit faciliter 

la représentation de la situation pour les élèves qui les comprennent soit décourager ceux pour 

qui elles demeurent inaccessibles. Ψ!Ƨƻǳǘƻƴǎ ǉǳŜ ŘΩǳƴ Ǉƻƛƴǘ ŘŜ ǾǳŜ ǘŜȄǘǳŜƭ, ces « détails » 

ǎƛǘǳŀǘƛƻƴƴŜƭǎ ŦƛƎǳǊŜƴǘ Ŝƴ ǘşǘŜ ŘΩŞƴƻƴŎŞΣ Řŀƴǎ ǳƴŜ ǇƘǊŀǎŜ ŀǳǘƻƴƻƳŜ ƻǳ Řŀƴǎ ǳƴ ŎƻƳǇƭŞƳŜƴǘ 

circonstanciel antéposé. Cette position « stratégique » qui favorise ou qui freine/bloque 

ƭΩƛƴǘŜǊǇǊŞǘŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭŀ ǎǳƛǘŜ ŘŜǎ ŘƻƴƴŞŜǎΣ ƭŜǳǊ ŘƻƴƴŜ ǳƴŜ ƛƳǇƻǊǘŀƴŎŜ ƛƴŎƻƴǘŜǎǘŀōƭŜΦΩ 

(Bouchard & Cortier). Enfin, Campbell, A. et Adams, V. et Davis, G. (2007) citent le cas dôun 

élève migrant ayant ®chou® au concours dôentr®e ¨ une Université américaine. Lôun des 

problèmes concernait une situation de baseball, sport si populaire aux Etats Unis que tous les 

américains le connaissent. Or cet élève migrant nôen avait jamais entendu parler et m°me si la 

résolution du problème ne nécessitait pas à proprement parler la connaissance des règles du 

jeu de ce sport, cet ®l¯ve ne parvenait pas ¨ mod®liser la situation et ¨ entrer dans lôactivit® 

math®matique. Lorsquôapr¯s le test, on prit le temps de lui expliquer les rudiments du 

baseball, il résolut imm®diatement lôexercice. 

Ceci est à rapprocher des conclusions dégagées lors de la conférence de consensus qui sôest 

tenue à Paris le 24 janvier 2007 et qui a été retranscrite dans le dossier de XYZep de Mai 

2007
18

. Cette concertation avait pour but de diagnostiquer les difficultés qui caractérisaient 

lôenseignement dans les milieux difficiles et de proposer des pistes de formation pour les 

professeurs de ces ®tablissements. Lôun des premiers points relev®s concerne lôinad®quation 

de la culture personnelle des élèves avec celle attendue au sein du système scolaire (lô®cart 

entre la culture familiale et la culture scolaire ayant m°me tendance ¨ se creuser, dôapr¯s 

                                                           

18
 /ƻƴŦŞǊŜƴŎŜ ŘŜ ŎƻƴǎŜƴǎǳǎ Ψ/ƻƳƳŜƴǘ ŦƻǊƳŜǊ Ł ƳƛŜǳȄ ŀŎŎƻƳǇŀƎƴŜǊ ƭŜǎ ŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜǎ Ŝƴ ƳƛƭƛŜǳȄ ŘƛŦŦƛŎƛƭŜǎΩ ·¸½ŜǇ aŀƛ 

2007 Rochex-Demeuse-Mercier-Bucheton-Pelletier 
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Dominique Bucheton, et pas seulement en ZEP). Que leurs référents culturels soient issus 

dôun autre pays, dôune autre communaut®, ou simplement dôun autre milieu socio-économique 

(le sociologue Gilles Moreau nôh®site pas à qualifier la méfiance de certaines familles 

dôartisans ou dôouvriers devant les savoirs scolaires ç dôanti intellectualisme populaire »), le 

résultat est le même : ils ne correspondent pas à ceux que le professeur pense partager avec 

tous les ®l¯ves de sa classe et sur lesquels il compte sôappuyer pour construire son 

enseignement. Par ailleurs, les conférenciers relèvent que les enfants issus des milieux 

difficiles ont davantage de mal que les autres à concilier leur expérience extrascolaire avec les 

attendus de lôEcole : que ce soit sur le plan culturel, langagier, comportemental etcé, tout 

éloigne leur vécu scolaire de leur vie quotidienne que ce soit au sein de leur famille ou avec 

leurs amis, à tel point que les savoirs scolaires restent totalement abstraits, propres à la sphère 

scolaire, déconnectés de la réalité. Aux vues des milieux socio-économique et familial dans 

lesquels beaucoup dô®l¯ves migrants évoluent, ce décalage est certainement particulièrement 

difficile à surmonter. 

Parfois cette inad®quation des r®f®rences de lôenfant avec celles partag®es par son entourage 

d®passera le cadre de lô®cole. Ψ5ŀƴǎ ŎŜǊǘŀƛƴǎ ŎŀǎΣ ƭŜ ŎƻƴŦƭƛǘ ŎǳƭǘǳǊŜƭ Ŝǎǘ ŘƻǳōƭŜΦ 9ƴ ǘŀƴǘ ǉǳΩşǘǊŜ 

ǎƻŎƛŀƭƛǎŞ ǇŀǊ ƭŜ ƎǊƻǳǇŜ ŦŀƳƛƭƛŀƭΣ ƛƭ ŜȄǇƻǊǘŜ Řŀƴǎ ƭΩǳƴƛǾŜǊǎ ǎŎƻƭŀƛǊŜ ŘŜǎ ǎŎƘŝƳŜǎ 

comportementaux et mentaux hétéronomes qui viennent empêcher la compréhension. Mais 

vivant de nouvelles formes de relations sociaƭŜǎ Ł ƭΩŞŎƻƭŜΣ ƭΩŜƴŦŀƴǘ ƛƴǘŞǊƛƻǊƛǎŜ ŘŜ ƴƻǳǾŜŀǳȄ 

ǎŎƘŝƳŜǎ ŎǳƭǘǳǊŜƭǎ ǉǳΩƛƭ ƛƳǇƻǊǘŜ Řŀƴǎ ƭΩǳƴƛǾŜǊǎ ŘΩƻǊƛƎƛƴŜΦΩ (Lahire. 1995). Ainsi, ces enfants se 

retrouvent dôune part en d®calage par rapport ¨ leurs camarades de classe et leurs enseignants, 

mais également, de retour chez eux, avec leur famille car cette confrontation avec le contexte 

culturel du pays dôaccueil, modifie leurs propres r®f®rences, leurs propres perceptions. Ils ne 

peuvent donc plus sôidentifier ni aux ®l¯ves du pays dôaccueil, ni aux mod¯les issus de leur 

pays dôorigine, ce qui peut cr®er une r®elle souffrance. Finalement, Lahire en viendra à 

souhaiter que ces ®l¯ves deviennent des óschizophr¯nes heureuxô, tant il est difficile de 

concilier ces deux univers (Lahire. 1998). 

× Transmission de la famille 

Dôapr¯s Bourdieu, toutes les pr®f®rences viennent des habitus (côest-à-dire du ómilieuô). 

Lôenfant se construit par projections plus ou moins conscientes de lôentourage sur son avenir 

(on ne peut pas construire le monde autrement quôavec ce quôon a autour de nous). Ces 

projections sôappuient souvent sur des exemples concrets issus de son entourage proche. Il 

sera plus facile pour un enfant de sôimaginer poursuivre de longues ®tudes sôil entretient des 

liens privilégiés avec des personnes ayant suivi cette voie. Or les parents des enfants 

immigrés ont rarement eu la possibilité de suivre une scolarité brillante, comme on peut le 

voir dans le tableau ci-dessous
19

 (58% des p¯res dans les familles immigr®es nôont pas de 

dipl¹me, alors quôils ne sont que 12% dans les familles non immigrées) :  

                                                           

19
http://www.insee.fr/fr/ffc/docs_ffc/ref/immfra05f.PDF 

http://www.insee.fr/fr/ffc/docs_ffc/ref/immfra05f.PDF
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Environnement familial des élèves entrés en sixième en 1995  

 

 

 

 

 

 

Pourtant, lôentourage familial est certainement le plus ¨ m°me de transmettre ¨ lôenfant ce 

projet de r®ussite scolaire, tant lôaspect affectif liant le donateur et le destinataire sôav¯re 

important lors de ce type de transmission. óLe temps de socialisation est une condition sine 

ǉǳŀ ƴƻƴ ŘŜ ƭΩŀŎǉǳƛǎƛǘƛƻƴ ŎŜǊǘŀƛƴŜ Ŝǘ ŘǳǊŀōƭŜ ŘŜǎ ŘƛǎǇƻǎƛǘƛƻƴǎΣ ŘŜǎ ƳŀƴƛŝǊŜǎ ŘŜ ǇŜƴǎŜǊΣ ŘŜ 

ǎŜƴǘƛǊ Ŝǘ ŘΩŀƎƛǊ  ώΧϐ Les héritages ǎΩŜŦŦŜŎǘǳŜƴǘ ǘƻǳƧƻǳǊǎ ǇƻǳǊ ƭΩŜƴŦŀƴǘΣ Řŀƴǎ ƭŜǎ ǊŜƭŀǘƛƻƴǎ 

ŎƻƴŎǊŝǘŜǎ ŀǳȄ ŀǳǘǊŜǎ ƳŜƳōǊŜǎ ŘŜ ƭŀ ŎƻƴŦƛƎǳǊŀǘƛƻƴ ŦŀƳƛƭƛŀƭŜ ώΧϐô Lahire (1995). Par 

cons®quent, si lôenfant nôentretient pas de liens affectifs forts avec une personne incarnant un 

modèle de réussite par lô®cole, il sera difficile pour lui de sôimaginer r®ussir scolairement. 

II.  Acquis scolaires antérieurs 

× Les math®matiques diff¯rent dôun pays ¨ lôautre 

Prenons le cas de la numération, par exemple. Les règles qui la régissent sont spécifiques à 

chaque pays. Ainsi Girodet nous cite lôanecdote suivante :  

ΨUn américain, parlant couramment le français et le chinois expliquait : « Lƭ ƳΩŜǎǘ ŘƛŦŦƛŎƛƭŜ ŘŜ 

ǘǊŀŘǳƛǊŜ Ŝƴ ŀƳŞǊƛŎŀƛƴ ǊŀǇƛŘŜƳŜƴǘ ŎŜǊǘŀƛƴǎ ƴƻƳǎ ŘŜ ƴƻƳōǊŜ ǉǳŜ ƧΩŜƴǘŜƴŘǎ Ŝƴ ŦǊŀƴœŀƛǎ ŀƭƻǊǎ 

ǉǳŜ ƧŜ ƴΩŀƛ Ǉŀǎ ŘŜ Řƛfficultés avec les nombres dits en chinois sauf pour les très grands 

ƴƻƳōǊŜǎΦ tŀǊ ŜȄŜƳǇƭŜ ƭƻǊǎǉǳŜ ƧΩŜƴǘŜƴŘǎ ŎŜƴǘ ǉǳŀǘǊŜ-vingt-dix-sept, je suis obligé dans ma 

tête de traduire chaque mot, de me souvenir des opérations sous-entendues, de faire ces 

opérations et de calculer le résultat, puis de traduire. Je me dis :   

one hundred + four × twenty + seventeen pour arriver à one hundred ninety seven et à 197ô 

En effet, la numération chinoise est bâtie sur une grammaire particulièrement régulière alors 

que la numération française utilise tantôt des règles additives (« cent vingt » correspond au 

nombre 100+20), tantôt multiplicatives (« quatre vingt » correspond au nombre 4×20). 

Girodet (1996) expose également toutes les variantes dans les techniques opératoires utilisées 

dans le monde. 

Les math®matiques arabes pr®sentent dôautres sp®cificit®s, notamment la bilat®ralit® (ólecture 

dans une phrase de certaines s®quences de droite ¨ gauche et dôautres de gauche ¨ droiteô), 

citée par Abdeljaoud (2004) qui contraint le lecteur à une gymnastique cérébrale délicate. 
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Dans les pages 289 et 290 de sa thèse, Davin (2005) expose également toutes les difficultés 

qui attendent un maghr®bin lorsquôil tentera dôeffectuer des exercices de math®matiques en 

France.  

Les différences dans les pratiques math®matiques dôun pays ¨ lôautre sont donc nombreuses. 

A cela sôajoute la sp®cificit® des programmes scolaires qui am¯ne deux ®l¯ves du m°me ©ge ¨ 

avoir abord® des notions math®matiques diff®rentes en fonction du pays o½ sôest effectu®e 

leur scolarit®. Ainsi rares sont les pays qui sôappesantissent autant que la France sur la 

géométrie dans les petites classes. De même, Bouchard et Cortier (2005) expliquent en quoi 

les probl¯mes typiques de lô®cole franaise, qui sôappuient g®n®ralement sur des situations 

usuelles peuvent surprendre un élève étranger : Ψ¦ƴŜ ǇŜǘƛǘŜ ŜƴǉǳşǘŜ ǊŞŀƭƛǎŞŜ ŀǳǇǊŝǎ ŘŜ ƴƻǎ 

étudiants étrangers en école doctorale confirme cet usage des énoncés-problèmes  dans 

tous les enseignements mathématiques représentés (Amérique latine, Chine, Angleterre, 

Etats-¦ƴƛǎΣ DǊŝŎŜΣ ¦ƪǊŀƛƴŜΣ ±ƛŜǘƴŀƳύΦ [Ŝǎ ǾŀǊƛŀƴǘŜǎ ŎƻƴǎǘŀǘŞŜǎ ǇƻǊǘŜƴǘ ǎǳǊ ƭΩƘŀōƛƭƭŀƎŜ Řǳ 

ǉǳƻǘƛŘƛŜƴ ǉǳŜ ƭΩƻƴ ƴŜ ǊŜǘǊƻǳǾŜ Ǉŀǎ Řŀƴǎ ǘƻǳǘŜǎ ƭŜǎ ŎǳƭǘǳǊŜǎΦ 9ƴ ¦ƪǊŀƛƴŜΣ ƻƴ ǎŜ ǊŜŦǳǎŜ Ł ŜƴǘǊŜǊ 

dans des perspectives consuméristes et à parler ŘΩŀŎƘŀǘ-vente. Les formulations 

ƴΩƛƳǇƭƛǉǳŜƴǘ Ǉŀǎ ƭΩŞƭŝǾŜ ŀǇǇǊŜƴŀƴǘ ŎƻƳƳŜ ǎǳƧŜǘ ŘŜ ƭΩŞƴƻƴŎƛŀǘƛƻƴΦ 9ƴ /ƘƛƴŜΣ ƻƴ  ŞǾƛǘŜǊŀƛǘ 

ŞƎŀƭŜƳŜƴǘ ƭŜǎ ǉǳŜǎǘƛƻƴǎ ƭƛŞŜǎ ŀǳ ǉǳƻǘƛŘƛŜƴ Ŝǘ ǉǳŜ ƭΩƻƴ ŎƻƴǎŜǊǾŜ ŘŜǎ ǘǊŀŘƛǘƛƻƴǎ ŘŜ ƧŜǳȄ 

mathématiques sous forme de comptines-devinettes pour les jeunes enfants, projetant 

ƭΩŜƴŦŀƴǘ ǾŜǊǎ ŘŜǎ ǉǳŜǎǘƛƻƴǎ ƭƻƎƛŎƻ-ŀōǎǘǊŀƛǘŜǎΩΦ  

× Lôenseignement diff¯re 

Les m®thodes utilis®es pour lôenseignement varient ®galement dôun pays ¨ lôautre. Ainsi, 

comme le souligne Lahire (1995), dans les écoles coraniques, lôoralisation et la r®citation des 

textes sacrés sont davantage encouragées que leur compréhension. De même, de nombreux 

pays pratiquent encore des cours magistraux, o½ lôon attend de lô®l¯ve dô°tre en mesure de 

restituer le savoir livr® par lôenseignant et non de chercher à le construire lui-même. Bouchard 

et Cortier (2005) parlent ®galement de lôint®r°t particulier que les enseignants franais 

accordent à la lecture des énoncés : Ψ[Ŝ ǎŜŎƻƴŘ ǇƘŞƴƻƳŝƴŜ ƛƴǘŜǊŎǳƭǘǳǊŜƭ ǎŜǊŀƛǘ ƭƛŞ Ł ƭŀ ŎǳƭǘǳǊŜ 

de la pédagogie des mathématiques (pédagogie française vs celle des autres pays 

ǊŜǇǊŞǎŜƴǘŞǎ Řŀƴǎ ƭŀ ŎƭŀǎǎŜ ŘΩƛƴǘŞƎǊŀǘƛƻƴύ Ŝǘ Ł ƭΩƛƴǘŞǊşǘ ǉǳŜ ŎŜǘǘŜ ǇŞŘŀƎƻƎƛŜ ŀǘǘǊƛōǳŜ Ł ƭŀ 

ƭŜŎǘǳǊŜ ŘΩŞƴƻƴŎŞǎ ŎƻƳƳŜ ǎŞƭŜŎǘƛƻƴ ŘΩƛƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴ Ł ƭΩƛƴǘŞǊƛŜǳǊ ŘΩǳƴ ƳƛŎǊƻ-texte plus ou 

moins complexŜΦΩ A cela sôajoute notamment le statut de lôerreur, qui est g®n®ralement vue en 

France non comme une faute mais comme une ®tape, parfois n®cessaire, vers lôacquisition du 

savoir. Ces sp®cificit®s des m®thodes dôenseignement peuvent amener lô®l¯ve migrant à se 

m®prendre sur le r¹le que lôon attend de lui dans le pays dôaccueil et donc ¨ se trouver en 

décalage par rapport à ses camarades. 

× Le réinvestissement des acquis antérieurs 

Suite à une expérimentation détaillée dans un article de Petit x  (Millon-Fauré ; 2010), nous 

avons montr® que beaucoup dô®l¯ves migrants avaient des difficultés à réinvestir une fois 

arriv®s dans le pays dôaccueil les savoirs acquis ant®rieurement. En effet, les savoirs sont 
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conditionn®s diff®remment dans lôinstitution du pays dôaccueil et celle du pays dôorigine. Par 

conséquent pour utiliser conjointement les connaissances rencontrées avant et après leur 

départ, ils doivent se créer une institution de transition dans laquelle les différents formats 

pourront coexister. Ils pourront ainsi convertir à leur rythme les connaissances acquises dans 

le pays dôorigine dans le format de lôinstitution du pays dôaccueil. Si certains recourent 

spontan®ment ¨ cette technique, dôautres oublient leurs connaissances ant®rieures sans 

maîtriser leurs équivalents dans lôinstitution dôaccueil et se retrouvent alors en ®chec scolaire. 

III.  Des facteurs institutionnels 

Civil (2008) a synthétisé les principales enquêtes de par le monde recherchant les causes des 

difficultés en mathématiques des élèves migrants. En plus des difficultés dans la maîtrise de la 

langue et des facteurs précédemment évoqués, il évoque aussi des dispositions 

institutionnelles qui concourent ¨ compliquer encore lôadaptation de ces ®l¯ves. En effet, les 

instructions officielles, entraînant avec elles les enseignants, plébiscitent comme facteur 

déterminant de la réussite scolaire, la maîtrise de la langue. Ils insistent donc sur la nécessité 

pour les élèves migrants dôacqu®rir au plus vite la langue du pays dôaccueil et conseillent pour 

cela lôabandon, dans lô®cole (voire hors de lô®cole), de la langue maternelle. Or incit®s ¨ 

oublier au plus vite leur langue dôorigine, les ®l¯ves migrants risquent par la même occasion 

de rejeter toutes leurs références culturelles et de perdre la possibilité de réutiliser leurs acquis 

antérieurs, ce qui serait très dangereux pour la poursuite de leur scolarité. 

Civil cite aussi le r¹le des parents, souvent peu familiaris®s avec lô®cole de leur pays 

dôorigine, et qui ont dôautant plus de mal ¨ comprendre les rouages du système éducatif dans 

le pays dôaccueil. Ils ont donc des difficult®s ¨ cerner les attentes des enseignants et ¨ 

sôinvestir dans la scolarit® de leur enfant, ce qui pourrait pourtant sôav®rer une aide pr®cieuse. 

 

La situation est donc complexe : de nombreux facteurs perturbent lôapprentissage des 

mathématiques pour les élèves migrants. Toutefois, nous pensons que la maîtrise de la langue 

joue un rôle capital dans cette problématique et nous allons donc étudier de plus près le rôle 

jou® par lôactivit® langagi¯re dans lôapprentissage des math®matiques. 
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B.2 La langue dans lôapprentissage des math®matiques 

 

 

 

 

 

Nous avons déjà signalé en introduction plusieurs études prouvant que les difficultés 

langagières des élèves altèrent leurs résultats en mathématiques. Essayons de mieux 

comprendre ce phénomène. 

I. La langue et lôactivit® math®matique 

Regardons tout dôabord lôactivit® math®matique elle-même, en dehors de toute situation 

dôenseignement ou dôapprentissage, telle quôelle pourrait °tre observ®e chez un individu qui 

chercherait à résoudre un problème mathématique pour lui même. On pourrait penser quôune 

mauvaise ma´trise de la langue franaise nôa ici que peu dôinfluence. En effet, cette science 

sôest dot®e dôun langage symbolique quasi universel, dont on peut aisément mesurer 

lôefficacit® : il suffit pour cela de lire les premiers textes mathématiques (résolution de 

probl¯mes arithm®tiquesé) r®dig®s enti¯rement en langue franaise. Lôutilisation du langage 

symbolique a permis non seulement de faciliter grandement la compréhension de ces écrits, 

mais ®galement dôutiliser des raisonnements inaccessibles jusquôalors. 

Sôajoute ¨ cela lôillustration «aisée» dôune grande part du lexique math®matique sous forme 

de schéma (notamment pour la plupart des termes concernant la géométrie) et la «pauvreté» 

de ce lexique compar® ¨ dôautres disciplines. Bouchard et Cortier (2007) nous disent que «les 

mathématiques impliquent un vocabulaire spécifique relativement limité par rapport aux 

autres disciplines dôenseignement du collège
20

. Un inventaire  réalisé dans les manuels du 

collège établit que pour un volume global de 6 000 termes ou expressions au premier niveau 

du collège, les mathématiques ne représentent que 400 mots ». 

Pourtant, même si on peut effectivement parler de langage symbolique (« Le langage est un 

ensemble de signes (vocaux, gestuel, graphiques, tactiles, olfactifs, etc.) doté d'une 

sémantique (les signifiés), et le plus souvent d'une syntaxe (mais ce n'est pas systématique
1
)» 

Wikipédia) et si des pans entiers de démonstrations ne comportent aucun mot, ce système 

s®miotique nôest pas pour autant suffisant ¨ la pratique des math®matiques : de nombreux 

concepts utiles à cette activité ne possèdent pas de traduction dans le langage symbolique et le 

recours ¨ la langue sôav¯re alors incontournable, notamment lors de la r®daction de 

définitions, théorèmes, propriétés... 

                                                           

20
 LIEURY, A., (1998), Lexis. Tests de mémoire encyclopédique, Paris, Éditions et applications psychologiques. 

 

http://fr.wikipedia.org/wiki/Langage#cite_note-0#cite_note-0
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Par ailleurs, lôusage de la langue n®cessaire ¨ lôactivit® math®matique sôav¯re souvent 

particulièrement délicat :  

Du point de vue du lexique, certains termes v®hiculent, lorsquôils sont utilis®s en 

mathématiques un sens différent de celui habituellement transmis. Considérons le terme, 

hautement polysémique de «milieu è. Parmi toutes les significations quôil peut rev°tir, 

plusieurs sous-entendent une notion dô®l®ments de dimension 2, voire 3 : ainsi dans la langue 

usuelle, on parlera du milieu de la pièce, en sport du milieu de terrain, en anatomie, des 

milieux de lôîil, en astrologie du milieu du ciel, en biologie du milieu o½ vit un animal etcé 

En mathématiques, au contraire, la notion de milieu ne peut exister que pour un segment 

(dimension 1) et lôon parlera du centre dôune figure. Les math®maticiens empruntent ainsi 

souvent des termes à la langue usuelle, puis en redéfinissent ou en limitent le sens pour 

lôadapter aux sp®cificit®s recherch®es (une identit® ; une inconnue ; une racine ; une 

puissanceé).  

De même, certaines assertions prennent une signification particulière en mathématique. 

Lorsque dans un magasin, une pancarte nous indique : « Tous les articles portant une étiquette 

rouge sont à moins 50% », les clients comprennent immédiatement que seuls les articles 

portant une ®tiquette rouge b®n®ficient dôune telle réduction. En fait, dans les rares cas où il 

nôy a pas ®quivalence, on prend la peine de le pr®ciser. En mathématiques, au contraire, 

lô®nonc® « Tous les carrés sont des losanges », nôimplique pas, que seuls les carr®s sont des 

losanges. Des tournures que lôon pourrait trouver dans la langue usuelle sont donc utilis®es en 

mathématiques avec une signification différente. A contrario, les mathématiciens ont parfois 

cr®® leur propre lexique alors quôun terme existait d®j¨ dans la langue usuelle pour d®signer 

un concept similaire : droite et trait ; cercle et rondé On retrouve dans beaucoup de 

disciplines cette volont® dôutiliser un lexique sp®cifique qui ®tablit de fait une scission entre 

lôexpert et le profane : il ne suffit pas, pour être mathématicien, de produire des raisonnements 

exacts, il faut encore °tre en mesure de sôexprimer selon les bonnes conventions pour 

réellement appartenir à cette Communauté Discursive (dont nous reparlerons plus loin). 

Examinons un énoncé de mathématiques du point de vue de la pragmatique. Austin
21

 (1962), 

distingue dans un acte de langage trois dimensions clés : la dimension locutoire, illocutoire et 

perlocutoire. Lôacte locutoire correspond ¨ la simple production dôun ®nonc®. La valeur 

illocutoire dôun tel ®nonc® correspond à ce que le locuteur fait par son énonciation. Cela 

d®pendra du contexte dans lequel se produit lô®nonciation. Ainsi lô®nonciation de la  phrase 

«je vous déclare unis par les liens du mariage» prononcée par un maire devant deux futurs 

époux a une valeur illocutoire sp®cifique, diff®rente de ce quôelle aurait si elle ®tait prononc®e 

dans un autre contexte. Enfin, la valeur perlocutoire dôun ®nonc® correspond ¨ lôeffet produit 

sur un interlocuteur. Ainsi la phrase «il fait un froid de canard ici », peut amener 

lôinterlocuteur ¨ se lever pour fermer la fen°tre. Certains ®nonc®s math®matiques ont une forte 

valeur illocutoire. La phrase çSoit un triangle ABC tel queéè ou çje nomme M le point 

                                                           

21
 Austin, J.L. (1962). vǳŀƴŘ ŘƛǊŜΣ ŎΩŜǎǘ ŦŀƛǊŜΦ Traduit en français en 1970, réédité au Seuil, collection « Points essais », 1991.  
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®quidistant deéè suffit ¨ cr®er lô®l®ment d®crit et ¨ permettre ensuite de raisonner sur cette 

figure, figure qui pourrait ®ventuellement sôav®rait impossible si le postulat de d®part ®tait 

erron® (côest le cas lors des raisonnements par lôabsurde). Lô®nonc® çR®soudre lô®quation 2x 

+ 5 = 8 », en plus de sa valeur illocutoire (puisquôil donne ¨ lôexpression 2x + 5 = 8 le statut 

dô®quation), a ®galement une valeur perlocutoire : le terme «équation» devrait provoquer chez 

lô®l¯ve un type de manipulations bien sp®cifiques, diff®rentes de celles que lôon utilise pour 

manipuler des identités ou des fonctions. 

Rappelons enfin, sans entrer dans les d®tails, le r¹le que joue lôactivit® langagi¯re dans la 

pens®e. Dôapr¯s Piaget, lôintelligence appara´t bien avant le langage, côest-à-dire bien avant la 

pens®e int®rieure qui suppose lôemploi de signes verbaux. Mais côest une intelligence 

pratique, qui porte sur la manipulation des objets et qui nôutilise que des perceptions et des 

mouvements organis®s en sch¯mes dôactions. Vygotski et à sa suite Bronckart, explique que 

côest avec la langue que lôon pense. Le langage modifie profondément lôintelligence et offre la 

possibilit® dô®voquer les situations pass®es ou futures, côest-à-dire en dehors du champ 

perceptif. Cette aptitude sôav¯re particuli¯rement utile d¯s quôune activit® n®cessite une 

certaine abstraction. En math®matiques, par exemple, si lôon commence, g®n®ralement dans 

les petites classes ¨ r®fl®chir ¨ partir de manipulations, tr¯s vite, lô®l¯ve devra °tre en mesure 

dôeffectuer des raisonnements sans aucun support concret. Lôabstraction mise en jeu lors des 

activités mathématiques nécessitera donc une certaine activité langagière pour mener à bien 

ses raisonnements.  

Un problème se pose alors pour les élèves ayant appris plusieurs langues : quelle langue 

choisir pour leur discours intérieur ? Moschkovitch (2005) montre que les élèves migrants 

préfèrent en général utiliser la langue dans laquelle ils ont appris le savoir quôils cherchent ¨ 

utiliser : ainsi les élèves ayant appris leurs tables en espagnol, continuent généralement à se 

réciter celles-ci dans cette langue, même après de nombreuses années de scolarisation en 

anglais. Ceci amène ainsi certaines personnes, ayant eu plusieurs langues de scolarisation, à 

changer plusieurs fois de langues pour résoudre un problème et donc à effectuer plusieurs 

traductions qui risquent de monopoliser leurs capacités cognitives au détriment du 

raisonnement mathématique proprement dit. Dans ces conditions, on peut craindre que ce 

jonglage entre diff®rentes langues nôaugmente sensiblement le temps de r®ponse, le risque 

dôerreurs et les efforts demand®s, m°me si les ®tudes statistiques men®es ¨ ce sujet ne sont pas 

unanimes sur ce point (Magiste, 1980; Marsh et Maki, 1976; McLain et Huang, 1982; 

Tamamaki, 1993). 

Lôactivit® math®matique n®cessite donc des capacités langagières non triviales. Regardons 

maintenant ce qui se passe au niveau de lôenseignement. 

II.  La langue et lôenseignement 

La langue intervient de plusieurs mani¯res dans lôenseignement scolaire. On pense tout 

dôabord, ¨ la n®cessit® pour lô®l¯ve de comprendre un ®nonc® quôil soit oral ou ®crit : si 

parfois la compréhension des expressions symboliques suffit à saisir la tâche à effectuer 
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(« Calculer   - 5 + 8 + (-3) »), le texte contenu dans lô®nonc® est, pour dôautres exercices, 

totalement indispensable, notamment lorsque  plusieurs types de tâches correspondent à une 

même expression mathématique (« Développer 3(5x -1) + (5x ï 1)(2 ï 6x) » et «  Factoriser 

3(5x -1) + (5x ï 1)(2 ï 6x) »). De plus, lôénoncé contient parfois des indications qui peuvent 

soit conditionner la r®solution de lôexercice (ç Trouver, par une lecture graphique la 

solution de x + 2 = 3x »), soit imposer la formulation de la réponse (« Donner la solution de x 

+ 2 < 3x sous forme dôintervalle »), soit apporter une aide (« En déduire la solution de x + 2 

= 3x »). Dans les exercices de g®om®trie, la n®cessit® de comprendre la langue sôav¯re plus 

flagrante encore. Lô®l¯ve devra ®galement °tre en mesure de formuler sa r®ponse qui suppose 

souvent la r®daction dôune ou de plusieurs phrases. 

Mais lôapprentissage proprement dit n®cessite ®galement des phases de communication, 

comme plusieurs th®ories lôont montr®. 

× Le socioconstructivisme : 

Le constructivisme consid¯re lôapprentissage comme une cons®quence du développement 

propre de lôenfant : le sujet apprend grâce à ses actions les connaissances correspondant à son 

développement intellectuel. Lôacquisition de nouvelles connaissances suivrait donc un cours 

quasi-universel (les différents stades de développement) et serait donc peu sensible à 

lôenvironnement. Piaget reconna´t tout de m°me que le milieu (et notamment lô®ducation) 

peut influencer le développement, mais selon lui, le développement cognitif ne nécessite 

aucune socialisation : confronté à des problèmes correspondants à son stade de 

d®veloppement, lôenfant construira seul, par ses actions, les connaissances n®cessaires.  

Le socioconstructivisme apportera certaines nuances à cette théorie et notamment la 

nécessité des échanges (avec des pairs ou avec un professeur) pour accéder au savoir. Selon, 

Vygotski, lôapprentissage doit viser des acquis ne faisant pas partie des capacit®s actuelles du 

d®veloppement cognitif, mais proches de ces derni¯res (afin que lôenfant puisse utiliser ses 

connaissances antérieures pour accéder aux nouvelles), dans une zone appelée « zone 

proximale de développement ». La réalisation de ces activités, qui échappent encore aux 

capacit®s intellectuelles de lô®l¯ve, doit donc °tre accompagn®e. Mais, durant cette ®tape, 

lô®l¯ve devra construire les connaissances n®cessaires afin dô°tre ensuite capable de r®soudre 

un probl¯me similaire en autonomie. Pour cela, lôaction ne suffit pas. Elle doit °tre 

accompagn®e dôune analyse r®flexive, dôun discours sur les raisons et les modalit®s des 

méthodes employées. Ceci explique lôint®r°t du conflit sociocognitif. Dôapr¯s Vygotski, la 

confrontation de plusieurs individus à un même problème, oblige à questionner ses propres 

raisonnements et permet de prendre conscience du point de vue dôautrui. Chacun pourra ainsi 

comparer les strat®gies et opter pour celle qui lui para´t la plus ad®quate. Lôapprentissage est 

donc plus profitable au sein dôune collectivit® et n®cessite une certaine communication entre 

pairs. 

× La théorie des situations didactiques : 

Plus tard, Brousseau (1998), tout en reconnaissant la n®cessit® de lôaction personnelle du sujet 

dans la construction de connaissances nouvelles, proposera dôajouter des phases de 
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communication entre pairs ou avec lôenseignant. Il a cherch® ¨ concevoir des situations 

dôapprentissages r®ellement efficaces (les situations didactiques fondamentales) et a proposé 

les étapes suivantes :  

Le processus de dévolution de la situation : lôenseignant devra, expliquer aux ®l¯ves la t©che 

qui leur incombe et transférer vers eux la responsabilité de sa réalisation. Il devra également 

sôassurer, au moyen de quelques ®changes, que cette ®tape sôest correctement effectu®e. Il 

sôagit l¨ dôune premi¯re phase de communication entre lôenseignant et les ®l¯ves. 

Lôaction : lô®l¯ve tente de r®aliser lôactivit®. Ici, seul le milieu renverra ¨ lô®l¯ve une r®ponse 

lui permettant de juger la pertinence de son essai. 

La formulation : lôobjectif est ici dôamener lô®l¯ve ¨ formuler ses strat®gies. Pour cela, une 

phase de communication entre pairs est instaurée (choix, en équipe dôune strat®gie 

communeé).  

La validation : en classe entière, les élèves confrontent leurs stratégies, essayant de 

«démontrer» les leurs et de réfuter celles des autres. Ceci permettra de transformer ce qui 

nô®tait que des th®or¯mes en actes en v®ritables propri®t®s argument®es (¨ d®faut dô°tre 

parfaitement d®montr®es). L¨ encore, il sôagit dôune phase de communication entre pairs. 

Le processus dôinstitutionnalisation : cette derni¯re ®tape sôav¯re indispensable au 

réinvestissement ultérieur des constructions des ®l¯ves. Il sôagit de transformer ces 

connaissances en savoirs, autrement dit de les rendre légitimement réutilisables dans une autre 

situation. Lôenseignant doit pour cela communiquer aux élèves les conventions concernant ce 

savoir, afin quôil puisse être reconnu en dehors de la classe. 

× La th®orie de lôaction conjointe : 

La Théorie de lôAction Conjointe d®veloppée par Sensevy et Mercier
 
(2007) considère 

lôactivit® en classe comme r®sultant de lôaction conjointe de lôenseignant et des ®l¯ves (nous 

en reparlerons dans la partie concernant les observations de séances). Elle souligne donc 

lôimportance de la communication entre les actants. Ceci n®cessite, en amont de lôactivit® 

math®matique proprement dite, un travail dôharmonisation de la langue utilisée : pour que la 

communication soit r®ellement efficace, elle doit sôappuyer sur des termes qui seront non 

seulement connus de tous les interlocuteurs mais qui devront de plus recouvrir la même 

signification. Enseignant et élèves doivent donc construire ensemble une langue commune à 

la Classe. 
 

Ces théories considèrent donc les phases de communication entre pairs ou avec lôenseignant 

comme indispensables dans les situations dôapprentissage. Or la communication au sein de la 

Classe se révèle parfois délicate :  

Bernié
 
(2003) pense en effet la Classe (les ®l¯ves et lôenseignant dôune discipline) comme une 

communaut® discursive, côest-à-dire comme un groupe au sein duquel la communication est 

régie par des conventions propres. Chaque discipline scolaire représente en les transposant 

non seulement des connaissances, mais avec elles, une mani¯re dôagir-penser-parler. Or, les 

règles régissant les communautés discursives scolaires diffèrent forcément de celles en 
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vigueur dans la communication usuelle, car une rupture avec les situations informelles, dans 

les repr®sentations et dans le langage, sôav¯re indispensable, pour acc®der aux savoirs. Ces 

règles, plus ou moins tacites, qui définissent le format des réponses attendues, le sens à 

donner à certains termes utilis®s etcé  proviennent essentiellement des contraintes 

disciplinaires dans laquelle se situe lôactivit® et diff¯rent m°me dôune discipline ¨ lôautre : 

ainsi la consigne «dessine une figure» nôappellera pas la m°me activit® en math®matiques ou 

en arts plastiques. Pour saisir les savoirs dôune mati¯re, il faut int®rioriser les conventions qui 

régissent son fonctionnement. Bernié écrit « Devenir r®sumeur, ce nôest pas primordialement 

devenir capable dôabstraction, côest dôabord adopter les mani¯res dôagir-penser-parler de cette 

communaut® [discursive], sôy instituer sujet ». Le m°me type de raisonnement sôapplique ¨ 

toutes les communautés discursives, définies par les leçons scolaires des différentes 

disciplines comme notamment celle définie par la Classe de mathématiques. 
 

Pour pouvoir communiquer, élèves et enseignants devront donc partager la même langue (et 

surtout un m°me usage de cette langue), ce qui nôest pas toujours le cas, notamment dans les 

classes accueillant des élèves migrants :  

Comme le soulignent Bouchard et Cortier (2004), « lôoral normal de lôenseignant de 

math®matiques, comme dôautres disciplines, expose directement lô®l¯ve ®tranger ¨ des formes 

syntaxiques quôon ne lui enseigne que rarement dans les classes de FLS. » : bribes, 

reformulations, interruption brutale dôune phrase pour rappeler ¨ lôordre un ®l¯veéCes deux 

auteurs (2007) ont également analysé des énoncés de problèmes mathématiques proposés à 

des élèves nouvellement arrivés en France et y ont trouvé de nombreuses difficultés 

linguistiques qui avaient ®chapp® ¨ lôenseignant :  

«  La question pos®e est celle de la n®cessit® non pas de lôhabillage quotidien en g®n®ral mais 

de tel ou tel rench®rissement culturel, qui peut aller de lôallusion ¨ une r®alit® moins partag®e 

(Pb2 : « Paul et Kamel collectionnent les cartes téléphoniques » ) ou ¨ lôintroduction de 

d®tails qui peuvent sembler de peu dôint®r°t pour lô®valuation de la ma´trise math®matique 

proprement dite (PB5 : « lors dôun stage multisports è). Ajoutons que dôun point de vue 

textuel ces  d®tails situationnels figurent en t°te dô®nonc®é ce qui favorise ou freine/bloque 

lôinterpr®tation de la suite des donn®es... ».  
 

En effet, un enseignant considère parfois comme universelles des références culturelles 

inconnues de certains de ses élèves, comme le montre cette anecdote recueillie par un 

professeur enseignant dans une classe dô®l¯ves migrants. Lôobjet de la leon ®tait 

lôintroduction des nombres relatifs et lôenseignant avait choisi dô®tablir un parall¯le avec 

lôascenseur, le  0 correspondant au rez-de-chaussée, les nombres négatifs aux étages du sous-

sol etcé Ce choix paraissait effectivement judicieux puisque lôascenseur constitue un objet 

bien connu de tous ces enfants qui habitent g®n®ralement en HLM. Lôactivit® se passe, sans 

que les élèves ne signalent de problème particulier concernant le vocabulaire employé. Une 

semaine après, en début de cours, un élève demande la parole, visiblement très excité « Hier, 

un voisin est venu voir mon père et lui a dit « jôhabite au rez-de-chaussée » ». Devant 
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lôincompr®hension manifeste du professeur, il sôexclame « Eh ben, le rez-de-chaussée, comme 

en mathématiques ! è. Le professeur comprit alors que ce terme quôil pensait bien connu de 

tous les enfants, avait été, pour certains, découvert le jour de lôactivit® math®matique. Ceci 

pose réellement un problème : le professeur utilise des situations de la vie courante supposée 

parfaitement maîtrisées par les élèves pour construire les savoirs mathématiques, afin que les 

élèves puissent établir un parallèle entre ces objets et appréhendent mieux les problèmes 

mathématiques. Mais ici, la situation est inversée. Le mot « rez-de-chaussée », alors vide de 

sens pour lô®l¯ve, nôa pas pu lôaider ¨ comprendre lôactivit® math®matique et il essaie au 

contraire dôutiliser les notions math®matiques pour expliquer ce terme lorsquôil le rencontre 

dans la vie courante. 

 

 

Nous venons donc de donner un aperu du r¹le que joue lôactivit® langagi¯re dans 

lôapprentissage des math®matiques : tout dôabord pour la r®alisation dôune activit® 

math®matique proprement dite, et ®galement lors de la mise en place dôun enseignement, 

notamment lors des phases de communication. Ceci explique les résultats précédemment 

exposés selon lesquels les élèves ayant des difficultés langagières se trouvent perturbés dans 

leur apprentissage des mathématiques. Nous cherchons dans cette thèse à observer les 

conséquences exactes de cette contrainte : peut-on mettre en évidence les répercussions de 

cette contrainte sur lôactivit® math®matique en classe ? Certaines adaptations permettent-elles 

de compenser ce phénomène ? 
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C.1 Théorie et hypothèses 

 

 

 

I. Th®orie de lôAction Conjointe 

Nous cherchons à étudier les éventuelles répercussions des difficultés langagières des élèves 

sur lôactivit® math®matique en classe. Pour saisir la nature de ces phénomènes, on ne se 

cantonnera pas ¨ lôInstitution dont d®pend lôaction didactique.  Lô®tude des particularit®s qui 

apparaissent lorsque les élèves ont des difficultés langagières nécessite des outils plus 

génériques que ceux d®velopp®s par les didactiques disciplinaires. Côest ici que devient 

nécessaire le recours à une théorie qui tout en reconnaissant la place occupée par le Savoir 

dans lôactivit® didactique sôint®resserait davantage aux interactions quôil suscite, plut¹t quô¨ 

sa nature. Nous nous appuierons donc sur la Th®orie de lôAction Conjointe d®velopp®e par 

Sensevy et Mercier
22

, qui se trouve à la croisée des chemins de la Théorie des Situations 

Didactiques et de la Théorie Anthropologique du Didactique. Ligozat et Schubauer-Leoni
23

 

expliquent la n®cessit®, pour ®tudier des s®ances de cours ordinaires, dôexplorer une nouvelle 

théorie hybride des deux précédentes. En effet, la Théorie des Situations Didactiques 

sôint®resse essentiellement au point de vue ®pist®mique, cherchant à créer puis à étudier les 

ing®nieries didactiques les plus favorables ¨ lôapprentissage par les ®l¯ves dôun savoir donn® 

(recherches de situations fondamentales) mais dont la structure se retrouve rarement dans les 

séances ordinaires de cours (situation a-didactique ; rétroaction du Milieu ; succession de 

phases dôAction / Formulation / Validation / Institutionnalisationé).  La Théorie 

Anthropologique du Didactique  ®tudie elle la diffusion dôun savoir math®matique du point 

des Institutions sans r®ellement se focaliser sur lôinterpr®tation et lôapprentissage au niveau de 

lôindividu. Pour ®tudier, dans une s®ance ordinaire, les activit®s et les interpr®tations de 

chacun des actants, il sôav®rait donc n®cessaire de cr®er une nouvelle th®orie. ΨWe call in same 

principles that are rooted in both the human activity as primarily social and historically built 

and ƛƴ ŀ ǇǊŀƎƳŀǘƛǎǘ ǾƛŜǿ ƻŦ ǘƘŜ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴǎ ƛƴ ǿƘƛŎƘ ǘƘŜ ŀŎǘƛǾƛǘȅ ŘŜǾŜƭƻǇΩ (Ligozat/Schubauer).  

La Th®orie de lôAction Conjointe, qui sôappuie sur lôins®cabilit® du syst¯me didactique 

(enseignant-élève-savoir), étudie les conséquences que le comportement ou les dires de 

chacun des actants (élèves et professeurs) peuvent avoir sur le comportement ou les dires de 

lôautre, et consid¯re lôaction didactique comme constituée de toutes ces rétroactions 

                                                           

22
 Sensevy et Mercier (2007). [ΩŀŎǘƛƻƴ ŘƛŘŀŎǘƛǉǳŜ ŎƻƴƧƻƛnte du professeur et des élèves. Agir ensemble. 

23
 Ligozat, F. & Schubauer-Leoni, M-L (2008). The joint action theory in didactics: why do we need it in case of teaching and 

learning mathematics. CERME WG 9 Theories, 83. 
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simultanées. Le professeur modifiera plus ou moins consciemment son enseignement en 

fonction de lôimage quôil a de ses ®l¯ves et de leurs r®actions durant le cours, r®actions elles-

mêmes largement dépendante de lôactivit® qui leur est propos®eé Lorsque lôon ®tudie ces 

interactions, il ne suffit donc pas de prendre en considération les actes réels, mais également 

la perception et les pr®visions que chacun aura du comportement et des attentes de lôautre. 

Lôaction des uns est donc d®termin®e par la faon dôagir des autres (effective ou suppos®e) et 

il est important dôidentifier ces ór®actions en cha´neô lorsque lôon cherche ¨ comprendre une 

s®ance dôenseignement. On peut alors consid®rer lôactivit® didactique comme un jeu qui 

évolue au gré des transactions établies entre les différents actants, jeu où chacun développera 

ses propres stratégies pour atteindre son but. 

Soulignons toutefois que si lôaction est óconjointeô, côest-à-dire si elle d®coule de lôassociation 

des actes dôintervenants diff®rents, les buts de chacun ne sont pas pour autant identiques, mais 

plutôt interdépendants. Schubauer-Leoni, citant Vernant, nous rappelle que ΨƭΩŀŎǘƛƻƴ ŎƻƴƧƻƛƴǘŜ 

est guidée par une intention conjointe, un accord rapidement fixé ou lentement négocié, sur 

ǳƴ ƻōƧŜŎǘƛŦ ŎƻƳƳǳƴΩ ; elle ajoute : ΨƭŜ ǇǊƻŦŜǎǎŜǳǊ ƎŀƎƴŜ Ł ǎƻƴ ƧŜǳ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ Řŀƴǎ ƭŀ 

ƳŜǎǳǊŜ ƻǴ ƭΩŞƭŝǾŜ ƎŀƎƴŜ ŀǳ ǎƛŜƴ όƭŜ ƧŜǳ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜύΩ (Schubauer-Léoni, 2007 : 56). 

Chacun aura donc int®r°t ¨ îuvrer de mani¯re ¨ permettre ¨ lôautre de gagner, en suivant pour 

cela les r¯gles de lôaccord tacitement conclu entre eux : le contrat didactique. Si lôun des deux 

triche, par exemple si lô®l¯ve cherche de lôaide ailleurs ou si lôenseignant accepte dôabaisser 

son niveau dôexigence (en déclarant prématurément la tâche réalisée -effet Jourdain
24

- ou en 

la facilitant -effet Topaze
25

-), aucun ne pourra finalement atteindre son but. Lôenseignant 

devra donc r®unir les conditions favorables ¨ la construction du savoir par lô®l¯ve sans pour 

autant céder à la tentation de le lui livrer directement (phénomènes de réticence didactique) et 

lô®l¯ve devra accepter de prendre ¨ sa charge la part du travail que lôenseignant lui confie. 

Enseignant et élèves vivent donc en symbiose
26

 et nous parlerons donc souvent dans cet 

ouvrage de la Classe (avec une majuscule) pour d®signer lôensemble des parties de cette 

association. Cependant, pour diverses raisons, il arrive que lôun des actants ne remplisse pas 

sa part du contrat, entravant ainsi lôactivit® de lôautre et compromettant par cons®quent les 

chances de réussite de la Classe entière.   

                                                           

24
 Effet Jourdain: Le professeur admet reconnaître l'indice d'une connaissance savante dans le comportement ou dans les 

réponses d'un élèves bien qu'elles soient en fait motivées par des causes et des significations banales. 

25
 Effet Topaze : la réponse que doit donner l'élève est déterminée en avance. Le maître choisit les questions auxquelles 

cette réponse peut être donnée. En prenant des questions de plus en plus faciles, il essaie d'obtenir la signification 

maximale pour un maximum d'élèves. Mais à force les connaissances visées risquent de disparaître complètement et c'est 

l'effet Topaze. 

26
 Ψ!ǎǎƻŎƛŀǘƛƻƴ ŎƻƴǎǘŀƴǘŜΣ ƻōƭƛƎŀǘƻƛǊŜ Ŝǘ ǎǇŞŎƛŦƛǉǳŜ ŜƴǘǊŜ ŘŜǳȄ ƻǊƎŀƴƛǎƳŜǎ ƴŜ ǇƻǳǾŀƴǘ ǾƛǾǊŜ ƭϥǳƴ ǎŀƴǎ ƭϥŀǳǘǊe, chacun d'eux 

ǘƛǊŀƴǘ ǳƴ ōŞƴŞŦƛŎŜ ŘŜ ŎŜǘǘŜ ŀǎǎƻŎƛŀǘƛƻƴΩ [ŀǊƻǳǎǎŜ 
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II.  Hypothèses 

Nous avons pr®c®demment ®voqu® diff®rents aspects de lôactivit® langagi¯re qui jouaient un 

r¹le dans lôactivit® math®matique. Les difficult®s langagi¯res des élèves migrants risquent 

donc de perturber cette activit® langagi¯re et donc de g°ner lôactivit® math®matique en classe.  

Ces considérations nous mènent à une première hypothèse :  

 

Hypothèse 1 : Les difficultés langagières perturbent lôactivit® math®matique des 

élèves migrants. 

 

Si cette première hypothèse est vérifiée, cela signifie que le comportement des élèves 

migrants diff¯rera de celui des ®l¯ves ordinaires. Dôapr¯s la Th®orie de lôAction Conjointe, les 

actes des ®l¯ves peuvent influencer lôattitude du professeur et lôenseignement quôil propose. 

Un décalage dans le comportement des élèves, par rapport à une classe ordinaire, peut donc 

provoquer lôapparition dôadaptations chez lôenseignant. Ces adaptations pourront se r®v®ler 

plus ou moins judicieuses en fonction notamment de lôinterpr®tation des sp®cificit®s des 

®l¯ves par lôenseignant et de lôad®quation de la r®ponse propos®e avec la cause de ces 

variations. Si les difficultés langagières des élèves migrants perturbent leur entrée dans 

lôactivit® mathématique, cela risque donc de provoquer des adaptations dans le comportement 

de lôenseignant, qui se r®v¯leront plus ou moins b®n®fiques pour lôactivit® math®matique des 

®l¯ves. Ceci nous conduit ¨ avancer lôhypoth¯se suivante :  

 

Hypothèse 2 : Les difficultés langagières perturbent non seulement les actions des 

®l¯ves, mais ®galement celles de lôenseignant, au d®triment parfois de lôactivit® 

mathématique elle-même. 

 

Nous cherchons donc ¨ voir si les difficult®s langagi¯res des ®l¯ves perturbent lôactivité 

mathématique de la Classe. Pour éprouver cette hypothèse, nous étudierons deux temps 

importants de lôactivit® math®matique en classe, ¨ savoir une s®ance dô®valuation et une 

s®ance dôenseignement. Lôobservation de s®ance dô®valuation nôest pas courante, mais elle 

nous para´t int®ressante ¨ plus dôun titre :  

Tout dôabord, parce quôun cours m°le les communications ®crites et orales (dans lesquelles 

entrent en ligne de compte comme apports informationnels la communication gestuelle, les 

intonationsé), alors quôune ®valuation ®crite devrait nous permettre dôisoler les ph®nom¯nes 

liés à la seule communication écrite (dans quelle mesure les difficultés langagières entravent-

elles la r®ception et la production dô®crits chez les ®l¯ves ?).  

Ensuite, parce quôil sôagit dôun temps particuli¯rement important et pour lôenseignant, 

(conscient des r®percussions des notes sur son statut ¨ lôint®rieur de la classe et ¨ lôext®rieur) 

et pour lô®l¯ve (car ses r®sultats refl¯teront en grande partie sa valeur, aux yeux de ses parents, 

de son enseignant et de ses camarades). Les n®gociations entre ópartenairesô de la relation 
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didactique seront donc dôautant plus ©pres et les r®percussions des difficult®s langagi¯res des 

®l¯ves dôautant plus visibles. Lôobservation dôune ®valuation constitue donc un dispositif 

grossissant des particularités qui apparaissent dans ces classes. 

Enfin, parce que côest un temps privil®gi® pour appr®cier le travail et les difficult®s de chaque 

élève de la classe, pris indépendamment : une séance de cours se construit à partir des 

interactions élèves-professeur ou élèves-®l¯ves, et il est alors difficile dôisoler la 

compréhension de chacun des actants, surtout en ce qui concerne ceux qui nôinterviendront 

pas durant ce temps dôobservation. Nous pourrons ainsi comparer le travail des élèves 

migrants avec celui des élèves nés en France. Nous regarderons également si les perturbations 

dues aux difficultés langagières disparaissent avec le temps et si un élève migrant ayant 

séjourné quelques années en France, peut être considéré comme un élève ordinaire. 

 

Avant dôaborder nos propres analyses, nous ®tudierons ¨ travers un exemple quelques 

éléments de réponse à notre problématique. 
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C.2 La thèse de Kadir Erdogan : quelques éléments de réponses 

 

 

 

 

Dans sa thèse, Kadir Erdogan (2006) sôint®resse aux difficult®s rencontr®es en math®matiques 

par les élèves de seconde, notamment sur le plan du travail personnel (attendu et réalisé).  

Pour appuyer son analyse, lôauteur sôint®resse ¨ trois classes :  

- une des classes de seconde de Mme Lecourt (LK) dans un établissement où les élèves 

jouissent g®n®ralement dôun tr¯s bon niveau scolaire (la moyenne au baccalaur®at y est tr¯s 

au-dessus de la moyenne nationale). 

- une des classes de seconde de Mr Branly (EB) dans un établissement également favorisé, 

dont les parents sont essentiellement des commerçants. 

- une des classes de seconde de Mme Rolland (R) dans un établissement classé ZEP, 

accueillant plusieurs ®l¯ves issus de lôimmigration. 

Kadir Erdogan a assisté à plusieurs séances dans ses classes, questionné les élèves (soit au 

moyen dôun questionnaire, soit directement), et discut® avec les professeurs.  

M°me si lôobjet de cette th¯se nôest pas lô®tude des difficult®s des enfants nouvellement 

arrivés en France, les témoignages que nous livre lôauteur apportent des premiers ®l®ments de 

r®ponse sur lôenseignement propos® ¨ ce public, notamment lorsque lôon analyse en d®tail les 

informations issues de la classe de Mme Rolland et quôon les compare avec celles issues des 

autres classes. 

I. Le niveau scolaire 

Regardons tout dôabord les informations concernant le niveau des ®l¯ves. A priori, ce serait 

dans la classe de Mme Roland que se trouverait le plus grand nombre dô®l¯ves fort en 

math®matiques et le plus petit nombre dô®l¯ves tr¯s faibles, ce qui tendrait à prouver que le 

niveau de cette classe est meilleur que les autres. Ceci peut surprendre lorsque lôon conna´t les 

résultats habituellement obtenus en ZEP dans les évaluations nationales. Il faut toutefois se 

rappeler que le classement donné dans la thèse de Erdogan a été fait à partir des moyennes des 

®l¯ves, donc dôapr¯s les notes obtenues ¨ des contr¹les diff®rents. Ceci pose dors et d®j¨ le 

probl¯me de lô®valuation. Peut-on comparer des moyennes obtenues avec des enseignants 

différents, a fortiori dans des établissements différents ? Un contrôle constitue-t-il une 

®valuation objective du niveau dôun ®l¯ve ? Comment faire pour déterminer les difficultés 

sp®cifiques ¨ un groupe dô®l¯ves relativement aux autres ? Nous réfléchirons à ces questions 

durant notre premi¯re partie, lorsque nous essaierons dô®valuer les ®l¯ves migrants.  
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Si les notes ne permettent pas une évaluation parfaitement fiable du niveau des élèves, 

dôautres indices nous laissent penser que les ®l¯ves de Mme Rolland (dont beaucoup sont 

issus de lôimmigration) rencontrent, sur le plan scolaire, davantage de difficult®s que les 

autres. Côest en effet dans cette classe quôil y aura le plus dô®l¯ves d®us par lôorientation 

proposée par le conseil de classe, alors que les vîux des ®l¯ves ®taient au d®part sensiblement 

les mêmes : seuls 8 élèves sur 12 partiront en 1eS, 3 élèves sur 12 obtiendront leur 1eES et 14 

®l¯ves obtiendront une autre orientation alors quôils nô®taient que 4 ¨ en avoir fait le vîu. Il 

est probable que les conseils de classe des établissements classés ZEP sont généralement plus 

exigeants que les autres lors des orientations car ils savent quôun 10 de moyenne dans ces 

classes nôest pas forc®ment ®quivalent ¨ un 10 dans un autre lyc®e et que ce ne sera peut-être 

pas suffisant pour suivre en 1eS et pour lôann®e suivante d®crocher le baccalaur®at. Il serait de 

plus int®ressant de savoir combien dô®l¯ves sur les 8 qui passeront en 1eS, obtiendront ce 

dipl¹me, car on sait quôen lyc®e ZEP, le taux dô®chec est généralement plus important 

quôailleurs. 

Le fait que les élèves de Mme Rolland sont certainement plus faibles que ceux des autres 

classes, se retrouvent également dans leurs goûts pour les différentes activités mathématiques. 

Lorsque lôon demande aux ®l¯ves ce quôils pensent des divers types de t©ches propos®es en 

cours de math®matiques, côest dans la classe de Mme Rolland que les d®monstrations et les 

exercices difficiles sont les moins pris®s, alors quôune attirance pour de telles activit®s serait, 

dôapr¯s lôauteur, caract®ristique des ®l¯ves dou®s en math®matiques. Dans cette classe, ils sont 

au contraire particulièrement nombreux à apprécier la résolution des exercices faciles, qui les 

rassurent. 

Ceci nous amène à penser que les élèves de la classe de Mme Rolland sont plus faibles en 

math®matiques que ceux des autres coll¯ges. Mais nous nôavons pas dô®l®ments nous 

permettant de cerner sp®cifiquement le niveau des ®l¯ves issus de lôimmigration.  

Essayons, à présent de trouver, à travers le travail de Kadir Erdogan quelques une des raisons 

qui peuvent expliquer leurs difficultés. 

II.  Les difficultés dues à une mauvaise maîtrise de la langue 

Ceci constitue la première des raisons avancées par Mme Rolland pour justifier les difficultés 

en mathématiques de ses élèves. En effet, selon elle, la mauvaise maîtrise de la langue 

handicape sérieusement les élèves nouvellement arrivés en France, y compris en 

mathématiques.  

Rébecca, par exemple, est une très bonne élève en mathématiques mais Mme Rolland précise 

que ses lacunes en franais (elle nôest arriv®e en France que depuis 2 ans) lôhandicapent 

parfois, non seulement dans les matières littéraires (où ses résultats sont souvent inquiétants), 

mais également dans les matières scientifiques. Heureusement, grâce à un très important 

travail personnel, Rébecca parvient petit à petit à surmonter ses lacunes et même à obtenir de 

justesse lôorientation d®sir®e : une 1eS. 
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Apparemment, il sôagirait pour R®becca de difficult®s li®es ¨ la non-maîtrise de la langue en 

général (le franais usuel, de scolarisationé). Le probl¯me peut ®galement se situer ¨ un autre 

niveau : côest parfois, plus sp®cifiquement, la mauvaise ma´trise des termes math®matiques 

qui gène les élèves.  

Considérons le cas de Faïza. Cette jeune fille, pourtant sérieuse et motivée, rencontre de 

grosses difficult®s en math®matiques, quôelle explique de la mani¯re suivante : « Oui, mais le 

Ǉƭǳǎ ŘǳǊ ǇƻǳǊ Ƴƻƛ ŎΩŜǎǘ ƭŜǎ ŎƻƴǎƛƎƴŜǎΦ WŜ ǇŜǳȄ ŦŀƛǊŜ ŘŜǎ ŜȄŜǊŎƛŎŜǎ Ƴŀƛǎ ƧŜ ŎƻƳǇǊŜƴŘǎ Ǉŀǎ ƭŀ 

ŎƻƴǎƛƎƴŜΣ ǉǳΩŜǎǘ-ŎŜ ǉǳΩŜƭƭŜ ǾŜǳǘ ŘƛǊŜΦ vǳΩŜǎǘ-ŎŜ ǉǳΩŜƭƭŜ ƳŜ ŘŜƳŀƴŘŜ ώΧϐ aşƳŜ ŀǾŀƴǘ ƭŜ 

contrôle, en faisant les exercices, des fois je comprends pas. Par exemple résoudre, je savais 

ƳşƳŜ Ǉŀǎ ŎΩŞǘŀƛǘ ǉǳƻƛΣ ǊŞǎƻǳŘǊŜ ». On comprend que cela ait pu lourdement lôhandicaper lors 

du chapitre sur les inéquations quôelle vient juste de terminer ! On voit ici que Faïza se sent 

tout ¨ fait capable dôeffectuer le travail purement math®matique correspondant ¨ un exercice 

(óje peux faire des exercicesô), mais la non-compr®hension des termes de lô®nonc® lôemp°che 

dôarriver ¨ cette ®tape de la r®solution. 

Il faut ®galement noter que ce probl¯me est visiblement r®curent puisque Faµza admet sôen 

°tre rendu compte, bien avant le contr¹le, lors de la r®solution dôexercices (elle avait 

dôailleurs certainement rencontr® le terme ór®soudreô au coll¯ge), mais quôelle nôa visiblement 

pas os® poser la question. Cette attitude est dôailleurs assez caract®ristique des ®l¯ves 

nouvellement arrivés en France : habitu®s ¨ ne pas comprendre certains mots lorsquôon leur 

parle, ils ne prennent plus la peine de poser la question (par honte de leur ignorance, peur que 

lôon se moque dôeux ou lassitude face ¨ la quantit® de vocabulaire non ma´tris®) et sôadaptent 

du mieux quôils peuvent. La suite de lôinterview est dôailleurs caract®ristique de cette 

adaptation, plus ou moins efficace. Lorsque Kadir Erdogan demande à Faïza « ΨǊŞǎƻǳŘǊŜ Řŀƴǎ 

w ƭŜǎ ƛƴŞǉǳŀǘƛƻƴǎ ǎǳƛǾŀƴǘŜǎ Ŝƴ Řƻƴƴŀƴǘ ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜ  ǎƻƭǳǘƛƻƴ ǎƻǳǎ ŦƻǊƳŜ ŘΩƛƴǘŜǊǾŀƭƭŜǎΦΩ !ƭƻǊǎ 

ǉǳΩŜǎǘ-ce que tu comprends par là ? ». Elle répond, après avoir relu lô®nonc® : « !ƘΣ ƳƻƛΣ ƧΩŀƛ 

compris Η tŀǊŎŜ ǉǳŜ ŎΩŞǘŀƛǘΣ ƧŜ ǎŀƛǎ ǇŀǎΣ ƻƴ ŀ Ǿǳ ǇƭǳǎƛŜǳǊǎ Ŧƻƛǎ ŎŜǘǘŜ ŎƻƴǎƛƎƴŜΣ Ƴŀƛǎ ƻƴ 

ƳΩŀǳǊŀƛǘ ŘƻƴƴŞ ǳƴŜ ŀǳǘǊŜ ŎƻƴǎƛƎƴŜ ƧΩŀǳǊŀƛǎ Ǉŀǎ ŎƻƳǇǊƛǎΦ ». On note que Faïza ne répond pas 

v®ritablement ¨ la question, puisquôelle ne nous explique pas ce que signifie lô®nonc® (t©che 

probablement insurmontable, puisquôelle ne comprend pas le mot ór®soudreô ni certainement 

plusieurs autres termes de la phrase). Elle se contente de regarder cette consigne dans sa 

globalité et de la rapprocher des consignes d®j¨ rencontr®es dans dôautres exercices. Il lui 

suffit alors, par analogie, de calquer sa réponse sur la résolution du problème étudié 

auparavant. Elle estime avoir compris la consigne, parce quôelle est capable de r®soudre 

lôexercice mais elle admet elle-m°me quôil suffirait de changer un tant soit peu lô®nonc®, (par 

lôutilisation dôun synonyme, dôune p®riphraseé) pour quôelle se trouve totalement incapable 

dôamorcer tout travail math®matique. Cette strat®gie permet g®n®ralement ¨ Faµza dôacc®der ¨ 

la tâche demandée en reconnaissant une consigne déjà vue en classe et donc en adaptant le 

travail effectu® alors par lôenseignant. Elle sôappuie aussi sur la forme des expressions 

données en langage symbolique pour savoir quel travail effectué. Mais elle semble rencontrer 

quelques difficultés lorsque différents types de tâches peuvent être appliqués à une même 
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expression algébrique. Il devient alors indispensable de comprendre la consigne (sous forme 

de texte) qui lôaccompagne (par exemple, certaines expressions algébriques peuvent être 

d®velopp®es, factoris®esé) : 

Faïza : ǉǳŜ ƧŜ ŎƻƴŦƻƴŘŀƛǎ ŦŀŎǘƻǊƛǎŜǊ Ŝǘ ŘŞǾŜƭƻǇǇŜǊΣ ŎΩŞǘŀƛǘ œŀ ?  

Rébecca [une copine de Faïza] Υ ŎΩŜǎǘ Ǉŀǎ ǎŜǳƭŜƳŜƴǘ ǉǳŜ ǘǳ ŎƻƴŦƻƴŘŜǎΧ ¢ǳ Ŧŀƛǎ ƭŀ 

soupe avec factorisation, développement, résoudre. » 

III.  Les autres difficultés 

En plus des difficult®s langagi¯res, Mme Rolland mentionne dôautres raisons qui peuvent 

expliquer les problèmes que ses élèves migrants rencontrent dans lôapprentissage des 

mathématiques. 

× Le niveau socio-économique 

Il sôagit l¨ de la deuxi¯me explication avanc®e par Mme Rolland. Les enfants accueillis en 

ZEP sont en effet g®n®ralement issus dôun milieu socio-économique extrêmement difficile. 

Ainsi, les parents, qui ont de faibles revenus financiers, hésitent parfois devant lôachat de 

certains instruments pourtant exigés par le professeur, tels que la calculatrice graphique. Par 

ailleurs, Mme Rolland explique que les parents ont parfois du mal à faire garder leurs enfants 

en bas ©ge et quôils comptent souvent sur les fr¯res ou les sîurs a´n®s pour les y aider quitte ¨ 

leur faire manquer lô®cole ou ¨ les priver du temps n®cessaire pour ex®cuter leurs devoirs.  

A ceci sôajoute ®galement le faible encadrement dont peuvent disposer les ®l¯ves ¨ la maison : 

à la question « Disposez-vous dôune aide dans votre entourage familial et social », près de la 

moitié des élèves de Mme Rolland répondent « jamais », ce qui est le plus fort pourcentage de 

toutes les classes étudiées. Un seul élève dans la classe suit des cours particuliers et si treize 

autres affirment pouvoir être aidés en dehors du lycée, ce soutien est généralement assuré par 

des fr¯res et sîurs, des copains ou des cours de remise ¨ niveau mis en place par la 

municipalité.  

× Lôautonomie des ®l¯ves 

Examinons à présent les réponses aux questions de Kadir Erdogan concernant le travail 

personnel. A la question « A la maison, trouvez-vous intéressant de faire des exercices 

supplémentaires ? », plus de 1/3 des élèves de Mme Rolland répondent « pas du tout », alors 

quôils sont moins de 1/8 à donner cette réponse dans les autres classes. Cela ne signifie pas 

que les autres élèves recherchent (régulièrement) des exercices supplémentaires, mais tout au 

moins quôils ont compris lôint®r°t que cette recherche pouvait repr®senter pour eux, soit sur le 

plan du plaisir personnel, soit pour améliorer leurs résultats en mathématiques. Ceci se 

retrouve également dans les réponses à la question « Travaillez-vous les mathématiques en 

dehors des obligations scolaires ? » à laquelle 2/5 des élèves de Mme Rolland répondent 

« jamais » alors que les proportions sont nettement plus faibles dans les autres classes.  



46 

 

Certes les résultats de Félix (2002) avaient montré la non dépendance entre la quantité de 

travail fourni à la maison et la réussite scolaire. Certains élèves consacrent parfois beaucoup 

de temps à leurs révisions sans que celles-ci soient r®ellement efficaces. Dôautres au contraire 

sortent de cours avec une telle ma´trise de leur leon quôune simple relecture est suffisante. Si 

la quantité de travail scolaire ne peut donc pas être un élément pour juger du niveau scolaire 

dôun ®l¯ve, lôabsence totale de travail supplémentaire interroge toutefois. En effet, même les 

élèves qui au vu de leurs capacit®s nôauraient th®oriquement pas  besoin de travailler en 

dehors de leurs devoirs, cherchent souvent des exercices facultatifs pour le plaisir ou encore 

pour sôassurer dôexcellentes notes aux contr¹les.  

On peut par exemple considérer le cas de Théo, premier en mathématiques dans la classe de 

Mr Branly et qui nôa certainement pas besoin dôeffectuer de travail suppl®mentaire pour 

obtenir des moyennes tout à fait correctes. Il dit lui-même « Comme on fait des exercices en 

cours, on comprend et quand on fait des modules, donc on fait des exercices. Quand on fait 

ƭŜǎ ŜȄŜǊŎƛŎŜǎ Ŝƴ ŜƴǘƛŜǊΣ ǇƻǳǊ ƳƻƛΣ ŎΩŜǎǘ ƭŀ ǊŞǾƛǎƛƻƴ ǉǳƻƛη. Mais il ajoute plus loin : « et puis en 

ƳŀǘƘǎ ǇŀǊ ŜȄŜƳǇƭŜΣ ŎΩŜǎǘ ǾǊŀƛ ǉǳŜ ƭŜǎ ŎƻǳǊǎ ǎƻƴǘ Ǉƭǳǎ ǾƛǘŜ ŦŀƛǘǎΣ ƻƴ ŀǇǇǊƻŦƻƴŘƛǘ ƳƻƛƴǎΧ aŀƛǎΣ 

ŎΩŜǎǘ Ł ƴƻǳǎ ŘΩŀǇǇǊƻŦƻƴŘƛǊ Ŝƴ Ŧŀƛǎŀƴǘ ŘŜǎ ŜȄŜǊŎƛŎŜǎ tout ça. Il va pas nous vérifier, il va pas 

vérifier si on fait les exercices tous les jours. Si on les fait pas, tant pis, on comprendra pas, 

on est largué ». Théo estime donc que le travail quôil doit effectuer chez lui nôest pas 

simplement destiné à remplir les exigences du professeur qui de toute façon ne les vérifie pas, 

mais bien plut¹t une n®cessit® pour maintenir son niveau en math®matiques. Côest pourquoi, il 

sôexerce r®guli¯rement que ce soit par ®crit ou mentalement, m°me si la résolution de chaque 

exercice lui prend manifestement peu de temps (« WΩŀƛ ǊŞǾƛǎŞ ǳƴ ǉǳŀǊǘ ŘΩƘŜǳǊŜ ώŎŜ ŎƻƴǘǊƾƭŜ-

ƭŁϐΦ 9ƴ ŦŀƛǘΣ ƳƻƛΣ ƧŜ ǊŜŦŀƛǎ ǇŀǎΣ ŎŜ ǉǳŜ ƧŜ ŦŀƛǎΣ ŎΩŜǎǘ ǉǳŜ ƧŜ ǊŜƭƛǎΣ ƎŞƴŞǊŀƭŜƳŜƴǘ Ŝǘ ǇŀǊ ŜȄŜƳǇƭŜΣ 

ƧŜ ƳŜ ǊŀǇǇŜƭƭŜ ǉǳŜ ǎΩƛƭ ȅ ŀ ǳƴ ŜȄŜǊŎƛŎŜ ǉǳƛ ƳŜ Ǉƻǎŀƛǘ ǇǊƻōƭŝƳŜ, je vais refaire le 

raisonnement dans ma tête. »).  

Un autre élève de Mr Branly ajoute également « En fait en cours on écrit beaucoup de 

ŎƘƻǎŜǎΣ ƻƴ ŞǘǳŘƛŜ Ǉƭǳǎ ŘŜ ŎƘƻǎŜǎ Ǉƭǳǎ ǊŀǇƛŘŜƳŜƴǘΦ 9ƴ Ŧŀƛǘ ƭŜ ǘǊŀǾŀƛƭ ǉǳŜ ƭΩƻƴ Řƻƛǘ ŎƻƳōƭŜǊΣ 

ŎΩŜǎǘ Ł ƭŀ ƳŀƛǎƻƴΦ 9ǘ Ŝƴ ŦŀƛǘΣ ǎƛ ƭΩƻƴ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ƘŀōƛǘǳŞǎ Ł ǘǊŀǾŀƛƭƭŜǊ ŎƘŜȊ ǎƻƛ ōŜƴΣ œŀ ǇƻǎŜ 

problème. Voilà. ». 

Les ®l¯ves qui nôeffectuent aucun travail suppl®mentaire sont g®n®ralement ceux qui 

manquent le plus dôautonomie ou qui se d®sint®ressent totalement de la matière. On peut donc 

penser que de tels élèves ont moins de chances que les autres de se retrouver en situation de 

réussite scolaire. Par conséquent, le fait de répondre « jamais » à la question « Travaillez-vous 

les mathématiques en dehors des obligations scolaires ? » paraît être révélateur de difficultés 

en mathématiques, ce qui met en évidence un des problèmes des élèves de Mme Rolland, et 

certainement de manière plus globale des élèves de ZEP. 

 

Par ailleurs, si la quantit® de travail fourni nôest pas r®v®latrice, sa nature lôest certainement. 

Lorsque lôon consid¯re la pr®paration ¨ un contr¹le, par exemple, les strat®gies de r®visions ne 
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sont pas les m°mes dôun ®l¯ve ¨ lôautre. Les ®l¯ves tr¯s ¨ lôaise en math®matiques ont 

g®n®ralement compris quôil ne servait ¨ rien de refaire un à un tous les exercices du cours. 

Mieux valait passer rapidement sur les exercices faciles (quitte à se rappeler mentalement le 

raisonnement utilisé, comme le fait Théo) pour pouvoir se consacrer à des problèmes qui leur 

avaient semblé délicats en première approche, voire à aller chercher des exercices non 

abordés. Cette pratique se retrouve chez les bons élèves des trois classes. Rébecca (très bonne 

élève de la classe de Mme Rolland) décrit ainsi sa méthode de révision : « Les exercices en 

ŎƭŀǎǎŜΣ ƧΩŀƛ ǘƻǳǘ ŎƻƳǇǊƛǎΣ ƧŜ ƭŀƛǎǎŜ ǘƻƳōŜǊ ώΧϐ Je commence par un truc facile, après je fais un 

autre, pas très dur, après je prends plus dur ώΧϐ !ǇǊŝǎ ƧŜ Ǿƻƛǎ ŀǾŜŎ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ώŘΩŀǳǘǊŜǎ 

ŎƭŀǎǎŜǎϐΦ WŜ ŘŜƳŀƴŘŜ ŘŜ ǇŀǎǎŜǊ ƭŜǳǊǎ ŜȄŜǊŎƛŎŜǎ ώΧϐ ».  

Les élèves sérieux mais davantage en difficulté, ont eux tendance à refaire à la suite tous les 

exercices du cahier, pour se rassurer. Il pourrait être intéressant de se demander si, parmi les 

®l¯ves qui fournissent un travail suppl®mentaire en ZEP, il nôy a pas plus dôélèves que dans 

les autres collèges qui adoptent la deuxième attitude. Dans ce cas, cela signifierait que non 

seulement, il nôy pas assez dô®l¯ves qui fournissent un travail autonome mais quôen plus 

celui-ci nôest pas r®ellement efficace.  

Dôautres attitudes concernant le travail personnel sont également caractéristiques : Rébecca 

nous décrit plusieurs de ses habitudes : « WΩŀƛ Ŧŀƛǘ ŘŜǎ ŦƛŎƘŜǎ ŀǾŀƴǘ ǉǳΩƻƴ ƭŜ Ŧŀƛǘ Ŝƴ ŎƻǳǊǎ ŀǇǊŝǎ 

ŎΩŞǘŀƛǘ ǉǳƻƛ ƻǳƛΣ ƧΩŀƛ ǊŜŦŀƛǘ ƭŜǎ ŦƛŎƘŜǎΦ ώΧϐ aŀƛǎ ƳƻƛΣ ƧΩŜǎǎŀȅŜ ǘƻǳǘ ƭŜ ǘŜƳǇǎ ŘΩşǘǊŜ Ŝƴ ŀǾŀƴŎŜΦ 

tŀǊ ŜȄŜƳǇƭŜ ƭŜǎ ƛƴŞǉǳŀǘƛƻƴǎΣ ƧΩŀƛ ŎƻƳǇǊƛǎ ŀǾŀƴǘ ǉǳΩƻƴ Ŧŀƛǘ ƭŜ ŎƻǳǊǎ ώΦΦΦϐ ̧ Ωŀ ǳƴŜ ŦƛƭƭŜ ǉǳƛ ƳΩŀ 

expliqué comment on fait et tout.» « [En contrôle], quand je comprends pas, je mets un 

Ǉƻƛƴǘ ŘΩƛƴǘŜǊǊƻƎŀǘƛƻƴΣ ǇŀǊŎŜ ǉǳŜ ƧŜ Řƛǎ ƧΩŀƛ Ǉŀǎ ŎƻƳǇǊƛǎΦ !ǇǊŝǎ ƧŜ Ŧŀƛǎ ƭŜ ǊŜǎǘŜ Ŝǘ ƧŜ ǊŜǾƛŜƴǎΧ 

WΩŀƛ Ŧŀƛǘ ƭŜ ŎƻƴǘǊƾƭŜΦ WΩŀƛ ƭǳ ǘƻǳǘΦ ». Combien dô®l¯ves de ZEP ont-ils (et connaissent-ils) une 

telle attitude ? 

IV.  Lôadaptation des enseignants 

Puisque le public des classes ZEP est différent, il paraît compréhensible que lôenseignement 

nôy soit pas non plus le m°me quôailleurs. Le problème est de savoir si les efforts que font les 

professeurs pour sôadapter ¨ leurs ®l¯ves sont effectivement b®n®fiques. 

Kadir Erdogan note en effet quelques différences entre le cours de Mme Rolland et ceux de 

ses deux autres collègues, pour lesquelles il convient de se poser la question.  

Tout dôabord sur le plan de lôautonomie demand®e aux ®l¯ves. Dôapr¯s son ®tude, côest dans 

la classe de Mme Rolland que lôexigence dôautonomie est la moins forte. Mme Rolland 

sôexplique ç côest vrai que, ¨ la limite, côest des ®l¯ves pour lesquels il faudrait pratiquement 

tout le temps °tre ¨ c¹t® dôeux pour les rassurer, pour les guider. Quand ils sont tout seuls 

alors y a peut être un problème de travail à la maison ». A la suite de quoi, lôauteur 

conclut quôil semble que lôon soit dôautant plus exigeant sur lôautonomie des ®l¯ves que les 

®l¯ves sont d®j¨ autonomes. Il est effectivement difficile dôattendre dô®l¯ves en difficult®s le 

même travail personnel que dans dôautres coll¯ges. Mais les ®l¯ves de ZEP ne sont pas pour 
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autant incapables de progresser sur le plan de leur travail personnel. Est-ce que, conscients du 

manque dôautonomie de leurs ®l¯ves, les professeurs nôont pas, un peu trop vite consid®ré la 

t©che comme insurmontable et esp®r® les aider en augmentant lôencadrement et en aplanissant 

les difficultés ?  

Cette hypothèse se trouve confirmer par une des questions du questionnaire de Kadir 

Erdogan:  

Ψ9ƴ ŀǊǊƛǾŀƴǘ Ŝƴ ǎŜŎƻƴŘŜΣ ŀǾŜȊ-vous été surpris par : 

la quantité de travail de mathématique à la maison ? 

la difficulté des notions mathématiques étudiées ? 

la nouveauté du travail qui vous était demandé ΚΩ 

Les élèves de la classe de Mme Rolland ne semblent pas avoir ressenti de changement entre le 

collège et le lycée, ni sur le plan de la quantité de travail, ni en ce qui concerne les notions 

abordées (nouveauté et difficulté) alors que les élèves de Mme Lecourt, qui sont visiblement 

les élèves les plus forts en mathématiques parmi les élèves observés, ont eux senti une 

importante rupture sur ces deux plans. Lôauteur conclut que « les élèves de la classe [de Mme 

[ŜŎƻǳǊǘϐ ǎƻƴǘ ƭŜǎ ǎŜǳƭǎ Ł ǉǳƛ ƻƴ ŀǳǊŀƛǘ Ŧŀƛǘ ǾƛǾǊŜ ƭŀ ǊǳǇǘǳǊŜ ŜƴǘǊŜ ƭŜ ŎƻƭƭŝƎŜ Ŝǘ ƭŀ ǎŜŎƻƴŘŜ ώΧϐ 

ƛƭǎ ǎŀǾŜƴǘ ǉǳŜ ŎΩŜǎǘ ƭŜǳǊ ŞǘǳŘŜ ŀǳǘƻƴƻƳŜ ǉǳƛ va être déterminante dans leur réussite ou dans 

ƭŜǳǊ ŞŎƘŜŎ Ŝǘ ƛƭǎ ŀŘƻǇǘŜƴǘ ƻǳ ǘŜƴǘŜƴǘ ŘΩŀŘƻǇǘŜǊ ǳƴŜ ǇƻǎǘǳǊŜ ǇŀǊǘƛŎǳƭƛŝǊŜ Ǿƛǎ-à-vis de cette 

étude. ». Si la nécessité du travail personnel pour tous les élèves, y compris ceux de ZEP, 

semble une évidence, reste à savoir comment amener les élèves en difficulté à progresser sur 

ce point. 

Une autre adaptation, certainement inconsciente, de lôenseignement en ZEP, se trouve 

illustr®e par une sc¯ne qui sôest d®roul®e dans le cours de Mme Rolland : lors dôune s®ance de 

g®om®trie dans lôespace, le professeur demande ¨ ses ®l¯ves de tracer un cube, objet rencontr® 

théoriquement à plusieurs reprises depuis la classe de 6
e
. Elle décrit alors pas à pas la 

proc®dure pour mener cette activit® ¨ bien. Lorsquôune ®l¯ve ne parvient pas à la 

repr®sentation attendue, le professeur sôimagine que la difficult® ne peut r®sider que dans le 

report des mesures quôelle a indiqu®es. Il est en fait peu probable quôune ®l¯ve de seconde ait 

encore du mal ¨ compter des carreaux. Lôerreur vient plus probablement de la non 

compr®hension des principes de la repr®sentation cavali¯re. Lô®l¯ve nôa certainement pas 

assimilé le fait que si certaines faces (celles de devant et de derrière) sont représentées de 

mani¯re fid¯le, dôautres sont d®form®es en parallélogrammes et de ce fait elle ne comprend 

pas quelles sont les faces quôelle doit repr®senter par des carr®s. ç On est alors en présence 

dôune situation dôaide o½ lôaide du professeur qui est une aide ¨ la r®alisation et non ¨ la 

compréhension ne rencontre pas la demande de lô®l¯ve. Lôaide qui assure la compr®hension 

sera alors les ®l®ments technologiques et techniques des proc®dures quôelle propose » 

(Erdogan ; 2006). Les professeurs sôimaginent aider leurs ®l¯ves en ne leur donnant que des 

tâches m®caniques ¨ r®aliser, mais la non compr®hension de lôobjet math®matique emp°che 

parfois lô®l¯ve de r®aliser le travail attendu aussi simple soit-il. 
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V. Bilan :  

La thèse de Kadir Erdogan nous a permis de trouver quelques éléments de réponses aux 

questions que nous nous posions :  

En ce qui concerne lô®valuation, plusieurs éléments tendent à prouver que les élèves de ZEP 

ont un niveau plus faible que les autres. Comme parmi ces élèves, beaucoup sont issus de 

lôimmigration, cela peut signifier que les ®l¯ves migrants rencontrent plus de difficultés que 

les autres. Il nous faudra nous en assurer. Par ailleurs, le fait que les notes obtenues soient 

sensiblement équivalentes à celles présentées dans les autres collèges interroge sur les 

conditions dô®valuation. Ceci appuie nos interrogations quant à savoir si les évaluations se 

déroulent de la même manière dans toutes les classes (et notamment dans les classes 

accueillant des élèves migrants). 

Ensuite, m°me si dôautres facteurs seront mentionn®s, la mauvaise maîtrise de la langue 

demeure pour lôenseignante de la classe la premi¯re cause de difficult®s dans lôapprentissage 

des mathématiques, de ses élèves migrants. Elle parle de difficultés de compréhension de 

termes spécifiques aux mathématiques, mais également du français usuel ou de scolarisation. 

Le témoignage de Faïza nous a de plus permis de mettre en évidence une stratégie de ces 

élèves pour remédier à leurs difficultés : au lieu de chercher à comprendre chaque mot de la 

consigne, lô®l¯ve essaie de rapprocher lôexercice dôun autre d®j¨ abord® (soit à partir de la 

partie textuelle de la consigne soit ¨ partir de lôexpression symbolique) afin de réussir à le 

résoudre.  

Enfin, ces témoignages nous ont permis de découvrir certaines adaptations des professeurs 

aux difficultés de leur classe. Lôenseignante de la classe en ZEP, modifie son enseignement 

afin de ne pas décourager ses élèves en difficultés avec des objectifs inaccessibles. Toutefois, 

ses concessions sont lourdes de conséquences : constatant la très faible autonomie de ses 

élèves, elle décide, par exemple, de diminuer les exigences concernant le travail personnel, ou 

de réduire lôactivit® math®matique ¨ de simples t©ches m®caniques. On peut se demander si 

dôautres solutions sont envisageables et sôil nôest pas possible dôamener tous les ®l¯ves, vers 

une activité mathématique de meilleure qualité. 

Cet exemple illustre donc lôimportance de notre probl®matique : certains élèves migrants 

semblent effectivement gênés dans leur apprentissage des mathématiques par leur mauvaise 

maîtrise de la langue. Mais il reste à déterminer de quelle manière cela influence leur 

performance en ®valuation et leur participation aux s®ances dôenseignement. De plus, nous 

venons dô®voquer certaines adaptations de lôenseignante, qui sont quelque peu discutable du 

point de vue de lôint®r°t de lôactivit® laiss®e aux ®l¯ves. Mais il est difficile de d®terminer les 

causes de ces adaptations : difficultés langagières, disciplinaires .... Il nous faudra chercher à 

mettre en évidence des particularit®s dans lôactivit® de la Classe (enseignant et ®l¯ves) qui 

soient directement liées aux difficultés langagières des élèves. De nouvelles expérimentations 

et observations seront nécessaires et nous tenterons de les mettre en place dans les deux 

parties suivantes. 
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D.1 Position personnelle 

 

 

A la suite de Davin (2005), il convient de sôinterroger, avant de commencer cette ®tude, sur 

notre objectivité durant ces recherches. Pour cela, nous devons cerner les différences dans les 

approches du praticien et du chercheur. 

I. Praticien et chercheur : deux approches différentes 

Si lôobjet dôanalyse coµncide (les interactions de la salle de classe), les interpr®tations du 

praticien et du chercheur diff¯reront de part leur statut. óLa question du sens ¨ donner ¨ 

lôobservation de syst¯mes didactiques ordinaires sôav¯re  une question difficile dans la mesure 

où 2 institutions au moins sont nécessairement impliquées : institution scolaire [] et institution 

de recherche. Les pr®occupations de lôune et de lôautre sont n®cessairement différentes. Du 

coup le sens de la leon ordinaire concern®e est diff®rent selon que lôon est lôenseignant [] ou 

le chercheurôô Leutenegger (2000). Ces distinctions dans les interpr®tations du praticien et du 

chercheur ont principalement pour origine des temporalités différentes. 

Pour le praticien, le temps de lôobservation est long. Ayant rencontré plusieurs heures par 

semaine ses élèves, généralement depuis plusieurs mois, habitué à leurs productions 

personnelles, à leur participation, possédant quelques éléments de leur histoire personnelle, le 

praticien a accumulé au fil du temps, une somme de connaissances sur chacun qui influencera 

son interpr®tation dôun ®v¯nement donn® : le manque dôattention dôun ®l¯ve sera analys® de 

manière différente en fonction du caract¯re exceptionnel et inattendu de lô®v¯nement. Par 

ailleurs, au fil des ans, lôenseignant acquiert, plus ou moins consciemment, une connaissance 

du milieu dont sont généralement issus ses élèves mais également de lôenvironnement 

institutionnel dans lequel travaillent les professeurs de son collège. Ces connaissances 

faciliteront la mise en exergue dôun ®v¯nement exceptionnel ou lôinterpr®tation du 

comportement dôun ®l¯ve ou dôun adulte. Revers de la m®daille, elles lôam¯neront ¨ ne plus 

voir les évènements habituels ou à être influencé, lors de leurs interprétations, par des 

évènements antérieurs potentiellement réducteurs voire totalement indépendants. 

Si le temps de lôobservation est long, le temps de lôinterpr®tation est lui particuli¯rement 

court. Actant de lôactivit® didactique, le praticien vit dans lôimm®diatet®. Chaque ®v¯nement 

se produisant en classe n®cessite de sa part une prise de d®cision rapide, dôautant plus 

n®cessaire quôil est seul garant du bon d®roulement de lôactivit® didactique. Comme il devra 

ensuite, lors des cours suivants, assumer les conséquences des actes qui se sont déroulés en 

classe, il sait quôil nôa pas droit ¨ lôerreur. Les ®ch®ances successives (le prochain cours, le 

prochain th¯me, le prochain contr¹leé) le contraignent à trouver des réponses rapides. Par 

ailleurs, sa vision est essentiellement à court terme : accaparé par des tâches quotidiennes, il 

cherche à retirer de son travail des bénéfices immédiats, visibles dès les séances suivantes. 
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Les élèves lui ayant été confiés pour un an, il sôinvestit difficilement dans des entreprises 

correspondant à des échelles de temps plus grandes. 

Pour le chercheur, au contraire, le temps de lôinterpr®tation est particuli¯rement long : nô®tant 

quôun observateur de lôactivité didactique, il peut reporter à des réflexions ultérieures, la 

compr®hension dôun ®v¯nement donn®. Ext®rieur ¨ lôaction et ¨ ses enjeux, il peut prendre le 

temps dôanalyser les r®actions de chacun des actants, sans parti pris. Il pourra revenir aussi 

souvent que nécessaire sur un évènement donné, réécouter la bande audio, se renseigner 

aupr¯s des actants, utiliser divers outils didactiques, comparer avec dôautres s®ances ou 

recherches. Sa r®action pourra attendre plusieurs mois, jusquô¨ ce que, apr¯s diverses 

analyses, il effectue un compte-rendu de ses recherches, ou même décide de ne rien produire 

du tout. 

Le temps de lôobservation sera par contre plus court que pour le praticien. Même en étayant 

ses recherches dôune enqu°te sur le milieu socio-économique des élèves, en multipliant les 

entretiens ante et post, il ne pourra collecter autant dôinformations que la personne qui vit 

depuis plusieurs années dans cet environnement. Il aura du mal à percevoir les intentions de 

lôenseignant qui nôexistent souvent quô¨ lô®tat inconscient. Le travail que n®cessite son 

interprétation des données, le contraigne à sélectionner les séances observées, risquant par là-

m°me de passer ¨ c¹t® dô®v¯nements-clés pour sa problématique. Par ailleurs, il restera 

toujours un élément perturbateur de lôaction : sa seule présence modifiera certainement le 

comportement de lôenseignant et des ®l¯ves et il ne pourra donc pas assister v®ritablement ¨ 

une séance ordinaire. 

Le praticien poss¯de donc une quantit® dôinformations importantes que, faute de temps, 

dôoutils et de recul, il ne peut pleinement ®tudier, alors que le chercheur dispose des 

paramètres nécessaires pour une analyse fine mais uniquement sur des données parcellaires. 

Les interprétations seront donc nécessairement différentes. Aucune des deux attitudes nôest 

meilleure que lôautre : elles ont simplement des finalités différentes. Confronté à un moment 

de distraction chez un ®l¯ve, le chercheur se doit dôen rechercher les raisons dans une ®tude 

épistémologique, voire épistémique afin de proposer éventuellement des pistes de 

rem®diations. Lôenseignant se doit dôabord de recentrer imm®diatement lô®l¯ve sur son travail 

(m°me si une ®tude ult®rieure plus approfondie pourra lôaider ¨ am®liorer ses s®ances futures). 

Cette confrontation des points de vue sera dôautant plus d®licate lorsquôelle ®mergera au sein 

dôun m°me individu. óLa difficult® du travail de d®gagement des notions relatives ¨ la 

description dôune situation o½ se r®alise une intention didactique se redouble du fait que le 

chercheur qui est ou a ®t® sujet dôune institution didactique, discourt spontan®ment en 

sôimpliquant dans telle relation personnellement v®cue qui fait pour lui, consciemment ou non 

r®f®rence. Qui conna´t le didactique de lôint®rieur (côest-à-dire de lôun des points de vue 

possibles que donne la dissym®trie de la relation didactique) tient naturellement discours dôun 

point de vue qui est et reste partiel, parce que la perspective en est faussée par les phénomènes 

transf®rentiels dus ¨ sa position dôobservateur impliqu®.ô Mercier (th¯se 1992). En effet, le 
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chercheur en didactique, qui a déjà forcément été élève, a généralement de plus été (voire est 

toujours) professeur. Plus lôacuit® du souvenir est grande (proximit® temporelle, ressemblance 

des situations, impact plus ou moins conscient de cette exp®rienceé), plus il sera difficile 

pour le chercheur de se débarrasser de ce filtre qui altère sa vision des choses. 

Enseignante depuis de nombreuses ann®es, et ayant de plus fait le choix dôobserver les ®l¯ves 

aupr¯s desquels jôavais lôhabitude de professer, jôai tout particuli¯rement ressentie ce 

dilemme. Il était difficile de me défaire de ma posture de praticien pour pouvoir analyser une 

s®ance du point de vue dôun chercheur ou de remettre en question le comportement de ces 

enseignants qui reflétait ma propre attitude en classe. Toutefois, je pense que ce double statut 

a également été un atout dans mes recherches. 

II.  Lôapport du praticien 

Mon statut de praticien môa tout dôabord apport® une motivation pour mes recherches. 

Côtoyant depuis de nombreuses années, les élèves migrants, je môinterroge sur leurs 

difficult®s dôapprentissage des math®matiques. Mes faibles ressources dôenseignante se sont 

rapidement révélées insuffisantes et la nécessité de recherches supplémentaires, dans le 

champ de la didactique, sôest alors impos®e ¨ moi. Lôorigine de ma motivation sôest 

rapidement r®v®l®e une force pour poursuivre mes recherches : ce nôest pas uniquement le 

chercheur en moi qui cherche à comprendre cette problématique, mais côest aussi 

lôenseignante qui exige des r®ponses. 

Mon habitude de ces ®l¯ves en classe môa ®galement permis, lors des observations de 

distinguer le g®n®rique du particulier, dôisoler les ®v¯nements susceptibles de se reproduire de 

ceux qui relevaient de lôoccurrence. Ma connaissance de leurs conditions de vie môa aussi 

aid® ¨ d®celer les facteurs hors champ didactique, qui risquaient dôinterf®rer dans cette 

problématique. 

Enfin, mon appartenance à la classe des enseignants a facilité mon appréhension des 

contraintes institutionnelles rencontr®es (manque de formation, manque dôinstructions 

officielles, imp®ratifs de la progression communeé). Elle a aussi certainement simplifi® mes 

entretiens avec les enseignants car jôai pu tenir un discours proche de leurs préoccupations. 

Ceci môa ®galement permis de ressentir le d®calage quôil pouvait y avoir entre les a priori des 

enseignants et les ph®nom¯nes que cette ®tude va r®v®ler, ce qui montre la n®cessit® dôune 

sensibilisation des professeurs en classe dôaccueil. 

Certes toutes ces connaissances, demeur®es la plupart du temps ¨ lô®tat inconscient ne 

pouvaient suffire à étayer une thèse. Il fallait encore les confronter à une réalité objective. 

Toutefois, elles ont guidé mes recherches, attiré mon attention sur certains phénomènes et 

enrichit ma connaissance de cette problématique.  
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III.  Lôapport du chercheur 

Le praticien seul ne peut réussir à réellement comprendre les phénomènes qui surviennent 

dans sa classe. Que ce soit au cours de lôobservation ou de lôanalyse, le recul et lôobjectivit® 

du chercheur sôav¯rent n®cessaires. La perception dôun ®v¯nement par un des actants demeure 

forc®ment partielle. Seul un observateur ext®rieur peut saisir lôaction dans sa globalit® et 

appréhender le point de vue de chacun des actants, tant il est difficile quand on est acteur, de 

cerner les différentes interprétations qui peuvent être faites de ses propres actes. De plus, seul 

un regard externe peut relever tous ces ph®nom¯nes qui bien quôhabituels et invisibles pour 

lôenseignant, m®ritent dô°tre approfondis. Enfin, lôintervention dôun tiers sôav¯re n®cessaire 

pour arriver ¨ formuler ces intuitions qui orientent lôactivit® du praticien sans quôil nôait 

jamais véritablement cherché à les comprendre.  

Par ailleurs, il fallait les outils de la didactique pour analyser ces données et essayer de les 

expliquer. Il fallait les théories didactiques pour conjecturer les phénomènes qui risquaient de 

se produire et concevoir les exp®rimentations qui permettraient dô®prouver nos hypoth¯ses. Il 

fallait pouvoir mettre en place des comparaisons efficaces pour établir les points communs et 

les différences entre plusieurs séances et en déduire les spécificités de chacune. La 

confrontation avec les ®tudes ant®rieures dôautres chercheurs a ®galement permis dôestimer la 

validité et la portée de nos résultats. 

IV.  Le Chercheur-praticien 

Ψ[Ŝ ŎƘŜǊŎƘŜǳǊ-praticien idéal type réunit dans une même personne ces deux postures, et 

postule que la compatibilité entre « chercheur » et « praticien » réunis dans la même 

persoƴƴŜ ǎŜǊŀ ƳŜƛƭƭŜǳǊŜΩ (Sensevy, 1994). Nous pensons effectivement que ce double statut, 

¨ la limite de la schizophr®nie, sôest r®v®l® particuli¯rement riche et compl®mentaire pour 

notre recherche. Cette confrontation du point de vue du chercheur et du praticien a permis une 

meilleure appréhension de la situation. 

Toutefois, il a nécessité de réels efforts pour adopter à chaque moment la posture nécessaire : 

il fut difficile, face à une même situation de classe, de prendre à certains moments le recul 

nécessaire ¨ une recherche didactique et ¨ dôautres de faire preuve de la r®activit® 

indispensable ¨ lôenseignement. Il fut ®galement d®licat dôinterroger chacune de nos 

interpr®tations pour sôassurer quôelle r®sultait bien dôune analyse objective et quôelle nô®tait 

pas altérée par la vision du praticien. 

Et ce dôautant plus quôune autre ®tape restait ¨ franchir : le « chercheur-sujet dôobservation ». 

Le chercheur peut-il analyser des séances où il est lui-m°me lôenseignant ? Ceci nécessite 

dôune part une distanciation suffisante pour pouvoir interroger des pratiques qui nous 

paraissaient naturelles en tant quôenseignant, mais ®galement lôacceptation dôune ®ventuelle 

remise en cause profonde de son enseignement. Plus grave encore, le chercheur doit 

sôastreindre, pour que son étude aboutisse à une certaine réticence scientifique, comparable à 
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la r®ticence didactique de lôenseignant. En effet, sôil partage avec le sujet de son observation 

la nature de la probl®matique quôil souhaite ®tudier, il ne pourra plus assister ¨ une séance 

ordinaire, lôenseignant focalisant, plus ou moins consciemment sur les ph®nom¯nes cit®s. Il 

paraît donc difficile pour le chercheur de tenir lui-m°me le r¹le du praticien sôil souhaite 

observer une séance ordinaire. Dans cette étude, deux séances toutefois môont contraint ¨ me 

trouver dans ce cas de figure : la première concerne la séance de Mme M., filmée en 2005. 

Comme elle a été filmée alors que je commençais à peine ma thèse, sans avoir encore 

déterminé les phénomènes que je cherchais à observer, cette séance peut être considérée 

comme une s®ance ordinaire. Le fait de lôavoir analyser plusieurs ann®es apr¯s a ®galement 

facilit® la distanciation n®cessaire ¨ lôanalyse. La deuxi¯me s®ance concerne le cours de 

óMathFleô (qui sera d®fini dans la dernière partie), filmé en 2009. On ne cherchait pas ici à 

filmer une s®ance ordinaire, mais une sorte dôing®nierie didactique, puisquôil sôagissait de 

mettre en pratique les principes propos®s pour ce dispositif. Ici, lôidentification du sujet 

dôobservation et du chercheur représentait donc un atout : elle assurait la parfaite 

compréhension par le praticien des attentes du chercheur et donc garantissait des conditions 

optimales pour leur mise en place. Lôanalyse (et la remise en cause quôelle supposait) sôest par 

contre av®r®e plus d®licate. Toutefois, lôutilisation dans chacune de ces analyses de s®ances de 

la troisi¯me personne pour d®signer lôenseignant sôest av®r® un bon artifice pour faciliter la 

prise de recul. 

 

Il ne servirait de toute façon à rien de chercher ¨ renier les influences dôune institution ¨ 

laquelle on appartient. Il me para´t plus opportun dôessayer de tirer tous les avantages que 

cette situation peut apporter, tout en gardant ¨ lôesprit les influences que la vision du praticien 

pourrait avoir dans les analyses du chercheur, ceci afin de mieux les repérer et les interroger. 
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Les difficultés langagières des élèves perturbent-elles lõactivit® math®matique de la 

Classe durant une évaluation ? 
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A.1 Outils théoriques pour analyser une évaluation 

Que nous apprennent les théories didactiques sur le statut de la Langue durant une évaluation, sur les 

enjeux dôune ®valuation ? Que peut nous apporter la Th®orie de lôAction Conjointe pour lôanalyse 

dôune ®valuation ? 

Regardons en quoi les théories de la didactique peuvent éclairer notre problématique 

I. Le statut de la langue dans lô®valuation math®matique 

Pour déterminer le statut des objets langagiers dans une évaluation mathématique, regardons, 

dans le tableau ci-joint, la nature des objets pr®sents dans les s®ances dôenseignement (en 

nous servant de la classification proposée par Mercier
27
). On sôaperoit que certains ont une 

existence officielle (les objets institutionnels) alors que dôautres ne sont jamais mentionn®s 

parmi les exigibles de la discipline (les objets non institutionnels) :  

Les objets institutionnels : on y trouve des objets actuels (découverts lors de la leçon 

consid®r®e), que ce soit les objectifs vis®s par lôenseignement (qui sont volontairement 

pr®sents puisquôil sôagit de lôenjeu de la leon) ou des connaissances aff®rentes (par exemple 

des croquis ou des pans de théorie qui justifient et/ou éclairent les savoirs enseignés ; nous 

avons vu dans une ®tude pr®c®dente que ce type dôobjets ®taient peu pr®sents, voire m°me 

forclos, dans les classes dôaccueil que nous avons observ®es).  Certains objets sont par contre 

plus anciens : découverts lors de leçons précédentes, ils peuvent aider à construire le savoir 

nouveau, ou surgir au d®tour dôun exercice. Les enseignants sont conscients de leur présence, 

même si celle-ci nôest pas toujours volontaire. 

Les objets non institutionnels : on y trouve des objets tacites, des conventions propres aux 

math®matiques, commun®ment admises sans faire lôobjet dôun enseignement. Par exemple, on 

admet commun®ment que tout probl¯me pouvant relever dôune situation de proportionnalit® 

sera consid®r® comme tel, sans quôil y ait n®cessit® de le pr®ciser. De m°me pour les attendus 

dôune description dôune figure g®om®trique qui diff¯rent nettement des attendus dôune 

description de français. Parmi les objets non institutionnels, on range également les objets 

scolaires nôappartenant pas sp®cifiquement aux math®matiques comme les connaissances 

transdisciplinaires (lecture dôun tableau ¨ double entr®eé) et les objets non scolaires (savoirs 

th®oriquement rencontr®s et appris en dehors de lô®cole). Ce sont des objets qui bien que 

pr®sents, restent transparents aux yeux de lôenseignant qui ne les consid¯re pas comme de 

réels enjeux de savoirs. 

                                                           

27
 a9w/L9wΣ !Φ όмфффύ {ǳǊ ƭΩŜǎǇŀŎŜ ǘŜƳǇǎ ŘƛŘŀŎǘƛǉǳŜΦ bƻǘŜ ŘΩƘŀōƛƭƛǘŀǘƛƻƴ Ł ŘƛǊƛƎŜǊ ŘŜǎ ǊŜŎƘŜǊŎƘŜǎΦ 
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Examinons le statut de ces objets lors dôune ®valuation 

Les objets sensibles : si seuls les objets officiels actuels de la leçon peuvent être soumis à un 

jugement dôad®quation (lô®valuation vise ¨ estimer leur ma´trise par les ®l¯ves), les objets 
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officiels anciens sont également pr®sents, non, ¨ priori en tant quôobjectifs de lôexercice, mais 

en tant que moyens pour la mise en place dôun savoir officiel actuel et seront soumis ¨ une 

®preuve dôidon®it® (leur manipulation peut sôav®rer n®cessaire dans lô®valuation, m°me si cela 

ne constitue pas lôobjectif vis®). Ce sont l¨ les objets sensibles, objets dont lôenseignant tient 

compte dans la d®termination de la note et de lôappr®ciation de la production-élève.  

Les autres objets par contre sont non sensibles (pas de prise en compte dans le barème de 

notation). Ces objets, pr®sents dans les s®ances de math®matiques, mais nôayant jamais fait 

lôobjet dôun enseignement particulier, sont forclos pour le correcteur. Pourtant, ils sôav¯reront 

pertinents dans la résolution des exercices : les savoirs mathématiques afférents à la leçon 

permettront aux ®l¯ves qui les ma´trisent de mieux comprendre lôexercice propos® et de se 

remémorer les explications vues en classe ; les objets tacites déterminent des règles dont la 

transgression peut conduire lô®l¯ve ¨ accomplir un type de t©che totalement diff®rent de celui 

attendu etcé  

Une partie dôentre eux (les objets non institutionnels) sont m°me pr®sents dans les ®nonc®s, 

apportant des informations plus ou moins déterminantes pour la compréhension de la tâche 

attendue. Sans aller jusquô¨ un rapport dôad®quation (on ne v®rifiera pas sôils sont 

parfaitement ma´tris®s), un rapport dôidon®it® avec ces objets (côest-à-dire une certaine 

habitude de leur maniement) sera tout de même nécessaire aux élèves. Il sôagit donc l¨ 

dôobjets utiles, voire indispensables ¨ lôaccomplissement de la t©che math®matique que lôon 

cherche à évaluer, mais qui ne sont pas pris en compte lors de la correction de la production-

élève. Les objets relevant de cette catégorie posent donc, lorsquôils entravent lôactivit® 

math®matique de certains ®l¯ves, un v®ritable probl¯me de l®gitimit® pour lô®valuation : peut-

on p®naliser un ®l¯ve qui nôa pas correctement accompli le travail attendu, ¨ cause dôune 

mauvaise maîtrise non pas des savoirs vis®s par lô®valuation, mais de savoirs ext®rieurs ? 

 

Regardons à présent à quelles catégories appartiennent les objets langagiers.  

Une grande part du lexique math®matique se range parmi les objets officiels, quôils soient 

actuels ou anciens. Les objets actuels faisant partie des objectifs de la leçon et les objets 

anciens sont des objets sensibles. Par contre les objets actuels extérieurs aux objectifs officiels 

de la leon ne seront g®n®ralement pas pris en compte dans lô®valuation, m°me lorsque leur 

utilisation sôav¯re utile ¨ la construction des savoirs vis®s.  

De même, tout le lexique et les formes langagières de la langue usuelle et de la langue de 

scolarisation, qui sont pourtant  pertinents aussi bien lors de la lecture des consignes, que lors 

de la r®solution dôexercices, nôappartiennent pas aux objets sensibles. Il y a donc, dans 

lô®valuation, n®cessit® de poss®der un rapport idoine ¨ ces objets, sans pour autant que ces 

derniers appartiennent aux objectifs de lô®valuation. Lô®valuation ne pourra donc être légitime 

que dans la mesure o½ ces objets nôentravent pas lôactivit® math®matique que lôon cherche ¨ 

®valuer, ce dont il convient de sôassurer, notamment pour les ®l¯ves migrants.  

Enfin, lôorthographe nôest g®n®ralement pas consid®r®e comme une compétence 

institutionnelle du cours de math®matiques. Il est donc probable quôelle ne fasse pas non plus 



59 

 

partie des objets sensibles (ce qui amènerait à considérer comme parfaitement exacte, une 

production comportant un nombre plus ou moins important dôerreurs orthographiques). Le 

probl¯me est dôautant plus d®licat, lorsquôil sôagit de lôorthographe des termes sp®cifiques au 

champ des mathématiques, et notamment des objets institutionnels : lôorthographe des termes 

spécifiques aux mathématiques est-elle elle aussi considérée comme un objet institutionnel et 

sensible de cette discipline ? Quelle sera la r®action dôun enseignant confront® ¨ des erreurs de 

ce type : simples corrections, commentaires, p®nalit®sé ? Si lôenseignant ne tient pas compte 

de ce type dôerreurs, lô®l¯ve a peu de chances dôen prendre conscience et de parvenir ¨ les 

corriger, dôautant plus quôil ne rencontrera certainement pas ce type de lexique en dehors du 

cours de math®matiques. Si lôenseignant en tient compte, cela ne risque-t-il pas de pénaliser 

trop lourdement les élèves ayant des difficultés langagières, et notamment les élèves 

récemment arrivés en France ?  

Nous venons de voir que, dans une évaluation de mathématiques,  les difficultés langagières 

des élèves peuvent avoir des incidences sur la compréhension des consignes et sur la qualité 

de leur production au point de nuire aux résultats scolaires, indépendamment des qualités de 

lô®l¯ve dans la discipline concern®e. Elles risquent ®galement dôavoir dôautres cons®quences 

sur les modalit®s de lô®valuation. Pour comprendre ce ph®nom¯ne, examinons de plus pr¯s les 

m®canismes qui r®gissent une ®valuation et ses enjeux pour lôenseignant et les ®l¯ves.  

II.  La Note 

A premi¯re vue, lôEvaluation correspond ¨ lôestimation par un Evaluateur dôun Objet par 

rapport à une Référence, habituellement établie par une Institution. Dans une situation 

dôenseignement, on sôattend ¨ ce que, lors dôune ®valuation, un professeur mesure (côest-à-

dire d®termine de mani¯re tout aussi objective que sôil poss®dait un instrument de mesure) les 

comp®tences dôun ®l¯ve par rapport aux attentes d®finies par les instructions officielles de 

lôEducation Nationale. Cependant, Chevallard
28

 explique que la Note ne doit pas se concevoir 

comme une mesure :  

- Tout dôabord parce quôil nôy a pas, dans la notation, de possibilit® de remise ¨ z®ro. Par 

cons®quent divers parasites perturbent lôestimation de la copie proprement dite : la 

connaissance que lôenseignant a du sujet consid®r® (effet dôassimilation), la qualit® des 

devoirs précédemment corrigés (effet de contraste), ses propres prévisions quant aux 

productions é  

- Ensuite, une mesure correspond à un positionnement par rapport à une échelle (définie grâce 

à une origine et une unité). On pourrait penser que la note correspond à la distance séparant 

un élève de la Référence attendue, référence théoriquement établie pas une institution. Mais 

dans une ®valuation classique, lôinstitution se r®duira ¨ la Classe (¨ savoir les ®l¯ves et le 
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professeur) et lôenseignant d®terminera seul la norme à laquelle se référer, en utilisant 

librement les instructions données par les programmes officiels. La Note ne correspond donc 

pas à un positionnement absolu par rapport aux exigibles du programme, mais à un 

positionnement relatif ¨ lôint®rieur de la classe. Impossible dans ces conditions, dôestimer la 

maîtrise chez un élève des exigibles du programme, à partir de son unique moyenne. Seule la 

position au sein de la classe peut être prédite : un élève qui obtient une moyenne de 18/20 en 

mathématiques, occupe certainement une bonne place parmi les élèves de sa classe, mais cela 

nôaugure en rien sa ma´trise des savoirs et savoir-faire attendus.  

De plus, cette échelle est fluctuante : elle se construit au départ à partir des modèles de 

r®f®rence que lôenseignant envisage (les produits normes et les produits attendus), mais elle se 

modifie au fil des corrections : lors de la confrontation aux produits réels, un système 

dôancres, influenc® notamment par les copies ext®rieures (nôappartenant pas aux produits 

attendus) va peu ¨ peu infl®chir, dans un sens ou dans lôautre le bar¯me. La note ou 

lôappr®ciation constitue donc une comparaison du produit r®el au mod¯le de r®f®rence tel quôil 

est constitu® au moment o½ la production vient ¨ °tre ®valu®e. Donc lô®valuation nôest pas un 

jugement absolu, mais un jugement comparatif réalisé dans des conditions qui évoluent. 

- Enfin, lôextraction des informations est fragmentaire et le choix des informations recueillies 

peut varier dôune copie ¨ lôautre en fonction des effets dôassimilation, de contraste, etcé d®j¨ 

®voqu®s, mais ®galement en fonction de lôeffet produit par le d®but de la copie : de bonnes 

réponses en début de devoir amèneront le correcteur à davantage chercher les preuves de 

bonne compréhension dans les questions suivantes et donc à se montrer plus indulgent avec 

les erreurs ódôinattentionô. 

A ces ph®nom¯nes inconscients, sôajoutera une difficult® suppl®mentaire, lorsque le 

correcteur nôest pas anonyme (notamment, lorsquôil sôagit de lôenseignant de la classe). Il lui 

est alors difficile de faire abstraction des conséquences de sa notation. Si lôeffet produit par 

une évaluation sur un élève particulier peut être occulté (découragement complet dû à une 

mauvaise noteé), un professeur h®sitera par contre ¨ compromettre la dynamique de sa classe 

en renvoyant ¨ lôensemble de ses ®l¯ves une image trop n®gative ou trop positive dôeux-

m°mes. En effet, de la m°me mani¯re que les s®ances dôenseignement sont r®gies par un 

ensemble de règles tacites qui régulent le comportement et les interactions de lôenseignant et 

des ®l¯ves, lô®valuation ob®it elle aussi ¨ un certain nombre de loi, qui sans jamais avoir ®t® 

formul®es ou discut®es nôen sont pas moins incontournables. Ainsi, tous les actants de lôaction 

didactique sôattendent à ce que la moyenne des notes se situe autour du fameux 10 sur 20 et à 

ce que la répartition des notes ne soit pas trop étendue.  Une moyenne beaucoup plus basse 

convaincrait les ®l¯ves, non pas quôils ont un niveau trop faible, mais que lôenseignant est 

bien trop exigeant. Une moyenne trop haute entra´nerait une baisse du niveau dôauto-exigence 

des élèves et un éparpillement de la conduite des élèves. Cette règle étant transgressée, les 

élèves auront donc toutes les excuses pour ne pas remplir leur part du marché (inutile de 

travailler : les demandes de lôenseignant sont inaccessibles). Lôenseignant, consciemment ou 
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non, essaiera donc dôobtenir une distribution de notes proche de la distribution gaussienne et 

centrée sur une moyenne acceptable. 

Si lô®valuation nôest pas une mesure, elle embrasse dôautres finalit®s : en plus de donner le 

niveau relatif de chaque élève au sein de la classe, elle motive le travail des élèves (qui sans 

cela, ne verraient certainement que peu dôint®r°t ¨ ouvrir leurs cahiers, surtout en dehors des 

cours) et elle r®compense les efforts ®ventuels de certains. Dôo½ la n®cessit®, du point de vue 

de la plupart des professeurs de maintenir une certaine forme dô®valuation, m°me dans les 

classes en grande difficulté scolaire, à condition de faire en sorte que les notes et surtout la 

moyenne de la classe restent conformes aux attentesé du contrat didactique r®gissant 

lô®valuation. La Note nôest donc pas une mesure, mais plut¹t un message relatif ¨ lôad®quation 

du rapport des élèves au savoir enseign®, avec le rapport institutionnel (lôinstitution se 

r®duisant ici ¨ la Classe) ¨ lôenseignement. Ce Message, adress® non seulement ¨ lôInt®rieur 

mais ®galement ¨ lôExt®rieur de la classe, aura une double fonction : dôune part renseigner sur 

le niveau du travail de lô®l¯ve, mais ®galement renvoyer (lorsque lôon regarde lôensemble des 

notes) une image de lôactivit® math®matique qui se d®roule en classe. Ainsi, les notes 

renseigneront aussi sur le niveau de la classe dans sa globalité : une distribution très dispersée 

®voquera une impression dôh®t®rog®n®it® de la classe, ce qui peut conduire ¨ une scission 

entre les élèves-moteurs et ceux qui se d®courageront devant lô®cart de niveaux ; une 

moyenne beaucoup trop basse convaincra les ®l¯ves de lôinaccessibilité des exigences de 

lôenseignant etcé Mais les r®sultats de la classe refl¯teront ®galement dôune certaine mani¯re 

la qualit® du travail de lôenseignant (si les ®l¯ves nôont pas compris, côest probablement que le 

professeur a mal expliqu®é) et lôenseignant lira dans les notes de ses ®l¯ves, une ®valuation 

de son propre travail : Ψ9ƴ ƴƻǘŀƴǘ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎΣ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ǎŜ ƴƻǘŜ ƭǳƛ-ƳşƳŜ ώΧϐΦ [ŀ ƴƻǘŜ ǉǳŜ 

ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ǊŜœƻƛǘΣ ŎΩŜǎǘ ƭŀ ŘƛǎǘǊƛōǳǘƛƻƴ ŘŜǎ ƴƻǘŜǎ ƻōǘŜƴǳŜǎ ǇŀǊ ǎŜǎ ŞƭŝǾŜǎΦΩ29
 

Une Evaluation repr®sente donc un enjeu dôimportance pour chaque actant de la relation 

didactique et sera donc le fruit dô©pres n®gociations entre enseignant et ®l¯ve : Ψ¦ƴŜ 

évaluation, fût-ŜƭƭŜ ŎŜƭƭŜ ŘΩǳƴŜ ŎƻǇƛŜΣ Ŝǎǘ ǘƻǳƧƻǳǊǎ ƭŀ ǊŜƴŎƻƴǘǊŜ ŘŜ ŘŜǳȄ ǇŜǊǎƻƴƴŜǎ : le 

candidat et ƭΩŞǾŀƭǳŀǘŜǳǊΩ. Elle aura des cons®quences capitales sur lôactivit® math®matique en 

classe, conséquences qui pourront se traduire par une altération profonde de la motivation de 

la classe dans sa globalité, voire même à une rupture du Contrat Didactique : Ψ[ΩƛƴǘŜǊŀŎǘƛƻƴ 

ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŎƻƴǎǘƛǘǳŜ ƴƻƴ Ǉŀǎ ƭŜ ǘƻǳǘΣ Ƴŀƛǎ ƭŜ ŎǆǳǊ ŘŜ ƭΩƛƴǘŜǊŀŎǘƛƻƴ ŘƛŘŀŎǘƛǉǳŜΩΦ 

Ψ[ΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ƴŜ ƳŜǎǳǊŜ Ǉŀǎ ŀǳ ǉǳŀǊǘ ŘŜ Ǉƻƛƴǘ ǇǊŝǎΣ ƛƭ ƴŞƎƻŎƛŜ ŀǳ ǉǳŀǊǘ ŘŜ Ǉƻƛƴǘ ǇǊŝǎ ώΧϐ Ψƭŀ 

ǾǊŀƛŜ ǾŀƭŜǳǊ ŘŜ ƭŀ ŎƻǇƛŜΩ ƴΩŀȅŀƴǘ ǊƛŜƴ Ł ŦŀƛǊŜ ƭŁ-ŘŜŘŀƴǎΦ ώΧϐ [ŀ responsabilité de la conduite 

ŘŜ ƭŀ ŎƭŀǎǎŜ ƭǳƛ ŞŎƘƻƛǘΣ ƭŜǎ ƳƻȅŜƴǎ ǉǳΩƛƭ ǎŜ ŘƻƴƴŜ ǇƻǳǊ ȅ ǊŞǳǎǎƛǊ ǎƻƴǘΣ Řŀƴǎ ŎŜǊǘŀƛƴŜǎ ƭƛƳƛǘŜǎ 

que contrôlent les élèves eux-ƳşƳŜǎ ώΧϐ ƭŀƛǎǎŞǎ Ł ǎƻƴ ŀǇǇǊŞŎƛŀǘƛƻƴΦΩ Ψ[ŀ ƴƻǘŜ ŎƻƴǎǘƛǘǳŜ 

moins une évaluation de la valeur de la copƛŜ ǉǳΩǳƴŜ ƛƴŘƛŎŀǘƛƻƴ ǉǳƛ ǇǊŜƴŘ ǇǊŞǘŜȄǘŜ ŘŜ ƭŀ 
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ŎƻǇƛŜ Ŝƴ ƳşƳŜ ǘŜƳǇǎ ǉǳΩŜƭƭŜ ǇǊŜƴŘ ŀǇǇǳƛ ǎǳǊ ŜƭƭŜΣ ǎǳǊ ƭŜǎ ƛƴǘŜƴǘƛƻƴǎ Ŝǘ ƭŜǎ ŜȄƛƎŜƴŎŜǎ ŘŜǎ 

ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎ Řŀƴǎ ƭŀ ƴŞƎƻŎƛŀǘƛƻƴ Řǳ ŎƻǳǊǎΩ3. Cette négociation provoquera des interactions 

professeur-élève. Les actes, les dires, les pr®suppos®s de chaque partie influenceront lôautre 

interlocuteur, selon le principe d®crit par lôaction conjointe et lôensemble de ces r®actions en 

cha´ne permettront de fixer les modalit®s de lô®valuation.  

Dans les classes en difficulté, ces phénomènes seront encore plus marqués. En effet, il est plus 

difficile quôailleurs dôutiliser les exigibles du programme pour construire la norme ¨ laquelle 

se r®f®rer. Lôintroduction dans les programmes dôun socle minimum rassemblant les 

compétences que tout ®l¯ve dôun niveau donn® se doit de ma´triser, nôa pas compl¯tement 

résolu le problème : pour certaines classes, ce repère reste encore inaccessible. Pour les élèves 

non francophones, un deuxième problème se greffe incontestablement sur les difficultés 

disciplinaires : leur mauvaise maîtrise de la langue va modifier la difficulté relative que 

chaque notion mathématique pouvait représenter. Faute de repères exploitables, les 

enseignants ayant en charge ces classes-là, ne se préoccuperont plus, lors de la mise en place 

dôune ®valuation, que du niveau moyen de leurs classes. Lôestimation par rapport aux 

compétences attendues devient secondaire, la référence à une quelconque norme, totalement 

abstraite. Seule compte la possibilité de concevoir une épreuve en adéquation avec le niveau 

moyen de la classe, quel quôil soit. De plus, les conditions dôenseignement sont souvent plus 

difficiles à maintenir dans les classes en difficulté, les élèves ayant plus de mal à accepter les 

r¯gles du contrat didactique. Lôenseignant craindra donc dôautant plus de compromettre cet 

équilibre précaire. 

Loin dô°tre un mod¯le dôobjectivit® et dôimpartialit®, lô®valuation appara´t donc comme le 

fruit de n®gociations complexes et plus ou moins conscientes qui sôop¯rent entre élèves et 

enseignant. Pour les analyser plus finement, nous utiliserons les outils de lôaction conjointe. 

III.  Lôaction conjointe 

Pour analyser les s®ances dô®valuation, nous nous appuierons sur la th®orie de lôaction 

conjointe. Cette idée peut paraître surprenante, car si on comprend que les interactions 

professeur-®l¯ves puissent influencer le d®roulement dôune s®ance,  on pourrait penser que 

lô®valuation, par contre, correspond ¨ un travail individuel : de lôenseignant tout dôabord (lors 

de la conception et de la correction) et de lô®l¯ve ensuite (lors de la passation). Toutefois, 

lôanalyse de Chevallard et Feldman (1986) nous a montr® que la Note correspondait 

davantage au r®sultat dôune n®gociation entre enseignant et ®l¯ves, quô¨ une mesure objective. 

Il semble donc int®ressant dôobserver les interactions ®chang®es dans la Classe, durant toutes 

les ®tapes de lô®valuation, et de les analyser dans le cadre th®orique de lôAction Conjointe. 

Nous allons en effet constater que cette th®orie nous permet dôaller plus loin dans la 

compréhension des mécanismes régissant une évaluation. 

Nous suivrons pour cela le découpage en strates proposé par Sensevy pour une séance 

dôenseignement, que nous adapterons au cas de lô®valuation :  
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× les déterminations de lô®valuation : cette strate regroupe tout ce qui peut influencer la 

conception de lô®valuation ; ces contraintes peuvent être classées en deux sous-groupes : 

V celles relevant de lôactivit® adress®e : on trouve là les contraintes institutionnelles (les 

instructions officielles), mais également des contraintes découlant des spécificités de la 

Classe (enseignant et élèves). Ces dernières, qui jouent généralement un rôle plus 

important encore que les objectifs fix®s par lôInstitution, correspondent ¨ une 

manifestation des phénomènes soulign®s par lôAction Conjointe.  En effet, les 

interactions enseignant-élèves ont conditionné le déroulement des séances précédant 

lô®valuation et donc lôenseignement effectivement dispens® (qui diff¯re souvent des 

savoirs qui devaient théoriquement être enseign®s). Les jeux dôapprentissage alternatifs 

instaur®s conjointement par lôenseignant et les ®l¯ves ont parfois d®natur® lôactivit® 

math®matique initialement pr®vue. Or côest sur le contenu de ceux-ci que lôenseignant se 

basera pour fixer les objectifs de son ®valuation. Par ailleurs, lôopinion que lôenseignant 

se fait des difficultés de sa classe contribuera grandement dans le choix, pour une notion 

donnée, des exercices retenus. Cette opinion se construit peu à peu en fonction des 

réactions des élèves aux exercices propos®s, et surtout de la mani¯re dont lôenseignant 

les interpr¯tes (en fonction de sa connaissance de ce type dô®l¯ves, de sa volont® de 

comprendre la cause de leurs erreursé). Lôenseignant cherchera ¨ anticiper lôactivit® 

accessible à ses élèves en évaluation en fonction des réactions de ces derniers durant les 

s®ances dôenseignement. R®ciproquement le niveau dôexigences et de complexit® que 

lôenseignant cherchera ¨ imposer dans ces cours, pr®pareront les ®l¯ves au degr® de 

difficulté auquel ils peuvent sôattendre en ®valuation : une évaluation très délicate après 

des séances de cours jugées élémentaires, correspondrait pour les élèves à une rupture 

du contrat didactique. 

V celles relevant de lôanalyse ®pist®mique des savoirs : ce sont les contraintes 

intrins¯ques ¨ la connaissance (ou les connaissances) que lôon cherche ¨ ®valuer. 

× la construction de lô®valuation : il sôagit de la phase de conception de lô®valuation, 

caract®ris®e g®n®ralement par la r®daction dôun ®nonc®. Nous venons de voir le rôle que 

jouaient les interactions enseignant-®l¯ves au sein de lôactivit® adress®e. Ces interactions 

auront donc diverses cons®quences sur la conception de lô®valuation. 

V Le choix des exercices : lôenseignant se basera pour s®lectionner les notions ¨ ®valuer 

sur lôenseignement effectivement effectu®, mais ®galement, pour choisir la difficult® de 

ses exercices (nature de la tâche mathématique attendue, guidage des questions, 

accessibilit® de la consigneé.) sur sa perception du niveau des ®l¯ves. Par cons®quent 

les échanges qui ont eu lieu au sein de la classe jouent un grand rôle. Par ailleurs la 

complexit® dôune t©che d®pend fortement des activit®s qui lôont pr®c®d®e. Choisir un 

exercice très proche dans sa forme de ceux réalisés en classe ou ne portant que sur des 

notions revues récemment, facilitera notablement la tâche des élèves. 

V Le choix du barème : lôenseignant construit g®n®ralement en amont de son ®valuation 

le d®compte des points pour chaque exercice et les conditions dôobtention ainsi que, 
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éventuellement, les p®nalit®s. Or, comme nous lôavons vu dans le paragraphe pr®c®dant 

concernant le statut de la Note, cette ®chelle th®orique sôappuie dôune part sur lô®tendue 

des produits normes (les productions possibles telles que lôenseignant les imagine), mais 

surtout sur les productions que lôenseignant sôattend ¨ trouver dans sa classe. Ainsi si 

lôenseignant ne pense pas ses ®l¯ves susceptibles de proposer une r®daction parfaite pour 

un exercice donn®, il est peu probable quôil exige ce type de solutions. Plus ou moins 

consciemment, il adaptera ses exigences au niveau présumé de ses élèves, ne serait-ce 

que pour ne pas prendre le risque dôobtenir des distributions de notes d®rangeantes, ¨ la 

fois pour lô®quilibre de la relation didactique au sein de la classe, mais également pour 

lôimage quôelles donneront ¨ lôext®rieur. Or lôid®e que se fait lôenseignant des difficult®s 

de ses élèves découle pour une grande part des interactions qui ont eu lieu dans la classe. 

V Lôanalyse ®pist®mique des t©ches 

  

Nous voyons donc que lô®valuation nôest pas une conception individuelle dôun enseignant qui 

ne sôappuierait que sur les instructions officielles. Elle sôest pour une grande part construite 

durant les cours qui lôont pr®c®d®. A travers les paroles et les actes des ®l¯ves qui façonneront 

peu ¨ peu lôopinion de lôenseignant concernant leur niveau dôune part, et le niveau 

dôexigences de lôenseignant qui annonce le type dôattentes lors de lô®valuation dôautre part, les 

actants négocieront et construiront ensemble les bornes à lôint®rieur desquelles lô®nonc® devra 

se construire. Le sujet dôune ®valuation ne peut °tre quôun prolongement de lôactivit® r®alis®e 

en classe. 

× le déroulement de lô®valuation : Il sôagit de la seule phase o½ enseignant et ®l¯ves sont 

en présence, mais théoriquement quasiment aucun échange verbal ne devrait avoir lieu. 

Lôenseignant nôest l¨ que pour garantir des conditions de passation l®gitimes et ses paroles 

devraient se r®duire au rappel de ces modalit®s (mat®riel autoris®, temps impartié). 

Cependant, il convient dô°tre vigilant au contenu exact de ces interactions : 

V Les locuteurs : Qui sera ¨ lôorigine de ces interactions ? Correspondront-elles à une 

sollicitation dôun ®l¯ve, ou ¨ une initiative de lôenseignant ? Quel en sera le 

destinataire (un élève particulier, la classe enti¯reé) ? Peut-on trouver des échanges 

entre élèves ? Certains élèves sont-ils plus fréquemment impliqués dans ces 

interactions ? 

V La nature de ces interactions : il convient dôobserver la nature exacte des propos qui 

seront échangés. Portent-ils sur les modalit®s de lô®valuation, sur le contenu 

mathématique du sujet ? 

V La topogénèse : En évaluation, un contrat, différent de celui qui régit les séances 

dôenseignement, doit th®oriquement sôinstaller. Lô®l¯ve se retrouve seul ¨ lôint®rieur de 

la bulle de lôactivit® math®matique. Lôenseignant reste ext®rieur (les phases de 

d®volution et dôinstitutionnalisation ont disparu) : il nôest l¨ que pour garantir la 

conformité des conditions de passation. Pourtant les échanges entre enseignant et élèves 
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peuvent modifier les rôles impartis à chacun, au point même de bouleverser la 

topog®n¯se et de d®naturer lôactivit® math®matique attendue chez les ®l¯ves. 

× La correction de lô®valuation : Si trois strates suffisaient ¨ d®crire le d®roulement dôune 

séance, une quatri¯me sôav¯re n®cessaire pour analyser une ®valuation. Il sôagit de 

lô®valuation proprement dite du travail rendu par les ®l¯ves. Nous avons vu dans le 

paragraphe pr®c®dent que la notation correspondait plut¹t ¨ un message que lôenseignant 

cherchait ¨ faire passer ¨ lôint®rieur et ¨ lôext®rieur de sa classe. Le contenu de ce message 

d®pendra dôune part du contenu de la copie, mais ®galement pour une grande part des 

personnes à qui il est destiné.  

V Les objets sensibles : la correction correspond à un prélèvement partiel de certaines 

informations contenues dans les copies. Le choix des éléments pris en compte dans la 

notation (autres que ceux sp®cifiquement vis®s) peuvent varier dôun enseignant ou dôune 

classe ¨ lôautre, en fonction de lôimage que lôenseignant a des difficult®s de ses ®l¯ves, 

des objets qui sont (ou non) forclos durant le coursé Pour ce qui est de notre 

problématique, nous étudierons notamment le traitement qui est fait des erreurs portant 

sur le plan langagier. 

V La rigueur : la rigueur exig®e par lôenseignant dans les productions de ses ®l¯ves 

dépendra, tout comme la conception du sujet, des règles instaurées conjointement durant 

les cours. Un enseignant nôattendra pas en ®valuation un niveau dôexigence qui nôa 

jamais été ni atteint, ni exigé en classe.   

V Le barème : le barème initialement prévu va, au fil des copies, se modifier, en fonction 

des productions effectives précédemment corrigées, de manière à obtenir une 

distribution de notes óacceptableô (¨ lôint®rieur et ¨ lôext®rieur de la classe). En fonction 

du contrat didactique institu® conjointement dans la classe, la notion de ódistribution de 

notes acceptableô peut varier. Il arrive que certaines Classes (enseignant et ®l¯ves) 

instaurent une relation didactique capable de supporter des distributions de notes assez 

h®t®roclites. Quoiquôil en soit, lôenseignant a inconsciemment une id®e du seuil ¨ ne pas 

dépasser et il tentera, autant que possible de rester en deçà. 

V Les commentaires de lôenseignant : les appréciations portées en marge dôun exercice 

ou sur lôen-tête de la copie constitue, avec la note, le contenu du message que 

lôenseignant cherche ¨ transmettre. Ces commentaires sôinscrivent donc dans les 

interactions enseignants-élèves et dépendront, dans leur forme comme dans leur fond, de 

la nature des échanges entre les protagonistes : encouragements, reproches, conseilsé 

Ils peuvent ®galement contenir un bilan quant aux connaissances de lô®l¯ve sur les objets 

sensibles du devoir. 

V Exploitation de lô®valuation : lôutilisation des r®sultats (lô®ventuelle int®gration dans la 

moyenne, le choix des coefficientsé) constitue la derni¯re phase de la n®gociation entre 

enseignant et élèves. Comme lors la conception, la correction dôune ®valuation refl¯te la 

nature des interactions échangées durant les s®ances dôenseignement. Le niveau 
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dôexigence correspondra ¨ celui ®tabli, conjointement par lôenseignant et les ®l¯ves 

durant les cours.  

Nous venons donc de voir que les diff®rentes phases de lô®valuation d®pendaient fortement 

des interactions enseignant-élèves. Par conséquent, certaines spécificités des actants risquent 

dôinfluencer leurs interactions et par suite de modifier (voire alt®rer) les modalit®s de 

lô®valuation. Notre objectif est donc ici de d®terminer si les difficult®s langagi¯res des élèves 

peuvent représenter un tel risque. Plus précisément, en reprenant les différentes phases 

précédemment décrites :   

× les déterminations de lô®valuation : Il sôagit de voir si les difficult®s langagi¯res des 

élèves constituent ou non une contrainte de lôactivit® adress®e.  

× Pour cela, il nous faudra déterminer si lors de la construction de lô®valuation, le 

professeur en charge dô®l¯ves ayant des difficult®s langagi¯res, modifie lô®nonc® de son 

contrôle pour tenir compte de cette particularité et si oui, de quelle manière. Il conviendra 

donc dôinterroger divers professeurs ayant ou non en charge des anciens ENAF ne 

ma´trisant pas encore notre langue, pour voir comment chacun dôeux adapte un ®nonc® 

dô®valuation ¨ son public. 

× Nous nous intéresserons ensuite aux cons®quences dôune mauvaise ma´trise de la langue 

par les élèves, lors de la passation de lô®valuation. En nous centrant principalement sur la 

topogénèse, nous étudierons la nature des interactions langagières professeur-élèves 

observées, dans diff®rentes classes. Nous avons en effet soulign® quôun nouveau contrat 

devait sôinstaurer durant les s®ances dô®valuation. Quelle sera la nature des contrats mis en 

place dans les différentes classes ? Observe-t-on des particularités dans les classes 

accueillant de nombreux élèves récemment arrivés en France ? 

× Enfin, lors de la correction des copies, nous nous attacherons à analyser à la fois la trace 

®crite de lô®l¯ve et le travail du professeur : 

V De quelles mani¯res les difficult®s langagi¯res dôun ®l¯ve interviennent-elles dans son 

travail : au niveau de la compr®hension de lô®nonc®, de la conception dôune production 

en langage purement formel (et spécifique aux mathématiques) ou de la conception 

dôune production en franais (r®daction dôune d®monstrationé) ? Une comparaison des 

productions dôanciens ENAF avec celles de camarades de leurs classes, ou avec les 

copies prélevées dans des classes ordinaires, apportera quelques éléments de réponse.  

V En ce qui concerne lôanalyse du travail du professeur, nous comparerons les 

corrections apportées par des enseignants ayant en charge des élèves ne maîtrisant pas 

notre langue et certains de leurs collègues qui enseignent dans des classes ordinaires. Il 

sôagit de d®terminer si les professeurs sont pr°ts ¨ modifier leurs exigences, un barème 

établi ou les commentaires proposés, en fonction des difficultés langagières de leurs 

®l¯ves. Un professeur en vient il ¨ adapter ses exigences dôune classe ¨ lôautre, voire 

dôun ®l¯ve ¨ lôautre en fonction des difficult®s particuli¯res du sujet ? Nous regarderons 

notamment si les objets langagiers font ou non partie des objets sensibles. 
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A.2 Evaluation Externe : lôexp®rimentation originale   

Quels ®l®ments de r®ponses nous apporte lôexp®rimentation de lôEvaluation Externe concernant les 

répercussions des difficultés langagières des élèves migrants ? 

Nous cherchons dans cette partie ¨ comparer des ®valuations dô®l¯ves óordinairesô et dô®l¯ves 

migrants, afin de d®celer dô®ventuelles sp®cificit®s qui d®couleraient des difficult®s 

langagières de ces élèves. Pour cela, nous nous intéresserons à une expérimentation menée 

quelques années auparavant et qui pourra peut-être nous apporter des éléments de réponse. 

Durant quatre années, des didacticiens de lôIREM ont mis en place, avec lôaide de la 

MAFPEN une op®ration dô®valuation externe en direction dô®l¯ves marseillais de la 4
e
 à la 1

e
 

dont les professeurs sô®taient port®s volontaires. A chaque session, une quantit® importante de 

données portant notamment sur les résultats des élèves a été collectée.  

Afin de pouvoir utiliser certains de ces r®sultats pour lôavanc®e de notre discussion, nous 

allons nous intéresser de plus près à cette expérimentation.  

I. Les motivations 

× Quôest-ce quôune ®valuation externe ? 

Les sciences de lôEducation qualifient dôinterne une ®valuation construite par la personne qui 

dispense lôenseignement. Une ®valuation externe d®signera donc une ®valuation construite par 

une personne différente de celle qui a dispensé les cours. 

Au regard de ces définitions, si une évaluation commune (construite conjointement par 

plusieurs professeurs dôun ®tablissement afin dô®valuer sur une m°me ®preuve leurs classes 

respectives, voire de comparer entre eux les ®l¯ves dôun m°me niveau) ne rentre pas 

parfaitement dans le cadre dôune ®valuation interne (puisquôelle nôest pas enti¯rement 

construite par le professeur qui a dispensé les cours), elle ne remplit pas pour autant les 

crit¯res exig®s pour une ®valuation externe (puisquôelle r®sulte dôun consensus entre plusieurs 

personnes, dont lôenseignant de la classe évaluée). 

Par cons®quent, nous ne parlerons dô®valuation externe, que si celle-ci ®mane dôune 

institution non directement impliqu®e dans lôenseignement dispens®. Il conviendra toutefois 

de sôassurer que lô®preuve propos®e est bien en ad®quation avec lôenseignement dispens® ou 

plus exactement avec les compétences qui doivent être exigées de ces élèves. 

× Quel est lôint®r°t dôune ®valuation externe ? 

Pour lôenseignant, cette exp®rimentation permet tout dôabord de comparer sa classe ¨ dôautres 

él¯ves dôune m°me classe dô©ge, afin de mieux cerner leurs points faibles, mais elle est 

surtout le pr®texte ¨ lôamorce dôune r®flexion sur lô®valuation et ®ventuellement dôune 

amélioration de leurs pratiques professionnelles. Chaque enseignant restera libre de 
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lôexploitation et de la visibilit® accord®e aux r®sultats obtenus (compter ou non la note dans la 

moyenne, choix du coefficient, publication des r®sultats au sein du lyc®eé) 

Pour lôIREM et la MAFPEN, lôobjectif ®tait dôune part dôam®liorer leur collaboration, dôautre 

part de mieux comprendre les pratiques enseignantes et de proposer une forme dô®valuation 

exempte, si possible, des défauts reprochés aux évaluations internes.  

Par ailleurs, pour les didacticiens, la constitution de cette banque de données (élaborée à partir 

des r®sultats recueillis ¨ la fin des ®valuations) pouvait sôav®rer pr®cieuse lors de recherches 

ultérieures. 

× Le point de vue de Chevallard 

Chevallard, qui est lôun des initiateurs de ce projet, insiste
30

 sur les avantages apportés par une 

®valuation externe en analysant le r¹le que joue ou que doit jouer lô®valuation pour les 

différents acteurs du système. Il espérait également confronter les enseignants aux véritables 

enjeux de leur enseignement afin de les amener à prendre conscience des adaptations quôils se 

permettent ordinairement en évaluation. 

Il note tout dôabord, que dans le sens commun, lô®valuateur se doit de se faire oublier, de 

disparaître derrière les normes abstraites et impersonnelles, fixées pour tous par une 

institution totalement neutre, afin que chaque élève soit jugé sur des critères parfaitement 

objectifs. Le r¹le de lô®valuateur consiste ¨ comparer le rapport quôun ®l¯ve entretient avec un 

objet de savoir  en regard des seules attentes de lôInstitutions et pour cela, il ne doit plus être 

que le sujet de lôInstitution ¨ laquelle il appartient. « Ce qui importe avant toute chose pour 

ǉǳΩǳƴ ΨŦŀƛǘ ŞǾŀƭǳŀǘƛŦΩ ǎƻƛǘ ǊŜŎƻƴƴǳ ŎƻƳƳŜ ǘŜƭΣ ŎΩŜǎǘ ƭŀ ŎƻƴƴŜȄƛƻƴ ǉǳΩƻƴ Ǿƻƛǘ ǎΩŞǘŀōƭƛǊ ŜƴǘǊŜ н 

institutions, ou plus largement, 2 objets ƛƴǎǘƛǘǳǘƛƻƴƴŜƭǎ όƭΩƻōƧŜǘ ΨŞƭŝǾŜΩ Ŝǘ ƭΩƻōƧŜǘ ΨǇǊƻŦŜǎǎŜǳǊΩύ 

par exemple incarnés en certains individus concrets ».  

Or, en fonction de sa propre personnalité, mais également en fonction des institutions avec 

lesquelles il aura été mis en contact, un professeur ne se fera pas la même idée que son 

coll¯gue des attentes quôil se doit dôexiger des ®l¯ves ¨ un niveau donn® sur un sujet donn® 

(par exemple en ce qui concerne les diff®rences dôobjectifs entre les professeurs du primaire 

et du secondaireé). « Où donc alors est la vérité du comportement adéquat ǎΩƛƭ ȅ ŀ нлΣ мллΣ 

мллл ǾŞǊƛǘŞǎ ǉǳƛ ǎŀƴǎ ǘƻǳƧƻǳǊǎ ǎΩƻǇǇƻǎŜǊΣ ƧŀƳŀƛǎ ƴŜ ǎŜ ǎǳǇŜǊǇƻǎŜƴǘ ?». Par ailleurs, la 

conception dôun ®nonc® entre dans le processus de n®gociations entre lôenseignant et les 

élèves : lôenseignant se sent tacitement tenu de ne proposer en évaluation que des exercices 

que ses élèves sont selon lui en mesure de résoudre. Pour une compétence donnée, chaque 

enseignant adaptera donc son évaluation aux activités abordées en classe, à sa perception des 

difficult®s de ses ®l¯ves etcé Proposer un ®nonc® non conforme aux attentes des ®l¯ves, côest 

compromettre le contrat didactique et lô®quilibre de la gestion de classe pendant la passation 

et peut-°tre m°me apr¯s. De plus, en concevant son sujet, lôenseignant pense déjà au 

                                                           

30
 Chevallard, Y. (1996). Evaluation, véridiction, objectivation (ou la relation didactique comme caprice et miniature.  
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processus de notation qui suivra et ¨ la ón®cessit®ô de rendre une distribution de notes 

acceptable (processus dont nous avons parlé dans le chapitre sur les outils théoriques). 

Des phénomènes similaires, décrits précédemment, apparaissent également lors de la 

correction des productions.  

Ainsi, demander ¨ tous les professeurs dôappliquer les crit¯res id®aux dô®valuation  para´t 

totalement utopiste. Yves Chevallard propose donc de substituer ¨ la notion dô®valuation, la 

notion de véridiction : loin de chercher à standardiser les modes de pensée de tous les 

correcteurs, il sôagit au contraire de provoquer la « confrontation des évaluations propres à 

ǇƭǳǎƛŜǳǊǎ ƛƴŘƛǾƛŘǳǎΣ ŘΩƛƴǎǘƛǘǳǘƛƻƴǎ ŎƘƻƛǎƛŜǎΣ Ł ŘŜǎǎŜƛƴΣ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘŜǎΣ ǇƻǳǊ ǉǳŜ ŎŜǎ ǎǳōƧŜŎǘƛvités 

assumées puissent tendre vers une objectivation ». 

Ce sont de ces id®es que na´tra le principe de lôEvaluation Externe : une épreuve, inspirée 

dôun consensus entre les attentes de nombreux professeurs (mais finalement construite par des 

personnes extérieures) afin que le sujet obtenu, débarrassé des spécificités de chacun 

(individus et institutions) sôapproche un peu plus dôune impartialit® id®ale. 

II.  Le mode opératoire 

× Public impliqu® dans lôexp®rimentation 

LôIREM et la MAFPEN ont contact® plusieurs ®tablissements marseillais pour leur soumettre 

le projet, en sollicitant la participation de tout professeur de mathématiques en charge de 

classe de 4
e
, 3

e
, 2

e
 ou 1

e
S.  

En 1992-1993, par exemple, les professeurs de mathématiques de 7 collèges et 5 lycées 

marseillais ont répondu favorablement à cette invitation. Chacun a inscrit une ou plusieurs de 

ses classes, ce qui a permis de toucher 633 élèves de 4
e
 (23 classes), 757 élèves de 3

e
 (29 

classes), 1574 élèves de 2
e
 (47 classes) et 746 élèves de 1

e
S (23 classes), soit un effectif 

complet de 3710 élèves.  

Les établissements contactés étant de profils très différents, le public évalué appartenait à un 

large panel de situations socio-économiques. 

× Choix des corpus dôexercices 

Pour chaque niveau, les professeurs volontaires se sont entendus pour choisir quatre à cinq 

thèmes fondamentaux. Voici les thèmes choisis pour chacun des quatre niveaux : 

  Å D®veloppement - factorisation 

 Å Equation - Mise en ®quation dôun probl¯me 

 Å Triangle rectangle - Cercle circonscrit ï Pythagore 

 Å Projections ï Droite des milieux 
 

  Å Enonc® de Thal¯s ï Utilisation dans le plan 

 Å Angles- Relations trigonométriques dans le triangle 

 Å Racines carr®es 

 Å Equations et In®quations ï Syst¯mes dô®quations (relations alg®briques uniquement) 
 

4
e 

3
e 
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Å Probl¯mes amenant ¨ des ®quations, des in®quations ou des syst¯mes avec utilisation 

éventuelle de factorisations et de développements 

 Å Fonctions usuelles et sôy ramenant, sans oublier lôexploitation graphique 

 Å Calcul vectoriel 

 Å Transformations : homothéties, symétries et translations 
 

  Å Fonctions polyn¹mes et second degr® 

 Å Fonctions num®riques (limites, d®riv®es, ®tude) 
 

Å Calcul vectoriel dans le plan (barycentre, produit scalaire) 

 Å G®om®trie dans lôespace (sans les vecteurs dans lôespace) 

 Å Trigonom®trie 

Pour chacun de ces thèmes, quelques professeurs ont extraits de différents manuels scolaires 

des corpus dôexercices. Ce travail a ensuite ®t® distribu® ¨ toutes les personnes participant ¨ 

lôexp®rimentation. 

× Construction de lô®valuation 

Sans en être véritablement extraits, les sujets choisis pour les évaluations se devaient de 

respecter lôesprit et le niveau correspondant aux corpus dôexercices. Seuls les didacticiens de 

lô®quipe ont particip® ¨ la constitution de chacune de ces ®preuves sans quôaucun des 

professeurs ne puissent connaître leurs contenus avant le jour de passation. 

Des ®preuves tests avaient auparavant ®t® propos®es dans dôautres ®tablissements afin de 

sôassurer de la faisabilit® des exercices. 

× Passation de lô®preuve 

Chaque ®l¯ve a pass® lô®valuation, dans son coll¯ge, en classe et en temps limit®. Pour un 

niveau donn®, lô®preuve fut organis®e le m°me jour dans tous les ®tablissements. 

× Correction 

Il était ensuite demandé aux professeurs de corriger les copies en se servant de la correction et 

du bar¯me r®dig®s par les didacticiens de lôIREM. Bien que lô®valuation crois®e ait ®t® 

vivement encouragée, deux lycées seulement adoptèrent ce procédé, les autres professeurs 

préférant corriger les copies de leurs propres élèves. 

× Bilan 

Chaque correcteur devait ensuite remplir un tableau détaillé concernant les résultats des 

®l¯ves (globaux, mais aussi exercices par exercices), ainsi quôun questionnaire o½ il d®crivait 

le d®roulement de lô®preuve, leur sentiment quant aux ®nonc®s, ¨ la correctioné Il ®tait 

®galement demand® de joindre ¨ leur envoi la photocopie de quelques copies dô®l¯ves (une 

bonne, une moyenne et une mauvaise). 

Toutes ces informations furent collect®es par les didacticiens de lôIREM, afin dô°tre analys®es 

et de susciter quelques am®liorations pour lôann®e suivante.  

1
e 

2
e 
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III.  Utilité de ces résultats pour notre discussion 

Il sôagit donc l¨ dôune exp®rimentation ¨ grande ®chelle, regroupant des coll¯ges, des classes 

et des enseignants de tout horizon : parmi eux, se trouvent des collèges ZEP, avec leurs lots 

habituels dô®l¯ves nouvellement arriv®s en France et des coll¯ges tout ¨ fait classiques. A 

lôissue de chaque ®valuation, une quantit® importante dôinformations ont ®t® recueillies ¨ 

partir des témoignages des professeurs, informations dont le traitement statistique pourra 

sôav®rer pr®cieux, tout comme, dôailleurs, lôanalyse des copies renvoy®es. 

Si les résultats concernant chaque session sont particulièrement détaillés, ils ne comportent 

pas de filtres concernant la maîtrise de la langue française : aucun croisement des notes 

obtenues avec le niveau en français oral ou écrit des candidats, aucune information sur le pays 

dôorigine des ®l¯ves nôest ici envisageable. 

Toutefois, il est possible de retrouver les résultats obtenus par chaque collège, et donc de 

discerner les informations qui concernent les collèges classiques et celles qui concernent les 

collèges ZEP.  

Comme nous savons que les élèves ne maîtrisant pas la langue française sont plus nombreux 

en ZEP quôailleurs (m°me si lôon ne peut en d®duire pour autant que tout ®l¯ve de ZEP a des 

difficult®s langagi¯res, ou que tout ®l¯ve dôun ®tablissement classique ma´trise notre langue), 

une analyse prudente des données recueillies peut nous apporter quelques éléments de 

réponse. Il nous faudra toutefois prendre garde à ne pas attribuer aux seules difficultés 

langagières les différences éventuelles qui pourraient apparaître entre ces deux types 

dô®tablissements. 

Avant de nous lancer dans lôexploitation de lô®ventail complet des données recueillies, nous 

allons commencer par un échantillon, afin de voir les informations que nous pouvons retirer 

de cette ®tude. A une ®tude succincte et statistique de lôensemble des sessions, nous pr®f®rons 

une analyse détaillée de toutes les données dôune des ann®es pour laquelle nous poss®dons le 

plus de documents. Par ailleurs, nous nous limiterons aux résultats des élèves de 4
e
-3

e
. Nous 

verrons alors sur cet ®chantillon de donn®es, si une ®tude plus compl¯te peut sôav®rer 

profitable pour notre problématique. 

Nous allons donc, dans un premier temps, analyser les résultats obtenus par les collégiens 

pour les années 92-93, en nous focalisant sur deux plans particuliers : la compréhension des 

consignes ®crites et lôexpression ®crite des solutions formul®es par les élèves. Pour cela, nous 

nous intéresserons aux répartitions de notes et aux taux de réussite par exercices de chaque 

classe, mais aussi aux détails de chaque copie en notre possession. 

IV.  R®sultats de lôann®e 92-93 pour les classes de 3e 

Sur les 29 classes de 3
e
 ayant particip® ¨ lôop®ration, nous disposons des tableaux de r®sultats 

de 21 classes (un des professeurs se contente de donner les notes extr°mes, pr®cisant quôil 

refuse de remplir le tableau demand® pour lôune de ses classes dont il juge les résultats trop 
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mauvais), accompagn®s la plupart du temps de copies dô®l¯ves choisies par le professeur. Sur 

ces 21 classes, 8 appartiennent à des établissements classés ZEP.  

× Répartitions des notes 

Si lôon regarde les r®sultats extr°mes (la note la plus haute et la note la plus basse), on 

remarque peu de différences entre les collèges ZEP et non ZEP : on trouve, dans beaucoup 

dô®tablissements quelques notes comprises entre 0 et 2 et, ¨ lôautre extr®mit®, des notes 

supérieures à 18. Les écarts au niveau des moyennes de classes sont par contre beaucoup plus 

frappants : celles des classes classées ZEP oscillent généralement entre 6 et 8 (8,3 pour la plus 

haute moyenne) alors que les moyennes des autres classes dépassent souvent 10 (elles se 

situent globalement entre 8 et 12). 

On retrouve cette m°me tendance lorsque lôon ®tudie la r®partition de classes de notes : côest 

dans la classe [5 ; 10[ que lôon retrouve en ZEP, le plus grand effectif, alors quôailleurs les 

notes se situent majoritairement entre 10 et 15. Lorsque lôon regarde la classe [15 ; 20[, elle 

est pour les coll¯ges en difficult® quasiment vide, ce qui nôest pas le cas ailleurs. 

× Répartition des taux de réussite en fonction des thèmes abordés
31

 

Pour chacun des th¯mes abord®s par lô®valuation externe de mathématiques (par exemple le 

calcul numérique avec les racines carrées), les professeurs ont calculé le taux de réussite de 

leur classe. Les graphiques reportés en annexe, présentent la répartition du nombre de classes 

pour des intervalles de taux de r®ussite dôamplitude 10 (par exemple entre 0 et 10% de 

réussite). Ces résultats sont de plus regroupés en fonction du milieu socio-économique 

correspondant au collège auquel appartient la classe considérée (défavorisé, favorisé, très 

favorisé). Précisons que les 2 collèges ZEP de notre expérimentation correspondent aux deux 

collèges dont la population est considérée comme défavorisée. 

On retrouve comme on pouvait sôy attendre des r®sultats globalement plus faibles pour les 

collèges classés ZEP quelque soit le sujet traité, mais on pourrait penser que la répartition 

serait beaucoup plus bimodale en géométrie (où la maîtrise de la langue apparaît de manière 

évidente tant dans la compréhension des consignes que dans la rédaction des solutions) que 

dans les exercices de calcul numérique, que ce soit avec les racines carrées ou les fractions 

(où la maîtrise de la langue semble beaucoup moins intervenir) ; or, ce nôest pas le cas.  

Il faut tout dôabord noter, comme plusieurs  professeurs ayant particip® ¨ lôexp®rimentation en 

ont fait la remarque, que dans ce sujet, les questions portant sur la géométrie étaient plutôt 

succinctes
32

 (à peine deux questions) et servaient en fait de préambule à des exercices de 

calcul algébrique. De plus, le barème préconisait de compter sur 0,5 point lôensemble de la 

r®ponse constitu®e, ¨ la fois de la mise en application dôune propri®t® g®om®trique sugg®r®e 

dans la consigne (Th®or¯me de Pythagore, ou lôexpression de la tangente dans un triangle 

rectangle) et de sa traduction sous forme algébrique grâce aux inconnues proposées. Il est 

donc probable que les correcteurs aient davantage cherch® ¨ ®valuer ici lôexactitude de 
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 Voir « les taux de réussite des 3

e
 ¨ lô®valuation externe de 92-93 » dans les annexes 

32
 Voir dans les annexes le sujet de lô®valuation externe de 1992-1993 pour les 3

e
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lôexpression finale, que la rigueur de la d®monstration qui la pr®c®dait. Par cons®quent, les 

taux de réussite obtenus en géométrie sont peu significatifs. 

En ce qui concerne les taux de réussite obtenus pour le calcul numérique, il convient là encore 

de se pencher sur lô®nonc® pour mieux comprendre les faibles r®sultats obtenus par les 

coll¯ges class®s ZEP. Lôexercice qui est censé évaluer la performance des élèves en calcul 

numérique que ce soit pour les racines carrées ou les fractions comporte en réalité une 

difficult® suppl®mentaire. En effet, il nôest pas seulement demand® de r®duire les expressions 

proposées mais de préciser si le résultat obtenu est ou non un nombre entier. La résolution de 

cet exercice nécessite donc la compréhension du terme « entier ». La notion de « 

nombre entier è est lôun des points important du programme de sixi¯me et tout coll®gien lôa 

certainement abordée à ce moment-là. Pour réactiver cette notion auprès des élèves de 3
e
, les 

concepteurs de lô®preuve ont pris la peine de proposer en d®but dôexercice deux exemples. 

Nous verrons si cela sôest av®r® suffisant pour r®activer cette notion. En ce qui concerne le 

bar¯me, les points ®taient a priori attribu®s globalement ¨ la r®duction de lôexpression et au 

diagnostic concernant sa nature. Ainsi, dans la question 2 o½ lô®l¯ve doit effectuer sur 4 

expressions différentes, une série de transformations, puis statuer sur la nature du résultat 

obtenu, il est précisé aux correcteurs, « les deux premières réponses exactes valent 1 point 

chacune, les deux dernières 0,5 point chacune. ». Par conséquent, tout élève qui aurait réussi à 

mener à bien ses calculs mais qui nôaurait pas compris le sens du mot ç entier » obtiendrait 0 

point ¨ cette question. Ainsi cet exercice suppos® ®valuer seulement lôhabilit® en calcul des 

élèves peut rester totalement inaccessible pour un simple problème de méprise sur le sens 

dôun terme mathématique. Observons au travers des copies si cet obstacle a effectivement 

handicapé les élèves.  

× Analyse des copies : exercice sur le calcul numérique 

Pr®cisons tout dôabord que sur les 38 copies reues, 5 ¨ peine provenaient de coll¯ges classés 

ZEP (ce qui correspond ¨ une proportion dôenviron 13% alors que plus de 38% des classes 

dont nous connaissons les r®sultats ®taient issues de ces ®tablissements). Ceci peut sôexpliquer 

par la r®ticence que certains de ces professeurs montrent ¨ lôid®e de présenter les copies de 

leurs élèves à cause du faible niveau de ces derniers. 

Quoiquôil en soit, sur les 38 copies analys®es, 8 pr®sentaient une erreur de diagnostic quant ¨ 

la nature du résultat obtenu (est-ce ou non un entier ?).  Les erreurs de ce type se sont toutes 

produites au niveau de lôexpression D. En effet la r®duction de cette derni¯re conduisait ¨ la 

fraction « 41/19 è. Or le cas des fractions irr®ductible nôapparaissait pas dans les exemples 

pr®sent®s en d®but dôexercice : le seul cas de nombre non entier considéré se trouvait être une 

expression qui sous sa forme réduite comportait encore une racine. Certains élèves ne 

comprenant pas (ou plus) le mot « entier » ont donc pensé que seules les expressions de ce 

type ®chappaient ¨ lôappellation « nombre entier ». On trouve ainsi dans les copies des 

justifications du type « 41/19 est un entier car les racines ont disparu è. Ici, côest 

lôincompr®hension seule du terme math®matique qui emp°che ces ®l¯ves de donner une 

réponse satisfaisante. Or ce genre de problème se produit essentiellement en ZEP : sur les 5 
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copies émanant de ces établissements, 3 présentent ce type de réponses (dont une copie 

excellente par ailleurs qui obtient une note de 18/20 et dont tous les calculs sont 

irréprochables) et un seul élève parvient à surmonter cet obstacle.  

Il reste à comprendre pourquoi ce phénomène se produit davantage en ZEP. Comment se fait-

il quôun mot abord® (et th®oriquement compris en 6
e
) ait pu être oublié quelques années après 

alors que les élèves des autres ®tablissements sôen souviennent (ou sôen sont souvenus ¨ la 

seule vue des deux exemples) ? Par ailleurs, si ce phénomène est symptomatique du 

comportement des ®l¯ves de ZEP, cela risque de fortement perturber lôenseignement dans ces 

établissements : si les connaissances acquises sô®vanouissent au bout de quelques ann®es, la 

construction de tout objet institutionnel nécessitera la réactivation des savoirs anciens sur 

lesquels il sôappuie, ce qui risque de ralentir fortement le temps didactique. Nous reviendrons 

sur cette question lors de notre analyse des s®ances dôenseignement et nous y apporterons des 

éléments de réponse. 

V. R®sultats de lôann®e 92-93 pour les classes de 4e 

Nous disposons des tableaux de résultats de 19 des 23 classes de quatrième ayant participé à 

lôexp®rimentation. Il manque notamment les tableaux de r®sultats de 3 classes de ZEP, pour 

lesquelles nous nôavons que la moyenne et les notes extr°mes (sur les 6 classes de ce type 

évaluées).  

× Répartitions des notes 

Lorsque lôon regarde les notes extr°mes dans les diff®rents ®tablissements, on sôaperoit que 

les notes les plus basses sont assez semblables (entre 0 et 3). Les notes les plus hautes sont 

généralement meilleures dans les établissements classiques, mais il faut noter quelques très 

bonnes copies dans les classes ZEP (un « 19 », un « 16 èé). 

En ce qui concerne les moyennes, les écarts entre les établissements ZEP et non ZEP sont 

moins frappants que pour les troisièmes. Il faut toutefois remarquer que si deux classes de 

ZEP obtiennent des résultats avoisinant les 8,5 (ce qui correspond aux moyennes des 

établissements classiques), les moyennes des 4 autres classes de ce type ne dépassent pas les 

3,5, arrivant ainsi en queue du peloton. 

× Répartition des taux de réussite en fonction des thèmes abordés
33

 

Examinons à présent la répartition des taux de réussite en fonction des thèmes abordés. On 

remarque tout dôabord une grande homog®n®it® des r®sultats entre les classes issues de 

milieux favorisés et celles issues de milieux très favorisés. Les classes dô®tablissement ZEP se 

retrouvent, elles, presque systématiquement en fin de classement.  

Ceci peut se comprendre lorsque lôon regarde des capacit®s comme la compr®hension des 

®nonc®s, la r®daction dôune d®monstration, ou la mise en ®quation ¨ partir dôun texte puisque 
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 Voir « les taux de réussite des 4

e
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les élèves de ZEP se trouvent quelque peu handicapés par leurs difficultés langagières 

concernant la compr®hension ou la cr®ation dôun texte.  

Par contre, tous les élèves sont à priori égaux face aux questions où seules les capacités 

calculatoires sont mises en jeu, et les écarts constatés sur les exercices concernant le calcul 

algébrique ou les équations méritent quelques explications. En effet, en ce qui concerne les 

développements, les classes de ZEP ne dépassent pas les 20% de réussite, alors que les autres 

classes obtiennent généralement entre 40% et 100% de réussite. Les taux sont à peine 

meilleurs pour les factorisations, où les élèves de ZEP enregistrent des taux de réussite allant 

de 20% à 50% alors que la plupart des autres classes dépassent les 60% de réussite. Les taux 

de réussite enregistrés par les capacités concernant les équations ne sont guère plus 

homogènes. 

× Analyse des copies : exercice sur la démonstration 

 Remarquons tout dôabord que sur les soixante-huit copies renvoyées, deux à peine émanaient 

dô®tablissements class®s ZEP, alors que parmi les classes ayant renvoy® leurs r®sultats, trois 

sur dix-neuf appartenaient à cette catégorie. Si cette observation appauvrit franchement 

lôanalyse que lôon aurait pu faire des difficultés des élèves issus de ces établissements, elle 

souligne une fois encore la réticence de leurs professeurs à communiquer les résultats du 

travail fourni dans leurs classes. 

R®pertorions ¨ pr®sent les ®cueils soulev®s par lôexercice de g®om®trie
34

 (il sôagissait tout 

dôabord de construire une figure simple ¨ partir de consignes donn®es par un texte, puis de 

r®diger deux d®monstrations ¨ un pas, faisant intervenir, pour lôune, la propri®t® de la ç droite 

des milieux è dans le triangle, et pour lôautre, sa réciproque). La première question, 

particulièrement simple a été plutôt bien réussie par les élèves. On notera toutefois sur ces 

dessins, deux « maladresses » qui peuvent être lourdes de conséquences lors de la rédaction 

des d®monstrations car lô®l¯ve sôappuie souvent davantage sur cet ostensif que sur lô®nonc® 

lui-m°me : lôabsence de codage (qui peut induire chez lô®l¯ve lôoubli de certaines propri®t®s 

donn®es par lô®nonc®) et le trac® dôun triangle particulier (qui laisse appara´tre sur la figure 

des propriétés supplémentaires par rapport au cas général). Même si cela ne peut être 

réellement sanctionné par le barème de cet exercice, ces maladresses traduisent une 

incompr®hension de la part de lô®l¯ve de lôaide que peut apporter ce support visuel et de 

lôimportance quôil y a ¨ distinguer les propri®t®s donn®es pour vraies par lô®nonc®, de celles 

qui bien quôexactes doivent °tre d®montr®es ou de celles qui rel¯vent dôune simple 

configuration particulière de leur dessin. Sur les soixante-huit copies analysées, douze élèves 

ont choisi de repr®senter des triangles isoc¯les ou ®quilat®raux et parmi eux, aucun nôest 

parvenu à rédiger des réponses exactes pour les deux démonstrations demandées ensuite, 

g®n®ralement parce quôils ont utilis® des propri®t®s qui, bien quôexactes sur leur dessin ne 

lô®taient pas dans le cas g®n®ral. Parmi les dix-huit élèves ayant tracé un triangle quelconque 

mais en oubliant une partie ou la totalité du codage, une minorité a tout de même réussi à 
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mener à bien les deux questions suivantes, mais leurs démonstrations sont généralement assez 

maladroites. De plus, il apparaît clairement que les élèves les plus forts en mathématiques ont 

apport® beaucoup de soin ¨ leur figure, sôattachant ¨ ®viter tout triangle particulier et ¨ 

reporter sur leur dessin toutes les informations donn® par lô®nonc®. Aux vues de lôaide que 

peut repr®senter pour la r®daction dôune d®monstration, lôutilisation dôun support visuel, il 

aurait été intéressant de savoir si les élèves de ZEP parvenaient à traduire sur leur figure les 

informations donn®es par lô®nonc®, mais le peu de copies obtenues ne nous permet pas de 

pousser plus loin notre analyse : les deux copies étudiées présentaient des triangles 

quelconques, un avec codage, un sans codage, sans quôaucun de ces ®lèves ne parviennent à 

construire correctement les raisonnements demandés par la suite. 

Concernant la rédaction des démonstrations, en elle-même, on remarquera chez la majorité 

des  élèves en difficultés, une volonté de montrer leur connaissance des termes ou des 

propriétés apprises en mathématiques, sans en avoir véritablement compris le sens. Ainsi, un 

des élèves de ZEP écrit « Si une médiane coupe en son milieu le deuxième côté du triangle, 

elle sera obligatoirement parall¯le au troisi¯me c¹t®. Donc, côest sûr, elles sont parallèles. » 

On constate ici une connaissance très approximative de propriété de « la droite des milieux », 

mais également de la définition de « médiane », ce qui conduit cet élève à mélanger ces deux 

notions, uniquement reliées par une référence commune au « milieu ». On remarquera 

®galement lôutilisation dôexpressions comme ç obligatoirement » ou « côest s¾r » censées 

impressionner suffisamment le correcteur pour quôil oublie la faiblesse du raisonnement 

invoqué. Il aurait été intéressant de comptabiliser dans les réponses des élèves les expressions 

erronées du type « le milieu du segment KA est égal au segment du milieu NA », les erreurs 

de raisonnement ou le nombre de connecteurs logiques utilisés mais le peu de copies 

recueillies ne nous permet pas de comparer ces critères dans les établissements ZEP ou non 

ZEP. 

On notera par ailleurs la disparit® des exigences dôun professeur ¨ lôautre : si certains 

professeurs enl¯vent la moiti® des points aux ®l¯ves ayant oubli® le codage, dôautres au 

contraire nôen font m°me pas la remarque. De m°me, les crit¯res dôattribution des points 

quant aux démonstrations sont assez disparates : un professeur qui enseigne dans une 

excellente classe attend de ces élèves une démonstration parfaitement rigoureuse alors que le 

professeur de la classe ZEP par exemple se montre nettement moins exigeant (il sanctionne 

m°me dôun ç oui » la remarque suivante, pourtant discutable « Sachant que la droite qui passe 

par le milieu dôun c¹té du triangle est parallèle au deuxième côté et coupe le 3
e
 côté en son 

milieu »). 

En ce qui concerne le taux de r®ussite en calcul, on pourrait sôattendre ¨ ce que les faibles 

résultats obtenus en ZEP pour les questions concernant les factorisations et les 

d®veloppements proviennent dôune confusion entre ces deux mots : dans les exercices où 

appara´t une expression alg®brique, il est courant dôobserver une interversion entre les 

raisonnements propos®s pour ces deux consignes. Ce nôest pourtant pas le cas ici, pour aucune 

des copies analysées. M°me sôil est peu probable que tous ma´trisent la signification de ces 
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deux termes, la plupart semblent avoir devin® la t©che que lôon attendait dôeux, certainement 

parce quôil sôagissait dôexercices types que les ®l¯ves avaient rencontr® toute lôann®e. On 

notera ®galement quôune confusion entre ces deux consignes ®tait ici peu probable, car les 

formes à développer ne pouvaient être factorisées facilement alors que les expressions à 

factoriser étaient déjà développées et réduites. Les élèves pouvaient ainsi comprendre le 

travail que lôon attendait dôeux sans m°me avoir ¨ lire la consigne. Il semble donc que 

lôhandicap de la langue ne puisse expliquer lô®cart observ® entre les r®sultats des ®l¯ves issus 

de ZEP et les autres. Il faudrait plutôt invoquer ici une mauvaise maîtrise des techniques de 

calcul algébrique. 

Nous ne tiendrons pas compte des r®sultats obtenus dans la capacit® óR®solution dô®quationô. 

En effet, ces questions (questions 2 et 3 de lôexercice 3) particuli¯rement difficiles, 

nécessitaient non seulement la ma´trise des techniques de r®solution dô®quations du premier 

degr® mais surtout une bonne compr®hension de lô®nonc®, un raisonnement particuli¯rement 

rigoureux et m°me lôobtention dôune r®ponse exacte ¨ la question pr®c®dente pour la mise en 

®quation. La complexit® de la t©che explique certainement le taux dô®chec tr¯s ®lev®, observ® 

dans les deux comp®tences relevant de ces questions (r®solution dô®quations et 

compr®hension dô®nonc®s de probl¯mes avec ®quations) mais la diversit® des capacités mises 

en jeu ne nous permet pas de faire une analyse fine de la cause de ces résultats. 

VI.  Bilan : 

Lôanalyse des ®valuations externes de 92-93  concernant les classes de quatrième et de 

troisi¯me, nous a permis dôaffiner notre connaissance des difficult®s en mathématiques 

rencontr®es par les ®l¯ves issus dô®tablissements class®s ZEP. M°me si elle ne constitue pas le 

seul facteur, la mauvaise compréhension des termes employés représente pour eux, un réel 

handicap, parfois m°me pour la r®solution dôexercices qui paraissent ne pas faire appel à cette 

comp®tence. Ainsi, en ce qui concerne tout dôabord la compr®hension des consignes, certains 

termes utilis®s dans lô®nonc® et suppos®s parfaitement connu des ®l¯ves, ne sont parfois pas 

compris, m°me lorsquôil sôagit de vocables mathématiques déjà expliqués en classe. 

Lôexemple du terme ç entier » est à ce propos particulièrement frappant : comment est-il 

possible que certains collégiens de troisième ne comprennent plus ce mot alors que quasiment 

tous les élèves de sixième savent, à défaut de le définir, tout au moins déterminer si un 

nombre donn® appartient ou non ¨ cette classe dô®l®ments ? Nous y reviendrons. 

Toutefois, certaines informations importantes pour notre problématique demeurent 

inaccessibles. Ainsi, il aurait ®t® int®ressant dôanalyser les sp®cificit®s des productions 

dô®l¯ves ne ma´trisant pas notre langue. Mais il est ¨ pr®sent impossible dôisoler parmi les 

copies collectées, celles appartenant à des élèves migrants.  

Par ailleurs, les informations fournies par cette exp®rimentation ne concernent quôune seule 

des quatre strates de lôEvaluation (et encore, seulement partiellement) : la correction des 

copies. Elles ne nous permettent pas de mettre ¨ lô®preuve nos deux hypoth¯ses et une analyse 

des autres années ne nous serait pas plus éclairante. 
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Dans le cadre de notre problématique, nous serons donc obligés de renouveler cette 

expérience, en nous attachant cette fois à isoler les spécificités dues à une mauvaise maîtrise 

de la langue par les élèves, et ce par rapport aux quatre phases de lôEvaluation. Il nous faudra 

déterminer les conséquences précises que cette caractéristique peut engendrer sur le 

comportement de chacun des actants (côest-à-dire des élèves, mais également du professeur). 

Dans cette optique, nous choisirons des classes comportant des élèves nouvellement arrivés 

en France et non totalement francophones que nous comparerons à des classes ordinaires. 

Afin de mettre en place notre protocole dôexp®rimentation, nous devons : concevoir un sujet 

dô®valuation, puis choisir divers ®tablissements ainsi que les professeurs et les classes que 

nous observerons, en fonction des critères que nous cherchons à étudier (classes comprenant 

des élèves migrants et classes ordinaires). Ces choix étant fait, nous devrons suivre toutes les 

phases de lô®valuation, depuis sa óconceptionô jusquô¨ la correction des copies. Suivront 

ensuite des ®l®ments dôanalyse en fonction des outils th®oriques pr®c®demment d®finis. 
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B.1 Enoncé retenu  

Quelles sont, dans lô®nonc® choisi, les difficultés sur le plan mathématique et sur le plan langagier qui 

pourraient g°ner lôactivit® des ®l¯ves ? 

Nous procéderons à notre tour à notre propre évaluation qui diffèrera quelque peu de 

lôEvaluation Externe pr®c®demment d®crite, les objectifs de recherche nô®tant pas les m°mes. 

LôEvaluation externe visait dôune part ¨ confronter les enseignants aux v®ritables enjeux 

dôune ®valuation, dôautre part ¨ organiser une ®valuation la plus ç objective » possible afin de 

récupérer des informations concernant les résultats des élèves. En ce qui nous concerne, nous 

cherchons ¨ comparer toutes les ®tapes dôune ®valuation dans diff®rentes classes. Par 

cons®quent, nous pr®senterons lô®nonc® aux enseignants avant la passation, afin dôobserver 

leurs réactions, leurs négociations, ce qui nous donnera des informations sur leur conception 

dôune ®valuation. Nous proposerons par contre dans toutes les classes un m°me ®nonc®, afin 

de garantir au maximum des conditions similaires de passation et donc de pouvoir comparer 

les productions des élèves.  

Comme énoncé pour cette évaluation commune, nous cherchions un sujet en adéquation avec 

les attendus de lôInstitution. En effet, nous voulions ®tudier les r®actions des enseignants et 

des élèves confrontés aux objectifs officiels de lôenseignement. Lorsquôils conoivent eux-

mêmes leurs évaluations, les enseignants pour choisir la nature et le niveau de difficulté de 

leurs exercices, se basent davantage sur le déroulement effectif de leurs cours que sur les 

exigibles institutionnels (Chevallard et Feldmann ; 1986). Proposer aux enseignants un sujet 

fond® sur les attendus des programmes, sans prise en compte du contexte dôenseignement, 

permet dô®tudier leurs r®actions. Vont-ils accepter ce niveau dôexigences ? Chercheront-ils à 

négocier certains points ? Les enseignants ayant en charge les élèves migrants réagiront-ils 

différemment des autres ? Leurs demandes mettront en évidence les aménagements auxquels 

ils se livrent lorsquôils conoivent eux-m°mes leurs contr¹les et quôils nôauraient pas 

forcément pensé (osé ?) raconter lors dôun entretien. Nous constituons ainsi un syst¯me 

grossissant, permettant de mettre en relief lôattitude de chaque enseignant lors dôune 

évaluation.  

Nous aurons recours à une évaluation externe commune, ce qui nous permettra de placer 

toutes les Classes considérées dans les mêmes conditions et donc de comparer leur 

comportement et leurs productions. Nous avons choisi lôun des sujets conus lors de 

lôEvaluation Externe organis®e par lôIREM dôAix-Marseille, car ce dispositif de production 

dô®nonc®s garantissait un texte d®gag® des conceptions de chaque enseignant concernant 

lô®valuation ainsi que du poids de  la n®gociation avec la classe (comme nous lôavons vu dans 

le chapitre sur lôEvaluation Externe). 

Par ailleurs, nous avons choisi comme niveau, la classe de quatrième. En effet, comme la 

plupart des élèves migrants arrivent en fin de primaire ou en début de collège, cela nous 
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permettait dôobserver beaucoup dô®l¯ves r®sidant en France depuis deux ou trois ans (stade où 

ils ont généralement acquis un niveau en français suffisant pour se faire comprendre), tout en 

évitant la classe de troisième, où le brevet des collèges constitue pour les enseignants et les 

®l¯ves un enjeu qui rendrait lôop®ration impossible. 

I. Enonc® de lô®valuation 

Voici le contr¹le tel quôil a ®t® pr®sent® lors de lôEvaluation Externe :  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Comme cet ®nonc® date de 1993, il convient de sôassurer que les exercices correspondent 

toujours aux programmes de mathématiques de quatrième de 2007-2008. 
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Pour cela, nous nous servirons des instructions officielles présentées dans le Bulletin Officiel 

hors s®rie nÁ6 du 19 Avril 2007 et entrant en vigueur ¨ la rentr®e 2007, bulletin que lôon peut 

consulter sur le site Eduscolhttp://eduscol.education.fr/D0082/accueil.htm. 

 

Depuis la mise en place du Socle, les compétences ont été séparées en deux niveaux :  

Celles qui doivent absolument °tre ma´tris®es en fin dôann®e, par tous les ®l¯ves (le Socle) 

Celles qui devront être étudiées, mais qui, pour certains ®l¯ves, peuvent rester óen cours 

dôacquisitionô. Toute remarque concernant ces comp®tences sera indiqu®e en italique. Si 

lôexpression est pr®c®d®e dôun ast®risque, elle se rapporte ¨ un exigible du socle dans une 

classe ultérieure. 

Enfin, les connaissances du programme sont d®taill®es en ócapacit®sô, puis óexemples 

dôactivit®s, commentairesô et enfin ócommentaires sp®cifiques pour le socleô 

II.  Analyse sur le plan mathématique 

× Premier exercice 

Il sôagit de questions portant sur le calcul alg®brique (développer et réduire puis factoriser). 

Regardons ce que les instructions officielles actuellement en vigueur, imposent  concernant la 

connaissance du ócalcul litt®ralô, en commenant par les d®veloppements : 

 

 

 

 

 

Pour les développements, on attend des professeurs quôils pr®sentent ¨ leurs classes de 

quatrièmes des exercices mettant en jeu des cas de distributivité et de double distributivité, 

sans utiliser dôidentit®s remarquables. Toutefois, on notera que tous les commentaires sont 

indiqués en italique, ce qui indique quôaucune capacit® suppl®mentaire par rapport au 

programme de cinquième ne fait partie du socle commun.  

 

Il convient par cons®quent dôexaminer les exigibles du programme de cinqui¯me :  
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Nous constatons quôau niveau cinqui¯me, seule lôutilisation des égalités k (a + b) = ka + kb et 

k (a - b) = ka ï kb dans le cas numérique est exigible. Toutefois, lôexploitation de ces identités 

dans les exemples littéraux est signalée comme une compétence faisant partie du socle dans 

une classe ultérieure (en italique, mais pr®c®d®e dôun ast®risque). Effectivement, dans les 

commentaires concernant le socle, il est précisé : « [ŀ ƳŀƞǘǊƛǎŜ ŘŜ ƭŀ ŎŀǇŀŎƛǘŞ ΨŞƭŞƳŜƴǘ ŘŜ 

ŎŀƭŎǳƭ ƭƛǘǘŞǊŀƭ ǎƛƳǇƭŜΩ Ŝǎǘ ŜȄƛƎƛōƭŜ Ŝƴ Ŧƛƴ ŘŜ ǉǳŀǘǊƛŝƳŜ Ŝǘ ƴŜ ŎƻƴŎŜǊƴŜ ǉǳŜ ŘŜǎ ŜȄǇǊŜǎǎƛƻƴǎ Řu 

premier degré à une inconnue (cas où k est un nombre donné) ». Si nous regardons, les 

expressions de la première question de notre énoncé, nous constatons que ce sont bien des 

expressions du premier degr® ¨ une inconnue et quôelles ne n®cessitent que la connaissance 

des égalités k (a + b) = ka + kb et k (a - b) = ka ï kb où k est un nombre donné. Ces 

développements correspondent donc bien aux exigibles du socle. 

En ce qui concerne les réductions, regardons les exigibles de la quatrième :  

 

 

 

 

 

 

Les expressions proposées dans notre énoncé sont bien du premier degré, à une seule variable, 

donc parfaitement conformes aux exigibles du socle. Par contre, on notera quôelles sont 

relativement longues (donc nécessitant une certaine virtuosité) et par ailleurs exemptes de 

toute finalit® (r®solution dô®quations, gestion dôun calcul num®rique, ®tablissement dôun 

résultat général), et que par conséquent elles ne correspondent pas exactement aux activités 

conseill®es par les instructions. Enfin, le param¯tre nôest pas la variable standard óxô. 
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Regardons à présent le passage concernant les factorisations dans le programme de quatrième: 

 

 

 

Les professeurs devront présenter à leurs élèves des factorisations de la forme ka + kb = 

k(a+b), lorsque le facteur commun est un nombre ou un nombre multiplié par une inconnue 

(éventuellement au carré). Les expressions proposées dans notre énoncé, présentent tous les 

cas de facteur que lôon vient de d®crire, et coµncident donc avec le programme. Toutefois, ces 

commentaires sont en italiques et ne concernent donc pas le socle. En fait, aucun exigible ne 

vient sôajouter ¨ ceux d®crits dans le programme de cinqui¯me, tels que pr®sent®s ci-dessous :  

Ce passage qui concerne aussi bien les factorisations que les développements, montre que 

seule est exigible lôutilisation de lô®galit® ka + kb = k(a + b) pour les expressions du premier 

degré à une inconnue où le facteur commun est un nombre. Par conséquent, dans notre 

®nonc®, seule lôexpression D = 15y ï 12t correspond aux exigibles du socle dans le 

programme de quatrième. 

× Deuxième exercice 

Il sôagit dôun exercice de g®om®trie, faisant appel aux th®or¯mes des milieux et ¨ sa 

réciproque. Regardons ce que les instructions officielles stipulent concernant ces points :  
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Ce théorème et sa réciproque font effectivement partie des programmes de quatrième, mais 

seul le sens direct figure dans le socle : la r®ciproque nôy appara´tra quôau niveau suivant. La 

r®solution de la question 3 de notre exercice nôest donc pas exigible ¨ ce niveau, comme 

compétence du socle. 

On notera ®galement que lôexercice de notre ®nonc® peut °tre r®solu ¨ lôaide du th®or¯me de 

Thal¯s, mais le sens direct ne fait partie que des comp®tences en cours dôacquisition et la 

r®ciproque nôest pas abord®e au niveau quatri¯me :  

 

 

 

 

 

 

 

 

× Troisième exercice 

Cet exercice de g®om®trie, portant sur les propri®t®s des mesures des angles dôun triangle 

(particulier ou quelconque) conduit ¨ la mise en ®quation puis ¨ la r®solution dô®quations du 

premier degré. Les triangles solutions doivent ensuite être tracés. 

En ce qui concerne la géométrie, le Bulletin Officiel précise dans le programme de cinquième:  

 

 

 

 

 

 

 

La propri®t® concernant la somme des angles dôun triangle, quôil soit quelconque ou 

particulier, est donc exigible dès la classe de cinqui¯me, tout comme, dôailleurs, la 

construction dôangles au rapporteur (m°me si le concept exact dôapprofondissement peut °tre 

discuté) : 

 

  
 

 

Regardons, à présent, les instructions concernant le calcul algébrique dans le programme de la 

classe de quatrième :  
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On constate que m°me si la notion dô®quation, ainsi que les mises en ®quation ou les 

résolutions systématiques ne font pas partie du socle commun, il est précisé dans les 

commentaires que tous les ®l¯ves ópourront °tre amen®s ¨ r®soudre des problèmes se ramenant 

¨ une ®quation du premier degr® sans quôune m®thode experte soit exigibleô, ce qui est 

précisément le cas de notre exercice.  

On notera dôailleurs que les ®quations mises en jeu ici sont toutes de la forme kx = a (o½ k et a 

sont des nombres fixés), donc particulièrement simples à résoudre. Il reste, par contre la 

transposition du cadre géométrique au cadre numérique, nécessaire à la mise en équation, 

mais les instructions officielles conseillent la confrontation à ce type de difficultés : óles 

problèmes issus dôautres parties du programme ou dôautres disciplines conduisent ¨ 

lôintroduction dô®quations et ¨ leur r®solutionô. Ainsi le troisième exercice, tout en posant des 

questions relativement difficiles, sôav¯re conforme aux exigences du socle commun. 

III.  Analyse sur le plan langagier 

Comme nous cherchons ¨ ®tudier lôinfluence des difficult®s langagi¯res dans lôactivit® 

math®matique, il convient de sôinterroger sur les ®ventuelles difficult®s de lexique et de 

syntaxe que peut contenir cet énoncé. 

× La langue spécifique aux mathématiques : il est possible que des termes techniques 

propres ¨ la discipline comme ód®velopperô, ór®duireô, ófactoriserô ou ótriangle isoc¯leô ne 

soient pas compris de tous les ®l¯ves. Mais il sôagit l¨ de vocables utilisés régulièrement 

en cours, et dont il semble judicieux dô®valuer la ma´trise au m°me titre que nôimporte 

quelle autre connaissance math®matique. En ce qui concerne lôexpression óen fonction 

deô, la question est plus d®licate : il sôagit en effet dôun terme technique des 

math®matiques, mais qui ne fera lôobjet dôun enseignement sp®cifique quôen classe de 

troisi¯me lors de lôintroduction de la notion, g®n®ralement jug®e d®licate, de fonction 

num®rique. Sôil est possible que certains ®l¯ves de quatri¯me aient déjà rencontré des 

consignes du type óexprimer en fonction de xô, il est peu probable que tous sachent ce que 
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lôon attend dôeux lorsquôils sont confront®s ¨ cet ®nonc®. Il sera int®ressant dôobserver les 

réactions des enseignants sur ce point. 

× La langue de scolarisation : plusieurs termes ou formes syntaxiques sont susceptibles 

de gêner la compréhension des élèves : 

V Le terme ósuivantô repr®sente une source de difficult®. En effet le verbe ósuivreô 

induit une id®e de mouvement et sôaccompagne g®n®ralement dôun COD (óil suit 

quelquôunô) absents dans des expressions du type óles exemples suivantsô (sous-entendu 

óles exemples suivent cette phraseô). De plus, le participe pr®sent (óles expressions 

suivantesô) utilis® ici, ne constitue pas une forme conjuguée courante. Il est fort probable 

que chez les ®l¯ves peu francophones, ne fr®quentant lô®cole franaise que depuis 

quelques ann®es, voire quelques mois, le terme ósuivantô ne soit pas encore parfaitement 

acquis. Le même type de remarques reste valable pour le terme ócorrespondantô. 

V Lôexpression óen consid®rantô est également peu usitée dans le langage courant, 

non seulement parce quôil sôagit dôun g®rondif, mais en plus parce que lôinfinitif dont il 

d®rive (óconsid®rerô) est lui-m°me dôun emploi peu fr®quent. On lui préfère souvent un 

de ses synonymes, comme óregarderô, la d®finition exacte de óconsid®rerô (óRegarder 

quelquôun, quelque chose avec attentionô Dictionnaire Larousse) nô®tant gu¯re tr¯s 

éloignée de ce verbe. Mais, dans un texte mathématique, il para´t difficile dô®viter cette 

expression. En effet, ce terme revêt alors une valence sémiotique quelque peu différente 

que celle quôil pourrait avoir dans un autre contexte : il introduit un cas particulier, par 

rapport à une situation plus générale, précédemment exposée. Ainsi, on le retrouve 

fréquemment dans les démonstrations reposant sur un syllogisme, pour introduire une 

mineure : 

óTh®or¯me : dans un triangle rectangle, le carr® de lôhypot®nuse est ®gal ¨ la 

somme des carrés des deux autres côtés. 

On considère le triangle ABC rectangle en A 

On en déduit lô®galit® suivante : BCĮ = ABĮ + ACĮô 

Dans notre ®nonc®, lôexpression óen consid®rantô permet dôextraire de la figure initiale, 

une sous-figure qui constituera un cadre suffisant pour lô®laboration de la 

d®monstration. Il sôagit donc, dans un ®nonc® de math®matiques, dôun pr®cieux indice, 

quôaucun synonyme nôaurait pu traduire. M°me la substitution de lôexpression óen 

consid®rant le triangle MBCô par lôexpression óon consid¯re le triangle MBCô aurait 

modifi® la teneur de lôinformation apport®e : lôexpression óon consid¯re le triangle 

MBCô a une valeur prax®ologique, (la simple ®nonciation donne naissance ¨ une sous-

figure). Lôexpression óen consid®rant le triangle MBCô comporte en plus une valeur 

sémiotique qui pr®sente lôextraction de cette sous-figure comme un moyen, (voire une 

nécessité) pour mener à bien la tâche demandée. Cette expression indique donc aux 

élèves que la création de cette sous-figure représente la première étape de leur 

démonstration et les autorise donc à faire abstraction dans leurs recherches de tout 

élément extérieur à cette sous-figure, car ceux-ci constituent des informations inutiles 
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pour répondre à la question. Cette expression est donc censée aider les élèves dans leurs 

investigations, à condition bien entendu, que cette indication soit comprise, sans quoi 

cette expression située en début de phrase, peut au contraire décourager les élèves et les 

dissuader de poursuivre la lecture de la consigne. Lôexpression óen consid®rantô, avec 

cette valeur sémiotique, peut donc être distinguée de la même expression utilisée dans le 

langage usuel et pourrait donc appartenir au lexique des termes spécifiques aux 

mathématiques.     

V Le verbe óprouverô qui bien quôessentiellement employ® en math®matiques, trouve 

®galement sa place dans dôautres mati¯res, notamment scientifiques. Si sa valeur 

sémiotique générale ne diffère pas beaucoup de celle qui lui est attribuée dans la langue 

usuelle (ó®tablir la v®rit® de quelque chose par des t®moignages, des raisonnementsô 

Dictionnaire Larousse), les modalit®s de la mise en place de la preuve varieront dôun 

contexte ¨ lôautre : dans le cadre dôun exercice de math®matiques, seuls les 

raisonnements logiques seront jugés recevables (ou à la limite les contre-exemples, pour 

prouver la non-validit® dôune hypoth¯se). Ce terme impose par ailleurs la n®cessit® de 

sôappuyer sur les seuls arguments issus de lô®nonc®, par opposition aux questions 

mathématiques posées dans les petites classes, où de simples observations suffisaient 

(ócôest un carr®, parce quôavec lô®querre je vois quôil y a des angles droits et quôavec la 

r¯gle, je vois que tous les c¹t®s mesurent 3 cmô.). Si la compr®hension de lôexpression 

óen consid®rantô pouvait sôav®rer utile, celle du verbe óprouverô est quant à elle 

indispensable pour la réussite de la question : un élève qui, pour prouver que I est le 

milieu de [AK] mesurerait les deux segments [AI] et [IK], nôobtiendrait pas le moindre 

point. On peut toutefois penser, que dès le début du collège, ce terme a été plusieurs fois 

rencontr® et explicit® par les professeurs (car lôacquisition du concept de preuve 

constitue un point d®licat du programme de math®matiques du coll¯ge) et lô®valuation 

de sa compréhension paraît donc légitime au même titre que les termes techniques ayant 

fait lôobjet dôun enseignement. 

× La langue usuelle : certains mots ne faisant pas explicitement partie de la langue de 

scolarisation et qui sont par ailleurs peu employés dans le langage courant, sont 

susceptibles de gêner les él¯ves, comme par exemple le verbe óenvisagerô. Il nôest pas 

certain, que les ®l¯ves aient eu lôoccasion de rencontrer ce vocable dans le cadre du cours 

de mathématiques, et même si tel est le cas, il est peu probable que ces rares rencontres 

aient été suffisantes pour que les élèves en saisissent le sens. Par conséquent, la 

compréhension de ces termes est conditionnée par des éléments extérieurs au cours de 

mathématiques : occurrences dans dôautres disciplines, ou plus probablement dans des 

conversations en dehors des cours, ce qui est forcément handicapant pour les élèves qui ne 

b®n®ficient pas ¨ la maison dôun bain linguistique en franais. On peut ®galement citer le 

nom commun óvaleurô, qui dans le langage courant peut avoir plusieurs sens dont le 

premier est : ô Ce que vaut un objet susceptible dô°tre ®chang®, vendu et en particulier son 

prix en argentô. On attend donc une estimation du prix auquel pourrait °tre vendu tel objet. 
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En math®matiques, toute notion de vente ou dôachat a disparu : il sôagit de d®terminer à 

quel nombre exact telle inconnue est égale. Ici, des élèves qui, bien que connaissant ce 

terme, ne lôaurait jamais rencontr® dans le cadre dôun cours de math®matiques et 

nôauraient pas saisi la signification quôil prend alors, risquent de se trouver gênés par cet 

emploi. 

 

On notera que la classification que nous venons dôop®rer pour ces termes est relative au sujet 

considéré. En effet, le terme óen fonction deô, par exemple, aurait pu °tre rang® dans le 

franais de scolarisation, puisquôil est ®galement utilisé dans plusieurs autres disciplines 

(comme le français). Mais, au collège, les mathématiques constituent à priori la seule matière 

¨ user de ce vocable et côest la raison pour laquelle nous lôavons considéré comme un terme 

mathématique technique. De m°me, certains termes (ósuivantô, ócorrespondantô, ou m°me óen 

fonctionô) peuvent °tre entendus dans la langue usuelle (óje choisirai mes vêtements en 

fonction du tempsô). Mais ceci se r®v¯le peu probable pour un jeune public ne b®n®ficiant pas 

à la maison, dôun bon bain linguistique. Les seules occurrences de ces termes ont donc d¾ 

avoir lieu ¨ lô®cole, dôo½ le rattachement au franais de scolarisation. 

IV.  BILAN  :  

Nous constatons donc que toutes les compétences mises en jeu dans cette évaluation figurent 

au programme de la classe de quatrième ou des classes antérieures. Par contre, toutes 

nôappartiennent pas au Socle (les factorisations E et F et la réciproque du théorème des 

milieux). Par conséquent, même si les élèves doivent avoir rencontré des exercices de ce type, 

on ne peut th®oriquement pas exiger dôeux quôils soient capables de les r®soudre. Lô®preuve 

nôest donc en principe s®lective que sur ces trois questions. 

Par ailleurs, nous avons isolé dans cet énoncé plusieurs termes, appartenant à la langue 

spécifique aux mathématiques, à la langue de scolarisation ou à la langue usuelle qui 

pouvaient constituer des obstacles ¨ la compr®hension des ®l¯ves. Si lô®valuation de la 

compréhension de certains nous semble légitime (les termes techniques, dont la signification a 

®t® travaill®e durant le cours), il semble peu acceptable quôune m®connaissance des autres 

interf¯re dans lôactivit® math®matique proprement dite : on ne peut en effet conditionner 

lôentr®e dans le travail math®matique que lôon cherche ¨ évaluer par la maîtrise de savoirs non 

institutionnels dont la connaissance nôa ®t® ni enseign®e, ni v®rifi®e dans le cadre du cours et 

qui ne devraient pas par cons®quent °tre sensibles. Et ce dôautant plus, que la valeur 

sémiotique que prennent certains termes dans un énoncé de mathématiques diffère de celle 

quôils peuvent avoir dans dôautres disciplines ou dans le langage courant. Il nous faudra donc 

observer si les professeurs sôinqui¯tent de la parfaite accessibilit® du lexique utilis® pour leurs 

élèves et sôils proposent quelques am®nagements en ce sens.  

Les obstacles identifiés ici, tant sur le plan mathématique que langagier, nous paraissent des 

atouts intéressants de notre énoncé, au vu des objectifs visés par notre expérimentation. Nous 

pourrons ainsi voir de quelle nature sont généralement les difficultés relevées par les 
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enseignants (mathématiques ? langagières ?) et les discussions sur ces points (voire les 

n®gociations pour modifier lô®nonc®) permettront de cerner les adaptations quôils op¯rent 

lorsquôils conoivent habituellement une ®valuation. Nous verrons dôailleurs si les professeurs 

exerant dans des classes faibles sôattachent davantage aux exigibles du programme que leurs 

coll¯gues, et sôils sôastreignent ¨ nôaborder avec leurs ®l¯ves que les compétences du socle. 

Nous verrons ®galement si les enseignants ayant en charge des ®l¯ves migrants sôattachent 

davantage au choix du lexique quôils utilisent dans leurs ®valuations. Ces diff®rents points 

seront analysés lors des entretiens ante évaluation avec les professeurs. Si les enseignants 

conservent dans lô®nonc® propos® aux ®l¯ves, certaines expressions que nous avions jug®es 

délicates, nous chercherons à déterminer si celles-ci ont effectivement posé quelques 

difficultés aux élèves et notamment aux élèves migrants. 
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B.2 Etablissements retenus 

Quels sont les établissements retenus pour notre expérimentation ? Quelles sont leurs spécificités 

concernant la proportion dô®l¯ves migrants, d®favoris®s, en grande difficult® scolaireé ? 

Le sujet de notre évaluation ayant été choisi, il nous faut à présent nous prononcer sur la liste 

des établissements dans lesquels nous mènerons notre expérimentation. 

I. Présentation générale 

Notre objectif ®tant dô®tudier les r®percussions sur une ®valuation en math®matiques dôune 

mauvaise maîtrise de la langue par les élèves, nous choisirons comme cadre de notre 

exp®rimentation, plusieurs coll¯ges accueillant une proportion assez importante dôENAF, non 

francophones.   

Lorsque nous cherchons sur le site de lôAcad®mie dôAix-Marseille (http://cap.ac-aix-

marseille.fr/etablissement/corps.php?id=0130136C0&r=00_015&p1=Tr%E8s%20D%E9favo

ris%E9s%20avec%20Etrangers&pu=o&pr=n), les coll¯ges class®s dans la cat®gorie óTr¯s 

d®favoris®s avec ®trangersô, nous obtenons la liste suivante : 

A Marseille, 3 collèges seulement appartiennent donc à cette catégorie : le collège Vieux Port 

dans le 2
e
 arrondissement, les collèges Versailles et Edgar Quinet dans le 3

e
 arrondissement. 

Nous noterons que ces 3 collèges sont géographiquement très proches les uns des autres. 

Nous avons déjà expliqué les caractéristiques de ce quartier dans lequel la proportion 

dô®trangers, surtout dô®trangers dôorigine maghr®bine, est telle quôil est possible de vivre sans 

parler un mot de français. 

A cet échantillon, nous ajouterons le collège Belle de Mai (troisième et dernier collège du 3
e
 

arrondissement de Marseille), qui accueille également des élèves vivant dans ce même secteur 

et dont la proportion dô®l¯ves ®trangers, m°me si elle ne suffit pas pour entrer dans la 

cat®gorie des coll¯ges óTr¯s d®favoris®s avec ®trangersô, nôen est pas moins hors du commun.  

http://cap.ac-aix-marseille.fr/etablissement/corps.php?id=0130136C0&r=00_015&p1=Tr%E8s%20D%E9favoris%E9s%20avec%20Etrangers&pu=o&pr=n
http://cap.ac-aix-marseille.fr/etablissement/corps.php?id=0130136C0&r=00_015&p1=Tr%E8s%20D%E9favoris%E9s%20avec%20Etrangers&pu=o&pr=n
http://cap.ac-aix-marseille.fr/etablissement/corps.php?id=0130136C0&r=00_015&p1=Tr%E8s%20D%E9favoris%E9s%20avec%20Etrangers&pu=o&pr=n


91 

 

Il convient de pr®ciser, quô¨ Marseille, les ®tablissements nôappartenant pas ¨ la cat®gorie 

óTr¯s d®favoris®ô, accueillent une proportion dô®trangers nettement moindre. Côest la raison 

pour laquelle, nous nous en tiendrons à cette liste là. 

Nous nous intéresserons donc tout particulièrement aux quatre établissements suivants :  

ü Le collège Edgar Quinet de Marseille 

ü Le collège Versailles de Marseille 

ü Le collège Belle de Mai de Marseille 

ü Le collège Vieux Port de Marseille 

Il conviendra de nous assurer que ces établissements accueillent effectivement une proportion 

dô®l¯ves nouvellement arriv®s en France sup®rieure ¨ la moyenne et de nous int®resser ¨ leurs 

autres caractéristiques. 

Par ailleurs, nous devons leur adjoindre 2 collèges classiques qui nous serviront de référence. 

Ces collèges se doivent de disposer de caractéristiques proches de la moyenne académique, 

notamment en ce qui concerne lôorigine sociale et les r®sultats scolaires des ®l¯ves. Par 

ailleurs, ils devront accueillir une faible proportion dô®l¯ves non francophones. Les deux 

candidats choisis sont des établissements de Marseille ou de sa proche banlieue : 

ü Le collège Gaston Deferre de Marseille 

ü Le coll¯ge Yves Montand dôAllauch 

 

Nous détaillons ci-dessous les caractéristiques de chacun des établissements retenus à partir 

des donn®es propos®es par le site de lôEducation Nationale Acad®mie dôAix-Marseille 

(http://carteple.ac-aix-marseille.fr ) afin de mieux cerner leurs spécificités. Nous nous 

intéresserons tout particulièrement : 

× Aux origines sociales des élèves : les coll¯ges sont class®s par lôEducation Nationale en 6 

catégories (très favorisés, favorisés, moyens, défavorisés, très défavorisés, très défavorisés 

avec étrangers) en fonction des caractéristiques des élèves scolarisés en 6eme. Par ailleurs 

un tableau permet de visualiser la répartition des Professions et Catégories 

Socioprofessionnelles du premier responsable l®gal de lô®l¯ve selon cinq grandes classes 

(Favorisés A, favorisés B, Moyens, Défavorisés Actifs ou Défavorisés Inactifs). 

× A la nationalité des ®l¯ves (franais ou ®trangers appartenant ou non ¨ lôunion 

européenne). Notons que ceci ne correspond pas exactement au pourcentage dô®l¯ves 

migrants : certains élèves peuvent avoir acquis la nationalit® franaise alors quôils viennent 

dôarriver et, r®ciproquement, certains peuvent °tre consid®r®s comme ®trangers alors quôils 

sont nés en France (de parents étrangers). Par ailleurs, il est possible que certains élèves 

étrangers soient parfaitement francophones, même si ces cas sont assez rares. Tous les 

élèves étrangers ne correspondent donc pas aux critères que nous recherchons, mais la 

nationalit® donne tout de m°me un bon ordre dôid®e de la proportion dô®l¯ves migrants issus 

de milieux non francophones. 

http://carteple.ac-aix-marseille.fr/
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× Aux résultats scolaires des élèves : les r®sultats des ®valuations ¨ lôentr®e de sixi¯me 

permettront dôestimer le niveau en math®matiques et en franais des ®l¯ves entrant dans 

lô®tablissement et les taux de r®ussite au brevet nous donneront une id®e de leur niveau à la 

sortie de lô®tablissement. 

II.  Graphiques comparatifs 

Nous présentons ici quelques graphiques qui nous permettent de comparer certaines 

caractéristiques des six collèges que nous avons retenus. Nous pourrons ainsi visualiser les 

différences entre les collèges, mais également avec les moyennes académiques de tous les 

établissements, des établissements REP et des établissements non REP.  

Intéressons-nous dôabord ¨ la variable qui constitue notre principal crit¯re de s®lection : le 

pourcentage dô®l¯ves ®trangers scolaris®s dans lô®tablissement. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Dans les 4 collèges de notre échantillon (Vieux Port, Quinet, Versailles et Belle de mai), les 

élèves étrangers représentent un pourcentage des effectifs supérieur aux moyennes 

académiques, y compris à la moyenne des établissements REP. Dans les deux premiers 

®tablissements, le pourcentage dô®l¯ves ®trangers est m°me plus de deux fois sup®rieur ¨ cette 

moyenne. A ces pourcentages, sôajoutent encore, les ®l¯ves, particuli¯rement nombreux dans 

ce quartier, qui bien que français, vivent en milieu non francophone. 

A lôoppos®, les deux coll¯ges de r®f®rence accueillent une part dô®l¯ves ®trangers inf®rieure 

ou égale à la moyenne académique des établissements hors REP, le pourcentage du collège 

Yves Montand (0,1%) ®tant si faible, quôil nôest m°me pas perceptible sur ce graphique. On 

notera quôentre le coll¯ge accueillant le plus dô®trangers (Vieux Port) et celui en accueillant le 

moins (Y. Montand), on obtient un rapport supérieur à 200 ! 

Ces observations, confirmées par les dires des professeurs en ce qui concerne la maîtrise de la 

langue française par leurs élèves, nous montrent que les collèges choisis pour notre 

expérimentation possèdent bien les profils attendus. 
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Nous avons signalés que les collèges retenus se distinguent également par la répartition des 

origines sociales de leurs élèves. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Nous constatons que les 4 collèges de notre échantillon se situent au de là de la moyenne 

académique des collèges REP, alors que les deux collèges de référence se placent en deçà de 

la moyenne académique des collèges hors REP. Un abîme sépare nos deux groupes 

dô®tablissements (le coll¯ge Belle de Mai accueille 4 fois plus dô®l¯ves d®favoris®s que le 

coll¯ge Yves Montandé).  

Ceci met en exergue, une des différences majeures qui distinguent les 4 premiers collèges des 

2 derniers : Vieux Port, Quinet, Versailles et Belle de Mai sont des établissements ZEP (ou 

APV), alors que G.Deferre et Y. Montand ne le sont pas. On connaît toutes les spécificités qui 

sont attach®es ¨ ce label (probl¯mes ®conomiques, sociaux, culturels etcé), et on imagine 

certaines des cons®quences que cela peut avoir sur lôenseignement (difficult®s mat®rielles 

pour effectuer le travail à la maison ou se procurer les fournitures, violence, incivilités, 

probl¯mes de discipline au sein de la classe etcé). Nul doute que cette diff®rence entre nos 

®tablissements aura des r®percussions sur les r®sultats de notre ®valuation. Côest la raison, 

pour laquelle, lorsque, après avoir recueilli les données de notre expérimentation, nous 

analyserons les sp®cificit®s des coll¯ges accueillant beaucoup dôENAF, il nous faudra ®viter 

les conclusions hâtives et extraire les remarques qui résultent des seules difficultés 

langagières. 

Intéressons-nous à présent aux résultats scolaires des élèves de ces différents établissements. 
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Aux ®valuations dôentr®e en sixi¯me, nous constatons que les 4 collèges de notre échantillon 

se situent bien au-dessous de la moyenne académique des collèges REP, que ce soit en 

français ou en mathématiques. Les deux collèges de référence, au contraire, obtiennent des 

résultats proches ou même supérieurs à la moyenne académique des collèges hors REP. 

Ces observations sont encore vraies lorsque lôon regarde les résultats du brevet, sauf que 

cette fois G.Deferre dépasse à peine la moyenne académique des collèges REP. On obtient 

dôailleurs des r®sultats assez resserr®s entre les coll¯ges Vieux Port et Versailles dôune part et 

le coll¯ge G.Deferre dôautre part. Par contre le coll¯ge Yves Montand se détache nettement du 

lot. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Comme lôon pouvait sôy attendre, les ®l¯ves de Vieux Port, Quinet, Versailles et Belle de Mai 

ont globalement des résultats scolaires beaucoup plus faibles que les élèves de nos 

®tablissements de r®f®rence. Sôil est difficile de se prononcer sur les causes exactes de cet état 

de fait, nous retiendrons que les élèves de ces établissements présentent des lacunes en 

mathématiques beaucoup plus importantes que le public de nos deux établissements 

classiques. Voilà encore un paramètre qui influencera certainement les résultats de notre 

évaluation et auquel il faudra prendre garde dans notre analyse. 

III.  Bilan 

Nous venons de voir que les collèges Vieux Port, Quinet, Versailles et Belle de Mai 

pr®sentent une proportion dô®l¯ves ®trangers (et par suite dô®l¯ves non francophones) 

beaucoup plus importante que les deux collèges de référence, ce qui correspond à ce que nous 

cherchions. 

Toutefois, nous avons également noté que deux autres particularités distinguent ces quatre 

établissements des collèges classiques : leur proportion dô®l¯ves d®favoris®s sur le plan 

économique, ou ayant de graves difficultés sur le plan scolaire. Si ces spécificités ne sont 

guère surprenantes de la part de collèges ZEP, il nous faudra toutefois veiller à distinguer 

leurs conséquences de celles occasionnées par le seul paramètre qui nous intéresse ici, à 

savoir les difficultés langagières des élèves. 



95 

 

B.3 Professeurs et classes participant ¨ lôexp®rimentation 

Les classes retenues correspondent-elles au profil recherché ? Quelle est la perception des 

enseignants quant aux difficultés langagières de leurs élèves ? 

Nous ne cherchions pas, pour notre exp®rimentation, un type dôenseignant particulier. Il nous 

semblait plus judicieux de sélectionner les classes qui devaient, elles, correspondre à un profil 

bien défini (accueillir des ®l¯ves peu francophones pour certaines, ou au contraire, nôaccueillir 

que des élèves francophones pour les classes de référence), puis de sensibiliser leurs 

enseignants.  

 

Ces derniers ont donc été choisis de manière arbitraire, indépendamment de leur ancienneté 

dans le poste ou de leur mani¯re dôenseigner et sont donc relativement repr®sentatifs du corps 

de professeurs exerçant dans leurs établissements. En outre, une enseignante seulement (à 

Yves Montand), avait été sensibilisée à des principes de didactiques et participait à des 

groupes de travail de lôIREM. Nous tenons ¨ souligner ici lôinvestissement dont ont fait 

preuve toutes ces personnes, investissement sans lequel cette étude nôaurait pu °tre men®e ¨ 

bien. 

 

Pour chacun des collèges accueillant des élèves migrants, nous avons choisi les deux classes 

correspondant le mieux au profil recherché, mais nous avons voulu, pour le collège E.Quinet, 

évaluer toutes les classes, car il nous paraissait int®ressant dôavoir pour un ®tablissement des 

informations sur tous les ®l¯ves dôune tranche dô©ges. 

 

Dans ce chapitre, nous allons passer en revue tous les professeurs en citant quelques extraits 

de leurs témoignages (consignés en annexe de cette recherche), afin de connaître leur point de 

vue concernant les élèves qui participeront à cette expérimentation et notamment les élèves 

migrants. 

I. Le collège E.Quinet 

× M. B. 

M. B. enseigne depuis sept ans au collège E.Quinet. Il a derrière lui de nombreuses années 

dôexp®rience dans divers coll¯ges. Familiaris® d¯s son arriv®e avec les ®l¯ves migrants 

(comme dôailleurs tous les enseignants de cet ®tablissement), il encadre comme ¨ son habitude 

les deux classes de 4
e
 accueillant le plus dô®l¯ves migrants : les 4

e
1 et 4

e
2. Ces deux classes 

qui b®n®ficient dôun effectif all®g®, font partie du Dispositif dôAide et dôInt®gration mis en 

place dans le collège et déjà décrit au début de cette thèse. 
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- la 4
e
1 regroupe tous les élèves en très grandes difficultés scolaires (notamment en 

franais) et qui nôauraient pas, actuellement, la possibilit® de suivre le rythme scolaire 

classique. Ce sont essentiellement des élèves migrants, qui, la plupart du temps, résident 

en France depuis moins de trois ans. 

- la 4
e
2 : il sôagit de la seconde classe du dispositif. Elle accueille des ®l¯ves qui auraient, 

pour lôinstant, des difficult®s ¨ suivre le programme scolaire des autres classes. Son public 

est en majorit® constitu® dô®l¯ves migrants, r®sidant en France g®n®ralement depuis plus 

longtemps que les élèves de 4
e
1. 

 

Voilà à présent ce que pense M.B. de ces deux classes :  

« B Υ 5ƛǎƻƴǎ ŀǳ Ǉƻƛƴǘ ŘŜ ǾǳŜ ǇǊƻƎǊŀƳƳŜΧ ƭŜ ǇǊƻƎǊŀƳƳŜ ŘŜ ǉǳŀǘǊƛŝƳŜΣ ŜƴǘǊŜ ƎǳƛƭƭŜƳŜǘΣ 

ǉǳŀǘǊƛŝƳŜ ƎŞƴŞǊŀƭŜΣ ŘƛǎƻƴǎΣ ŎΩŜǎǘ ǳƴ ǇŜǳ ŘǳǊ ǇƻǳǊ ŜǳȄΣ Ǿǳ ƭŀ ƭŀƴƎǳŜΧ 

ώΧϐ 

Moi Υ 5ƻƴŎΣ ȅΩŜƴ ŀ ǉǳƛ ŀǊǊƛǾŜƴǘ ƳŀƭƎǊŞ ƭŜǎ ǇǊƻōƭŝƳŜǎ ŘŜ ƭŀƴƎǳŜ Ł ŦŀƛǊŜ ŘŜǎ ƳŀǘƘǎ Ŝǘ ȅΩŜƴ ŀ 

ŘΩŀǳǘǊŜǎ ǇƻǳǊ ǉǳƛ œŀ ǇƻǎŜ ǇǊƻōƭŝƳŜΦ 

B Υ 9ǘ ȅΩŜƴ ŀ ŘΩŀǳǘǊŜǎ ǉǳƛ Ŧƻƴǘ ƭŜ ǇǊŞǘŜȄǘŜ ǇƻǳǊ ƴŜ Ǉŀǎ ǘǊŀǾŀƛƭƭŜǊΧ 

Moi Υ 5ΩŀŎŎƻǊŘΧ 9ǘ ƭŁΣ ǘǳ ŀǎ ōŜŀǳŎƻǳǇ ŘΩŞƭŝǾŜǎ ǉǳƛ ƻƴǘ ŘŜ ƎǊos problèmes de langue ? 

B Υ hǳƛΣ ǎǳǊǘƻǳǘ ƭŜǎ ǉǳŀǘǊƛŝƳŜ мΦ ¸ΩŜƴ ŀ Ł ǇŜǳ ǇǊŝǎΧ tŜǳǘ-şǘǊŜΧ [ŀ ƳƻƛǘƛŞ ŘŜ ƭŀ ŎƭŀǎǎŜΧ {ƛ ŎΩŜǎǘ Ǉŀǎ 

ǇƭǳǎΧ ώΧϐ ǇƻǳǊ ƭŀ пeнΣ ƧŜ ŘƛǊŀƛǎ ŎΩŜǎǘ Ǉƭǳǎ ǳƴ ǇǊŞǘŜȄǘŜ ǉǳΩǳƴ ǇǊƻōƭŝƳŜ ŘŜ ƭŀƴƎǳŜΦ » 

Pour M. B., les problèmes langagiers ne constituent un obstacle en mathématiques que pour 

une partie des ®l¯ves de ses classes. Ceci peut surprendre lorsque lôon sait que seuls les ®l¯ves 

ayant des difficultés importantes en langue ont été placés dans ces deux classes. Mais M. B. 

estime que pour la 4
e
2 et même pour certains élèves de 4

e
1 cette sp®cificit® nôentrave pas leur 

travail en mathématiques. 

Regardons ¨ pr®sent ce que M.B. nous dit en ce qui concerne lôenseignement quôil dispense 

aux élèves de ces classes à dispositif :  

Moi : Est-ce que tu as ƭΩƛƳǇǊŜǎǎƛƻƴ ǉǳŜ ǘǳ ŎƘŀƴƎŜǎ ǘŀ Ŧŀœƻƴ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜǊΣ ǉǳŀƴŘ ǘǳ ŀǎ ƭŜǎ ŎƭŀǎǎŜǎ 

ŘƛǎǇƻ ƻǳ ŀǾŜŎ ƭŜǎ ŀǳǘǊŜǎΣ ǘǳ Ŧŀƛǎ ŘŜǎ ŎƘƻǎŜǎΧ ? 

BΥ bƻƴΣ ƧŜ Ŧŀƛǎ ŘŜǎ ŎƘƻǎŜǎΣ ŘƛǎƻƴǎΣ ǇŀǊ ŜȄŜƳǇƭŜΣ ŎƻƳƳŜ ƧŜ ǘΩŀƛ ƳƻƴǘǊŞ ŎŜ Ƴŀǘƛƴ όŜȄŜǊŎƛŎŜ ǘǊŝǎ 

guidé, du type exercice à trous), et même par exemple, dans les contrôles, on fait un exercice 

ŜƴǎŜƳōƭŜΣ ƻƴ ƭŜ ŎƻǊǊƛƎŜ Ŝǘ ƧŜ ƭŜǳǊ Řƛǎ Ψ/ŀΣ Ǿƻǳǎ ƭΩŀǳǊŜȊ ŀǳ ŎƻƴǘǊƾƭŜΩΣ ŎƻƳƳŜ ŎŀŘŜŀǳ ǇŀǊ ŜȄŜƳǇƭŜΦ 

5ŜǾƻƛǊ Ƴŀƛǎƻƴ ŀǳǎǎƛΦ /ƻƳƳŜ œŀΣ œŀ ƭŜǎ ǇƻǳǎǎŜ Ł ǘǊŀǾŀƛƭƭŜǊΦ 9ǘΧ ŘƛǎƻƴǎΣ ǉǳŀƴŘ ƛƭǎ ǊŞǇƻƴŘŜƴǘ Ł ǳƴŜ 

questioƴ ǾǊŀƛƳŜƴǘ ǘǊŝǎ ǘǊŝǎ ǎƛƳǇƭŜΣ  ƧŜ ƭŜǳǊ ŘƻƴƴŜ Ǉƭǳǎ ǳƴΦ WΩŀƛ ŘŞŎƛŘŞ ŘŜ ŦŀƛǊŜ ŎƻƳƳŜ œŀΦ hǳΣ ǇŀǊ 

ŜȄŜƳǇƭŜΣ  ƧŜ Ǿƻƛǎ ǉǳŜƭǉǳΩǳƴ Ŝƴ ǘǊŀƛƴ ŘΩŞŎǊƛǊŜ ŜǘΧ ǇŀǊ ŜȄŜƳǇƭŜ ƛƭ Řƛǘ ǳƴ ǘǊǳŎ ǉǳƛ Ŝǎǘ ƧǳǎǘŜΣ ƳşƳŜ 

sans lui poser de questions, je suis content de lui, je lui donne dŜǎ ǇƻƛƴǘǎΦ tƻǳǊ ǉǳΩƛƭ ǎƻƛǘ ƳƻǘƛǾŞΦ 

Ainsi M. M. nôa pas le sentiment de changer v®ritablement sa faon dôenseigner, alors que la 

description quôil donne de ses m®thodes tend ¨ prouver le contraire. Certainement ne change-

t-il pas vraiment les notions abordées (ce qui lui donne lôimpression de garder le m°me 

enseignement), mais « simplement » la manière de les enseigner (exercice très guidé, du type 

exercice à trous) et surtout dô®valuer ses ®l¯ves. 
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On assiste là à plusieurs adaptations du comportement du professeur aux difficultés de ses 

®l¯ves. Lô®valuation change ici de finalit® (son objectif nôest plus dôestimer les comp®tences 

des ®l¯ves mais de óles pousser ¨ travaillerô ; ΨƧŜ ǎǳƛǎ ŎƻƴǘŜƴǘ ŘŜ ƭǳƛΣ ƧŜ ƭǳƛ ŘƻƴƴŜ ŘŜǎ ǇƻƛƴǘǎΦ 

tƻǳǊ ǉǳΩƛƭ ǎƻƛǘ ƳƻǘƛǾŞΦΩ  Τ Ψ/ƻƳƳŜ œŀΣ œŀ ƭŜǎ ǇƻǳǎǎŜ Ł ǘǊŀǾŀƛƭƭŜǊΩ) et de nature (il ne sôagit plus 

pour lô®l¯ve dôadapter des savoir-faire acquis lors de tâches similaires vues en cours, mais de 

restituer en intégralité une correction écrite dans le cahier : ΨƳşƳŜ ǇŀǊ ŜȄŜƳǇƭŜΣ Řŀƴǎ ƭŜǎ 

ŎƻƴǘǊƾƭŜǎΣ ƻƴ Ŧŀƛǘ ǳƴ ŜȄŜǊŎƛŎŜ ŜƴǎŜƳōƭŜΣ ƻƴ ƭŜ ŎƻǊǊƛƎŜ Ŝǘ ƧŜ ƭŜǳǊ Řƛǎ Ψ/ŀΣ Ǿƻǳǎ ƭΩŀǳǊŜȊ ŀǳ 

ŎƻƴǘǊƾƭŜΩΣ ŎƻƳƳŜ ŎŀŘŜŀǳ ǇŀǊ ŜȄŜƳǇƭŜΦ 5ŜǾƻƛǊ Ƴŀƛǎƻƴ ŀǳǎǎƛΦΩΦύ. De plus, la note perd son 

caractère de sentence immuable : il est, dans ces classes, possible de lôam®liorer 

ultérieurement grâce à une bonne participation όΨ9ǘΧ ŘƛǎƻƴǎΣ ǉǳŀƴŘ ƛƭǎ ǊŞǇƻƴŘŜƴǘ Ł ǳƴŜ 

ǉǳŜǎǘƛƻƴ ǾǊŀƛƳŜƴǘ ǘǊŝǎ ǘǊŝǎ ǎƛƳǇƭŜΣ  ƧŜ ƭŜǳǊ ŘƻƴƴŜ Ǉƭǳǎ ǳƴΦΩύ. Ce qui est encouragé et valorisé, 

côest davantage le travail que la r®elle acquisition de savoirs et savoir-faire.  

× M. M.  

Professeur remplaçant dans toute sorte de collèges depuis quelques temps, M. M. assure pour 

lôann®e le service dôune coll¯gue en cong® de maternit®. Il encadre trois classes de 

quatrièmes : 

- la 4
e
4 représente une classe ordinaire de cet ®tablissement, côest-à-dire dôun niveau assez 

faible par rapport ¨ une classe moyenne dôun ®tablissement classique. Une seule ®l¯ve 

migrante appartient à cette classe. 

- la 4
e
5 devait ressembler à la 4

e
4, mais le hasard de la constitution des classes (et le choix 

des options) ont réuni ici plusieurs élèves particulièrement perturbateurs, si bien que la 4
e
5 

sôest rapidement illustr®e comme lôune des classes (si ce nôest la classe) la plus p®nible de 

lô®tablissement. Par ailleurs, on retrouve dans cette classe, quelques élèves migrants, 

résidant en France depuis plusieurs années et qui ont parfois bénéficié du Dispositif 

quelques années auparavant. 

- la 4
e
6 : il sôagit dôune bonne classe de cet ®tablissement, côest-à-dire dôune classe 

moyenne aux regards des normes ordinaires. Cette classe accueille trois élèves migrants. 
 

M. M. nous donne son opinion sur ces trois classes : 

« M : Les 4eсΣ ŎΩŜǎǘ ƭŜǎ ƳŜƛƭƭŜǳǊǎΣ ǎǳƛǾƛǎ ŘŜǎ пe4 et derniers les 4e5. Les 4e6 par exemple, ils ont 

comme moyenne ce trimestre 11 pour la classe ! 4e4, 9,5 et 4eрΣ с ŘŜ ƳƻȅŜƴƴŜΦ /ΩŜǎǘ ǘǊŝǎ ǇŜǳ ! 

/ΩŜǎǘ ǳƴ ǇŜǳ ƭŜ ǎǘȅƭŜ ŘŜǎ оe2 cette année [une classe du Dispositif, dans laquelle M. M. enseigne 

ŞƎŀƭŜƳŜƴǘϐΦ /ΩŜǎǘ ǳƴŜ ŎƭŀǎǎŜ ǘǊŝǎ ŘƛŦŦƛŎƛƭŜ Ŝǘ Ǉǳƛǎ ǘǊŝǎ ŦŀƛōƭŜΦ  

Ici, le mode dô®valuation choisi par M. M. est visiblement le même pour les trois classes, ce 

qui nous permet dôappr®cier leur niveau relatif. Lô®cart entre la 4
e
5 et la 4

e
6 notamment est 

assez spectaculaire (la moyenne de la 4
e
5 correspond quasiment à la moitié de la moyenne de 

la 4
e
6).  

Par ailleurs, M. M. attribue certaines des difficultés des élèves de 4
e
5 à des problèmes de 

langue, mais ceci passe apr¯s le manque dôinvestissement dans la mati¯re :  
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Moi : Est-ce que tu pourrais dire pourquoi ils ont des notes comme ça Κ /ΩŜǎǘ ŘǶ Ł ǉuoi ? 

M Υ !ōǎŜƴŎŜ ŘŜ ǘǊŀǾŀƛƭΧ 9ǘ Ǉǳƛǎ ŀǳǎǎƛΧ WŜ ǎŀƛǎ Ǉŀǎ ǎƛ ƛƭǎ ƻƴǘ ŘŜǎΧ WΩŀƛ ƭŜ ǎŜƴǘƛƳŜƴǘ ǉǳΩƛƭǎ ƻƴǘ ƭŜ 

profil des élèves de dispo, tu vois Κ /ΩŜǎǘ ǳƴ ǇŜǳ ŎŜ ǇǊƻŦƛƭ ƭŁΦ 

Moi : Est-ŎŜ ǉǳΩƛƭǎ ƻƴǘ ŘŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ Ŝƴ ƭŀƴƎǳŜ ? 

M : Oui, sûrement. » 

Il nôy a que pour Tian Tian, une élève de 4
e
6, quôil semble consid®rer que les difficult®s de 

compréhension constituent un réel obstacle :  

« Moi : Et est-ŎŜ ǉǳŜ ǘǳ ŀǎ ƭΩƛƳǇǊŜǎǎƛƻƴ ǉǳŜ ǇŀǊŦƻƛǎ ǎŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ Ŝƴ ŦǊŀƴœŀƛǎΧ 

B Υ hǳƛΦ {ƻǳǾŜƴǘΣ ƛƭ Ŧŀǳǘ ǉǳŜ ƧΩŀƛƭƭŜ Ł ŎƾǘŞ Ǉƻur essayer de lui expliquer.  

Moi Υ /ΩŜǎǘ Řŀƴǎ ƭŜǎ ŞƴƻƴŎŞǎΣ ŎŜ ǉǳƛ Ŝǎǘ ŞŎǊƛǘΣ ŜƭƭŜ ŀ ŘǶ Ƴŀƭ Ł ŎƻƳǇǊŜƴŘǊŜΧ 

B : Voilà. 

Moi : Sur des termes mathématiques ? 

B Υ bƻƴΣ ƭŜǎ ǘŜǊƳŜǎ ƳŀǘƘŞƳŀǘƛǉǳŜǎΣ ƴƻƴΦ tƭǳǘƾǘΧ ƭŜ ǎŜƴǎ ŘŜ ƭŀ ǇƘǊŀǎŜΦ 

Moi : Sur le français usuel ? 

B Υ ±ƻƛƭŁΣ ŎΩŜǎǘ œŀΦ » 

M.M reconnaît apporter une aide ponctuelle à Tian Tian, alors que ceci ne lui semble pas 

n®cessaire pour ses autres ®l¯ves. Il ne mentionne pas dôadaptation sp®cifique de ses activit®s 

aux élèves ayant des difficultés langagières (il faut reconna´tre quôil a des classes ordinaires 

ne comprenant quôune minorit® de v®ritables ENAF ; on peut toutefois se demander si 

certains ®l¯ves migrants nôen auraient pas encore besoin). 

× Mme G. 

Après avoir enseigné dans divers collèges, Mme G. a été nommée cette année dans le collège 

E.Quinet, où elle enseigne auprès de deux classes de quatrièmes. 

- la 4
e
3 : cette classe, qui nôest pas une classe du Dispositif, rassemble tout de m°me des 

®l¯ves un peu plus faibles que les autres. Il sôagit souvent dôenfants qui viennent de sortir 

du dispositif ou qui pour diverses raisons, auraient quelques difficultés à suivre dans une 

classe ordinaire. On retrouve donc ici beaucoup dô®l¯ves migrants r®sidant en France 

depuis plus de six ans (voire beaucoup plus encore). 

- la 4
e
7 : il sôagit dôune tr¯s bonne classe de cet ®tablissement et m°me certainement de la 

meilleure classe de ce niveau. On peut considérer ici, que le niveau des élèves est 

comparable ¨ celui dôune classe ordinaire dans un autre ®tablissement, par exemple dans 

nos établissements de référence. Cette classe compte une seule élève migrante. 
 

Voici la description que nous en fait Mme G. 

« G : 4eоΣ ƴƛǾŜŀǳ ǘǊŝǎ ŦŀƛōƭŜΣ Ƴŀƛǎ ŜǳƘΧ ǘǊŝǎ ǇŜǳ ŘŜ ǘǊŀǾŀƛƭΣ ŀǳǎǎƛΦ aŀƛǎ ŎŜŎƛ ŘƛǘΣ ƧΩŀǾŀƴŎŜ ŀǳ ƳşƳŜ 

rythme que les 4e7. Lƭǎ ǊŀƭŜƴǘƛǎǎŜƴǘ Ǉŀǎ ǘǊƻǇΦ /ΩŜǎǘ Ǉŀǎ ƳƛŜǳȄ ŎƻƳǇǊƛǎΣ ƻǳ Ƴƻƛƴǎ ōƛŜƴ ŎƻƳǇǊƛǎ 

ǉǳΩŀǾŜŎ ƭŜǎ пeтΦ WŜ ǇŀǊǎ Řǳ ǇǊƛƴŎƛǇŜ ǉǳŜ ƭŜǎ ǇǳƛǎǎŀƴŎŜǎ ŘŜ млΣ ǇŀǊ ŜȄŜƳǇƭŜΣ ƛƭǎ Ŝƴ ǇŜǳǾŜƴǘ ǇƭǳǎΣ ƧΩŜƴ 

ǇŜǳȄ Ǉƭǳǎ ƴƻƴ Ǉƭǳǎ Ŝǘ ŎΩŜǎǘ Ǉŀǎ Ŝƴ ȅ ǊŜǎǘŀƴǘ ǳƴ Ƴƻƛǎ ŘŜ Ǉƭǳǎ ŘŜ ǘƻǳǘŜǎ Ŧŀœƻƴǎ ǉǳe ce sera mieux, 



99 

 

ŘƻƴŎ ƻƴ ǇŀǎǎŜΦ tŀǊŎŜ ǉǳΩƛƭ ȅ ŀ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ Řŀƴǎ ŎŜǘǘŜ ŎƭŀǎǎŜ ǉǳƛ ǇŜǳǾŜƴǘ ƭŀǊƎŜƳŜƴǘ ǎǳƛǾǊŜ Ŝǘ ǇƻǳǊ 

ces élèves-ƭŁΣ ƧŜ Ǿƻƛǎ Ǉŀǎ ǇƻǳǊǉǳƻƛ ƧΩŀǾŀƴŎŜǊŀƛǎ Ǉŀǎ Ŝǘ ƧŜ ŦŜǊŀƛǎ Ǉŀǎ ƭŜ ǇǊƻƎǊŀƳƳŜΦ 9ǘ ƭŜǎ пe7, il y a 

ƭŀ ƳƻƛǘƛŞ ŘŜ ƭŀ ŎƭŀǎǎŜ ŀǳ ƴƛǾŜŀǳ Ŝǘ ƭΩŀǳǘǊŜ ƳƻƛǘƛŞΧ ǉǳƛ ŀ ǉǳŜƭǉǳŜǎ ōŀǎŜǎ Ƴŀƛǎ ǎŀƴǎ Ǉƭǳǎ Ŝǘ Řǳ ŎƻǳǇ 

ŎΩŜǎǘ ǘǊŝǎ ƘŞǘŞǊƻƎŝƴŜ Ŝǘ ŎΩŜǎǘ ŘƛŦŦƛŎƛƭŜ ŘΩŀǾŀƴŎŜǊΦ » 

Mme G. atteste de r®elles difficult®s dans lôune de ses classes (la 4
e
3) sans que cela ne 

nécessite à son avis de réelles adaptations dans son enseignement. Convaincue quôun 

ralentissement nôam®liorerait pas les choses et p®naliserait les bons ®l¯ves de la classe, elle 

sôastreint ¨ maintenir le m°me rythme quôen 4
e
7, classe qui, malgré son hétérogénéité, semble 

avoir un bien meilleur niveau.  

En outre, elle nôattribue pas ¨ des difficult®s langagi¯res les probl¯mes de ses ®l¯ves (elle 

accorde à un seul élève, sur ses deux classes cette excuse-l¨, ®l¯ve qui a dôailleurs toujours 

vécu en milieu francophone), mais plutôt à un manque de travail. 

« Moi : Est-ŎŜ ǉǳΩƛƭ ȅ ŀ ŘŜǎ ŜȄ-primos, des élèves, on va dire qui ont des difficultés en langue 

française ? 

G : Alors en 4eоΣ ȅΩŜƴ ŀ ǳƴΦ Lƭ ǎΩŀǇǇŜƭƭŜ wƻƳŀƛƴ {Φ ώǾŞǊƛŦƛŎŀǘƛƻƴǎ ǇǊƛǎŜǎΣ ŎŜǘ ŞƭŝǾŜ ŀ ǘƻǳƧƻǳǊǎ ǾŞŎǳ Ŝƴ 

France] qui vient de la 5e1 ou la 5e2 [des clasǎŜǎ Řǳ ŘƛǎǇƻǎƛǘƛŦϐΦ [Ŝ ǎȅǎǘŝƳŜ ƴΩŀ Ǉŀǎ ŦƻƴŎǘƛƻƴƴŞ Ŝǘ Řǳ 

ŎƻǳǇΣ ƻƴ ƭΩŀ ŜƴƭŜǾŞ Ŝǘ ƻƴ ƭΩŀ Ƴƛǎ Ŝƴ пeоΦ aŀƛǎ ƛƭ ƴŜ ŎƻƳǇǊŜƴŘ Ǉŀǎ ǇƭǳǎΧ aŀƛǎ Ŝƴ ƳşƳŜ ǘŜƳǇǎΣ ȅΩŀ 

Ǉŀǎ ŘŜ ǘǊŀǾŀƛƭΧ » 

Mme G. ne parle pas dôadaptation particuli¯re de son enseignement aux ®l¯ves ayant des 

difficult®s langagi¯res (elle non plus nôenseigne pas en classe dôaccueil). Toutefois, on sent 

chez elle un réel questionnement sur les difficultés de ses élèves :  

G : Oui, mais moi je vois, je leur ai fais une interro sur les trois propriétés de la droite des milieux 

Ŝǘ ŘŞƧŁ ƛƭ Ŧŀƭƭŀƛǘ ǘǊŀŎŜǊ ǳƴŜ ŦƛƎǳǊŜΦ [ŀ ǇǊŜƳƛŝǊŜ Ŧƻƛǎ ǉǳŜ ƧŜ ƭΩŀƛ ŘƻƴƴŞΣ ƭŀ ǇƭǳǇŀǊǘ ǎΩŞǘŀƛŜƴǘ ǇƭŀƴǘŞǎΣ 

ǇŀǊŎŜ ǉǳŜ ǘǊŀŎŜǊ ŘŜǎ ǇŀǊŀƭƭŝƭŜǎΣ ŎΩŜǎǘ ǎǳǇŜǊ ŘǳǊ ǇƻǳǊ ŜǳȄΦ 5ƻƴŎ ƭŀ ŦƛƎǳǊŜ Şǘŀƛǘ ŦŀǳǎǎŜΣ ŘƻƴŎ ƛƭǎ ƻƴǘ 

fait aucune question. La deuxième année, je me suis dis, je vais leur mettre le début de la figure et 

ƛƭǎ ŀǳǊƻƴǘ Ǉƭǳǎ ǉǳΩŁ ǘǊŀŎŜǊ ƭŀ ǇŀǊŀƭƭŝƭŜΦ /ΩŞǘŀƛǘ ǳƴ ǇŜǘƛǘ ǇŜǳ ƳƛŜǳȄΣ Ƴŀƛǎ ƛƭǎ ƴΩŀǾŀƛŜƴǘ Ǉŀǎ Ŧŀƛǘ ƭŀ 

parallèle par rapport au bon côté. Donc, ils pouvaient toujours pas répondre aux questions. Là, 

ŎŜǘǘŜ ŀƴƴŞŜΣ ƧΩŀƛ ŘƻƴƴŞΣ ŀƭƻǊǎ ƳşƳŜ Ǉŀǎ Ŝƴ ŎƻƴǘǊƾƭŜΣ Ŝƴ ŘŜǾƻƛǊ ƳŀƛǎƻƴΣ ƭŀ ŦƛƎǳǊŜΣ ǘƻǳǘŜ ŦŀƛǘŜΣ ŀǾŜŎ 

ƭΩŞƴƻƴŎŞ Ł ŎƾǘŞ Ŝǘ ǊŞǇƻƴŘǊŜ ŀǳȄ ǉǳŜǎǘƛƻƴǎΦ tŀǊŎŜ ǉǳŜ ǉǳŜƭ Ŝǎǘ Ƴƻƴ ōǳǘ ? Est-ŎŜ ǉǳŜ Ƴƻƴ ōǳǘΣ ŎΩŜǎǘ 

ŘΩŞǾŀƭǳŜǊ ǎƛ ƛƭǎ ǎŀǾŜƴǘ ŦŀƛǊŜ ǳƴ ŘŜǎǎƛƴ ? Ou est-ce ǉǳŜ Ƴƻƴ ōǳǘ ŎΩŜǎǘ ŘŜ ǎŀǾƻƛǊ ǎΩƛƭǎ ǎŀǾŜƴǘ ǳǘƛƭƛǎŜǊ 

correctement, en fonction de la question, la bonne propriété Κ /ΩŞǘŀƛǘ Ǉƭǳǘƾǘ œŀΣ ǉǳŜ ƧŜ ǾƻǳƭŀƛǎΦ 

!ǇǊŝǎ ƧΩŀƛ ǳƴ ŎƻƭƭŝƎǳŜΣ ǉǳƛ Ŝƴ ŎƻƴǘǊƾƭŜΣ ƭŜǳǊ ŀ ŘƛǘΣ ƧŜ Ǿƻǳǎ ƭŀƛǎǎŜ Ŏƛƴǉ ƳƛƴǳǘŜǎ ǇƻǳǊ ŦŀƛǊŜ ƭŀ ŦƛƎǳǊŜ Ŝǘ 

au ōƻǳǘ ŘŜ Ŏƛƴǉ ƳƛƴǳǘŜǎΣ Ǿƻǳǎ ƳΩŜƳƳŜƴŜȊ ǾƻǘǊŜ ŦŜǳƛƭƭŜ Ŝǘ ƧŜ Ǿƻǳǎ ŘƻƴƴŜ ǳƴ ŀǳǘǊŜ ŞƴƻƴŎŞ ŀǾŜŎ ƭŀ 

figure directement faite et comme ça, il a pu juger les deux. 

Voyant que les ®l¯ves ont des difficult®s pour construire la figure attendue et quôils ne 

peuvent donc pas ensuite mettre en place le raisonnement mathématique visé, elle essaie de 

simplifier la construction, puis finalement de ne plus la demander. Pourtant les compétences 

mises en jeu dans cette t©che nô®taient pas inint®ressantes : pour tracer une figure, il faut non 

seulement savoir manier correctement les outils géométriques, mais surtout comprendre à 

partir dôun texte, les constructions ¨ effectuer. Il est fort probable que le probl¯me r®side 
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principalement dans ce second point, côest-à-dire corresponde à des difficultés langagières et, 

m°me si cela ne doit pas emp°cher lô®l¯ve dôaborder le raisonnement math®matique 

proprement dit, il serait regrettable de renoncer compl¯tement ¨ ce type dôexigences. La 

méthode utilisée par un de ses collègues (qui consiste à évaluer séparément la construction de 

la figure et la mise en place du raisonnement mathématique) semble une bonne solution, 

même si elle est un peu fastidieuse à instaurer. 

 

Nous noterons, que dans toutes les classes de cet établissement, même celles qui 

nôappartiennent pas au dispositif, on retrouve des ®l¯ves migrants. Ce sont souvent des ®l¯ves, 

qui après avoir passé quelques temps dans le D.A.I ont été jugé aptes à suivre un 

enseignement traditionnel. Mis à part deux ou trois heures de français langue étrangère dont 

certains bénéficient encore, ils suivent alors un enseignement parfaitement identique aux 

autres élèves de leur classe. 

II.  Le collège Vieux Port : M. C. 

Après avoir enseigné quelques années dans des établissements difficiles de la région 

parisienne, M. C. vient dô°tre nomm® cette ann®e au coll¯ge Vieux Port. Deux de ses 

classes passeront notre évaluation : 

- Une classe de 4
e
 moyenne (pour le collège !), comprenant deux élèves arrivés 

récemment en France : 

Moi ώΧϐ 9ǘ Řŀƴǎ ƭŀ ŎƭŀǎǎŜ ŘŜ ǉǳŀǘǊƛŝƳŜΣ ŎΩŜǎǘ ǳƴŜ ŎƭŀǎǎŜ ŘŜ ǉǳŀǘǊƛŝƳŜ ŎƭŀǎǎƛǉǳŜ ? 

C : classique, oui, dans laquelle il y a deux élèves qui ont effectivement été dans la classe 

ŘΩŀŎŎǳŜƛƭ /[!5 ƭΩŀƴ ǇŀǎǎŞ » 

- Une CLAD . Cet établissement a choisi de regrouper tous les enfants arrivés en France 

depuis moins dôun an dans deux classes, quelque soit leur ©ge : une CLIN qui accueille les 

élèves les plus en difficulté et une CLAD pour les élèves susceptibles de suivre dès 

lôann®e suivante un enseignement classique. Par cons®quent, se c¹toient dans cette classe, 

des ®l¯ves de niveaux scolaires tr¯s diff®rents et dont la prochaine classe dôaffectation 

pourra aussi bien être une 5
e
, quôune 3

e
. Par ailleurs, les élèves migrants sont très tôt 

replacés dans des classes ordinaires : théoriquement, tout élève en France depuis plus dôun 

an doit °tre apte ¨ suivre un enseignement classiqueé 

 «  C : Pour résumé, vraiment pour résumé, le niveau CLAD, en gros, ce sont des élèves qui vont 

aller en 5e, en 4e ou en 3eΣ ƭΩŀƴƴŞŜ ǇǊƻŎƘŀƛƴŜΦ ώΧϐ 

Moi : Donc, ils viennent ŘΩŀǊǊƛǾŜǊ Ŝƴ CǊŀƴŎŜ ? 

C Υ hǳƛΣ ōŜƴ ŘŜǇǳƛǎ Ƴƻƛƴǎ ŘΩǳƴ ŀƴΦ » 

M. C. est conscient des difficultés langagières de certains de ses élèves ( [en parlant de 

Chariza] ó9ƭƭŜ ŀ ōŜŀǳŎƻǳǇ ŘŜ Ƴŀƭ ώŜƴ ŦǊŀƴœŀƛǎϐΦ !ƭƻǊǎ Ŝƴ ƳŀǘƘǎΣ œŀ ǎŜ ǘǊŀŘǳƛǘ ǇŀǊ ŘŜǎ Χ ōŜƴ 

elle a beaucoǳǇ ŘŜ ƳŀƭΣ ǇŀǊ ŜȄŜƳǇƭŜ ƭƻǊǎǉǳΩƛƭ ǎΩŀƎƛǘ ŘŜ ǊŞŘƛƎŜǊ ǳƴŜ ŘŞƳƻƴǎǘǊŀǘƛƻƴΦΩ), même 
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si dôapr¯s lui, ce nôest pas toujours le probl¯me principal ([en parlant de Philippe] Ψ̧ Ωŀ ǳƴ ƭƛŜƴ 

avec la langue française dans le sens où il a du mal à rédiger les phrases, maiǎ ȅΩŀ ǎǳǊǘƻǳǘ ǳƴ 

gros problème de travail, en fait. Pluǎ ǉǳŜ ŘŜǎ ǇǊƻōƭŝƳŜǎ ŘŜ ƭŀƴƎǳŜΦΩ) 

Dans la classe ordinaire, M.C. ne ressent pas la n®cessit® dôadapter son enseignement aux 

élèves ayant des difficultés langagières όΨŜǘ Ǉǳƛǎ ƛƭǎ Ŝƴ ƻƴǘ Ǉŀǎ ǾǊŀƛƳŜƴǘ Ǉƭǳs besoin que les 

ŀǳǘǊŜǎΦΩ). Par contre, pour les classes de CLIN ou de CLAD, son enseignement présente 

quelques sp®cificit®s. Tout dôabord, le fait de regrouper dans une classe des ®l¯ves ayant des 

niveaux scolaires extr°mement vari®s contraint lôenseignant à travailler en petits groupes de 

niveaux, ou à présenter en classe entière des notions, indépendamment de la progression 

choisie dans les instructions officielles : 

C : On fonctionne par groupe, ώΧϐ ƧΩŀƛ ŎƻƳƳŜƴŎŞ ǇŀǊ ƭŀ ƴǳƳŞǊŀǘƛƻƴ Ŝƴ ŦǊŀƴœŀƛǎΣ ǇŀǊŎŜ ǉǳΩil y avait des 

non francophones complets, puis on a progressé petit à petit. On a vu le vocabulaire des opérations, 

mais en terminant par des exercices de brevet sur les fractions. ώΧϐ. Donc, on recoupe le programme 

des différentes années du collège. 

Ensuite, on notera son intérêt pour le travail sur le vocabulaire, notamment le vocabulaire 

spécifique aux mathématiques : On a vu le vocabulaire des opérations [...]  

Moi : Est-ŎŜ ǉǳŜ œŀ ŀǊǊƛǾŜ ǇƻǳǊ ǳƴŜ ŀŎǘƛǾƛǘŞΣ ǇƻǳǊ ƭΩŀŘŀǇǘŜǊ Ł ŎŜǎ ŞƭŝǾŜǎ-là, de faire quelque chose qui 

est spécialement centré sur le vocabulaire ? 

C : Oui. Pas sur une heure entière mais sur des exercices. Ca peut être des questions à trous à compléter 

par le mot ŀŘŞǉǳŀǘΣ ŜǳƘΧ κκ œŀ ǇŜǳǘ şǘǊŜ ǳƴŜ ŘŜǾƛƴŜǘǘŜΣ ƻǴ ƻƴ Ŧƛƴƛǘ ǇŀǊ ŦŀƛǊŜ ǳƴ ŎŀƭŎǳƭ ǉǳŀƴŘ même, 

Ƴŀƛǎ ƭŜ ŎŀƭŎǳƭ Ŝƴ ǎƻƛ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ŘƛŦŦƛŎƛƭŜΣ ŎΩŜǎǘ ǾǊŀƛƳŜƴǘ ǘǊƻǳǾŜǊ ƭŜ ōƻƴ motΦ ¸Ωŀ ǉǳŀƴŘ ƳşƳŜ ŘŜǎ ƴƻǘƛƻƴǎ 

ŘŜ ƳŀǘƘǎΣ ǉǳΩƛƭ Ŧŀǳǘ ǉǳΩƛƭǎ ŎƻƴƴŀƛǎǎŜƴǘΣ Ƴŀƛǎ ƭŀ ǇƭǳǇŀǊǘ Řǳ ǘŜƳǇǎΣ ƛƭǎ ƭŜǎ ƻƴǘ ŘŞƧŁ ǾǳŜǎ Řŀƴǎ ƭŜǳǊ ǇŀȅǎΦ 

5ƻƴŎΣ ƭΩŜǎǎŜƴǘƛŜƭΣ ŎΩŜǎǘ ƭŜ ŦǊŀƴœŀƛǎΦ 

M.C. cherche donc à enseigner les termes mathématiques nécessaires à la pratique de cette 

discipline en France, afin de les aider à transposer les connaissances acquises dans leur pays 

dôorigine. Il pr®cise toutefois que certains savoirs doivent °tre enti¯rement reconstruits faute 

dôavoir ®t® acquis ant®rieurement, soit parce que la scolarit® a ®t® trop lacunaire, soit parce 

que ce savoir ne figurait pas dans les instructions officielles du pays dôorigine. Côest 

notamment le cas des notions de géométrie qui, ¨ lô®tranger, sont rarement trait®es dans les 

petites classes. 

Moi : Est-ŎŜ ǉǳΩƛƭǎ ŀǊǊƛǾŜƴǘ ōƛŜƴ Ł ǘǊŀƴǎǇƻǎŜǊ ŎŜ ǉǳΩƛƭǎ ŀǾŀƛŜƴǘ Ŧŀƛǘ Řŀƴǎ ƭŜǳǊ Ǉŀȅǎ ? 

C Υ 9ƴ ƎŞƴŞǊŀƭΣ ƻǳƛΦ {ǳǊ ŎŜ ǉǳΩƻƴǘ Ŧŀƛǘ ƭŁΣ ƻǳƛΦ aŀƛǎΣ ƧŜ ŎǊƻƛǎ ǉǳŜ œŀ Řƻƛǘ şǘǊŜ Ǉƭǳǎ ŘƛŦŦƛŎƛƭŜ ŀǾŜŎ ƭŀ 

géométrie. En tout cas, je vois avec les CLIN, quand on fait les  droites, les segments, non seulement, 

ƧΩŀƛ ŘǶ ƭŜǳǊ ŀǇǇǊŜƴŘǊŜ ƭŜ ǾƻŎŀōǳƭŀƛǊŜ ŘŜ ōŀǎŜ Ŝƴ ŦǊŀƴœŀƛǎΣ Ƴŀƛǎ ƭŀ ǇƭǳǇŀǊǘ ƴŜ ƭΩŀǾŀƛǘ Ǉŀǎ ǾǳΣ ƴΩŀǾŀƛǘ Ǉŀǎ 

Ŧŀƛǘ ŘŜ ƎŞƻƳŞǘǊƛŜ Řǳ ǘƻǳǘΦ {ǳƛǾŀƴǘ ƭŜǎ ǇŀȅǎΧ ¸ΩŜƴ ŀǾŀƛǘ ŘΩ!ƭƎŞǊƛŜΣ Ƴŀƛǎ ǇŀǊŎŜ ǉǳΩƛƭǎ ŀǾŀƛŜƴǘ Ǉŀǎ ŞǘŞ ǘǊƻǇ 

scolarisés. Deux du Cap Vert, un de TǳǊǉǳƛŜΣ Ƴŀƛǎ ǉǳƛ ŀǾŀƛǘ Ǉŀǎ ŞǘŞ ǘǊƻǇ Ł ƭΩŞŎƻƭŜ ƴƻƴ ǇƭǳǎΣ Ŝǘ ǳƴ ŀŦƎƘŀƴΦ  

Enfin, il a essay®, avec une des ®l¯ves ne poss®dant pas les bases de la num®ration, dôutiliser 

sa langue dôorigine, mais cela ne sôest pas r®v®l® satisfaisant : 

C Υ 9ǘ ŜƭƭŜΣ ƻǳƛΣ ƧΩŀƛ ŘǶ ǊŜǇǊŜƴŘǊŜ ƭŀ ƴǳƳŞǊŀǘƛƻƴ ŀǾŜŎ ŜƭƭŜ Ŝǘ ŎƻƳƳŜ ƧŜ Ŏƻƴƴŀƛǎǎŀƛǎ ǳƴ ǇŜǳ ƭŀ ƴǳƳŞǊŀǘƛƻƴ 

Ŝƴ ŀǊŀōŜΣ œŀ ƳΩŜǎǘ ŀǊǊƛǾŞ ŘŜ ƭǳƛ ŘƛǊŜΣ ƻǳƛΦ 

Moi Υ 9ǘ œŀ ƭΩŀ ŀƛŘŞ ŘŜ ŦŀƛǊŜ ƭŜ Ǉŀrallèle ? 
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C Υ WŜ ŎǊƻȅŀƛǎ ŀǳ ŘŞōǳǘΦ aŀƛǎ ŀǇǊŝǎ ƧΩŀƛ ǾƛǘŜ ŀǊǊşǘŞΣ ǇŀǊŎŜ ǉǳŜ ƧΩŀƛ Ŝǳ ƭΩƛƳǇǊŜǎǎƛƻƴ ǉǳŜ ƴƻƴΣ Ŝƴ ŦŀƛǘΦ /ŀ ƭŀ 

ŦŀƛǎŀƛǘΧ œŀ ƭΩŀƳǳǎŀƛǘ ǉǳŜ ƧŜ ǎŀŎƘŜ ƭŜǎ ŘƛǊŜ Ŝƴ ŀǊŀōŜΣ Ƴŀƛǎ œŀ ƭŀ Ŧŀƛǎŀƛǘ ǇŀǎΧΩ 

III.  Le collège Versailles : 

× M. M.  

M. M. exerce dans cet établissement depuis sept ans. Il sôagit l¨ de sa premi¯re affectation. Il 

nôa quôune seule classe de quatri¯me dans son service : la 4
e
B. 

- La 4eB : Il sôagit dôune classe particuli¯rement difficile ¨ g®rer : les élèves présentent 

dôimportantes difficult®s scolaires, mais aussi de gros problèmes comportementaux. Cinq 

élèves migrants appartiennent à cette classe. 

« Très très faible ! Ils sont pas plus bêtes que les autres, mais ils sont complètement démotivés ! 

Lƭ ƴΩȅ ŀ ŀōǎƻƭǳƳŜƴǘ ŀǳŎǳƴ ǘǊŀǾŀƛƭΦ /ΩŜǎǘ ǊŀǊŜ ŘŜ ǾƻƛǊ ǘƻǳǘŜ ǳƴŜ ŎƭŀǎǎŜ ǎΩŜƴǘŜƴŘǊŜ ŀǳǎǎƛ ōƛŜƴ ǇƻǳǊ 

ne pas travailler, pour ralentir au maximum le cours. A part deux, trois exceptions, qui essaient 

surtout de pas se faire remarquer du reste de la classe, ils ne font absolument rien ! Même pas 

en cours ! »  

Les élèves migrants fréquentant cette classe résident en France depuis plusieurs années, et M. 

M. ne pense pas que des difficultés en langues puissent expliquer leur niveau en 

mathématiques. 

« Moi : Est-ce que tu crois que des problèmes de langue pourraient expliquer leurs difficultés en 

mathématiques ? 

M Υ bƻƴΣ Ǉŀǎ Řǳ ǘƻǳǘΦ [ŁΣ ŎΩŜǎǘ ǉǳŜ ŘŜ ƭŀ ŦƭŜƳƳŜΦ »  

× M. B. 

M. B. vient dô°tre nomm® cette ann®e, en premi¯re affectation, au coll¯ge Versailles. Il 

encadre cette année la classe de 4
e
D 

- La 4
e
D correspond à une classe ordinaire de lô®tablissement, bien quôun peu faible. Trois 

élèves migrants sont scolarisés dans cette classe. 

« Moi : Quel est le niveau de ta classe de quatrième ? 

B Υ aƻȅŜƴΦ 9ƴŦƛƴΧ tŀǎ ǘǊŝǎ ŦƻǊǘΣ ǉǳŀƴŘ ƳşƳŜΦ ¸Ωŀ ǇƭŜƛƴ ŘΩŞƭŝǾŜǎ ǉǳƛ Ŧƻƴǘ ǊƛŜƴΣ ǉǳƛ arrivent en retard, qui 

ǎΩƛƴǘŞǊŜǎǎŜƴǘ Ǉŀǎ Řǳ ǘƻǳǘ Ł ŎŜ ǉǳΩƻƴ ŦŀƛǘΦ 9ǘ ǇǳƛǎΣ Ł ǇŀǊǘ /ƘŀƴŘŀǊȅΣ ȅΩŀ Ǉŀǎ ǾǊŀƛƳŜƴǘ ŘŜ ōƻƴǎ ŞƭŝǾŜǎΦ » 

Pour deux de ses élèves, M. B. pense que les difficultés langagières gênent quelque peu leur 

production écrite, mais pas leur compréhension des énoncés mathématiques (« Parfois elles 

posent des questions et je r®ponds, mais dans lôensemble, elles ont lôair de comprendre. Côest juste quand elles 

®crivent quôil y a parfois des maladresses. » ). Pour le troisième élève, par contre, M. B. assure que 

ses difficult®s en math®matiques sont ind®pendantes dôun ®ventuel probl¯me de ma´trise de la 

langue (« Quant au comorien, côest pas un probl¯me de compr®hension. Côest juste quôil essaie pas »).  

IV.  Le collège Belle de Mai : Mme V. 

Mme V. exerce depuis trois ans au collège Belle de Mai. Elle assure cette année 

lôencadrement en math®matiques de deux classes de quatri¯mes. 
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- La 4
e
5 : Il sôagit dôune classe ordinaire, mais quelque peu amorphe dans laquelle se 

trouvent deux élèves migrants (« Alors, la 4
e
5, côest une classe qui est tr¯s faible au niveau 

math®matique, ils ont ®norm®ment de lacunes. Et côest une classe qui nôest absolument pas motiv®e. On 

arrive pas ¨ avancer. Jôai trois élèves qui sont devant avec qui on peut communiquer, entre guillemets, 

avec qui on peut faire avancer le cours, et tous les autres, reculenté Jôai pas de gros probl¯mes de 

discipline, mais yôa pas de motivations, dôinvestissement.è) 

- La 4
e
6 : Là encore, une classe ordinaire, accueillant deux élèves migrants, mais qui 

semble beaucoup plus óvivanteô que la 4
e
5. (« Alors, la classe en elle-même, elle est beaucoup 

plus vivante et beaucoup plus motiv®e que la pr®c®dente. Donc côest plus agr®able. Ils participent, 

quand je donne du travail, on sôy met, bon, plus ou moins vite, mais on finit quand même par le 

chercher. Yôa deux, trois ®l¯ves qui posent de gros probl¯mes de disciplines, donc parfois, a g°ne le 

fonctionnement de la classe. Mais sinon, la classe en g®n®ral, côest une classe qui fonctionne. Côest pas 

une excellente classe, loin de l¨, mais côest une classe qui tourne, avec un niveau moyen faible, ouais 

moyen. »)  
 

Pour trois de ces élèves, Mme V. est catégorique : aucun problème de maîtrise de langue ne 

vient gêner leur activité mathématique ( « [en parlant de Zoulika] Elle écrit très bien, elle comprend tout 

ce que je dis, elle parle très bien, elle hésite pas à parler à participer, donc au point de vue langue, yôa aucun 

souci de langue. » ; « [en parlant de Mounir] son niveau, il est tr¯s faible, maisé jôai pas le sentiment quôil 

comprend pas. » ; « [en parlant de Louiza] Non, côest pas lôexpression qui freine, vraiment pas. [é] Jôai pas le 

sentiment que ce soit un probl¯me de vocabulaire, de mot qui g°neraité » ). Pour la quatrième (Farida), 

son avis est plus mitigé. Elle attribue son niveau très préoccupant en mathématiques à 

dô®ventuels probl¯mes de compr®hension, mais qui proviendraient davantage de difficult®s 

dans la mise en place de raisonnements, que dôune mauvaise ma´trise de la langue (« Parfois, 

jôai le sentiment quôelle comprend rien ¨ ce que je dis ! Pourtant elle parle, hein ! [é] mais on a lôimpression 

quôelle est ¨ lôOuest, quôelle comprend pas du tout. [é]Math®matiquement, je pense quôelle a pas le niveau dôun 

élève de sixième. »). 

Il est dôailleurs int®ressant de noter les crit¯res sur lesquels Mme V. sôappuie pour avancer le 

fait que Mounir nôa pas de difficult®s langagi¯res : « Moi jôai le sentiment quôil comprend ce que je 

dis, parce quôapr¯s quand je lui parle comme a, ou ¨ la fin du cour quand je lui dis ótu sais l¨, a sôest pas bien 

pass®ô, jôai le sentiment quôil me comprend vraiment. [é] Parce que ne serait-ce que quand je lôentends 

discuter avec des ®l¯ves, je le vois comprendre ce que disent les autres, donc je pense pas quôil y ait un probl¯me 

de langue ou de compréhension pour lui. ». Mme V. pense donc que lôaisance de Mounir dans la 

langue usuelle prouve quôil est tout ¨ fait capable de comprendre un ®nonc® math®matique. 

Nous reviendrons ultérieurement sur cet apriori communément admis. 

 

Remarque :  

Les classes décrites ici contiennent toutes, en proportion plus ou moins grande, des élèves 

migrants, qui, nous le verrons par la suite, ne sont pas issus de milieux francophones. 

Nous noterons que leurs professeurs attribuent parfois à des problèmes de compréhension de 

la langue, les difficultés en mathématiques de leurs élèves migrants, mais uniquement pour 

certains dôentre eux. Ils ®voquent bien plus souvent des probl¯mes de travail, 

dôinvestissement. On notera par ailleurs, quôils sôappuient parfois sur la maîtrise de la langue 
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usuelle de leurs élèves pour justifier le fait que leurs difficultés en mathématiques ne sont pas 

dus à des problèmes langagiers. Ceci semble donc contredire notre première hypothèse, selon 

laquelle la maîtrise de la langue usuelle nôinfluence pas r®ellement les r®sultats en 

mathématiques. Nous y reviendrons.  

V. Le collège G. Deferre : M. C. 

Après avoir exercé pendant trois ans dans un établissement ZEP de Marseille, M. C. vient 

dô°tre nomm® au coll¯ge G.Deferre. Il a, cette année, une classe de quatrième dans son 

service. 

Il sôagit dôune classe de quatri¯me, tout ¨ fait moyenne pour cet ®tablissement, ne comprenant 

aucun élève migrant ( « Moyené Oui, moyen. Pasé Voil¨. Ils comprennent et tout, ils sont pasé Apr¯s ils 

bossent pas ®norm®ment. Donc, voil¨, ils sôen sortent aux ®valuations et tout. Côest assez h®t®rog¯ne, dans la 

classe. Yôa des gamins qui font vraiment rien du tout, yôen a un peu en difficult® et voil¨, quoié »). Ce 

professeur ayant exercé durant plusieurs années dans un collège ZEP, il peut même comparer 

le niveau de ses élèves, à celui des classes des établissements difficiles de Marseille : « Disons 

que a serait une bonne classe de ZEP. Mais bon, pas plus. [é] Jôavais des classes de ce niveau-l¨ lôan dernier. 

En fait, en classe, ils sont plutôt calmes, mais ils travaillent pas à la maison. Et par rapport à Gaston Deferre, 

côest une classe moyenne. »  

 

Ceci nous donne grosso modo, le mode de conversion suivant : une bonne classe de ZEP a un 

niveau à peu près équivalent ¨ une classe moyenne dôun coll¯ge ordinaire. La classe de 4
e
7 de 

Quinet, et peut-être même celle de 4
e
6, seraient donc comparables à la quatrième de M. C.. 

Nous pourrons donc également utiliser ces deux classes comme élément de comparaison pour 

notre exp®rimentation, puisquôelles nôaccueillent quasiment aucun ®l¯ve migrant. 

VI.  Le collège Yves Montand : Mme D. 

Mme D. enseigne depuis cinq ans, au collège Yves Montand. Avant cela, elle a enseigné 

pendant quatre ans dans des collèges difficiles de la banlieue parisienne. Elle a cette année, 

une classe de quatrième. 

- La 4
e
5 : Il sôagit dôune classe de niveau ordinaire pour cet ®tablissement : « Yôa un bon 

groupe dô®l¯ves. Yôa sept ou huit ®l¯ves qui ont un bon niveau et des acquis solides, et puis yôa quand 

même les deux tiers de la classe qui ont pas mal de lacunes ». Tous les élèves de cette classe ont 

toujours vécu dans des milieux totalement francophones. 

VII.  Bilan :  

Cette description nous montre que les classes et les professeurs retenus pour notre 

expérimentation présentent bien les profils recherchés : treize classes accueillent des élèves 

migrants, ce qui nous permettra de bien cerner les spécificités de ces élèves durant une 

évaluation de mathématiques, alors que les deux classes des collèges ordinaires ne comptent 
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parmi leurs élèves que des natifs et constituent donc de bons échantillons-témoins. De plus, 

trois de ces classes sont des classes dôaccueil et sont constitu®es essentiellement dô®l¯ves 

migrants, ce qui nous permettra dôobserver les ®ventuelles sp®cificit®s de lôactivit® 

mathématique de la Classe (enseignant et élèves) dans ces cas-là. 

 

Par ailleurs, ce rapide tour dôhorizon nous apporte d®j¨ quelques informations concernant 

lôattitude des enseignants : en ce qui concerne les difficultés langagières, si la plupart des 

enseignants reconnaissent que ce handicap doit g°ner lôactivit® math®matique, ils ne le 

consid¯rent g®n®ralement pas comme lôobstacle principal. Selon eux, la plupart des ®l¯ves 

migrants acquiert suffisamment vite une maîtrise suffisante de la langue pour très vite ne plus 

rencontrer de difficult®s langagi¯res durant lôactivit® math®matique. En classe ordinaire, les 

professeurs nôop¯rent quasiment aucune adaptation de leur enseignement pour les quelques 

élèves migrants présents. Quant aux deux enseignants des classes à dispositif, la spécificité de 

leur auditoire rend obligatoire une certaine remise en cause des m®thodes dôenseignement 

classique. Toutefois, les enseignants sont partagés sur la conduite à tenir face à un tel public : 

si lôun dôentre eux cherche ¨ travailler avec ses ®l¯ves le vocabulaire franais sp®cifique des 

math®matiques, lôautre par contre cherchera ¨ simplifier le travail math®matique demand® aux 

élèves. On sent dans les paroles de ce dernier une négociation à la baisse du travail de ses 

élèves, afin de garantir une bonne gestion de classe. Il conviendra de regarder tout 

particuli¯rement lôattitude de cet enseignant durant lô®valuation. 

 

 

Nous allons, à présent, nous intéresser de plus près à certains élèves issus de ces classes dont 

nous approfondirons davantage les connaissances et les difficultés. Pour cela, suite à la 

passation de lôEvaluation, nous nous entretiendrons avec eux pour savoir si, dans cette 

épreuve, certains problèmes langagiers ont pu entraver leur travail en mathématiques. Nous 

interrogerons donc de nombreux élèves migrants, mais également des élèves parfaitement 

francophones comme éléments de référence. 
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B.4 Elèves ayant participé aux entretiens  

Quelles sont les spécificités des élèves migrants interrogés ? Quel est leur profil scolaire ? Leur 

réussite en mathématiques est-elle li®e au nombre dôann®e de scolarisation en France ou ¨ la ma´trise 

de la langue ? 

Pour certains élèves migrants, nous avons décidé de mener des entretiens supplémentaires, à 

la suite de lô®valuation, afin de mieux mesurer leur compr®hension du sujet. Il sôagissait de 

cerner pour chacun dôeux, la signification quôils mettaient derri¯re certains termes appartenant 

à la langue usuelle, de scolarisation ou spécifique des mathématiques. 

I. Présentation générale 

Nous avons interrogé tous les élèves migrants des classes considérées, en omettant toutefois 

ceux dont le niveau en langue usuelle française rendait quasiment impossible toute 

communication sans interprète. Les raisons qui ont déterminé ce choix ne sont pas 

uniquement pratiques : on comprend ais®ment quôun ®l¯ve qui nôest pas du tout francophone 

ne comprenne pas un énoncé mathématique. Il nous semblait plus intéressant de nous 

demander quels sont les obstacles qui persistent encore chez les élèves  qui ont acquis les 

rudiments de notre langue. Côest la raison pour laquelle les ®l¯ves avec lesquels nous nous 

sommes entretenus, sont arrivés en France depuis au moins dix mois et au plus six ans (au de-

là, nous ne les avons plus considérés comme des élèves migrants). Aucun autre élément de 

s®lection (le pays dôorigine, niveau en math®matiquesé) nôa ®t® pris en compte, afin que 

notre échantillon soit réellement représentatif des ENAF scolarisés dans ces établissements. 

Normalement, quarante-quatre ENAF devaient participer ¨ ces entretiens, mais lôun dôentre 

eux, particuli¯rement absent®iste par ailleurs, ne sôest pas pr®sent® ¨ lô®valuation : Mounir du 

collège Belle de Mai. Les entretiens sont consignés en intégralité, en annexe de cette étude, 

mais nous présenterons quelques tableaux permettant une vue plus synthétique des données, 

dans le chapitre concernant les entretiens avec les élèves. 

Par ailleurs, nous nous sommes également entretenus avec quelques élèves ayant toujours 

résidé en milieu francophone, afin de pouvoir comparer leurs réponses avec ceux de nos 

élèves migrants. Nous les avons choisis de niveaux variés en mathématiques, tout comme le 

sont les ®l¯ves migrants que nous avons interrog®s, afin que ce param¯tre nôinterf¯re pas dans 

nos analyses. Onze élèves ont donc été retenus et les tableaux synthétisant leurs réponses sont 

également produits à la suite de ce chapitre. 

× Liste des élèves interrogés 

Nous présentons ci-dessous la liste de tous les élèves, interrogés (Mounir, qui était absent lors 

de lô®valuation, nôa pas ®t® comptabilis® dans les totaux). 
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1 

1 

1 

  
Collège Professeurs Classes 

Effectifs 
évalués 

Elèves interrogés 

  ENAF Non ENAF 

 

Collèges 
APV 

QUINET 

Mr B. 

4
e
1 17 

Chahinez 
Noue El Imen 
Menna  
Abdallah  
Yacine 
Yunus  
Zsolt 

 

 

4
e
2 19 

Fatima 
Djalila 
Oualid 
Samah 
Amel 
Yanis 

 
 
Amina 

 

Mr M. 

4
e
4 23 

 
Aïcha 

 
 

 
4

e
5 21 

Khaled 
Abderahmane 
Yousra 

 

 
4

e
6 23 

Adel 
Tian Tian 
Mohamed 

Adama 
Amine 
Sofiane 
Nadia 

 

Mme G. 

4
e
7 25 Khadidja  

 

4
e
3 22 

Moinamaolida 
Fawzy 
Mohamed 
Kadija 

 

 

VERSAILLES 

Mr M. 4eB  23 

Fernanda 
Ahmed 
Hamza 
Imen 

 

 
Mr B. 4eD  20 

Ahmed 
Chandary 
Chandany 

 

 

BELLE DE MAI Mme V. 

4
e
 5 20 

Zoulaïka 
(Mounir) 

 

 
4

e
 6 23 

Louiza 
Farida 

 

 

VIEUX PORT Mr C. 

4
e
 3 22 

Chariza 
Philippe 

 

 

4
e
CLAD 16 

Skander 
Azzedine 
Yousra 
Rania 
Chris-Jérôme 
Anna 

 

 

Collèges 
classique 

G.DEFERRE Mr C. 4
e
  25  

Léa  
Mohamed  
Gabrielle 
Mathieu 
Théo 
Lucas 

 MONTAND Mme D 4
e
 5 25   

Total 6 collèges 9 professeurs 15 classes 324 élèves 43 ENAF 11 Non ENAF 

6 

3 

6 

2 

2 

7 

6 
1 

3 

3 4 

4 

1 

4 
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× Pays dôorigine 

Nous nôavons pas s®lectionn® les ®l¯ves en fonction de leurs pays dôorigine et lô®ventail de 

leurs nationalités est donc assez représentatif du quartier considéré. 

 

 

 

 

 

 

 

On constate que les pays dôorigine des ®l¯ves sont assez vari®s, avec toutefois une 

surrepr®sentation des pays du Maghreb, et surtout de lôAlg®rie (plus de 60% de lôeffectif 

total), r®ellement r®v®latrice de lôimmigration marseillaise. Lôarabe se trouve donc °tre, pour 

la plupart des ENAF, la langue maternelle et de scolarisation (tous les élèves interrogés 

avaient ®t® scolaris®s avant dôarriver en France), notamment pour lôenseignement des 

mathématiques. La plupart des élèves maghrébins suivent, quelques années avant de rentrer 

au collège, une initiation au français en tant que langue étrangère, bien insuffisante toutefois 

pour apporter à ceux qui immigreront en France de réelles compétences en communication.  

Pour les ®l¯ves originaires de Mayotte, lôenseignement sôeffectuait d®j¨ dans leur pays 

dôorigine, en franais, mais la langue parl®e en dehors de lô®cole ®tait (et, souvent, continue ¨ 

être) un dialecte local. 

Pour les autres pays, aucune sensibilisation particuli¯re au franais, nôest pr®vue durant les 

heures dôenseignement et les enfants arrivent donc en France sans parler un mot de français. 

Certains m°me (en Chine notamment), nôont jamais vu notre alphabet. 

Regardons, ¨ pr®sent les pays dôorigine des ®l¯ves interrog®s, coll¯ge par coll¯ge : 
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M°me si lôeffectif des ®l¯ves sôav¯re insuffisant pour tirer de ces graphiques des informations 

statistiques sur la nature des populations immigrées accueillies dans ces établissements, nous 

voyons que chaque collège accueille des enfants issus de cultures variées (en ce qui concerne 

le collège Belle de Mai, tous les élèves migrants que nous avons interrogés sont originaires 

dôAlg®rie. Toutefois, globalement dôautres pays sont repr®sent®s, m°me si la proportion de 

maghr®bins sôav¯rent tr¯s fortement majoritaire). Pour chacun de ces coll¯ges, lôAlg®rie reste 

toutefois le principal pays dôorigine des ®l¯ves migrants.  

× Années de résidence en France 

Nous indiquons ci-dessous, pour chacun des élèves interrogés, le nombre dôann®es de 

résidence en France. Ces résultats sont classés en fonction de la classe et du collège où sont 

actuellement scolarisés les élèves migrants : 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Comme annoncé, nous constatons que les années de résidence en France se situent bien entre 

dix mois et six ans. Lôeffectif global consid®r® est dôailleurs ¨ peu pr¯s ®quitablement réparti 

entre ces deux bornes. On remarque ®galement que m°me au sein dôune classe, les dur®es de 

résidence en France peuvent considérablement varier (mis à part dans la classe de CLAD). 
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Parmi ces classes, trois font partie dôun dispositif dôint®gration des ENAF : la 4
e
1 et la 4

e
2 de 

Quinet, la CLAD de Vieux Port. Dans cette dernière, les élèves ne peuvent théoriquement pas 

s®journer plus dôun an, avant dô°tre replac®s dans des classes ordinaires. Côest la raison pour 

laquelle, les temps de résidence en France sont si brefs. Pour la 4
e
1 et la 4

e
2, par contre, la 

sortie du dispositif se trouve conditionnée par les résultats scolaires (et notamment les 

r®sultats de franais). On constate quôalors, certains ®l¯ves qui r®sident pourtant en France 

depuis quatre, cinq ou six ans ne parviennent pas à avoir le niveau suffisant pour suivre dans 

une classe ordinaire. Il nous faudra considérer plus en détail ces quelques cas, afin de 

déterminer où se situent leurs difficultés : nôont-ils toujours pas réussi à acquérir un niveau 

acceptable dans la langue usuelle ou est-ce que malgré leur maîtrise de la langue, des lacunes 

scolaires persistent, et dans ce cas, pourquoi ?  

A contrario, nous constatons que certains élèves arrivés depuis peu (moins de trois ans) en 

France, ont été placés dans des places ordinaires. Il restera à vérifier si ces élèves arrivent 

effectivement ¨ suivre aussi bien que leurs camarades et dans ce cas ¨ sôinterroger sur les 

moyens mis en îuvre : ont-ils réussi en si peu de temps à maîtriser une nouvelle langue de 

scolarisation ? 

Ces interrogations nous ramènent à la question clé de cette étude : quel lien existe-t-il entre la 

maîtrise de la langue française et le niveau en mathématiques ? 

× Niveau en langue française à leur arrivée 

Afin de mieux connaître les élèves interrogés, examinons un dernier critère : leur maîtrise de 

la langue lors de leur arrivée en France.  

Il est en pratique difficile dôestimer le niveau en langue des ENAF ¨ leur arriv®e : les tests 

proposés par le CASNAV, sont rédigés dans la langue dôorigine, afin dôestimer le niveau 

scolaire de lô®l¯ve ind®pendamment de sa ma´trise du franais. 

Les professeurs de français ou de FLE effectuent parfois une évaluation, écrite ou orale pour 

estimer le niveau en langue dôun ENAF lorsquôil arrive dans la classe, mais ces tests ne sont 

pas normalis®s et lôon ne peut donc pas comparer les r®sultats dôun coll¯ge ¨ lôautre. 

On peut par contre, présenter une classification grossière des élèves en trois niveaux : 

0 : nôa jamais ®t® sensibilis® ¨ la langue française. 

1 : a suivi quelques heures par semaine de cours de français en tant que langue 

étrangère. 

2 : les enseignements sôeffectuaient en franais dans le pays dôorigine. 

 

Nous avons par ailleurs, ajout® 0,5 ¨ cet indice, lorsque lôenfant parlait un peu le français avec 

certains membres de sa famille et nous avons accordé une note de 1,5 à une élève dont une 

partie des cours seulement sô®tait d®roul®e en franais.  

 

Nous obtenons ainsi le graphique suivant où chaque barre correspond à un ENAF de la classe 

considérée : 
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Nous constatons tout dôabord que les profils sont assez vari®s, m°me en se restreignant ¨ un 

seul ®tablissement. Toutefois, une majorit® dô®l¯ves obtiennent un indice ®gal ¨ un. On 

pouvait sôattendre ¨ un tel r®sultat, puisque la plupart des ENAF sont originaires des pays du 

Maghreb, où ils ont généralement suivi quelques heures par semaine de cours de français en 

primaire. 

Il est trop tôt encore pour déterminer si les élèves qui possédaient une certaine avance dans la 

maîtrise de la langue française à leur arrivée, obtiennent actuellement de meilleurs résultats 

scolaires. Toutefois, on remarquera quôen 4
e
1 et 4

e
2, beaucoup dô®l¯ves avaient ®t® 

sensibilis®s ¨ notre langue, ce qui nôa visiblement pas suffi, m°me au bout de quelques 

ann®es, ¨ leur faire quitter le dispositif. A lôoppos®, on remarque que plusieurs ®l¯ves ayant un 

indice égal à zéro, ont rapidement réussi à intégrer une classe ordinaire.  

Ceci laisserait supposer quôune certaine ma´trise de la langue usuelle ¨ lôarrivée en France, 

nôest ni n®cessaire, ni suffisante pour r®ussir une bonne scolarit® dans le pays dôaccueil. 

On retrouve dôailleurs cette id®e l¨, dans certains des t®moignages de nos professeurs :  

«  Moi : Est-ce que ces élèves qui se débrouillent bien en ƳŀǘƘŞƳŀǘƛǉǳŜǎΣ ǇŀǊƭŀƛŜƴǘ ŦǊŀƴœŀƛǎ ŀǾŀƴǘ ŘΩŀǊǊƛǾŜǊ 

en France ? 

C Υ tƻǳǊ ƭŜ ŦǊŝǊŜ Ŝǘ ƭŀ ǎǆǳǊΣ ǉǳƛ ǎƻƴǘ ŎŜǘǘŜ ŀƴƴŞŜ Ŝƴ /[!5 Ŝǘ ǉǳƛ Ǿƻƴǘ ǇŀǎǎŜǊ Ŝƴ о
e
, du tout. Et justement, ils 

nous épatent. Ils étaient non francophones complets. » 

Ou encore, dôapr¯s M. B. :  

« Moi : Et quand elles sont arrivées, ça se passait comment ? 

B Υ vǳŀƴŘ ŜƭƭŜǎ ǎƻƴǘ ŀǊǊƛǾŞŜǎΣ ƭŜǎ ǇǊƻŦǎ ǇŜƴǎŀƛŜƴǘ ǉǳΩŜƭƭŜǎ ǎΩŜƴ ǎƻǊǘƛǊŀƛŜƴǘ ǇŀǎΦ 9ƭƭŜ ǇŀǊƭŀƛŜƴǘ Ǉŀǎ ǳƴ Ƴƻǘ ŘŜ 

français Η 9ƭƭŜǎ ŀǾŀƛŜƴǘ ǳƴ ōƻƴ ǊŀƛǎƻƴƴŜƳŜƴǘ ƳŀǘƘŞƳŀǘƛǉǳŜΣ Ƴŀƛǎ ƭΩŜȄǇǊŜǎǎƛƻƴΣ ǉǳŜ ŎŜ ǎƻƛǘ Ł ƭΩŞŎǊƛǘ ƻǳ Ł 

ƭΩƻǊŀƭΣ ŎΩŞǘŀƛǘ ǘƻǘŀƭŜƳŜƴǘ ƛƳǇƻǎǎƛōƭŜΦ » 

On pourra ®galement noter, quôaucun des ®l¯ves ayant un indice sup®rieur ¨ 1, nôest rest® dans 

le dispositif du coll¯ge Quinet. En regardant de plus pr¯s notre classification, lôon sôaperoit 

quôil existe une grande diff®rence entre lôindice 1 et lôindice 2 : dans le premier cas, les élèves 

ont suivis des cours de français langue étrangère, alors que dans le second ils ont acquis des 
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notions de français langue de scolarisation (puisque une partie au moins des cours sôeffectuait 

dans cette langue). Il semble donc, aux vues de ces r®sultats, quôune bonne ma´trise du 

français en tant que la langue de scolarisation soit un bon présage pour la scolarité en France. 

Ces remarques, qui ne sont pour lôinstant que des suppositions, mériteront une attention toute 

particulière lors de notre expérimentation pour en éprouver la validité. 

II.  BILAN  

Nous venons de voir que les élèves migrants que nous allons interroger présentent des profils 

très différents, que ce soit en ce qui concerne leur nationalit®, le nombre dôann®es de 

r®sidence en France ou leur ma´trise du franais ¨ leur arriv®e. Ceci nous permettra dôavoir un 

panel assez large et représentatif de la situation. 

Nous avons également rencontré quelques arguments permettant dôavancer notre discussion : 

il semblerait que le nombre dôann®es de r®sidence en France et la ma´trise de la langue ¨ leur 

arriv®e influencent beaucoup moins que ce que lôon pourrait croire le niveau scolaire des 

élèves migrants. En effet, dans le collège Quinet, certains élèves familiarisés avec le français 

dans leur pays dôorigine et r®sidant en France depuis plus de trois ans, ne parviennent toujours 

pas ¨ quitter le dispositif, alors que dôautres enfants, ne connaissant pas un mot de français 

avant leur arriv®e arrivent tr¯s vite ¨ int®grer une classe ordinaire. Il sôagira dôapprofondir ce 

point, afin de mesurer de mani¯re plus pr®cise lôinfluence du nombre dôann®es de r®sidence et 

de la ma´trise de la langue avant lôarriv®e en France sur le niveau en mathématiques 

sp®cifiquement. La r®ponse ¨ cette question nous int®resse, car le nombre dôann®es de 

r®sidence en France et la ma´trise de la langue ¨ lôarriv®e sont deux crit¯res qui conditionnent 

en grande partie la rapidit® dôacquisition de la langue usuelle. Or nous cherchons à déterminer 

si oui ou non les difficultés langagières des élèves migrants entravent leur activité 

mathématique. 

Côest la raison pour laquelle nous allons ¨ pr®sent nous int®resser au profil scolaire des ®l¯ves 

consid®r®s et ®tudier lôinfluence des facteurs que nous venons de citer sur le niveau en 

mathématiques. 

III.  Profil scolaire 

Pour analyser le profil scolaire des élèves, il nous fallait réussir à comparer le niveau en 

mathématiques de chacun indépendamment des classes, des professeurs ou des 

établissements ! Cette t©che sôav¯re particuli¯rement d®licate, car les mani¯res dô®valuer 

varient ®norm®ment dôun professeur ¨ lôautre (voire, pour un m°me professeur dôune classe ¨ 

lôautre. Nous y reviendrons). Nous avons d®j¨ exposé pourquoi, dans les classes faibles, les 

notes nôapportaient plus aucune information sur le niveau de lô®l¯ve relativement ¨ une 

norme. Chaque classe possédant sa propre échelle de notation, les moyennes ne peuvent 

permettre de classer des élèves quôau sein dôune m°me classe, ce qui est insuffisant dans notre 

cas. Lô®valuation externe nous permettra dôeffectuer un certain classement, puisque, en 
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théorie tout au moins, cette évaluation doit se dérouler exactement dans les mêmes conditions 

dans toutes les classes. Toutefois, nous allons, avant cela, procéder à un premier tour 

dôhorizon pour voir si certaines tendances se d®gagent. Pour cela, nous nous appuierons sur 

lôopinion que le professeur de math®matiques porte sur son ®l¯ve : ceci nous permettra 

dôobtenir une ®valuation du niveau de chaque ®l¯ve plus globale quôun contr¹le ponctuel mais 

en contrepartie cette estimation sera soumise à la sensibilité propre de chaque enseignant.  

× Profil scolaire actuel 

Lorsque nous observons les comportements scolaires des ®l¯ves migrants, on sôaperoit que 

ceux-ci peuvent °tre extr°ment vari®s, comme nous allons lôillustrer ci-dessous.  

Nous ne regarderons ici que les comportements scolaires au sein de la classe de 

mathématiques et nous nous servirons des témoignages de leurs professeurs présentés en 

annexe.  

- Elèves en grande réussite scolaire 

Voici le témoignage de M.M. (de Quinet) en ce qui concerne Tian Tian, qui participe à 

lôexp®rimentation, puis une autre ®l¯ve ayant le m°me profil : 

« B Υ ¢ƛŀƴ ¢ƛŀƴΣ ƻǳƛΦ /ŀΣ ŎΩest les 4
e
6. Très bien, très bonne élève. Elle est première ! Extraordinaire !ώΧϐ 

/ΩŜǎǘ ŎǳǊƛŜǳȄΣ ǇŀǊŎŜ ǉǳŜ ƧΩŀƛ Ŝǳ ǳƴŜ ŞƭŝǾŜ ŎƻƳƳŜ œŀ Ł /ƻƛƴ WƻƭƛΦ 9ƭƭŜ ǾŜƴŀƛǘ Řǳ WŀǇƻƴΦ 9ƭƭŜ Ŝǎǘ ŀǊǊƛǾŞŜ Ŝƴ 

ƳƛƭƛŜǳ ŘΩŀƴƴŞŜΣ Ŝƴ ǉǳŀǘǊƛŝƳŜΦ 9ƭƭŜ ŜȄǇƭƻǎŀƛǘ Η WΩŞǘŀƛǎ ǇǊşǘ Ł ƭǳƛ Ŧaire faire le brevet, en quatrième ! Une 

ŦŀŎƛƭƛǘŞ ŘΩƛƴǘŞƎǊŀǘƛƻƴΣ ŜƭƭŜ ŎƻƳǇǊŜƴŀƛǘ ǘǊŝǎ ǾƛǘŜΦ 9ƴ Ǉƭǳǎ ŜƭƭŜ ǘǊŀǾŀƛƭƭŀƛǘ ŀǾŜŎ ǎƻƴ ŘƛŎǘƛƻƴƴŀƛǊŜΣ ǘǳ Ǿƻƛǎ ? 

Elle regardait, elle suivait, et voilà, ça captait très vite ! 

ώΧϐ 

Moi : Et est-ŎŜ ǉǳŜ ǘǳ ŀǎ ƭΩƛƳǇǊŜǎǎƛƻƴ que parfois ses difficultés [de Tian Tian] Ŝƴ ŦǊŀƴœŀƛǎΧ 

C Υ hǳƛΦ {ƻǳǾŜƴǘΣ ƛƭ Ŧŀǳǘ ǉǳŜ ƧΩŀƛƭƭŜ Ł ŎƾǘŞ pour essayer de lui expliquer. » 

De même, M. B. (de Quinet) nous décrit une ENAF qui ®tait lôan dernier dans une de 

ses classes :  

« M  Υ WΩŀƛ ǊŜƳŀǊǉǳŞ ǉǳŜ ǇŀǊ ŜȄŜƳǇƭŜΣ ƭΩŀƴƴŞŜ ŘŜǊƴƛŝǊŜ ȅΩŀǾŀƛǘ ǳƴŜ ŦƛƭƭŜ ǉǳŜ ŘƛǎƻƴǎΣ ƧŜ ƭǳƛ ŜȄǇƭƛǉǳŀƛǎΣ 

bon, comme ça et elle était première de la classe » 

M.C. (de Vieux Port) nous parle de Chariza, puis dôautres ®l¯ves lui ressemblant :  

« C : !ǳ ƴƛǾŜŀǳ ƳŀǘƘŞƳŀǘƛǉǳŜΣ ƭΩǳƴŜ ŘŜǎ ŘŜǳȄ ǎŜ ŘŞōǊƻǳƛƭƭŜ ǘǊŝǎ ǘǊŝǎ ōƛŜƴΦ /ΩŜǎǘ ƭΩǳƴŜ ŘŜǎ ƳŜƛƭƭŜǳǊŜǎ 

ŞƭŝǾŜǎ ŘŜ ƭŀ ŎƭŀǎǎŜΦ WΩŀƛ ŀǳǎǎƛ ǳƴŜ ŎƭŀǎǎŜ ŘŜ о
e
, classique entre guillemets, où il y a aussi 3 élèves qui 

ŞǘŀƛŜƴǘ Ŝƴ /[!5 ƭΩŀƴ ǇŀǎǎŞΣ Ŝǘ ǉǳƛ ǎƻƴǘ Ŝƴ ƎǊƻǎ ƳŜǎ ǘǊƻƛǎ ƳŜƛƭƭŜǳǊǎ ŞƭŝǾŜǎΦ ώΧϐ 

Moi : Et celle qui se débrouille bien, donc qui vient de Philippines, en quatrième, elle se débrouille 

comment en français ? 

C Υ 9ƭƭŜ ŀ ōŜŀǳŎƻǳǇ ŘŜ ƳŀƭΦ !ƭƻǊǎ Ŝƴ ƳŀǘƘǎΣ œŀ ǎŜ ǘǊŀŘǳƛǘ ǇŀǊ ŘŜǎ Χ ōŜƴΣ ŜƭƭŜ ŀ ōŜŀǳŎƻǳǇ ŘŜ ƳŀƭΣ ǇŀǊ 

ŜȄŜƳǇƭŜΣ ƭƻǊǎǉǳΩƛƭ ǎΩŀƎƛǘ ŘŜ ǊŞŘƛƎŜǊ ǳƴŜ ŘŞƳƻƴǎǘǊŀǘƛƻƴΣ œŀ ŎΩŜǎǘ ǎǶǊΦ [ŁΣ ŜƭƭŜ ŀ ŘŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎΦ tŀǊ ŎƻƴǘǊŜΣ 

elle travaille quoi. Donc, tout ce qui est calculatoire, ben ça va. Puis même dans les rédactions, enfin, 

ƭŜǎ ŘŞƳƻƴǎǘǊŀǘƛƻƴǎΣ ŎƻƳƳŜ ŜƭƭŜ Ŧŀƛǘ ŘŜǎ ŜŦŦƻǊǘǎΣ ƧŜ ŘƛǊŀƛǎ ǉǳΩŜƭƭŜ ǎƻǊǘ ǉǳŀƴŘ même du niveau de la 

classe, quoi. 

Moi Υ 9ǘ ǇƻǳǊ ŎƻƳǇǊŜƴŘǊŜ ƭŜǎ ŞƴƻƴŎŞǎ ǉǳŜ ŎŜ ǎƻƛǘ Ł ƭΩƻǊŀƭ ƻǳ Ł ƭΩŞŎǊƛǘΧ 

C Υ 9ƭƭŜ ŘŜƳŀƴŘŜΦ aƻƛΣ ƧΩƭΩǎŀǾŀƛǎ ǇŀǎΣ Ŝƴ ŦŀƛǘΣ ǉǳŀƴŘ ƧŜ ǎǳƛǎ ŀǊǊƛǾŞ ǉǳΩŜƭƭŜ Şǘŀƛǘ Ŝƴ ǇǊƛƳƻ ƭΩŀƴƴŞŜ ǇŀǎǎŞŜΦ 

9ƭƭŜ ǎŜ Ŧŀƛǘ ŀƛŘŜǊ Ŝƴ ŦŀƛǘΦ ¸Ωŀ ŘŜǎ ƎǊƻǳpes de soutien, donc elle y va. Et puis, elle hésite pas à demander à 

ǎŜǎ ǾƻƛǎƛƴŜǎΧ 9ǘ ǇǳƛǎΣ ƛŎƛΣ ƻƴ ŀ ŀǳǎǎƛ ŘŜǎ ŀǎǎƛǎǘŀƴǘǎ ǇŞŘŀƎƻƎƛǉǳŜǎ ǉǳƛ ǾƛŜƴƴŜƴǘ ǊŞƎǳƭƛŝǊŜƳŜƴǘ Řŀƴǎ ƭŜǎ 

cours. Donc, elle hésite pas en fait. » 
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Enfin, M. B. (de Versailles) nous parle de deux de ses élèves : 

« B Υ hǳƛΦ Wϥŀƛ н ǎǆǳǊǎ ŎŀƳōƻŘƎƛŜƴƴŜǎΦ 9ƭƭŜǎ ǎƻƴǘ ǘǊŝǎ ŦƻǊǘŜǎΦ 9ƭƭŜǎ ǎƻƴǘ ŀǊǊƛǾŞŜǎ ƛƭ ȅ ŀ ŜƴǾƛǊƻƴ ŘŜǳȄ ŀƴǎΦ 

Elles ne parlaient pas du tout le français. 

Moi : Qu'est-ce qu'elles font en classe? Elles participent? 

B : Oui, elles participent beaucoup. 

Moi : Et à l'écrit, qu'est-ce que ça donne? 

B : A l'écrit, c'est sûr, y'a parfois quelques maladresses, notamment dans les démos. Mais quand même 

c'est pas mal ce qu'elles font. » 

Les similitudes entre ces portraits présentés par des professeurs différents sont frappantes : 

ƭŜǎ 9b!C ŘŞŎǊƛǘǎ ƛŎƛ ǎƻƴǘΣ ǎǳǊ ƭŜ Ǉƭŀƴ ƳŀǘƘŞƳŀǘƛǉǳŜǎΣ ŘΩŜȄŎŜƭƭŜƴǘǎ ŞƭŝǾŜǎΣ ƳşƳŜ ŎƻƳǇŀǊŞǎ Ł 

leurs congénères francophones. 

Lƭ Ŝǎǘ ŦǊŀǇǇŀƴǘ ŘŜ ŎƻƴǎǘŀǘŜǊ ǉǳΩŁ ŎƘŀǉǳŜ Ŧƻƛǎ ŎŜƭŀ ǎŜ ǇǊƻŘǳƛǘ Ŝƴ ŘŞǇƛǘ ŘŜ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ŘŜ ƭŀƴƎǳŜ 

persiǎǘŀƴǘŜǎΣ ǎƻƛǘ Řŀƴǎ ƭŀ ŎƻƳǇǊŞƘŜƴǎƛƻƴ ŘŜǎ ŞƴƻƴŎŞǎΣ ǎƻƛǘ Řŀƴǎ ƭΩŜȄǇǊŜǎǎƛƻƴ ŞŎǊƛǘŜ ƻǳ ƻǊŀƭŜΦ 

Certes, il existe aussi des ENAF qui sont en grande réusite scolaire sur le plan mathématiques 

Ŝǘ ǉǳƛ ƴΩƻƴǘ Ǉƭǳǎ ŘŜ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ƭŀƴƎŀƎƛŝǊŜǎΣ Ƴŀƛǎ ŎŜǎ Ŏŀǎ-là retiennent forcément moins 

ƭΩŀǘǘŜƴǘƛƻƴ ǉǳŜ ƭŜǎ ǇǊŞŎŞŘŜƴǘǎΣ ŎŜ ǉǳƛ ŜȄǇƭƛǉǳŜ ǉǳŜ ƭŜǎ ǇǊƻŦŜǎǎŜǳǊǎ Ŝƴ ǇŀǊƭŜƴǘ ƳƻƛƴǎΦ 

- Elèves sérieux avec des résultats moyens 

On trouve aussi certains élèves, qui sans être excellents, travaillent sérieusement en 

mathématiques : 

Mme V., du collège Belle de Mai, nous parle de Zoolaïka, une élève migrante qui se 

débrouille bien en mathématiques. 

« V : Zoulaïka qui est un de mes moteurs de la classe. Sans elle, je déprimerais complètement. Elle est 

ŘΩǳƴŜ ŀǘǘŜƴǘƛƻƴ ǊŜƳŀǊǉǳŀōƭŜΦ  9ƭƭŜ Ŝǎǘ ǘƻǳƧƻurs concentrée sur tout ce que je dis. Quand je donne un 

ŜȄŜǊŎƛŎŜΣ ŜƭƭŜ ǎΩȅ ƳŜǘΣ ǎŀƴǎ ǊŜŎƘƛƎƴŜǊΣ ŜƭƭŜ ŜǎǎŀȅŜΣ ǎƛ ŜƭƭŜ ȅ ŀǊǊƛǾŜ ǇŀǎΣ ŘΩŜƭƭŜ-même, elle va lever le doigt 

Ŝƴ Ǉƻǎŀƴǘ ŘŜǎ ǉǳŜǎǘƛƻƴǎΦ /ΩŜǎǘ ǉǳŜƭǉǳΩǳƴ ǉǳƛ Ŝǎǘ ǾǊŀƛƳŜƴǘ ƛƴǾŜǎǘƛŜ Řŀƴǎ ƭŜ ǘǊŀǾŀƛƭ ŘŜ Ǉŀr son sérieux, de 

ǇŀǊ ǎƻƴ ŀǘǘŜƴǘƛƻƴΦ {ŀŎƘŀƴǘ ǉǳŜ ŎΩŜǎǘ ǳƴŜ ŜȄ-primo-ŀǊǊƛǾŀƴǘŜΣ ŎΩŜǎǘ ǾǊŀƛƳŜƴǘ ǘǊŝǎ ōƻƴΦ /ΩŜǎǘ ŜƭƭŜ ǉǳƛ Ŧŀƛǘ 

ŀǾŀƴŎŜǊ ƭŀ ŎƭŀǎǎŜΣ ŀǾŜŎ ŘŜǳȄ ŀǳǘǊŜǎ ŞƭŝǾŜǎΧ 

ώΧϐ 

Moi : Est-ŎŜ ǉǳΩŜƭƭŜ ŀ ŜƴŎƻǊŜ ŘŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ Ŝƴ ƭŀƴƎǳŜ ? 

V : Non. Absolument pas. Elle écrit très bien, elle comprend tout ce que je dis, elle parle très bien, elle 

ƘŞǎƛǘŜ Ǉŀǎ Ł ǇŀǊƭŜǊ Ł ǇŀǊǘƛŎƛǇŜǊΣ ŘƻƴŎ ŀǳ Ǉƻƛƴǘ ŘŜ ǾǳŜ ƭŀƴƎǳŜΣ ȅΩŀ ŀǳŎǳƴ ǎƻǳŎƛǎ ŘŜ ƭŀƴƎǳŜΦ » 

Elle nous décrit également le comportement de Louiza, qui bien que beaucoup plus 

faible, reste une élève sérieuse : 

« V : [ƻǳƛȊŀΣ ŜƭƭŜ Ŝǎǘ ǘǊŝǎ Χ ΨǾƛǾŀƴǘŜΩΦ hǳƛΣ ŎΩŜǎǘ ǇƻǎƛǘƛŦΣ ǇŀǊŎŜ ǉǳŜ ǉǳŀƴŘ ŜƭƭŜ ŀ ŘŞŎƛŘŞ ŘŜ ǘǊŀǾŀƛƭƭŜǊΣ ŜƭƭŜ 

Ǿŀ ƳşƳŜ şǘǊŜ ǘǊƻǇΧ ǇǊŞǎŜƴǘŜΣ ŎΩŜǎǘ-à-ŘƛǊŜ ǉǳΩŜƭƭŜ Ǿŀ Ǉŀǎ ƳŜ ƭŃŎƘŜǊ ώΧϐΦ .ƻƴΣ ŜƭƭŜ ŀ ǳƴ ƴƛǾŜŀǳ ǉǳŀƴŘ 

même assez faible. Elle a des difficultés. Pas de langue. Aucun problème de compréhension. » 

M. B. ƴƻǳǎ ǎƛƎƴŀƭŜ ŞƎŀƭŜƳŜƴǘ ƭΩǳƴŜ ŘŜǎ ŘŜǳȄ ŎŀƳōƻŘƎƛŜƴƴŜǎΣ ŎƻƳƳŜ ǳƴŜ ŞƭŝǾŜ ǎŞǊƛŜǳǎŜ ǎŀƴǎ 

ǇƻǳǊ ŀǳǘŀƴǘ ŀǘǘŜƛƴŘǊŜ ƭΩŜȄŎŜƭƭŜƴŎŜ ŘŜ ǎŀ ǎǆǳǊΦ 

«  Moi : Est-ŎŜ ǉǳŜ ƭŜǎ ǎǆǳǊǎ ŎŀƳōƻŘƎiennes essaient de participer en cours ? 

B : Oui. Surtout la plus jeune qui est plus forte. Elle lève toujours le doigt pour répondre à mes 

ǉǳŜǎǘƛƻƴǎΦ {ŀ ǎǆǳǊ ǇŀǊ ŎƻƴǘǊŜ ǇŀǊǘƛŎƛǇŜ ƳƻƛƴǎΦ 9ƭƭŜ Ŝǎǘ Ƴƻƛƴǎ Ł ƭΩŀƛǎŜΦ Elle est sérieuse quand même, 

ŎΩŜǎǘ Ǉŀǎ Ƴŀƭ ŎŜ ǉǳΩŜƭƭŜ ƳŜ ŦŀƛǘΣ Ƴŀƛǎ ŜƭƭŜ Ŝǎǘ Ƴƻƛƴǎ Ł ƭΩŀƛǎŜΦη 
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Il sôagit ici dô®l¯ves s®rieux, ayant quelques difficult®s en math®matiques, difficult®s, 

qui ne résulteraient pas forcément de difficultés langagières. 

- Elèves en décrochage 

M. C. décrit Philippe comme un ŞƭŝǾŜΣ ǉǳƛ ŀǇǊŝǎ ŀǾƻƛǊ ƻōǘŜƴǳ ŘŜ ōƻƴǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ ƭΩŀƴ ǇŀǎǎŞΣ 

semble avoir baissé les bras :  

« Moi : Et lui, il a plus de difficultés en maths Κ 9ǘ Ǿƻǳǎ ŘƛǊƛŜȊ ǉǳΩŜƭƭŜǎ ǾƛŜƴƴŜƴǘ ǇǳǊŜƳŜƴǘ Řǳ ƳƻƴŘŜ 

ƳŀǘƘŞƳŀǘƛǉǳŜΣ ƻǳ ǉǳΩƛƭ ȅ ŀ ǳƴ ƭƛŜƴ ŀǾŜŎ ƭŀ ƭŀƴƎǳŜ ? 

C Υ ¸Ωŀ ǳƴ ƭƛŜƴ ŀǾŜŎ ƭŀ ƭŀƴƎǳŜ ŦǊŀƴœŀƛǎŜ Řŀƴǎ ƭŜ ǎŜƴǎ ƻǴ ƛƭ ŀ Řǳ Ƴŀƭ Ł ǊŞŘƛƎŜǊ ƭŜǎ ǇƘǊŀǎŜǎΦ aŀƛǎ ȅΩŀ ǎǳǊǘƻǳǘ 

un gros problème de travail, en fait. Plus que des problèmes de langue. » 

M.B. nous donne une description similaire pour Ahmed :  

« Moi : Et tu as d'autres élèves qui ont commencé leur scolarité dans un autre pays? 

B : Oui. Un comorien. Il a d'énormes difficultés. Il écrit pas mal, mais il a complètement laissé tomber. » 

En ce qui concerne Romain, Mme G. évoque pour expliquer ses difficultés scolaires, un 

probl¯me de travail, mais renvoie ®galement une part de responsabilit® sur lôInstitution : 

le dispositif qui ®tait cens® lui permettre de rattraper son retard, nôa pas fonctionn® et il 

ne peut pas suivre dans la classe ordinaire o½ il a ®t® plac® (óLe système nôa pas fonctionn® et 

du coup, on lôa enlev® et on lôa mis en 5
e
3. Mais il ne comprend pas plusé Mais en m°me temps, yôa pas 

de travailéô) 

Mme V. reproche ¨ Mounir son manque dôinvestissement dans son travail et son 

absentéisme :  

« V : le deuxième primo, aƻǳƴƛǊΣ ŎΩŜǎǘ ŎƻƳǇƭŝǘŜƳŜƴǘ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘΦ /ΩŜǎǘ ǳƴ ŞƭŝǾŜ ǉǳƛ Ŝǎǘ ŀōǎŜƴǘ ŘŜ Ŧŀœƻƴ 

ǊŞŎǳǊǊŜƴǘŜΣ ŘƻƴŎ ŦƻǊŎŞƳŜƴǘ ƭŜ ǘǊŀǾŀƛƭ ƴŜ ǇŜǳǘ Ǉŀǎ ǎŜ ŦŀƛǊŜ ǊŞƎǳƭƛŝǊŜƳŜƴǘΦ /ΩŜǎǘ ǳƴ ŞƭŝǾŜ ǉǳƛ ƴŜ ǎΩƛƴǾŜǎǘƛǘ 

absolument pas, qui est dans son coin. Si je ne vais pas me mettre à côté pour lui dire de prendre le 

ŎƻǳǊΣ ƛƭ Ŝǎǘ ŎŀǇŀōƭŜ ŘΩŀǾƻƛǊ ǎƻƴ ŎŀƘƛŜǊΣ ŎƻƳƳŜ œŀΣ ōƻƴΣ ƛƭ Ŝǎǘ ƻǳǾŜǊǘΣ Ŝǘ ƭŜ ǎǘȅƭƻ Ł ŎƾǘŞ Ŝǘ ŘŜ ǊŜǎǘŜǊ ǳƴŜ 

ƘŜǳǊŜ ǎŀƴǎ ǊƛŜƴ ŦŀƛǊŜΦ Cŀǳǘ ǾǊŀƛƳŜƴǘ ǉǳŜ ƧŜ ƭǳƛ ŘƛǎŜ ΨaƻǳƴƛǊΣ ǇǊŜƴŘǎ ƭŜ ŎƻǳǊΩΣ ΨaƻǳƴƛǊΣ ŜǎǎŀȅŜ ŘŜ 

ǘǊŀǾŀƛƭƭŜǊΩΣ ΨaƻǳƴƛǊΣ ǎƛ ǘǳ ŎƻƳǇǊŜƴŘǎ ǇŀǎΣ ǇƻǎŜ ŘŜǎ ǉǳŜǎǘƛƻƴǎΩΦ 5ƻƴŎΣ ŦƻǊŎŞƳŜƴǘ ǎƻƴ ƴƛǾŜŀǳΣ ƛƭ Ŝǎǘ ǘǊŝǎ 

ŦŀƛōƭŜΣ ƳŀƛǎΧ ƧΩŀƛ Ǉŀǎ ƭŜ ǎŜƴǘƛƳŜƴǘ ǉǳΩƛƭ ŎƻƳǇǊŜƴŘ ǇŀǎΦ » 

Chez Farida, elle diagnostique davantage des problèmes de raisonnement, proches de 

ceux observés chez les élèves de SEGPA :  

« V Υ 9ǘ CŀǊƛŘŀΧ  ŎΩŜǎǘ ǘǊŝǎ ŘǳǊΦ CŀǊƛŘŀΣ ŜƭƭŜ ŀ ŘŜǎ ǇǊƻōƭŝƳŜǎΧ ώΧϐ. Elle est assise sur sa chaise et elle 

ǾŜǳǘ ǊƛŜƴ ŦŀƛǊŜΣ ŘƻƴŎ ŎΩŜǎǘ ǳƴŜ ǇŜǊǎƻƴƴŜ ǉǳƛ Ŝǎǘ ƭŁΣ Ƴŀƛǎ ǉǳƛ Ǿŀ Ǉŀǎ ŦŀƛǊŜ ŘΩŜŦŦƻǊǘΦ ώΧϐ tŀǊŦƻƛǎΣ ƧΩŀƛ ƭŜ 

ǎŜƴǘƛƳŜƴǘ ǉǳΩŜƭƭŜ ŎƻƳǇǊŜƴŘ ǊƛŜƴ à ce que je dis ! Pourtant elle parle, hein ! ώΧϐ Ƴŀƛǎ ƻƴ ŀ ƭΩƛƳǇǊŜǎǎƛƻƴ 

ǉǳΩŜƭƭŜ Ŝǎǘ Ł ƭΩhǳŜǎǘΣ ǉǳΩŜƭƭŜ ŎƻƳǇǊŜƴŘ Ǉŀǎ Řǳ ǘƻǳǘΦ ώΧϐ aŀǘƘŞƳŀǘƛǉǳŜƳŜƴǘΣ ƧŜ ǇŜƴǎŜ ǉǳΩŜƭƭŜ ŀ Ǉŀǎ ƭŜ 

ƴƛǾŜŀǳ ŘΩǳƴ ŞƭŝǾŜ ŘŜ ǎƛȄƛŝƳŜΦ 9ǘ ǇǳƛǎΣ ŜƭƭŜ ŀ ŘŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎΣ ŀǳǎǎƛΣ ǇƻǳǊ ƳŀƴƛǇǳƭer, tracer des 

perpendiculaires, des pŀǊŀƭƭŝƭŜǎΣ ǳƴ ŎŜǊŎƭŜΣ ƭŜ ŎƻƳǇŀǎΧ » 

Les élèves présentés ici, sont souvent en grave échec scolaire, mais, même si des 

difficultés langagières apparaissent, elles ne semblent pas être les seules en cause. 

Nous constatons donc que les élèves migrants peuvent présenter une gamme aussi variée de 

comportement scolaire que leurs cong®naires, n®s en France, et occuper nôimporte quelle 

position dans le classement des résultats : ils peuvent tout aussi bien se retrouver derniers que 

premiers, m°me dans une classe ordinaire. Il nôy a pas de profil scolaire type.  
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Par ailleurs, leur ma´trise actuelle de la langue franaise ne semble pas, dôapr¯s les dires de 

leurs professeurs, totalement expliquer leurs difficultés en mathématiques. Il convient 

dô®claircir ce dernier point et de chercher sôil peut y avoir un lien entre la ma´trise de la 

langue usuelle et le niveau en mathématiques. 

Pour cela, il nous faut estimer le niveau en mathématiques de chaque élève. 

Apr¯s lôavis qualitatif, nous avons donc demandé aux professeurs un avis quantitatif, pour 

établir un classement de tous les individus quelque soit les collèges. Pour cela, les enseignants 

devaient choisir pour chaque élève une appréciation concernant son niveau en mathématiques, 

sachant que nous situions le niveau moyen attendu par un élève de 4
e
 ¨ óconvenableô :  

 : Très faible 

 : Faible 

 : Juste correct 

 : Convenable 

 : Satisfaisant 

 : Bien 

 : Très bien 

Il nous semblait plus judicieux de demander des appréciations, plutôt que des notes, car il 

aurait alors ®t® tr¯s tentant pour les professeurs de sôinspirer, consciemment ou non, des 

r®sultats obtenus par lô®l¯ve aux contr¹les de math®matiques. Nous pensons que cette 

®valuation sôav¯rera plus juste quôune moyenne, car le professeur saura estimer le niveau 

approximatif dôun ®l¯ve par rapport au niveau moyen attendu en quatri¯me, m°me si celui-ci 

ne correspond pas aux notes quôil lui attribue. 

Nous allons ¨ pr®sent chercher si lôon peut observer une relation entre le nombre dôann®es de 

résidence en France et le niveau en mathématiques. On peut en effet penser que les élèves qui 

sont arrivés en France depuis plusieurs années, maîtrisent mieux notre langue, que ceux qui ne 

sont là que depuis un ou deux ans, ce qui pourrait peut-être leur permettre de mieux suivre en 

cours. Nous allons voir si côest le cas. 

IV.  Lien éventuel entre les années de résidence en France et le niveau en 

mathématiques 

Dans le graphique ci-dessous, nous avons repr®sent® chaque ®l¯ve par un point dont lôabscisse 

correspond aux nombres dôann®es de r®sidence en France et lôordonn®e, ¨ son niveau en 

mathématiques (à chacune des sept appréciations exposées ci-dessus, nous avons associé un 

nombre entre zéro et six, en fonction de la correspondance donnée ci-dessus). 
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La taille du marqueur correspond aux nombres dô®l¯ves associ®s ¨ un point donn® : les 

marquers de petites taille ne correspondent quô¨ un seul ®l¯ve, ceux de taille moyenne ¨ deux 

élèves et le point (2 ;1) de grande taille à trois élèves. 

On observe que lôon obtient ici une r®partition relativement homog¯ne : pour une abscisse 

donn®e, on obtient ¨ peu pr¯s autant dô®l¯ves ayant un indice strictement inf®rieur ¨ trois, que 

dô®l¯ves ayant un indice sup®rieur ou ®gal ¨ trois. Autrement dit, quelque soit le nombre 

dôann®es de r®sidence en France, la r®partition des ®l¯ves en fonction de leur niveau en 

mathématiques est identique : le fait de vivre en France depuis longtemps nôam®liore pas 

sensiblement les résultats en mathématiques. 

On pourra dôailleurs sô®tonner de constater que parmi les ®l¯ves r®sidant en France depuis 

moins de trois ans (abscisse inférieure ou égale à trois), sept élèves réussissent bien ou très 

bien en mathématiques, ce qui correspond à une proportion de ¼, bien supérieure à celle 

obtenue chez les autres élèves migrants (proportion de 1/7) ! 

A contrario, lorsque lôon regarde les ®l¯ves sanctionn®s par une appr®ciation faible ou tr¯s 

faible, on obtient exactement la même proportion chez les élèves résidant en France depuis 

moins de trois ans, que chez ceux résidant en France depuis plus de quatre ans (3/7 de 

lôeffectif). 

Le temps de r®sidence en France nôappara´t donc pas comme un param¯tre pertinent pour 

améliorer le niveau en mathématiques des élèves. 

Un autre facteur semble intéressant à analyser : la connaissance de la langue française à 

lôarriv®e dans le pays dôaccueil. On pourrait en effet penser quôun ENAF, comprenant quelque 

peu cette langue, gagnerait un temps pr®cieux pour sôint®grer dans son nouveau coll¯ge, alors 

quôun ®l¯ve totalement non francophone, mettrait un ou deux ans avant de maîtriser 

suffisamment le français pour comprendre un cours de mathématiques. 
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V. Lien ®ventuel entre la connaissance du franais ¨ lôarriv®e et le niveau 
en mathématiques 

Nous avons affecté à chaque élève un indice selon les critères suivants :  

0 : nôa jamais ®t® sensibilis® ¨ la langue franaise. 

1 : a suivi quelques heures par semaine de cours de français en tant que langue 

étrangère. 

2 : les enseignements sôeffectuaient en franais dans le pays dôorigine. 

Nous avons par ailleurs, ajout® 0,5 ¨ cet indice, lorsque lôenfant parlait un peu le franais avec 

certains membres de sa famille et nous avons accordé une note de 1,5 à une élève dont une 

partie des cours seulement sô®tait d®roul®e en franais.  

Dans le graphique ci-dessous, nous avons repr®sent® en abscisse lôindice correspondant ¨ la 

ma´trise du franais ¨ lôarriv®e et en ordonn®e le niveau en math®matiques. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

La taille du marqueur indique combien dô®l¯ves correspondent ¨ un point donné. Il peut y 

avoir jusquô¨ sept ®l¯ves pour le point de coordonn®es (1 ; 1). 

En regardant ce graphique, on retrouve tout dôabord, comme nous lôavions pr®c®demment 

®voqu®, que beaucoup dô®l¯ves ont un indice de ma´trise du franais ®gal ¨ un. En effet, 

lôessentiel des ®l¯ves migrants ®tant dôorigine maghr®bine, ils ont suivi quelques heures par 

semaine dôinitiation au franais en tant que langue ®trang¯re dans leur pays dôorigine. 

Par ailleurs, on remarque que si on fixe une abscisse, il y a à peu près autant de points 

dôordonn®e sup®rieure ¨ trois que de points dôordonn®e inf®rieure ¨ trois. Par cons®quent, 

pour un niveau de langue ¨ lôarriv®e en France donn®, il y a ¨ peu pr¯s autant dô®l¯ves qui 

r®ussissent en math®matiques, que dô®l¯ves qui ®chouent. A ce sujet, la comparaison des 

points dôabscisse z®ro et un est assez r®v®latrice : les élèves qui arrivent en France avec une 

certaine connaissance de la langue usuelle, ne semblent pas avantagés en mathématiques par 
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rapport à ceux qui étaient totalement non francophones ! Parmi ces derniers, la moitié obtient 

un niveau en mathématiques au moins satisfaisant ! 

On remarquera par contre, que pour les élèves ayant suivi un enseignement en langue 

franaise dans leur pays dôorigine (donc sensibilis®s au franais en tant que langue de 

scolarisation), les choses semblent un peu plus facile : aucun nôobtient une appr®ciation faible 

ou très faible en mathématiques, mais les effectifs de cette catégorie ne sont pas suffisants 

pour en tirer des généralités. 

Par conséquent, le param¯tre óconnaissance de la langue (tout au moins de la langue usuelle) ¨ 

lôarriv®eô ne semble pas r®ellement influer le niveau en math®matiques des ®l¯ves. 

Plus surprenant encore, on sôaperoit en regardant le tableau, que de nombreux ®l¯ves qui 

réussissent en mathématiques cumulent une arrivée en France récente et une ignorance totale 

de notre langue ¨ lôarriv®e ! Côest ce que lôon a illustr® dans les deux graphiques ci-dessous 

où sont indiquées en abscisse les années de résidence en France et en ordonnée la 

connaissance de la langue, pour les ®l¯ves faibles en math®matiques tout dôabord (niveaux un, 

deux et trois), puis pour les élèves forts en mathématiques (niveaux quatre, cinq et six) : 

Lôintensit® du remplissage du marqueur, du plus clair au plus foncé, permet de repérer les 

différents niveaux en mathématiques du plus faible au plus fort. Par exemple, dans le premier 

graphique, les marqueurs blancs désignent les élèves de niveau zéro, les gris de niveau un et 

les noirs de niveau deux. 

 

On sôaperoit que dans les deux graphiques, les r®partitions sont relativement homog¯nes. 

Ainsi, on pourra sô®tonner de voir quôil y ait plus du quart des ®l¯ves migrants faibles ou très 

faibles en math®matiques qui disposent pourtant des cartes ór®side en France depuis 

longtempsô et óconnaissait un peu le franais en arrivantô. A contrario, le deuxi¯me graphique, 

nous montre que le tiers des élèves ayant un bon niveau en mathématiques, non seulement 

réside en France depuis peu de temps, mais en plus ne connaissait pas du tout le français en 

arrivant. 

Si, ni le nombre dôann®es de r®sidence en France, ni le niveau de langue ¨ lôarriv®e nôont 

dôimpact r®el sur le niveau en math®matiques, on peut commencer ¨ se demander si une 

certaine maîtrise de la langue usuelle est réellement nécessaire pour réussir en mathématiques. 
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×  Lien éventuel entre la connaissance actuelle du français et le niveau en 

mathématiques 

Il nous fallait cette fois estimer la maîtrise de la langue usuelle par les élèves migrants. Pour 

cela, nous avons voulu proc®der comme pour lô®valuation du niveau en math®matiques, en 

nous servant de lôopinion de leur professeur.  

Toutefois, ici, un problème supplémentaire est apparu : nous ne cherchions pas à connaître, 

pour un élève donné, sa maîtrise du franais en tant que discipline (telle quôelle est ®valu®e en 

cours de franais), mais en tant que support de communication. Il sôagissait de d®terminer la 

facult® de chacun ¨ produire et ¨ comprendre un ®nonc® en langue usuelle, aussi bien ¨ lôoral 

quô¨ lô®crit, ce qui ne correspond pas forcément à leurs résultats aux exercices de français : 

ainsi, certains élèves, particulièrement scolaires, parviennent à répondre de manière très 

satisfaisante ¨ tous les exercices syst®matiques, ou n®cessitant lôapprentissage par cîur dôune 

leon, ce qui leur permet souvent dôobtenir des notes honorables en franais, sans pour autant 

°tre capables de productions personnelles ¨ lô®crit ou ¨ lôoral dans cette langue. A lôoppos®, 

certains élèves maîtrisant parfaitement notre langue, se retrouvent tout de même derniers 

lorsquôon les ®value en r®daction, en grammaireé  

Nous avons donc demand® aux professeurs, dôattribuer une appr®ciation, parmi les sept 

proposés ci-dessus, pour qualifier dôune part la communication orale dôun ®l¯ve, dôautre part 

sa communication écrite, puis nous avons croisé ces informations avec leur niveau en 

mathématiques. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Là encore, la taille des marqueurs, nous permet de voir que les points de coordonnées (0 ;5) 

(1 ;0) (2 ;1) (3 ;4) (3 ;2) (3 ;3) (4 ;4) (4 ;5) (5 ;4) et (6 ;1) correspondent à deux élèves et les 

points de coordonnées (3 ;1) (4 ;3) (5 ;3) et (5 ;3) correspondent à 3 élèves. 

On remarquera la moiti® dô®l¯ves se situent dans une bande born®e par les droites dô®quation 

y = x + 1 et y = x ï 1 (on y retrouve vingt-deux ®l¯ves), ce qui tend ¨ prouver quôil existe une 

certaine relation entre la maîtrise de la langue usuelle et le niveau en mathématiques : ces 

deux niveaux paraissent augmenter tous deux de concert.  
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Toutefois, il faut garder ¨ lôesprit que vingt-et-un élèves sur quarante-trois, nôy appartiennent 

pas, et sont même parfois très éloignés de cette zone : ainsi sept points se situent au-dessus, 

dont six bien au-dessus ce qui prouve que six élèves réussissent brillament en mathématiques 

avec une très faible maîtrise de la langue usuelle. De même quatorze points se situent au-

dessous, dont sept bien au-dessous (autrement dit sept élèves obtiennent des résultats 

m®diocres en math®matiques, en d®pit dôune bonne connaissance de la langue). 

Afin de nous prononcer sur la dépendance qui pourrait exister entre le niveau en 

math®matiques et la ma´trise de la langue usuelle ¨ lôoral, proc®dons ¨ une analyse plus fine. 

Pour cela, nous nous servirons de certains outils de lôannalyse de donn®es 

mutidimensionnelles, ¨ savoir lôanalyse des correspondances.  

Construisons le tableau de contingence binéaire en séparant les élèves en quatre classes, en 

fonction dôune part de leur niveau en math®matiques (positionnement par rapport au niveau 

quatre, qui correspond au niveau attendu ¨ cette classe dô©ge) et de leur ma´trise de la langue 

usuelle (positionnement par rapport au niveau quatre). Les effectifs théoriques et observés 

sont indiqués dans le tableau ci-dessous :  

 

                   Français 

                           Oral  

Mathématiques 

Faible en français 

(niveau  <  4) 

Fort en français 

(niveau  Ó 4) 
Totaux 

Faible en mathématiques 

(niveau  <  4) 

Théorique : 13,81 

Observé : 14 

Théorique : 13,19 

Observé : 13 
27 

Fort en mathématiques 

(niveau  Ó 4) 

Théorique : 8,19 

Observé : 8 

Théorique : 7,81 

Observé : 8  
16 

Totaux 22 21 43 

 

Les effectifs th®oriques sont ceux que lôon obtiendrait en cas de totale ind®pendance des deux 

catégories considérées (niveau en mathématiques et niveau en langue usuelle orale). On 

sôassurera que ces effectifs sont bien sup®rieurs ¨ cinq, condition indispensable pour 

accr®diter de la fiabilit® des r®sultats obtenus (voir la r¯gle pratique dôapproximation du ²c ).  

Une première comparaison des effectifs observés avec les effectifs théoriques, nous prouve 

que notre situation est quasiment identique à la situation théorique et que par conséquent les 

deux catégories paraissent indépendantes. Nous allons à présent calculer le ²c , qui 

correspond à la somme des carrés des écarts relatifs entre les effectifs théoriques et les 

effectifs observés. Cet indicateur nous permet de mesurer la probabilité que les deux 

paramètres considérés soient liés. Ainsi, les tables de ²c  nous apprennent que pour un 

syst¯me ¨ un degr® de libert®, comme côest ici le cas, si le ²c  est supérieur ou égal à 3,84, 

lôhypoth¯se óles deux cat®gories sont li®esô est vraie ¨ 95%, alors que pour un ²c  supérieur 

ou égal à 6,63, cette même hypothèse est vraie à 99%. 
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Dans notre cas, le²c  est égal à 0,01378868, ce qui est extrêmement faible, surtout par rapport 

aux valeurs utilis®es dans les tables. Lôhypoth¯se de d®pendance entre le niveau en langue 

orale et le niveau en mathématiques, semble donc, à partir des résultats obtenus ici, fortement 

improbable. 

Notons que pour un total de quarante-trois élèves, une répartition de ces effectifs en trois 

classes pour chaque cat®gorie, afin dôobtenir un tableau de contingence poss®dant davantage 

de degr® de libert®, sôav¯re ici inop®rable, car quelques soient les bornes choisies, certains 

effectifs théoriques seraient forcément inférieurs à cinq. 

 

Regardons à présent la maîtrise de la langue écrite : 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Il est ici difficile dôobserver de v®ritable tendance.  

Sôil est apparemment compliqu® de r®ussir en mathématiques avec un très faible niveau en 

langue écrite (les deux élèves qui se sont vus attribuer un note nulle en langue écrite 

obtiennent également une très mauvaise appréciation en mathématiques), pour tous les autres 

niveaux en français par contre, les ónotesô obtenues en math®matiques sont relativement 

dispersées. On notera par exemple, que même avec un niveau trois (convenable) en maîtrise 

de la langue ®crite, cinq ®l¯ves sur douze nôont quôun faible niveau en math®matiques ! 

Certes, les élèves qui ma´trisent bien la langue franaise ¨ lô®crit, r®ussissent ®galement un 

peu mieux en mathématiques que les autres (pour les niveaux quatre et cinq, plus de la moitié 

des élèves obtiennent une appréciation au moins satisfaisant en mathématiques, ce qui nô®tait 

pas le cas pour les autres niveaux), mais  la diff®rence nôest pas flagrante. 

 

Affinons une fois encore notre étude grâce à une analyse des correspondances.  

Si nous reprenons les m°mes bornes que pr®c®demment pour les deux cat®gories óniveau en 

math®matiquesô et óniveau en langue usuelle ®criteô (¨ savoir, en consid®rant comme ófaiblesô 

les élèves ayant un niveau inférieur ou égal à trois -donc au-dessous du niveau attendu- et 

ófortsô, les ®l¯ves ayant au moins le niveau attendu, côest-à-dire quatre), nous obtenons le 

tableau suivant :  
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On remarque que lôun des effectifs th®oriques est inf®rieur ¨ cinq (pour les ®l¯ves ¨ la fois 

forts en mathématiques et forts en français écrit), et le calcul du  ²c  ne donnera donc pas des 

informations réellement fiables.  

Il nous faut donc déplacer légèrement notre borne, ce qui nous donnera le tableau suivant :  

 

                   Français 

                             Ecrit  

Mathématiques 

Faible en français 

(niveau  <  3) 

Fort en français 

(niveau  Ó  3) totaux 

Faible en mathématiques 

(niveau  <  3) 

Théorique : 9,72 

Observé : 12 

Théorique : 9,28 

Observé : 7 
19 

Fort en mathématiques 

(niveau  Ó  3) 

Théorique : 12,28 

Observé : 10 

Théorique : 11,72 

Observé : 14 
24 

totaux 22 21 43 

Les effectifs théoriques étant cette fois supérieurs à cinq, on peut à présent effectuer le calcul 

du ²c  : ²c  = 1,9602605. Certes, cet indicateur nôest pas, comme il lô®tait pr®c®demment 

quasi nul, mais il reste très inférieur à la borne de 3,84 nécessaire pour attester à 95% de la 

validit® de lôhypoth¯se de d®pendance des deux cat®gories.  

Par conséquent, les résultats obtenus dans cette expérimentation ne mettent en évidence 

aucune dépendance entre le niveau en mathématiques et le niveau en langue écrite. 

VI.  BILAN  :  

Nous avions vu dans le chapitre précédent que les quarante-trois élèves retenus pour les 

entretiens présentaient des caractéristiques assez variées que ce soit en ce qui concerne le pays 

dôorigine, le temps de r®sidence en France ou la connaissance du français à leur arrivée. Nous 

disposons donc l¨ dôun panel repr®sentatif des ®l¯ves migrants de ce p¹le dôimmigration. 

Nous cherchions ici, quelques traits caractéristiques de leurs profils scolaires, mais nous 

avons pu constater que leurs résultats et leurs comportements en mathématiques sont 

quasiment aussi variés que ceux de leurs congénères francophones : les élèves migrants 

                   Français 

                             Ecrit  

Mathématiques          

Faible en français 

(niveau  < 4) 

Fort en français 

(niveau  Ó 4) totaux 

Faible en mathématiques 

(niveau  < 4) 

Théorique : 21,35 

Observé : 23 

Théorique : 5,65 

Observé : 4 
27 

Fort en mathématiques 

(niveau  Ó 4) 

Théorique : 12,65 

Observé : 11 

Théorique : 3,35 

Observé : 5 
16 

totaux 34 9 43 
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peuvent tout aussi bien se révéler excellents ou très médiocres dans cette matière, tout comme 

ils peuvent faire preuve dô®norm®ment de s®rieux et de comp®tences scolaires ou au contraire 

se montrer totalement désinvestis face au travail. 

On pourrait penser que ces diff®rences sôexpliquent par dô®ventuelles in®galit®s de ma´trise de 

la langue française car un élève ayant du mal à communiquer en langue usuelle, se trouvera 

certainement gêné lors de son travail en mathématiques. Mais, ni les années de résidence en 

France, ni la connaissance de la langue française avant lôimmigration, ne semblent représenter 

de réels atouts dans ce domaine.  

On peut alors penser quôun facteur d®terminant pour expliquer les variations observ®es dans 

la réussite en mathématiques, se situe dans leur maîtrise actuelle de la langue usuelle : 

quelque soit, le temps passé en France, ou le niveau en franais ¨ lôarriv®e, certains ®l¯ves ont 

pu apprendre plus vite que dôautres cette langue et se trouver avantag®s dans le cours de 

mathématiques.  

Pourtant, une premi¯re observation du niveau en langue usuelle, que ce soit ¨ lôoral ou ¨ 

lô®crit et du niveau en mathématiques, nous révèle de nombreuses exceptions à cette 

éventuelle règle : certains élèves quasiment non francophones réussissent brillamment en 

mathématiques. A contrario, certains élèves migrants obtiennent des résultats extrêmement 

faibles en math®matiques, alors quôils paraissent parler aussi bien notre langue que sôils 

étaient nés en France. Certes, on trouve également de tels profils parmi les élèves natifs, mais 

la proportion dô®l¯ves migrants pr®sentant un niveau tr¯s faible en mathématiques, semble 

tout de même assez atypique. 

De plus, une étude des contingences entre le niveau en mathématiques et le niveau, en langue 

orale dôune part, ®crite dôautre part, ne permet de mettre en ®vidence aucune preuve de 

d®pendance. Lôinfluence de lôaisance dans la langue usuelle sur lôapprentissage des 

math®matiques semble donc peu significative, et il conviendra dôapprofondir nos recherches 

pour extraire dôautres facteurs plus probants. 

Cette première analyse des résultats scolaires des élèves migrants fait donc surgir de 

nouvelles interrogations et motive une ®tude plus approfondie du lien quôil peut exister entre 

la ma´trise de la langue et le niveau en math®matiques. Côest la raison pour laquelle, la mise 

en place de notre expérimentation sôav¯re n®cessaire. 
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B.5 Premiers éléments concernant nos hypothèses   

A-t-on, pour lôinstant, mis en ®vidence des r®percussions des difficult®s langagi¯res des ®l¯ves 

migrants sur leur activité mathématique ou sur les adaptations des enseignants ? 

Nous cherchons dans cette partie à éprouver les deux hypothèses suivantes :  

Hypothèse 1 :  

Les difficultés langagières perturbent lôactivit® math®matique des élèves migrants. 

Hypothèse 2 :  

Les difficult®s langagi¯res perturbent le d®roulement dôune ®valuation écrite de 

mathématiques en modifiant non seulement les actions des élèves, mais également 

celles de leur enseignant, au d®triment parfois de lôactivit® math®matique elle-même. 

Examinons les premiers éléments de réponse que nous avons collectés. 

 

× En ce qui concerne la première hypothèse, nous avons remarqué que les professeurs 

attribuaient rarement à des problèmes langagiers, les difficultés en mathématiques de leurs 

élèves migrants. Ils avancent cette excuse pour les élèves quasiment non francophones, et 

essentiellement en ce qui concerne les maladresses observées dans les productions écrites, 

mais ils semblent consid®rer quô¨ partir du moment o½ un ®l¯ve ma´trise la lange usuelle, son 

®chec scolaire ne peut sôexpliquer que par un manque de travail ou par des difficultés 

sp®cifiques ¨ la mati¯re. Les difficult®s langagi¯res ne constitueraient donc quôune faible 

entrave ¨ lôactivit® math®matique. 

Par ailleurs, dôapr¯s notre premi¯re hypoth¯se (si les difficult®s langagi¯res constituent un 

frein ¨ lôactivit® mathématique), nous devrions observer une progression sensible du niveau 

en math®matiques des ®l¯ves, en fonction de leur niveau de ma´trise de la langue. Or, lô®tude 

des profils scolaires des ®l¯ves que nous allons interroger nôa pas mis en ®vidence dôinfluence 

directe du nombre dôann®es de r®sidence en France, du niveau de franais ¨ lôarriv®e ou du 

niveau en français actuel sur le niveau en mathématiques. Une analyse plus fine du nuage de 

point obtenu à partir du niveau en français et en mathématiques de chaque élève nous montre 

que si lôon observe une certaine am®lioration du niveau en math®matiques avec le niveau en 

langue usuelle, les exceptions sont nombreuses : des élèves excellents en mathématiques bien 

que quasiment non francophones ou des élèves qui parlent aussi bien le franais que sôils 

avaient toujours vécu en France, mais qui obtiennent des résultats déplorables en 

math®matiques. Nous nôavons pu mettre en ®vidence aucune relation de corr®lation entre le 

niveau oral ou écrit en langue usuelle et le niveau en mathématiques. 
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On peut donc se demander quel rôle joue précisément la maîtrise de la langue dans la 

compr®hension et la production dôun ®nonc® math®matiques et si les difficult®s langagi¯res 

des élèves sont de taille à entraver leur activité mathématique. 

 

× En ce qui concerne la deuxième hypothèse, les témoignages des enseignants nous 

donnent quelques éléments de réponse concernant leur adaptation aux difficultés langagières 

de leurs ®l¯ves, ou plus exactement la perception quôils en ont.  

Dôaprès les dires des enseignants, il semble que dans les classes ordinaires, il y ait peu 

dôadaptations de lôenseignement pour les quelques ®l¯ves migrants de la classe. Dans les 

classes dôaccueil pour ®l¯ves migrants, par contre, quelques sp®cificit®s apparaissent. Lun des 

enseignants insiste sur le lexique spécifiquement utilisé en mathématiques. Dans les propos 

dôun autre, on rep¯re diverses simplifications du travail disciplinaire demand® aux ®l¯ves. Ces 

adaptations sont-elles véritablement adaptées aux difficultés particulières des élèves 

migrants ? Quelles en sont les conséquences ? Dans notre deuxième partie, lors de nos 

observations de séance, nous reviendrons sur ces points. 

Nous avons ®galement rep®r® quelques ®l®ments concernant lô®valuation de ces ®lèves. A 

travers le t®moignage dôun des enseignants des classes dôaccueil, nous avons not® la volont® 

dô®valuer, non pas les apprentissages effectu®es, mais les efforts r®alis®s par les ®l¯ves. La 

possibilité de gagner, après la passation proprement dite, des points supplémentaires en 

r®compense dôun travail fait en classe, change ®galement les modalit®s de lô®valuation. 

Existe-t-il dôautres adaptations des ®valuations aux ®l¯ves migrants ? Quelle est leur 

ampleur ? Il sôagissait l¨ de t®moignages dôenseignants. Une observation ext®rieure sôimpose 

pour repérer et analyser des phénomènes qui auraient pu échapper (volontairement ou non) 

aux enseignants.  

 

 

Pour r®pondre ¨ nos probl®matiques, des donn®es suppl®mentaires sôav¯rent donc n®cessaires 

et côest ce que nous chercherons à obtenir lors de la mise en place de notre évaluation 

commune. Pour cela, afin de mettre en évidence les conséquences que les difficultés 

langagières provoquent au sein de la Classe, nous observerons le comportement des élèves et 

de leur professeur durant toutes les ®tapes dôune ®valuation, ¨ savoir : la conception, la 

passation et la correction. 



127 

 

C.1 La conception de lô®valuation 

Les enseignants accueillant des élèves migrants conçoivent-ils différemment les énoncés 

dô®valuation ? Se préoccupent-ils davantage des difficultés des consignes sur le plan langagier ? 

D¯s la conception de lô®valuation, les n®gociations enseignant-élèves qui sous-tendent toute 

®valuation, commencent. M°me si les ®l¯ves nôassistent pas ¨ la sc¯ne, ils influencent tout de 

m°me les prises de d®cisions de lôenseignant : durant toute la conception de lô®valuation, 

lôenseignant gardera ¨ lôesprit le public auquel elle sôadresse et lôimage, plus ou moins exacte 

quôil se fait de leur niveau, de leurs difficult®s, conditionnera ses choix.  

ΨLƭ ǎŜƳōƭŜΣ Ŝƴ ŜŦŦŜǘΣ ǉǳŜ ƭŀ ǊŜǇǊŞǎŜƴǘŀǘƛƻƴ ǉǳŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ǎŜ Ŧŀƛǘ ŘŜǎ ŜǎǎŀƛǎΣ ƘŞǎƛǘŀǘƛƻƴǎΣ 

ǊŜǇŜƴǘƛǊǎ Ŝǘ ǊŜǇǊƛǎŜǎ ǉǳƛ ŎƻƴǎǘƛǘǳŜƴǘ ƭŀ ǊŞŘŀŎǘƛƻƴ ŘΩǳƴ ǘŜȄǘŜ ŘΩƛƴǘŜǊǊƻƎŀǘƛƻƴ ŞŎǊƛǘŜ ǎƻƛǘ ŘŞƧŁ 

travaillée par les processus de déformations qui tendent à masquer (et à lui masquer) la 

ǊŞŀƭƛǘŞ Řǳ ǇǊƻŎŝǎ ŘŜ ƴŞƎƻŎƛŀǘƛƻƴΦ [Ŝǎ ŘŞŎƛǎƛƻƴǎ ǉǳΩƛƭ Ŝǎǘ ŀƳŜƴŞŜǎ Ł ǇǊŜƴŘǊŜ ŀǳ ŎƻǳǊǎ ŘŜ ŎŜǘǘŜ 

préparation, en effet sont couramment motivées par la prise en considération du sort de ses 

élèves : tel exercice est écŀǊǘŞ ŎŀǊ ǘǊƻǇ ǎƛƳǇƭŜΧ [ŀ ŎƻƴŦŜŎǘƛƻƴ ŘΩǳƴ ŞƴƻƴŎŞ Ŝǎǘ ŀƛƴǎƛ ǊŀƳŜƴŞŜ 

Ł ǳƴ ǘǊŀǾŀƛƭ ŘΩŀƧǳǎǘŜƳŜƴǘ ŘŜǎ ǉǳŜǎǘƛƻƴǎ ǇǊƻǇƻǎŞŜǎ ǇŀǊ ǊŀǇǇƻǊǘ ŀǳȄ ŎŀǇŀŎƛǘŞǎ ǎǳǇǇƻǎŞŜǎ ŘŜǎ 

ŞƭŝǾŜǎΦΩ (Chevallard, 1986) 

Chevallard pr®cise quôau stade de la conception de lô®nonc®, il sôagit davantage dôune 

opération de calibrage que de négociations à proprement parler, car les décisions de 

lôenseignant sont prises au nom des ®l¯ves et non de ce qui constitue lôenjeu de la 

négociation : le Savoir. 

 

Il  sôagira donc ici dôobserver ce ph®nom¯ne, en étudiant les réactions des différents 

professeurs confrontés à un sujet imposé (le sujet que nous avons choisi pour notre 

expérimentation et que nous avons analysé quelques chapitres auparavant), qui reflète les 

objectifs officiels de lôenseignement de cette discipline. Leurs propositions de modifications 

de cet énoncé nous permettront de voir les points sur lesquels les enseignants négocient le 

plus par rapport aux instructions officielles (négociation qui se déroule habituellement dans 

lôintimit® de lôenseignant et qui est donc particulièrement difficile à observer). On regardera 

notamment si les enseignants rel¯vent ou non les difficult®s de lô®nonc® concernant les 

mathématiques et le plan langagier, difficultés dont nous avons déjà parlé dans le chapitre 

óEnonc® retenuô. Existent-ils des diff®rences dôun enseignant ¨ lôautre ? Les enseignants des 

classes comprenant de nombreux ENAF, notamment dans les classes dôaccueil, sont-ils plus 

sensibles que les autres aux difficultés langagières contenues dans un énoncé ? La spécificité 

de leurs élèves influence-t-elle leurs choix lors de cette phase ? 

 

Pour chaque enseignant, on sôint®ressera donc surtout ¨ la nature des adaptations demand®es :  
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- Portent-elles sur le contenu mathématique et dans ce cas, quelles sont les motivations 

avancées (difficultés des élèves, cours effectués, instructions officielles et notamment 

appartenance ou non au socle) ? Les adaptations proposées sont-elles de nature à 

r®duire lôactivit® des ®l¯ves ? 

- Ou concernent-elles le contenu langagier (langue usuelle, langue de scolarisation ou 

langue spécifique aux mathématiques) ?  Quelles sont les solutions proposées ? 

 

× Examinons tout dôabord le t®moignage de M.B. du collège Quinet, ayant en charge 

les deux classes du dispositif :  

Lorsque M.B. nous avait parlé de ses classes, il avait fait allusion aux problèmes langagiers 

qui selon lui g°naient lôactivit® math®matique de certains de ses ®l¯ves (B: Disons au point de vue 

programmeé le programme de quatri¯me, entre guillemet, quatri¯me g®n®rale, disons, côest un peu dur pour 

eux, vu la langueé), mais une fois confront® ¨ lô®nonc®, il nô®voquera plus ce probl¯me :  

B: (il lit lô®nonc®)/// Disons, ce petit probl¯meé Bon, on nôa pas encore fait la factorisation, mais boné Ca, 

côest niveau cinqui¯meé Sinon, jôai remarqu®, disons, les ®l¯ves, on leur fait des chosesé  Il me semble quôils 

travaillent pas chez eux, je sais pas pourquoi, parce que de suite ils oublient ! On révise la veille, le lendemain, 

óAh, Môsieu jôconnais pas a !ô Petit rappel. Et lorsquôon fait un rappel, ils arrivent. Ils peuvent faire 

lôexercice num®ro 2, mais jôinsiste, comme a, par exemple, a fait depuis le d®but de lôann®e, il faut quôon 

refasse ça, sinon, bon, ils arrivent pas ! Et aussi lôexercice num®ro 3. 

 

Face à ce sujet, M.B. nô®voque que des probl¯mes appartenant au champ des math®matiques, 

quôils justifient par lôavanc®e du cours (óon nôa pas encore fait la factorisationô) ou les difficultés de 

m®morisation de ses ®l¯ves (óSinon, jôai remarqu®, disons, les ®l¯ves, on leur fait des chosesé  Il me 

semble quôils travaillent pas chez eux, je sais pas pourquoi , parce que de suite ils oublient !ô). M.B. 

nô®voque ni les instructions officielles, ni le Socle et par ailleurs aucune difficult® de nature 

langagi¯re nôest soulev®e. M°me lorsquôon lui pose sp®cifiquement la question, il h®site un 

peu : 

Moi : Sur quoi à ton avis, ils vont avoir le plus de difficultés, ceux qui ont des problèmes de langue, en 

particulier ? 

B: Peut-°tre l¨ o½ yôa des phrases. Comme celui-là (en montrant lôexercice2)// Disons, un peu lôexo 3. Sinon, 

les autres, ils voient un peu comme a, alors peut °tre ils arrivent vite ¨ faire óah, factoriserô, boné 

 

Selon lui, les difficultés langagières de ses élèves gêneront essentiellement la compréhension 

des consignes (il ne parle pas de la production), lorsque les énoncés sont constitués de texte 

avec des v®ritables phrases (et non pas un simple terme math®matique du type ófactoriserô).  

M.B. ne demande aucune modification du sujet, ce qui laisserait penser quôil nôadapte pas son 

mode dô®valuation aux difficult®s de ses ®l¯ves. Toutefois, quelques-unes de ses remarques 

montrent que quelques concessions auront tout de même lieu, mais à un autre moment :  

Moi : Lôexercice 3, tu penses que côest faisable ? 

B: Côest faisable en révisant un peu. En révisant deux séances ou trois, ils arrivent. 

[é] 

Moi : Ah, a, ¨ la limite, sôils veulent utiliser le th®or¯me de Thal¯s. 

B: Non, non. Je leur explique a, côest bon. 
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Une révision de 2 ou 3 séances pour un exercice constitue une modification importante des 

modalit®s de lôEvaluation. On peut craindre que ces r®visions ne se transforment en s®ances 

de bachotage et que lô®valuation ne mesure plus alors les connaissances acquises par lô®l¯ve, 

mais plutôt, la mémorisation du travail qui vient dô°tre effectu®.  

Rappelons dôailleurs la mani¯re dont ce professeur nous avait dit concevoir certains exercices 

de ses évaluations pour ses classes en difficulté :  

B: Non, je fais des choses, disons, par exemple, comme je tôai montr® ce matin (exercice très guidé, du type 

exercice à trous), et même par exemple, dans les contrôles, on fait un exercice ensemble, on le corrige et je 

leur dis óa, vous lôaurez au contr¹leô, comme cadeau par exemple. Devoir maison aussi. Comme a, a les 

pousse à travailler. 

 

× De même, M.M. du collège Quinet, reconnaissait les difficultés langagières de 

certains de ses ®l¯ves, lorsquôil nous parlait de ses classes (óMoi : Est-ce quôils ont des difficult®s en 

langue. Est quôil y en a qui ont des difficult®s en langue ? B : Oui, s¾rement.ô), mais devant le sujet de 

lô®valuation,  il nô®voquera que lôavanc®e de sa progression, les difficult®s math®matiques sur 

lesquelles il sôattend ¨ voir buter ses ®l¯ves ou les points quôils peuvent r®ussir ¨ r®soudre, au 

regard de son expérience professionnelle :  

M : Alors, des d®veloppementsé Le calcul litt®ral, on lôa pas fait. L¨, on est sur les puissances, apr¯s on va 

faireé (en regardant sa progression) Pythagore. Et puis, juste apr¯s, on fera a. [é] 

M : Oui ! Les 4
e
6, pas de soucis ! Les 4, aussi. Les 5é Ils rament. Parce que moi, je fais a en 3

e
2, ils ont du 

mal. Je vais tr¯s lentement. Jôai du mal ¨ aborder les factorisations. Comme côest le m°me profilé[é] 

M : Non, cette forme, a va. Ils ont le mod¯le, a va. Côest les formes o½ il faut chercheré o½ il faut trouver un 

facteur. Côest plus d®licat. Ca, a ira. (En lisant lôexercice2) a, ils savent faire, a. Tr¯s bien, a. (En lisant 

lôexercice 3) alors, pour lôangleé Ecrire la mesure dôun angle (il fait les calculs ¨ mi-voix). Ah oui, dôaccord. 

 

× Les négociations avec Mme G. du collège Quinet sôav®reront beaucoup plus 

délicates. Tous les exercices seront longuement analysés et ses arguments concernant la trop 

grande difficulté du sujet seront de plusieurs natures : 

- le contenu des cours effectués 

G : Alors, exercice nÁ1, premi¯re question, je nôai pas fait le calcul litt®ral. Donc, côest m°me pas la peine. 

Question 2, ófactoriserô, je lôai pas fait non plus. [é] 

G : Ben, on a pas fait le calcul litt®ralé Bon, la somme des angles ®gale ¨ 180Á, a, on lôa revu. Maintenant 

que 2x+x, a fait 3xé Heu non, aé On lôa pas travaill® encore. [é] 

G : D®montrer que les droites sont parall¯les, a on lôa fait x fois. [é] 

- les compétences de ses élèves 

G : Alors, lôexercice 2é Alors, pour faire la figure, je pense que placer les points M et N, ça va être difficile, 

sachant que ABC, on donne aucune longueuré Sans les longueurs, a va °tre duré Il va y avoir des questions 

du style óquôest-ce quôon prend comme longueur ?ô, óAB, il vaut combien ?ô óAC, il vaut combien ?ô. Pour 

placer K, ça ira, mais M et N, impossible ! Il faudrait diviser par 3, et ça, ils le verront pas. Du coup, la figure 

va °tre fausse, et apr¯s pour r®pondre aux questions 2 et 3é  

On peut remarquer quôelle anticipe les questions de ses élèves. 
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G : Si ils ont la figure, la question 2), je pense quôils devraient y arriver. Côest une question type, côest 

faisable. Et comme on leur précise, le triangle, MBC, normalement, ça devrait aller. Après, pour la question 

3), ils vont pas choisir le bon triangle. La propri®t®, ils vont la voir, si ils lôont apprise, ils devraient savoir 

lôutiliser mais...  Et puis je sais pas si ils vont voir le lien entre la 2) et la 3). 

On notera toutefois que cette enseignante a tout à fait conscience de lô®cart quôil peut exister 

entre le niveau de ses élèves et les compétences attendues en fin de 4
e
. 

G : Apr¯s côest tr¯s int®ressant et pour moi, côest ce quôil faut quôils sachent faire. Mais jôai constat®é quôils 

voient pas les liens entreé quand tu as quôun seul triangle avec les donn®es et quand tu en as plusieurs. 

G : Moi, je trouve a assez difficile, mais voil¨ pour les ®l¯ves que jôai cette ann®e. Apr¯s si a se trouve, côest 

largement ce quôil faut faire avec des ®l¯ves de niveaux normaux. [é] 

G : Pour moi, côest difficile pour les ®l¯ves. Côest pas forc®ment difficile par rapport au niveau quôils 

devraient avoir, mais avec mes ®l¯vesé  

- les instructions officielles 

M°me si Mme G. ne fait pas explicitement allusion au Socle, on sent quôelle a lôhabitude de 

se référer aux instructions officielles : 

G : Et la factorisation, côest plus au programme de 4
e
. Je suis pas s¾re que ce soit oblig® dô°tre fait. On en 

parle, mais je suis pas sûre que ce soit obligé. 

Moi : Si, côest dans le socle commun, en 5
e
. 

G : Tôes s¾re ? Il faudrait relire les programmes.  

- les finalit®s de lô®valuation 

Mme G. sôinterroge sur lôenjeu de chaque question afin de juger si la forme choisie pour 

lô®valuer est la bonne :  

G : Et puis, la premi¯re question de lôexo 1, elle est trop dure. Pour un premier exercice ! En plus, je vois pas 

trop lôint®r°t parce que côest trois fois la m°me chose. Sauf que les parenth¯ses sont pas plac®es au m°me 

endroit, et encore. Si ils arrivent pas à faire le A, ils arriveront pas à faire le B, ni le C. [é] Pour voir, sôils 

ont compris, parce que là, on testera pas si ils ont compris le développement. Parce que si ils développent mal, 

¨ la limite on peut v®rifier sôils savent bien r®duire. Mais le d®veloppementé[é] 

G : Après est-ce que lôexercice, côest un exercice de recherche et si côest un exercice de recherche, on d®taille 

pas, ce sera les meilleurs et les meilleurs, ce sera 3 ou 4. Et le reste de la classe ne va rien faire. 4
e
3, côest s¾r, 

4
e
7, il va yôen avoir que 3 ou 4. Soit on prend ce sujet, comme un truc de recherche et on va voir, mais on le 

sait d®j¨ que côest les 4, 5 ®l¯ves qui vont r®ussir et les autres de toutes faons, ils d®colleront pas. Soit, on 

aide un petit peu plus, pour quôil y ait un petit peu plus dô®l¯ves qui r®ussissent. [é] 

G : Mais bon, côest le but aussi, de tester le raisonnement logiqueé. [é] 

G : 4
e
3, non. Ils ont pas ce niveau de raisonnement. 

A la suite de toutes ses réticences, Mme G. proposera des modifications du sujet, en vue de 

faciliter la tâche des élèves. 

G : Mais, moi, jôaurai fait plus gradu®, quoi : le premier avec un nombre et une parenthèse. Après, ça aurait 

®t® une lettre que jôaurais distribu®e. Et puis, 6 + 7 Ĭ ( 2a - 1), pour voir sôil arrive ¨ voir que côest 7 quôil faut 

distribuer, et pas 6 + 7. Et le dernier cas, jôaurai peut-être mis, voilà, un truc difficile comme ça, avec un 

facteur n®gatif aussi. [é] 
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G®n®ralement, les modifications propos®es iront dans le sens de lôexemplification : dans les 

deux exercices de géométrie, Mme G. demande à ce que les élèves construisent au départ une 

figure particulière qui servira de support visuel pour raisonner sur le cas générique :   

G : Il faudrait donner au moins la longueur des c¹t®s. Sôils savent que AB, a fait 9, a risque certains de les 

débloquer pour placer M et N. Si yôa pas de longueuré Que ce soit 4
e
3 ou 4

e
7, je suis sûre que ça va bloquer 

là et ils vont rien faire. Ou alors donner une figure à compléter.  

G : Avant de faire la première question, pour que justement, ils voient comment on va faire pour calculer 

lôangle B. Si x vaut tant, combien vaut lôangle B et combien vaut lôangle C. Et combien vaut lôangle A, m°me. 

[é] Bon, et apr¯s, on prend le cas g®n®ral, avec x degr®, combien vaut C et du coup, on fait quel calcul pour 

B. 

On peut se demander si le fait de rajouter dans lô®nonc® des conditions qui ne serviront que 

pour la construction dôune image mentale, mais en aucun cas pour la d®monstration, est 

réellement un facteur de simplification : en effet, les élèves risquent de vouloir réutiliser pour 

démontrer une propriété du cas générique, les données propres au cas particuliers (comme la 

mesure des c¹t®s, dans lôexercice nÁ2 ou des angles dans lôexercice nÁ3). 

Pour certaines des modifications proposées, Mme G. reconnaît elle-même que les 

simplifications propos®es d®natureraient s®rieusement lôactivit® math®matique attendue :  

G : Ou alors, jôaurai mis le m°me sch®ma que le 1), si x vaut 10Á, le triangle est-il rectangle en B ? Pour quôils 

calculent 10, 20, et combien il reste l¨. Mais bon, l¨ côest vraiment leur mâcher le travail ! 

Mme G. relève également quelques difficultés résultant de problèmes langagiers : 

méconnaissance de certains termes de la langue propre aux mathématiques (confusion entre 

óisoc¯leô et ó®quilat®ralô) ou maladresse dans la r®daction des réponses. 

G :  triangle isocèle, alors déjà les 4
e
3é Voil¨ ! Ils vont confondre avec le triangle équilatéral. [é] 

G : En plus les 4
e
3, rien que le triangle isoc¯le, ils vont pas savoir ce que côest. Triangle rectangle, a va. On 

est dans Pythagore, triangle rectangle, ils savent pas en tracer mais ils connaissent la définition. [é] 

G : Yôaura s¾rement des probl¯mes de r®daction, mais ils vont trouver la valeur.  

On notera toutefois que les remarques de ce type restent beaucoup moins fournies que celles 

relevant du plan mathématique, et ne conduiront à aucune demande de modifications. 

 

× M. C. du collège Vieux Port, qui a en charge une classe de véritables ENAF tous en 

France depuis moins de 1 an, avait ®voqu® des difficult®s langagi¯res lorsquôil nous parlait de 

ses ®l¯ves, notamment lors de la production de r®ponses ®crites (óYôa un lien avec la langue 

franaise dans le sens o½ il a du mal ¨ r®diger les phrases.[é] elle a beaucoup de mal, par exemple, lorsquôil 

sôagit de r®diger une d®monstration, a côest sûr.Ω). Il admettait même tenir compte de ce paramètre 

lors de certaines activités, proposées aux élèves. 

Pourtant, en d®couvrant lô®nonc®, il ne fera aucune remarque concernant les éventuelles 

difficultés langagières du sujet. Là encore, les seules réticences porteront sur le contenu des 

cours effectivement effectué ou sur les difficultés des élèves sur le plan mathématique. 

C : Alorsé  en quatri¯me, moi je lôai pas encore fait le calcul litt®ral ; enfin, bon, côest vrai que côest du 

programme de cinquīmeé L¨, on va faire les puissances, donc, je vais le faireé fin mai. Mais ces 

factorisations-l¨, ils les ont, normalement d®j¨ vu en cinqui¯me. Bon, l¨, côest pareil (en montrant le troisi¯me 
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exercice), côest des petites ®quations et je vais les faire é Bon, je vais essayer dôavance l¨-dessus. Et la somme 

des angles, ¨ mon avis, ils vont pas sôen souvenir. 

M°me lorsquôon lui demande sp®cifiquement les obstacles que les deux ®l¯ves migrants 

risquent de rencontrer devant cet énoncé, il ne cite que des difficult®s dôordre math®matique, 

et ne parle pas de celles relevant dôune mauvaise ma´trise de la langue. 

Moi : Pour les deux élèves, en particulier, est-ce que vous pensez quôils vont avoir des difficult®s ¨ un endroit 

particulier ? 

C : Euh.. Peut être, plus, pour lôexercice 2, g®om®trique, apr¯s je pense que juste avec une petite remise ¨ 

niveau là-dessus (en montrant le premier exercice), Chariza, en tout cas devrait y arriver, je pense. Et 

Philippeé Sôil joue pas le jeué 

On notera toutefois une petite remarque de M. C., concernant la passation de lô®valuation :  

C : [é] Par contre si on leur donne juste comme ça, sans lire, ils vont être perdus.  

Ceci laisse entendre que M. C. a lôhabitude de lire les ®nonc®s de ses contr¹les à ses élèves 

afin dôen faciliter la tâche. Cette modalité qui a pour objectif de rendre les consignes 

parfaitement accessibles à tous les élèves, et donc de leur permettre de rentrer plus facilement 

dans lôactivit®, offre lôavantage de ne pas l®ser les enfants mauvais lecteurs et de ne 

sanctionner quasiment que leurs compétences mathématiques proprement dites (mais cela 

sera-t-il suffisant pour des ENAF peu francophones ?). Des études à ce sujet notamment en ce 

qui concerne les évaluations nationales de CE2 ont permis de montrer que la tâche était 

effectivement mieux r®alis®e lorsque les enseignants prenaient la peine de lire lô®nonc® : 

oraliser sert à la compréhension. Par contre, cela modifie de façon notable les enjeux de 

lô®valuation car comprendre ¨ partie dôun simple ®nonc® ®crit le travail attendu fait 

th®oriquement partie des difficult®s quôun ®l¯ve doit surmonter lors dôun contr¹le. 

 

× De même, M. B. du collège Versailles, signale les difficultés langagières de deux de 

ses ®l¯ves et leurs cons®quences sur lôactivit® math®matique (óA l'écrit, c'est sûr, y'a parfois 

quelques maladresses, notamment dans les démos. [é] Côest juste quand elles ®crivent quôil y a parfois des 

maladresses.ô). On pourrait se demander si les maladresses signal®es concernent le plan 

langagier ou mathématique, mais lôenseignant pr®cise dans la suite de son entretien, que ces 

deux sîurs poss¯dent un tr¯s bon niveau dans sa discipline (óElles sont très fortes. [é]Elles avaient 

un bon raisonnement mathématiqueô) et lôon peut donc penser que leurs difficult®s sont plutôt 

dôordre syntaxique.  

Cependant, confronté au sujet, il sôinqui¯te surtout des notions math®matiques qui auront ®t® 

vues par les élèves : 

B : Lôexercice 1, les d®veloppements sont pas ®vidents, mais boné Factorisation, on lôa pas revu. 

Moi : Normalement, ils lôont vu en 5
e
. 

B : Ouié Les fractions, a va. La g®om®trie, le th®or¯me des milieux, côest bon. Lôexercice 3, côest plus dur. 

On nôa pas revu les ®quations.  

Moi : Là aussi, normalement ce sont des équations vues en 5
e
. 

B : Faudra quand même peut-être que je les revois un peué 

Il ne négocie aucune modification du sujet, mais précise que certaines révisions (purement 

mathématiques) seront nécessaires. 
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× On retrouve les mêmes inquiétudes chez M. M. du collège Versailles : 

M : Alors le développer, ça correspond ¨ ce quôon a fait///. [..]Enfin, jeé je lôai fait, mais ¨ chaque fois a les 

choque. [é] Ecoute, ils sont cens®s savoir le faire avec ce que je fais, mais côest clair queé Enfin bon, on 

verra biené 

Il détaillera les difficultés mathématiques engendrées par chaque question, craignant une trop 

grande complexit® pour ses ®l¯ves, notamment lorsquôune question met en jeu plusieurs 

compétences. 

M : [é] je comprends pas trop lôint®r°t de le mettre le E et le F comme a. Le E, on factorise le a, donc yôa 

deux problèmes : faut voir que côest le a et quôil y a un nombre n®gatif, ¨ la fin. Le F, côest le m°me probl¯me, 

sauf que côest un positif. Et puis, yôa le 3, aussi, ¨ factoriser, mais a, ils y penseront jamais.  

Comme Mme G. du collège Quinet, il ressentira la n®cessit® dôexemplifier les deux exercices 

de g®om®trie afin dôapporter aux ®l¯ves une repr®sentation mentale sur laquelle sôappuyer : 

M : Jôaurais bien aim® mettre la 3 en pr®liminaire de la 1, moi. Ou alors, en application. Enfin, 

personnellement, jôaurais pos® lô®nonc®, jôaurais demand® d®j¨ faire le dessin quand x ®gale 30Á. Enfin, non, 

peut-°tre pas 30, puisque côest la solution. Mais quand x vaut 10Á, puis apr¯s la question 3, puis apr¯s la 

question1, jôaurais fait du progressif. 

Il sôinterrogera également longuement sur la forme choisie, sur le plan mathématique, pour 

évaluer chaque compétence. 

M : Pourquoi, avoir pris 3 lettres différentes, a, b, d ? Ca risque de les bloquer, aé Et puis côest bizarre : 

dans A, yôa des a, mais dans B, yôa des c et dans C, yôa des d. Côest bizarreé Apr¯s le moins devant le 4, l¨, il 

faut le mettre, mais ils vont tous se planter. Factoriser les expressionsé Oulah ! Le mélange entre y et t, ça va 

les planter, aussi.  

On voit ici ¨ quel point ce professeur sôattache à ce que le formalisme ne diffère pas trop de 

celui utilisé en cours afin que cela ne déstabilise pas ses élèves.  

M. M. ressent lui aussi la n®cessit® dôune certaine pr®paration ¨ cette ®valuation, conscient 

que les notions vues en d®but dôann®e pourraient déjà être oubliées. 

M : Ah oui, et puis, ce quôil y a, côest que a, je lôai fait au d®but de lôann®e. A lôheure actuelle, si je leur dis 

ód®velopperô, ils comprennent pas ! Il faut que je sache, si je leur dis ór®visez les d®velopperô ou si je le pose 

comme a. Si je le pose comme a, côest s¾r, ils touchent pas ¨ lôexercice. Si je leur dis, ór®viser les 

d®velopp®sô, óregardez dans le bouquin, quôon fait un petit exemple avant, peut-être à la limite, ils vont 

regarder.  

Quelques unes de ses remarques porteront également sur les problèmes langagiers :  

- la compréhension de la langue usuelle dans une consigne 

M : óPour quelle valeur de x, est-il rectangle en Bô, alors, la phrase me g°ne l¨. Pour quelle valeur de x, le 

triangle est-il rectangle en xé ou chôais pasé 

Il sôagit l¨ dôune ®lision, justifi®e par le fait quôune question similaire avait ®t® pos®e quelques 

lignes auparavant, mais qui peut effectivement compliquer la compr®hension dô®l¯ves peu 

francophones, ou simplement faibles en français. 

- le niveau dôexigences attendu dans la production dôune d®monstration : 



134 

 

M : Et puis aussi, il faudrait savoir ce que tu attends en réponse, parce que bon, développer-factoriser, 

dôaccord, yôa pas de probl¯me, mais l¨ (en montrant lôexercice 2) ou l¨ (il montre lôexercice 3), est-ce que tu 

veux une rédaction ou est-ce que tu veux lôid®e. Ca pourrait pas °tre int®ressant de dire óprouver en faisant 

tr¯s attention ¨ la r®dactionô, pour voir si la gamin est capable de r®diger, puis sur dôautres trucs, de l©cher un 

peu la bride en disant óen expliquant comme tu peuxô 

M.M dissocie les difficult®s dôordre math®matique, et celle relevant de la formulation de la 

réponse. Il propose que pour chaque question, les compétences visées (dimension purement 

mathématique ou également langagi¯re) soient pr®cis®es, afin que lô®l¯ve sache ¨ quels points 

il doit faire attention. Il sôagit surtout, pour lui, de ne pas handicaper un ®l¯ve qui aurait 

compris le principe mathématique, mais qui ne saurait pas comment rédiger la démonstration. 

En effet lôint®r°t de la question r®side, selon lui, essentiellement dans la recherche du principe 

mathématique sous-jacent : Si ils ont ®t® capables de r®diger ¨ la question 2 (de lôexercice2), est-ce que 

côest la peine de regarder encore la r®daction ¨ la question 3 ? Parce que ce qui tôint®resse côest de voir, si ils 

trouvent le bon triangle et le bon th®or¯meé 

Dans la dernière remarque de lôentretien, qui pourrait surprendre au premier abord, on sent 

toute la n®cessit® pour ce professeur en charge dô®l¯ves en difficulté, de motiver ses élèves, y 

compris lors de lô®valuation. Si le simple fait de se trouver face ¨ un ®nonc® de contr¹le 

suffira g®n®ralement ¨ un ®l¯ve classique pour sôinvestir autant que faire se peut dans 

lôactivit®, pour les classes en difficult®, des encouragements suppl®mentaires sôav¯rent 

précieux. 

M : Tu pourrais mettre pour les motiver óExercice difficile. Bravo aux vainqueurs. Donner les id®es des 

d®monstrationsô. Histoire deé les titiller.  

En effet, comme M. M. le précise, les élèves pourraient refuser de rentrer dans lô®valuation 

sôils jugent le sujet trop difficile.  

M : Pour une classe normale, mais avec mes gamins, ils vont regarder óMonsieur, je comprends rienô, ils vont 

tourner la feuille. 

Dôo½ la n®cessit® dôencourager les ®l¯ves pour quôils acceptent dôaborder les questions 

délicates. 

 

× Mme V. du collège Belle de Mai, sôassurera elle-aussi que toutes les notions 

nécessaires auront bien été vues : 

V : Alors en plus, en ce moment, on fait le calcul litt®ralé Donc, le premier exercice devrait être fait sans trop 

de probl¯meé On a fini les r¯gles de calcul litt®ral et on fait les ®quations et les mises en ®quations tout a, 

donc le premier exercice, a devrait °tre bien. Factoriser, il risque de poser des probl¯mes. Parce queé Donc, 

parce que a, côest un rappel de 5
e
, et moi quand jôai fait mes r¯gles de calcul litt®ral, côest la r¯gle de 

suppression de parenth¯ses, de distributivit® et de double distributivit®é et jôai pas fait de factorisation, parce 

que je voulais arriver vite sur des problèmes concrets. Donc, il faut que je le fasse, de toutes façons. 

Lorsquôil sôagit dôestimer les difficult®s que ses élèves migrants risquent de rencontrer, elle se 

cantonne spontanément au plan mathématique ou évoque un éventuel manque de motivation:  

V : [é]  Mais, le dessin, a devrait pas poser probl¯me, pour Zoulaµka, ni m°me pour Louiza. Mais tu vois, 

même le dessin, même pour Farida, je suis quasiment certaine que ça va poser des problèmes. Rien que 

dessiner, avec des longueurs égales, tout çaé  
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V : [é]  Zoulaµka, je pense que boné En fait, Zoulaµka, côest quelquôun de tr¯s scolaire, on lui demande de 

faire, elle fait. Louiza, côest plus tout fou, je comprends, tant mieux et puis ¨ fond l¨-dedans, ou je comprends 

pas du tout, et ben, je vais pas faire lôeffort, donc, tu vois, côest tr¯s variable. Apr¯s Mounir et Farida, a va 

°tre tr¯s tr¯s dur. Mounir et Faridaé Tu vois, m°me les dessins. Peut °tre pas Mounir qui fera le triangle, qui 

me placera le milieué 

 

× Ecoutons à présent les deux enseignants qui travaillent dans les collèges de référence, 

en commençant par M.C. du collège G.Deferre. 

C : Voyonsé Premier exo, d®velopper, a va, on lôa fait. Factoriser, jôai pas trop trop fait cette ann®e. Je peux 

le refaire, a leur fera pas de mal. [é] Th®or¯me des milieux, a vaé Apr¯s, nous, on lôa fait en tout d®but 

dôann®e. Je sais pas sôils sôen souviendronté Mais bon, côest vrai quôils devraient savoir le faire. En plus, 

lôexo est assez classiqueé Oui, pourquoi pasé 

Lui aussi relèvera la difficulté des expressions à développer (et surtout à réduire) :  

C : Ben, d®j¨, le premier, je trouve quôau niveau des d®veloppements et des r®ductions, yôa beaucoup de 

choses, yôa beaucoup de termes et tout. Ils risquent de sôembrouiller dans a, m°me sôils savent le faire. Côest 

pas des développements difficiles, mais comme il va y avoir beaucoup de termes en réduction, je sais pas ce 

que ça va donner.  

 

× Mme D. du collège Y.Montand, enfin, sôint®ressera ®galement aux notions quôelle 

aura eu le temps de voir (ou de revoir) avec ses élèves : 

D : Ouh, a, a va °tre difficile, que jôy arrive. Pour le calcul litt®ral, je vais le commencer, quoi, jôai 

commenc® un petit peu. Je le traiterai aussi au mois de mai, mais a risque dô°tre difficile pour eux, mais bon, 

je peux leur dire quôils essaient, puis euhé 

Il lui arrivera parfois de demander un all¯gement des difficult®s de lôexercice : 

D : Hum é Je fais pas des expressions aussi longues. Je leur aurais pas donn® des expressions aussi longues. 

Je me serais arrêté, par exemple pour le A, à 6 + 7 (2a ï 1) - 4a. Et pour B, aussi, jôaurais enlev®é Moi, 

jô®value des expressions plus courtes que a. 

A dôautres moments au contraire, elle se montrera un peu plus exigeante en ce qui concerne le 

travail demandé aux élèves : 

D : Ouais. Et puis l¨, par contre dans le deuxi¯me exercice, óen consid®rant un autre triangle ¨ pr®ciserô, je le 

mettrais pas. Pour moi, ce serait une évaluation, je le mettrais pas. A la rigueur, oui, considérer le triangle 

MBC, pourquoi pas, mais ça je le mettrais pas. Parce que côest ¨ eux de dire quôils se placent dans tel triangle. 

Même, moi, dans la deuxième question, je le mettrais pas en considérant le triangle MBC. Ca fait partie de 

savoir appliquer le théorème. 

Assez bizarrement, ce professeur sera la seule ¨ sôinterroger sur certaines formulations des 

consignes, ¨ savoir sur le terme ócalculerô, qui dôapr¯s elle, am¯nera les ®l¯ves ¨ chercher un 

résultat numérique et non une expression algébrique : 

D : é// Pourquoi, tôas mis ócalculerô ?  

Moi : Oui, côest vrai. Ca serait plut¹t óexprimerô. 

Ici, sa r®flexion vise davantage lôinterpr®tation que les ®l¯ves auront de ce terme que sa 

signification exacte. En effet, ócalculerô signifie óeffectuer un calcul ; déterminer par un calcul 

numérique ; ®valuer.ô  (óDictionnaire Larousseô) et constitue donc une consigne ad®quate pour 
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la t©che attendue. Mais pour les ®l¯ves ce terme, quôils entendent depuis lô®cole primaire, 

®voque non seulement la r®alisation dôop®rations plus ou moins complexes mais ®galement 

lôobtention dôun r®sultat num®rique. Face ¨ cette consigne, ils risquent donc de penser quôune 

expression littérale ne peut constituer une réponse acceptable et de chercher la valeur 

numérique de ce résultat, ce qui est ici impossible à déterminer. 

Aucune autre difficult® langagi¯re, (óen consid®rantôé) ne sera ®voqu®e. On notera toutefois 

que, spontan®ment, elle reformulera la consigne óen consid®rant le triangle MBCô, par 

lôexpression (syntaxiquement plus simple), óconsid®rer le triangle MBCô. 

 

× Bilan :  

Lorsque lôon compare les commentaires des enseignants ayant en charge des ENAF et ceux 

des collèges de référence, on observe peu de différences. Chacun vérifie que les notions 

abord®es et le niveau de difficult®s correspondent bien ¨ ce quôil a pu travailler en classe, mais 

quasiment aucun ne fera référence aux programmes officiels (un seul professeur). Comme 

nous lôavions suppos®, lors de lôanalyse th®orique, il appara´t clairement que lors de la 

conception de lô®valuation, les professeurs se préoccupent beaucoup plus du niveau 

moyen que leur classe est susceptible dôatteindre que du niveau th®oriquement exigible. 

Ils sont pourtant conscients de lô®cart quôil peut exister entre ces deux concepts (óCôest pas 

forc®ment difficile par rapport au niveau quôils devraient avoir, mais avec mes ®l¯veséô ; óPour une classe 

normale, mais avec mes gamins ó.), mais ce nôest clairement pas ce quôils cherchent ¨ ®valuer.  

Les professeurs ne  semblent dôailleurs pas r®ellement utiliser le Socle. Pourtant, ce dernier 

regroupe les seules compétences exigibles. Par conséquent, les notions du programme qui 

nôen font pas partie doivent °tre abord®es en cours, mais leur ma´trise ne devrait 

théoriquement pas être sanctionnée. Il pourrait, donc constituer un outil précieux lors de la 

conception dôune évaluation, qui devrait, dans les classes en difficultés notamment, se 

focaliser sur les compétences du socle commun. Or aucun professeur ne relèvera la question 

sur la r®ciproque du th®or¯me des milieux qui nôappartient pourtant pas aux exigibles de 

quatrième. Pour concevoir leurs évaluations, ils utilisent comme seule référence, les 

compétences effectivement maîtrisées par la classe. 

 

Une deuxième remarque réside dans la finalité des revendications des enseignants : tous 

chercheront à simplifier le travail mathématique demandé aux élèves. Les moyens 

proposés pour y parvenir seront divers et concerneront non seulement la conception du sujet, 

mais ®galement les modalit®s de passation ou la pr®paration avant lô®valuation :  

V Simplification des exercices, notamment en ce qui concerne les développements-

réductions et les factorisations. 

V Abaissement des exigences quant aux productions des élèves (lors des rédactions 

de démonstrations de géométrie) 

V Travail sur un cas particulier concret, avant de raisonner sur le cas général (pour 

les deux exercices de géométrie). Lôobjectif est de permettre aux ®l¯ves soit de 
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réussir à dessiner un des représentants de la classe de figures considérées (dans le 

deuxième exercice), soit de les amener à élaborer dans un cas particulier un 

raisonnement similaire à celui attendu ensuite dans le cas général (dans le troisième 

exercice). Il nôest pas clair cependant que cela simplifie r®ellement la t©che de 

lô®l¯ve, car lôon ajoute pour obtenir le cas particulier des hypoth¯ses qui doivent 

ensuite °tre oubli®es lorsque lôon raisonnera dans le cas g®n®ral. Les ®l¯ves seront-

ils véritablement capables de saisir cette nuance ? Quoiquôil en soit, cela modifie 

ind®niablement la nature de lôactivit® demand®e puisque les ®l¯ves nôauront plus ¨ 

choisir et à construire par eux-mêmes un représentant de la famille de figures 

vérifiant les conditions énoncées. 

V Encouragement sur le sujet de lô®valuation (óTu pourrais mettre pour les motiver 

óExercice difficile. Bravo aux vainqueurs. Donner les id®es des d®monstrationsô. Histoire deé les 

titiller.ô). 

V Oralisation des consignes (óPar contre si on leur donne juste comme ça, sans lire, ils vont 

être perdus.ô). Il sôagit l¨ dôune premi¯re modification des modalit®s de passation de 

lô®preuve. Nous étudierons par la suite cette question plus en détail. 

V R®visions avant lô®preuve des notions abordées les années précédentes ou même 

quelques mois seulement auparavant (óCôest faisable en r®visant un peu. En r®visant deux 

séances ou trois, ils arrivent.ô). Cette apparente n®cessit® dôune r®activation permanente 

des notions est assez inquiétante : de lôaveu m°me de beaucoup dôenseignants, on 

ne peut ®valuer que les comp®tences qui viennent dô°tre travaill®es : tout le reste est 

oubli® (óSinon, jôai remarqu®, disons, les ®l¯ves, on leur fait des chosesé  Il me semble quô ils 

travaillent pas chez eux, je sais pas pourquoi , parce que de suite ils oublient ! On révise la veille, le 

lendemain, óAh, Môsieu jôconnais pas a !ô Petit rappel. Et lorsquôon fait un rappel, ils arrivent.ô). 

Là encore, cela questionne sur la finalit® dôune ®valuation : sôagit-il dôestimer la 

ma´trise dôune comp®tence donn®e, ou de juger de la capacit® dôun ®l¯ve ¨ restituer 

un raisonnement quôil vient juste de voir ? Un contrat tacite semble sô°tre instauré 

dans la plupart des classes : si un exercice est posé, soit en classe, soit en 

®valuation, côest pour permettre aux ®l¯ves dôutiliser les outils qui viennent dô°tre 

vus, voire m°me pour nôutiliser que les outils qui viennent dô°tre vus. Par 

conséquent attendre des ®l¯ves, dans une ®valuation, quôils fassent appel ¨ des 

objets abordés plusieurs mois auparavant risque fort de ne pas aboutir et correspond 

même à une rupture du contrat didactique, situation que les enseignants essaieront à 

tout prix dôéviter au moyen de révisions. On peut également se demander en quoi 

consisteront exactement ces révisions et le degré de similitude avec les énoncés du 

contr¹le (ómême par exemple, dans les contrôles, on fait un exercice ensemble, on le corrige et je 

leur dis óça, vous lôaurez au contr¹leô, comme cadeau par exemple.ô). On comprend toutefois 

que lôenseignant ne puisse sôastreindre ¨ maintenir des conditions dô®valuation qui 

placeraient tous ses ®l¯ves en situation dô®chec, sous peine de rupture du contrat 

didactique, comme nous lôavions vu lors de notre discussion sur lô®valuation dans 

les classes en grande difficult®. Quoiquôil en soit, pour notre exp®rimentation, les 
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professeurs nôayant pas gard® dôexemplaire du sujet, ils nôont pu travailler les 

compétences mises en jeux avec leurs élèves, sur des exercices similaires à ceux 

choisis. 

On aurait pu sôattendre ¨ ce que les professeurs ayant en charge des classes faibles se 

montrent plus virulents que les autres en ce qui concerne lôabaissement du niveau 

mathématique des exercices. Or ce nôest pas franchement le cas. Toutefois, il faut garder en 

mémoire que ce sont là les réponses données à une tierce personne, qui se présente de plus 

non comme une simple collègue, mais comme expérimentatrice pour une étude en didactique. 

Un enseignant a pour mission dôenseigner ¨ ses ®l¯ves toutes les comp®tences list®es dans les 

instructions officielles et il est difficile pour lui dôadmettre publiquement ne pas avoir 

entièrement rempli ce rôle. Ce poids institutionnel qui pèse en permanence sur les épaules du 

professeur rend difficile le refus assumé de tel ou tel exercice (ce qui équivaudrait à un aveu 

de non enseignement ou de mauvais enseignement de la notion sous jacente), alors même 

quôil nôaurait peut-être pas choisi des exercices de cette difficult® sôil avait pu concevoir son 

®valuation sans crainte dôun regard ext®rieur. On notera, par contre quôils admettent plus 

facilement proc®der ¨ des r®visions avant lô®preuve ou ¨ une oralisation durant lô®preuve, 

peut-être parce que cela ne remet pas en cause à leurs yeux le complet accomplissement de 

leur fonction dôenseignant. 

Mais le plus surprenant est que toutes les modifications demandées porteront sur le plan 

mathématique. Nul (ou presque) ne sôinterrogera sur les difficultés langagières que 

pourraient représenter le sujet. Pourtant les professeurs ayant en charge des élèves migrants 

reconnaissent généralement les difficultés langagières de leurs élèves, que ce soit en 

production ou en r®ception (m°me si, selon eux, dôautres problèmes viennent également 

perturber leur travail math®matique). Mais lorsquôils analysent lô®nonc® propos®, ils ne 

soulèvent aucun obstacle dans la compréhension des consignes ou la production de texte, ni 

par conséquent de remèdes pour y pallier. Seuls M.M. et Mme G. émettront quelques 

remarques en ce sens, mais celles-ci seront nettement moins fournies que celles portant sur les 

difficultés spécifiques au champ mathématique et ne conduiront généralement pas à des 

demandes de modifications.  

En fait, les professeurs de mathématiques focalisent essentiellement leur attention sur les 

savoirs relevant de leurs propres disciplines : ainsi les savoirs mathématiques abordés dans les 

ann®es (ou les mois) pr®c®dents feront lôobjet dôune r®activation avant lô®valuation de peur 

que les élèves ne les maîtrisent pas, mais ceux qui devraient (/pourraient) avoir été rencontrés 

ailleurs (dans dôautres disciplines, ¨ lôext®rieur de lô®coleé) sont implicitement suppos®s 

acquis par les enseignants. Certainement parce que si les professeurs sont des experts dans 

leurs propres disciplines et si avec un peu dôexp®rience, ils deviennent rapidement aptes à 

juger du niveau de leurs élèves en mathématiques, ils auront par contre beaucoup plus de mal 

à estimer la complexité de tel ou tel terme nôayant jamais eu ni ¨ lôenseigner, ni ¨ lô®valuer. Ils 

ne mesurent pas les difficultés de compréhension que peuvent rencontrer leurs élèves, 
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lorsquôils sont confront®s ¨ des expressions, relevant du langage courant ou du langage de 

scolarisation.  

On peut dôailleurs se demander si les enseignants ont r®ellement conscience de la complexit® 

des objets non institutionnels quôils utilisent, et notamment de la valeur implicite que prennent 

certains termes lorsquôils sont utilis®s dans les ®nonc®s math®matiques (comme lôexpression 

óen consid®rantô ou le terme óvaleurô par exemple), ce qui expliquerait pourquoi ils nôabordent 

pas ce probl¯me avec leur classe. Ce savoir ne n®cessiterait pas forc®ment dôenseignement 

explicite si ces termes étaient régulièrement utilisés en cours : la valeur sémiotique 

particuli¯re quôils prennent dans un ®nonc® math®matique sôacquerrait alors par frayage. Côest 

dôailleurs certainement de cette mani¯re que les enseignants ont eux-mêmes appris la 

signification de ces termes et que beaucoup dô®l¯ves lôapprennent encore aujourdôhui. M°me 

si ces ®l¯ves ne sont pas forc®ment capables dô®noncer les d®finitions correspondant ¨ chacun 

de ces termes, ils ont peu ¨ peu assimil® lôaction demand®e par tel ordre conventionnel. Un 

jeu de langage sôinstaure alors dans le cours de math®matiques, pour peu que ces conventions 

aient suffisamment vécues dans cette microsociété que constitue la classe pour acquérir un 

sens stabilis®. Mais comme nous lôavons vu pr®c®demment, la langue utilis®e en cours de 

math®matiques sôappauvrit dangereusement lorsque lôenseignant se retrouve face ¨ des ®l¯ves 

en difficult® et il nôest donc pas ®vident que ces derniers aient rencontr® tous ces termes 

techniques d®licats en classe. Côest pourquoi, il serait souhaitable que les professeurs en 

charge de ces classes se pr®occupent de la r®elle intelligibilit® des termes quôils utilisent dans 

leurs évaluations.  

De plus si, de par leur fonction, les enseignants sont autorisés à évaluer le niveau en 

mathématique de leurs élèves, peut-°tre, dans une forclusion inconsciente sôinterdisent-ils tout 

jugement dans un autre domaine. Les objets langagiers appartiennent aux objets non 

institutionnels, donc ne faisant pas officiellement partie des objets dôenseignement et 

dô®valuation de cette discipline. Toutefois, une évaluation de mathématiques nécessite un 

rapport idoine ¨ ces objets, m°me sôils ne sont pas sensibles.  

Comme nous le craignions dans lôexpos® th®orique, les outils langagiers, qui ne poss¯dent 

aucun statut officiel dans cette discipline, sont donc purement ignorés par les enseignants lors 

de la conception de lô®valuation, comme si leurs usages ®taient parfaitement ma´tris®s des 

®l¯ves. Il conviendra dô®tudier, lors de la passation de lô®valuation, si en pratique les 

difficultés langagières que nous avons relevées constituent ou non des difficultés pour les 

élèves. 

Ainsi, on observe, durant la conception dôun sujet dô®valuation, peu de diff®rences 

comportementales entre un enseignant ayant en charge des élèves migrants et les autres, et 

surtout aucune préoccupation concernant leurs éventuelles difficultés langagières. Ceci entre 

en contradiction avec notre seconde hypothèse, où nous conjecturions que les difficultés 

langagi¯res des ®l¯ves allaient modifier lô®valuation, et notamment le comportement des 

enseignants. Nous allons ¨ pr®sent regarder ce qui se passe durant lô®tape suivante : la 

passation de lô®preuve. 
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C.2 Le sujet final de lô®valuation   

Suite aux demandes des enseignants, quelles sont les modifications qui ont ®t® apport®es ¨ lô®nonc® de 

lô®valuation ? 

Nous avons remani® le sujet de lô®valuation en fonction des entretiens que nous avions eus 

avec les enseignants. Quasiment toutes les revendications demandées ont été contentées (mis 

à part celles concernant les factorisations, car tous nô®taient pas en accord sur ce point) :  

 

Evaluation de mathématiques 

Exercice n°1 (sur 7 points) : 

1) Développer et réduire  

         A = 7 (a ς 1) ς 4a                    B = 9 + 2 (c ς 1)                    C = 7d + 2 (4d ς 1) ς 4 (7d ς 2) + 15d 

2) Factoriser D = 3a² - 5a 

3) Calculer et donner le résultat sous forme simplifiée 

                  E =   F =  

Exercice n°2 (sur 5 points) : 

ABC est un triangle tel que AB = 6cm, AC = 4 cm et BC = 3 cm. K est le milieu du segment [BC]; M et 

N sont les points du segment [AB] tels que AM = MN = NB. Les droites (CM) et (AK) se coupent au 

point L. 

1) Faire un dessin 

2) En considérant le triangle MBC, prouver que les droites (NK) et (MC) sont parallèles. 

3) Prouver que L est le milieu du segment [AK] 

 

Exercice n°3 (sur 8 points) : 

On considère la figure suivante :  
1) Dans cette question (et elle seule), on a x = 15°. Trouver les 

mesures des angles  ,  et . 

2) ¢ǊƻǳǾŜǊ ƭŀ ƳŜǎǳǊŜ ŘŜ ƭΩŀƴƎƭŜ  en fonction de x. 

3) Pour quelle valeur de x le triangle est-il rectangle en C ? Tracer 
le triangle correspondant. 

4) Pour quelle valeur de x le triangle est-il rectangle en  ? Tracer 

le triangle correspondant. 
5) Le triangle peut-il être rectangle en A ? Pourquoi ? 
6) Pour quelles valeurs de x le triangle ABC est-il isocèle ? 

(envisager tous les cas). Dessiner le triangle correspondant à chaque valeur de x obtenue. 
 

Bonne chance  !!!  
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On notera que, comme attendu, les développements et les réductions sont à présent de 

difficultés plus graduelles : la première question permet simplement de voir si la formule de la 

distributivité simple est connue et si le concept de réduction est maîtrisé. La deuxième 

question permet de sôassurer quôil nôy a pas de confusion entre 9 + 2 (c ï 1) et (9 + 2) (c ï 1). 

La troisi¯me est une reprise dôune des questions initiales n®cessitant plusieurs 

développements (dont un produit par un nombre négatif) et une réduction plus complexe. 

Enfin, deux expressions à factoriser ont été remplacées par des calculs classiques sur les 

fractions.  

Dans lôexercice nÁ2, selon les desideratas des professeurs, nous avons pr®cis® la mesure des 

côtés du triangle, afin de faciliter la construction de la figure.               

Lôexercice nÁ3 a subi des modifications plus profondes. Une première question, permet de 

sôapproprier le probl¯me en ®tudiant un cas particulier. Il a ®t® clairement pr®cis® au d®but de 

la question, que la mesure donn®e pour lôangle ne pourra °tre utilis®e dans le reste du sujet. La 

question concernant les triangles isocèles, qui se trouve certainement être la plus difficile du 

sujet a ®t® conserv®e dans son int®gralit® mais rel®gu®e ¨ la fin de lô®nonc®, afin de ne pas 

décourager les élèves. La question concernant le triangle rectangle est accompagnée de deux 

autres questions similaires, dont une nécessitant un raisonnement assez complexe 

(raisonnement par contraposé : ósi le triangle ®tait rectangle en A, alors, on auraitéô).  

Enfin, notre sujet se termine par un petit encouragement, qui fait ®cho ¨ la demande de lôun 

des enseignants. 

Sur le plan langagier, aucune modification notable nôest ¨ signaler, puisquôaucune 

revendication en ce sens nôavait ®t® ®mise par les enseignants. Les difficult®s que nous avions 

relevées dans le sujet initial sont donc à nouveau présentes dans le sujet final, que ce soit dans 

la langue propre aux mathématiques (développer, réduire, factoriser, triangle isocèle, 

exprimer en fonction deé), dans la langue de scolarisation (prouver, en consid®ranté), ou 

dans la langue usuelle (envisageré). La question 3 a simplement amen® lôapparition dôune 

expression potentiellement d®licate suppl®mentaire (ósous forme simplifi®eô), mais il sôagit l¨ 

dôun terme technique, qui a forc®ment ®t® rencontr® plusieurs fois en cours de mathématiques 

par les élèves, lors du travail sur les fractions, et qui peut donc légitimement être évalué. Il 

importera ensuite dôestimer, soit lors de lôanalyse des copies dô®l¯ves, soit lors des entretiens 

qui suivront, la maîtrise effective de ces vocables. 

 

Une fois la mouture finale du sujet obtenue, lô®valuation pouvait commencer. Il avait ®t® 

décidé que les enseignants ne pourraient prendre connaissance du sujet final que quelques 

heures avant lô®preuve, afin que leur enseignement ne soit pas influencé par le contenu de 

lô®preuve. 

Un nombre dôexemplaires de ce sujet correspondant aux effectifs de chaque classe a donc ®t® 

envoyé à chaque enseignant, quelques jours avant la date prévue pour la passation de 

lô®preuve. Il avait m°me ®t® demand® (par mail) aux professeurs de nôouvrir lôenveloppe que 

quelques heures avant lô®preuve (pour sôassurer quôils disposaient bien du bon nombre de 
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photocopies), ceci afin quôils ne soient pas tent®s dôeffectuer avec leur classe quelques 

révisions de dernière minute. 

 

Lôenvoi des sujets ®tait accompagn® dôune lettre rappelant les modalit®s de lôexp®rimentation 

avant, pendant et après la passation dont voici un extrait : 
 

Je vous rappelle une dernière fois les consignes : 

Avant la passation : Il serait souhaitable que vous fassiez passer cette évaluation à vos élèves autour 

du 22 maiΣ Ŝƴ ƎŀǊŘŀƴǘ ƧǳǎǉǳΩŀǳ ŘŜǊƴƛŜǊ ƳƻƳŜƴǘ ƭΩŜƴǾŜƭƻǇǇŜ ŎŀŎƘŜǘŞŜΦ ±ŞǊƛŦƛŜȊ ǘƻǳǘ ŘŜ ƳşƳŜ 

ǉǳŜƭǉǳŜǎ ƘŜǳǊŜǎ ŀǾŀƴǘ ǉǳΩƛƭ ȅ ŀ ōƛŜƴ ƭŜ ōƻƴ ƴƻƳōǊŜ ŘŜ ǎǳƧŜǘǎΦ 

Pendant la passation : Il faudrait que vous notiez les éventuelles questions ou remarques de vos 

ŞƭŝǾŜǎ ŘǳǊŀƴǘ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴΣ ŀƛƴǎƛ ǉǳŜ Ǿƻǎ ǊŞǇƻƴǎŜǎΦ 

La correction : Je vous ai fourni un corrigé et un barème détaillé pour la correction de vos copies. Si 

Ǿƻǳǎ ŀǾŜȊ ǳƴ ǇǊƻōƭŝƳŜΣ ƴΩƘŞǎƛǘŜȊ Ǉŀǎ Ł ƳŜ ŎƻƴǘŀŎǘŜǊ ǎƻƛǘ ŀǳ                           Σ ǎƻƛǘ ǇŀǊ Ƴŀƛƭ Ł ƭΩŀŘǊŜǎǎŜ                            

@            .fr. 

Après la correction : Surtout, ƴΩƻǳōƭƛŜȊ Ǉŀǎ ŀǾŀƴǘ ŘŜ ǊŜƴŘǊŜ Ǿƻǎ ŎƻǇƛŜǎ de : 

- Noter la moyenne de la classe, la meilleure note ainsi que la plus basse 
- Photocopier, après correction, la meilleure copie, la plus faible et les copies des élèves ayant 

effectué une partie de leur scolarité dans un pays étranger (dans ce cas-là, préciser sur la 
copie, le pays, la date depuis laquelle ils séjournent en France et le niveau en français à leur 
arrivée) 

- Préciser vos éventuelles remarques sur le sujet ou le travail de vos élèves. 

 

Enfin, une correction accompagn®e dôun bar¯me ®tait ®galement fournie. Nous joignons ici un 

extrait de ces documents, lôint®gralit® se trouvant en annexe : 

 

Correction 

Exercice n°1 (sur 7 points) : 

1) Développer et réduire  

A = 7 (a ς 1) ς 4a   sur 1 point 

    = 7a ς 7 ς 4a    (0,5 pour le développement) 

    = 3a ς 7    (0,5 pour la réduction) 

B = 9 + 2 (c ς 1)    sur 1 point 

    = 9 + 2c ς 2    (0,5 pour le développement) 

    = 7 + 2c     (0,5 pour la réduction) 

C = 7d + 2 (4d ς 1) ς 4 (7d ς 2) + 15d sur 1,5 points 

    = 7d + 8d ς 2 ς 28 d + 8 + 15 d (0,5 pour chaque développement) 

    = 2d + 6     (0,5 pour la réduction) 

mailto:kmmf@hotmail.fr
mailto:kmmf@hotmail.fr


143 

 

On notera que nous avons essayé de concevoir un barème aussi détaillé que possible, et cela 

pour deux raisons :  

- Tout dôabord parce que nous voulions comparer les r®sultats obtenus dans les 

différentes classes ayant suivi lôexp®rimentation. Il fallait donc que les syst¯mes de 

correction soient aussi proches que possible les uns des autres. 

- Ensuite, parce que nous voulions voir si certains professeurs étaient prêts à modifier le 

bar¯me, ou le niveau dôexigences des r®ponses attendues sous certaines conditions 

(notamment, si les résultats étaient globalement trop faibles, ou pour certains élèves 

ayant des difficultés particulières). Nous reviendrons sur les résultats de cette 

exp®rience lors de lôanalyse des copies. 

 

Les enseignants ont alors pu proposer lôexp®rimentation ¨ leur classe, g®n®ralement autour du 

22 Mai 2008. Cette date assez tardive dans lôann®e, permettait de sôassurer que la quasi-

totalit® des connaissances de lôann®e de quatri¯me auraient ®t® abord®es et que donc tous les 

exercices de cette évaluation seraient théoriquement accessibles. Attendre davantage aurait 

par contre causé quelques problèmes dans certains collèges où les conseils de classe 

commençaient tout début juin (les évaluations intervenant après les conseils étant forcément 

moins prises au sérieux par les élèves). De plus, ceci laissait le temps aux professeurs de 

sôorganiser pour la restitution des donn®es avant la fin de lôann®e scolaire. 

 

Afin de ne pas trop perturber les règles de fonctionnement propres à chaque établissement, 

nous nôavions pas demand® ¨ ce que lô®valuation se d®roule ¨ un moment fix® de la semaine : 

chaque enseignant a choisi le créneau le plus adapté à chacune de ses classes durant cette 

semaine (ceci môa de plus permis dôassister à plusieurs passations, ce qui aurait été impossible 

si tous les contrôles avaient été en barrette). Précisons tout de même, que lorsque plusieurs 

classes dôun m°me coll¯ge participaient ¨ lô®valuation, toutes les passations ont eu lieu dans 

un intervalle de quelques jours, afin que les premiers enseignants ne rendent pas les copies 

corrig®es alors que certaines classes nôavaient pas encore ®t® ®valu®es.  Par ailleurs, tous les 

professeurs devaient relever les ®nonc®s des ®l¯ves en fin dô®preuve, pour que les sujets ne 

puissent pas circuler dôune classe ¨ lôautre. 
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D.1 Passation de lô®preuve   

Quelle est la nature des interactions observées dans les classes accueillant des élèves migrants ? Ces 

derniers posent-ils davantage de questions concernant la compréhension des consignes ? 

La passation de lô®preuve constitue la seconde phase de la n®gociation enseignant-élèves. 

Cette fois, les deux parties sont en présence. Toutefois, les élèves devraient travailler 

individuellement, en silence et théoriquement aucun échange enseignant-élève ne devrait 

avoir lieu. Mais Chevallard précise que la passation permet en pratique ̈  lôenseignant de 

négocier son énoncé en apportant des explications et des éclaircissements relatifs au texte 

quôil propose, voire des indications en ce qui concerne la solution. Côest óla transaction ¨ 

double d®tenteô. Si le calibrage lors de la conception du sujet peut se faire ¨ la hausse ou ¨ la 

baisse, la négociation lors de la passation, par contre, se fait toujours à la baisse concernant le 

travail exig® des ®l¯ves. On peut proposer un ®nonc® exigeant puis lôadoucir, ce qui permet de 

maintenir lô®tat officiel du savoir ¨ un certain niveau (lô®nonc® est dôun niveau convenable) 

tout en rendant les résultats obtenus par les élèves compatibles avec la poursuite du processus 

didactique. 

Nous chercherons ici ¨ ®tudier ces ph®nom¯nes, jusquôalors peu observ®s, dans nos classes. 

Dôun c¹t®, ¨ cause de la pr®sence dôune tierce personne dans la salle, les enseignants risquent 

de réduire leurs interventions aupr¯s des ®l¯ves (côest pour cette raison que ces s®ances nôont 

pas ®t® enregistr®es, afin de diminuer la pression exerc®e sur lôenseignant). Dôun autre c¹t®, 

nous avons vu que lors de la conception, les enseignants avaient proposé peu de modifications 

du sujet : gênés par ce regard extérieur posé sur eux, ils ont certainement accepté un niveau de 

difficult® sup®rieur ¨ celui quôils auraient spontan®ment choisi. Or, dôapr¯s Chevallard
35

, les 

actants essaieront certainement de renégocier à une étape ultérieure ce qui nôavait pas ®t® 

suffisamment négocié à la base. Il est donc probable que notre expérimentation agisse comme 

un dispositif grossissant des négociations caractéristiques de cette phase. 

 

Th®oriquement, nous devions assister ¨ la passation de lô®preuve dans 6 classes du collège 

Edgar Quinet : la 4
e
1, 4

e
2, 4

e
3, 4

e
4, et 4

e
5. Un probl¯me technique nôa pas permis 

lôobservation de la classe de 4
e
4. Côest pourquoi, ¨ la place, nous avons assist® ¨ la passation 

de lô®preuve dans la classe de 4
e
D du collège Versailles. Notons quôil avait ®t® demand® aux 

autres professeurs de noter toutes les interactions professeur/élèves survenues durant 

lô®valuation. Les compte-rendus des passations se trouvent en annexe. 

 

                                                           

35
 /I9±![[!w5Σ ¸ όмфусύ ΨtƻǳǊ ǳƴŜ ŀƴŀƭȅǎŜ ŘƛŘŀŎǘƛǉǳŜ ŘŜ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴΩ Lƴ ¸Φ/ƘŜǾŀƭƭŀǊŘ  ϧ {ΦCŜƭŘƳŀƴƴΦ tǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩLw9a 

ŘΩ!ƛȄ-Marseille n°3. 
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Notre objectif sera ici dô®tudier le comportement de lôenseignant et des ®l¯ves durant la 

passation dôune ®valuation, en vue dôavancer notre discussion concernant la deuxi¯me 

hypothèse :  

Hypothèse 2 :  

Les difficult®s langagi¯res perturbent le d®roulement dôune ®valuation ®crite de 

mathématiques en modifiant non seulement les actions des élèves, mais également celles 

de leur enseignant. 

 

On peut ¨ priori penser que durant la passation de lô®valuation, les interactions 

professeurs/élèves seront réduites au strict minimum : quelques assertions du professeur 

permettant la mise en place (óAsseyez-vousô, óPrenez une feuilleô, óLes calculatrices sont 

interditesôé), puis la cl¹ture de lô®preuve (óVous poserez les copies sur mon bureauô óVous 

sortirez en silenceôé.). Ce type dôinteractions naturelles et habituelles, nôoffrant pas grand 

intérêt pour notre problématique, nous ne les prendrons pas en compte. Nous nous attacherons 

plut¹t aux autres formes dôinteractions, qui, th®oriquement devraient °tre quasiment 

inexistantes, cette évaluation exigeant un travail personnel des élèves.  

 

Nous classerons ces interactions en 3 catégories :  

- Celles appartenant au plan de la langue 

- Celles concernant un contenu mathématique. 

- Les interactions nôappartenant sp®cifiquement ¨ aucune de ces cat®gories, ¨ savoir les 

remarques dô®l¯ves inclassifiables dans aucun de ces groupes (du type óje ne 

comprends pasô óje ne sais pas le faireô), ou les reprises ¨ lôordre du professeur etcé 

 

Pr®cisons tout dôabord que certaines interactions seront difficiles ¨ classer. Lorsquôun ®l¯ve 

demande la signification dôun terme du lexique math®matique, est-ce parce quôil nôa pas 

compris la notion sous-jacente (auquel cas il sôagit dôune difficult® proprement disciplinaire) 

ou est-ce parce quôil ne conna´t pas lôexpression utilis®e par la consigne ? Il sôagit dôun 

probl¯me auquel il est extr°mement difficile de r®pondre. Si une ®l¯ve demande quôon lui 

explique le mot segment, on peut supposer quôelle conna´t la notion vis®e, quôun simple 

schéma lui rappellerait toutes les propriétés caractéristiques, mais quôelle ne conna´t pas 

(plus ?) le terme qui le désigne, ce qui correspond effectivement à un problème langagier. Si 

un ®l¯ve demande quôon lui explique le mot ófactoriserô, terme utilis® ¨ plusieurs reprises peu 

de temps auparavant, il est probable que se mêlent aux difficultés langagières, des problèmes 

de construction du principe math®matique aff®rent. Par cons®quent ce type dôinteraction 

appartient à la catégorie des difficultés langagières et à celle des difficultés mathématiques. 

Dans chacune des classes, nous regarderons la nature des interactions relevées. Nous 

regarderons si nous observons des disparités entre les élèves natifs et les élèves migrants : ces 

derniers ont-ils davantage de difficult®s ¨ comprendre lô®nonc® ? Posent-ils davantage de 
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questions concernant la compréhension de certains termes (ou expressions) employés dans les 

consignes ? 

I. Les classes observées 

Quinet : 

× Examinons tout dôabord la mani¯re dont sôest effectu®e lô®valuation en classe de 4
e
2, 

qui est la première classe dans laquelle a ®t® men®e lôexp®rimentation : 

Les assertions se rapportant à un problème de compréhension langagière, concernent toutes 

des termes mathématiques techniques (et sont donc également comptabilisées dans les 

interactions concernant le domaine disciplinaire) : 

E Υ aƻƴǎƛŜǳǊΣ œŀ ǾŜǳǘ ŘƛǊŜ ǉǳƻƛ ΨŦŀŎǘƻǊƛǎŜǊΩ ? 

Peu après, un autre élève reviendra sur ce même terme :  

E Υ aƻƴǎƛŜǳǊΣ Ƴƻƛ ƧΩŀƛ Ǉŀǎ ŎƻƳǇǊƛǎΦ 

P Υ vǳΩŜǎǘ-ce que tu as pas compris ? Factoriser ? 

E : Oui. 

Le professeur nôh®sitera pas ¨ r®pondre ¨ ces ®l¯ves en illustrant ses explications orales par 

une suite de calculs écrits au tableau  et qui resteront ensuite consultables par les élèves durant 

toute lôinterrogation. On notera que si la question de lô®l¯ve peut-être interprétée comme un 

problème de compr®hension du terme ófactoriserô, la r®ponse de lôenseignant rel¯ve elle 

clairement du domaine math®matique (traduction de lô®criture symbolique xĮ en x Ĭ xé) :  

P Υ .ƻƴΣ ŎƻƳƳŜ ƻƴ ƭΩŀ Ǉŀǎ ǊŞǾƛǎŞΣ ƧŜ Ǿƻǳǎ Ŧŀƛǎ ǳƴ ǇŜǘƛǘ ǊŀǇǇŜƭ ǎǳǊ ΨŦŀŎǘƻǊƛǎŜǊΩΦ WŜ ǇǊŜƴŘǎ ǇŀǊ exemple A = 7x² + 

оȄΦ 5ƻƴŎ Ǿƻǳǎ ǘǊƻǳǾŜȊ ƭŜ ΨȄΩ Ŝǘ ƭŁ ƭŜ ΨȄΩΦ 5ƻƴŎΣ ƻƴ ŀ œŀ Ŝƴ ŎƻƳƳǳƴΦ 5ƻƴŎ ƻƴ ƭŜ ƳŜǘ Ŝƴ ŎƻƳƳǳƴΣ ŘŜǾŀƴǘΦ όŀǳ 

tableau A = 7x² + 3x = 7x×x + 3×x = x (7x + 3)) 

On discerne dans lôexemple choisi une certaine similitude avec lôexercice de lô®noncé (D = 

3a² - 5a) et il est possible que, simplement en transposant lôexemple ci-dessus, certains élèves 

réussissent à répondre à la question, sans avoir compris le concept de factorisation.  

Une dernière question révèlera un problème de compréhension de consignes, mais cette fois, 

lôenseignant refusera de venir en aide ¨ cet ®l¯ve :  

E : Monsieur, et développer ? 

P : Ca, je dis pas. Vous devez savoir. 

On notera que cette question arrive juste apr¯s lôexplication du terme ófactoriserô : encouragé 

par la réponse donn®e ¨ son camarade, lô®l¯ve devait esp®rer que le professeur allait accepter 

dôexpliquer tous les mots de lô®nonc®. 

 

On trouve peu de questions concernant le domaine des mathématiques (si lôon excepte les 

problèmes de compréhension des termes détaillés ci-dessus qui englobent aussi certainement 

des difficultés de mise en place des concepts mathématiques afférents). On relèvera toutefois, 

cette question concernant le d®veloppement dôune des expressions du premier exercice, ¨ 

laquelle le professeur refusera de répondre :  

E Υ aƻƴǎƛŜǳǊΣ ƧΩŀƛ Ǉŀǎ ŎƻƳǇǊƛǎΦ aşƳŜ ƭŜ Ƴƻƛƴǎ ŘŜ ƭŁΣ Ŧŀǳǘ ƭŜ ƳŜǘǘǊŜ ŀǾŜŎ ƭΩŀǳǘǊŜ Ƴƻƛƴǎ ? 
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P : Débrouille-toi seule. 

On trouve également une discussion entre élèves, concernant le processus de factorisation, 

suite ¨ lôexemple expos® au tableau par le professeur : 

E Υ 9ǘ ŎΩŜǎǘ ǘƻǳǘ ? 

9Ω : Mais non, après faut trouver le résultat. 

9ΩΩΥ bƻƴΣ ȅΩŀ Ǉŀǎ ŘŜ ǊŞǎǳƭǘŀǘΦ /ΩŜǎǘ Ŧƛƴƛ ƭŁΦ 

 

Mais la plupart des interactions observées lors de cette passation ne relève ni du champ de 

compréhension de la langue, ni du domaine des mathématiques. On observe notamment 

plusieurs interactions élèves-®l¯ves, ce qui th®oriquement nôa pas lieu de se produire durant 

une évaluation individuelle :  

E όŁ ǳƴ ŎŀƳŀǊŀŘŜύ Υ IŜƘΣ ǘǳ ǎŀƛǎ ŎΩŜǎǘ ǉǳƻƛ Κ ώΧϐ 

E Υ !ƴƴƛœŀΣ ǘΩŀǎ ŎƻƳǇǊis ? 

A Υ bƻƴ ώΧϐ 

E όŁ ǳƴ ŀǳǘǊŜ ŞƭŝǾŜύ Υ ¢Ωŀǎ ǳƴ ǎǘȅƭƻ ǊƻǳƎŜ Ŝǘ ǳƴ ǎǘȅƭƻ ǾŜǊǘ ? 

On relève également des tentatives de négociations de la part des élèves. Plusieurs essaieront 

dôinvalider une partie ou la totalit® du contr¹le, sous pr®texte quôils nô®taient soi-disant pas là 

durant lôexplication de la notion ou lors de lôannonce du contr¹le : 

E Υ vǳΩŜǎǘ-ŎŜ ǉǳΩȅ ŀ Κ ¸Ωŀ ŎƻƴǘǊƾƭŜ ? 

E Υ aƻƛΣ ƧΩǎŀǾŀƛǎ ǇŀǎΣ ƳƻƴǎƛŜǳǊΣ ǉǳΩȅ ŀǾŀƛǘ ŎƻƴǘǊƾƭŜΦ 

E Υ aƻƛ ƧΩǎŀǾŀƛǎ ǇŀǎΣ ƧΩŞǘŀƛǎ Ǉŀǎ ƭŁ ώΧϐ 

E Υ aƻƴǎƛŜǳǊΣ ƻƴ ƭΩŀ Ǉŀǎ Ǿǳ œŀ Η ώΧϐ 

E Υ WΩŞǘŀƛǎ Ǉŀǎ ƭŁ ǉǳŀƴŘ ƻƴ ŀ Ŧŀƛǘ ƭΩŜȄŜǊŎƛŎŜ оΦ 

E Υ aƻƛ ŀǳǎǎƛΣ ƳƻƴǎƛŜǳǊΣ ǉǳŀƴŘ ƻƴ ŀ Ŧŀƛǘ œŀΣ ƧΩŞǘŀƛǎ ƳşƳŜ Ǉŀǎ ƭŁΦ 

Lôenseignant ¨ certains moments, tentera de maintenir son r¹le de juge impartial :  

E Υ aƻƴǎƛŜǳǊΣ ƧΩŀƛ Ǉŀǎ ŎƻƳǇǊƛǎ ƭŁΦ 

P : Je ne sais pas 

E : On va faire un dessin, faut un dessin là, non ? 

P Υ /ΩŜǎǘ ǘƻƛ ǉǳƛ ǾƻƛǎΦ ώΧϐ 

E Υ aƻƴǎƛŜǳǊΣ Ŧŀǳǘ ŦŀƛǊŜ ǉǳƻƛ Ł ƭΩŜȄŜǊŎƛŎŜ м ? 

P Υ .ŜƴΣ ǊŞǇƻƴŘǊŜ ŀǳȄ ǉǳŜǎǘƛƻƴǎώΧϐ 

P Υ {ƛ ǘǳ ǎŀƛǎ Ǉŀǎ ŦŀƛǊŜ ƭŜ ŎƻƴǘǊƾƭŜΣ ǘǳ ƭŜ Ŧŀƛǎ ǇŀǎΦ ώΧϐ 

E Υ aƻƴǎƛŜǳǊΣ ƧΩŀƛ Ǉŀǎ ŎƻƳǇǊƛǎ ƭŁΦ 

P : Je ne sais pas 

Mais ces dispositions sôav¯rent d®licates ¨ tenir. On sent les ®l¯ves habitu®s ¨ obtenir des 

informations de leur professeur durant les contrôles, et effectivement ce dernier laissera par 

moment échapper des éléments de réponses. Sur certains points dôailleurs, le professeur 

devancera les revendications des élèves. Ainsi, il proposera spontanément des instruments de 

g®om®trie aux ®l¯ves qui ne les auraient pas (óP : Je distribue les rapporteurs et les équerres pour ceux 

qui en ont pas.Ω) et proposera, avant m°me dôavoir vu les copies, de modifier le bar¯me du 

devoir : P (à moi) : Peut-şǘǊŜ ǉǳŜ œŀ Ŝǘ œŀ όŘŞǾŜƭƻǇǇŜǊ Ŝǘ ŦŀŎǘƻǊƛǎŜǊύ ƧŜ Ǿŀƛǎ Ǉŀǎ ƭŜ ŎƻƳǇǘŜǊ ǇŀǊŎŜ ǉǳΩƻƴ ǾƛŜƴǘ 

juste de le commencer. Et je compte le reste sur 20. 

On sent quôil a ®galement profondément adapté les modalités de passation : 
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Un élève, près de moi est en train de consulter son cahier durant le contrôle. Je le lui enlève. 

E (à moi) : Ah, on a pas le droit ?  

Lô®l¯ve ne cherchait visiblement pas ¨ dissimuler son geste et para´t réellement surpris que je 

môy oppose. De toutes ®vidences, ce comportement est habituellement tol®r® par lôenseignant. 

Pr®cisons pour terminer que cette classe nôaccueillant que des ®l¯ves migrants, toutes les 

interactions observées proviennent de ce type de public. 

 

× Etudions ¨ pr®sent les modalit®s de passation de lô®valuation en 4e
1. Il sôagit de la 

classe comprenant le plus dô®l¯ves nouvellement arriv®s en France : 

En ce qui concerne les interactions concernant la compréhension de la langue, on relèvera 

cette question dôune ®l¯ve, ¨ laquelle le professeur r®pond imm®diatement par un sch®ma :  

E Υ aƻƴǎƛŜǳǊΣ œŀ ǾŜǳǘ ŘƛǊŜ ǉǳƻƛΣ ΨǎŜƎƳŜƴǘΩ ? 

P Υ ǳƴ ΨǎŜƎƳŜƴǘΩΣ ŎΩŜǎǘ œŀ όŀǳ ǘŀōƭŜŀǳ :      ) 

Il sôagit l¨ dôun terme appartenant au lexique math®matique, qui constitue une des notions 

importantes de la classe de sixi¯me. Ce vocable nôest pas explicitement aux programmes des 

classes de cinquième et de quatrième, mais ce concept fondamental est quasiment 

incontournable dans tous les cours de géométrie et cette jeune fille, arrivée deux ans 

auparavant en France, lôa forc®ment rencontr®. Deux hypoth¯ses se pr®sentent alors : soit le 

professeur nôa pas r®ellement pris la peine dôutiliser et de faire vivre ce vocable lorsque 

lôoccasion se pr®sentait (nous avons vu que les professeurs en charge dô®l¯ves ayant des 

difficultés langagières hésitaient parfois à utiliser les termes mathématiques techniques de 

peur de compliquer leur cours), soit, malgré de multiples rencontres au sein de la classe, 

lô®l¯ve nôa pas r®ussi ¨ stabiliser cette notion. Quoiquôil en soit, cette assertion r®v¯le un 

probl¯me grave dans lôenseignement des math®matiques : comment peut-on espérer enseigner 

à cette élève les notions complexes de géométrie comme le théorème des milieux si le 

vocabulaire de base nôest pas acquis ? Que peut-elle comprendre des explications de 

lôenseignant si des termes aussi ®l®mentaires que celui-ci demeurent pour elle inaccessibles ? 

Il conviendra de déterminer lors des entretiens avec les élèves si cette défaillance constitue un 

cas isolé, ou si elle est révélatrice de problèmes rencontrés par plusieurs ENAF. Toujours est-

il que lors de lô®valuation, aucun ®l¯ve nôa sembl® trouver la question saugrenue. 

Il est par ailleurs surprenant de constater que cette question constitue la seule référence à des 

problèmes langagiers. On peut se demander si cette élève qui ne comprenait pas le mot 

ósegmentô a r®ellement pu saisir le sens dôexpressions comme ótriangle isoc¯leô, óen fonction 

deô ou óenvisagerô. Si tel nôest pas le cas, pourquoi nôa-t-elle pas pos® dôautres questions de ce 

type ? On peut penser que confronter à une grande quantité de termes inaccessibles pour elle, 

cette ®l¯ve nôa pas r®ussi ¨ isoler de mot particulier ¨ proposer ¨ son professeur ou que, 

découragée, elle a une fois de plus tent® dôavancer dans le contr¹le en se passant des 

consignes. Des remarques similaires peuvent certainement sôappliquer ¨ beaucoup de ses 

camarades, car il est peu probable que tous aient saisi lôensemble des termes utilis®s 

(rappelons quôil sôagit l¨ de la classe du coll¯ge E.Quinet accueillant le plus dôENAF et que 
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beaucoup dô®l¯ves ne sont quasiment pas francophones). Ceci est dôautant plus surprenant que 

lôenseignant ne semble pas avare en explications et que les ®l¯ves ne craignent visiblement 

pas de lui poser toutes sortes de questions. 

On notera que lôenseignant pr®f¯re donner imm®diatement la r®ponse ¨ lô®l¯ve, plut¹t que de 

lôamener ¨ y r®pondre par elle-même, éventuellement en évoquant un épisode relatif à cette 

notion, vécu dans la classe. Par ailleurs, il utilisera, non pas une explication verbale, mais un 

ostensif graphique, biais qui appara´t clairement comme le plus efficace lorsque lôon cherche 

¨ sôadresser ¨ des ®l¯ves ayant des difficult®s langagi¯res. 

 

Pour ce qui est des remarques concernant le domaine des mathématiques, il apparaît 

clairement que les ®l¯ves cherchent davantage ¨ soutirer ¨ lôenseignant des ®l®ments de 

r®ponse pour le contr¹le quô¨ r®ellement comprendre les concepts math®matiques sous-

jacents : 

E : Monsieur, là, !./ ŎΩŜǎǘ Ǉŀǎ tȅǘƘŀƎƻǊŜ ? (ce qui signifie : pour le triangle ABC, faut-il utiliser le théorème 

de Pythagore ?) 

P Υ 9ǘ ƴƻƴΧ 

On notera cette m°me tendance dans dôautres remarques que lôon ne peut pas v®ritablement 

classer dans le champ des assertions mathématiques, comme par exemple les très nombreux 

óE Υ aƻƴǎƛŜǳǊ ƧΩŀƛ Ǉŀǎ ŎƻƳǇǊƛǎΩ ƻǳ ΨE Υ aƻƴǎƛŜǳǊΣ ŎΩŜǎǘ ǘǊƻǇ ŘǳǊΩ ou ΨE : Vous pouvez nous expliquer un peu là ?Ω 

qui d¯s le d®but de lô®preuve, fleuriront. 

 

On relève surtout de nombreuses preuves de négociations professeur-élève durant une 

évaluation :  

- En ce qui concerne le contenu du sujet, tout dôabord : les élèves attendent de 

lôenseignant quôil ne les interroge que sur les notions qui viennent dô°tre abord®es  

(óE : Mais monsieur, a on lôa fait yôa longtemps !ô).  Ils pensent que les énoncés doivent être 

tr¯s proches du travail fait en classe (óE : Monsieur les fractions, on les a pas fait comme çaô ; 

on peut dôailleurs se demander quelle autre forme peut prendre un calcul de 

fractionsé), voire parfaitement identique : 

E όŀǇǊŝǎ ŀǾƻƛǊ ƭƻƴƎǳŜƳŜƴǘ ŦŜǳƛƭƭŜǘŞ ǎƻƴ ŎŀƘƛŜǊύ Υ hƴ ƭΩŀ Ŧŀƛǘ œŀ ? 

P Υ hǳƛΣ ƻƴ ƭΩŀ ŦŀƛǘΦ 

E : Avec les mêmes chiffres ? 

P : Non, pas avec les mêmes chiffres 

- Ils trouvent également normal de discuter du barème choisi : óE : Pourquoi les fractions, 

elles sont pas beaucoup ?ô. Il est difficile de dire si lô®l¯ve cherchait ¨ savoir pourquoi il y 

avait si peu de fractions ou pourquoi elles ne rapportaient pas davantage de points. 

Mais ces deux interprétations reviennent en fait au même : confiant dans ses 

compétences en matière de calculs fractionnaires, cet enfant espérait voir ses 

connaissances sur le sujet davantage valorisées. 
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Le professeur semble dôailleurs habitu® ¨ ce genre de n®gociations et pr°t ¨ c®der sur de 

nombreux points. Ainsi, dès le début, il proposera spontanément de fournir les accessoires de 

géométrie aux élèves qui le désirent, sans aucune remarque sur la n®cessit® dôamener les 

fournitures de mathématiques : 

ΨP : Bon, je distribue les équerres et les compas pour ceux qui veulent.Ω 

En d®but dô®preuve, il admet ®galement que certains exercices du devoir sont trop difficiles 

pour ses élèves et que par conséquent ils peuvent, sôils le d®sirent, ne pas les faire : ΨP : Vous 

remarquerez que le premier exo, on vient juste de le commencer, alors si vous voulez, vous le faites pas. Vous 

faites que les fractions et les exos 2 et 3.Ω 

Les modalit®s de lô®valuation seront ®galement largement remises en cause, puisque 

lôenseignant tol¯re que les ®l¯ves se servent du cahier : 

Je me lève pour enleǾŜǊ ƭŜ ŎŀƘƛŜǊ ŘŜ ƳŀǘƘŞƳŀǘƛǉǳŜǎ ŘŜǎ Ƴŀƛƴǎ ŘΩǳƴ ŞƭŝǾŜ 

P (à moi) Υ ¢ǳ ǎŀƛǎΣ ƴƻǊƳŀƭŜƳŜƴǘΣ ƧŜ ƭŜǎ ƭŀƛǎǎŜ ǊŜƎŀǊŘŜǊ ǳƴ ǇŜǳ ƭŜǎ ŎŀƘƛŜǊǎ ŘΩƘŀōƛǘǳŘŜΦ tŀǊŎŜ ǉǳŜ ƭŁΣ œŀ Ŧŀƛǘ 

ƭƻƴƎǘŜƳǇǎ ǉǳΩƻƴ ƭΩŀ Ǉŀǎ ǊŞǾƛǎŞΦ 

Moi : Ah bon. Beh alors fais comme tu veux. 

P : Oui, je crois ǉǳŜ ŎΩŜǎǘ ƳƛŜǳȄΦ 5Ŝ ǘƻǳǘŜ ŦŀœƻƴΣ ƳşƳŜ ŀǾŜŎ ƭŜ ŎŀƘƛŜǊΧ  

E : Monsieur, alors on peut prendre le cahier ? 

P : Oui, vous pouvez le prendre 

Ceci est à rapprocher de la remarque faite par un élève en entrant en cours (E Υ !Ƙ ȊǳǘΣ ȅΩŀ aƳŜ 

Millon-Fauré. On va pas ǇƻǳǾƻƛǊ ǘǊƛŎƘŜǊΣ ŀƭƻǊǎΧ) et qui doit expliquer pourquoi les ®l¯ves nôont pas 

osé sortir plus tôt leur cahier. 

Si on peut comprendre que certaines activit®s, construites ¨ dessein, permettent dô®valuer la 

recherche des ®l¯ves dans leurs cours et lôadaptation des exercices faits en classe à ceux de 

lô®nonc®, il para´t surprenant de g®n®raliser cette pratique, y compris lors dôune ®valuation 

communeé 

Enfin, la prise en compte de lô®valuation elle-même sera remise en compte lorsque 

finalement, le professeur déclarera :  

P : si vous voulez le contrôle, on le refait dans quand quelques jours, quand on aura révisé. 

Quel poids peuvent avoir les devoirs si les ®l¯ves savent quôune ®valuation peut °tre 

supprimée lorsque la classe la juge trop difficile ? Par ailleurs, en quoi consisteront ces 

révisions qui devraient permettre une meilleure réussite à ce devoir ? On notera au passage le 

óonô de óon le refaitô et óon aura r®vis®ô, qui traduise la quantit® de travail-élève pris en charge 

par lôenseignant lui-même. 

Les expressions indiquées en gras dans les dernières assertions du professeur, apparaissent 

plus que des tics de langage : elles prouvent le poids que lôenseignant accorde aux volont®s de 

ses ®l¯ves, y compris durant lô®valuation. 

Il sôagit, cette fois encore dôune classe du dispositif nôaccueillant que des ®l¯ves migrants et 

toutes les interactions sont donc de leur fait. 
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× Regardons maintenant le d®roulement de lô®valuation dans la classe de 4
e
3. Il sôagit 

dôune classe, pr®sentant moins de difficult®s que les deux pr®c®dentes, bien quôencore 

tr¯s faible et accueillant nettement moins dôENAF.  

Dôoffice, on sent que les r¯gles institu®es dans cette classe ne sont pas les m°mes : 

P Υ !ƭƻǊǎΣ Ǿƻǳǎ ǎƻǊǘŜȊ ǾƻǘǊŜ ŎƻǇƛŜΣ ƭŀ ŎŀƭŎǳƭŀǘǊƛŎŜΣ ƭŜ ŎƻƳǇŀǎΣ ƭΩŞǉǳŜǊǊŜ Ŝǘ ƭŜ ǊŀǇǇƻǊǘŜur. 

On attend des ®l¯ves quôils aient amen® leurs affaires. Aucun mat®riel ne sera dôailleurs 

propos® en cas dôoubli ®ventuel. 

Il y aura peu de revendications de la part des élèves. Certes, il y aura  quelques tentatives 

dôextorsion dô®l®ments de r®ponse, même celles-ci resteront ciblées et isolées : 

E Υ aŀŘŀƳŜΣ ƧΩȅΩŀǊǊƛǾŜ Ǉŀǎ Ł ƭΩŜȄƻ оΦ 

P Υ 9ǎǎŀƛŜ ŘŜ ǘŜ ŎƻƴŎŜƴǘǊŜǊ Ŝǘ ŘŜ ǇǊŜƴŘǊŜ ǉǳŜǎǘƛƻƴ ǇŀǊ ǉǳŜǎǘƛƻƴΦ Lƭ ǊŜǎǘŜ ŜƴŎƻǊŜ р ƳƴΦ /ΩŜǎǘ Ǉŀǎ ŘƛŦŦƛŎƛƭŜΦώΧϐ 

Le professeur sôefforcera durant tout le devoir de ne pas c®der à la pression de ses élèves en 

leur donnant les informations attendues, et rares seront les indications quôelle laissera 

effectivement échapper :  

P : Lynda, relisΦ tƻǳǊ ǾƻƛǊ ǎƛ ǘΩŀǎ ōƛŜƴΧ ōƛŜƴ ŎƻƳǇǊƛǎ ƭΩŞƴƻƴŎŞΦ ώΧϐ 

E : M et N sont des points du segment [AB]. On les met comme on veut ? 

P : Lis la suite ŘŜ ƭΩŞƴƻƴŎŞ όen montrant la fin de la phrase) 

On notera que dans la derni¯re assertion, lôindication est essentiellement donn®e par 

lôinterm®diaire dôun geste et non pas par une indication verbalis®e. Certainement, parce que 

cela permet de cacher aux autres ®l¯ves le fait quôelle vient dôaccepter dôaider un ®l¯ve (et que 

par cons®quent tous les autres sont en droit dôexiger dôelle la m°me chose). Peut-être 

®galement, parce que sôil est inconcevable pour un enseignant de donner une réponse à un 

élève durant une évaluation, un geste furtif semble par contre beaucoup moins culpabilisant. 

Précisons que Lynda est une ex-ENAF, immigr®e dôAlg®rie et r®sidant en France depuis de 

nombreuses années. 

Pourtant, cet enseignant aussi a adapt® les modalit®s th®oriques de lô®valuation aux difficult®s 

de sa classe. Ainsi, elle débute la séance par une lecture du sujet du contrôle : 

P Υ ¢ƻǳǘ ƭŜ ƳƻƴŘŜ Ŝǎǘ ǇǊşǘΦ !ƭƻǊǎΣ ƧŜ ƭƛǎ ƭΩŞƴƻƴŎŞΦ 

On sent quôil sôagit l¨ dôune coutume instaurée en règle au début de chaque évaluation.  

Cette adaptation des modalités de passation permet aux élèves mauvais lecteur de rentrer plus 

facilement dans lôactivit® math®matique proprement dite et peut donc se justifier dans une 

classe présentant des difficult®s langagi¯res. Toutefois, cette oralisation sôaccompagne de 

remarques plus discutables : 

P Υ tǊŜƳƛŜǊ ŜȄŜǊŎƛŎŜΣ ΨŘŞǾŜƭƻǇǇŜǊ Ŝǘ ǊŞŘǳƛǊŜΩΣ œŀ Ǿƻǳǎ ǎŀǾŜȊ ŦŀƛǊŜΦ 9ƴǎǳƛǘŜ ΨŦŀŎǘƻǊƛǎŜǊΩΣ œŀ ƻƴ Ŝƴ ŀ Ŧŀƛǘ ǘƻǳǘ ƘƛŜǊΦ 

Ψ/ŀƭŎǳƭŜǊ Ŝǘ ŘƻƴƴŜǊ ƭŜ ǊŞǎǳƭǘŀǘ ǎƻǳǎ ŦƻǊƳŜ ǎƛƳǇƭƛŦƛŞŜΩΣ ƻƴ Ŝƴ ŀ Ŧŀƛǘ ǇƭŜƛƴ ƭŀ ǎŜƳŀƛƴŜ ŘŜǊƴƛŝǊŜΦ 9ȄŜǊŎƛŎŜ н ΨCŀƛǊŜ 

ǳƴ ŘŜǎǎƛƴΩΦ 5ƻƴŎ ŀǳ ŘŞǇŀǊǘΣ ƛƭ Ŧŀǳǘ ŦŀƛǊŜ ǳƴŜ ŦƛƎǳǊŜΦ 9ƴǎǳƛǘŜ ΨŜƴ ŎƻƴǎƛŘŞǊŀƴǘ ƭŜ ǘǊƛŀƴƎƭŜ a./Σ ǇǊƻǳǾŜǊ ǉǳŜ ƭŜǎ 

ŘǊƻƛǘŜǎ όbYύ Ŝǘ όa/ύ ǎƻƴǘ ǇŀǊŀƭƭŝƭŜǎΩΦ 5ƻƴŎΣ ƭŁΣ ƛƭ Ŧŀǳǘ ŘŞƳƻƴǘǊŜǊ ǉǳŜ ƭŜǎ droites sont parallèles. Alors, on a vu 

ǘǊƻƛǎ ǇǊƻǇƻǎƛǘƛƻƴǎΦ CŀǳŘǊŀ ŎƘƻƛǎƛǊ ƭŀ ōƻƴƴŜΦ ΨtǊƻǳǾŜǊ ǉǳŜ [ Ŝǎǘ ƭŜ ƳƛƭƛŜǳ Řǳ ǎŜƎƳŜƴǘ ώ!YϐΩΦ [ŁΣ ŎΩŜǎǘ ǇŀǊŜƛƭΦ 

Exercice 3, vous avez une figure et après plusieurs questions indépendantes. Donc vous pouvez faire la 2), 
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même si vous avez pas fait la 1) par exemple. Donc là, vous répondez et vous avez des constructions à faire 

aussi. Allez, maintenant à vous. 

Certaines remarques sont simplement l¨ pour rassurer, encourager  (óça vous savez faireΩ Τ ΨAllez, 

maintenant à vousô), ou pour donner quelques conseils dôordre pratique (óExercice 3, vous avez une 

figure et après plusieurs questions indépendantes. Donc vous pouvez faire la 2), même si vous avez pas fait la 1) 

par exemple.Ω On notera que lôenseignante prend la peine de reformuler le terme 

óind®pendantesô, un peu d®licat pour les ®l¯ves, surtout dans ce contexte, par une p®riphrase). 

Mais dôautres remarques, en rem®morant des ®pisodes v®cus en classe, sont porteuses de 

r®elles indications pour lô®l¯ve (óça on en a fait tout hier.Ω Τ Ψon en a fait plein la semaine dernière.Ω ; 

ΨAlors, on a vu trois propositions. Faudra choisir la bonne.Ω).  

 

On trouve une seule assertion concernant les problèmes de compréhension de la langue, et 

cette fois, il sôagira dôune expression appartenant à la langue usuelle : 

E Υ /ŀ ǾŜǳǘ ŘƛǊŜ ǉǳƻƛ ΨŘŀƴǎ ŎŜǘǘŜ ǉǳŜǎǘƛƻƴ Ŝǘ ŜƭƭŜ ǎŜǳƭŜΩ ? 

P : Et elle seule, ça veut dire que dans cette question-là. Après on change. 

 

On constate ici que le professeur nôh®site pas ¨ expliquer cette expression, alors quôil sera 

beaucoup plus r®ticent lorsquôil sôagira de questions portant sur le domaine des 

mathématiques : 

E : Est-ŎŜ ǉǳΩƛƭ Ŧŀǳǘ ǎƛƳǇƭƛŦƛŜǊ ŀǳ ƳŀȄƛƳǳƳ ƭŜǎ ŦǊŀŎǘƛƻƴǎ ? 

P Υ /ŀΣ ǘǳ Řƻƛǎ ƭŜ ǎŀǾƻƛǊΦ hƴ ƭΩŀ Ŧŀƛǘ Ŝƴ ŎƻǳǊǎΦ ώΧϐ 

E : Madame, dans le 2, on trace un triangle quelconque ? 

P : Ben, lis la consigne. 

E : Oui, mais on peut le prendre quelconque ? 

P ΥΧ ώΧϐ 

E Υ aŀŘŀƳŜΣ Ƴŀƛǎ Řŀƴǎ ƭΩŜȄŜǊŎƛŎŜ оΣ ȅΩŀ Ǉŀǎ ƭŜ ! ŀǾŜŎ ǳƴ ŎƘŀǇŜŀǳΦ 

P : Le A avec un chapeau, ça veut dire quoi ? 

E Υ ƭΩŀƛǊŜ Κ ΧΦ IŜǳΣ ŎƘΩŀƛǎ ǇŀǎΧ 

P : Un A avŜŎ ǳƴ ŎƘŀǇŜŀǳΣ œŀ ǾŜǳǘ ŘƛǊŜ ΨŀƛǊŜΩ ? Réfléchis un peu ! 

 

Cette question rappelle que le ólangageô symbolique des math®matiques (langage au sens 

quôon lui donne en linguistique de ósyst¯me qui a pour finalit® de r®aliser un message dôun 

émetteur vers un récepteurô [Larousse]) constitue une part non n®gligeable des termes 

math®matiques techniques qui peuvent poser probl¯me aux ®l¯ves. On voit quôici lô®l¯ve dans 

le symbole Ą, retient surtout la lettre quôil assimile ¨ lôabr®viation du mot óAireô et non ¨ la 

d®nomination dôun des sommets du triangle, en oubliant le ó^ô qui contient en fait 

lôinformation principale, ¨ savoir quôil sôagit dôun angle. 

 

× Examinons à présent les interactions observées en 4
e
5. Soulignons que cette classe 

regroupe beaucoup dôex-ENAF, en France depuis 4-5 ans, voire davantage.  
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Commenons tout dôabord par les interactions concernant des problèmes de compréhension 

langagière. Tout dôabord, cette question qui traduit une incompr®hension de la phrase de 

lô®nonc® óM et N sont les points du segment [AB] tel que AM = MN = NBô : 

E (à moi) Υ aŀŘŀƳŜΣ œŀ ǾŜǳǘ ŘƛǊŜ ǉǳƻƛ Ψa Ŝǘ b ƭŜǎ ǇƻƛƴǘǎΩΦ [Ŝǎ Ǉƻƛƴǘǎ ŘŜ ǉǳƻƛ ? Je les mets où M et N ? 

Moi Υ wŜƭƛǎ ōƛŜƴ ƭΩŞƴƻƴŎŞ 

On voit quôici lô®l¯ve sôest arr°t® dans sa lecture au milieu de la phrase, quôil jugeait peut-être 

trop longue pour lui (est-ce parce que deux propositions avaient ®t® juxtapos®es par un ó ;ô ?). 

Ignorant du fait quôune proposition constitue une unit® de sens et quôil est ¨ priori d®licat 

dôessayer dôinterpr®ter s®par®ment certains de ses ®l®ments, lô®l¯ve avance pas ¨ pas et 

cherche, d¯s quôil a saisi une information, ¨ la transcrire sur sa figure. Le fait quôapr¯s avoir 

pris conscience de la n®cessit® de trouver des indices suppl®mentaires, lô®l¯ve interroge 

immédiatement le professeur au lieu de chercher la réponse dans son énoncé (réponse qui se 

trouve ¨ peine deux mots plus loin) en dit long sur son habitude dô®tayage, y compris en 

évaluation.  

Deux autres interactions concernant un autre terme mathématique apparaissent : óE : Monsieur ça 

vŜǳǘ ŘƛǊŜ ǉǳƻƛ ΨŦŀŎǘƻǊƛǎŜǊΩ ?ô et óE Υ vǳΩŜǎǘ-ŎŜ ǉǳŜ ŎΩŜǎǘ ΨŦŀŎǘƻǊƛǎŜǊΩ ΚΩ. Cette question est dôautant plus 

surprenante que lôenseignant a revu cette notion la semaine précédente.  

Par contre, aucune question concernant des difficultés langagières sur des mots de la langue 

usuelle ou de la langue de scolarisation ne surgira. 

 

Les élèves poseront quelques questions concernant purement le domaine des mathématiques :  

E Υ ƧΩŎƻƳǇǊŜƴŘǎ ǊƛŜƴΦ [Ŝǎ ǇŀǊŀƭƭŝƭŜǎΣ ŜƭƭŜǎ ǎŜ ŎƻǳǇŜƴǘ ƻǳ ƴƻƴ ? 

Comment un élève de quatrième peut-il poser une question pareille ? Certes, en début de 

coll¯ge, la confusion entre óparall¯leô et óperpendiculaireô est assez fr®quente, mais ¨ ce stade 

de la scolarit®, les notions devraient sô°tre stabilis®es et ce dôautant plus que quelques mois 

auparavant la classe a travaillé le théorème des milieux.  

Mais lôessentiel des interactions professeur-élève, a pour seul objectif de négocier soit un 

all¯gement du contr¹le (voire une annulation) soit un apport dôinformations.  

E Υ aƻƴǎƛŜǳǊΣ ƻƴ ƭΩŀ Ǉŀǎ Ŧŀƛǘ, les fractions, nous. 

P : Mais si, allez vas-ȅ ŎƻƳƳŜƴŎŜΦ ώΧϐ 

E Υ aƻƴǎƛŜǳǊΣ ƻƴ ƭΩŀ Ǉŀǎ Ŧŀƛǘ ƭŜ м 

E Υ ȅΩŀ ǇƭŜƛƴ ŘŜ ǘǊǳŎǎ ǉǳΩƻƴ ŀ Ǉŀǎ Ŧŀƛǘ 

Le professeur essaiera tant bien que mal de résister à la pression de ses élèves, mais ces 

derniers insisteront jusquô¨ demander une véritable correction de leur propre production, 

confondant ainsi ®valuation formative et sommative, comme dans lôexemple ci-dessous où 

lô®l¯ve se trouve °tre un ®l¯ve migrant, r®sidant en France depuis 4 ans.  

E : Monsieur, comment on fait ça ? 

P : Tu utilises les propriétés du cours. 

E Υ /ΩŜǎǘ œŀ ? 

P : les propriétés. 
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E : ŎΩŜǎǘ ŎƻƳƳŜ œŀ ? 

P : je ne sais pas. 

Les n®gociations porteront ®galement sur les outils mis ¨ leur disposition. Ainsi, lôenseignant 

conc¯dera lôutilisation de la calculatrice, alors que de toute ®vidence lô®valuation nôa pas ®t® 

conue dans cet ®tat dôesprit (la plupart des calculatrices peuvent r®soudre seules les calculs 

fractionnaires demand®sé pour peu, bien s¾r que lôon sache les utiliseré) et que lui-même 

ne lôavait pas envisagé au préalable : 

E : Monsieur, on peut prendre une calculatrice ? 

P : Si tu veux 

E Υ aƻƴǎƛŜǳǊΣ ƭŀ ƳƛŜƴƴŜ ŜƭƭŜ ƳŀǊŎƘŜ ǇŀǎΣ Ǿƻǳǎ ǇƻǳǾŜȊ ƳΩŜƴ ŘƻƴƴŜǊ ǳƴŜ ? 

Sous la pression de ses ®l¯ves, lôenseignant acceptera donc de modifier au dernier moment les 

modalités de son évaluation. 

 

Versailles : 

× Avant dôanalyser la passation de lô®valuation en classe de 4e
7, qui est un petit peu plus 

privilégiée de part le niveau et le profil des élèves, nous allons nous intéresser à la 

classe de 4
e
D du collège Versailles.  

En ce qui concerne les interactions liées à des problèmes de compréhension du vocable de 

lô®nonc®, on trouve une question portant sur un terme de la langue de scolarisation, terme que 

nous avions relevé comme potentiellement problématique : 

E (ayant effeŎǘǳŞ ǘƻǳǘŜ ǎŀ ǎŎƻƭŀǊƛǘŞ Ŝƴ CǊŀƴŎŜύΥ aƻƴǎƛŜǳǊΣ œŀ ǾŜǳǘ ŘƛǊŜ ǉǳƻƛ ΨŜƴ ŎƻƴǎƛŘŞǊŀƴǘΩ ? 

P Υ ¢ǳ ǎŀƛǎ Ǉŀǎ ŎŜ ǉǳŜ œŀ ǾŜǳǘ ŘƛǊŜ ΨŜƴ ŎƻƴǎƛŘŞǊŀƴǘΩ Κ .ŜƴΣ ŎΩŜǎǘ ΨŜƴ ǊŜƎŀǊŘŀƴǘΩΦ 

On lit, dans la r®ponse donn®e toute la surprise de lôenseignant alors que par ailleurs il 

acceptera sans broncher toutes les questions concernant le domaine des mathématiques, même 

les plus saugrenues. Mais, de toutes ®vidences, il nôavait pas song® que cette expression, pour 

lui courante, pourrait poser problème, surtout à un enfant ayant toujours vécu en France. 

Une autre interaction d®coule dôun probl¯me de compr®hension langagi¯re de la 

consigne óPour quelle valeur de x le triangle est-il rectangle en C ? ô:  

E : Mais il est pas rectangle ce triangle. 

P : Justement, on te dit, si il est rectangle combien vaudra x. 

Lô®l¯ve, qui nôa visiblement pas compris la premi¯re partie de la proposition, sôest concentr® 

sur la seconde : óle triangle est-il rectangle en C ?ô, dôo½ son ®tonnement en constatant que la 

figure pr®sent®e nôest pas un triangle rectangle. On retombe ici sur le problème suscité par la 

pr®sentation dôun cas particulier pour illustrer un probl¯me, en vue dôaider les ®l¯ves, gr©ce ¨ 

un support visuel, à appréhender les propriétés considérées. Mais certains élèves semblent 

ensuite avoir du mal à faire abstraction de la figure (et des paramètres supplémentaires, 

arbitrairement choisis pour la construire), pour concevoir le problème dans toute sa généralité. 

Ici, par exemple, aucune information nôest donn®e sur la nature de ce triangle et le fait que 

lôexemplaire choisi pour lôillustration soit quelconque ne doit pas faire oublier que le triangle 

peut éventuellement être particulier.  
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On retrouve le même problème dans les interactions suivantes où cette fois la valeur de x, 

proposée dans la question 1) est considérée comme une propriété utilisable dans tout le 

probl¯me et non comme un simple exemple, alors quôil ®tait pourtant pr®cis® au d®but de la 

question : óDans cette question (et elle seule), on a x = 15Á.ô 

Chundary Υ /ΩŜǎǘ ƴƻǊƳŀƭ ǉǳŜ ǇƻǳǊ ƭΩŀƴƎƭŜ .Σ ƧŜ ǘǊƻǳǾŜ Ǉŀǎ ǇŀǊŜƛƭ Řŀƴǎ ƭŀ ǉǳŜǎǘƛƻƴ нύ Ŝǘ Řŀƴǎ ƭŀ ǉǳŜǎǘƛƻƴ мύ ? 

P Υ hǳƛΣ ŎΩŜǎǘ Ǉŀǎ ƎǊŀǾŜ œŀΦ /ΩŜǎǘ Ǉŀǎ ƭŜǎ ƳşƳŜǎ ǉǳŜǎǘƛƻƴǎΦ ! ŎƘŀǉǳŜ ŦƻƛǎΣ ŎΩŜǎǘ ǳƴ ǇǊƻōƭŝƳŜ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘΦ 

ώΧϐ 

E : Mais pourquoi ils redemandent B ? x il vaut pas toujours 15° ? 

P : Non, les questions sont indépendantes. Elles ont pas de rapport. 

On notera que Chundary est une élève migrante, arrivée en France à peine 2 ans auparavant en 

étant totalement non francophone. 

On trouve également deux interactions concernant des problèmes de compréhension des 

termes math®matiques, pour lesquels lôenseignant renverra lô®l¯ve ¨ ses connaissances, voire 

aux souvenirs construits en classe. 

E : Ca veut dire quoi factoriser, monsieur ? 

P : Ca, tu dois le savoir, on en a fait yôa pas longtemps. [é] 

E : Monsieur, côest quoi un triangle isoc¯le ? 

P : Cherche un peu. Je suis sûr que tu le sais. 

Dans lôinteraction ci-dessous, on peut également penser que le problème correspond à une 

incompr®hension de lôexpression math®matique óen fonction deô. 

Chandany : je comprends pas cette question (la question 2) du III) 

P : Il faut que tu dises quel calcul il faut faire pour trouver B, quand on a x. Tu comprends ? é Bon, côest vrai 

que côest un peu dur a. Essaie de faire le reste si tu arrives pas. 

En effet, lô®nonc® de la question 2) du III ®tait : óTrouver la mesure de lôangle  en fonction de xõ et 

lôexpression óen fonction de ó semble °tre le seul terme d®licat ¨ comprendre. On peut 

®galement se demander si il ne sôagit pas dôun probl¯me purement math®matique, côest-à-dire, 

si lô®l¯ve, tout en ayant parfaitement compris la consigne ne parvient pas ¨ r®pondre ¨ la 

question. Mais Chandany nous dit ici óje comprends pasô et pas óje ne sais pas faireô. Par 

ailleurs cette ®l¯ve tout comme sa sîur Chandary sont de bonnes (voire très bonnes élèves) en 

mathématiques, qui ne connaissaient pas un mot de français deux ans auparavant. Il est donc 

probable que cette expression leur soit inconnue, surtout si elle nôa pas ®t® travaill®e en classe. 

On trouve également un autre problème de compréhension de la consigne, concernant le 

premier exercice. 

E : Là, faut donner les résultats ? 

P : Yôa ®crit ód®velopperô, alors faut faire quoi ? 

E : Simplifier ?... Noné 

Eô : Enlever les parenthèses. 

P : Oui, mais comment les enlever, ça faut encore savoir le faire. 

Cette assertion prouve pour lô®l¯ve E une ignorance du terme ód®velopperô (quôentend lô®l¯ve 

par ódonner le r®sultat ? Cherche-t-il une valeur numérique pour cette expression ?), mais 

®galement du terme ósimplifierô. Même en confondant le verbe ósimplifierô et le verbe 

ór®duireô, un tel processus ne peut directement sôappliquer ¨ lôexpression : A = 7 (a ï 1) ï 4a. 
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Un peu plus loin, on trouve un probl¯me de compr®hension de la consigne óM et N sont les points 

du segment [AB] tel que AM = MN = NB.ô 

P : Vas-y. Maintenant, place les points M et N. 

E : Je peux les mettre au milieu ? 

P : Ben regarde. Est-ce que la condition sera respectée ? 

E : Ben oui 

P : Ben non parce que MN sera égale à zéro. 

E Υ ΧΦ!ƘΣ ŎΩŜǎǘ ōƻƴΣ ƧΩai trouvé. 

On peut supposer que lôobstacle se situe au niveau de lôinterpr®tation de la condition AM = MN 

= NB. Lôélève a apparemment compris la premi¯re partie de la proposition, puisquôil propose 

de placer ces points au milieu du segment [AB], mais il nôa pas dû saisir le sens de la 

condition qui suit, puisquôil pense quôelle est effectivement respect®e. Il peut sôagir ici, soit 

dôune ignorance de la locution conjonctive ótel queô, qui est rarement utilis®e en dehors des 

mathématiques, surtout pour des él¯ves ne b®n®ficiant pas dôun bon bain linguistique, soit 

dôune incompr®hension du langage math®matique utilis® dans lô®galit® AM = MN = NB (que les 

®l¯ves nôont pas forc®ment interpr®t® comme signifiant óles longueurs des segments [AM], 

[MN] et [NB] doivent être égales). 

 

Plusieurs interactions concernent également le domaine des mathématiques : 

E Υ aƻƴǎƛŜǳǊΣ ƧΩǎŀƛǎ Ǉŀǎ ŦŀƛǊŜΦ /ŀ Ŧŀƛǘ ǘǊƻǇ ƭƻƴƎǘŜƳǇǎΣ ƳƻƴǎƛŜǳǊ ! 

P : Dans les calculs, on commence toujours par les additions ou les multiplications ? 

E Υ ƧΩǎŀƛǎ pas 

P : Entre les additions et les multiplications, tu sais pas par quoi on commence Κ /ΩŜǎǘ ƭŀ ǇǊŜƳƛŝǊŜ ƭŜœƻƴ ŘŜ 

cinquième, ça ! [...] 

P Υ ¢ΩŜǎ ǎǶǊŜ ƭŁ ? Faut commencer par quoi dans un calcul ? Par les additions ou les multiplications ? 

E : les multiplications ? 

P : Ben alors. 

Ces questions concernant les priorités opératoires mises en jeu dans lôexercice sur les 

fractions, font ®cho ¨ la r®ponse (ou plut¹t ¨ lôabsence de r®ponse) de deux ®l¯ves lorsque le 

professeur leur pose une question sur la distributivité : 

9Ω : Enlever les parenthèses. 

P : Oui, mais comment les enlever, ça faut encore savoir le faire. 

On trouve également une question sur la géométrie, mais qui traduit davantage le désir de 

lô®l¯ve dôobtenir une confirmation de sa r®ponse quôun r®el obstacle mathématique : 

E Υ aƻƴǎƛŜǳǊΣ ŎΩŜǎǘ ƭŜ ǘƘŞƻǊŝƳŜ ŘŜǎ ƳƛƭƛŜǳȄΣ œŀ ? 

P : Tu peux utiliser ce que tu veux. 

Remarquons enfin cette question, concernant le maniement de la calculatrice (on notera au 

passage que les élèves ont spontanément sorti cet outil, ce qui traduit certainement une 

habitude dans cette classe lors des contrôles) : 

E : Monsieur, comment on fait le cosinus à la calculatrice ? 
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P : Le cosinus Κ ¸Ωŀ Řǳ ŎƻǎƛƴǳǎΣ ƭŁ-dedans ? 

E : Oui 

On peut dôun c¹t®, appr®cier le fait que lô®l¯ve ait pens® ¨ utiliser la fonction ócosinusô, pour 

d®terminer la mesure dôun angle (peut-°tre lôadjectif órectangleô utilis® dans plusieurs 

questions de lôexercice 3 peut-il ®galement expliqu® cette intuition), dôun autre c¹t® on peut se 

demander quel calcul cet élève comptait effectuer sachant quôil nôest fait mention dôaucune 

mesure de c¹t® du triangleé. Suivra un questionnement, o½ le professeur cherchera 

patiemment ¨ faire retrouver ¨ cet ®l¯ve la somme des angles dôun triangle : 

P Υ WΩƳΩŜƴ ǎƻǳǾƛŜƴǎ ǇƭǳǎΦ όŀǇǊŝǎ ƭŜcture rapide du sujet). Non, en fait non. Est-ce que tu sais dans un triangle la 

somme des angles ça vaut quoi ? 

E Υ Χ 

P Υ ǊŜƎŀǊŘŜ όƛƭ ŘŜǎǎƛƴŜ ǳƴ ŎŀǊǊŞ ǉǳΩƛƭ ŘƛǾƛǎŜ Ŝƴ ŘŜǳȄ ǘǊƛŀƴƎƭŜǎ ǊŜŎǘŀƴƎƭŜǎ ƛǎƻŎŝƭŜǎύΦ [Ŝǎ ŀƴƎƭŜǎΣ ƭŁΣ ƛƭǎ ǾŀƭŜƴǘ 

combien ? 

E : 90 degrés ? 

P : Bien. Et celui-ƭŁ όŜƴ ƳƻƴǘǊŀƴǘ ǳƴ ŘŜǎ ΨŘŜƳƛ-ŀƴƎƭŜǎΩύΦ  

E : 40 ? 

P Υ !ǘǘŜƴŘǎΣ ŜƴǘǊŜ ŎŜǎ ŘŜǳȄ ŀƴƎƭŜǎΣ ŎΩŜǎǘ ƭŜǉǳŜƭ ƭŜ Ǉƭǳǎ ƎǊŀƴŘ ? 

E : ils sont pareils ? 

P : Bien. Alors ils valent combien ? 

E : 45  

P : Génial ! Bon, et la somme des angles de ce triangle, ça fait combien ? 

E Υ Χ 

P : tu vois il faut que tu trouves la somme des angles de ce triangle, parce que dans tous les triangles ça fait 

pareil. Alors essaie de trouver la somme des angles là et ce sera pareil dans tous les triangles. 

 

Dans cette observation de séance, une chose peut surprendre : habituellement, les questions en 

®valuation sont ¨ lôinitiative des ®l¯ves, le professeur se bornant ¨ r®pondre de mani¯re plus 

ou moins d®taill®e ¨ ses ®l¯ves. Ici, au contraire, lôenseignant se permet souvent de répondre à 

une question dôun ®l¯ve par une autre question, voire m°me dôinitier lui-même le 

questionnement, en apercevant une r®ponse erron®e sur la copie dôun ®l¯ve. Lôobjectif est 

dôamorcer la r®flexion de lô®l¯ve afin que ce dernier r®solve lui-même son problème. Cette 

attitude modifie la topogénèse : lôenseignant nôest plus le garant impartial des modalit®s de 

passation de lô®valuation, mais une personne ressource, un accompagnateur dans la r®flexion, 

plus ou moins personnelle. Ce ph®nom¯ne peut sôexpliquer par le statut qui sera accordée à 

lô®valuation :  

P Υ !ǳƧƻǳǊŘΩƘǳƛΣ ƻƴ Ǿŀ ŦŀƛǊŜ ǳƴŜ ǇŜǘƛǘŜ ŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴΣ Ƴŀƛǎ ŜƭƭŜ ǎŜǊŀ ŎƻƳǇǘŞŜ ǉǳŜ ǎƛ ŜƭƭŜ Ǿƻǳǎ ǊŜƳƻƴǘŜ ƭŀ ƳƻȅŜƴƴŜΦ 

E : Ah, ça va 

Ainsi, d¯s les premi¯res minutes, lôenseignant rassurera ces ®l¯ves en présentant cette 

®valuation comme facultative. M°me sôil nôen avait pas ®t® question lors de lôentretien, le 

professeur a pris cette initiative, car il jugeait finalement ce sujet trop difficile pour sa classe. 

Par ailleurs, le professeur admettra après cet épisode aider parfois en contrôle, les élèves les 

plus en difficult® ócomme a, au moins, ils font un peu quelque choseéô. Lôobjectif est 
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double : non seulement cela permet aux ®l¯ves potentiellement d®crocheur de ne pas sôexclure 

compl¯tement de lôactivité mathématique de la classe en rendant copie blanche, mais par 

ailleurs, cela permet de ne pas laisser le temps aux élèves oisifs de perturber leurs camarades. 

On peut voir dans ce ph®nom¯ne une d®valuation du statut de lô®valuation (puisquôil est clair 

que cette derni¯re ne renvoie plus le v®ritable niveau absolu ou m°me relatif dôun ®l¯ve), mais 

côest une mani¯re de pr®server une certaine coh®rence au sein de la classe, une certaine paix 

sociale (¨ condition que tous les ®l¯ves ne se reposent pas sur lôenseignant), sans pour autant 

bouleverser les r®sultats de lô®valuation (puisque les indications donn®es par lôenseignant ne 

suffisent apparemment pas à ces élèves pour obtenir une note correcte) et cette forme de 

contrat didactique est peut être la seule possible ¨ appliquer dans certaines classes. Quoiquôil 

en soit, certains ®l¯ves ont donc droit ¨ un traitement óde faveurô, mais les crit¯res de s®lection 

ne concernent pas spécialement les difficultés langagières (ce qui favoriseraient les ENAF), 

mais plutôt la quantité de travail fourni lors du contrôle. 

 

Dôautres interactions óinclassablesô sont observables, du m°me type que celles analys®es 

précédemment :  

E Υ [Ŝ ǇǊŜƳƛŜǊ ŘŞƧŁΣ ƧΩȅ ŀǊǊƛǾŜ ǇŀǎΦ 

En milieu dôheure, on notera notamment les encouragements de lôenseignant, destin®s ¨ un 

®l¯ve qui nôa encore rien ®crit sur sa copie :  

P : Mais essaie de faire quelque chose. Tu peux déjà faire le dessin. 

E Υ aŀƛǎ ƧΩŀƛ Ǉŀǎ ŘŜ ǊŝƎƭŜ 

Que dire de lôinvestissement de cet ®l¯ve, qui sous pr®texte quôil nôa pas ses affaires, est prêt à 

ne rien faire de la s®ance, m°me lors dôune ®valuation ? 

 

 

Les interactions qui suivent ne proviennent pas dôun observateur ext®rieur, mais ont ®t® 

rapport®es par lôenseignant lui-m°me. Il faut donc sôattendre ¨ ce quôelles soient beaucoup 

moins compl¯tes et objectives que les pr®c®dentes, parce quôil est ind®niablement tr¯s d®licat 

dôoccuper simultan®ment le r¹le dôobservateur et de sujet et ce pour plusieurs raisons. Tout 

dôabord, pour des raisons pratiques : difficile lorsque lôon est pris par lôaction (appel®, par 

exemple, par un élève au fond de la classe), de prendre en même temps des notes. Ensuite 

parce que les enseignants pourront, plus ou moins consciemment omettre certaines questions, 

soit parce quôils les jugent insignifiantes, soit parce quôils les trouvent d®rangeantes : par 

exemple, celles concernant les problèmes de discipline ou les négociations des élèves). On 

peut par contre penser que les interactions concernant le domaine des mathématiques ou le 

domaine langagier ont été retranscrites plus fidèlement que les autres. 

 

× Regardons la classe de 4eB du collège Versailles. La consigne óM et N sont les points du 

segment [AB] tels que AM = MN = NBô a visiblement posé de grosses difficultés à la classe, 

les élèves ayant très certainement interrompu leur lecture en milieu de phrase :  
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E : Je comprends pas. On les mets où, les points M et N ? 

[ΩŞƭŝǾŜ ƴΩŀ ǾƛǎƛōƭŜƳŜƴǘ Ǉŀǎ ǇƻǳǊǎǳƛǾƛ ƭŀ ƭŜŎǘǳǊŜ ŘŜ ƭŀ ǇƘǊŀǎŜ ŀǳ-ŘŜƭŁ ŘŜ ΨǘŜƭǎ ǉǳŜΩΦ [Ŝ ǇǊƻŦŜǎǎŜǳǊ ǊŜƭƛǘ ƭŀ ǇƘǊŀǎŜ 

ŘŜ ƭΩŞƴƻƴŎŞΦ 

E Υ !ƘΣ ŘΩŀŎŎƻǊŘΦ 

Plusieurs questions, de ce type surgissent. A la troisième question, le professeur dessine (tout en lisant à haute 

ǾƻƛȄ ƭΩŞƴƻƴŎŞύ ǳƴ ǎŜƎƳŜƴǘ ώ!.ϐ ŀǳ ǘŀōƭŜŀǳ Ŝǘ ǇƭŀŎŜ ŘŜǎǎǳǎ ŘŜǳȄ Ǉƻƛƴǘǎ a Ŝǘ b ŀǳ ƘŀǎŀǊŘΦ Lƭ ƭƛǘ ƭŀ Ŧƛƴ ŘŜ ƭŀ 

phrase exprimant la relation entre les distances et demande  

P : Regardez. Ce sont bien des points de [AB]. Mais est-ŎŜ ǉǳΩƻƴ ŀ !a Ґ ab Ґ b. ? 

E : Non 

P : Alors à vous de bien placer les points M et N pour que ça marche. 

 

On retrouve également un premier problème de compréhension langagière déjà observé dans 

certaines classes précédentes :  

 E Υ aƻƴǎƛŜǳǊΣ ǉǳΩŜǎǘ-ŎŜ ǉǳŜ œŀ ǾŜǳǘ ŘƛǊŜ œŀ Ψ5ŀƴǎ ŎŜǘǘŜ ǉǳŜǎǘƛƻƴ Ŝǘ ŜƭƭŜ ǎŜǳƭŜΩ ? 

On remarquera, par ailleurs, cette question de Bonheur, élève ayant un bon niveau en 

math®matique, au sujet de lôexercice3 : 

B : aŀƛǎ ǇƻǳǊǉǳƻƛ ƛƭǎ ƴƻǳǎ ŘŜƳŀƴŘŜƴǘ ŘŜ ŎŀƭŎǳƭŜǊ ! ǇǳƛǎǉǳΩƛƭǎ ƴƻǳǎ ŘƻƴƴŜƴǘ ŘŞƧŁ ȄΦ . Ŝǘ /Σ ƧŜ ŎƻƳǇǊŜƴŘǎΣ Ƴŀƛǎ 

!Χ 

La valeur de lôangle A ne n®cessitait effectivement aucun calcul puisque A vaut x. Toutefois, 

il nô®tait pas ®crit dans la consigne ócalculerô, mais ótrouverô, ce qui nôinclut aucune indication 

sur le biais à utiliser pour parvenir au résultat. Il est intéressant de remarquer que cette 

consigne qui avait pour objectif de faciliter la tâche des élèves, en leur faisant remarquer le 

lien qui existait entre la valeur de x et celle des angles, déconcerte certains élèves pour qui la 

r®ponse est tellement ®vidente quôelle ne peut faire lôobjet dôune question. 

 

La seule autre interaction relev®e concernera les instruments autoris®s durant lô®valuation :   

E : On peut se servir de la calculatrice ?  

P : Oui. 

E Υ aŀƛǎΧ ŜƭƭŜ Ǿŀ ƴƻǳǎ ǎŜǊǾƛǊ Ł ǉǳƻƛ ? 

P Υ .ŜƴΧ Ł ǾŞǊƛŦƛŜǊ Ǿƻǎ ŎŀƭŎǳƭǎ ŘŜ ŦǊŀŎǘƛƻƴ Κ /ΩŜǎǘ ǘƻǳǘΣ ƧŜ ŎǊƻƛǎΦ 

Il est amusant de constater que lô®l¯ve demande lôautorisation de se servir de la calculatrice, 

avant m°me dôen avoir ressenti le besoin, et que côest lui-m°me, et non lôenseignant qui 

finalement notera la quasi-inutilit® de cet instrumenté 

 

Vieux Port 

× Dans le collège Vieux Port, nous commencerons par la classe de 4
e
3, classe assez 

classique de cet établissement et qui accueille deux élèves migrants :  

Parmi les interactions concernant la compréhension de la langue, on retrouve une fois encore 

des questions concernant le mot ófactoriserô, ainsi que sur la formulation symbolique de óAM 

= MN = NBô. On notera simplement la r®ponse de lôenseignant qui pour expliquer 
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ófactoriserô, pense ¨ ófacteurô ({ǳǊ ƭΩŜȄΦ мΣ п ŞƭŝǾŜǎ ƻƴǘ ŘŜƳŀƴŘŞ ŎŜ ǉǳŜ Ǿƻǳƭŀƛǘ ŘƛǊŜ ΨŦŀŎǘƻǊƛǎŜǊΩΦ WΩŀƛ ƧǳǎǘŜ 

ǊŞǇƻƴŘǳ ǉǳΩƛƭ Ŧŀƭƭŀƛǘ ǊŜƎŀǊŘŜǊ ŎŜ ǉǳΩƛƭ ȅ ŀǾŀƛǘ Řŀƴǎ ƭŜ Ƴƻǘ ΨŦŀŎǘƻǊƛǎŜǊΩΦ Lƭǎ ƻƴǘ ŎƻƳǇǊƛǎ ΨŦŀŎǘŜǳǊΩ.). Mais les 

®l¯ves nôont-ils pas eux pensé à la distribution de leur courrier (ce qui peut à la limite 

permettre de comprendre le d®veloppement, mais qui ®claire peu sur le sens de ófactoriserô). 

 

En ce qui concerne les interactions liées au domaine mathématique, on note la remarque 

suivante : м ŞƭŝǾŜ ŀ ŘŜƳŀƴŘŞ ǎΩƛƭ Ŧŀƭƭŀƛǘ ŎƻƴǎǘǊǳƛǊŜ ƭŜ ƳƛƭƛŜǳ Ł ƭŀ ǊŝƎƭŜ Ŝǘ ŀǳ ŎƻƳǇŀǎ Ƴŀƛǎ ǳƴ ŀǳǘǊŜ ŀ ŘŜƳŀƴŘŞ 

si on donnait la longueur de K ! 

Si la première question nous prouve le souci de précision et les connaissances de certains 

élèves, la deuxième, par contre, inquiète sérieusement ! Non seulement lô®l¯ve assimile le 

point, avec lôun des segments dont il constitue lôextr®mit®, mais il nôa, en plus, pas du tout 

compris le concept de ómilieuô ! 

 

Les autres interactions ne relèvent véritablement ni du domaine langagier, ni du domaine 

mathématique (Au départ, les réactions des élèves tournaient toutes autour du thème Υ ΨƧΩŎƻƳǇǊŜƴŘǎ ǊƛŜƴ ΗΩΣ 

Şǘŀƴǘ ŘƻƴƴŞ ǉǳŜ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ƴŜ ǇƻǊǘŜ Ǉŀǎ ǎǳǊ ŘŜǎ ŘƻƳŀƛƴŜǎ Ǿǳs récemment.). Celle concernant le 

deuxi¯me exercice soul¯ve un probl¯me plus d®licat quôil nôy para´t :  

un élève a demandé si le triangle était rectangle (on est actuellement en train de travailler sur le cosinus). Je 

ƭŜǳǊ ŀƛ ǊŞǇƻƴŘǳ ǉǳΩƛƭ Ŧŀƭƭŀƛǘ ǊŜƭƛǊŜ ƭΩŞƴƻƴŎŞΦ 

Ici, le professeur conseille ¨ lô®l¯ve de relire lô®nonc®, mais il ne sôagit pas ¨ proprement 

parler dôune mauvaise lecture de la consigne (ce qui aurait pu °tre le cas si lô®l¯ve avait omis 

une propri®t® ou sô®tait m®pris sur une condition). Cette question peut sôexpliquer de deux 

manières : soit lô®l¯ve a r®alis® la figure et a trouv® que son triangle avait vaguement lôair 

rectangle, soit, habitué à manier des triangles rectangles (et à être interrogé sur la leçon qui 

vient dô°tre faite), il sôattend ¨ se retrouver dans le m°me cas de figures. Quoiquôil en soit, 

cela traduit une m®connaissance profonde du statut de lô®nonc® en g®om®trie : un énoncé 

contient TOUTES les informations nécessaires à la définition de la classe de figures 

considérées (et ¨ la r®solution de lôexercice). Aucune autre condition ne peut °tre ajout®e, 

aucune autre propriété ne peut être utilisée, sauf si elle a été démontrée au préalable. 

Lôenseignant pr®cise que óles 2 ex-ǇǊƛƳƻǎ ƴΩƻƴǘ Ǉŀǎ ǇƻǎŞ ŘŜ ǉǳŜǎǘƛƻƴǎΩ. 

 

× Regardons maintenant la classe de CLAD du coll¯ge Vieux Port qui nôaccueille que 

des ENAF :  

On trouve cette fois deux interactions prouvant les difficultés de compréhension de la langue 

de scolarisation des élèves :  

E Υ vǳΩŜǎǘ-ŎŜ ǉǳŜ œŀ ǾŜǳǘ ŘƛǊŜ ΨǇǊƻǳǾŜǊΩ ? 

P Υ /ΩŜǎǘ montrer que, démontrer, faire la preuve de quelque chose, justifier 

On retrouve ici une des difficultés que nous avions repérée lors de notre analyse a priori. La 

question est de savoir si lô®l¯ve pourra ¨ partir des nombreux synonymes que lui propose 
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lôenseignant, comprendre la t©che quôon attend de lui. Il nôest pas ®vident que lô®l¯ve 

comprenne mieux le mot ód®montrerô que óprouverô, qui en soit nôest gu¯re plus courant, sauf 

sôil a d®j¨ rencontr® cette consigne dans un ®nonc®. Le terme óprouverô est dôautant plus 

d®licat ¨ saisir quôil contient ici un sens un peu diff®rent de celui quôon lui conna´t dans la vie 

courante, voire dans dôautres mati¯res : en effet, la ópreuveô au sens math®matique du terme, 

se doit dôob®ir ¨ un certain formalisme (nature des argumentsé) 

Une autre difficult® du m°me type appara´t dans lôinteraction suivante : 

E Υ [ŀ ƳŜǎǳǊŜΣ ŎΩŜǎǘ ǎǳǊ ƭŜ ŘŜǎǎƛƴ ? 

P : Quelle question ? 

E Υ 5ŀƴǎ ƭΩŜȄŜǊŎƛŎŜ о 

P : Que veut dire trouver la mesure ? Il faut calculer et non mesurer. 

Il est intéressant de sôapercevoir que dans la consigne óTrouver la mesureô, lô®l¯ve a 

essentiellement retenu le mot ómesureô reli® pour lui ¨ lôutilisation de la r¯gle gradu®e sur une 

figure. Cette technique aurait dôailleurs parfaitement correspondu ¨ la t©che attendue, si cet 

énoncé avait été posé dans les petites classes du primaire. Mais on apprend ensuite 

rapidement, que les informations lues sur une figure, aussi précise soit-elle, ne peuvent 

constituer des réponses ou des arguments acceptables dans un problème de géométrie, mis à 

part si la consigne le pr®cise explicitement (óMesurer le segment [AB]ô, óLire graphiquement 

les coordonn®es du point dôintersection des deux droitesô). Ainsi la consigne óTrouver une 

mesureô signifie implicitement ósans lire les informations sur la figureô. Ainsi, ce quôil 

manque ¨ lô®l¯ve, ce nôest pas la signification du mot ótrouverô, mais la valeur s®miotique 

particuli¯re quôil rev°t dans un texte de math®matique. 

Cette classe nôaccueille que des ®l¯ves ENAF et toutes les interactions sont donc de leur fait. 

 

Belle de Mai : 

× Examinons maintenant les interactions rapport®es par lôenseignante de la 4
e
5, dans 

laquelle deux élèves migrants suivent des cours :  

On retrouve les questions classiques sur la compréhension de termes spécifiques des 

mathématiques, comme le sont ófactoriserô ou ód®velopperô. Lôinteraction suivante, prouve 

dôailleurs chez lô®l¯ve concern® une difficult® pour discerner les t©ches ód®velopperô et 

ócalculer pour une valeur donn®e de lôinconnueô. 

E : Est-ŎŜ ǉǳŜ ŎΩŜǎǘ ƎǊŀǾŜ ǎƛ ƻƴ ǘǊƻǳǾŜ ŘŜǎ ŀ Řŀƴǎ ƭΩŜȄŜǊŎƛŎŜ м όǇǊŜƳƛŝǊŜ ǉǳŜǎǘƛƻƴύ ? 

P : ne répond pas. 

On remarque également un problème de compréhension dans la consigne concernant la 

d®finition des points M et N de lôexercice 2 : 

E Υ vǳΩŜǎǘ-ŎŜ ǉǳŜ œŀ ǾŜǳǘ ŘƛǊŜ Ψa Ŝǘ b ǎƻƴǘ ƭŜǎ Ǉƻƛƴǘǎ Řǳ ǎŜƎƳŜƴǘ ώ!.ϐ ǘŜƭǎ ǉǳŜ !a Ґ ab Ґ b.ΩΦ 

P Υ /ΩŜǎǘ ǇƻǳǊ ǉǳŜ ǘǳ ǎŀŎƘŜǎ ƻǴ ǇƭŀŎŜǊ ƭŜǎ Ǉƻƛƴǘǎ a Ŝǘ bΦ /ŀ ǘŜ Řƛǘ ǉǳŜ ƭŜǎ ƳŜǎǳǊŜǎ !aΣ ab Ŝǘ b. ǎƻƴǘ ŞƎŀƭŜǎΦ  

Cette fois, lô®l¯ve a bien pris la peine de lire la consigne en entier, puisquôil la r®p¯te en 

intégralit® ¨ son enseignante, mais côest lôinterpr®tation de lô®galit® AM = MN = NB qui 

posera problème : il sôagit donc l¨ dôun probl¯me de compr®hension du langage symbolique 
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des math®matiques. On constate dôailleurs que pour r®pondre ¨ sa question, le professeur 

traduit cette expression en langage symbolique, en langue française, ce qui aplanit 

effectivement nettement les difficultés. 

 

× En 4
e
6, on retrouve, une fois encore des questions concernant la compréhension de 

termes mathématiques et qui touchent donc à la fois au domaine de la compréhension 

de la langue et des mathématiques. On retrouve ainsi une question concernant le terme 

ód®velopperô :  

E Υ 5ŀƴǎ ƭΩŜȄŜǊŎƛŎŜ мΣ Ŝǎǘ-ŎŜ ǉǳΩƛƭ Ŧŀǳǘ ŜƴƭŜǾŜǊ ƭŜǎ ǇŀǊŜƴǘƘŝǎŜǎ ? 

P : Tu dois le savoir. On te demande de développer. 

Puis plus loin, se reposera la problématique concernant la compr®hension de lô®galit® entre les 

longueurs AM, MN et NB : 

E Υ vǳΩŜǎǘ-ŎŜ ǉǳŜ œŀ ǾŜǳǘ ŘƛǊŜ ƭŀ ǇƘǊŀǎŜ Ψa Ŝǘ b ǎƻƴǘ ƭŜǎ Ǉƻƛƴǘǎ Řǳ ǎŜƎƳŜƴǘ ώ!.ϐ ǘŜƭ ǉǳŜ !a Ґ ab Ґ b.ΩΦ 9ǎǘ-ce 

ǉǳΩƻƴ ƭŜǎ ǇƭŀŎŜ ƴΩƛƳǇƻǊǘŜ ƻǴ ǎǳǊ ώ!.ϐ ? 

P Υ aŀƛǎ ƴƻƴΣ Ǉŀǎ ƴΩƛƳǇƻǊǘŜ ƻǴΦ hƴ ǘŜ Řƛǘ ǉǳŜ !a Ґ ab Ґ b.Φ /ŀ ǾŜǳǘ ŘƛǊŜ ǉǳŜ ƭŜǎ ƭƻƴƎǳŜǳǊǎ ǎƻƴǘ ŞƎŀƭŜǎΦ 

 

Nous allons à présent étudier les interactions observées dans nos classes de référence. 

II.  Les classes de références :  

× Nous analyserons tout dôabord la classe de 4
e
7 du collège Quinet, qui en tant que 

bonne classe de ce collège, peut quasiment être considérée comme une classe 

ordinaire.  

Presque toutes les interactions relevées concernent le domaine des mathématiques. Plusieurs 

concerneront des problèmes de rédactions, ce qui est assez inhabituel :  

E Υ tƻǳǊ ƭΩŜȄƻоΣ Ǿƻǳǎ ǾƻǳƭŜȊ ǉǳΩƻƴ ŦŀǎǎŜ ǳƴ ǘŀōƭŜŀǳΣ ŎƻƳƳŜ ŘΩƘŀōƛǘǳŘŜ ΚώΧϐ 

E : Est-ŎŜ ǉǳΩƻƴ ŞŎǊƛǘ ŘƛǊŜŎǘŜƳŜƴǘ ƭŀ ǊŞǇƻƴǎŜ ƻǳ Ŝǎǘ-ŎŜ ǉǳΩƻƴ Ŧŀƛǘ ǳƴŜ ǇƘǊŀǎŜ ǇƻǳǊ ƭŀ ǉǳŜǎǘƛƻƴ мύ ŘŜ ƭΩŜȄƻ оύ ? 

On trouve également des problèmes de compréhension, de la consigne pour la première 

citation, et de la figure pour la seconde :  

E Υ WΩŎƻƳǇǊŜƴŘǎ Ǉŀǎ ƭŀ ǉǳŜǎǘƛƻƴ оύ ώŘŀƴǎ ƭΩŜȄŜǊŎƛŎŜоϐΦ 

E Υ 5ŀƴǎ ƭΩŜȄƻ оύΣ ȄΣ ŎΩŜǎǘ ǘƻǳǘ ƭΩŀƴƎƭŜ ? 

La consigne de la question 3) était : óPour quelle valeur de x le triangle est-il rectangle en C ?ô, et on 

peut donc penser que lôobstacle se situe dans la compr®hension soit du terme óvaleurô, soit de 

la tournure proprement dite. 

On trouve une seule assertion qui pourrait sôapparenter à un début de négociation :  

E Υ 5ŀƴǎ ƭΩŜȄƻ оύΣ Ǿƻǳǎ ǾƻǳƭŜȊ ǉǳΩƻƴ ŘŜǎǎƛƴŜ ǘƻǳǎ ƭŜǎ ǘǊƛŀƴƎƭŜǎ Κ ¸ΩŜƴ ŀ ōŜŀǳŎƻǳǇ !  

 

× Lôenseignante du coll¯ge Yves Montand ayant oubli® de noter les interactions 

professeur-élèves, nous terminerons avec les notes prises par le professeur du collège 

G.Deferre :  
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Même dans cette classe, des expressions de la langue usuelle gêneront certains élèves :  

E Υ vǳΩŜǎǘ-ce que ça veut dire dans cette question et elle seule ? 

P : Après ce sera plus forcément ces valeurs-là. 

On notera également lôexpression óFaire un dessinô qui signifie th®oriquement ó Représenter 

sur une surface la forme (et éventuellement des valeurs de lumière et d'ombre) d'un objet ou 

d'une figure, plutôt que de leur couleurô [Larousse], mais qui, en math®matiques soulève une 

probl®matique particuli¯re. Lôambig¿it® provient des t©ches ótracer un sch®ma ¨ main lev®eô 

et óconstruire pr®cis®ment une figureô qui peuvent toutes deux faire lôobjet dôun exercice de 

mathématiques : 

E Υ ΨCŀƛǊŜ ǳƴ ŘŜǎǎƛƴΩΣ œŀ ǾŜǳǘ ŘƛǊŜ ΨŦŀƛǊŜ ǳƴ ŘŜǎǎƛƴ Ł Ƴŀƛƴ ƭŜǾŞŜΩ ƻǳ ΨŦŀƛǊŜ ƭŀ ŦƛƎǳǊŜ ΚΩ 

P Υ /ŀ ǾŜǳǘ ŘƛǊŜ ΨŦŀƛǊŜ ƭŀ ŦƛƎǳǊŜΩ 

Un enseignant peut ne pas remarquer cette nuance tant il est évident pour lui que toute 

question portant sur la construction dôune figure exige le maximum de pr®cisions possibles 

(si, par hasard seul un sch®ma ®tait attendu, cela serait clairement sp®cifi® dans lô®nonc®). 

Cette valence sémiotique spécifique que cette expression présente dans un énoncé de 

math®matiques, fait donc elle aussi partie des implicites quôun ®l¯ve se doit dôacqu®rir par 

simple frayage au sein de la classe. Notons dôailleurs que le choix de cet implicite est 

discutable : la construction dôun sch®ma, comportant tous les symboles n®cessaires, sôav¯re 

souvent plus judicieux pour concevoir une démonstration. Seules apparaissent alors les 

propri®t®s pr®sent®es comme exactes par lô®nonc®, alors que la construction dôune figure (qui 

correspond souvent à un cas particulier de la famille de figures considérées, et qui de plus est 

forcément approximative) peut laisser entrevoir des propriétés fausses dans le cas général ou 

non encore démontrées. 

On retrouve aussi des difficultés concernant certains mots spécifiques des mathématiques, 

comme le terme ófactoriserô :  

E Υ vǳΩŜǎǘ-ŎŜ ǉǳŜ œŀ ǾŜǳǘ ŘƛǊŜΣ ΨŦŀŎǘƻǊƛǎŜǊΩ ? 

P : Ah, ça, faut le savoir ! 

 

On rencontre ®galement des questions sur le terme ósimplifierô, mais ici, il sôagit de questions 

touchant au domaine des mathématiques :  

E Υ ό! ǇǊƻǇƻǎ ŘŜ ƭΩŜȄŜǊŎƛŎŜмΣ ǉǳŜǎǘƛƻƴоύ Lƭ Ŧŀǳǘ ǎƛƳǇƭƛŦƛŜǊ ? 

P : Oui 

E : Ca ne fait rien si le numérateur et le dénominateur ne sont pas des entiers quand je simplifie ? 

P ne répond pas. 

Dans lôexercice 3, si les ®l¯ves semblent avoir devin® la propri®t® ¨ utiliser (la somme des 

angles dôun triangle), ils ont visiblement des difficult®s ¨ retrouver lô®nonc® exact. A cette 

occasion, le professeur admet spontan®ment faire parfois preuve dôune certaine partialit®, 

même en évaluation :  

Plusieurs ®l¯ves ont demand® combien faisait la somme des 3 angles dôun triangle. Il y en a certains (en 

difficulté), ̈  qui le professeur a r®pondu, dôautre ¨ qui il a conseill® de tracer un triangle et de chercher tout 

seuls. 
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III.  Bilan :  

Même si les enseignants nôavaient quasiment pas relev® de difficultés de compréhension 

langagière dans cet énoncé, nous nous attendions à ce que les élèves butent sur plusieurs 

termes et soient contraints de demander leur signification à leur enseignant. On trouve 

effectivement quelques interactions de ce type, qui concerneront des expressions de la langue 

usuelle (ódans cette question et elle seuleôé), de scolarisation (óprouverôé) ou surtout la 

langue sp®cifique des math®matiques (ófactoriserô ;ôsegmentô, ód®velopperôé), mais elles 

sont finalement assez peu nombreuses. Ceci peut sôexpliquer de deux mani¯res :  

Une des explications serait que les enseignants ont effectivement raison de penser que les 

élèves ne rencontrent pas de difficultés langagières dans les évaluations mathématiques. 

Toutefois, au vu des questions pos®es, on peut raisonnablement sôinterroger. Un ®l¯ve qui ne 

comprend pas ódans cette question et elle seuleô ou ósegmentô, peut-il vraiment comprendre 

des expressions comme óen consid®rantô ou óen fonction deô ? Il conviendra lors des entretiens 

particuliers dô®claircir ce point.  

Lôautre explication est que les ®l¯ves migrants, bien que confront®s ¨ des expressions quôils 

ne comprennent pas, ne posent pas à leur enseignant de questions dans ce domaine. Cela peut 

peut-°tre en partie sôexpliquer par une certaine peur des moqueries de la classe, mais il ne 

sôagit certainement pas de la raison principale car la plupart des élèves appellent le professeur 

aupr¯s dôeux avant de poser leur question (que par cons®quent les autres nôentendent pas). Il 

est par contre possible que les ®l¯ves confront®s ¨ un tr¯s grand nombre dôexpressions 

incompr®hensibles, nôarrivent pas ¨ isoler quelques termes au sujet desquels questionner 

lôenseignant. L¨ encore, les entretiens devraient nous permettre de cerner lô®tendue de leurs 

difficultés langagières et donc de valider ou non cette hypothèse. 

On trouve également des interactions concernant les notions de mathématiques. Les 

interactions concernant des termes du lexique mathématique, dont nous avons déjà parlé 

pr®c®demment peuvent ®galement se ranger dans cette cat®gorie. Mais dôautres interactions 

sôy ajoutent, notamment celles concernant spécifiquement certaines règles vues en cours 

(comme les priorités opératoires) ou certains théorèmes.  

Cependant la majorité des interactions dans lesquelles interviennent les élèves migrants 

nôappartiennent ¨ aucune de ces cat®gories. En les regardant de plus pr¯s, on sôaperoit 

quôelles touchent g®n®ralement aux modalités de passation de lô®valuation. On remarque 

notamment beaucoup de remarques du type ójôai pas comprisô ou óje sais pas faireô o½ lô®l¯ve 

semble davantage essayer dôarracher ¨ lôenseignant des ®l®ments de r®ponses, que de 

r®ellement comprendre la t©che que lôon attend de lui.  

Afin de discuter de la validité de cette hypothèse selon laquelle les difficultés langagières des 

élèves perturberaient leur évaluation, il nous faut déterminer si cette répartition des 

interactions parmi ces diff®rentes cat®gories correspond ¨ celle que lôon pourrait observer 

dans une classe ordinaire, ou si elle est spécifique des élèves migrants. Côest ce que nous 

allons regarder à présent. 
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D.2 Conclusions concernant la passation de lô®preuve   

Comment expliquer le type de questions (/revendications) des élèves migrants ? Pourquoi lôenseignant 

accepte-t-il ces négociations ? Quel est ce jeu alternatif conjoint qui apparaît alors ? 

Il sôagit ici de comparer les interactions (survenues durant la passation de lô®valuation) ¨ 

lôinitiative ou ¨ destination des ®l¯ves migrants par rapport aux autres interactions. A partir du 

tableau présenté en annexe, nous avons regroupé, pour chaque classe les interactions 

survenues, en fonction de leur nature et organisé ces résultats dans le graphique ci-dessous :  

 

Lors de notre analyse, nous avions remarqué de nombreuses difficultés relevant du plan 

langagier et nous pensions que, même si les professeurs ne les avaient pas relevées, ces points 

entraveraient la compréhension de certains élèves. Nous nous attendions donc à ce que les 

difficult®s de compr®hension rejaillissent sur les interactions ¨ lôinitiative des élèves migrants 

(pour demander le sens dôun mot quôils ne comprendraient pas) ou ¨ destination des élèves 

migrants (si le professeur proposait spontanément à ces élèves un éclaircissement sur 

certaines notions), modifiant du coup les conditions de passations traditionnelles. 

Pourtant, tel ne sera pas le cas. Tr¯s peu dôinteractions impliquant des élèves migrants 

porteront sur des expressions de la langue usuelle, de la langue de scolarisation ou du lexique 
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math®matique. On sôaperoit m°me que les ®l¯ves n®s en France ont pos® davantage de 

questions sur ces points. On peut formuler la même remarque en ce qui concerne les 

difficult®s dôordre purement math®matique,  mis ¨ part les sollicitations o½ lô®l¯ve attend de 

lôenseignant non pas une explication de la t©che ¨ accomplir mais bien la r®ponse à la 

question pos®e. On sôaperoit que la majorit® des interactions impliquant les élèves migrants 

concernent plut¹t les conditions de passation de lô®valuation. Elles portent sur les ®l®ments 

que les ®l¯ves sont autoris®s ¨ utiliser durant lô®valuation, que ce soit le matériel (équerre, 

calculatriceé), ou les ®l®ments de r®ponses que le professeur pourra laisser ®chapper, les 

productions ®crites (la pr®sentation requise, la notationé) et le contenu du sujet. Ces 

interactions prennent souvent la forme de véritables revendications où les élèves se permettent 

de contester les modalit®s de lô®valuation. 

Il convient de se demander pourquoi les interactions concernant les élèves migrants portent 

peu sur les difficultés de compréhension langagière, mais de manière anormalement élevée 

par contre sur les modalit®s de passation de lô®valuation. Pour cela, intéressons-nous à la 

topogénèse durant lô®valuation : 

I. Schéma théorique de la topogénèse en évaluation 

Théoriquement la topogénèse durant une évaluation devrait obéir à un schéma de cette forme :  
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Dans la bulle de lôactivit® math®matique (représentée par un cercle), on ne devrait trouver 

comme personne physique, que lô®l¯ve. Ce dernier ne devrait disposer, pour produire sa 

réponse que des connaissances précédemment acquises et des informations données par 

lô®nonc® ou la question. Les autres intervenants de lô®valuation (lôenseignant qui, avec lô®l¯ve, 

a permis la construction des connaissances, le concepteur de lô®preuve, le correcteur des 

productions des élèves, et le surveillant), qui sont généralement incarnés par une seule et 

même personne, devraient rester complètement extérieurs à ce travail : même le surveillant 

qui est physiquement présent pour garantir les conditions de passation, se doit de rester 

ext®rieur ¨ lôactivit® mathématique.  

II.  Evaluation avec des élèves en difficulté 

Pourtant dans certaines classes regroupant des élèves en difficulté, la situation se complexifie 

quelque peu. Lôenjeu dôune ®valuation ®tant beaucoup plus lourd que celui pesant sur une 

séance ordinaire,  les élèves auront du mal à accepter un échec, surtout si la situation est vécue 

comme telle par lôensemble de la classe. Par cons®quent, si les ®l¯ves ne sont pas en mesure 

(ou ne se sentent pas en mesure) de résoudre les problèmes posés, grâce aux seuls éléments 

pr®sents dans la bulle de lôactivit® math®matique, ils tenteront de modifier les conditions de 

passation au point, parfois, de profondément modifier la topogénèse.  

Les élèves vont voir dans le surveillant de lô®preuve, à la fois le concepteur, le correcteur et 

surtout leur propre enseignant. Il deviendra alors possible de demander à cette personne des 

comptes, non seulement sur les conditions de passation (utilisation du cahieré) mais 

également sur la conception de lô®nonc® (qui ferait appel ¨ des notions trop anciennes, ou dont 

la présentation ne correspondrait pas à celle utilisée en cours), sur la correction et 

lôexploitation des productions (possibilit® de ne pas incorporer ¨ la moyenne une ®valuation 

jugée trop difficile par les élèves) et enfin sur les connaissances enseignées (qui ne permettent 

soi-disant pas dôeffectuer une telle ®valuation). Les interactions portant sur les modalités de 

lô®valuation seront donc particuli¯rement nombreuses. Par ailleurs, ces élèves attendront de 

lôenseignant la m°me attitude que celle que ce dernier adopte durant les cours, attitude qui se 

caractérise souvent par un véritable étayage. Les interactions cherchant à soutirer des 

®l®ments de r®ponses ¨ lôenseignant deviendront également très fréquentes. Ces ®l¯ves nôont 

pas saisi que le contrat didactique a changé et que leur enseignant occupe maintenant une 

fonction ext®rieure ¨ lôactivit® math®matique. Aux travers de leurs interventions, ils tenteront 

donc de lôattirer ¨ lôint®rieur de la bulle de lôactivit® math®matique.  

Le professeur se retrouvera donc tiraillé entre son statut de garant des conditions de passation 

(côest-à-dire notamment du fait que les ®l¯ves nôont pas acc¯s ¨ une aide ext®rieure) et les 

sollicitations de ses élèves. Or sur lôenseignant p¯se ®galement tout lôenjeu de 

lô®valuation (Chevallard ; 1986) : nous avons vu que pour les personnes extérieures 

(institutions, parents, coll¯guesé) tout comme pour les ®l¯ves, lô®valuation doit renvoyer une 

image acceptable de lôactivit® faite en classe. Il ne peut prendre le risque de voir la classe 

enti¯re ®chouer et il se laissera donc absorber dans la bulle de lôactivit® math®matique. Il 
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cèdera alors par moment, aux sollicitations des élèves en concédant des éléments plus ou 

moins importants de réponses. Cette attitude légitimera et augmentera les revendications des 

élèves, amplifiant encore le phénomène. 

Les contraintes pesant sur chacun des actants sont trop fortes pour que le contrat didactique 

suffise à garantir les conditions th®oriques dô®valuation. La situation sôeffondre et ceci 

conduira à une modification profonde de la topogénèse que lôon pourrait sch®matiser ainsi :  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ici, la production de la r®ponse nôest plus seulement de la responsabilit® de lô®l¯ve. Le 

professeur devient une v®ritable personne ressource, investi dans la construction dôune 

production satisfaisante et la réponse produite découlera non seulement de la réflexion de 

lô®l¯ve mais ®galement des interactions professeur-®l¯ves. Lô®valuation a donc totalement 

changé de nature. 

Analysons de plus pr¯s ce ph®nom¯ne. On ne peut pas lôidentifier avec lôun des effets de 

contrats traditionnels (Topaze ou Jourdain) car ces derniers sont d®clench®s par lôenseignant 

(celui-ci simplifie la tâche permettant dôacc®der ¨ la r®ponse exacte ou laisse croire que la 

t©che demand®e a ®t® r®alis®e alors quôil lui a substitu® une t©che plus simpleé). Dans notre 

observation, au contraire, les élèves vont initier, au travers de leur sollicitation, le glissement 

de lô®valuation pr®vue vers une t©che moins exigeante pour eux.  

Ceci rappelle le phénomène de jeu alternatif décrit par Rilhac (2008). Ce dernier décrit, lors 

dôanalyse de s®ances dôenseignement propos®es  ¨ des SEGPA, donc des classes en grandes 

difficultés scolaires, une transformation de la t©che vis®e, ¨ lôinitiative des ®l¯ves. Ces 

derniers ne prenant en consid®ration quôune partie des contraintes impos®es, r®aliseront un 

travail, satisfaisant du point de vue de leurs critères, mais inapproprié au vu des attentes de 

lôenseignant. Pourtant, lôenseignant avalisera cette r®ponse, feignant dôignorer le glissement 

des attentes opéré : lôobjectif nôest plus pour lui dôobtenir lôex®cution de LA t©che 

initialement pr®vue, mais dôUNE t©che. Il semble que dans les s®ances dô®valuation, un 
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ph®nom¯ne similaire se produise, mis ¨ part que le r¹le de lôenseignant ne se limite pas ¨ une 

acceptation finale : la transformation de la tâche (qui se traduit par une modification profonde 

la topogénèse) se construit peu à peu au fil de négociations menées conjointement par les 

®l¯ves et lôenseignant : les ®l¯ves sollicitent lôenseignant pour obtenir des ®l®ments de r®ponse 

ou assouplir les conditions de passation et lôenseignant, sous le poids des enjeux de 

lô®valuation, r®pond à certaines de leurs sollicitations. Nous pourrons donc appeler ce 

phénomène un jeu alternatif conjoint.  

Il est probable que ce type de ph®nom¯ne se produise plus couramment en ZEP, dôune part 

parce que pour diverses raisons, les élèves y sont davantage en difficult®s scolaires, dôautre 

part parce que les n®gociations du contrat didactique durant les s®ances dôenseignement y sont 

généralement plus fréquentes : Kadir Erdogan (2006) avait montré lors de son analyse de 

s®ances dôenseignement en ZEP que lôautonomie laiss®e aux ®l¯ves y ®tait beaucoup plus 

faible que dans les classes ordinaires.  

III.  Evaluation dans les classes dôaccueil 

En classe dôaccueil, un ph®nom¯ne similaire semble se produire : sous lôaction conjointe de 

lôenseignant et des ®l¯ves, la topogénèse et le travail attendu de la part des élèves se 

modifient. Comment expliquer que les élèves migrants se comportent comme des élèves en 

grandes difficultés ? Est-ce uniquement dû à des lacunes sur le plan disciplinaire ? 

Si notre première hypothèse est exacte et si leurs difficultés langagières altèrent effectivement 

leur activité mathématique, les élèves migrants se trouvent alors dans le même cas de figure 

que les élèves en grandes difficultés sur le plan disciplinaire : ils ne peuvent pas effectuer en 

autonomie, la t©che que lôon attend dôeux. Lôapparition dans la sph¯re de lôactivit®  

math®matique dôune aide ext®rieure sôav¯re indispensable. Ils pourraient alors comme on sôy 

attendait, demander ¨ lôenseignant dôexpliciter les expressions qui font obstacles afin de 

pouvoir ensuite sôacquitter du reste de leur contrat. Mais si la quantit® dôexpressions non 

comprises est r®ellement importante, lô®l¯ve aura bien du mal ¨ isoler quelques termes dont il 

devrait demander la signification : la compréhension de la t©che ¨ accomplir sôav¯re trop 

ardue. Par ailleurs, obtenir directement des ®l®ments de r®ponse plut¹t que lôexplication de la 

tâche à effectuer paraît nettement plus attractif. Le fait quôil serait plus utile pour lô®l¯ve de 

réussir à comprendre et ¨ r®aliser la t©che seul nôintervient pas : un élève cherche la solution 

la plus efficace ¨ court terme (et ce dôautant plus que la r®ussite dôun exercice en ®valuation 

correspond pour lui ¨ un enjeu beaucoup plus important que la r®ussite dôune activit® dans 

une séance ordinaire) et celle-ci consiste incontestablement à soutirer les informations de 

lôenseignant. 

Au de là de la compréhension des termes, on peut se demander si les connaissances 

mathématiques acquises par les élèves migrants sont suffisantes pour résoudre les problèmes 

demand®s. Les s®ances dôenseignement propos®es en classe dôaccueil permettent-elles les 

mêmes constructions que dans les classes ordinaires ? Peut-être certains phénomènes 
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spécifiques viennent-ils perturber lôactivit® didactique de la Classe. Nous y reviendrons dans 

notre deuxième partie. 

Quoiquôil en soit, on se retrouve dans le m°me cas de figure que le ph®nom¯ne d®crit pour les 

classes en difficulté : les ®l¯ves sollicitent lôenseignant et ce dernier accepte ces n®gociations 

¨ cause, comme pr®c®demment, de lôenjeu que repr®sente pour lui lô®valuation. On peut se 

demander pourquoi il ne tente pas de se placer sur le plan langagier et dôapporter ¨ ses ®l¯ves 

des ®l®ments dôinformations permettant de comprendre la consigne pour effectuer seul la 

tâche. Mais nous avons vu que les enseignants ne prenaient pas en compte les difficultés 

langagières : ils considèrent que la plupart de leurs élèves migrants ont une maîtrise suffisante 

des mathématiques pour effectuer les activités demandées dans cette discipline. Par ailleurs, 

non sensibilisés à cette thématique, ils ne repèrent pas les difficultés de compréhension ou de 

production que pourraient soulever leur énoncé. Convaincus que les difficultés de leurs élèves 

ne peuvent se situer que sur le plan disciplinaire, ils placeront leur aide dans ce champ-là. Par 

cons®quent, lôaction conjointe des ®l¯ves et de lôenseignant d®bouchera comme 

précédemment sur un jeu alternatif conjoint qui tend à abaisser le niveau mathématique de 

lôactivit® attendue chez les élèves. 

 

Nous voyons donc que les difficult®s des ®l¯ves migrants alt¯rent lôactivit® de la Classe durant 

lô®valuation. Il reste ¨ d®terminer si effectivement ces difficult®s ne se situent que sur le plan 

disciplinaire ou si elles proviennent également de difficultés langagières. Pour cela, regardons 

dôun peu plus pr¯s leurs productions. 
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E.1 Les notes 

Les notes obtenues par les élèves migrants sont-elles plus faibles que celles des élèves ordinaires ? 

Ont-elles un lien avec le temps de résidence en France ou la maîtrise de la langue usuelle ? 

Nous avons demandé à chaque professeur de nous remettre la moyenne de la classe, les notes 

extrêmes, trois copies corrigées (une bonne, une faible et une moyenne) et toutes les 

productions des élèves peu francophones.  

I. Comparaisons des classes 

Voici tout dôabord une vue dôensemble des r®sultats obtenus dans les diff®rentes classes : 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Notons tout dôabord que les notes de la 4
e
1 et de la 4

e
2 du collège Quinet ne sont pas 

présentées dans ce graphique. En effet, aux dires de lôenseignant, les productions ®l¯ves 

®taient absolument catastrophiques. Selon lui, une majorit® de copies nôauraient pas obtenu un 

seul point et aucune, assur®ment nôaurait d®pass® les 5/20. Il a donc d®cid® de rendre les 

copies aux ®l¯ves sans les corriger. Il leur a ensuite refait passer une partie de lô®valuation, 

après avoir effectué la correction en classe. Les notes ne peuvent donc en aucun cas être 

comparées à celles des autres classes. Ceci est réellement regrettable, car ces deux classes du 

dispositif dôaccueil et dôint®gration ®taient essentiellement compos®es dô®l¯ves migrants. 

Toutefois, cet évènement est particulièrement révélateur des concessions auxquelles peut se 

r®soudre lôenseignant, ce dont nous reparlerons par la suite. 

Par ailleurs, on constate que, globalement, les r®sultats nôont pas ®t® tr¯s bons (aucune 

moyenne au-dessus de 8/20 et la moyenne g®n®rale est dô¨ peine 4,1). Or habituellement la 

plupart des contrôles, dans toutes les classes, renvoient une moyenne avoisinant les 10/20. Si 
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nous partons du principe que le sujet de lô®valuation ®tait conforme aux exigibles du 

programme, ceci laisse entendre que, pour concevoir leurs contrôles, les enseignants doivent 

effectivement se livrer à un certain nombre dôadaptation des objectifs officiels aux difficult®s 

de leurs ®l¯ves et ¨ lôenseignement r®alis®. 

Comparons à présent les classes entre elles. Nous avons souligné les quatre classes qui 

peuvent être considérées comme des classes ordinaires et qui par conséquent nous servent de 

référence pour étudier les résultats obtenus dans les classes accueillant des élèves migrants. 

Si lôon regarde les notes extr°mes, on constate finalement assez peu des diff®rences entre les 

classes accueillant un grand nombre dô®l¯ves migrants et les classes de référence. Les notes 

minimales sont comprises, pour toutes, entre 0 et 1. Quant aux notes maximales, si leur 

intervalle dôappartenance est plus ®tendu, elles ne sont pas sp®cialement plus ®lev®es dans les 

classes de référence que dans les autres : une élève de la 4eD du collège Versailles obtiendra 

15,5/20 et un élève de 4
e
5 du collège Belle de Mai décrochera un 13,5/20, alors que les 

classes de référence auront des notes maximales comprises entre 12 et 14. Ceci nous montre 

que lôon peut trouver des ®l¯ves dôexcellent niveau et des ®l¯ves extr°mement faibles dans 

toutes les classes et tous les collèges. 

On constate par contre davantage de traits caractéristiques dans les moyennes des différentes 

classes. Les classes de référence obtiennent des moyennes comprises entre 5,5 et 7,5, alors 

que les autres ne d®passent pas les 3,7/20. On notera dôailleurs que les deux meilleures 

quatri¯mes du coll¯ge Quinet (que lôon peut assimiler ¨ des classes de r®f®rence) obtiennent 

des moyennes similaires à la classe du collège G. Deferre et que seule la classe du collège 

Yves Montand se d®tache du lot. Bien plus que les notes extr°mes, côest donc davantage la 

r®partition des autres notes (côest-à-dire la proportion dô®l¯ves forts, ou moyens) qui distingue 

les classes de référence des autres. 

II.  Comparaisons des élèves migrants et de leurs camarades 

Regardons maintenant les notes obtenues par les élèves migrants par rapport aux autres copies 

de la classe. Sur le graphique précédent, nous avons rajouté la moyenne générale (4,1/20), 

ainsi que les résultats des trente-huit élèves migrants en France depuis moins de six ans dont 

nous possédons les copies (les gros losanges correspondent à deux élèves, les très gros 

losanges à trois élèves).  
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On notera que, pour la classe de CLAD, toutes les notes des élèves migrants ont été reportées 

sur ce graphique alors que pour des contraintes techniques tous nôont pas pu °tre ensuite 

interrogés : 

On constate quôil y a donc pr®cis®ment autant dô®l¯ves au-dessus de la moyenne générale 

quôau-dessous (dix-neuf élèves pour les deux groupes), ce qui traduit une réelle hétérogénéité. 

Ainsi, si beaucoup dô®l¯ves migrants obtiennent des r®sultats extr°mement faibles (quinze 

obtiennent une note inférieure ou égale à 2/20), cinq élèves réussissent tout de même à 

dépasser les 10/20 (ce qui, par comparaison avec les résultats de leurs camarades nés en 

France,  m®rite dô°tre relev®) et la meilleure note, toutes classes et tous coll¯ges confondus 

sera décernée à une petite vietnamienne qui ne parlait pas un mot de français deux ans 

auparavant. La moyenne des notes obtenues par les ®l¯ves migrants (4,7/20) est dôailleurs 

légèrement supérieure à la moyenne générale ! Par cons®quent, lôhypoth¯se selon laquelle les 

difficult®s langagi¯res des ®l¯ves migrants entravent leur activit® math®matique nôest pas 

aussi claire que ce que lôon aurait pu le croireé 

 

Examinons ces résultats, un peu plus en détail, sur certaines classes. Nous avons construit ci-

dessous les boîtes à moustaches de six classes (dont deux de référence) en situant chaque 

élève migrant par rapport aux notes extrêmes, à la moyenne et à la médiane de sa classe.  
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Rappelons que la classe du collège G.Deferre ainsi que la classe de 4
e
7 du collège Quinet sont 

considérées comme des classes de référence. On remarque effectivement que la boîte 

délimitant le deuxième et le troisième quartile de ces classes correspond à des notes plus 

élevées que dans les autres classes. La classe du collège G.Deferre paraît tout de même un peu 

plus homogène : sa médiane et sa moyenne sont quasiment confondues et les croix désignant 

les premiers et derniers déciles sont situées très près de la boîte, elle-même peu étendue, 

rassemblant les deuxième et troisième quartiles. Seules les notes extrêmes se détachent donc 

du reste de la classe. 

 

Lorsque nous regardons chaque classe indépendamment, nous constatons, que les élèves 

migrants peuvent tout aussi bien se situer en tête de classe (dans le dernier quartile, voire dans 

le dernier décile), quôen queue de classe. Ainsi, dans la 4eD du coll¯ge Versailles, sur les trois 

élèves migrants, un a obtenu la plus mauvaise note de la classe, alors que les deux autres 

obtenaient les deux meilleures notes de la classe. Globalement, treize élèves se situent au-

dessus de la moyenne de leur classe (dont sept dans le premier décile) et douze élèves au-

dessous (dont trois dans le dernier décile). Par rapport à la médiane de la classe, les résultats 

sont à peu près les mêmes. Les élèves migrants peuvent donc occuper toutes les places du 

classement au sein de leur classe, et notamment les positions extrêmes, que ce soit en tête de 

classe ou en queue de classe. 
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Ces disparit®s se dessinent tr¯s t¹t apr¯s leur arriv®e en France puisquôon les observe d®j¨ en 

CLAD qui nôaccueille pourtant que des ENAF. Remarquons tout dôabord que le profil de 

leurs notes est globalement assez semblable à celui des trois autres classes considérées dont 

lôessentiel de lôeffectif est n® en France, et m°me l®g¯rement meilleur que les classes de 4eB 

et 4eD de Versailles : les médianes sont quasiment les mêmes, mais la moyenne de la CLAD 

est plus ®lev®e que dans les deux autres classes, ce qui montre quôil y a une proportion plus 

grande de bonnes copies. Lorsquôon affine lô®tude, les r®sultats de la CLAD nous montrent 

que, dans un m°me dispositif, si certains ®l¯ves arriv®s en France depuis moins dôun an sont 

en grand ®chec, dôautres r®ussissent aussi bien voire mieux que leurs camarades natifs. 

Lôenseignement propos® ne suffit donc pas ¨ expliquer les disparités observées.  

 

Il semble par ailleurs que cela ne dépende pas non plus des années de résidence en France 

puisque certains élèves de CLAD obtiennent des résultats supérieurs à la moyenne de 

lôensemble des ®l¯ves alors quôils ne r®sident en France que depuis quelques mois. Vérifions-

le en regardant la répartition des notes en fonction des années de résidence en France : 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Nous remarquons que les notes ne sont pas particulièrement meilleures lorsque les années de 

résidence augmentent. On notera surtout pour les élèves résidant en France depuis moins de 3 

ans une grande disparit®, certains se trouvant d®j¨ en grande r®ussite alors que dôautres 

demeurent en grande difficulté. Deux groupes semblent même se dessiner, séparés par une 

droite imaginaire que nous avons tracée en pointillés. Dans chacun des groupes, il semblerait 

quôil y ait une certaine progression lorsque les ann®es de r®sidence augmentent. Mais quôest-

ce qui d®termine lôappartenance ¨ chacun de ces groupes ? Cela aurait-il un lien avec leur 

maîtrise de la langue française ? 

Répartition des notes obtenues en évaluation en fonction des 

années de résidence en France

0,00

2,00

4,00

6,00

8,00

10,00

12,00

14,00

16,00

18,00

0,00 1,00 2,00 3,00 4,00 5,00 6,00 7,00

Années de résidence en France

N
o

te
s
 à

 l
'é

v
a
lu

a
ti

o
n



176 

 

III.  Analyse des notes en fonction du niveau de maîtrise de la langue 

Regardons si certaines tendances se dégagent lorsque nous croisons les notes obtenues à cette 

évaluation avec le niveau des élèves migrants en langue, évalué par leur enseignant (voir le 

chapitre óElèves ayant participé aux entretiens : Profil scolaireô). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Nous voyons que les tr¯s bonnes copies nôont pas forc®ment ®t® produites par des ®l¯ves 

parlant couramment le français. Par contre, il semble que parmi les élèves peu francophones 

(niveau en langue orale inférieur ou égal à 2), deux tendances se dessinent encore (grand 

échec ou grande réussite), alors que les résultats des élèves maîtrisant mieux le français 

(niveau en langue orale supérieur ou égal à 3) sont un peu plus resserrés. Ainsi, certains 

élèves quasiment non francophones ont réussi cette évaluation mieux que certains de leurs 

camarades qui maîtrisaient pourtant beaucoup mieux leur langue seconde. Cela signifie-t-il 

que les difficultés langagières ne jouent aucun rôle dans les résultats en mathématiques ? 
 

Regardons si le niveau en langue ®crite sôav¯re  un meilleur indicateur :  
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Là encore, les meilleurs résultats en mathématiques ne correspondent pas forcément aux 

niveaux en langue écrite les plus élevés. Cependant, les deux tendances entraperçues se 

dessinent plus nettement, de part et dôautre de la droite en pointill®s. Pour un niveau en langue 

écrite donné, certains élèves migrants réussissent beaucoup mieux en mathématiques que 

leurs camarades. On a m°me lôimpression de lire dans ce graphique des informations sur 

lô®volution de ces r®sultats. Il semble que les r®sultats en math®matiques augmentent 

effectivement avec le niveau en langue écrite, mais en conservant  la répartition en deux 

groupes distincts : comme si ceux qui à leur arrivée obtenaient de faibles résultats en 

math®matiques voyaient leurs r®sultats sôam®liorer avec leurs progr¯s dans la ma´trise de la 

langue écrite, mais sans pour autant pouvoir rattraper les élèves migrants qui avaient pris un 

meilleur départ. 

IV.  Bilan : 

Lorsque lôon regarde les profils des diff®rentes classes ®tudi®es, on sôaperoit que les 

principaux critères distinctifs demeurent les moyennes et les médianes, beaucoup plus hautes 

dans les classes de référence, mais que les notes extrêmes, elles, sont comparables : si lôon 

peut trouver, dans les collèges APV, des élèves excellents en mathématiques, la proportion 

dô®l¯ves moyens-forts est beaucoup plus faible que dans les collèges ordinaires.  

En ce qui concerne la CLAD, elle présente un profil comparable à ceux des classes ordinaires 

des collèges APV, alors que ces élèves ne résident généralement en France que depuis un an 

maximum. Dôailleurs la moyenne obtenue par lôensemble des ®l¯ves migrants est similaire ¨ 

celle des élèves nés en France, ce qui pourrait laisser penser que leur mauvaise maîtrise de la 

langue nôinflue pas sur leurs r®sultats en math®matiques. 

Si on affine notre étude, on remarque que leurs résultats ne dépendent directement ni de leur 

temps de résidence en France, ni de leur maîtrise de la langue orale, ni de leur maîtrise de la 
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langue écrite, ce qui semblerait indiquer que les difficultés langagières ne jouent aucun rôle 

dans les résultats en mathématiques. Quel que soit le paramètre considéré, la disparité entre 

les élèves est flagrante. Toutefois, on a remarqué que deux groupes distincts se dessinaient : 

pour un temps de résidence en France ou un niveau en langue écrite donné, un groupe se 

trouve en r®ussite en math®matiques alors que dans des conditions similaires lôautre groupe 

®choue.  Quôest-ce qui distingue ces deux groupes dô®l¯ves ? Comment expliquer que certains 

®l¯ves qui viennent dôarriver en France et ma´trisent peu notre langue r®ussissent mieux que 

des élèves parfaitement francophones, résidant en France depuis 5 à 6 ans ?  

 

Pour approfondir cette question, regardons de plus près les productions écrites. Nous allons, 

pour certaines comp®tences cibl®es, r®®valuer lôensemble des ®l¯ves. Nous espérons ainsi voir 

quels sont les points forts et les points faibles des élèves migrants afin de voir si certaines 

tendances se dégagent et si la maîtrise de la langue peut expliquer ces phénomènes. Par 

ailleurs, cette nouvelle correction des copies, réalisée par un même observateur, extérieur aux 

classes consid®r®es, nous permettra dôobtenir une ®valuation un peu plus objective des copies 

(toutes les perturbations dues à la connaissance des élèves ou aux répercussions envisageables 

sur les activités en classe disparaîtront), même si nous savons que certains parasites 

subsisteront (les effets dôancrages, la subjectivit® du correcteuré). Ceci nous permettra de 

contrôler les remarques faites ici à partir des notations des enseignants.  
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E.2 Productions élèves : Analyse quantitative 

En observant les points obtenus à chaque question, observe-t-on des différences entre les élèves 

migrants et les élèves ordinaires ? Une étude statistique apporte-t-elle des explications ? 

Afin dôobtenir une ®valuation plus objective et de pouvoir détailler la réussite des élèves à un 

certains nombres dôitems, nous avons analys® cent quinze copies, parmi lesquelles trente-sept 

copies dô®l¯ves r®sidant en France depuis moins de six ans. Dans certaines classes, qui nous 

paraissaient caractéristiques, la totalité des copies a été prélevée :  

- une classe dôaccueil : la classe CLAD de Vieux Port 

- une classe ordinaire de collège APV (donc en grande difficulté) : la 4eD de Versailles. 

- une classe de référence : la 4
e
E du collège G.Deferre 

Dans les autres classes, il était demandé aux enseignants, de nous donner toutes les copies des 

®l¯ves r®sidant en France depuis moins de six ans, ainsi quôun choix laiss® ¨ leur libre 

appréciation de copies, parmi lesquelles devait se trouver la copie ayant obtenu la meilleure 

note, celle ayant obtenu la plus basse note, et une copie moyenne. Rappelons tout de même 

que les collèges de référence considérés étant des collèges moyens, et non des bons collèges, 

les excellents ®l¯ves (que lôon retrouve en forte proportion dans certains collèges particuliers, 

publics ou privés) sont ici peu représentés. Les élèves natifs que nous considérons sont 

majoritairement des élèves ordinaires. 

 

Il nous fallait également choisir un certain nombre de compétences sur lesquelles évaluer ces 

élèves. Nous avons choisi les items suivants :  

En calcul :  

- Savoir développer une expression algébrique 

- Savoir réduire une expression algébrique 

- Connaissances des règles de priorité dans un calcul de décimaux relatifs 

 

- Savoir factoriser une expression algébrique 

 

- Calculs (additions et multiplications) avec des fractions 

- Connaissances des règles de priorité dans un calcul de fractions 

- Savoir simplifier des fractions 
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En géométrie :  

- Savoir faire le sch®ma dôune figure d®crite par un programme de construction 

- Savoir tracer une figure en vraie grandeur grâce aux instruments de géométrie 

 

- Conna´tre le ócanevasô dôune d®monstration (hypoth¯se-propriété-conclusion) 

- Choisir la bonne propriété, correctement énoncée 

 

- Conna´tre le ócanevasô dôune démonstration (hypothèse-propriété-conclusion) 

- Choisir la bonne propriété, correctement énoncée 

 

- Conna´tre et utiliser la propri®t® sur les angles dôun triangle (m°me sans lô®noncer) 

 

Les autres items du 3
e
 exercice nôont pas ®t® pris en compte, car quasiment aucun ®l¯ve nôa 

réussi à dépasser la première question. Pour chaque item, les élèves ont reçu une appréciation 

en fonction de leur production : correct ou presque correct (ce qui rapportait 1 point) ; erroné 

ou aucun, lorsque lô®valuation ®tait impossible (ce qui ne rapportait aucun point). Précisons 

que nous nôavons pris en compte que les comp®tences math®matiques vis®es : ni les 

maladresses langagières (à partir du moment où la réponse était compréhensible), ni les 

éventuelles erreurs de calcul annexes, par exemple, nôont ®t® prises en compte. 

I. Résultats globaux : comparaison de classes et dô®tablissements 

Nous avons ajouté pour chaque élève, les résultats obtenus en calcul et en géométrie afin 

dôobtenir une note sur 14, refl®tant sa r®ussite ¨ cette ®valuation. Les óbo´tes ¨ moustachesô 

qui suivent nous permettent de comparer les résultats obtenus pour différentes catégories 

dô®l¯ves. Dans ces repr®sentations, le premier rectangle (en partant de la gauche) indique le 

deuxième quartile de la classe et le deuxième rectangle, le troisième quartile. La séparation 

entre les deux rectangles correspond donc à la médiane. Le segment de gauche indique où 

commence le deuxième décile, alors que le segment de droite se termine à la fin du neuvième 

décile. La croix représente la moyenne et les losanges, les deux notes extrêmes. 

Regardons les distributions des résultats dans les collèges classiques et dans les collèges APV. 

Rappelons que les collèges APV accueillent un public généralement en grande difficulté, 

notamment sur le plan socioculturel. 
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Contrairement ¨ ce quôon lôon aurait pu penser, on constate que les r®sultats extr°mes 

(symbolisés par les petits losanges) sont comparables : la note la plus faible est légèrement 

plus basse (0 au lieu de 1) et la meilleure note est légèrement plus élevée dans les collèges 

APV (14 au lieu de 13). De même les moyennes (symbolisées par une croix) sont quasiment 

identiques : 5,51 pour les collèges APV et 5,48 pour les collèges classiques.  

Par contre, les rectangles renfermant les deuxièmes et troisièmes quartiles nous montrent que 

les performances sont beaucoup plus dispersées dans les collèges APV. La médiane, 

repr®sent®e par la d®limitation qui partage les rectangles, nous rappelle ®galement quôil y a 

davantage dô®l¯ves en grande difficulté dans ces établissements. 

 

Comparons à présent nos trois classes témoins : 
 

 

On rappelle que la classe CLAD du collège Vieux Port accueille des élèves qui viennent 

dôarriver en France (depuis moins dôun an pour la plupart), la 4eD de Versailles est une classe 

ordinaire dôun coll¯ge difficile et la 4eE de G.Deferre est une classe ordinaire dôun coll¯ge 

ordinaire. 

Regardons tout dôabord les deux classes ordinaires. M°me si les notes extr°mes coµncident 

quasiment, le profil de ces deux classes apparaît profondément différent : si, à G.Deferre, un 

quart de la classe obtient plus de 8, ils ne sont plus quôun dixi¯me ¨ d®passer cette note ¨ 

Versailles ! De plus la médiane, la moyenne et le début du deuxième quartile sont plus élevés 

dans le coll¯ge ordinaire, ce qui souligne lô®cart de niveau quôil peut y avoir entre les deux 

classes consid®r®es. Apparemment, une classe ordinaire de Versailles nôa pas grand rapport 

avec une classe ordinaire de G.Deferre.  

Lô®cart entre deux classes ordinaires de ces coll¯ges est m°me plus important quôentre une 

classe dôaccueil et une classe ordinaire ! On observe en effet que la classe CLAD du collège 

Vieux Port obtient une moyenne comprise entre celle de la classe de Versailles et celle de la 

classe de G.Deferre et une m®diane tr¯s proche de celle dôun coll¯ge ordinaire. Si les tr¯s 



182 

 

bonnes notes sont tout de m°me moins fr®quentes quô¨ G.Deferre (le dernier quartile 

commence ¨ 6 et aucun ®l¯ve nôobtient de notes au-dessus de 9), la proportion de résultats 

faibles est comparable (le premier et deuxième quartile coïncident quasiment).  

Par rapport à la classe ordinaire du collège APV, si les notes les plus faibles sont les mêmes, 

on observe dès le deuxième quartile de réelles différences : les trois quarts de la classe de 

CLAD obtiennent plus de 3, ce qui correspond quasiment à la médiane de la classe de 

Versailles. De plus si la note la plus haute de la 4eD de Versailles est plus élevée que celle de 

la CLAD, on comprend quôil sôagit dôun cas tr¯s exceptionnel comme on le voit en comparant 

la fin des neuvièmes déciles. La CLAD de Vieux Port apparaît donc comme une classe assez 

homogène, légèrement plus faible que la classe de 4eE du collège G.Deferre, mais un peu plus 

forte que la classe de 4eD de Versailles. Côest aussi ce qui ressortait de lôanalyse des bo´tes ¨ 

moustaches correspondant aux notes données par les enseignants (voire le chapitre précédent), 

même si sur cette représentation, les résultats de la CLAD et de la 4eD étaient vraiment très 

proches. Ainsi, ces élèves qui ne résident en France que depuis quelques mois, parviennent à 

obtenir des r®sultats comparables ¨ ceux dôune classe ordinaire ! 

II.  Résultats globaux : comparaison de cat®gories dô®l¯ves 

Regardons à présent la distribution des résultats obtenus par diff®rentes cat®gories dô®l¯ves : 

les ENAF / ex-ENAF (résidant en France depuis moins de 6 ans), et les autres.  
 

 

Nous voyons ici que les élèves ENAF ou ex-ENAF obtiennent une moyenne et une médiane 

légèrement plus élevées que leurs camarades, ce qui prouve les compétences que les élèves 

nouvellement arriv®s en France peuvent avoir. L¨ encore, ceci coµncide avec lôanalyse faite ¨ 

partir des notes proposées par les enseignants (voir chapitre précédent). Les notes extrêmes 

sont également comparables (la meilleure note est de 14 chez les natifs et de 13 chez les 

®l¯ves migrants et la note la plus faible,  pour ces deux cat®gories dô®l¯ves est 0). Par contre, 

la taille des boîtes délimitant les quartiles nous prouve que les notes sont généralement plus 

dispersées chez les élèves migrants. 
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Affinons notre recherche : regardons ce qui se passe si lôon distingue les ENAF (moins dôun 

an de résidence en France) des ex-ENAF :  

 

 

Nous constatons que la moyenne des ENAF nôest que tr¯s l®g¯rement plus basse que celle des 

natifs (4,57 contre 5,35), preuve que les élèves parviennent, très peu de temps après leur 

arrivée en France, à produire une activité mathématique satisfaisante. On rappelle tout de 

même que les natifs considérés ici sont majoritairement des élèves ordinaires, de même 

niveau social que les ENAF retenus. Il est possible quôen proposant cette ®valuation ¨ certains 

collèges accueillant un public plus privilégié sur le plan socio-économique, les résultats 

eussent ®t® plus ®lev®s. Remarquons ®galement quôil y a un peu moins de notes très faibles 

que chez les élèves nés en France (la médiane est de 4,5 contre 4). Toutefois il y a également 

moins de bons résultats : lôamplitude est nettement plus faible et lô®tendue des deuxi¯me et 

troisième quartiles également, surtout en ce qui concerne les notes les plus élevées. Les ENAF 

peinent, visiblement pour obtenir dôaussi bonnes notes que leurs camarades.  

Par contre, les choses semblent rapidement évoluer : les ex-ENAF, qui résident en France 

depuis plus dôun an et moins de six ans obtiennent une boîte à moustache beaucoup plus 

étendue. Les résultats sont globalement meilleurs que ceux des ENAF et même globalement 

meilleurs que ceux obtenus par les élèves nés en France. La comparaison des deuxième et 

troisième quartiles chez les natifs et les ex-ENAF nous prouve quôune grande proportion 

dô®l¯ves de cette derni¯re cat®gorie a obtenu de tr¯s bons r®sultats : la moitié des ex-ENAF 

obtiennent plus de 8, alors quôils ne sont plus quôun quart dans ce cas-là parmi les élèves nés 

en France ! Par contre, on notera que la proportion dô®l¯ves ayant obtenu de tr¯s faibles 

résultats a augmenté par rapport aux ENAF : le premier quart se situe entre 0 et 2, alors quôil 

se trouvait entre 1 et 3 chez les ENAF.  

Il semble donc que les capacités en mathématiques des élèves nouvellement arrivés en France 

aient tendance à se disperser : certains progressent et rattrapent, voire dépassent le niveau de 

leurs camarades n®s en France, alors que dôautres perdent pied. L¨ encore, cela corroborent 

les conclusions auxquelles nous avons abouti en analysant les notes données par les 
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enseignants. Ce ph®nom¯ne surprend, car lôadaptation des ®l¯ves ¨ lôenseignement franais 

ainsi que leur ma´trise de la langue devrait sôam®liorer avec le temps, et lôon sôattendrait donc 

à observer une augmentation de leurs résultats avec les années de résidence. 

Si lôon s®pare, ¨ lôint®rieur des ex-ENAF, les ®l¯ves r®sidant en France depuis plus dôun an et 

moins de trois ans des autres, voici la distribution des résultats que lôon obtient :  
 

 

On constate que les ®l¯ves, r®sidant en France depuis plus dôun an et moins de trois ans ont 

obtenu des résultats vraiment atypiques : si le premier quartile correspond à celui observé 

chez les ENAF, la moyenne, la médiane ainsi que les troisième et quatrième quartiles, sont 

par contre beaucoup plus ®lev®s que chez tous leurs autres camarades, quôils soient ou non n®s 

en France. Il y a donc, dans cette cat®gorie, un groupe dô®l¯ves qui obtiennent des r®sultats 

particulièrement élevés. Cinq élèves (sur quatorze) obtiennent en effet une note supérieure à 

dix: Khadidja, Fawzy, Chandary, Chandany et Adel. Il nous faudra examiner avec attention 

cette catégorie afin de voir si ces élèves se distinguent vraiment des autres. 

Les ex-ENAF résidant en France depuis plus de trois ans et moins de six ans obtiennent des 

résultats un peu plus faibles globalement, comme on le voit notamment avec la médiane et la 

moyenne. On notera notamment que le premier quartile obtient même de plus mauvaises 

notes que les ENAF. Ainsi, lôon voit que si les tr¯s bonnes notes (voir le dernier quartile) sont 

en forte progression par rapport aux ENAF, les résultats les plus faibles le sont aussi. Nous 

constatons une fois encore que, même si les moyennes sont équivalentes, les résultats en 

mathématiques des ex-ENAF de plus de 3 ans se dispersent, davantage que ceux des élèves 

nés en France.  

III.  Analyse par items 

Regardons si lôon constate des variations en fonction des items (ceux-ci sont classés dans 

lôordre o½ ils ont ®t® exposés au début du chapitre). 
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On constate une franche différence entre les sept premiers items et les autres : 

dans les sept premiers items, les élèves migrants réussissent systématiquement à obtenir des 

résultats supérieurs à leurs camarades.  

dans les sept derniers items, la tendance sôinverse : les ®l¯ves migrants arrivent presque 

systématiquement derrière leurs camarades.  

Séparons les ENAF des ex-ENAF. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

On note ici encore la différence entre les sept premiers items et les sept autres : 

Sur les sept premiers items, les ENAF obtiennent presque systématiquement des résultats plus 

élevés que les élèves nés en France et arrivent même parfois en tête de classement ! 

Ceci nôest plus du tout le cas pour les sept derniers items. Les ENAF arrivent 

systématiquement en queue de classement (on notera notamment la moyenne de zéro pour les 

items 10, 11, 12 et 13). 
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Les ex-ENAF, quant à eux présentent de très bons résultats, quasiment toujours plus élevés 

que ceux des élèves nés en France.  

Nous avons vu que les ex-ENAF résidant en France depuis moins de trois ans avaient obtenu 

des résultats étonnamment élevés. Nous allons distinguer les élèves arrivés en France depuis 

moins de 3 ans des autres ex-ENAF, afin de cibler les items sur lesquels ils ont obtenu un taux 

de réussite atypique :  

 

Sur les sept premiers items, on observe peu de différences entre les élèves résidant en France 

depuis moins dôun an et ceux r®sidant en France depuis plus dôun an et moins de trois ans, ou 

plus de trois ans et moins de six ans. Tous ces élèves obtiennent presque systématiquement 

des résultats plus élevés que ceux de leurs camarades nés en France.  

Pour les sept derniers items, on constate que les élèves résidant en France depuis plus de trois 

ans et moins de six ans obtiennent des résultats similaires à ceux des élèves nés en France, et 

m°me g®n®ralement un peu plus faibles. Mais on constate que côest sur ces items que les 

®l¯ves r®sidant en France depuis plus dôun an et moins de trois ans pr®sentent une 

exceptionnelle réussite compar® aux ®l¯ves ordinaires. Il est surprenant de constater que côest 

sur les items où les autres élèves migrants réussissent le moins biens (comparé aux élèves nés 

en France), que ce groupe para´t le plus ¨ lôaise. Il conviendra, ult®rieurement, dôisoler dans 

cet ensemble, les élèves qui se distinguent ainsi et de comprendre les raisons de ce 

phénomène.  

Regardons à présent les spécificités des sept premiers items par rapport aux sept autres. Il se 

trouve que les sept premiers items correspondent à des compétences de calculs, alors que les 

sept suivants concernent la géométrie. Comment expliquer une telle différence de 

performance ? On peut comprendre quôun ®l¯ve donn® se r®v¯le plus ¨ lôaise en calcul quôen 

géométrie, ou inversement, mais ceci ne peut expliquer de telles variations sur des moyennes 

dô®l¯ves. Il faut donc chercher une autre explication. On a d®j¨ remarqu® que dans ce sujet 

dô®valuation, les exercices de g®om®trie n®cessitaient une activit® langagi¯re (que ce soit en 

réception ou en production) bien plus importante que les exercices de calcul. Dôailleurs, les 
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items nÁ10, 11, 12 et 13 sur lesquels lô®chec des ENAF est particuli¯rement saisissant, 

concernent les deux d®monstrations de g®om®trie (donc des questions qui en plus dôune bonne 

compr®hension de lô®nonc®, n®cessitaient la r®daction dôun texte argumentatif).  

IV.  Calcul-Géométrie 

La mesure de lô®cart entre la r®ussite en calcul et la r®ussite en g®om®trie semble un  

indicateur int®ressant car il nous permet dôavoir une id®e de lôentrave que constitue pour un 

®l¯ve, une mauvaise ma´trise de la langue. En effet pour cette ®valuation, lôactivit® langagi¯re 

est beaucoup plus importante dans les exercices de géométrie que de calcul et des difficultés 

dans la maîtrise de la langue creuseront certainement lô®cart entre les notes obtenues dans ces 

deux types de questions. En observant les disparités entre les scores obtenus par les ENAF ou 

ex-ENAF et ceux des ®l¯ves n®s en France, on pourra estimer lôinfluence que les difficult®s 

langagières ont eu sur cette évaluation. 

Pour cela nous avons ajouté, pour chaque élève, les résultats obtenus aux sept premiers items 

(ce total correspondra à la réussite en calcul), les résultats obtenus aux sept derniers items (ce 

total correspondra à la réussite en géométrie), puis nous avons soustrait les deux totaux. Les 

élèves qui ont obtenu un résultat positif ont donc mieux réussi les items portant sur le calcul, 

que ceux concernant la géométrie.  

Voici le graphique correspondant aux distributions obtenues : 

 

Nous voyons que les élèves nés en France ont une boîte à moustache déportée sur la 

gauche (la médiane et la moyenne sont négatives ; les trois quarts de la classe obtiennent 

même un résultat au-dessous de 0) : autrement dit, ces élèves ont mieux réussi les 

compétences de géométrie que de calcul. Pour les élèves ENAF ou ex-ENAF, la tendance 

inverse sôobserve : les questions de calcul ont été mieux réussies que celles de géométrie (la 

moyenne est positive et plus de la moitié de la classe a obtenu un meilleur résultat aux items 

de calcul que de géométrie).  

Géométrie Calcul 
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On note que le meilleur et le plus faible indice correspondent à des résultats plus extrêmes 

chez les élèves migrants que chez les élèves nés en France. Ainsi, on voit cette fois encore, 

que les élèves migrants présentent des profils plus disparates que leurs camarades. 

Séparons à présent les ENAF des ex-ENAF : 

 

Nous voyons à présent que cette tendance est surtout flagrante chez les ENAF : les trois 

quarts dô®l¯ves obtiennent de meilleurs r®sultats dans les questions de calcul, la moyenne et la 

m®diane sont proches de 2, et lôindice le plus faible est dô¨ peine -1 (ce qui signifie quôaucun 

ENAF nôa obtenu plus dôun point de plus en g®om®trie par rapport ¨ ses r®sultats de calcul). 

Pour les ex-ENAF, par contre, un peu moins de la moitié de la classe a mieux réussi les items 

de calculs que de géométrie (la médiane est négative), proportion qui est tout de même plus 

importante que celle observ®e chez les ®l¯ves n®s en France (ils ne sont plus quôun quart dans 

ce cas-là). 

A présent, regardons ce quôil en est lorsque lôon distingue les ®l¯ves r®sidant en France depuis 

plus dôun an et moins de trois ans des autres ex-ENAF.  

 
Géométrie Calcul 

Géométrie Calcul 
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Regardons tout dôabord les ®l¯ves qui r®sident en France depuis plus de trois ans et moins de 

six ans. On sôaperoit que mis ¨ part lô®l¯ve qui a obtenu un indice de -6 (côest-à-dire qui a 

brillamment r®ussi en g®om®trie, alors quôil a ®chou® en calcul), les autres ®l¯ves pr®sentent 

globalement un profil intermédiaire entre celui des ENAF et des natifs : même si la moyenne 

et la médiane sont positives (ce qui indique que ces élèves ont plutôt mieux réussi en calcul 

quôen g®om®trie), elles sont tr¯s proches de z®ro. 

Par contre, le groupe dô®l¯ves r®sidant en France depuis plus dôun an et moins de trois ans 

présente de profondes différences, à la fois avec les ENAF et avec les élèves résidant en 

France depuis plus de trois ans et moins de six ans. En effet, ces élèves ont globalement 

mieux r®ussi en g®om®trie quôen calcul (la m®diane et la moyenne sont négatives, et même 

plus basses que celles des élèves nés en France). Comme chez les élèves nés en France, les 

trois quarts des ®l¯ves ont obtenu de meilleurs r®sultats en g®om®trie quôen calculs. On notera 

quôil y a en effet dans ce groupe six ®l¯ves qui ont obtenu 6 ou 7 points (sur 7) en géométrie. 

Il sôagit de Aµcha, Khadidja, Chandary, Chandany, Abderhamane et Adel. Sans °tre tout ¨ fait 

identique, cette liste ressemble à celle regroupant les élèves qui avaient obtenu des résultats 

globaux inattendus. Il nous faudra donc cerner dans le groupe des élèves résidant en France 

depuis plus dôun an et moins de trois ans, ceux qui ont vraiment un comportement atypique. 

On a donc le sentiment que notre indicateur, qui estime lôentrave de la langue chez les ®l¯ves, 

décroît avec le temps de résidence en France vers les valeurs prises pour les élèves nés en 

France (ce qui indiquerait que lôentrave constitu®e par la ma´trise de la langue dans lôactivit® 

math®matiques sôestompe). Notons toutefois que dôune part, certains ex-ENAF parviennent à 

surmonter ces difficult®s beaucoup plus vite, dôautres part dôautres ex-ENAF au contraire 

présentent toujours même au bout de 6 ans de résidence en France un handicap particulier en 

géométrie.  

Pour éprouver cette hypothèse, regardons si lôon peut trouver une corr®lation entre les 

résultats obtenus en calcul ou en géométrie et les années de résidence. Pour cela, analysons la 

matrice de corrélation, obtenue grâce au test de Spearman : 

Les indices, compris entre -1 et 1, estiment le niveau de corrélation qui peut exister entre deux 

facteurs : plus un indice est proche de 1, plus le niveau de corrélation est élevé et plus un 

indice est proche de -1 plus le niveau de corrélation inverse est élevé. Un indice très proche de 

0 montre que lô®tude nôa pu mettre en ®vidence aucune probabilit® forte concernant la 

corrélation des deux facteurs. Un indice est jugé significatif, si le risque de se tromper en 

Variables en France Total Calcul Total Géométrie Somme Différence 

en France 1 -0,173 0,131 -0,048 -0,317 

Total Calcul -0,173 1 0,464 0,862 0,474 

Total Géométrie 0,131 0,464 1 0,836 -0,517 

Somme -0,048 0,862 0,836 1 -0,009 

Différence -0,317 0,474 -0,517 -0,009 1 

Les valeurs en gras sont différentes de 0 à un niveau de signification alpha=0,05 
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rejetant l'hypothèse nulle selon laquelle les corrélations ne sont pas différentes de 0 est 

inférieur à 5%. 

Dans ce tableau, on remarque que, en plus de la diagonale de 1 habituelle, le résultat global 

est fortement corrélé avec les résultats en calcul et en géométrie, ce qui paraît assez naturel.   

Si lôon cherche les donn®es corr®l®es avec les ann®es de r®sidence, lôon note quôil nôappara´t 

aucun lien avec les résultats en calcul, en géométrie ou globaux (les indices obtenus sont non 

seulement proches de zéro, mais de plus non significatifs): à priori, résider depuis longtemps 

en France nôest donc pas r®ellement un atout pour r®ussir en math®matiques. Par contre, 

lôindice correspondant ¨ la corr®lation entre le temps de r®sidence en France et la différence 

de réussite en calcul et en géométrie est plus élevé et significatif : comme lôindice est n®gatif, 

cela signifie, que lorsque le temps de résidence en France augmente, la réussite en géométrie 

par rapport à la réussite en calcul a tendance à augmenter. Toutefois, lôindice nôest pas 

suffisant pour parler véritablement de corrélation (ou plus exactement de corrélation inverse). 

V. Analyse de certains élèves atypiques 

Nous avons ici effectué une classification hiérarchique ascendante, afin de regrouper les 

élèves les plus proches du point de vue de trois critères : les résultats en calcul, les résultats en 

géométrie, la différence des performances en calcul et en géométrie (les résultats globaux 

étant fortement corrélés à la fois avec les résultats en calcul et ceux en géométrie, il aurait été 

redondant de les prendre en compte). Nous nôavons tenu compte dans cette classification, ni 

du nombre dôann®es en France, ni de lôappartenance ¨ un type de coll¯ges, ceci afin de voir si 

ces paramètres influaient sur les trois critères cités plus haut : est-ce que les ENAF, par 

exemple, se retrouvent tous dans le même groupe ou bien certains se trouvent-ils mêlés à des 

élèves ex-ENAF ou nés en France ? Pour mieux observer ces tendances, nous avons spécifié 

ces informations ¨ lôaide dôun marqueur positionn® devant le nom de chaque ®l¯ve : ó*ô 

indique quôil sôgit dôun ENAF, óĬô permet de repérer les ex-ENAF, ó.ô les élèves nés en 

France et scolaris®s dans un coll¯ge APV (lôabsence de marqueur signale les ®l¯ves non 

immigrés et scolarisés dans le collège G.Deferre). Nous avons également souligné les ex-

ENAF de moins de trois ans, car nos analyses précédentes nous ont montré que certains 

élèves atypiques étaient présents dans ce groupe. Nous allons essayer de les isoler. 

Nous obtenons alors trois groupes distincts (On notera que le groupe C3 se distingue 

nettement des deux autres) : 
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Voici la composition de ces groupes :  
 

Classe 1 2 3 

Objets 42 21 52 

Somme des poids 42 21 52 

Variance intra-classe 10,194 0,624 9,676 

Distance minimale au barycentre 0,221 0,599 0,098 

Distance moyenne au barycentre 2,857 0,751 2,782 

Distance maximale au barycentre 5,745 1,058 5,149 

  *Azedine *Youzra ×Aïcha 

 *Chahra *Roza ×Khadidja 

 *Chris-Jérôme *Chariza ×Fawzy 

 *Mounir ×Louiza ×Chandary 

 *Rania ×Hamza ×Chandany 

 *Anna .Mélissa ×Zouleikha 

 *Idriss .Silia ×Abderhamane 

 *Alyanna .Joseph ×Adel 

 *Aslan .Mohamed ×Yousra 

 *Huslan .Nassur ×Mohamed 

 *Diana .Bonheur ×Khaled 

 ×Anna .Eliamine .Pauline 

 ×Fernanda .Bilel .Zohra 

 ×Moina .Ahmed .Hanan 

 ×Tian Tian .Fayçal .Djalila 

 ×Philippe .Mohamed .Valérie 

 ×Farida Ixata .Sabrina 

 ×Mohamed Sunny .Mariam 

 ×Khadija Kim .Idrissi 

 ×Ahmed Jean-Pierre .Ines 

 ×Imen Andréa .Yanisse 

 .Kamel  .Aymen 

 .Ikhan  .Anis 

 .Youssouf  .Saïd 

 .Khaled  .Anaïs 

 .Sabri  .Jasmine 

 .Stanley  .Hania 

 .Jason  .Ahamed 

 .Medhi  .Nourel 

 .Mélissa  .Takfarinas 

 .Ahamada  .Adama 

 .Dalila  .Déo 

 .Catherine  .Dounia 

 .Yasser  .Julien 

 .Brahim  .Sébastien 

 .Nadir  Lucas 

 .Anaïs  Audrey 
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 Mathieu  Frédéric 

 Rafik  Gabrielle 

 Jennifer  Léa 

 Athéna  Théo 

 Mohamed  Raphaël 

   Thomas 

   Manuel 

   Julia 

   Jérémy 

   Mehdi 

   Marion 

   Gladys 

   Nicolas 

   Nathalie 

    Tiffany 

Nous voyons quôeffectivement, la r®partition au sein des groupes nôest pas homog¯ne. 

Certaines tendances semblent se dessiner. Regardons le tableau suivant, où nous avons 

indiqu® la proportion dôENAF etcé, pr®sents dans chaque groupe : 

  

  Groupe 1 Groupe 2 Groupe 3 

ENAF 79% 21% 0% 

Ex-ENAF 43%  
36% des moins de 3 ans 

9%  
7%  des moins de 3 ans 

48%  
57% des moins de 3 ans 

56% des plus de 3 ans 11% des plus de 3 ans 33% des plus de 3 ans 

Natifs en APV 31 % 22% 47% 

Natifs autres 

collèges. 
18% 19% 63% 

 

Nous constatons que, plus des trois quarts des ENAF se retrouvent dans le premier groupe et 

le reste dans le second groupe : aucun ENAF nôappara´t dans le dernier groupe ! 

Pour ce qui est des ex-ENAF, ils se répartissent essentiellement entre les premiers et les 

troisièmes groupes. On notera que la majorité des ex-ENAF résidant en France depuis plus de 

trois ans se situent dans le premier groupe, même si la proportion est tout de même plus faible 

que celle des ENAF. Par contre, la majorité des ex-ENAF résidant en France depuis moins de 

trois ans figure dans le troisième groupe.En ce qui concerne les natifs des collèges APV, un 

peu moins de la moitié des élèves appartiennent au troisième groupe alors que plus de 60% 

des natifs des collèges classiques y figurent. 

Globalement, le troisième groupe regroupe donc une grande proportion des élèves des 

collèges ordinaires. Nous voyons que près de la moitié des élèves des collèges APV en font 

®galement partie, quôils soient natifs ou ex-ENAF. Par contre, les ENAF nôarrivent pas ¨ y 

entrer. Une partie des élèves migrants semblent glisser du premier groupe où sont rassemblés 

les ®l¯ves beaucoup plus faibles en g®om®trie quôen calcul, vers le troisi¯me, qui repr®sente 
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en quelque sorte les élèves en réussite en mathématiques, notamment en géométrie. Mais les 

autres élèves migrants se maintiennent dans le groupe 1 ou passent dans le groupe 2 où les 

r®sultats en calculs comme en g®om®trie sont plut¹t faibles. Lô®cart entre la r®ussite en calcul 

et en g®om®trie semble donc effectivement caract®riser les ENAF. Seule une partie dôentre 

eux parviendra ensuite à rééquilibrer ses performances et à se rapprocher ainsi du profil des 

élèves ordinaires. 

Si on isole parmi les ex-ENAF les élèves résidant en France depuis plus de trois ans, on voit 

quôils ne sont en fait quôun tiers ¨ appartenir au troisième groupe. De manière assez 

surprenante, les élèves résidant en France depuis moins de trois ans représentent une 

proportion beaucoup plus élevée (plus de la moitié). Huit élèves appartiennent à ce groupe 

(Aïcha, Khadidja, Fawzy, Chandary, Chandany, Zouleikha, Abderhamane et Adel), parmi 

lesquels on retrouve tous ceux que nous avions précédemment relevé en raison de leurs 

résultats surprenants. Nous voyons une fois encore que dans cette catégorie figure des élèves 

au comportement réellement atypique. Il conviendra donc dô®tudier de plus pr¯s les ®l¯ves 

résidant en France depuis moins de trois ans figurant dans ce groupe.  

VI.  Nouvelle étude des corrélations 

Nous venons de voir que certains ex-ENAF étaient relevés comme étant atypiques. 

Recommençons notre recherche dô®ventuelles corr®lations avec le temps de r®sidence en 

France en ôtant de nos données ces élèves-l¨, afin de voir si dôautres liens apparaissent avec le 

facteur ótemps de r®sidence en Franceô. 

Matrice de corrélation (Spearman) :    

      

Variables 

en 

France 

Total 

Calcul 

Total 

Géométrie Somme Différence 

en France 1 -0,119 0,294 0,063 -0,429 

Total Calcul -0,119 1 0,438 0,863 0,507 

Total 

Géométrie 0,294 0,438 1 0,815 -0,505 

Somme 0,063 0,863 0,815 1 0,036 

Différence -0,429 0,507 -0,505 0,036 1 

Les valeurs en gras sont différentes de 0 à un niveau de signification alpha=0,05 

On constate quôune fois les ®l¯ves atypiques enlev®s, lôindice le plus fort reste celui estimant 

la corr®lation entre le temps de r®sidence en France dôune part et la différence des résultats de 

calcul et de g®om®trie dôautre part. On voit m°me quôil a augment® en valeur absolue (il est 

passé de -0,317 à-0,429). M°me si lôon ne peut toujours pas v®ritablement parler de 

corr®lation, il semble quôil y ait effectivement un lien entre le temps de résidence en France et 

la différence de performances entre le calcul et la géométrie : à priori, plus le temps de 

résidence en France augmente, plus les résultats en géométrie, par rapport aux performances 

en calcul augmentent. Par ailleurs, un autre indice est également devenu significatif : il sôagit 
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de lôindice mesurant la relation qui peut exister entre le temps de r®sidence en France et la 

réussite en géométrie. Sans parler de corrélation, il apparaît maintenant un certain lien, ce qui 

signifie que les ex-ENAF ont tendance à améliorer leurs performances en géométrie avec le 

temps. 

VII.  Remarques 

Nous avons d®cid® dô®carter ici les derni¯res questions du troisi¯me exercice, car celles-ci 

étaient beaucoup plus atypiques et délicates que le reste de lô®valuation, ce qui explique 

certainement le faible nombre dô®l¯ves qui les ont abord®es. Notons toutefois que ces 

questions, particulièrement peu réussies chez les ENAF, expliquent en grande partie les écarts 

entre les notations proposées par les enseignants (où la classe de CLAD notamment obtient 

des performances plutôt médiocres) et les évaluations obtenues dans ce chapitre. 

 

Par ailleurs, signalons ®galement une autre entrave ¨ lôactivit® math®matique des ENAF. Il 

sôagit de la connaissance des règles du contrat didactique. Ainsi, si nous regardons tout 

particuli¯rement les items num®ros 8 et 9. Lôitem nÁ8 ®valuait la capacit® ¨ produire un 

sch®ma correct ¨ partir de la description de la figure donn®e sous forme de texte. Lôitem nÁ9 

concernait la construction de cette figure. Or, une r¯gle tacite veut que lorsque lôon demande ¨ 

un élève de faire une figure, on attende de lui, non pas le schéma mais le tracé le plus précis 

possible en se servant des instruments de géométrie et des mesures données. Les élèves qui 

ont r®ussi lôitem nÁ8, mais ®chou® ¨ lôitem nÁ9, avaient donc compris la figure que lôon 

attendait dôeux, mais nôont pas construit cette figure avec les instruments de g®om®trie. Deux 

raisons peuvent expliquer ce phénomènes : soit ils ne connaissaient pas cette exigence qui 

veut quôun triangle dont on conna´t les mesures des c¹t®s soit trac® avec un compas, soit ils 

nôont pas r®ussi ¨ lôeffectuer. Comme il nôy avait pas de traits de compas erron®s sur ces 

copies, la première hypothèse semble la plus probable. Or, il se trouve que 36% des copies 

dôENAF pr®sentent cette particularit®, alors quôaucun ex-ENAF et seulement 9% des élèves 

n®s en France ont fait cette erreur. Ceci tend ¨ montrer que cette convention nôest pas encore 

acquise des ENAF.  

 

Contrairement ¨ ce que lôon aurait pu croire, les r®sultats obtenus dans les coll¯ges APV ne 

sont pas réellement plus mauvais que ceux obtenus dans les collèges classiques (rappelons 

toutefois que nous nôavons pas pris en compte dans notre exp®rimentation les élèves relevant 

des milieux socialement favorisés, ni en ce qui concerne les élèves migrants, ni en ce qui 

concerne les élèves nés en France). Par contre les niveaux en mathématiques des élèves des 

collèges APV apparaissent plus dispersés. Par ailleurs, les performances en CLAD, classe 

nôaccueillant que des ®l¯ves nouvellement arriv®s en France sont comparables ¨ celles 

obtenues dans une classe ordinaire. Ceci corrobore les conclusions tir®es de lôanalyse des 

notes proposées par les enseignants.  
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Examinons à présent ce que cette étude nous apprend au sujet de notre première hypothèse 

concernant lôentrave des difficult®s langagi¯res dans lôactivit® math®matique pour les ®l¯ves 

migrants. 

En analysant les performances de tous les ENAF de notre expérimentation, on sôaperoit que 

ces derniers ont réussi à obtenir des résultats globalement comparables à ceux des élèves nés 

en France, m°me sôil y a beaucoup moins de bonnes ou de tr¯s bonnes copies. Les ex-ENAF 

ont, quant à eux, mieux réussi leurs épreuves que les ENAF ou les élèves nés en France, mais  

la proportion des élèves en grande difficulté a augmenté par rapport à celle des ENAF. On 

notera les performances particulièrement élevées des élèves résidant en France depuis plus 

dôun an et moins de trois ans. Nous voyons donc quôavec le temps de r®sidence en France, les 

performances en mathématiques des ex-ENAF ont tendance à se disperser : si certains 

parviennent ¨ rattraper, voire ¨ d®passer les ®l¯ves n®s en France, la proportion dô®l¯ves en 

grande difficulté est par contre beaucoup plus importante. 

En cherchant à déterminer les points sur lesquels les élèves migrants ont le mieux réussi, on 

sôaperoit que sur les items de calcul, ces ®l¯ves sont parvenus ¨ surpasser les ®l¯ves n®s en 

France, alors que les résultats en géométrie sont beaucoup plus mitigés : sur ces questions, les 

ENAF ont obtenu de très mauvais résultats, bien plus faibles que ceux de leurs camarades nés 

en France et chez les ex-ENAF, seul le groupe des élèves résidant en France depuis plus dôun 

an et moins de trois ans, maintient son avance.  

 

Lô®cart des performances obtenues par les ®l¯ves migrants en calcul et en géométrie, comparé 

¨ celui observ® chez les ®l¯ves n®s en France semble un bon indicateur pour ®valuer lôentrave 

que peuvent repr®senter les difficult®s langagi¯res. En effet, lôactivit® langagi¯re n®cessaire, 

en r®ception et en production, pour r®aliser lôactivit® attendue, est, ici, beaucoup plus d®licate 

dans les questions de géométrie que de calcul. Ainsi, pour les élèves, qui après avoir 

brillamment réussi les exercices de calcul, échouent en géométrie, on peut penser que la 

mauvaise ma´trise de la langue a jou® un r¹le. M°me sôil nôest pas ®vident que lô®cart entre les 

performances ne soit d¾ quô¨ des difficult®s langagi¯res, ceci nous permet dôavoir un premier 

aperu de la situation avant dôapprofondir nos recherches. Les ®l¯ves n®s en France 

obtiennent, en moyenne, un indicateur l®g¯rement n®gatif, ce qui signifie quôils ont un petit 

peu mieux réussi les compétences de géométrie que de calculs. Les ENAF, par contre, ont 

obtenu un indicateur franchement positif, ce qui signifie quôils ont beaucoup mieux r®ussi les 

exercices de calcul que de géométrie : il est donc probable que les difficultés langagières aient 

entravé leur activit® en math®matiques. Beaucoup dôex-ENAF obtiennent un indicateur 

intermédiaire entre celui des ENAF et des élèves nés en France. Le temps de résidence 

augmentant, leur r®ussite en g®om®trie par rapport ¨ leur r®ussite en calcul sôam®liore et tend 

à approcher celui des élèves nés en France. M°me si nous nôavons pas pu mettre en ®vidence 

de fortes relations de corrélation, il apparaît un certain lien entre le temps de résidence en 

France et lô®cart de performances en calcul et en g®om®trie. Toutefois, m°me après cinq ou 

six ans de r®sidence en France, lôindicateur ne coµncide toujours pas avec celui des ®l¯ves n®s 
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en France. Autrement dit, il semble que les difficultés langagières, même si elles perturbent 

moins leur activit® math®matique, nôaient pas totalement disparues.  

Notons toutefois quelques exceptions particulièrement intéressantes :  

- dôune part un groupe dô®l¯ves r®sidant en France depuis plus dôun an et moins de trois 

ans semble avoir brûlé les étapes.  Ils ont obtenu un indicateur franchement négatif 

(m°me inf®rieur ¨ celui des ®l¯ves n®s en France), ce qui signifie quôils ont nettement 

mieux r®ussi les questions de g®om®trie. Il semble donc que pour ce groupe dô®l¯ves, 

les difficultés langagières ne constituent pas un obstacle dans leur activité 

mathématique. Cela signifie-t-il que ces élèves maîtrisent mieux notre langue ? 

- dôautre part, m°me apr¯s plusieurs ann®es de r®sidence en France, certains ex-ENAF 

obtiennent un indicateur très éloigné de celui des élèves nés en France. Il nous faudra 

en comprendre les raisons. 

Lô®tude de cet indicateur renforce donc notre hypoth¯se concernant lôentrave quôune 

mauvaise maîtrise de la langue peut entraîner en mathématiques, et ce même après cinq ou six 

ans de résidence en France.  

Il peut paraître surprenant dôavoir trouv® parmi les enfants r®sidant en France depuis plus 

dôun an et moins de trois ans, certains élèves obtenant de meilleurs résultats que les ex-ENAF 

en France depuis plus de trois ans. Comment expliquer ce phénomène ? Est-ce un cas isolé ou 

rencontre-t-on chaque année certains élèves migrants qui se retrouvent très rapidement en 

grande réussite en mathématique ? Dans ce cas-l¨, pourquoi nôapparaissent-ils pas parmi les 

élèves migrants arrivés depuis plus de trois ans ? Leur niveau a-t-il baissé ou ne font-ils plus 

partie du groupe dô®l¯ves ®tudi® ? Nous reprendrons ce point plus tard. 

Pour lôinstant, nous allons proc®der ¨ une analyse qualitative des copies, afin de regarder :   

- dôune part, si nous relevons, dans les productions des ®l¯ves, certaines particularités 

dues à une mauvaise maîtrise de la langue. 

- dôautre part, si la correction des enseignants comporte certaines adaptations aux 

spécificités de leurs élèves. 
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E.3 Productions élèves : Analyse qualitative 

La qualité des productions des élèves migrants est-elle comparable à celle des élèves ordinaires, sur 

le plan mathématique ? Et sur le plan langagier ? 

Le moins que lôon puisse dire est que ce devoir nôa pas ®t® tr¯s r®ussi. De nombreuses copies 

sont quasiment blanches (ce qui ne permet pas, h®las, de saisir dôoù peut provenir la 

difficult®). Un ®l¯ve (Ahmed, du coll¯ge Versailles), nôa dôailleurs même pas rendu sa copie, 

pr®textant quôil nôavait rien su faire.  

Toutefois, la comparaison des devoirs rédigés par des élèves migrants, avec les devoirs 

r®dig®s par les autres ®l¯ves peut sôav®rer tr¯s instructive au regard de notre probl®matique. 

I. Exercice n°1 

Il sôagit dôun exercice purement calculatoire portant sur le calcul alg®brique et le calcul 

fractionnaire : 
 

Exercice n°1 (sur 7 points) : 

4) Développer et réduire  

         A = 7 (a ς 1) ς 4a                    B = 9 + 2 (c ς 1)                    C = 7d + 2 (4d ς 1) ς 4 (7d ς 2) + 15d 

5) Factoriser D = 3a² - 5a 

6) Calculer et donner le résultat sous forme simplifiée 

                  E =   F =  

Les productions des élèves migrants concernant cet exercice, sont très hétérogènes. 

Lôexemple ci-dessous pr®sente lôint®gralit® du travail accompli par une ex-ENAF en une 

heure :  

Farida (Belle de Mai 4
e
6) 
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Outre lôabsence de soin, on peut sô®tonner de la pauvret® de la production. Les premi¯res 

expressions correspondent à un simple recopiage des données du premier exercice. En ce qui 

concerne les fractions, elle a tout dôabord effectu® les calculs correspondant aux num®rateurs, 

puis sur la ligne suivante, les calculs correspondant aux dénominateurs. Cette élève a donc 

pris en charge une partie du travail attendu en cherchant dôune part ¨ effectuer des calculs sur 

les num®rateurs, puis sur les d®nominateurs, mais elle nôa visiblement pas acquis le concept 

même de fraction qui reste pour elle une simple superposition de deux nombres indépendants. 

On relève également des erreurs affligeantes surtout pour des élèves de Quatrièmes, 

notamment dans lôexemple ci-dessous :  

 

Khaled (Quinet 4
e
5) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Khaled nôa pas r®ussi une seule question de calcul, que ce soit en ce qui concerne le calcul 

alg®brique ou fractionnaire. On voit que chez cet ®l¯ve, ni le concept de ód®velopperô, ni celui 

de ófactoriserô ne sont compris. Si on essaie de comprendre ses calculs, on sôaperoit quôil 

cherche en fait à réduire les expressions en associant toutes les inconnues ensemble et tous les 

chiffres isolés, sans se préoccuper des parenthèses. Ainsi pour 7(a-1) ï 4a, il comptabilise le 

nombre de a, côest-à-dire a ï 4a (calcul pour lequel il trouve un résultat erroné : 5a) et les 

constantes 7 ï 1 (le résultat est erroné, car il effectue de manière correcte le calcul sur les 

valeurs absolues, mais il conserve le signe -). De même, pour 9 + 2 (c ï 1), il additionne 9 + 2 

ï 1 = 10, pour les constantes. Tous les calculs seront effectués sur le même principe, auquel 

sôajoute, dans la factorisation, lôassimilation des a et des aĮ.  

Quant aux calculs fractionnaires, là aussi, les erreurs sont nombreuses. Certaines sont 

relativement courantes, tout au moins dans les petites classes du collège (oubli des priorités 

op®ratoires et additions des d®nominateurs dans le calcul F). Dôautres surprennent davantage : 
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remplacement de la fraction 
2

15
 par 

15

2
, dans le calcul E. Il est difficile de savoir si ce 

processus r®sulte dôune v®ritable strat®gie. Peut-°tre sôagit-il dôune r®miniscence de la 

technique utilis®e pour effectuer les divisions de fractions. Quoiquôil en soit, nous voyons que 

cet ®l¯ve poss¯de dô®normes lacunes sur le plan calculatoire. 

Les exemples de ce type sont nombreux. Toutefois, si les erreurs les plus graves et les copies 

quasiment blanches sôav¯rent un peu plus nombreuses chez les ®l¯ves immigr®s que chez les 

autres, la diff®rence nôest pas flagrante. 

Dôautant plus, que certains devoirs, au contraire, contiennent des productions ®l¯ves 

remarquables.  

Aslan (Vieux Port ; CLAD) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

On notera lôaisance de cet ®l¯ve qui non seulement effectue toutes les tâches demandées, sans 

une seule erreur de calcul, mais en plus pense même à simplifier au fur et à mesure ses 

fractions. Ainsi, pour calculer
2

15

5

1
³ , il obtient directement

2

3
, sans passer par lô®tape

10

15
.  

Cet exemple nôest pas unique : dôautres ®l¯ves, ENAF ou ex-ENAF, ont également produit 

des r®ponses dôune qualit® comparable.  
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Toutefois, une copie m®rite un peu dôattention : 

 

 Tian Tian (Quinet 4
e
6) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Cet extrait prouve les capacités calculatoires de Tian Tian, confirmées par son enseignant de 

math®matiques. Pourtant, Tian Tian nôa effectu® aucune r®duction. Il semble peu probable 

quôelle ®choue compl¯tement dans cette t©che, alors que les autres points ne lui posent aucun 

probl¯me. On peut donc se demander si elle a r®ellement compris ce que lôon attendait dôelle.  

On remarquera que dans les questions de cet exercice, les consignes textuelles étaient 

inutiles : les expressions algébriques ne comportaient aucune ambigüité quant à la tâche à 

effectuer. Ainsi, pour D = 3a² - 5a, on ne pouvait que factoriser. Deux tâches seulement 

nô®taient pas imm®diatement accessibles ¨ partir de lôexpression symbolique : la réduction et 

la simplification des fractions. Pour saisir que lôon attendait cette tâche, il fallait soit 

comprendre le terme correspondant dans la consigne textuelle, soit avoir une habitude 

suffisante de ce type dôexercices pour lôeffectuer de mani¯re quasi-automatique.  On peut 

donc se demander si Tian Tian, habituée à saisir une consigne à partir de la seule expression 

symbolique, comprend effectivement les termes utilisés dans les consignes textuelles. De 

même le fait que certains élèves migrants aient brillamment réussi cet exercice accrédite leurs 

capacités en calcul, mais cela prouve-t-il quôils ont r®ellement compris chaque terme de la 
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consigne alors que certains (comme Aslan) sont arrivés en France un an seulement auparavant 

sans parler un mot de français ? Nôont-ils pas, plutôt, saisi globalement la tâche que lôon 

attendait dôeux ¨ partir de lô®criture symbolique et de leurs souvenirs des activit®s r®alis®es en 

classe ? Il nous faudra creuser cette hypothèse à partir des productions élèves dans les autres 

exercices et de leurs témoignages. 

II.  Exercice n°2 

Cet énonc® sôav¯re particuli¯rement int®ressant pour analyser lôimpact des difficult®s 

langagi¯res dans lôactivit® math®matique, notamment lors dôune production car, outre la 

compr®hension dôun ®nonc® dans lequel la plupart des informations ®taient donn®es de 

manière textuelle, il n®cessitait lô®laboration de deux d®monstrations de g®om®trie assez 

simples avec restitution de deux propriétés du cours (la propriété de la droite des milieux et sa 

réciproque) :  

Exercice n°2 (sur 5 points) : 

ABC est un triangle tel que AB = 6cm, AC = 4 cm et BC = 3 cm. K est le milieu du segment [BC]; M et 

N sont les points du segment [AB] tels que AM = MN = NB. Les droites (CM) et (AK) se coupent au 

point L. 

4) Faire un dessin 

5) En considérant le triangle MBC, prouver que les droites (NK) et (MC) sont parallèles. 

         3)    Prouver que L est le milieu du segment [AK] 
  

× Du point de vue des mathématiques : 

Ce qui frappe au premier abord, côest lôh®t®rog®n®it® des productions des ®l¯ves immigr®s. 

On aurait pu sôattendre ¨ ce que, confrontés à cet exercice qui nécessitait une activité 

langagi¯re non seulement en r®ception (lô®nonc® est relativement cons®quent) mais ®galement 

en production (les deux dernières questions nécessitaient une véritable démonstration de 

géométrie), tous les élèves immigrés éprouvent de réelles difficultés et ne parviennent pas à 

réaliser la tâche attendue. Tel ne sera pas le cas : certains ENAF ont réellement produit des 

r®solutions irr®prochables, ¨ lôimage de celles de Khadidja (Quinet 4
e
7), jeune algérienne, 

arrivée en France un an et demi auparavant ou de Chandary (Versailles 4eD), arrivée en 

France deux ans et demi auparavant sans parler un mot de français :  

Khadidja 

YƘŀŘƛŘƧŀ ΨvǳƛƴŜǘ пe7)  
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Chandary (Versailles 4
e
D) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

On remarquera la rigueur de la structure (données ; propriétés ; conclusion). Sa sîur 

scolarisée dans la même classe, produira exactement le même schéma (voir un peu plus loin la 

copie de Chandany). Sôagit-il dôun proc®d® quôelles ont d®couvert en France ou avaient-elles 

lôhabitude dans leur pays dôorigine dôun tel formalisme ? Au passage on notera, en plus de la 

clart® et la rigueur du raisonnement math®matique, la qualit® de lôexpression. Si quelques 

fautes dôorthographe persistent, elles sont extr°mement rares. On notera lôorthographe des 

mots óc¹t®sô, óparall¯leô, mais ®galement les accords grammaticaux particuliers ódes milieuxô 

etcé 

Ces exemples ne sont pas uniques : plusieurs ®l¯ves migrants (comme nous lôavons vu lors de 

lô®tude quantitative) ont parfaitement r®solu cet exercice, tout au moins sur le plan 

mathématique. 

A lôoppos®, de nombreux ®l¯ves nôont pas abord® les deux questions concernant les 

d®monstrations, se contentant de construire (avec plus ou moins de succ¯s) la figure. Dôautres 

ont tenté de produire une démonstration, mais ont mélangé la propriété directe et sa 

réciproque, voire même ont ajouté une référence aux triangles rectangles (certainement, une 

r®miniscence du th®or¯me de Pythagore). Certains se sont ®galement content®s dôaffirmer la 

conclusion, ou ont oublié de vérifier les hypothèses. Dôautres ont m®lang® plusieurs 

propositions, comme dans lôexemple ci-après :  
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Louiza (Versailles 4
e
6) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

On notera quôici, la figure a ®t® correctement effectu®e, ce qui laisse penser que lô®nonc® a ®t® 

en grande partie compris. Par contre, les démonstrations sont plus problématiques : 

Si la deuxi¯me proposition est correctement ®nonc®e (mis ¨ part lôhypoth¯se concernant le 

triangle), la premi¯re, laisse plus perplexe. Rappelons quelle ®tait la production de lô®l¯ve 

avant la correction de lôenseignant : óDans un triangle rectangle, la longeur du segment 

joignant les milieu  deux côtés alors cette longeur est parallèle au 3
e
 c¹t®sô. Outre, les diverses 

fautes dôorthographe et dôaccords, il manque le verbe dans la proposition principale (ou plus 

exactement celui-ci nôest pas correctement conjugu®).  

 

Du point de vue math®matique, on voit que cette ®l¯ve confond lôexpression ólongueur de 

segmentô, avec ósegmentô. Ceci est certainement d¾ ¨ une confusion avec la proposition 

précisant que la longueur du segment joignant les milieux est égale à la moitié de la longueur 

du troisi¯me c¹t®. M°me si elle a fait lôeffort dô®tudier ses th®or¯mes, la m®morisation est 

visiblement insuffisante. Cela peut ®galement r®v®ler un probl¯me langagier puisquôelle nôa 

pas d¾ r®ellement comprendre la sp®cificit® du mot ólongueurô (qui implique une notion de 

mesure). Par ailleurs, elle a ®galement ajout® lôhypoth¯se ótriangle rectangleô, totalement 

inutile ici. Trois autres exemples de productions erronées sont présentés dans le paragraphe 

suivant (ódu point de vue de la langueô) 

Lô®cart entre les productions des uns et des autres est donc cons®quent, et contrairement au 

premier exercice, la proportion de mauvaises réponses semble plus importante que chez les 

élèves nés en France. Pour nous en assurer, regardons de manière plus fine, les productions 

des élèves pour la deuxième question de cet exercice. Celle-ci n®cessitait lôutilisation de la 

propri®t® de la droite des milieux lors dôune d®monstration simple (¨ un pas). 
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Le tableau ci-dessus nous donne un aperçu de la réussite des élèves immigrés. Pour chaque 

classe, nous avons classé les productions des élèves immigrés en 4 groupes :  

- Question non abordée 

- Question abordée, mais raisonnement erroné 

- Raisonnement quasiment correct, mais comportant quelques erreurs sur le plan 

mathématique 

- Raisonnement correct (tout au moins sur le plan mathématique). 

Pour être considéré comme exact, le raisonnement devait comporter :  

- lô®nonc® des hypoth¯ses 

- lô®noncé de la propriété exacte (ou éventuellement son nom) 

- la conclusion 

Nous avons considéré comme quasi-correct un raisonnement dans lequel une de ces trois 

parties manquait, ou était erronée. Nous avons indiqué entre parenthèses, quelques précisions 

concernant les erreurs observées. De plus, nous avons produit, dans une dernière colonne,  

une analyse similaire sur les copies dôune des classes de r®f®rence : la classe de quatrième du 

collège Gaston Deferre, afin de pouvoir comparer les productions des élèves immigrés à 

celles dôun ®chantillon dô®l¯ves n®s en France. 

Nous voyons donc que nous pouvons trouver des gammes de production aussi variées que 

celles que lôon pourrait trouver chez leurs camarades n®s en France. Les erreurs observ®es 

sont similaires (oubli de la vérification des hypothèses ; erreur dans le choix de la 

propositioné). 

 Effectuons à présent une analyse quantitative : 

 

On remarque ici que si la moitié des élèves ont effectué un raisonnement correct ou quasi-

correct parmi les élèves nés en France (dans la classe de référence), ils ne sont plus que 37% 

dans cette cat®gorie parmi les ®l¯ves immigr®s. Pourtant, la proportion dô®l¯ves ayant produit 

un raisonnement parfaitement correct sur le plan mathématique est équivalente chez les élèves 

immigrés que chez les autres (21%) ! 

A lôautre bout de lô®chelle, la proportion des élèves ayant produit un raisonnement erroné sur 

le plan mathématique est beaucoup plus forte chez les élèves immigrés, surtout en ce qui 

concerne les copies o½ cette question nôa pas ®t® abord®e : la proportion est alors plus de deux 

fois plus importante chez les élèves immigrés que chez les autres. 

 Elèves immigrés Elèves nés en France 

Question non abordée 45% 
63% 

21% 
50% 

Raisonnement erroné 18% 29% 

Raisonnement quasi-correct 16% 
37% 

29% 
50% 

Raisonnement correct 21% 21% 
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Nous constatons donc que sur le plan mathématique, les productions des élèves immigrés sont 

plus hétérogènes que celles des élèves nés en France : si les proportions des très bonnes 

productions sont équivalentes, on trouve par contre beaucoup plus de très mauvaises copies 

chez les élèves migrants. 

× Du point de vue de la langue : 

Certaines erreurs pourraient être interprétées comme prouvant une mauvaise compréhension 

de certaines expressions de lô®nonc®, notamment des expressions de la langue de 

scolarisation. Ainsi, regardons cette production : 

 

Chahra (Vieux Port CLAD) 

 

 

 

 

 

 

 

 

Dans la réponse à la deuxième question, cette élève se contente de rappeler certaines données 

de lô®nonc® pour ®tayer sa conclusion. Elle sôimagine certainement avoir rempli une partie du 

contrat didactique qui consiste ¨ citer certaines donn®es de lô®nonc® pour commencer sa 

d®monstration. Elle nôa visiblement pas compris que le choix de ces ®l®ments nô®tait pas 

arbitraire, mais dépendait de la proposition utilisée. Par ailleurs, on remarque la réponse à la 

troisi¯me question o½ il sôagissait de óProuver que L est le milieu du segment [AK]ô. Cette 

®l¯ve sôest content®e de nommer le milieu du segment [AK] : le point L. A travers ses deux 

réponses, il semble que cette ®l¯ve nôait pas compris la t©che quôimpliquait la consigne 

ôprouverô. Si elle a visiblement assimil® le fait quôil faille rappeler certaines donn®es de 

lô®nonc®, elle nôa pas saisi la n®cessit® de la construction dôun raisonnement sôappuyant sur 

des propositions ou des théorèmes. 

De même, les deux copies suivantes, la première de Vieux-Port, la deuxième de Versailles : 
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Le premier ®l¯ve óprouveô que les deux droites sont parall¯les, en indiquant que lô®cart entre 

elles est constant (il est difficile de comprendre pourquoi il ajoute une information, par 

ailleurs erronée, sur la nature du triangle KBN. Est-ce parce que, dans le théorème de 

Pythagore, on lui a maintes fois rappel® quôil fallait pr®ciser que le triangle ®tait rectangle ? 

Ou bien sait-il que la distance entre deux droites parall¯les se mesure au moyen dôun segment 

perpendiculaire à ces deux droites ?). Cette propri®t® pourrait sôav®rer int®ressante si lô®nonc® 

nous donnait une information quant ¨ lô®cart des droites, ce qui nôest pas ici le cas. Quant au 

deuxi¯me ®l¯ve, il explique que les droites óil sont parall¯le car il se touche pasô. Ainsi, ces 

deux ®l¯ves ®voquent des arguments dôordre perceptif, alors que par nature, une 

d®monstration ne peut sôappuyer sur des arguments de ce type.  

On voit ici que ces trois ®l¯ves nôont pas compris la t©che que lôon attendait dôeux. Toutefois, 

il ne sôagit pas v®ritablement dôune mauvaise compr®hension du terme óprouverô, mais plut¹t 

de la t©che math®matique quôelle d®signe. De plus, ce type dôerreurs est ®galement pr®sent, 

bien quôapparemment moins fr®quent, dans certaines copies dô®l¯ves n®s en France (comme 

L®a de G.Deferre, qui ód®montreô que les deux droites sont parall¯les en soulignant la 

constance de leur écart). 
 

Toutefois, pour lô®l¯ve suivant, le cas est peut-être légèrement différent. Aslan a en effet 

produit un devoir remarquable : le premier et même le troisième exercice sont quasiment 

parfaits ! Pourtant sur le deuxi¯me exercice, qui nôest pas le plus difficile, voilà sa 

production :  

Aslan (Vieux Port ; CLAD) 
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Il sôest en fait content® de recopier les conclusions donn®es par lô®nonc®. Pourquoi nôa-t-il pas 

produit les d®monstrations attendues, alors que dans lôexercice 3, il a parfaitement prouv® les 

r®sultats quôil avance (voir dans le paragraphe concernant le troisi¯me exercice) ? Peut-être 

est-ce parce que les démonstrations attendues dans le dernier exercice ne nécessitaient que des 

calculs alg®briques, alors quôici une v®ritable r®daction faisant référence à un théorème du 

cours sôimposait. Il est ®galement possible quôil nôest pas compris le verbe óprouverô (non 

utilis® dans le troisi¯me exercice) et quôil ait donc pens® que ses constations suffisaient pour 

r®pondre ¨ la question. Quoiquôil en soit, on peut penser que les difficultés de compréhension 

de lô®l¯ve ont ici g°n® son activit® math®matique.  

 

Aucun autre exemple témoignant avec certitude de méprise dans la compréhension de certains 

termes de lô®nonc® nôa pu °tre observ® dans les copies des élèves migrants. 

 

En ce qui concerne la production, nous avons rencontré plusieurs copies présentant des fautes 

dôorthographes (accords, lexiquesé) ou de grammaire plus ou moins graves, comme 

notamment celle de Louiza (óla longeur du segment joignant les milieu  deux côtés alors cette 

longeur est parallèle au 3
e
 côtésô). On rencontre ®galement davantage de tournures 

maladroites au niveau de la langue (óKN est pass® ¨ milieu de deux c¹t®s donc il est parall¯le 

à 3
e
 c¹t®ô). 

Certaines expressions ne sont même pas correctes en lecture phonétique : ólongeurô, ómilieurô, 

ótriosi¯meô, ólargeureô, ósegementôé   

Regardons à présent ces deux copies produites par des élèves de 4
e
1 et 4

e
2 lors dôun exercice 

un peu diff®rent de lô®valuation organis®e dans les autres classes. Il sôagissait de refaire le 

contrôle, alors que ce dernier avait été corrigé en classe quelques jours auparavant et que les 

®l¯ves connaissaient la nature de lô®preuve. Beaucoup dô®l¯ves avaient donc appris (et 

compris ?) les résolutions proposées par lôenseignant.  

 

 

 

 

Menna (Quinet 4
e
1) 
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Djalila (Quinet 4
e
2) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Les deux productions sont, du point de vue math®matique, tout ¨ fait correctes (m°me si lôon 

peut regretter la juxtaposition de symboles mathématiques et de mots : óN = milieu [BC]ô) et 

tout à fait semblables (identiques certainement à ce qui a dû être la correction de 

lôenseignant).  

 

Toutefois, on notera dans la premi¯re copie lôapparition de ce ópour vousô (qui nôest 

visiblement pas une erreur dôinattention puisquôon le retrouve à deux reprises) à la place du 

mot óprouvonsô (que lôon obtient en regardant la deuxi¯me copie). De m°me, dans la 

deuxi¯me copie, on voit appara´tre lôexpression óque r®cepteô ¨ la place de ór®ciproqueô. Il est 

possible quôil sôagisse de lô®criture phonétique de ce que ces élèves migrants ont entendu du 

discours du professeur. En effet, habituée à une autre langue, leur oreille ne perçoit pas 

forcément toutes les sonorités du français. 

Si ces erreurs nôentravent pas r®ellement la compr®hension des productions mathématiques de 

ces deux ®l¯ves, elles prouvent que ces jeunes filles ont ®t® capables dôapprendre et de 

restituer cette démonstration sans en comprendre tous les mots.  

 

Toutefois, il nous faut ®galement souligner la qualit® de lôexpression écrite de certains élèves. 

Nous avons déjà noté dans les copies de Khadidja ou  de Chandary, une rigueur tant sur le 

plan grammatical que lexical irréprochable.  

Regardons encore cette copie, qui a ®t® produite dans des conditions dô®valuation normale (et 

non pas apr¯s correction de lôenseignant) :  
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Chandany  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

La production nôest pas irr®prochable sur le plan math®matique (la démonstration de la 

question 3 nôest pas rigoureusement exacte : la propri®t® ®voqu®e dans lôhypoth¯se est erronée 

et correspond davantage à la conclusion). Mais la richesse grammaticale (utilisation de 

propositions subordonnées) et lexicale (donnée ; propriété) est intéressante, et contraste 

dôailleurs avec les quelques maladresses langagi¯res qui sôy trouvent (ómilieurô, óelle est 

parall¯le ¨ la troisi¯me c¹t®ô). Ceci am¯ne ¨ se demander si lô®l¯ve ma´trise r®ellement toutes 

les structures grammaticales et toutes les expressions lexicales quôelle utilise ici. Si tel nôest 

pas le cas, cela signifie quôelle a, un peu comme les deux élèves Menna et Djalila, réussi à 

retenir puis à adapter la solution produite en cours par son enseignant, dans une situation 

similaire. 

 

Sur le plan langagier, nous nôavons pas pu mettre ici en ®vidence de r®elles erreurs de 

compréhension de lô®nonc® dues ¨ des difficult®s langagi¯res. Il conviendra de proc®der ¨ un 

autre type dôobservation pour approfondir cette question. 

En ce qui concerne la production, les erreurs observées (et précédemment citées), sur le plan 

langagier, dans les copies des élèves migrants, même si elles ne leur sont pas spécifiques, 

sôav¯rent plus nombreuses et plus graves que celles que lôon pourrait trouver dans les copies 

des autres élèves. Toutefois les productions obtenues demeurent compréhensibles. Il reste 

donc ¨ regarder si ces ®l¯ves sont ou non p®nalis®s pour ce type dôerreurs, lors de la correction 

des enseignants.  

On notera enfin que dans certaines copies, des indices nous amènent à nous demander si les 

élèves concernés maîtrisent totalement, tant sur le plan mathématique que langagier, le 

contenu de leur production ou sôils ont proc®d® ¨ une ósimpleô adaptation de la solution 

produite par lôenseignant en classe. Nous y reviendrons. 
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III.  Exercice n°3 

Il sôagit dôun exercice beaucoup moins typique que les deux précédents. Il nécessitait la mise 

en ®quation, puis la r®solution dô®quation dans un contexte g®om®trique (la connaissance 

dôune propri®t® sur les angles dôun triangle, quelconque ou particulier sôav®rait indispensable 

lors des mises en équation, puis une interprétation géométrique des solutions algébriques 

obtenues était attendue) : 

 

Exercice n°3 (sur 8 points) : 

On considère la figure suivante :  

Dans cette question (et elle seule), on a x = 15°. Trouver les 

mesures des angles  ,  et . 

1) Trouver la mesure de lôangle  en fonction de x. 

2) Pour quelle valeur de x le triangle est-il rectangle en C ? 

Tracer le triangle correspondant. 

3) Pour quelle valeur de x le triangle est-il rectangle en  ? 

Tracer le triangle correspondant. 

4) Le triangle peut-il être rectangle en A ? Pourquoi ? 

5) Pour quelles valeurs de x le triangle ABC est-il isocèle ? (envisager tous les cas). 

Dessiner le triangle correspondant à chaque valeur de x obtenue. 

 

Cet exercice a été peu trait® par les ®l¯ves, quôils soient ou non, immigr®s, et g®n®ralement 

sans grand succès.  

Mis à part le 1), ces questions demandaient, en plus du raisonnement mathématique, une 

activité langagière particulièrement importante. Il fallait comprendre des expressions  

- propres au langage math®matique : óen fonction deô, óvaleur de xô, ótriangle rectangleô, 

ótriangle isoc¯leô 

- appartenant à la langue usuelle ou de scolarisation : ódans cette question et elle seuleô 

(afin de savoir que ces valeurs étaient inutilisables dans la suite de lôexercice), 

óenvisager tous les casô, ócorrespondantô 

Il fallait également pour la question 5) être capable de formuler un raisonnement par 

lôabsurde. Pourtant, certains ®l¯ves migrants ont r®ussi ¨ produire des r®ponses 

particulièrement intéressantes.  

Notons notamment ces deux copies :  
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Aslan (Vieux Port CLAD) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Certes, quelques erreurs dôexpression persistent : ainsi, il conservera pour produire ses 

phrases r®ponses, la redondance du sujet et lôinversion sujet-verbe, propre à la forme 

interrogative et le positionnement de la conjonction de condition ósiô est ®galement erron® 

(óLe triangle est-il rectangle en C, si C = 90Áô au lieu de óSi le triangle est rectangle en C, C = 

90Áô). Cette erreur est syst®matique et prouve les difficultés que cet élève conserve encore 

dans la ma´trise de notre langue, ce qui est compr®hensible vu quôil ne r®side en France que 

depuis un an. Elle montre ®galement les efforts quôil a fournis pour r®ussir ¨ formuler une 

phrase-réponse uniquement à partir de la question. 

Sur le plan mathématique, par ailleurs, les raisonnements sont parfaitement corrects, ce qui est 

remarquable pour un exercice de cette difficulté. On notera surtout la réponse à la question 5), 

particulièrement délicate. On regrettera seulement que Aslan nôait pas cit® la propri®t® 

concernant la somme des angles dôun triangle, alors que de toute ®vidence il la conna´t 

puisquôil lôutilise ¨ bon escient. Est-ce dû à une réticence à écrire des phrases ou à une simple 

négligence ? 

 

 

Regardons à présent la copie de Chandary, arrivée en France deux ans et demi auparavant. 



213 

 

 

 

Chandary (Versailles 4
e
D) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Là encore, on trouve une production très intéressante, surtout pour un exercice de cette 

difficulté. On notera toutefois lôerreur de la deuxi¯me question : alors quôelle a trouv® 

lôexpression alg®brique exacte pour lôangle B, Chandary ne peut se r®soudre ¨ sôarr°ter sans 

avoir trouvé une valeur numérique. Elle crée donc une équation, (qui correspondrait au cas où 

lôangle B est nul), puis la r®soud. Elle attribue alors ¨ lôangle B, la valeur obtenue pour x. 

Cette strat®gie, erron®e, traduit la difficult® de beaucoup dô®l¯ves ¨ attribuer ¨ une grandeur 

(un angle, une longueuré) une expression alg®brique pour valeur. La r®ponse suivante est, 

sur le plan math®matique, exacte. Sur le plan langagier, on remarque la volont® dôutiliser une 

proposition subordonn®e (introduite par la conjonction ópour queô), mais ®galement lôerreur 

commise dans la concordance des modes (utilisation de lôindicatif au lieu du subjonctif), ce 

qui prouve quôelle non plus ne ma´trise pas encore notre langue usuelle. Elle nôaborde pas la 

question 4. En effet, ayant refus®, pour lôangle B, lôexpression alg®brique quôelle avait 

pourtant trouvé dans la question 2), elle ne peut réussir la mise en équation. Elle aborde tout 

de m°me la question 5), mais nôach¯ve pas son raisonnement. Est-ce faute de temps ? Ou bien 

ne parvient-elle pas ¨ r®diger un raisonnement quôelle a pourtant, de toutes ®vidences 

compris ? On voit en effet quôelle a ®crit toutes les expressions alg®briques n®cessaires, mais 

quôil lui manque la r®daction des phrases qui pourraient les expliquer et donner la conclusion. 



214 

 

Elle a dôailleurs barr® sa r®ponse, sentant certainement la maladresse de son expression. On 

voit donc, ici, que côest un blocage langagier qui entrave sa production. 

Les productions de ces deux élèves sont particulièrement riches, même comparées à celles des 

élèves nés en France. Toutefois, il faut bien admettre que ce sont les deux seules copies 

dô®l¯ves migrants de cette qualit® (pour le troisi¯me exercice), alors que les ®l¯ves nôayant pas 

du tout abord® lôexercice sont tr¯s nombreux. Il semble donc int®ressant de comparer ces 

proportions avec celles obtenues chez les élèves nés en France.  

On notera que la proportion dô®l¯ves nôayant pas du tout abord® ces questions est beaucoup 

plus importante chez les ENAF, et un peu plus importante chez les ex-ENAF que chez les 

élèves nés en France : 

ENAF : 71%  ex-ENAF : 48%  Natifs : 46% 

On remarquera que dans le groupe des huit ex-ENAF qui étaient apparus comme atypiques, le 

pourcentage nôest plus que de 12%. On peut une fois encore penser que cette r®ticence des 

ENAF ¨ aborder ce probl¯me sôexplique notamment par un probl¯me de compr®hension de 

lô®nonc®.  

On notera, par contre, que les quelques élèves migrants qui se sont lancés dans cet exercice 

ont obtenu des résultats tout à fait honorables. Pour cela, nous regarderons plus en détail deux 

critères : la question 2) qui soulevait un problème de compréhension de consigne (beaucoup 

dô®l¯ves ont cherch® ¨ trouver une valeur num®rique, ne comprenant pas la signification de 

óen fonction deô) et la question 5) qui n®cessitait en plus un effort de production (puisquôil 

fallait produire un raisonnement par lôabsurde). 

- pour la question 2, 19% des élèves migrants ont proposé pour B une expression 

comprenant une inconnue alors quôils ne sont pas plus de 20% chez les natifs.  

- pour la question 5), un ENAF sur quatorze (soit  7%) et un ex-ENAF a vu la 

contradiction alors quôils ne sont que sept sur soixante-dix-huit (dont cinq dans la classe 

de quatri¯me de G.Deferreé), soit 9% parmi les natifs. Notons toutefois que lôexpression 

des deux élèves migrants est plus que maladroite (une des deux ne parvient même pas à 

terminer son raisonnement), alors que, sans être toujours parfaitement correctes, les 

productions des natifs sont beaucoup plus lisibles. 

On voit, ici encore, les disparités qui peuvent exister entre les élèves migrants : sur ces 

questions délicates, la proportion dô®l¯ves en grande difficult® est beaucoup plus importante 

chez les ®l¯ves migrants que chez les natifs, alors que la proportion des ®l¯ves qui sôen sortent 

correctement est comparable. Cela nous pose une fois encore la question : comment font ces 

élèves pour réussir beaucoup mieux que les autres élèves migrants ? 

IV.  Correction des enseignants  

Nous allons à présent nous centrer sur le comportement des enseignants, confrontés à ces 

production-®l¯ves. Nous avons d®j¨ vu dans le chapitre óoutils th®oriquesô que la correction 

produite par un enseignant ne relevait en aucun cas dôun ph®nom¯ne de mesure, mais plut¹t 
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de la suite de la négociation entre enseignant et élève. Elle constitue même la dernière phase 

de la négociation enseignant-élève, concernant lô®valuation (si on inclut dans cette phase 

lôexploitation que lôenseignant fera des r®sultats obtenus : incorporation, ou non dans la 

moyenne ; avec quel bar¯meé). Cette n®gociation pourra se faire ¨ la hausse ou ¨ la baisse, 

mais ce mécanisme r®gulateur ne pourra op®rer quô¨ lôint®rieur de certaines limites pour ne 

pas perturber lô®quilibre didactique : lôenseignant peut se permettre dôutiliser un bar¯me plus 

indulgent que prévu, mais il ne peut pas proposer des notes complètement fantaisistes (par 

exemple, il ne peut pas, sous peine dô°tre discr®dit®, pour relever une moyenne beaucoup trop 

faible, donner de bonnes notes ¨ des ®l¯ves qui nôont pas abord® la moiti® du sujet ou qui 

savent pertinemment quôils ont ®crit nôimporte quoi).  

Dans notre expérimentation, comme le barème était fixé et que certaines copies devaient faire 

lôobjet dôune analyse approfondie, la marge de manîuvre laiss®e ¨ lôenseignant ®tait 

restreinte. Mais lôon essaiera tout de m°me de voir si, les corrections produites par des 

enseignants accueillant des élèves immigrants comportent des spécificités : se montrent-ils 

plus indulgents avec les élèves nouvellement arrivés en France ? Comment réagissent-ils face 

¨ leurs maladresses langagi¯res ou ¨ leur fautes dôorthographe ?  

 

× Sur le plan mathématique,  
 

Regardons les éventuelles différences de corrections entre les enseignants des collèges de 

référence et les autres. Pour cela, regardons le deuxième exercice, pour lequel nous rappelons 

ci-dessous le barème et le corrigé proposé :  

  

1) Faire un dessin    sur 1 point 

(0,5 pour le triangle tracé au compas) 

(0,5 pour les points M, N et K correctement placés) 

 

2) En considérant le triangle MBC, prouver que les droites (NK) et (MC) sont parallèles. sur 2 points 

5ΩŀǇǊŝǎ ƭŜ théorème de la droite des milieux, une droite qui passe 

ǇŀǊ ƭŜǎ ƳƛƭƛŜǳȄ ŘŜ ŘŜǳȄ ŎƾǘŞǎ ŘΩǳƴ ǘǊƛŀƴƎƭŜ Ŝǎǘ ǇŀǊŀƭƭŝƭŜ ŀǳ 

troisième côté. 

5ΩŀǇǊŝǎ ƭΩŞƴƻƴŎŞΣ Y Ŝǎǘ ƭŜ ƳƛƭƛŜǳ ŘŜ ώ./ϐ Ŝǘ ab Ґ b. ŘƻƴŎ b Ŝǎǘ ƭŜ 

milieu de [AB]. 

Donc en appliquant le théorème de la droite des milieux dans le 

triangle MBC, on obtient que la droite(NK) est parallèle à la droite 

(MC) 

 (0,5 pour le nom du théorème) 

όлΣр ǇƻǳǊ ƭΩŞƴƻƴŎŞ Řǳ ǘƘŞƻǊŝƳŜύ 

 

(0,5 pour la vérification des hypothèses) 

 

(0,5 pour la conclusion) 

3) Prouver que L est le milieu du segment [AK]    sur 2 points 

5ΩŀǇǊŝǎ ƭŀ réciproque du théorème de la droite des milieux, une 

ŘǊƻƛǘŜ ǉǳƛ ǇŀǎǎŜ ǇŀǊ ƭŜ ƳƛƭƛŜǳ ŘΩǳƴ ŎƾǘŞ ŘΩǳƴ ǘǊƛŀƴƎƭŜ Ŝǘ ǉǳƛ Ŝǎǘ 

parallèle à un deuxième côté, passe par le milieu du troisième côté. 

5ΩŀǇǊŝǎ ƭΩŞƴƻƴŎŞΣ  !a Ґ ab ŘƻƴŎ a Ŝǎǘ ƭŜ ƳƛƭƛŜǳ ŘŜ ώ!bϐΦ  5ΩŀǇǊŝǎ 

(0,5 pour le nom du théorème) 

όлΣр ǇƻǳǊ ƭΩŞƴƻƴŎé du théorème) 

 

(0,5 pour la vérification des hypothèses) 
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la question précédente, (ML) est parallèle à (NK). 

Donc en appliquant la réciproque du théorème de la droite des 

milieux dans le triangle AKN, on obtient que L est le milieu de (AK) 

 

(0,5 pour avoir cité le triangle AKN) 

 

Lôanalyse des productions ®l¯ves nous am¯ne ¨ penser que les enseignants des classes en 

difficulté se montrent un peu plus indulgents que les autres.  

Lors du tracé de la figure du second exercice, notamment, certains élèves obtiennent la totalité 

des points, alors que le triangle demand® nôa pas ®t® trac® avec un compas, ce qui ®tait exig® 

dans le bar¯me (ce type de ph®nom¯ne nôa pas ®t® observ® dans les classes de référence). 

La figure dôune ®l¯ve est m°me valid®e (elle recevra le maximum de points), alors quôelle nôa 

pas été tracée à la règle.  

Djalila (Collège Quinet) 

 

 

 

 

 
 

Certes, pour lô®laboration dôune d®monstration, un sch®ma ¨ main lev® comportant les bons 

symboles peut sôav®rer plus utile quôune figure óexacteô construite avec les instruments, mais 

il était ici demandé de tracer un triangle possédant des côtés de la mesure indiquée, ce qui 

signifie tacitement que lôemploi du compas et de la r¯gle est incontournable. On peut 

dôailleurs se demander si les mesures que les enseignants avaient voulu ajouter, ont r®ellement 

aid® les ®l¯ves, puisquôen contrepartie, elles invalident les sch®mas corrects que certains 

élèves avaient produits. 

De même, lors de la correction des démonstrations, les enseignants des classes de référence se 

montreront plus sévères. Voici, par exemple deux copies du collège G.Deferre. 
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Dans la premi¯re production, on voit que lô®l¯ve, dont la r®ponse ¨ la deuxi¯me question est 

tout à fait correcte, a perdu un demi-point parce quôil nôa pas nomm® la propri®t® utilis®e 

(bien quôil lôait int®gralement r®cit®e). A la deuxi¯me question, lô®nonc® de sa propri®t®, 

certes maladroit (óSi dans un triangle, un segment passe par le milieu dôun c¹t® du triangle et 

est parall¯le au deuxi¯me c¹t®, alors il passe par le milieu du troisi¯me c¹t®ô), mais acceptable 

du point de vue des mathématiques, sera également pénalisé.  

De m°me, dans la seconde copie, lôenseignant nôaccordera aucun point ¨ lô®nonc® de la 

propri®t® ósi une droite joint le milieu de deux droites, alors elle est parall¯le au 3
e
 c¹t®ô ¨ 

cause de lôincorrection quôelle contient (lô®l¯ve parle ici de milieux de droites, au lieu de 

parler de milieux de c¹t®s dôun triangle). 

Enfin, dans la copie ci-dessous, provenant du second collège de référence (Allauch), on voit 

que lôenseignant exige le m°me niveau de rigueur : lô®nonc® de la proposition óQuand les 

points passe par les deux c¹t®s du triangle et en leur milieu, la droite quôils forment est 

parallèle au 3
e
 c¹t®ô sera sanctionn® dôun simple óIncorrectô et ne rapportera aucun point : 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Dans les autres coll¯ges qui accueillent une proportion importante dô®l¯ves en difficult®, les 

copies précédemment analysées, nous ont montré que les enseignants faisaient preuve de 

beaucoup moins de sévérité : les maladresses dôexpression, quôelles concernent le plan 

langagier ou mathématique, ne sont pas toujours relevées et très rarement sanctionnées et 

lô®ventuelle p®nalit® nôexc¯de pas les 0,5 point. 

On trouve même dans certaines copies de véritables erreurs, sur le plan mathématique, qui ne 

seront ni relevées, ni sanctionnées. 

Adel (Quinet ς 4
e
6)       

Ici, lô®l¯ve nôa  pas indiqu® les bonnes hypoth¯ses, puisquôil a oubli® de pr®ciser que (CN) 

était parallèle à (KN). Il obtient pourtant la totalité des points de la question. Ce phénomène 

peut °tre interpr®t® comme une simple erreur dôinattention de lôenseignant, mais on peut aussi 

y voir une moins grande exigence des enseignants ayant en charge des élèves en difficulté : 

une réponse respectant la structure de la démonstration (Hypothèses-Propriété-Conclusion) et 
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sôappuyant sur le bon th®or¯me, constitue d®j¨ pour le correcteur un travail extr°mement 

satisfaisant. 

Nous venons donc de voir que les enseignants des collèges accueillant des élèves en difficulté 

faisaient preuve dôun peu plus dôindulgence que les autres (m°me si, ici, le bar¯me ®tant fix®, 

les ®carts de notation sont de faible amplitude). Cette ócomplaisanceô de certains enseignants 

peut sôexpliquer de deux mani¯res :  

- soit parce que les nombreuses réponses fausses ou incomplètes corrigées auparavant 

ont ®labor® un nouveau syst¯me dôancrage modifiant, ó¨ la baisseô, le bar¯me ®tabli ¨ 

priori. Par exemple, une figure ócorrecteô, m°me si sa construction nôest pas conforme 

aux attendus, apparaît comme une bonne production dans le champ des productions 

r®elles (¨ d®faut dô°tre une bonne production dans le champ des productions possibles) 

et se substituera peu à peu à la norme précédemment recherchée. 

- soit parce que lôenseignant, de mani¯re plus ou moins consciente, redoute dans les 

classes en difficult®, dôobtenir des r®sultats tellement faibles quôils seraient 

inexploitables (côest-à-dire impossibles ¨ communiquer ¨ lôext®rieur de la classe) et 

compromettraient les relations enseignants-élèves ultérieures. Le correcteur se 

montrera donc moins pointilleux de manière à obtenir, artificiellement, des notes plus 

®lev®es. La n®gociation engag®e lors de la conception et qui sô®tait poursuivie lors de 

la passation est encore observable lors de la correction. On retrouve ici le principe 

décrit par Chevallard (1986) comme une transaction à double détente : ce qui nôa pas 

été suffisamment négocié à  une étape donnée peut être reporté à une étape ultérieure. 

Plus quôune n®gociation, il sôagirait plut¹t dôun calibrage comparable ¨ celui mis en 

place lors de la conception (il sôagissait alors dôajuster le niveau de lô®preuve au 

niveau moyen de la classe. Lors de la correction, il faut adapter le barème de manière à 

obtenir une r®partition des notes ócorrecteô en ce qui concerne la moyenne et 

lô®tendue). Notons que ce ph®nom¯ne est dôhabitude de faible amplitude, car 

lôenseignant ne peut se permettre de modifier de mani¯re trop marquante lô®chelle de 

notation, que ce soit à la hausse ou à la baisse. Sinon, la supercherie deviendrait visible 

et lô®valuation perdrait toute cr®dibilit®, ce qui compromettrait gravement les relations 

didactiques futures. Habituellement, lôenseignant pr®f¯rera certainement abaisser son 

niveau dôexigence lors de la conception de lô®valuation. 

 

Comparons à présent, pour un même enseignant, les corrections proposées pour les copies des 

élèves immigrants et les autres. Il est difficile de mettre en évidence de réelles différences. 

Toutefois, regardons ces deux copies :  
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Analysons la question numéro 2. Medhi a bien vérifié les hypothèses du théorème et donné la 

bonne conclusion, mais il nôa pr®cis® ni le nom ni lô®nonc® du th®or¯me. Côest la raison pour 

laquelle il a obtenu un point sur deux à la question. On arrive à la même analyse en ce qui 

concerne la production de Tian Tian et pourtant celle-ci obtient un point et demi sur deux. 

Certes, lô®criture math®matique de Medhi (K = CB/2) est plus que maladroite, mais aucun 

commentaire de lôenseignant ne permet de penser que celle-ci lôa p®nalis®. Par ailleurs, on 

peut également trouver à redire dans la rédaction (cette fois sous forme de texte) de Tian Tian.  

Comment expliquer alors cet écart de notation ? Même si ces deux ®l¯ves nôappartiennent pas 

¨ la m°me classe, il ne semble pas quôil sôagisse ici dôun óeffet classeô, car, la 4
e
4 étant un peu 

plus faible que la 4
e
6, lôindulgence de lôenseignant aurait alors favoris® Medhi.  

Ce ófavoritismeô sôexplique donc plut¹t en consid®rant la sp®cificit® de lô®l¯ve Tian Tian : 

dôune part ses qualit®s av®r®es en math®matiques laissent penser que m°me si elle nôa pas 

explicitement cité le théorème utilisé, elle le connaissait certainement (mais on peut supposer 

la même chose de Medhi qui a exposé très clairement les hypothèses et la conclusion). 

Dôautre part, on peut penser que les difficult®s langagi¯res de Tian Tian rendent toutes ses 

productions (notamment lorsquôil sôagit de v®ritables phrases) r®ellement m®ritoires et ses 

maladresses en français, excusables. Il est donc probable que les enseignants soient avec cette 

®l¯ve plus indulgent quôavec les autres. Toutefois, ceci pose deux probl¯mes : outre un souci 

dôiniquit® par rapport ¨ ses camarades, ceci laisse penser ¨ Tian Tian que ses rédactions sont 

correctes (il nôy a m°me pas un commentaire de lôenseignant pour souligner la maladresse de 

sa production) et ne lôincite donc pas ¨ accentuer ses efforts sur ce point. 

 

× Sur le plan langagier,  

Pr®cisons tout dôabord quôaucune allusion aux comp®tences langagi¯res de lô®l¯ve nôa ®t® 

trouv®e dans les appr®ciations apport®es par lôenseignant en tête de copie : seules les 

remarques concernant les réussites ou les difficultés sur le plan mathématique sont présentées. 

L¨ encore, lôenseignant est centré sur les compétences disciplinaires de ses élèves. 

Lôattitude des enseignants face aux fautes dôorthographe varie. Certains corrigent au passage 

une partie des erreurs orthographiques (on sent quôil ne sôagit pas l¨ dôune recherche 

consciente, mais plut¹t dôune r®action instinctive  devant les fautes les plus graves, comme 

notamment dans les copies de Louiza, Chandary ou Khadidja, présentées précédemment), 

alors que dôautres les ignorent totalement (ainsi les phrases óJe sait Ke MBC est un triangle. K 

est le milieu de cot® [CB].ô (Aµcha) ne feront lôobjet dôaucun commentaire). On trouve 

rarement de remarques à ce sujet dans les appréciations des enseignants, et aucune pénalité. 
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Sur ce point, on ne relève aucune différence de traitement entre les élèves immigrants et les 

autres.  

En ce qui concerne les maladresses dôexpression, beaucoup dôenseignants corrigent, et 

signalent dans leurs commentaires ce type dôerreurs, allant m°me parfois (bien que rarement) 

jusquô¨ p®naliser lô®l¯ve. Toutefois certains enseignants se montreront beaucoup moins 

ótatillonsô. Ainsi lôexpression de Tian Tian óKN est pass® ¨ milieu de deux c¹t®s donc il est 

parallèle à 3
e
 c¹t®ô ne fera lôobjet dôaucune remarque de la part de lôenseignant.  

Les maladresses syntaxiques relevées dans les copies considérées, avaient toutes été 

commises par des enfants nouvellement arrivés en France. On peut se demander si les 

enseignants nôauraient pas été plus sévères avec des élèves ayant toujours vécu en France. 

V. Exploitation des notes 

Il sôagit de la toute derni¯re phase de la n®gociation enseignant-élèves. Dans notre 

exp®rimentation, ce ph®nom¯ne est dôautant plus flagrant que la n®gociation nôavait pas ®t® 

très importante lors des étapes précédentes (côest la n®gociation ó¨ double d®tenteô) :  

- Lors de la conception, lô®nonc® ®tait impos® et les enseignants nôavaient pas os® 

demander des modifications trop profondes, ce qui revenait à admettre que leur classe 

(®l¯ves et enseignant) nôavait pas atteint les objectifs dôenseignement et 

dôapprentissage que lôInstitution leur avait fix®s. 

- Lors de la passation, la pr®sence dôun observateur et lôengagement de respecter les 

mêmes modalités pour réaliser une évaluation commune, avaient dû quelque peu 

restreindre les possibilités de négociations. 

Lors de la correction, le barème étant imposé et certaines copies analysées, il était difficile de 

trop modifier les critères de notations. 

Pour lôexploitation des r®sultats, par contre, la classe retourne ¨ son intimit® : lôenseignant nôa 

plus de compte à rendre ¨ lôexp®rimentateur et va donc pouvoir librement rattraper in-

extr®mis les cons®quences dôune distribution de notes non-conforme aux attentes tacites (pour 

toutes les classes, la moyenne est extrêmement basse). Voici quelques exemples de leurs 

concessions : 

- Plusieurs enseignants nôont pas inclus cette note dans le calcul de la moyenne des 

élèves, ou alors avec un coefficient beaucoup plus faible que les autres devoirs. 

Lôimage donn®e ¨ lôext®rieur du travail effectu® en classe ne sera donc pas affect®e. 

- Deux professeurs ont modifi® le bar¯me. Une enseignante a jug® que, lôexercice nÁ3 

était beaucoup trop difficile pour ses élèves. Par conséquent, elle a jugé que 

lô®valuation ne comportait que 12 points accessibles et que ses ®l¯ves avaient donc ®t® 

notés sur 12. Elle a donc ramené toutes les notes sur 20, en les multipliant par 5/3. 

Ainsi, les ®l¯ves nôont pas ®t® confront®s aux notes catastrophiques quôils avaient 

obtenues. 



221 

 

- Certains enseignants ont refusé de rendre les copies et de communiquer les notes à leur 

classe (comme lô®valuation a eu lieu tr¯s tard dans lôann®e, cela ®tait plus facile). L¨ 

encore, cela permet de sauvegarder les apparences, ¨ lôint®rieur comme ¨ lôext®rieur 

de la classe. 

- Un enseignant a proposé à ses deux classes de refaire le contrôle, après avoir effectué 

quelques r®visions. Cette annonce qui r®pondait ¨ la sollicitation dôun ®l¯ve, a ®t® faite 

en plein cours, alors que lô®valuation nô®tait m°me pas encore termin®e. Les ®l¯ves 

nôont dôailleurs pas paru r®ellement surpris, ce qui laisse penser quôun tel proc®d® a 

d®j¨ ®t® utilis® dans leur classe. Les ®l¯ves peuvent donc en d®duire que sôils arrivent ¨ 

convaincre leur enseignant que lô®valuation est trop difficile pour eux, ils pourront 

certainement la refaire dans des conditions plus ais®esé En pratique, la premi¯re 

évaluation a été rendue aux élèves dès le lendemain sans avoir été corrigée. 

Lôenseignant a alors pr®sent® une correction de lôint®gralit® des deux premiers 

exercices, puis a pr®venu ses ®l¯ves quôils auraient ces deux exercices (sans la 

moindre modification) en contrôle deux jours plus tard. Un nouveau barème, conçu 

par lôenseignant, a permis dôattribuer ¨ cette ®preuve une note sur vingt, qui a ensuite 

été incorporée à la moyenne en tant que contrôle. 

 

Nous voyons donc que les enseignants disposent de diverses solutions, même après la 

correction des copies, pour sauvegarder, dôune part la relation didactique au sein de la Classe, 

dôautre part lôimage que peut en avoir lôExt®rieur. 

VI.  Bilan :  

Aux vues de notre première hypothèse qui postulait, chez les élèves immigrants une entrave 

de lôactivit® math®matique caus®e par les difficult®s langagi¯res, nous nous attendions ¨ 

trouver dans leurs copies un travail de moins bonne qualité, sur le plan mathématique que 

leurs congénères nés en France. Nous pensions que leur mauvaise maîtrise de la langue 

g°nerait, ¨ la fois leur compr®hension de lô®nonc® et leur production de r®ponses, ce qui 

devait amener ces élèves à obtenir des résultats beaucoup plus faibles que leurs camarades. 

 

Pourtant, cette étude nous amène à penser que les choses sont nettement plus complexes : les 

notes révèlent une disparité flagrante entre les élèves immigrants qui ont obtenu des résultats 

catastrophiques et ceux qui ont brillamment réussi cette épreuve. 

De m°me, une analyse plus fine de leurs productions r®v¯le toute lôh®t®rog®n®it® du travail 

que peuvent rendre les enfants immigrés. Sur le plan mathématique, des démonstrations et des 

raisonnements irréprochables côtoient des manifestations de lacunes consternantes, en calcul 

comme en géométrie ! La plupart des productions ressemblent, sur le plan mathématique, à 

celles qui ont ®t® r®alis®es par des ®l¯ves n®s en France, m°me si les productions óextr°mesô 

(très bonnes ou très mauvaises) sont un peu plus fréquentes. Sur le plan langagier, certaines 

r®ponses dô®l¯ves immigrants accumulent les expressions aux orthographes hasardeuses et les 
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maladresses langagi¯res, alors que dôautres exposent des termes difficiles parfaitement 

orthographiés, des propositions complexes et des liens logiques judicieusement choisis. Par 

ailleurs, aucune manifestation tangible dôune mauvaise compr®hension (sp®cifique aux ®l¯ves 

immigrants) de certains termes de lô®nonc® nôa pu °tre mise en ®vidence de mani¯re 

indéniable. 

 Par conséquent cette analyse ne nous permet pas dô®tayer notre hypoth¯se. Au contraire, la 

qualit® observ®e dans certaines copies dô®l¯ves immigrants, tant sur le plan langagier que 

mathématique entre à priori en contradiction avec notre conjecture : visiblement, certains 

élèves immigrants réussissent en mathématiques, au moins aussi bien que leurs congénères 

nés en France.  Comment expliquer ce phénomène ? Les élèves qui parviennent à produire des 

démonstrations irréprochables sur le plan mathématique aussi bien que langagier, manient-ils 

mieux que les autres notre langue ? Signalons toutefois que des indices issus de lôanalyse des 

copies ont attiré notre attention sur certaines expressions employées par les élèves 

immigrants, telles que lôon peut se demander si ces ®l¯ves maîtrisent réellement toutes les 

tournures quôils emploient. Pour r®pondre ¨ ces questions il nous faudra, dans le chapitre 

suivant, poursuivre nos investigations. 

 

En ce qui concerne notre seconde hypothèse concernant les conséquences de ces difficultés 

sur les modalit®s de lô®valuation et notamment sur le comportement des enseignants, nous 

recherchions au travers de leurs corrections des éléments caractéristiques. Nous nous 

demandions si leur prise en compte des erreurs, non seulement sur le plan mathématique, mais 

également langagier diffèrerait de celle de leur homologue des collèges de référence. 

Sur le plan langagier, les enseignants, quelle que soit la classe dans laquelle ils enseignent, ne 

prennent quasiment pas en compte les fautes dôorthographe et les maladresses langagières des 

copies, notamment dans les classes accueillant des élèves récemment arrivés en France, alors 

que les erreurs de ce type y sont pourtant particulièrement graves et nombreuses. Même dans 

les rédactions de démonstrations, seules les compétences mathématiques interviendront dans 

lô®valuation. Si plusieurs enseignants signalent dans la marge les erreurs langagi¯res, aucune 

r®f®rence de ce type nôa ®t® trouv®e dans les appr®ciations r®dig®es sur lôen-tête de la copie. 

Certains enseignants ne corrigent m°me pas ce type dôerreurs lorsquôil se pr®sente dans la 

copie, ce qui peut laisser penser à certains élèves migrants que leur démonstration est 

irréprochable, alors que certaines maladresses subsistent.  

On peut comprendre que les enseignants nôaient pas sanctionn® les fautes dôorthographe de 

leurs élèves, puisque le barème proposé ne les prenait pas en compte. Toutefois, dans les 

entretiens post-®valuations, aucun enseignant nôa ®mis de remarque sur ce point. Il est donc 

probable quôils appliquent le m°me syst¯me de notation dans leurs propres ®valuations. Nous 

nous étions demandé, dans le paragraphe sur les outils théoriques, si les enseignants 

considèreraient les compétences liées à la maîtrise de la langue écrite (orthographe, tournures 

de phrasesé) comme des objets sensibles. Nous constatons ici que, pour ces enseignants, les 

compétences langagières ne font partie ni des objets institutionnels de leur discipline, ni des 

objets sensibles (non directement évalués). Ainsi, certains termes, même ceux appartenant à la 
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langue sp®cifique des math®matiques, ne sont pas corrig®s par les enseignants (ólongeurô, 

ómilieurô). Lô®l¯ve, qui a peu de chances de rencontrer ce type de lexique en dehors du cours 

de mathématiques, risque donc de ne pas réaliser son erreur. Ceci soulève quelques 

questions : lôorthographe du lexique sp®cifique aux math®matiques, devrait-elle ou non 

constituer un objet institutionnel de cette discipline ? Si oui, doit-elle également être un objet 

sensible ? Si non, est-il g°nant quôelle nôappartienne aux objets institutionnels et sensibles 

dôaucune discipline ? Nous pensons que oui, car sans une prise en compte r®elle dôun 

enseignant (tout au moins sous forme de commentaires explicites), lô®l¯ve ne pourra jamais ni 

prendre conscience de son erreur, ni comprendre la n®cessit® quôil peut y avoir ¨ la corriger. 

Sur le plan mathématique, les enseignants des classes accueillant de nombreux élèves 

récemment arrivés en France se montrent également un peu moins exigeants. Toutefois, cette 

adaptation semble davantage découler des difficultés disciplinaires de la classe, que des 

difficultés langagières. Ce phénomène, déjà décrit par Chevallard (1986), sôexplique dôune 

part par le syst¯me dôancres, constitu® par la confrontation des produits de référence que 

lôenseignant sôattend ¨ trouver aux productions r®elles (dans une classe en difficult®, le 

syst¯me dôancres sôinfl®chira donc ¨ la baisse) et par les conséquences que pourrait avoir sur 

la gestion de la classe lôannonce dôune distribution de notes trop mauvaises. Lôenseignant 

redoute quôune distribution de notes trop h®t®roclites compromette le contrat didactique ®tabli 

dans sa classe, et lôimage qui sera donn®e de leur travail ¨ lôext®rieur. Il sôagit l¨ de la derni¯re 

étape de la négociation enseignant-®l¯ves. Avec une classe dôun faible niveau en 

math®matiques, il abaissera donc son niveau dôexigence de mani¯re ¨ ®viter ce ph®nom¯ne. 

De m°me, lors de lôexploitation des notes, il peut encore, par divers proc®d®s, rattraper des 

résultats trop faibles. 

Par ailleurs, la comparaison des corrections adressées par un même enseignant à un élève né 

en France et ¨ un ®l¯ve immigr® ne laisse que rarement appara´tre des traces dôune adaptation 

du correcteur aux spécificités de son élève : les maladresses langagi¯res ne font pas lôobjet de 

corrections ou de remarques particulières, mais sont parfois évaluées avec une plus grande 

indulgence. 

 

 

Ainsi, une fois encore, les adaptations observées chez les enseignants accueillant des élèves 

immigrants, r®pondent beaucoup plus aux difficult®s disciplinaires de leurs ®l¯ves, quôaux 

difficultés langagières. 
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E.4 Conclusions de lôobservation de lôEvaluation 

Lôobservation des ®tapes de cette ®valuation nous apporte-t-elle des réponses quant aux répercussions 

des difficultés langagières des élèves sur leur activité mathématique et sur le comportement de leur 

enseignant ? 

Regardons ce que cette analyse nous apprend concernant nos deux hypothèses : 

Hypothèse 1 :  

Les difficultés langagières perturbent lôactivité mathématique des élèves migrants. 

Nous avons tout dôabord constat® que les performances des ®l¯ves migrants ®taient 

globalement comparables à celles des élèves nés en France : non seulement les moyennes des 

notes attribuées par les enseignants sont sensiblement équivalentes, mais cette assertion se 

trouve confirm®e par notre propre correction des productions ®l¯ves. Lôanalyse d®taill®e des 

copies nôa pas mis en ®vidence de ph®nom¯nes directement imputables aux difficult®s 

langagières des élèves, (mis à part les nombreuses maladresses dans les formulations ou 

lôorthographe). On trouve m°me, parmi les copies des ®l¯ves migrants, dôexcellentes 

productions comparables à celles proposées par les élèves nés en France. 

Toutefois, une analyse statistique des résultats a r®v®l® quelques singularit®s. Tout dôabord, la 

répartition des notes des élèves migrants est plus dispersée que celle des élèves ordinaires : la 

proportion de résultats extrêmes (très bons ou très mauvais) est plus forte, ce qui laisse penser 

que la situation des élèves migrants est plus contrastée. En effet, si les élèves arrivés en 

France depuis moins dôun an ont obtenu des r®sultats homog¯nes et g®n®ralement assez 

faibles, lorsque le temps de résidence augmente, les résultats se dispersent : certains ex-ENAF 

réussissent à égaler, voire à surpasser les élèves nés en France (même après deux ou trois ans 

seulement de r®sidence dans le pays), alors que dôautres (m°me au bout de cinq ou six ans de 

résidence en France) se retrouvent en grande difficulté.  

Quel rôle jouent les difficultés langagières dans cette disparité des résultats ? La comparaison 

de lô®cart entre les performances en calcul et en g®om®trie chez les ®l¯ves migrants et chez les 

élèves ordinaires apporte des éléments de réponse. En effet, dans les exercices calculatoires de 

cette ®valuation, les informations cod®es en langage symbolique pouvaient sôav®rer 

suffisantes pour comprendre la tâche attendue, alors que la résolution des exercices de 

géométrie nécessitait une activité langagière lors de la compr®hension de lô®nonc® et lors de la 

production de réponse. Nous constatons que les ENAF obtiennent des résultats 

particulièrement faibles en géométrie par rapport à leurs performances en calcul, ce qui laisse 

penser que les difficultés langagières ont entravé leur activité mathématique. Les élèves 

migrants r®sidant en France depuis plus dôun an occupent une position interm®diaire entre 

celles des ENAF et des élèves nés en France. Toutefois, cette position ne progresse pas 

régulièrement avec les années de résidence en France :  
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- un groupe dô®l¯ves migrants, r®sidant en France depuis moins de trois ans, parvient ¨ 

un équilibre entre les productions en calcul et en géométrie comparable à celui obtenu 

par les élèves nés en France. Certains réussissent même beaucoup mieux en géométrie 

quôen calcul. Cela signifie-t-il que les difficult®s langagi¯res nôentravent plus leur 

activité mathématique ? Est-ce parce quôils ma´trisent ¨ pr®sent la langue du pays 

dôaccueil ? Certains ®l®ments dans lôanalyse de leur copie laissent pourtant apparaître 

des maladresses dans la formulation. Ont-ils mis en place des stratégies particulières ? 

- au contraire, un autre groupe dô®l¯ves r®sidant en France depuis de nombreuses 

années, réussissent eux moins bien en géométrie quôen calcul. Cela signifie-t-il que 

leurs difficultés langagières sont plus importantes ? 

Cette première étude ne nous permet pas de répondre avec certitude à ces questions. Il nous 

faudra donc procéder à des questionnaires des élèves pour déterminer si leurs difficultés 

langagières ont effectivement pesé dans leur activité mathématique lors de cette évaluation. 

 

Hypothèse 2 :  

Les difficultés langagières perturbent non seulement les actions des élèves, mais 

®galement celles de lôenseignant, au d®triment parfois de lôactivit® math®matique 

elle-même. 

Dans les dispositifs dôaccueil pour les ®l¯ves migrants, on constate des modifications de 

lôactivit® de la Classe par rapport aux classes ordinaires. Les n®gociations visant ¨ abaisser le 

niveau du travail attendu chez les élèves sont perceptibles à toutes les étapes, depuis la 

conception de lô®preuve jusquô¨ la correction. Toutefois le lien avec les difficult®s langagi¯res 

semble difficile à établir. Les interactions entre enseignant et élèves se situent non pas sur le 

plan langagier mais sur le plan disciplinaire :  

Ainsi, lors de la conception dôune ®valuation, les enseignants de classes ¨ dispositif ne se 

préoccupent pas des éventuels problèmes de compréhension que pourrait soulever leur 

énoncé. Les enseignants tentent plut¹t dôabaisser le niveau de lôactivit® math®matique 

demand®e pour ne pas que lôensemble des ®l¯ves ®chouent.  

Durant la passation, nous avons vu que de nombreux ®l¯ves migrants sollicitent lôenseignant 

pour que celui-ci leur livre des éléments de réponses ou modifie, en leur faveur, le contrat 

didactique, et lôenseignant accepte de r®pondre ¨ un certain nombre de leurs sollicitations. Ces 

négociations conduisent à ce que nous avons appelé un jeu alternatif conjoint (décrit dans le 

chapitre sur la passation) qui abaisse lôactivit® math®matique attendue chez les ®l¯ves. Celle-

ci change alors fondamentalement de forme, puisque lôenseignant devient une personne 

ressource. Mais lôessentiel pour lôenseignant comme pour les ®l¯ves, est quôUNE évaluation, 

permettant un classement relatif des ®l¯ves de la classe, puisse se d®rouler, m°me sôil ne sôagit 

pas de Lô®valuation initialement pr®vue. Ceci confortera les ®l¯ves dans la validit® de leurs 

exigences et dans leur vision de la topog®n¯se (lôenseignant reste, durant lô®valuation comme 

durant les s®ances dôenseignement, une personne ressource). Lors de la correction, on 
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remarquera peu de différences entre les enseignants ayant en charge les élèves nouvellement 

arriv®s en France et les autres. Les fautes dôorthographe ou les maladresses langagières ne 

sont pas toujours relev®es et ne sont jamais sanctionn®es ou cit®es sur lôen-tête de la copie : 

ces objets nô®tant pas institutionnels, ils ne sont pas sensibles, et les enseignants ne se sentent 

souvent pas le droit de les évaluer. Ainsi certains élèves migrants peuvent légitimement ne 

pas avoir conscience de leurs difficultés langagières. 

Enfin, lors de lôexploitation des r®sultats, nous avons vu que les enseignants des classes ¨ 

dispositifs se refusaient souvent à prendre en compte cette évaluation. En effet, les notes étant 

tr¯s faibles, lôexploitation de cette distribution atypique risquait de compromettre lô®quilibre 

au sein de la classe ainsi que lôimage renvoy®e ¨ lôext®rieur. 

Ces phénomènes qui sont apparus lors de notre évaluation des élèves migrants sont 

caract®ristiques dô®l¯ves en difficult®, mais ces difficult®s sont-elles dôordre disciplinaire ou 

langagier ? Les actants, enseignants et ®l¯ves se comportent comme sôil ne sôagissait que de 

difficultés disciplinaires, mais nous avons vu que cô®tait l¨ lôattitude la plus óint®ressanteô 

pour eux : lô®l¯ve pr®f¯re obtenir des ®l®ments de r®ponses math®matiques ou un 

assouplissement des conditions dô®valuation, plut¹t que des explications sur la consigne qui 

lôobligeraient ensuite ¨ accomplir seul lôint®gralit® du travail. Quant ¨ lôenseignant, il est 

dôune part peu sensible, de part sa formation, aux ®ventuelles difficult®s langagi¯res de son 

®nonc® (qui ne lui sont dôailleurs pas signal®es par les ®l¯ves) et dôautre part, pouss® de part 

les enjeux de lô®valuation ¨ acc®der aux revendications de ses ®l¯ves.  Il nous faut donc 

creuser davantage la question. Lôanalyse des copies laisse penser que pour certains ®l¯ves 

migrants tout au moins, leur mauvaise maîtrise de la langue aurait pu constituer un obstacle, 

mais il convient de nous en assurer en essayant de déterminer leur compréhension effective de 

lô®nonc®. Tel sera notre objectif dans la suite de cette partie. 
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F.1 Entretiens élèves : Analyse quantitative 

Les élèves migrants ont-ils compris les termes employ®s dans lô®nonc® ? Une étude statistique permet-

elle dôexpliquer la disparit® de leurs r®sultats ¨ ce questionnaire ?  

I. Méthodologie 

× Déroulement des entretiens 

A la suite de lô®valuation, cinquante-quatre élèves (dont quarante-trois élèves migrants) ont 

®t® interrog®s, afin dôestimer leur compr®hension de certains termes du sujet. Nous avons 

essay® dôinterroger tous les ®l¯ves migrants. Toutefois, dans la classe de CLAD, en raison du 

trop grand nombre dô®lèves migrants, nous nôavons pu interroger quôune moiti® de classe 

choisie au hasard par lôenseignant. Nous nous sommes ®galement entretenus avec onze élèves 

nés en France, de divers niveaux en mathématiques et de collège APV ou classique, qui nous 

serviront de référence. 

Ces entretiens ont eu lieu en petits groupes de un à quatre élèves, selon le temps dont nous 

disposions pour chaque classe. A chaque fois, nous pr®cisions que ces interrogations nô®taient 

pas not®es, quôelles avaient comme unique but de comprendre les points qui leur avaient posé 

probl¯me et que par cons®quent, il ne servait ¨ rien dôessayer de copier sur les camarades. D¯s 

que je le pouvais, je demandais aux élèves de répondre individuellement, par écrit, afin de 

conna´tre lôavis de chacun. Lors des interrogations orales, je changeais lôordre des personnes 

interrogées. 

× óComprendreô un ®nonc® 

Lôobjectif de ces entretiens ®tait de d®terminer la compr®hension de lô®nonc® chez les ®l¯ves 

interrogés. Nous avons déjà exposé en introduction, lors de la discussion sur les difficultés 

langagi¯res, quelques consid®rations concernant la compr®hension dôun texte. Nous avions 

précisé que nous entendions par là, non pas la capacité à définir les termes utilisés dans 

lô®nonc®, mais la capacit® ¨ cerner le type de tâche attendu. Cette caractérisation ne suppose 

pas que le sujet soit en mesure de r®soudre lôexercice propos®. Lôobservation des productions 

ne suffit donc pas ¨ d®terminer leur compr®hension des ®nonc®s. Par ailleurs, afin dôobtenir 

une analyse plus fine, nous nous int®resserons ¨ la compr®hension non pas dôun ®nonc® dans 

sa globalité mais de certains termes. Nous chercherons donc ¨ d®terminer si lô®l¯ve relie bien 

le terme utilis® dans lô®nonc® au concept ad®quat.  

Pour cela, nous proposerons des questionnaires au cours desquels nous tenterons dôamener 

lô®l¯ve ¨ expliquer (de quelques mani¯res que ce soit) son interpr®tation du terme propos®. 

Nous avons vivement incité les élèves à utiliser tous les systèmes sémiotiques à leur 

disposition (geste, sch®ma, langue ®trang¯reé) pour óformulerô lôid®e ®voqu®e par un terme 

donn®. Certains ont m°me montr® leur vision de lôaction induite par un terme donn® en 

lôillustrant sur un exemple concret.  
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× Questions posées 

Nous ne retiendrons dans ce chapitre que les réponses aux questions concernant la 

compr®hension des termes de lô®nonc®. Dôautres informations concernant le curriculum des 

élèves, ou les stratégies de travail seront étudiées dans le chapitre suivant. 

Nous avons relevé, dans les entretiens avec les élèves les réponses de chacun à un certain 

nombre dôitems que nous avons num®rot®s de 1 ¨ 19 (lôint®gralit® des entretiens ainsi que des 

tableaux récapitulatifs se trouvent en annexe) : 

1 : ód®velopperô      10 : óprouverô 

2 : ód®velopper en dehors des math®matiquesô  11 : óquôutilise-t-on pour prouverô 

3 : ór®duireô       12 : óparall¯leô 

4 : ór®duire en dehors des math®matiquesô   13 : óen consid®rantô 

5 : ófactoriserô       14 : óen fonction deô 

6 : ósous forme simplifi®eô     15 : óvaleurs de xô 

7 : ósimplifierô en dehors des math®matiques  16 : óenvisager tous les casô 

8 : ósegment/droiteô      17 : ótriangle rectangleô 

9 : ómilieuô       18 : ótriangle isoc¯leô 

19 : ótriangle ®quilat®ralô 
 

On notera que toutes les questions portaient sur des termes ou des expressions utilisées dans 

lô®nonc®, quôils proviennent de la langue de scolarisation (item nÁ13, 14 ou 16) ou quôils 

soient propres aux mathématiques, en calcul ou en géométrie. Les questions 2, 4 et 7 portaient 

sur la connaissance des élèves dans la langue usuelle soutenue, ou dans la langue de 

scolarisation (notamment pour ód®velopperô qui est ®galement utilis® dans les matières 

litt®raires). Lôobjectif ®tait dôune part de savoir si ces ®l¯ves pouvaient sôappuyer sur la 

signification de ces termes en dehors des math®matiques pour m®moriser le sens quôils 

prenaient dans cette discipline, dôautre part dôestimer leur ma´trise de la langue usuelle 

soutenue. 

× Traitement des données 

Toute la difficulté résidait ensuite dans le traitement de ces réponses. Il nous a fallu, à partir 

de ces informations estimer la compr®hension de lô®l¯ve. Pour chaque item, nous avons donc 

affect® une des 3 ónotesô suivantes : 0 en cas dôabsence de r®ponse ou de r®ponse totalement 

erronée ; 0,5 lorsque des éléments exacts mais incomplets apparaissaient ; 1 lorsque les 

principales caractéristiques étaient données, sans aucune exigence de rigueur linguistique ou 

math®matique. A partir de l¨, nous avons tent® dôeffectuer un traitement statistique de ces 

données. 

II.  Compréhension globale des termes mathématiques 

Nous allons nous intéresser à la moyenne des indices de réussite obtenus, par chaque élève à 

certains items appartenant au lexique mathématique proprement dit : 

1 : óD®velopperô 2 : ófactoriserô 
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3 : ósous forme simplifi®eô 

4 : ósegment/droiteô 

5 : ómilieuô 

6 : óprouverô 

7 : óquôutilise-t-on pour prouverô 

8 : óparall¯leô 

9 : ótriangle rectangleô 

10 : ótriangle isoc¯leô 

11 :ótriangle ®quilat®ralô

Ceci nous permettra dô®tudier le lien quôil peut y avoir entre la compr®hension des termes 

mathématiques et divers autres paramètres. Regardons tout dôabord si la compr®hension des 

termes mathématiques et les notes obtenues en évaluation sont liées :  

× Lien entre compréhension des termes mathématiques et les notes obtenues 

Nous cherchons ici à voir si nous pouvons établir une corrélation entre la compréhension des 

termes mathématiques par les élèves migrants et les notes quôils ont obtenus ¨ lô®valuation. 

Pour cela nous allons calculer le ²c  :  

 

Nous obtenons ici un ²c  égal à 2,78. Nous sommes encore loin du ²c  nécessaire pour 

obtenir un lien de corrélation valide à plus de 95% (²c=3,84). Toutefois, le ²c  est ici 

supérieur à celui obtenu lors de notre recherche de corrélation entre la réussite en 

mathématiques et la maîtrise de la langue orale (²c= 0,01) ou entre la réussite en 

mathématiques et la maîtrise de la langue écrite (²c  = 1,96). Par conséquent la maîtrise des 

termes mathématiques semble être un meilleur paramètre pour prévoir la réussite en 

mathématiques que la maîtrise de la langue usuelle orale ou écrite. 

Par ailleurs, lorsque nous étudions le graphique présentant les notes ¨ lô®valuation en fonction 

de la compr®hension des termes math®matiques, une remarque sôimpose :  

 

 

 

 

 

 

 

 

Nous remarquons une certaine hétérogénéité : m°me si les notes ont tendance ¨ sô®lever 

lorsque le niveau de compréhension des termes mathématiques augmente, certains élèves 

       Compréhension des termes 
mathématiques 

bƻǘŜǎ Ł ƭΩ9Ǿŀƭǳŀǘƛƻƴ 

Faible 
compréhension  
(niveau  <  60) 

Bonne 
compréhension 
όƴƛǾŜŀǳ  җ  слύ 

totaux 

CŀƛōƭŜǎ ƴƻǘŜǎ Ł ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ 
(notes  <  6) 

Théorique : 8,79 
Observé : 11 

Théorique : 8,21 
Observé : 6 

17 

.ƻƴƴŜǎ ƴƻǘŜǎ Ł ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ 
όƴƻǘŜǎ  җ  сύ 

Théorique : 6,21 
Observé : 4 

Théorique : 5,79 
Observé : 8 

12 

totaux 15 14 29 

Notes obtenues à l'évaluation en fonction du niveau de 

compréhension des termes mathématiques

0,00

2,00

4,00

6,00

8,00

10,00

12,00

14,00

16,00

18,00

0,00 20,00 40,00 60,00 80,00 100,00 120,00

Compréhension des termes mathématiques en pourcentage

N
o

te
s
 o

b
te

n
u

e
s
 à

 

l'
é
v
a
lu

a
ti

o
n



230 

 

nôont pas r®ussi ¨ obtenir une note satisfaisante ¨ lô®valuation en d®pit dôune compr®hension 

convenable des termes employ®s dans lô®nonc®. La compréhension de la langue spécifique 

aux math®matiques nôest donc pas une condition suffisante pour réussir en mathématiques. 

Dôautres comp®tences entrent en jeu : comprendre la consigne ór®soudre lô®quation suivanteô, 

ne suffit pas pour trouver les solutions dôune ®quation de degr® 4 quelconque. 

Toutefois, nous constatons également que tous les points sont cantonnés dans une moitié du 

graphique, délimitée par une droite imaginaire que nous avons tracée en pointillés. Il apparaît 

donc que si comprendre les termes math®matiques nôest pas une condition suffisante pour 

réussir dans cette discipline (certains élèves migrants ont obtenu de mauvais résultats en dépit 

dôune bonne compr®hension des termes employ®s dans lô®nonc®), il sôagit par contre dôune 

condition nécessaire : aucun des élèves migrants interrog®s nôa obtenu une bonne notre ¨ 

lô®valuation avec un niveau de compr®hension des termes de lô®nonc® m®diocre. Cette ®tape 

de compréhension des termes mathématiques est donc incontournable. Mais les élèves 

migrants parviennent-ils à la franchir spontanément ? Regardons si la situation sôaméliore 

lorsque le temps de résidence augmente. 

× Lien entre compréhension des termes mathématiques et les années de 

résidence 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ce graphique ne montre pas de franche amélioration des résultats lorsque les années de 

résidence en France augmentent. Quelque soit le nombre dôann®es de r®sidence en France, on 

trouve des élèves migrants qui présentent une bonne compréhension des termes 

math®matiques et dôautres qui obtiennent des r®sultats catastrophiques. Tr¯s rapidement apr¯s 

leur arrivée en France, certains élèves migrants atteignent de très bons scores, mais la 

proportion de ces très bons éléments ne semble pas augmenter avec le temps, tout comme 

dôailleurs la proportion des ®l¯ves en grande difficult® ne diminue pas. On notera pas contre 

que la compréhension des termes mathématiques par les natifs est nettement meilleure 
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(précisons que les deux marqueurs les plus gros correspondent à 4 élèves chacun) : ainsi, 

même après six ans de résidence en France, la moitié des élèves migrants ne parviennent pas à 

rattraper leurs camarades nés en France.  

× Lien entre compréhension des termes mathématiques et la langue usuelle 

Nous cherchons ¨ pr®sent ¨ ®valuer si la compr®hension des termes math®matiques sôam®liore 

lorsque le niveau dans la langue usuelle augmente (ce qui nôest pas n®cessairement 

proportionnel au nombre dôann®es de r®sidence en France).  

Pour cela, nous reprenons les moyennes calculées précédemment pour mesurer la maîtrise de 

la compréhension des termes mathématiques et nous réutilisons les évaluations données par 

les enseignants avant lô®valuation (voir chapitre II.B.5) en ce qui concerne la ma´trise de la 

langue usuelle. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

On aperçoit cette fois une certaine tendance. Dans la bande que nous avons tracée, on retrouve 

vingt-deux élèves sur quarante-trois. Ceci laisse entendre quôil sôobserve chez beaucoup 

dô®l¯ves une am®lioration des termes sp®cifiques aux math®matiques, lorsque la ma´trise de la 

langue usuelle augmente. Soulignons toutefois que la moiti® des ®l¯ves nôappartiennent pas à 

cette bande : quatorze élèves se retrouvent au-dessous, (ce qui signifie que malgré une bonne 

maîtrise de la langue usuelle, le vocabulaire spécifique aux mathématiques reste hermétique) 

et sept au-dessus. On remarquera notamment quatre élèves qui ont tant de difficultés en 

franais usuel, quôils ne parviennent pas ¨ soutenir une conversation orale simple, mais qui 

par contre comprennent parfaitement les termes mathématiques demandés.  

III.  Analyse item par item 

Passons à présent à une étude plus détaillée, concernant chacun des items.Voilà, le graphique 

que nous obtenons pour les élèves migrants et les natifs :  
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Réussite moyenne des élèves natifs et migrants 

selon les items 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

× Tendance globale 

On constate que les élèves migrants obtiennent des résultats systématiquement plus faibles 

que ceux obtenus par les natifs ce qui nô®tait pas le cas lors de notre ®valuation des copies. 

Comment expliquer cela ? Certes, parmi les élèves migrants interrogés, 13 font partie des 

classes de 4
e
1 et 4

e
2 de Quinet, pour lesquelles nous nôavons pas pu obtenir les productions 

des élèves. On peut se demander si ces élèves, plut¹t faibles nôont pas abaiss® les moyennes, 

mais une nouvelle analyse en excluant ce groupe redonne globalement les mêmes 

observations. En ce qui concerne les natifs, nous avons volontairement choisi des élèves de 

diff®rents niveaux, afin dôobtenir un ®chantillon relativement repr®sentatif. Il faut donc 

admettre que par rapport aux élèves natifs, les élèves migrants ont eu beaucoup plus de 

difficultés lors de ces interrogations que lors de la résolution des exercices de mathématiques. 

Lôune des explications peut r®sider dans lôobstacle que peut constituer pour eux la production 

dôun texte, m°me (ou surtout, suivant les ®l¯ves) ¨ lôoral. Mais les ®l¯ves ®taient vivement 

invit®s ¨ utiliser dôautres modes dôexpression, comme les schémas, les gestes, ou des 

exemples pris sur des ®critures symboliques. Lôautre explication concerne la nature des 

questions posées : ici, on mesurait leur compr®hension dôun terme cibl®, alors que dans 

lô®valuation, ils devaient (ósimplementô), ¨ partir dôun ®nonc® complet saisir la t©che 

mathématique attendue. Nous voyons ici que ces deux compétences ne sont pas forcément 

liées : certains élèves migrants sont arrivés à comprendre la tâche visée par un énoncé, sans 

pour autant comprendre chacun de ses termes.  

On remarque également, que les élèves migrants obtiennent parfois des scores extrêmement 

faibles. Ils ne d®passent dôailleurs jamais le score 0,8, m°me sur des questions concernant la 

signification de ómilieuô, ou de óparall¯leô. 

Contrairement aux observations faites lors de lôanalyse des copies, on nôobserve pas, cette 

fois, de r®elles diff®rences entre les items de calcul (jusquô¨ la question 7) et ceux de 

géométrie. Peut-être cela vient-il du fait que lors de lô®valuation ®crite g®om®trie, sôajoutait, ¨ 
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la compréhension des consignes, un travail de rédaction des démonstrations, certainement 

beaucoup plus délicat pour les élèves migrants que pour les élèves nés en France. 

× Items présentant des résultats extrêmes 

Regardons à présent quels sont les items que les élèves migrants ont le mieux (ou le moins 

bien) réussi par rapport aux élèves nés en France. Pour cela, le score obtenu par les élèves 

migrants a été, à chaque fois divisé par celui des élèves nés en France. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Nous voyons que les items les mieux réussis sont :  

- le milieu (n° 9) 

- la différence entre segment et droite (n° 8) 

- droites parallèles (n°12) 

- développer (n°1) 

- simplifier (n°6) 

- triangle rectangle (n°17) 

Nous voyons quôil sôagit de notions (de g®om®trie ou de calcul) assez simples, et surtout qui 

ont été revues cette année : les termes ómilieuô, ósegment/droiteô et óparall¯leô ont ®t® utilis®s 

pour le théorème de la droite des milieux dans le triangle ; les triangles rectangles, sont 

incontournables pour le th®or¯me de Pythagore ou lô®tude de lignes trigonom®triques ; la 

comp®tence ód®velopperô est extr°mement utile en calcul alg®brique et le fait de savoir 

ósimplifierô, en calcul fractionnaire. Or il sôagit l¨ des principaux chapitres de la classe de 

quatrième. Il semble par contre que les termes de ótriangle isoc¯leô et ótriangle ®quilat®ralô, 

qui ont forc®ment ®t® abord®s lors de lô®tude des triangles en classe de cinqui¯me aient ®t® 

beaucoup moins bien assimilés par les élèves migrants que par les élèves nés en France. Sôil a 

déjà été observé que le taux de réussite à une tâche donnée, pouvait baisser lorsque celle-ci 

nô®tait pas travaill®e pendant un certain temps, il semble quôen ce qui concerne la 

compréhension des termes mathématiques, ce phénomène soit encore plus marqué chez les 

élèves migrants que chez les élèves nés en France. 
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Si certains items sont assez bien r®ussis, dôautres par contre pr®sentent des r®sultats 

inquiétants : pour douze questions sur dix-neuf, les élèves migrants obtiennent des scores plus 

de deux fois plus faibles que ceux des élèves nés en France ! Parmi les items les moins réussis 

chez les élèves migrants, on trouve : 

-développer en dehors des maths (n°2) 

- en considérant (n°13) 

- en fonction de (n°14) 

- triangle équilatéral (n°19) 

- envisager tous les cas (n°16) 

- r®duire en dehors des mathsô (nÁ4) 

 

On constate que les questions portant sur des termes de la langue usuelle soutenue ou de 

scolarisation, mais en dehors des mathématiques (questions n°2, n°4 et n°7) ont été 

particulièrement peu réussies, comparées aux questions homologues dans le contexte 

mathématique : ód®velopper en dehors des math®matiquesô (question 2) par rapport ¨ 

ód®velopper en math®matiquesô (question 1), ór®duire en dehors des math®matiquesó (question 

4) par rapport ¨ ór®duire en math®matiquesô (question 3), ósimplifier en dehors des 

math®matiquesô (question 7) par rapport ¨ ósimplifier en math®matiquesô (question 6). Il 

semble donc que certains élèves migrants arrivent à construire leur lexique mathématique plus 

rapidement et indépendamment des termes correspondants dans la langue soutenue. Nous 

reprendrons ce point lors de lôanalyse qualitative des entretiens. 

Par ailleurs, les termes comme óen consid®rantô, óenvisager tous les casô ou óen fonction deô, 

qui bien quôappartenant ¨ la langue de scolarisation, ne figurent parmi les objets 

institutionnels dôaucune discipline, sont tr¯s mal compris des ®l¯ves migrants. Nous avons vu 

que ces implicites que lôon rencontre parfois au d®tour dôun exercice nô®taient pas identifiés 

par les enseignants comme des sources de difficultés de compréhension (voir les entretiens 

lors de la conception du sujet). Côest la raison pour laquelle, ils ne font g®n®ralement lôobjet 

dôaucune leon ou explication sp®cifique. Les ®l¯ves en saisissent le sens grâce, soit au 

contexte, soit ¨ leurs connaissances ant®rieures (rencontres pr®alables, ¨ lôint®rieur ou ¨ 

lôext®rieur de lô®cole). Nous voyons ici que cela nôa pas suffi aux élèves migrants pour en 

comprendre la signification.  

× Analyse des résultats selon les années de résidence 

Nous allons ici distinguer quatre groupes dô®l¯ves :  

- les ENAF 

- les ex-ENAF résidant en France depuis moins de 3 ans 

- les ex-ENAF résidant en France depuis plus de 3 ans et moins de 6 ans. 

- Les élèves nés en France 

Pour ce chapitre, nous avons délibéremment omis, parmi les 19 items cités antérieurement, 

ceux pour lesquels le faible taux de réponse dans certains groupes rendait la moyenne peu 

significative. Voici les items retenus : 
 

1 : óD®velopperô 

2 : óD®velopper en dehors des 

math®matiquesô 

3 : ófactoriserô 

4 : ósous forme simplifi®eô 

5 : ósegment/droiteô 
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6 : ómilieuô 

7 : óprouverô 

8 : óquôutilise-t-on pour prouverô 

9 : óparall¯leô 

10 : óen consid®rantô 

11 : óen fonction deô 

12 : ótriangle rectangleô 

13 : ótriangle isoc¯leô 

14 :ótriangle ®quilat®ralô

 

On obtient alors le graphique suivant : 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

On constate que tous les groupes dô®l¯ves migrants obtiennent des scores inférieurs à ceux des 

élèves nés en France : seul le score des ENAF à la question concernant les simplifications de 

fractions, se trouve très légèrement au-dessus de celui des élèves nés en France. 

Cette fois, on retrouve une différence entre les items portant sur des questions de calcul 

(jusquô ¨ la question 4) et les autres : les ENAF y obtiennent généralement de meilleurs scores 

que les ex-ENAF. Comme lors de lôanalyse des productions, nous voyons que leurs difficultés 

langagières entravent peu leur activité mathématique dans ce domaine (même si les scores 

sont tout de même plus faibles que pour les natifs). Par contre, leurs scores aux autres 

questions sont presque systématiquement plus faibles que ceux des ENAF. Ainsi, on voit, que 

pour ces ®l¯ves, plus encore que pour les autres, les termes implicites (óen consid®rantô, óen 

fonction deô), objets non institutionnels, ne sont pas du tout compris : aucun ENAF nôa 

compris lôexpression óen consid®rantô. De m°me, les termes qui appartenaient aux objets 

institutionnels anciens (ótriangle isoc¯leô, ótriangle ®quilat®ralô) nôont pas ®t® assimilés. 

Comme les ENAF résidant en France depuis moins dôun an, il nôest dôailleurs, pas s¾r quôils 

aient déjà rencontré ces termes. Enfin, le principe de la démonstration, qui nécessite une réelle 

activité langagière ne semble pas compris. 



236 

 

Pour les questions portant sur la géométrie ou les implicites, les ex-ENAF résidant en France 

depuis moins de 3 ans, se sont mieux débrouillés que les ENAF. Toutefois, on ne retrouve pas 

la m°me r®ussite que celle que lôon avait pu observer lors de lôanalyse des productions : leurs 

résultats sont systématiquement beaucoup plus faibles que ceux des élèves nés en France et à 

peine plus élevés que ceux des autres ex-ENAF. Nous voyons donc que ces élèves-là ont 

réussi à comprendre et à résoudre les exercices de géométrie, sans avoir véritablement 

compris chacun des termes de lô®nonc®. 

Les élèves migrants résidant en France depuis plus de 3 ans et moins de 6 ans obtiennent le 

même type de résultats, toujours loin derrière des élèves nés en France. Par conséquent, même 

après de nombreuses années de résidence en France, les élèves migrants ne sont toujours pas 

en mesure de rattraper les élèves nés en France en ce qui concerne la compréhension des 

termes contenus dans un énoncé de mathématiques.  

Regardons, à présent quels sont les items les mieux (ou les moins bien) réussis 

comparativement aux ®l¯ves n®s en France pour ces trois groupes dô®l¯ves (les résultats des 

élèves migrants ont été divisés par celui des natifs) : 

  
 

Nous 

voyons que, comparés aux élèves natifs, les ENAF ont obtenu des scores assez proches (voire 

l®g¯rement sup®rieur pour lôitem nÁ4) aux questions portant sur ód®velopper dans les 

math®matiquesô, ófactoriserô, ósimplifierô, ómilieuô, ósegment/dteô, óparall¯leô. On notera quôil 

sôagit de questions auxquelles il ®tait facile de répondre sans utiliser de mots, uniquement à 

partir de sch®mas, de gestes ou dôexpressions alg®briques. A lôoppos®, les items concernant 

óen consid®rantô, óen fonction deô ou óles outils pour r®diger une preuveô obtiennent des scores 

beaucoup plus bas que les élèves nés en France. 

Les ex-ENAF résidant en France depuis moins de 3 ans obtiennent eux-aussi des scores très 

faibles pour les objets non institutionnels (óen consid®rantô, óen fonction deô) ou 

institutionnels anciens (ótriangle ®quilat®ralô). On notera le score extrêmement faible obtenu à 

la question nÁ2 (ód®velopper en dehors des math®matiquesô), alors que le score obtenu ¨ la 

question nÁ1 ®tait particuli¯rement ®lev® (ód®velopper dans les math®matiquesô). Ceci illustre 
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parfaitement une des remarques faites plus haut : ces élèves construisent le lexique des termes 

mathématiques indépendamment, et beaucoup plus rapidement que le lexique de leurs 

homonymes dans la langue soutenue. On remarquera par contre, quôils ont g®n®ralement bien 

compris le principe de la démonstration, exercice pourtant particulièrement abstrait et 

nécessitant une importante activité langagière. 

On pourra sô®tonner que les ®l¯ves migrants qui résident en France depuis plus de 3 ans et 

moins de 6 ans obtiennent des scores bien plus faibles que les élèves nés en France, sur des 

objets institutionnels anciens (comme ótriangle rectangleô, ótriangle isoc¯leô ou ótriangle 

®quilat®ralô), alors quôayant suivi toute leur scolarit® au coll¯ge en France, ils ont 

théoriquement reçu le m°me enseignement en ce qui concerne ces notions. Il ne sôagit pas l¨ 

dôun probl¯me de compr®hension dôun concept math®matique (tous pourraient certainement 

tracer un triangle ayant deux c¹t®s de m°me mesure), mais bien dôun probl¯me de 

compréhension du terme, afin de pouvoir relier le terme ótriangle isoc¯leô ¨ son concept. 

IV.  BILAN  :  

A travers ces entretiens, nous voulions étudier la compréhension des termes utilisés dans 

lô®nonc® de lô®valuation math®matique.  

M°me si nous nôavons pas pu mettre en ®vidence une réelle relation de corrélation entre les 

notes obtenues en évaluation et le niveau de compréhension des termes mathématiques, ce 

dernier paramètre semble relativement probant pour prédire les chances de réussite dans cette 

matière. Une bonne connaissance des termes mathématiques apparaît comme une condition 

indispensable à la réussite dans cette discipline. On notera toutefois quôelle nôest pas 

forcément suffisante.  

Nous voulions savoir si la compréhension des termes mathématiques (et par conséquent les 

possibilités de réussir en math®matiques) sôam®liorait ónaturellementô chez les ®l¯ves 

migrants. Tel ne semble pas être le cas : si certains ENAF obtiennent, quelques mois à peine 

après leur arrivée, des performances proches de celles des élèves nés en France, dôautres au 

contraire, même après six ans de vie en France ne comprennent quasiment rien aux termes 

employés. Quelque soit le temps de résidence en France, les résultats obtenus sont tout aussi 

dispersés, alors que, chez les natifs, même les élèves très faibles en mathématiques obtiennent 

des r®sultats convenables lorsquôon ne regarde que leur compr®hension des termes. Il sôagit l¨ 

dôun des r®sultats les plus inqui®tants de cette analyse : même avec le temps, certains élèves 

migrants ne parviennent pas à rattraper leurs camarades nés en France, pour la compréhension 

des termes utilisés dans un énoncé mathématiques, y compris la compréhension de termes 

extr°mement simples et courants (triangle, parall¯leé).  

On pourrait penser que la maîtrise de la langue usuelle représenterait un meilleur paramètre 

que les ann®es de r®sidence en France pour pr®voir la compr®hension dôun ®nonc® 

math®matique. Nous avions d®j¨ envisag® lôhypoth¯se selon laquelle le niveau en 

mathématiques augmentait avec la maîtrise de la langue usuelle mais les renseignements 

donnés par les enseignants puis les résultats obtenus à notre évaluation externe nous avaient 
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montr® quôelle ne sôav®rait vraie que pour la moiti® des ®l¯ves. Notre ®tude des r®ponses au 

questionnaire portant sur la compr®hension des termes dôun ®nonc® math®matique corrobore 

cette conjecture : la moitié environ des élèves se situent sur une bande où une meilleure 

ma´trise de la langue usuelle sôaccompagne dôune meilleure compr®hension des termes 

mathématiques. Cela signifie tout de même que la moitié des élèves migrants ne suivent pas 

cette règle. Ainsi, un sixième environ des élèves se situent bien au-dessus (côest-à-dire quôils 

réussissent à comprendre les termes spécifiques aux mathématiques, malgré un piètre niveau 

en langue usuelle), alors quôun tiers environ des ®l¯ves se situent bien au-dessous (côest-à-dire 

quôils ne comprennent pas les termes sp®cifiques aux math®matiques, malgr® une certaine 

aisance pour soutenir une conversation). Ceci nous montre que certains élèves migrants ont 

r®ussi ¨ mettre en place dôautres syst¯mes s®miotiques qui leur permettent dôassimiler le sens 

dôun terme math®matique, sans passer par la langue usuelle quôils ne ma´trisent pas. Ces 

strat®gies sôav¯rent particuli¯rement performantes puisquôils arrivent, en math®matiques, 

quasiment au même type de performances que les élèves nés en France.  

Ni le temps de r®sidence en France, ni lôassimilation de la langue usuelle ne garantissent la 

compréhension de la langue spécifique aux mathématiques, condition pourtant indispensable à 

leur réussite scolaire. Il faudrait donc prévoir un accompagnement pour les élèves migrants 

qui nôy parviennent pas seuls. 

 

Lôanalyse des r®sultats item par item nous apporte quelques informations suppl®mentaires :  

Nous avons tout dôabord constaté que les élèves migrants (et notamment les ENAF) avaient 

beaucoup plus de difficulté à expliquer les termes utilis®s dans lô®nonc® que les élèves nés en 

France, m°me lorsquôil sôagissait de mots extr°mement simples. Certes, la production dôune 

d®finition ou dôune explication, m°me orale, dôun terme donn® est un exercice d®licat (surtout 

pour des ®l¯ves peu francophones), mais le degr® dôexigence ®tait tr¯s faible et les ®l¯ves 

avaient la possibilit® dôutiliser le moyen dôexpression de leur choix (geste, schéma, 

illustration sur un exempleé, proc®d®s qui sôav®raient, pour quasiment toutes les questions, 

efficients). On peut donc penser que des termes aussi simples que ótriangleô ou óparall¯leô 

nô®veillent pas, pour certains ®lèves migrants, le concept mathématique adéquat.  

Même le groupe des ex-ENAF de moins de trois ans, qui ¨ lô®crit, avaient obtenu de très bons 

résultats, présentent des performances, qui bien que supérieures à celles des autres élèves 

migrants, restent bien en deçà de celles des élèves nés en France. Visiblement ces élèves ont 

donc réussi à comprendre, à travers lô®nonc® complet, la t©che que lôon attendait dôeux sans 

pour autant comprendre mot pour mot les termes de la consigne. Ils ont donc réussi à mettre 

en place dôautres strat®gies que nous chercherons ¨ ®lucider lors dôune analyse plus qualitative 

des questionnaires. 

 

Quel type de lexique pose le plus de difficultés aux élèves migrants ? Les mots, nouveaux ou 

non, utilisés récemment en classe au cours de leçons du programme sont assez bien assimilés 

des élèves migrants, même si, notons-le, les performances restent inférieures à celles des 

®l¯ves n®s en France. A lôoppos®, les objets institutionnels anciens (qui ont fait lôobjet dôun 
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cours lors des années pr®c®dentes, mais qui nôont pas ®t® v®ritablement r®-exploités durant 

lôann®e courante) posent de graves difficult®s de compr®hension. Pourtant, il sôagissait de 

termes appartenant aux objets institutionnels de la classe de cinquième et comme la plupart de 

ces ®l¯ves r®sident depuis plus dôun an en France, ils les ont n®cessairement rencontr®s dans 

le cadre dôun cours de math®matiques.  

Ces ph®nom¯nes dôoubli sont ®galement observables chez les ®l¯ves natifs mais ils semblent 

nettement plus fréquents chez les élèves migrants. Comment expliquer cela ? On pourrait 

penser que si les termes ont ®t® abord®s alors que lô®l¯ve venait dôarriver en France, ses 

difficult®s langagi¯res lôemp°chaient de comprendre les explications de lôenseignant. Mais 

lorsque lôon distingue les ENAF, les ex-ENAF de moins de trois ans et les ex-ENAF de plus 

de trois ans, on sôaperoit ce ph®nom¯ne dôoubli demeure flagrant chez les ®l¯ves migrants les 

plus anciens (même si le phénomène est moins flagrant que chez les ENAF). On peut 

également penser que le bain linguistique dans lequel ont baigné les élèves natifs dès le plus 

jeune ©ge a facilit® lôancrage des notions : le terme ótriangleô, m°me sôil nôest associ® au 

d®part quô¨ un sch®ma et non pas ¨ une d®finition, figure dans de nombreux livres pour très 

jeunes enfants et dans des activit®s de maternelles. Lôancrage de ces termes commence donc 

tr¯s t¹t et avant m°me dôentrer v®ritablement dans les objets institutionnels de la classe, ils 

sont déjà familiers aux élèves. Les élèves migrants, eux, découvrent en même temps tout un 

lexique, dont tous les termes sont totalement inconnus et leur m®morisation risque donc dô°tre 

beaucoup plus fragile. Mais est-ce la seule explication ? Nôy-a-t-il pas dôautres ph®nom¯nes, 

spécifiques aux classes accueillant des élèves migrants, qui pourraient expliquer cette 

évanescence des apprentissages ? Il nous faudra dans la partie suivante observer des séances 

dôenseignement pour r®pondre ¨ cette question. 

Enfin, certains termes utilisés dans cet énoncé, pouvaient également se rencontrer en dehors 

des mathématiques, que ce soit dans une autre discipline scolaire ou dans la vie courante. 

Nous voulions savoir si les élèves migrants connaissaient la signification quôils prenaient 

alors. M°me si cela nôest pas toujours le cas, la connaissance de la polys®mie dôun mot peut 

parfois aider à mémoriser sa signification spécifique dans un contexte purement 

mathématique : ainsi, savoir que développer est un synonyme de croître, augmenter, peut 

aider ¨ se rappeler quôapr¯s un développement une expression algébrique est généralement 

plus longue, ce qui ®vitera notamment la confusion avec ófactoriserô. Il appara´t que les ®l¯ves 

migrants ont plus encore de difficulté pour comprendre ces termes hors du champ des 

mathématiques que dans le champ des mathématiques. Même chez les élèves migrants 

résidant en France depuis plus de trois ans, rares sont ceux qui ont déjà entendu des termes 

comme ód®velopperô ou ósimplifierô en dehors des math®matiques, alors que chez les ®l¯ves 

nés en France, ce type de question ne présente pas de difficulté. On peut avancer lôexplication 

suivante : les autres élèves rencontrent généralement ces termes dans la vie courante et même 

sôils ne font lôobjet dôaucune d®finition explicite, la simple observation r®p®t®e de lôeffet 

produit, amènera inconsciemment les élèves à en assimiler la signification. Pour les élèves 

migrants, qui continuent g®n®ralement de baigner dans leur culture dôorigine en dehors de 

lô®cole, cette rencontre ne peut se faire que dans le contexte scolaire. Ils se trouvent donc 

priv®s dôun appui potentiel pour la compr®hension du lexique math®matique. 
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F.2 Entretiens élèves : Analyse qualitative   

Une étude qualitative de leurs réponses permet-elle de comprendre pourquoi certains se trouvent en 

grande r®ussite et dôautres en grand ®chec ? Y-a-t-il un lien avec leur maîtrise de la langue ? 

Il sôagit ici de reprendre les entretiens pr®c®dents et de les analyser du point de vue qualitatif, 

ce qui nous permettra dôobtenir des informations dôune toute autre nature. En effet, une 

analyse statistique cherche ¨ extraire dôun ensemble de  donn®es, les points communs ¨ 

lôensemble des personnes (ou ®ventuellement ¨ un sous-ensemble conséquent relativement à 

lôeffectif total). Lô®tude effectu®e pr®c®demment nous a ainsi permis de déceler quelques 

traits caract®ristiques des ®l¯ves migrants. Lôanalyse suivante, bas®e sur des extraits de 

biographies personnelles, rel¯ve dôun tout autre point de vue. Un individu appartient en m°me 

temps à diverses catégories de personnes, qui peuvent toutes influer sur son comportement et 

sa faon de penser. Ainsi, les r®actions dôun ®l¯ve donn® ne r®sultent pas seulement de sa 

qualit® dô®l¯ve migrant, mais peut-°tre ®galement dôautres sp®cificit®s (son environnement 

familial ; sa consid®ration pour son enseignant de math®matiquesé). Le point de vue 

statistique offrait lôavantage de ne retenir que les r®actions communes ¨ une majorit® dô®l¯ves 

migrants (et qui ont donc de fortes chances dô°tre caract®ristiques de cette population). 

Lôanalyse qualitative nous permettra au contraire de mettre en relief des ph®nom¯nes, pass®s 

jusquôalors inaperus ¨ cause de leur faible occurrence, mais qui pourraient sôav®rer 

int®ressants pour notre probl®matique, pour peu que lôon sôassure au pr®alable quôils 

d®coulent bien de la sp®cificit® ó®l¯ve nouvellement arriv® en Franceô. Pour cela, nous 

chercherons les ®l®ments que lôon trouve dans les entretiens des ®l¯ves migrants et qui sont 

absents des témoignages des élèves ordinaires. Nous nous assurerons quôil ne sôagit pas dôun 

ph®nom¯ne totalement isol®, et nous essaierons de voir  si le fait dô°tre migrant peut expliquer 

cette attitude.  

I. Environnement linguistique 

Tous les élèves interrogés ont déjà pratiqué au moins deux langues : dans leur pays dôorigine, 

la langue maternelle tenait également lieu, la plupart du temps, de langue de scolarisation, 

langue qui a ensuite ®t® remplac®e, tout au moins ¨ lô®cole, par le franais. Ceux qui avaient 

suivi avant de partir quelques cours dôenseignement du français en tant que langue vivante 

(notamment ceux issus des pays maghrébins) ont peut-être eu plus de facilité à acquérir le 

vocable et les structures de la langue usuelle, mais ce type de cours nôaborde pas les 

spécificités du langage de scolarisation. Dôautres sont arriv®s en France sans conna´tre un mot 

de notre langue, ni parfois une seule lettre de notre alphabet, comme Tian Tian (Quinet), 

arrivée de Chine il y a deux ans. Par conséquent, pour la plupart, tout le lexique spécifique 

aux mathématiques, ou caractérisant la langue de scolarisation était à reconstruire. 
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Parfois, le passé linguistique est encore plus complexe : la langue de scolarisation dans le 

pays dôorigine peut diff®rer et de la langue du pays dôaccueil et de la langue maternelle. Ainsi, 

pour Chariza et Cris-Jérôme (Vieux Port), les cours se déroulaient en anglais, leur langue 

maternelle, le Tagalok, ne faisant lôobjet que dôun enseignement en tant que langue vivante. 

Chahinez (Quinet), elle, après avoir suivi quelques années de scolarisation en arabe, a intégré, 

durant cinq ans, une école espagnole, avant de commencer les cours en français. Certains, en 

plus des diverses langues de scolarisation rencontrées, ont déjà pratiqué, dans la sphère 

privée, une autre langue en plus de la langue maternelle. Ainsi, Fernanda (Versailles), outre 

ses deux langues de scolarisation (le portugais et le français) utilisait à la maison deux autres 

langues : le guin®en (langue officielle de son pays dôorigine) et le madjak (dialecte local). De 

même, Ana (Vieux Port) suivait ¨ lô®cole des cours en allemand, puis en franais, alors 

quôelle parlait avec ses camarades en russe et avec ses parents en g®orgien. Nous voyons donc 

que certains ENAF, dô¨ peine 13-14 ans, ont déjà appris trois, voire quatre langues, sans 

compter les langues ®trang¯res vues ¨ lô®cole ! 

Il est difficile de cerner ce quôil reste exactement de leurs connaissances dans ces diverses 

langues. La plupart continuent à utiliser une ou plusieurs de ces langues à la maison (Skander 

ne parle quôarabe, Ynus, turc, et Zsolt hongrois. Ana continue à parler russe et géorgien avec 

sa famille et Fernanda, le guinéen, le portugais et le madjak). Certains affirment de rien avoir 

perdu de leurs connaissances linguistiques, mais beaucoup ressentent des difficultés 

grandissantes pour les parler. Ces oublis sont encore plus flagrants en ce qui concerne leur 

ancienne langue de scolarisation (quôils nôont plus utilis®e depuis quôils sont en France) :  

Moi : [é] Et comment sôappelle un triangle qui a 3 c¹t®s ®gaux ? 

Chariza : Attendez, jôle connais en anglais. Mais pas en franais. 

Moi : Et côest quoi en anglais ? 

Chariza : Euh. Jôai oubli® [é] 

Chahinez : Je sais pas. En fait, je connais mieux les mots en espagnol. En franais, côest 

trop dur. 

Moi : Et un triangle qui a trois c¹t®s pareils, tu sais comment on lôappelle ? 

Chahinez : Je sais pas. 

Moi : Dis-moi le en espagnol, si tu veux. 

Chahinez : Non, jôai oubli®. 

Ces jeunes filles ont le sentiment de mieux connaître le lexique correspondant à leur première 

langue de scolarisation, mais d®j¨ les mots sôeffacent sans que leur ®quivalent franais ne 

puisse prendre la place. 

II.  Comportement scolaire 

× Inadéquation au contrat didactique 

Avant de sôint®resser ¨ lôinfluence que les difficult®s langagi¯res ont pu avoir sur lôactivité 

mathématique, relevons quelques anomalies dans le comportement scolaire de certains élèves 

migrants. 
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Amel : Jôavais pas mon cahier. 

Moi : Pourquoi tôavais pas ton cahier ? 

Amel : Je lôai perdu. 

Samah : Jô®tais pas l¨ [é] 

Moi : Dans le premier exercice, ód®velopper, r®duireô, vous avez su le faire ? 

Fatima : Non, jô®tais absente quand ils ont fait le cours. Cô®tait lundi et jô®tais pas l¨. 

Djalila  : Moi jôai rien fait. 

Moi : Mais tô®tais l¨ quand vous avez fait la leon. 

Djalila  : Oui, mais à chaque fois jôoublie mon cahier, alors jô®cris sur une feuille et la 

feuille, je la perds. [é] 

Zolt : je suis jamais ¨ la maison, alorsé 

Ces t®moignages illustrent les probl¯mes dôabsent®isme, dôabsence de travail ¨ la maison et 

dôoubli dôaffaires, fr®quents chez certains ®l¯ves des classes du dispositif. Côest en quelque 

sorte une part du contrat didactique qui nôest pas remplie par ces ®l¯ves. En effet, 

lôapprentissage dôune discipline, quelle quôelle soit suppose une certaine continuit® dans le 

travail accompli en classe, ainsi quôune ®tude ¨ la maison, afin que le cours suivant puisse se 

construire sur les notions pr®c®demment travaill®es. Mais il semble que les ®l¯ves nôaient pas 

saisi ici la n®cessit® de cet apprentissage r®gulier et lôimpossibilit® de comprendre un cours, 

quand les prises de notes précédentes ont été si lacunaires.  

× Difficultés de mémorisation 

Dans ces conditions, on comprend que la mémorisation des notions ne puisse sôeffectuer de 

mani¯re durable. Toutefois, ce probl¯me dôoubli revient avec une occurrence peu commune. 

Côest la cause le plus souvent invoqu®e pour justifier leur incapacit® ¨ r®soudre un exercice 

(avant les problèmes de compréhension). Ainsi Zouleikha reconnaît ne pas se souvenir, même 

des leons faites en d®but dôann®e :  

 Zouleikha : Ouh, jôai tout oubli® quôest-ce quôon a fait ené en d®but dôann®e./// Jôai oubli®. 

Jôai entendu ce mot. En math®matiques, on lôa fait, mais jôai oubli®. 

Certains élèves ont même oublié le vocabulaire de base de géométrie, alors que ces élèves ont 

revu tout ce lexique à plusieurs reprises depuis leur arrivée en France. Ainsi cette discussion 

particulièrement révélatrice :  

Yunus : Yôa des mots quôon conna´t pas, madame. 

Moi : Yôa des mots que tu connais pas mais celui-l¨, tu crois pas quôon lôa d®j¨ dit ? En 

mathématiques, celui-là ? 

Yunus : Peut-°tre, on lôa utilis®, maisé on sôen rappelle pas. Je crois une droite a se 

coupe, et un segment ça se croise jamais. 

Moi : Côest vrai et tu vois, côest justement l¨-dessus que je suis en train de faire mon étude, 

parce que jôai remarqu® quôil y avait des mots, on a beau essay® de vous les apprendre, a 

rentre pas, vous les retenez pas. 

Yunus : Mais, a fait un an, côest pass®. 

Moi : Oui, mais on peut pas tout recommencer à chaque fois ! On avance pas ! Et côest 

pour a que jôaimerai comprendre pourquoi vous pouvez pas retenir.. 
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Zolt : Parce que ça nous intéresse pas ! Ben, dites-le, si les études ça intéresse à 

quelquôun. 

Avec ces ®l¯ves que jôavais eus lôann®e pr®c®dente, jôavais tout particuli¯rement travaill® le 

lexique de base de géométrie, et notamment les termes concernant les triangles ou les 

parall®logrammes. Pourtant, il appara´t quô¨ peine un an apr¯s, il ne reste plus grand-chose de 

ce travail pour une majorit® dôentre eux. On retrouve dans la r®ponse de Yunus cette méprise 

sur lôutilit® des notions scolaires (Mais, a fait un an, côest pass®). Pour lui, une leçon ne sert 

que pour le contrôle qui la suit immédiatement. Ensuite, elle devient totalement obsolète. 

Pourquoi, dans ces conditions, tenter de sôen souvenir ? On note aussi la réponse de Zolt qui 

soul¯ve un autre probl¯me dôimportance : Parce que ça nous intéresse pas ! Pour beaucoup de 

coll®giens, la perspective de poursuite dô®tudes sup®rieures ou de r®ussite de sa vie 

professionnelle ne constitue pas des motivations suffisantes pour justifier un investissement 

dans le travail scolaire. Tant que ces notions resteront vides de sens et dôint®r°t imm®diat pour 

ces ®l¯ves, ils ne r®ussiront pas ¨ les assimiler. Il faut quôils sentent la n®cessit® de recourir à 

ce lexique sp®cifique aux math®matiques, pour quôils aient une chance de le retenir.  

Dans le m°me ordre dôid®e, on note dôautres malentendus concernant le contrat didactique. 

Ainsi, on remarque que les ®l¯ves sôattendaient dans leurs ®valuations à retrouver les 

exercices faits en cours :  

Moi : Passons ¨ lôexercice 3). Tu lôas fait ? 

Chahinez : Non 

Moi : Tu lôas lu ? 

Chahinez : Non 

Moi : Pourquoi ? 

Chahinez : Je savais que jôallais pas le comprendre. 

Moi : Comment tu le savais ? 

Chahinez : Parce que quand on lôa fait, jô®tais absente. [é] 

Moi : On arrive ¨ lôexercice 3. Vous avez essay® de le faire ? Non ? Pas fini ? 

Noue el Imen : Parce que jô®tais pas l¨, quand on lôa fait. 

Moi : Dôaccord. Cô®tait la leon sur quoi ?  

Noue El Imen : Chais pas. 

Moi : Alors comment tu sais que tu étais pas là ?// Quôest-ce qui te fais dire que tô®tais pas 

là ? 

Noue El Imen : Côest la figure. [é] 

Moi : Et vous, vous avez réussi à le faire ? Non ? Tu avais vu lôexemple quôil avait donn® 

au tableau ? Non ? Il a écrit tout lôexemple et tôas pas regard® ce quôil avait ®crit au 

tableau ? Comment ça se fait ? 

Dalila : Jôai regard® juste et puis apr¯sé Cô®tait juste pour regarder le calcul, jôai 

remarqu® que cô®tait pas sur la feuille et puis apr¯sé 

Moi : Comme cô®tait pas les m°mes nombres que sur la feuille, tu lôas pas regard®, côest 

ça ? 
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Dans ces deux premiers extraits, outre les probl¯mes dôabsent®isme d®j¨ signal®s, on voit que 

ces deux jeunes filles nôont pas cherch® ¨ effectuer lôexercice, car elles nôont pas identifié au 

premier abord un des exercices faits en cours. On notera que pour cela, elles nôont m°me pas 

pris la peine de lire lô®nonc® : la figure a suffit ¨ les convaincre quôelles nôavaient jamais fait 

ce type dôexercices (ou plut¹t cet exercice en particulier). On voit dôailleurs que pour elles 

deux, la seule explication ¨ ce ph®nom¯ne est que la leon (ou plut¹t lôexercice) a d¾ °tre fait 

en cours alors quôelles nô®taient pas l¨, ce qui sous-entend que lôenseignant nôaurait jamais 

posé en évaluation un exercice différent de ceux corrigés en classe. Pour la troisième jeune 

fille, lôenseignant avait donn® au tableau, durant lô®preuve un exemple de factorisation. Mais 

lô®l¯ve nôy a pas pr°t® attention car il ne sôagissait pas de lô®nonc® exact dôun des exercices du 

sujet (lôexemple choisi différait pourtant peu de la question posée, voir le chapitre I.D.1). Ces 

®l¯ves sôattendent donc ¨ ce quôun contr¹le corresponde ¨ une restitution parfaite des 

exercices vus en cours. Il ne leur vient pas ¨ lôid®e dôessayer dôadapter le travail fait en classe 

pour r®soudre des probl¯mes en autonomie, ce qui constitue pourtant lôessentiel du travail 

attendu en cours de math®matiques. Si lô®nonc® diff¯re des exercices dont ils se souviennent, 

ils estiment ne pas être en mesure de le résoudre. On peut penser que ce type de méprise se 

trouve confirmée par les enseignants qui, dans les classes en grande difficulté, cherchent à 

rassurer leurs élèves en leur proposant en évaluation des exercices très proches de ceux faits 

en classe. 

× Non respect des règles tacites propres aux mathématiques 

De même, on trouve certaines méprises concernant les règles tacites spécifiques aux 

mathématiques. On trouve de nombreuses allusions à des problèmes de compréhension ou 

dôutilisation des ostensifs, sp®cifiques ¨ cette discipline. Ainsi, ¨ lôimage de Yanis ou de 

Kadija, plusieurs ®l¯ves nôont pas r®ussi ¨ comprendre lôexpression symbolique AM = MN = 

NB permettant de placer les points M et N sur le segment [AB] :  

Kadija : Moi, jôai pas tout fait. Jôai pas fait ça, là. Ils nous disent M, N sont les points 

jôsais pas quoi, l¨. [é] 

Yanis : Je sais pas combiené Je sais pas par o½ les mettreé Je sais que cô®tait sur la 

droite (AB), mais je sais pas où. 

Moi : Dôaccord. Et a, quôest-ce que ça vous donne comme information (en montrant AM 

= MN = NB) ? /// Quôest-ce que ça veut dire, ça ? 

Yanis : Ah ouais ! Ca veut dire quôil fallait les mettre ici (en montrant le segment [AB] sur 

sa figure), et quôils auront tous les m°mes calculsé euh, le m°me mesure. 

Ici, il a suffit de signaler à Yanis que les informations permettant de placer les points se 

trouvaient dans lôexpression symbolique, pour quôil r®ussisse ¨ interpr®ter correctement cet 

indice et quôil se sente pr°t ¨ effectuer la t©che math®matique qui en d®coule. Côest donc bien 

lôinterpr®tation de lôexpression symbolique qui a stopp® lôactivit® math®matique de Yanis. 

Ana, quant à elle, a du mal à appréhender les ostensifs concernant les angles, que ce soit pour 

les nommer (le óchapeauô au-dessus de la lettre correspondant au sommet) ou pour le désigner 

sur une figure (le ótraitô qui est en fait un arc de cercle). 

Ana : Ben, côest trouver A, B avec les chapeaux. 
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Moi : Cô®tait le chapeau qui te g°nait ?  

Ana : Non, non, côest tout. Et puis, jôai pas compris yôavait 2x, x, côui-l¨, yôavait le trait... 

On ®tait m°me pas pr®venu quôon devait avoir a, alorsé Moi, par exemple, jôai m°me pas 

révisé 

Moi : Côest pour voir, si vous saviez le faire comme a. En fait, ce qui tôa g°n®, côest les x.  

Ana : Oui, côest tout a (en montrant vaguement toute la figure). 

Moi : Pas que les x ? Les 2 traits sur la figure (en montrant les arcs symbolisant les 

angles)? 

Ana : Oui, tout en fait. 

Chez Fatima, on note de graves confusions dans la manipulation du langage symbolique :  

Fatima : Par exemple, on fait x fois 3, x trois. [é] 

Moi : Et lôangle CĔ ? 

Fatima : x deux. 

Moi : deux x. 

Dans ces deux interventions, on retrouve la même méprise : elle traduit óx fois troisô par óx 

troisô. Elle applique donc un th®or¯me en acte erron® qui lôam¯ne ¨ dire que x Ĭ 3 = x3. Dôo½ 

peut bien provenir cette erreur ? Cherche-t-elle à supprimer tous les signes opératoires inutiles 

sans savoir que le signe de la multiplication ne peut disparaître entre un nombre et une 

inconnue que sôils sont disposés dans cet ordre ? Peut-être se souvient-elle avoir entendu 

lôenseignant utiliser lôexpression óx troisô ou óx deuxô, sans se rappeler quôil sôagissait de 

puissance. Cette confusion est certainement accentu®e par le choix de lôinconnue, qui se 

confond avec le signe op®ratoire de la multiplication. Quelle que soit lôexplication, cet 

®v¯nement est r®v®lateur dôune mauvaise interpr®tation des ®critures symboliques. 

Dans un autre registre, on trouve dôautres infractions au contrat didactique sp®cifique aux 

mathématiques. 

Moi : Vous avez réussi à dessiner le triangle ? Oui, vous avez réussi ?  

Fatima : Moi, jôai fait sans compas. 

Oualid : Fallait le compas. 

Moi : Quôest-ce que tôen penses ? 

Fatima : Mais si on mesure, on trouve 3 et 4. 

Moi : Donc si on mesure, on trouve les bonnes mesures. Pourquoi les autres, ils ont fait 

avec le compas, alors ? 

Fatima : Côest plus facile.  

Ici, Fatima sôenorgueillit dôavoir r®ussi ¨ tracer le triangle sans recourir ¨ la solution de 

facilit® que constitue pour elle lôôusage du compas (méthode que pourtant elle semble 

conna´tre, puisquôelle la cite spontan®ment). Or, il est tacitement admis que la construction au 

compas constitue la seule construction dôun triangle quelconque ¨ partir de la longueur de ses 

côtés, acceptable par lôenseignant. 

Par ailleurs, certains concepts purement math®matiques, nôont visiblement pas ®t® assimil®s, 

comme par exemple le concept de démonstration : 
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Djalila  : Faut trouver les mesures maisé on sait pas si côest en degr®, ou si faut voir avec 

la règle. 

Moi : Tu veux dire, est-ce quôon va le calculer ou le mesurer ? 

D : Non, est-ce quôon peut le mesurer, pour voir ? 

Moi : Quôest-ce que vous en pensez, est-ce quôon peut le mesurer ? 

Fatima : On peut pas. Parce quôon veut chercher AĔ. 

Moi : Oui, et alors ?/// Est-ce que je peux prendre le rapporteur et le mesurer ? 

Oualid : Oui 

Moi : Oui ? Je peux utiliser cette figure et le mesurer là-dessus ? Oui ?  

Dans la première question, Djalila cherche à savoir non pas si on a ou non le droit de mesurer 

mais avec quel instrument (rapporteur ou règle graduée) on va devoir le faire. Les autres 

®l¯ves ne paraissent pas eux non plus, avoir de doute sur la l®gitimit® dôune mesure dans ce 

type de situation. Le concept de preuve nôest donc absolument pas compris. Beaucoup 

dôautres ®l¯ves commettront ce genre de m®prise. 

De m°me, la notion dôinconnue nôest pas assimil®e. Ainsi, certains ®l¯ves penseront que x 

garde la valeur 15°, prise comme exemple dans la première question tout au long de 

lôexercice. Lôutilit® dôutiliser une inconnue, alors que sa valeur est d®finitivement fix®e ne 

semble pas les préoccuper. On notera que ce malentendu est accentué par la non-

compr®hension pour beaucoup dô®l¯ves migrants de lôindication óDans cette question et elle 

seuleô. 

Fatima : On fait 180 moins lôangleAĔ, moins 15. 

Moi : Il vaut toujours 15 dans la question 2 ? 

Oualid : 45 

Moi : Est-ce quôil vaut toujours 15 ? 

Fatima : Non 

Moi : Pourquoi ? ///  

On voit ici que Oualid comme Fatima cherche à conserver les valeurs prises dans la première 

question (Oualid, pour calculer lôangle B avait alors fait A + C = 15 + 2Ĭ15 = 45). Si, 

finalement, Fatima admet que B ne prendra pas toujours la m°me valeur, côest surtout parce 

quôelle a devin® la r®ponse attendue par lôenseignant. Elle ne peut en effet apporter aucune 

justification à son propos. 

Par ailleurs, Khaled affirme que le triangle ne pourra pas être rectangle en A, car cela 

changerait sa forme, ce quôil pense interdit :  

Moi : Alors, est-ce quôil peut être rectangle en A ? Pourquoi ? 

Khaled : Non, ça va changer le triangle.  

Moi : Est-ce que côest emb°tant ? 

Khaled : Oui, côest emb°tant pour trouveré les autres questions. 

De m°me, certains ®l¯ves nôont pas compris que la figure trac®e dans lôexercice trois nô®tait 

quôune repr®sentation dôune des figures d®finies par lô®nonc®. Ils consid¯rent en fait ce dessin 
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comme d®finitoire du probl¯me et exploitent les informations quôil apporte au m°me titre que 

les autres ®l®ments de lô®nonc®. Ainsi, Fatima demande : 

Fatima : Pourquoi, l¨, yôa ®crit triangle rectangle en CĔ ? Côest d®j¨ l¨ (en montrant la 

figure). 

M°me si en r®alit®, le triangle trac® nôest pas exactement rectangle, cette question prouve le 

statut que tient pour elle la figure de lô®nonc®. Les mesures quôelle peut effectuer sur la figure 

et les propri®t®s quôelle peut y voir (m°me sans codage) sont pour elle tout aussi l®gitimes que 

les informations ®crites et il y aurait donc ici redondance. Ce type dôexploitation des figures 

de lô®nonc® risque dô°tre plus fr®quent chez les ®l¯ves migrants car ces derniers, ayant du mal 

¨ comprendre les ®nonc®s ®crits (nous y reviendrons) accordent parfois plus dôint®r°t aux 

dessins quôaux consignes. Notons que cette m®prise est certainement accentu®e par lôhabitude 

des enseignants dôutiliser des figures trac®es avec les instruments de g®om®trie, ¨ la place de 

simples sch®mas o½ seules les informations cod®es ¨ partir de lô®nonc® sont lisibles.  

 

Les probl¯mes d®crits ici, quôils rel¯vent de m®prise sur le contrat didactique ou sur certaines 

notions mathématiques ne sont pas caractéristiques des élèves migrants. On peut les retrouver 

chez dôautres ®l¯ves, g®n®ralement en difficult® scolaire. Toutefois, ils semblent beaucoup 

plus fréquents et plus flagrants chez les ®l¯ves migrants. Signalons que ceci nôest pas une 

généralité : certains élèves migrants adoptent au contraire dès leur arrivée en France un 

comportement parfaitement conforme aux attentes du système éducatif français. Il semble, en 

fait, que les attitudes extrêmes soient plus courantes chez les élèves migrants: si certains 

adoptent un parfait comportement scolaire, une proportion importante, au contraire, se 

comporte comme des élèves en grande difficulté scolaire. 

III.  Problèmes de compréhension 

× Les termes spécifiques aux mathématiques 

Abordons, ¨ pr®sent, les probl¯mes sp®cifiques dôune mauvaise ma´trise de la langue. Ces 

questionnaires permettent de mettre en lumi¯re lô®tendue des probl¯mes de compr®hension 

que rencontrent les élèves migrants.  

V Commençons par la géométrie descriptive. Il appara´t nettement que lôab´me 

dôincompr®hension dans lequel se trouvent certains ®l¯ves migrants est beaucoup plus 

profond que ceux que rencontrent les élèves natifs, même en grande difficulté en 

mathématiques : nos questionnaires montrent que seuls les élèves migrants se trompent sur 

des termes mathématiques aussi élémentaires que ótriangleô ou ósegmentô. A ce sujet, 

lôentretien avec Chahinez est révélateur :  

Moi : Un segment, quôest-ce que côest ? 

Chahinez : Côest a, je crois (elle dessine un triangle qui ressemble ¨ un triangle 

rectangle). 

Moi : Et le milieu ? 

Chahinez : Côest a (elle montre le centre du triangle quôelle vient de dessiner)[é] 
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Moi : Un triangle rectangle, quôest-ce que côest ? 

Chahinez : Côest a. (Elle me montre le triangle quôelle a trac® pr®c®demment) 

Moi : On le voit ¨ quoi quôil est rectangle ? Quôest-ce quôil a de particulier ? 

Chahinez : Là (elle me montre les deux côtés non horizontaux), il a pas les mêmes 

mesures.[é] 

Moi : Tu vois en fait, ton triangle, côest presque un triangle rectangle, mais ce nôest pas 

parce que les c¹t®s nôont pas la m°me mesure. Côest parce quôil a un angle droit. 

Chahinez : Ah oui ! 

Moi : Côest quoi, un angle droit ? 

Chahinez : Ben, côest ce quôest droit. 

Moi : Montre-le-moi 

Chahinez : Côest a (en me montrant le c¹t® horizontal) 

Moi : Non, lôangle droit, côest a. Côest lôangle de lô®querre. 

Chahinez : Ah. 

On imagine mal comment cette élève pourrait comprendre le moindre énoncé de 

mathématiques ou la moindre leon de quatri¯me, alors quôelle ne ma´trise aucun des termes 

du lexique de la géométrie de base. On notera dans le dernier épisode, comment dans 

lôexpression óangle droitô, elle ignore le mot óangleô quôelle ne doit pas conna´tre, pour ne 

retenir que ódroitô, ce qui doit certainement lui rappeler le mot ódroiteô. On retrouve alors 

lôerreur classique qui consiste ¨ restreindre la notion de ódroiteô ¨ son repr®sentant g®n®rique : 

la droite horizontale. Il sôagit donc l¨ dôune strat®gie int®ressante qui consiste à interpréter une 

expression inconnue ¨ partir des termes familiers qui la composent, mais la d®marche sôav¯re 

ici infructueuse.  

Quoiquôil en soit, on a du mal ¨ comprendre comment cette ®l¯ve, apr¯s avoir suivi pendant 

un an des cours de mathématiques en français, et notamment des leçons comme celles du 

th®or¯me de Pythagore peut encore ignorer la signification de ótriangle rectangleô ou dôangle 

droitô. La situation est dôautant plus pr®occupante que son cas est loin dô°tre isol® : 

Moi : Quôest-ce que côest, parall¯le ? 

Louiza : Ca fait ça (elle dessine un triangle et deux droites parallèles par 

dessus)é. Je sais pas. 

[é] 

Moi : Quôest-ce que a veut dire ómilieuô ? 

Skander : Sais pas 

[é] 

Moi : Quôest-ce quôil a, l¨ (en montrant lôangle qui semble ¨ peu pr¯s droit) ? /// Côest un 

angle droit ! // Quôest-ce que côest un angle droit ? /// Côest lôangle de lô®querre ! Vous 

vous rappelez ? Apr¯s il y a ótriangle isoc¯leô. Quôest-ce que a veut dire ótriangle 

isoc¯leô ? /// 

Abdallah : Il a 4 côtés. 

Moi : Noue El Imen, quôest-ce que a veut dire ótriangle isoc¯leô ?/// Rien ? Menna, non 

plus ? // Et ótriangle ®quilat®ralô ? /// Abdallah ? /// Rien ? 

[é] 
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Yunus : Déjà, moi, les triangles et les rectangles, jamais je comprends. 

Zolt : Moi, non plus. Les triangles et tout, côest trop, pour moi. [..] 

Yunus : Les autres, je comprends, mais rectangles et triangles... 

Moi : On parle dans l'exercice d'un triangle rectangle. Qu'est-ce que ça veut dire 'triangle 

rectangle'? 

Zolt : Qui a deux côtés ... égaux. C'est ça? 

Yunus : Un rectangle est égal à ... C'est difficile, ça. 

Moi : Vous venez de faire le théorème de Pythagore, pas vrai ? Il me semble que les 

triangles rectangles, vous avez dû en voir un sacré paquet! Qu'est-ce que c'était? 

Yacine : Côest un triangle qui a 4 côtés égaux. 

Zolt : Non, a côest un triangle isoc¯le. Un triangle rectangle, côest a  

Il trace sur une feuille :  

Moi : Et quôest-ce quôil a de particulier ? 

Zolt : Ben, côest ses 3 c¹t®s. 

Yunus : 3 côtés égaux. 

Dans ces conditions, à quoi cela sert-il dôaborder les notions de g®om®trie de quatri¯me, 

quand le lexique indispensable à leur construction, est totalement absent ? Comment 

pourraient-ils comprendre et retenir le th®or¯me de Pythagore, sôils ne savent pas ce quôest un 

triangle rectangle ou un angle droit ? Tout ce lexique nôest pas pour eux totalement inconnu : 

ils se souviennent avoir déjà entendu ces termes. Ils les ont généralement retenus sans trop de 

difficultés et sont même capables de les restituer. Mais cette mémorisation des termes ne sôest 

accompagn®e dôaucune image, dôaucune signification et il ne leur reste donc plus quôune liste 

de mots dans laquelle ils piochent al®atoirement lorsquôon les sollicite :  

Moi : Et celui [le triangle] qui a 3 c¹t®s ®gaux, comment il sôappelle ?  

Mohamed : Un parallélogramme 

On constate également que certains élèves ne possèdent pas le recul sur la langue nécessaire 

pour analyser les mots, mieux comprendre et mémoriser leur signification. Ainsi, Louiza et 

Farida (re-)découvrent durant cet entretien que le mot triangle correspond ¨ lôassociation des 

mots ótroisô et óanglesô, ce qui donne une bonne id®e de sa d®finition : 

Louiza : triangleé Ah, a veut dire, trois angles ! 

Moi : Côest a, exactement. Tu tôen ®tais pas rendu compte jusquô¨ pr®sent ? Non ? Côest une 

découverte ? Ah ben, voilà ! 

Louiza : Elle nous lôa dit, la prof, la derni¯re fois, mais on sôen rappelle pas. Elle a fait tri , ça 

veut dire trois, mais é 

Ce type dôastuce, particuli¯rement utile, appara´t rarement spontan®ment chez les ®l¯ves 

migrants. Parfois, plusieurs retours sur la décomposition du mot seront nécessaires pour que 

lô®l¯ve se lôapproprie vraiment. Mais cet accompagnement peut sôav®rer r®ellement efficace 

sôil permet aux ®l¯ves de m®moriser la signification des termes. Il est ®galement intéressant de 

les inciter à chercher eux-mêmes comment se compose un mot. 

 



251 

 

V Le lexique de la g®om®trie descriptive nôest pas le seul en cause. Ainsi, Chahinez, ¨ cause 

de sa mécompréhension du terme óprouverô, proposera ¨ lôune des questions une r®ponse 

totalement erronée :  

Moi : Et tu as réussi à faire la question 2) ? 

Chahinez  : Oui 

Moi : Comment tu as fait ? 

Chahinez : Ben, jôai trac® un trait comme a et un trait comme a (sur la figure de 

lô®nonc® que jôai dessin®e ¨ main lev®e, elle môindique les droites (AM) et (NK)). 

Moi : Quôest-ce que a veut dire óprouverô ? 

Chahinez : Côest mesurer. 

Moi : Et pour la question 3) 

Chahinez : Ben, jôai mis le milieu. 

Manifestement, Chahinez nôa pas compris le verbe óprouverô. Sôapercevant que le reste de la 

phrase parlait des droites (AM) et (NK) pour lôune et du milieu pour lôautre, elle a simplement 

tracé ces éléments, en pensant répondre aux consignes. Là encore, la stratégie mise en place 

conduit à une réponse totalement erronée. On retrouve le même phénomène chez Louiza et 

Farida :  

Moi : Et óprouverô, quôest-ce que a veut dire óprouverô ? 

Louiza : Trouver ! Montrer. Prouver, a veut dire ómontrerô, non ? Ou ócalculerô. 

Moi : óEn consid®rant le triangle MBC, prouver que les droites (NK) et (MC) sont 

parall¯lesô. 

Louiza : Eh ben, on trace les droites, comme ça (en montrant les deux droites de son 

dessin). 

Farida : óTrouverô 

Moi : Comment on fait pour prouver ? Quôest-ce quôon utilise ? // 

Louiza : On calcule ? Faut tracer des droites et tout. 

 

V Sur le plan numérique, même si les consignes sont généralement plus succinctes, les 

probl¯mes de compr®hension entravent ®galement lôactivit® math®matique des ®l¯ves :  

Moi : Et a veut dire quoi óSimplifierô ? 

Yacine : Ben, quand on calculeé 

Yunus : On montreé on montre comment on le fait. 

Zolt : Exactement comment on le fait. 

Moi : On montre comment on fait. Simplifier, pour vous, ça veut dire on montre comment 

on fait. Côest a ? 

Yunus : Oui. 

Zolt : Je sais pas le faire quand yôa des virgules, l¨ (en me montrant une parenthèse). 

Moi : Des parenthèses, tu veux dire ? 

Pour ces ®l¯ves, le terme ósimplifierô nôimplique quôune demande dôexplications des calculs 

effectu®s, ce qui ne peut les conduire ¨ la r®ponse attendue. Ignorant la consigne quôils ne 

comprenaient pas, ils se sont en fait content®s de lôexpression symbolique qui donnait un 

calcul à effectuer sur les fractions. On constate au passage la confusion de Zolt, entre les 
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termes óvirguleô et óparenth¯seô. De par leur graphie, cette confusion pourrait se comprendre, 

une parenthèse pouvant se percevoir comme une très grande virgule, mais ces deux termes, 

plut¹t courants en cours de math®matiques, sôemploient dans des contextes si diff®rents quôil 

est surprenant que cet élève les confonde. 

Ces problèmes de compréhension handicapent également les bons élèves, même si cela 

concerne des expressions nettement plus délicates. Ainsi, Aïcha et surtout Khadidja qui ont 

prouv® dans le reste du sujet leurs capacit®s en math®matiques, nôont pas compris lôune des 

questions parce quôelles nôont pu saisir le sens de lôexpression óen fonction deô : 

Moi : Bien. La question 2, est-ce que tu lôas faite ? Trouver la mesure de lôangle B en 

fonction de x. 

Aïcha : Jôsais pas. 180, je pense. Jôsais pas, 135. Non, côest 45, non ? Parce que jôai 

trouv® 180, jôai fait 180 moins 45, a fait 135Á. 

Moi : Quôest-ce que ça veut dire en fonction de x ? 

Aïcha : Côest par rapport ¨ x. 

Moi : Oui. Et alors, le résultat, il va être comment ? 

Aïcha : Jôsais pas. 

[é] 

Moi  (¨ Khadidja) : Donc, côest BĔ. O.K. Dôaccord. L¨, on te demande ótrouver lôangle 

BĔen fonction de xô. Tu as r®ussi ¨ le faire ? Non ? Est-ce que tu as compris la question ? 

Non ?  óEn fonction de xô, tu sais ce que a veut dire? // Est-ce que tu sais ce que ça veut 

dire ? Non ? Tu vois pas ce que ça peut être ? / 

× Les termes de la langue de scolarisation 

Tout comme le lexique spécifique aux mathématiques, les termes de la langue de scolarisation 

posent également des difficultés de compréhension. Même les élèves migrants qui 

comprennent les termes du lexique mathématique appris en classe, ne saisissent pas le sens 

des termes óenvisagerô, óconsid®rerôé En effet, il est fort probable quôils nôaient jamais eu 

lôoccasion de les rencontrer, ni en classe (ces termes sont peu usités, surtout avec les élèves en 

difficulté), ni en dehors (où ils utilisent essentiellement leur langue maternelle). La difficulté 

est dôautant plus grande que beaucoup de ces mots (notamment les verbes) pourront se 

décliner suivant leur fonction dans la phrase, ce qui complique leur identification par les 

®l¯ves, comme lôatteste ce passage :  

Moi : óOn consid¯re la figure suivanteô. Quôest-ce que ça veut dire óon consid¯reô  /// Tout 

¨ lôheure, on a appris óconsid®rantô, alors quôest-ce que a veut dire óon consid¯reô // 

Noue el Imen : On regarde. 

Ici, le participe pr®sent óconsid®rantô venait dô°tre expliqu®. Pourtant, confront®s ¨ la forme 

óconsid¯reô, les ®l¯ves nôop¯rent pas spontan®ment la relation avec le terme pr®c®dent. Ce 

nôest que lorsque lôenseignant ®tablira le lien entre ces deux vocables, que les ®l¯ves pourront 

accéder au sens. 
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× Repérage des mots incompris 

Tous ces problèmes de compréhension sont lourds de conséquences. Pourtant les élèves ne 

semblent pas réellement repérer les mots incompris. Nombreux sont ceux qui commenceront 

le questionnaire en assurant quôils ont tout compris. La suite de lôentretien prouvera, pourtant, 

que côest loin dô°tre le cas. Ainsi Chahinez, dont les r®ponses cit®es plus haut sont r®ellement 

caractéristiques de la gravité des problèmes de compréhension que peuvent rencontrer les 

ENAF, disait en d®but dôentretien : 

Moi : Et dans lôexercice 2, tu as compris tous les mots ? 

Chahinez : Oui. 

Comment expliquer cette attitude ? Les élèves semblent ressentir une sorte de honte ¨ lôid®e 

dôavouer quôils nôont pas compris tel ou tel mot, comme le montre ce t®moignage :  

Moi : Tu dis en classe, tu comprends, mais un peu, pas trop. Yôa des fois o½ tu comprends 

pas les mots quôelle utilise ? 

Louiza : Voilà. 

Moi : Tu lui dis quand tu comprends pas ? 

Louiza : Non, normal. Je resteé 

Moi : Pourquoi tu lui dis pas ? 

Louiza : Parce que la honte ! 

Moi : Côest vrai ? Tu as honte ? 

Farida : Apr¯s, y vont se moquer dôelle. 

Louiza : Dans notre classe, y se moquent trop ! 

On sent chez ces jeunes filles la peur de se faire remarquer, de se distinguer de leurs 

camarades. Elles pr®f¯rent ne rien dire et faire semblant dôavoir tout compris, dô°tre comme 

les autres. On retrouve cette m°me id®e, lors deô lôentretien avec Yanis, Samah et Amel. 

Apr¯s avoir pass® un petit moment ¨ parler de lôexercice 2 et donc de droites parall¯les, je 

r®alise tout ¨ coup que ce terme nôest pas ma´tris® :  

Moi : Déjà, là, on est en train de réfléchir sur ces deux questions et vous avez pas compris 

le mot óparall¯leô ? 

Yanis : Si, jôai compris. 

Samah : Jôlôai compris, maisé 

Moi : Alors, tu peux me le dessiner, soit me lôexpliquer, soit me le dessiner. /// Non ? On va 

demander à Yanis. Tu peux me le dessiner ? 

Yanis : il dessine le schéma suivant sur sa feuille :  

Moi : Tôes dôaccord, Samah ? 

Samah : Non. 

Moi : Non ? Alors vas-y. 

Samah : Je sais pas. Peut-être comme ça, elles sont parallèles. Elle dessine : 

Moi : Quôest-ce que tu en penses, toi, Amel ? Est-ce quôil y a un des deux dessins qui 

correspond à parallèles ? ///  

On voit que sur ces trois élèves, un seul avait véritablement une idée de ce que signifiait le 

terme óparall¯leô (on sent que Samah propose son schéma sans grande conviction et Amel ne 
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parvient pas ¨ r®pondre), mais aucun des trois nôavait soulevé ce problème. On peut penser 

quôils confondent le fait dôavoir d®j¨ entendu le terme consid®r® (le mot óparall¯leô est 

r®guli¯rement utilis® en cours) et le fait dôen saisir le sens. Pourtant, ils ne mentionnent pas 

non plus spontanément les termes óenvisagerô ou óconsid®rerô quôils nôont manifestement pas 

compris et quôils nôavaient certainement jamais entendus auparavant. Il semble en fait quôil 

soit moins honteux pour eux dôadmettre ne pas avoir compris une notion math®matique, quôun 

terme de la langue française. 

Ainsi, ce témoignage de Noue El Imen : 

Moi : Quand, vous avez pas compris óconsid®rantô, vous avez demand® au professeur ce 

que ça voulait dire ? 

Noue el Imen : Jôlôai dit mais il a pas voulu me r®pondre. 

Moi : Et tôas vraiment demand® quôest-ce que ça veut dire considérant ? 

N : Nan, jôlui ai dit ójôai pas compris la questionô. 

Moi : Ah, voil¨. Pourquoi, tôas pas dit vraiment que cô®tait le mot que tu avais pas 

compris ? // 

On sent ici le malentendu qui peut sôinstaller entre enseignant et élèves : lôenseignant pensera 

que lô®l¯ve nôa pas compris la notion math®matique sous-jacente, seule difficulté perceptible 

pour un francophone, et ne saisira pas la difficult® langagi¯re que contenait son ®nonc®. Dôun 

autre côté, les élèves préfèreront essayer dôobtenir directement de lôenseignant des ®l®ments 

de réponses sur le plan mathématique que des indices leur permettant de comprendre la 

question (comme nous lôavions d®j¨ observ® lors de la passation de lô®preuve). Que 

lôenseignant accepte ou non dôinterc®der ¨ la demande de lô®l¯ve, les interactions seront de 

toutes manières déplacées du champ langagier vers le champ disciplinaire. 

IV.  Probl¯mes dôexpression 

× Des probl¯mes dôexpression manifestes 

Au cours de ces questionnaires, les probl¯mes dôexpression se sont révélés flagrants. Avec 

certains ®l¯ves, lôentretien sôav¯rera extr°mement laborieux. Pour Tian Tian, par exemple, les 

réponses sont réduites au minimum et même souvent monosyllabiques ou totalement 

absentes, môobligeant souvent ¨ avancer moi-m°me des hypoth¯ses quôelle se contente 

dôinfirmer  ou de cautionner. A un moment, un camarade se sentira oblig® de r®pondre ¨ sa 

place pour justifier le mutisme de Tian Tian :  

Moi (à Tian Tian) : Donc en fait, tu sais le faire, mais tu sais pas ce que ça veut dire en 

français ou quoi ? Côest a ?/ 

Adel : Ca veut dire, elle, elle comprend ce quôon fait, mais elle peut pas lôexpliquer. 

Dôautres ®l¯ves se plaignent de leur difficult® dôexpression.  

Louiza : Nous, on arrive pas ¨ le dire, nous. [é] 

Louiza : Comme a, mais jôarrive pas ¨ r®pondre, les mots. 

Moi : En fait, quand on le dit, tu vois, par rapport à ce qui se passe, tu comprends ce que 

ça veut dire. 
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Louiza : Voilà. Mais pour répondre, je peux pas. 

[é] 

Mohamed : Le probl¯me, côest que nous, on se comprend, mais on arrive pas ¨ sôexprimer, 

¨ lôexpliquer. 

On notera dans les témoignages de Louiza et de Mohamed, qui viennent pourtant de deux 

coll¯ges diff®rents, la pr®sence du pronom ónousô. Qui a-t-il derri¯re ce ónousô ? 

Certainement, lôensemble des ®l¯ves qui, comme eux, viennent dôun pays ®tranger. On a le 

sentiment que pour eux, la simple appartenance à cette catégorie de personnes justifie leurs 

difficult®s dôexpression, et que ce handicap sôav¯re donc irr®versible. Aµcha, en d®pit de son 

niveau satisfaisant en math®matiques, rench®rira sur les probl¯mes dôexpression :  

Moi : Même avec des mots très simples, tu sais, même ... // Est-ce que tu comprends ce que 

ça veut dire ? 

Aïcha : Oui, je comprends, bien sur ! 

Moi : Tu comprends, mais é 

Aïcha : Mais je sais pas comment dire !  

On sent quôeffectivement ils cherchent leurs mots, quôils ont du mal ¨ exprimer leurs id®es : 

Moi : Et un triangle isoc¯le, quôest-ce que ça veut dire ? 

Chandany : Il a deux c¹t®s de la m°me é. (elle cherche le mot exact) 

Chandary : é Longueur. 

Moi : Et un triangle qui a 3 c¹t®s ®gaux, comment on lôappelle ? 

Chandary  : (en h®sitant, elle finit par r®ussir ¨ prononcer le mot) Equilat®ral.  [é] 

Moi : Très bien. Et est-ce que tu te souviens, celui pour lequel, il y a 3 côtés de la même 

longueur ? 

Aïcha : Quadrié Quadrilaé Non ! 

Moi : Equilatéral. 

Aïcha : Equilatéral ! Je voulais le dire ! 

Certaines interactions montrent dôailleurs les interf®rences quôil peut y avoir entre le franais 

et leur langue dôorigine ou leur premi¯re langue de scolarisation. Ainsi, Chahinez et Chariza 

sôimaginent quôelles parviendraient mieux ¨ donner les termes techniques demand®s dans une 

autre langue. Mais si elles se souviennent encore avoir appris ces termes dans leur première 

langue de scolarisation, elles ne parviennent plus à les restituer : la première langue de 

scolarisation, totalement tomb®e en d®su®tude depuis leur arriv®e en France, sô®tiole, sans 

que, les termes français correspondants ne viennent la remplacer.  

Pourtant derrière les problèmes dôexpression, les concepts sont généralement là. Beaucoup 

dô®l¯ves migrants sont incapables dôexpliquer des consignes quôils ont pourtant parfaitement 

comprises et quôils peuvent appliquer. Nombreux sont les exemples o½ lôon voit les ®l¯ves 

incapables dôexpliquer, m°me maladroitement une consigne, alors quôils lôappliquent ensuite 

tout à fait correctement :  

Moi : óFactoriser, vous savez ce que a voulait dire ? 

Cris : Je sais, mais je sais pas expliquer. 

Moi : Est-ce que vous sauriez me factoriser ça (en montrant A = 3a² - 5a) ? 
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Chris (sur sa feuille) : A = a(3a ï 5) 

[é] 

Moi : Dôaccord. Apr¯s cette question-l¨, tu lôas faite ? Oui ? Alors, quôest-ce que ça veut 

dire ósous forme simplifi®eô ? // Tu vois pas ? /// Mais est-ce que tu as su le faire même si 

tu sais pas me  lôexpliquer? Tu sais pas me lôexpliquer, mais tu as su le faire, côest a ?  

Khadidja : Oui 

[é] 

Moi : A Chandany  Et toi, tu as une id®e de ce que a veut dire ód®velopperô ? Non ? Alors, 

on va voir si vous arrivez à le faire. Alors, vous allez essayer de me faire, juste le premier. 

En montrant A = 7(a ï 1) ï 4a // 

Chandary (sur sa feuille) : A = 7 ( a ï 1) ï 4a = 7a ï 7 ï 4a = 3a ï 7 

Chandany (sur sa feuille) : A = 7 ( a ï 1) ï 4a = 7a ï 7 ï 4a 

[é] 

Moi : Et pour toi, Tian Tian, quôest-ce que côest ód®velopperô ? 

Tian Tian : Jôsais pas. 

Moi : Est-ce que tu saurais le faire ? 

Tian Tian : jôsaurais le faire, mais jôsais pas lôexpliquer. [é] 

Moi : Quôest-ce que a veut dire óen consid®rant le triangle MBCô ?/// Adel, chut. Tian 

Tian ? 

Tian Tian : Sais pas. 

Moi : Et est-ce que tu as compris ce quôon te demandait, m°me sié 

Tian Tian : Oui 

Moi : Quôest-ce que côest quôon te disait ? 

Tian Tian : Je sais pas.  [é] 

Moi : Comment a se fait que quand je te demande de simplifier, tôas pas su me lôexpliquer 

et l¨, tôas su me le faire ? é Est-ce que côest que tu savais pas que a se disait simplifier, 

ça ? 

Amel : Si 

Moi : Alors quand je tôai dit simplifier, pourquoi tôas pas essay® de me lôexpliquer ? /// Tu 

savais pas le dire avec des mots ? /// Côest pas / Côest juste pour mieux comprendre dôo½ 

viennent les difficult®s, dôaccord ? Quand je tôai dit ósimplifierô, est-ce que tu tôes dit óoui, je 

sais le faire mais je sais pas lôexpliquerô ? Côest a ? Oui ? 

Le dernier échange montre à quel point il est difficile de comprendre les difficultés ou les 

stratégies des élèves migrants : les difficultés langagières compliquent toutes les formes de 

communication et ce sera souvent ¨ lôinterrogateur de proposer ses hypoth¯ses. Toutefois, il 

semble que pour ces élèves, la consigne et le concept mathématique sous-jacent sont 

clairement compris (puisque lôexercice est correctement r®solu). Par cons®quent, seules leurs 

difficult®s dôexpression les emp°chent de r®pondre aux questions. 

× Conséquences sur la communication 

Les probl¯mes dôexpression des ®l¯ves sont d®rangeants ¨ plus dôun titre : non seulement ils 

rendent les réponses maladroites voire incorrectes sur le plan linguistique ou des 



257 

 

math®matiques, mais ils compromettent m°me parfois la communication avec lôenseignant ou 

avec des pairs. Les propos des élèves migrants sont parfois totalement incompréhensibles :   

Moi : Quôest-ce que côest la diff®rence entre un rectangle  et un triangle? 

Djalila  : Un rectangle, côest comme un carr®, mais il a les c¹t®sé Il a les longueursé 

Pas les m°mes longueurs par rapport auxé carr®s. Et pour le triangle é 

[é] 

Moi : Et au début, qu'est-ce que tu m'avais dit? 'Parallèles', ça veut dire 'qui ne se 

divisent pas'? 

Zolt : Non, mais c'est ... c'est juste comme ça ... c'est pas sûr, hein. Parce que y'a deux 

traits et après ils se touchent jamais, mais... 

La derni¯re remarque de Zolt montre que le concept de ódroites parall¯lesô est bien acquis 

(ódeux traits et apr¯s ils se touchent jamaisô), ce qui ®tait difficile ¨ percevoir ¨ partir de sa 

premi¯re r®ponse óqui ne se divisent pasô. Il est difficile de comprendre comment le terme 

óparall¯leô a pu conduire cet ®l¯ve ¨ proposer óqui ne se divisent pasô. Peut-°tre sôagit-il dôune 

confusion entre les verbes ódiviserô et ócroiserô ? 

Lô®pisode suivant nous montre également comment certains élèves migrants essaient de 

trouver les mots français qui leur manquent à partir de leur équivalent dans une autre langue, 

ce qui peut parfois lourdement entraver la communication :  

Moi : Et apr¯s óparall¯lesô, quôest-ce que côest ? 

Cris : Ce sont des lignes qui ne 'mettent' pas. 

Moi : 'qui neé m'aident pas'? Des lignes qui ne môaident pas, côest a que tu voulais dire? 

C : Heu. óMettreô. Qui ne mettre pas.  

Moi : Ne mettre pasé Je comprends pas trop ce que tu veux dire? 

C : Ah ! Qui rencontrent ; 

Moi : Ah, côest 'to meet', que tu voulais dire! Parce quôen anglais côest óto meetô. C'est 

'rencontrer'. Dôaccord. óRencontrent pasô. Bien. 

Ces probl¯mes de communication conduisent parfois ¨ des malentendus, lorsque lôenseignant, 

oblig® dôinterpr®ter des propos ¨ priori incompr®hensibles, se m®prend sur lôid®e que lô®l¯ve 

cherchait à exprimer :  

Djalila  : Faut trouver les mesures maisé on sait pas si côest en degr®, ou si faut voir avec 

la règle. 

Moi : Tu veux dire, est-ce quôon va le calculer ou le mesurer ? 

D : Non, est-ce quôon peut le mesurer, pour voir ? 

Moi : Quôest-ce que vous en pensez, est-ce quôon peut le mesurer ? 

Le dernier échange traduit un réel malentendu : lorsquôelle demande ósi côest en degr® ou si 

faut voir avec la r¯gleô, Djalila veut en fait savoir si, pour mesurer cet angle, lôon doit utiliser 

la règle ou le rapporteur, mais elle ne souvient plus du nom de cet instrument de mesure. 

Lôenseignante, elle sôimagine que lô®l¯ve cherche ¨ savoir si lôon doit mesurer ou calculer la 

mesure de lôangle. Lô®l¯ve insiste, demandant ¨ ce que lôon peut mesurer lôangle en question 
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afin de voir quel instrument lôon utilise. Mais lôenseignant, toujours dans son id®e pense que 

lô®l¯ve sôinterroge sur la l®gitimit® de cette pratique. A partir de là, le débat ne portera donc 

plus que sur le choix de la m®thode ¨ utiliser pour d®terminer la mesure dôun angle (mesure 

ou calcul), laissant la question de Djalila sans réponse. 

Voici un autre exemple de risque de quiproquo entre lôenseignant et lô®l¯ve :  

Moi : Un triangle rectangle, quôest ce que côest ? 

Ahmed : Je sais pas. Ca doit être un triangle qui a les 3 côtés parallèles. 

Moi : Regarde, óparall¯leô, tu môas dit que a voulait dire óen faceô. Alors si je dessine 3 

côtés parallèles, ils vont être comme ça. Tu crois que ça peut faire un triangle, ça ? 

Ahmed : Non. Alors, côest quand les 3 c¹t®s ont la m°me mesure. 

Ici, visiblement, Ahmed visualise apparemment un triangle rectangle comme un polygone 

ayant trois côtés égaux. Mais il traduit certainement le mot ó®gauxô par son synonyme ópareilô, 

ce qui doit le conduire à un terme proche phonétiquement et appartenant bien au champ des 

mathématique : óparall¯leô. Lôinconv®nient, côest que lôexpression óc¹t®s parall¯lesô ne 

correspond plus du tout au concept de óc¹t®s ®gauxô que lô®l¯ve cherchait ¨ exprimer. Ici, 

comme il sôagissait dôun triangle rectangle, lôenseignant risque de penser que la confusion 

provient dôune confusion entre óparall¯leô et óperpendiculaireô et de corriger simplement ce 

terme, alors que lôerreur provient au d®part dôun concept math®matique erron® (interversion 

entre ótriangle rectangleô et ótriangle ®quilat®ralô). 

× Autres systèmes sémiotiques 

Les difficult®s dôexpression sont si importantes que les ®l¯ves migrants éviteront de 

sôexprimer avec des mots et utiliseront spontan®ment dôautres syst¯mes s®miotiques : ainsi 

ces élèves recourront aux schémas ou aux gestes, là où les natifs préfèreront des phrases : 

Chariza (pour expliquer le mot ór®duireô) : elle rapproche ses paumes des mains pour 

montrer que ça diminue. 

Moi : Et óparall¯lesô ?  

Chariza : (Elle place ses deux mains face à face). 

[é] 

Chandary (pour expliquer ce quôest un segment) : Côest comme une droite, mais côest 

é(en agitant les paumes des mains plac®es face à face, elle indique les bornes du segment) 

é mais on sait la longueuré pr®cise. 

Ils utilisent aussi volontiers les expressions symboliques, même lorsque la question ne les y 

invite pas spécialement :  

Moi : Vas-y dis-moi exactement ce que tu as fait. 

A : (elle écrit sur sa feuille : a × 7 + a × 1 ï 4a)  // Voil¨ ce que jôai fait. 

Les réponses données sous forme de schémas pour tous les termes issus du lexique de 

géométrie sont nombreuses. Nous en avons déjà cité plusieurs exemples dans ce chapitre.  

Ne ma´trisant pas la langue, ces ®l¯ves pr®f¯rent utiliser, dôautres syst¯mes s®miotiques, quôils 

manipulent plus aisément. Ainsi certains élèves migrants comprennent parfaitement les termes 
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de géométrie de base (leurs réponses sous forme de schémas par exemple le prouvent) alors 

quôils sont incapables de produire ou m°me de comprendre leurs d®finitions.  

Notons toutefois que certains ®l¯ves migrants sont capables de produire, ¨ lôoral ou surtout ¨ 

lô®crit des r®ponses sous forme de texte dôune qualit® remarquable sur le plan langagier, 

comme sur le plan mathématique. On se souvient des démonstrations de géométrie que nous 

avions trouvées dans les copies de Chandary, Chandany ou Khadidja notamment : la qualité 

de la r®daction, lôutilisation ad®quate des liens logiques grammaticaux, lô®nonciation des 

propri®t®s math®matiques utilis®esé Citons encore la r®ponse que Aµcha nous donnera 

oralement lorsque, durant les entretiens, elle sera interrogée sur la propriété des milieux : 

Aïcha : Dans un triangle, le côté qui passe par le milieu des deux côtés est parallèle au 

troisi¯me c¹t®. [é] 

On notera la maladresse qui consiste à parler du côté qui passe par les milieux, au lieu de la 

droite, mais son propos reste tout de même très satisfaisant. Pourtant les élèves que nous 

venons de citer ont montr® dans les entretiens quôelles rencontraient autant de difficult®s 

dôexpression que les autres. Comment expliquer ce ph®nom¯ne ? Les productions citées ici 

sont toutes des d®monstrations, côest-à-dire des textes extrêmement codifiés, se présentant 

théoriquement sous la forme Hypothèse-Propriété-Conclusion. Les hypothèses et la 

conclusion sont habituellement donn®es (sous forme de phrases) dans lô®nonc® et la propri®t® 

a été donnée parfaitement rédigée dans le cours. Il ne reste plus alors quô¨ ajouter les liens 

logiques (óOn aô, óOrô, óDoncô) qui restent toujours exactement les m°mes dôune 

d®monstration ¨ une autre et dont lôutilisation dans ce contexte ne n®cessite pas une r®elle 

compr®hension des termes. Il ne sôagit nullement ici de rabaisser le travail auquel se sont 

livrées ces jeunes filles : elles ont dû, parmi tous les résultats du cours, choisir la propriété 

ad®quate, puis s®lectionner dans lô®nonc® les donn®es n®cessaires ¨ la v®rification des 

hypothèses, ce qui nécessite une réelle compréhension des concepts mathématiques 

manipulés. Mais ceci explique la stratégie mise en place pour réussir à rédiger de telles 

productions, alors quôelles nôont visiblement pas encore le niveau dôexpression correspondant. 

Elles ont en fait prélevé et mémorisé toutes les informations nécessaires dans les exercices 

faits en classe : la construction dôune d®monstration (Hypoth¯se, Propri®t®, Conclusion), les 

liens logiques, lô®nonc® exact des propri®t®s du cours. Il leur a ósuffiô ensuite de r®adapter ces 

connaissances au cas particulier de lôexercice consid®r® pour produire une r®ponse tr¯s 

satisfaisante, bien meilleure que celle que leur niveau dôexpression ne leur aurait permis de 

r®diger. On voit dôailleurs dans son entretien que Zooleikha a retenu le schéma de 

d®monstration que son professeur lui avait enseign® óHypoth¯ses-Propriété-Conclusionô et 

quôelle a essay® de le r®utiliser, alors que, comme le montrent ses r®ponses orales et ®crites, 

elle nôavait pas compris tous les termes utilis®s (notamment le mot óhypoth¯seô). 

V. Stratégies personnelles 

Lors de lô®tude de certaines productions, nous avions remarqu® dans certaines d®monstrations 

g®om®triques, des maladresses dôexpression qui contrastaient avec le niveau de r®daction du 

reste du texte. Ceci nous avait amené à penser que certains élèves migrants mémorisaient, 
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sans pour autant totalement les comprendre, les rédaction-type de lôenseignant puis 

parvenaient ¨ les r®adapter aux sp®cificit®s de lôexercice pos®. Cette strat®gie leur permettait 

dôeffectuer des d®monstrations que leur seule ma´trise de la langue nôaurait pas rendues 

possibles. 

Par ailleurs, lô®cart, chez certains ®l¯ves migrants entre la compr®hension des termes 

math®matiques utilis®s dans lô®nonc® et la r®ussite ¨ lô®valuation, nous avait amené à 

conjecturer lôexistence de strat®gies personnelles permettant dôacc®der ¨ la t©che ¨ r®aliser 

sans comprendre tous les mots de lô®nonc®. Lô®tude des entretiens va permettre dô®clairer 

certaines de ces initiatives personnelles. 
 

× a. Interpr étation à partir des mots compris 

Nous avons déjà remarqué, dans les témoignages cités précédemment que certains élèves 

tentent de se d®brouiller en nôutilisant que les termes quôils comprennent : Chahineze ne 

retient dans lôexpression óangle droitô que le mot ódroitô ou tente de se passer du verbe 

óprouverô pour comprendre la consigne de lôexercice de g®om®trie, sans grand succ¯s. 

Pourtant certains ®l¯ves migrants parviennent ¨ comprendre lôactivit® math®matique que lôon 

attend dôeux, m°me sans comprendre chacun des mots de la consigne. On remarque, en effet, 

que m°me les excellentes ®l¯ves comme Khadidja, Chandaryé, nôont pas compris tous les 

termes de lô®nonc®. Pour ces ®l¯ves, les termes de base (quôils soient sp®cifiques aux 

math®matiques ou quôils appartiennent à la langue de scolarisation courante) sont 

parfaitement maîtrisés.  Mais les termes moins fréquents qui relèvent généralement de la 

langue de scolarisation (envisager, consid®reré) leur sont inconnus (côest dôailleurs peut-être 

la première fois quôils les rencontrent). Pourtant ils parviennent la plupart du temps ¨ saisir 

lôactivit® math®matique que lôon attend dôeux. Pour cela, ils utilisent le contexte, côest-à-dire 

les ®l®ments de lô®nonc® quôils ont compris, ce qui va leur permettre de d®duire le sens de la 

phrase. Ils peuvent même deviner, de manière plus ou moins approximative, la signification 

dôun mot inconnu ¨ partir des termes qui lôentourent. Ainsi Adel, interrog® sur un terme quôil 

ne conna´t pas, le cherchera spontan®ment dans lô®noncé pour en donner sa signification. Ana, 

Tian Tian, Aïcha et Chandary agiront de même :  

Moi : Quôest-ce que ça veut dire óprouverô?  

Ana : C'est 'trouver', non? (elle lit le reste de la phrase). Non plutôt, 'justifier'. Parce 

quôapr¯s ils disent óprouver que les droites sont parall¯lesô. 

Moi : Donc, en fait, tu lôas vu dôapr¯s le reste de la phrase ? Oui ? Je vois que tu as relu la 

phrase pour arriver ¨ comprendreé 

[é] 

Moi : La valeur de óxô , quôest-ce que ça veut dire ? 

Mohamed : La somme de x. 

Tia Tian : Je sais pas. (en lisant lô®nonc®) Ah si ! Le chiffre de x. 

[é] 

Moi : O.K. Et ensuite, óparall¯leô, quôest-ce que ça veut dire ? 

Aïcha : Qui est ®gal. Parall¯le, côest é 



261 

 

Moi : Parall¯le, est ®gal é Donc, en fait, l¨, on te demandait de prouver que les deux 

droites étaient égales ? 

Aïcha : Non, côest pas a ! Côest pas ®gal ! Parall¯le, côest par exempleé Par exemple 

la droite, l¨ et il faut montrer que é ce truc-là, est parallèle au truc comme ça. Et avec la 

propriété, alors le truc il est parallèle à celui-là. Ca veut dire que celui-l¨, côest la m°me 

chose que celui-l¨, parall¯le. [é] 

[é] 

Moi (¨ propos du mot óconsid®rantô quôelles citaient parmi les mots non compris) : Et vous 

avez pas demandé au professeur ce que ça voulait dire ? 

Chandary : Non, parce que é jôai lu la suite, apr¯s jôai compris. 

Ici, la strat®gie sôav¯re efficace, alors que celles d®crites pr®c®demment, pourtant ¨ priori 

similaires, ne lô®taient pas : précédemment, les élèves essayaient également de déduire 

lôactivit® math®matiques que lôon attendait dôeux ¨ partir des ®l®ments, sous quelque forme 

quôils soient quôils pouvaient appr®hender, mais ces derniers ®taient beaucoup moins denses 

que dans les cas que nous regardons à présent. On peut penser que pour réussir à accéder au 

sens dôune consigne contenant des termes inconnus, il faut que la quantit® dôindice (mot ; 

symbolesé) parfaitement identifi®s soit suffisante. Ainsi les ®l¯ves migrants qui ma´trisent 

une part cons®quente du lexique math®matique, ont des chances dôacc®der au sens des 

®nonc®s en d®pit des termes inconnus. Mais lorsque la plupart des termes nô®voquent que de 

vagues images plus ou moins erronées, une telle épreuve est impossible. 

× Interprétation ¨ partir des expressions symboliques, du codageé 

Ne comprenant pas les consignes, certains ®l¯ves cherchent ¨ saisir lôactivit® math®matique 

attendue uniquement à partir des informations codifiées sous une autre forme que la forme 

textuelle (expressions symboliques, figuresé) :  

Ana : Je regarde jamais les titres. Je faisé Comme on sait quôil faut calculer, bon bené / 

óR®duireô, a veut dire ód®crireô un peu, quoi.. R®duireé 

Moi : Tu me disais que tu lisais pas les titres, tu veux dire les énoncés ? Côest a ? Toi non 

plus ? 

Chris-Jérôme : Non, jôai lu, maisé 

Ana : Moi aussi, je lis au début, mais quand je comprends pas, je commence à faire 

lôexercice au mieux, comme je pense.  

Moi : Côest-à-dire que tu essaies de deviner ce quôil faut faire en fonction de ce quôon tôa 

donn®. Côest a qui va te permettre de savoir ce quôil faut faire. A Rania, toi aussi ? Oui ? 

Et toi aussi, Chris ? Oui ? 

Cette strat®gie peut sôav®rer efficace (car en math®matiques, de nombreuses informations 

peuvent °tre codifi®es sous forme dôexpressions symboliques ou de codage de figures) mais 

elle comporte quelques risques. Tout dôabord parce que les informations donn®es sous forme 

de texte sont généralement indispensables à la compréhension des consignes, phénomène qui 

tendra ¨ sôaccentuer au fur et ¨ mesure de lôavanc®e de la scolarit®. Ensuite parce quôen 

ignorant sciemment les ®nonc®s, ces ®l¯ves nôam®liorent pas leur compr®hension du lexique 
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n®cessaire ¨ lôactivit® math®matique et laissent donc le foss® qui s®parent leurs connaissances 

de celles th®oriquement attendues sô®tendre, jusquô¨ devenir infranchissable. 

× Utilisation dôexercices types 

Une autre strat®gie mise en place par certains ®l¯ves migrants consiste ¨ m®moriser lôactivit® 

produite en classe. Nous en avions vu quelques exemples lors de lôanalyse des copies. En 

voilà, une autre illustration :  

[é]Moi (à Chris) : Est-ce que tu as développé, réduit ou fait les deux, là ? 

Cris : Jôai fait les deux. 

Moi : Est-ce que tu peux me dire où est-ce que tu as développé, ou est-ce que tu as réduit ? 

// Non ? 

On voit ici que Cris nôa pas compris chacun des mots ód®velopperô et ór®duireô : il ne connaît 

pas lôaction correspondante ¨ chacune de ces consignes. Mais, il a parfaitement saisi lôeffet 

quôelles produisent ensemble. En effet, habituellement, ces deux consignes sont indissociables 

et Cris a donc souvent eu lôoccasion de voir en classe lôeffet produit par lô®nonc® ód®velopper 

et r®duireô, alors quôil nôa certainement jamais vu lôeffet produit par un seul de ces termes. A 

partir des exemples vus en classe, Cris a saisi la t©che quôimpliquait cette consigne dans sa 

globalit® et a ®t® capable de lôadapter ¨ ce nouvel ®nonc®, m°me sôil nôa pas v®ritablement 

compris le sens de ces termes. 

VI.  Langue usuelle, langue institutionnelle et non institutionnelleé 

La premi¯re chose qui surprend lors de ces questionnaires, côest la maîtrise avec laquelle 

beaucoup des élèves interrogés manient notre langue usuelle, alors quôils ne sont arriv®s en 

France que depuis quelques années. Ainsi, Zolt manie le langage familier avec une aisance 

qui fait oublier quôil y a quatre ans ¨ peine, il ne parlait que hongrois :  

Zolt : Jôai rien capt®. [é] 

Zolt : Si yôavait des questions, jôsais lôfaire dôentr®e. [é] 

Zolt : Je me sentais plus. [é] 

Zolt : Huuu, on lôa dit tarplein de fois et je lôai oubli® ! 

De même, Chahinez ou Ana parlent avec une fluidité, un débit de parole et des intonations 

dignes dôun francophone. On a du mal ¨ croire que ces deux jeunes filles ont d®j¨ parl® 

plusieurs autres langues avant de découvrir récemment le français. On comprend aisément que 

les enseignants oublient (voire ignorent totalement) le passé linguistique de ces élèves, 

lorsquôils les ont en cours. 

Il ne sôagit pas, bien s¾r, dôune g®n®ralit® : certains élèves migrants ont beaucoup de 

difficult®s ¨ soutenir une conversation orale. Lôentretien avec Tian Tian, Khadidja ou 

Chandany sôest av®r® assez difficile alors quôelles r®sident en France depuis aussi longtemps 

que les élèves précédemment cités. Le temps de résidence en France ne semble donc pas 

pouvoir à lui seul expliquer les disparités observées. Même si au cours du temps, un élèves 

migrant aura tendance à améliorer sa compréhension et son expression en français, les progrès 

de chacun se produiront à des vitesses très différentes. 
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Mais est-ce ce type de langue qui sôav¯re n®cessaire en cours ? Examinons la langue utilisée 

dans une évaluation de mathématiques. Plagiant la classification proposée par Mercier pour 

les objets dôenseignement, regroupons les champs lexicaux utiles pour comprendre un 

énoncé :  

- la langue institutionnelle : il sôagit du lexique sp®cifique aux mathématiques. Une partie 

correspond aux objets officiels d®crits par le programme de lôann®e en cours (la langue 

institutionnelle actuelle) comme les termes ód®velopperô, ór®duireôé pour des ®l¯ves de 

quatri¯me. Lôautre partie (la langue institutionnelle ancienne) correspond aux termes qui ont, 

dans une ann®e ant®rieure fait partie des objectifs dôune leon de math®matiques, comme les 

termes ósegmentô, ódroiteô... 

- la langue non institutionnelle : elle comporte quelques mots du lexique mathématique, 

qui nôont pas jusquôalors fait lôobjet dôune leon sp®cifique. Il peut sôagir de noms dôobjets, 

qui deviendront plus tard des objets institutionnels, ou de termes mathématiques ne figurant 

pas dans les instructions officielles. Pour des élèves de 4
e
, on peut ranger dans cette catégorie 

le terme ófonctionô, qui nôappara´t dans les programmes quô¨ partir de la 3
e
. Dans la langue 

non institutionnelle, on trouve aussi la langue de scolarisation. Ce sont des termes qui peuvent 

être employés dans plusieurs disciplines, mais qui ne sont quasiment utilis®s quô¨ lô®cole. On 

pense aux termes óconsid®rerô, óenvisagerô ótel queô ou óvaleursô. Rappelons que ces termes 

prennent parfois des connotations spécifiques suivant la discipline dans laquelle ils sont 

employés (nous avions parl® du terme óconsid®rerô lors du chapitre óconception du sujetô). 

Enfin, on trouve quelques termes ou tournures appartenant à la langue usuelle, qui sont 

utilis®s aussi bien lors dôune conversation courante quô¨ lô®cole, mais cette cat®gorie regroupe 

finalement peu des éléments contenus dans une évaluation de mathématiques (les verbes 

ó°treô, óavoirô, ótrouverô). M°me lôexpression ófaire un dessinô nôa plus du tout le m°me sens 

lorsquôelle est employ®e dans la vie courante (il sôagit alors simplement de représenter à 

lôaide dôun crayon, dôun stylo ou dôune plume, un sujet, ¨ priori librement choisi, sur une 

surface) ou ¨ lô®cole (le sujet et certaines techniques de r®alisation sont tacitement fix®es : 

dans un énoncé de mathématiques, il conviendra de tracer la figure précédemment décrite, à 

lôexclusion de tout autre ®l®ment inutile ¨ la r®solution du probl¯me, en utilisant correctement 

les instruments de géométrie). On peut également ranger dans cette catégorie, certains termes 

de la langue usuelle dont la signification pourrait ®clairer le sens quôils prennent dans un 

®nonc® math®matique, comme les verbes ód®velopperô ou ór®duireô. 

 

Regardons comment ces différents types de langues sont maîtrisés par les élèves migrants. 

Nous commencerons par la langue non institutionnelle.  

Comme nous le montrent les extraits de questionnaires précédemment cités, les élèves 

interrogés ont globalement beaucoup de mal à comprendre les termes appartenant à la langue 

tacite ou à la langue de scolarisation. Nous admettons que des termes comme óconsid®rerô, ou 

óenvisagerô sont effectivement difficiles ¨ d®finir. Toutefois, il semble que pour beaucoup 

dô®l¯ves migrants, il sôagissait l¨ dôune premi¯re rencontre avec ces termes, ce qui ®tait plus 

rarement le cas des élèves natifs. De plus, lôexpression óen fonction de xô, aurait d¾ appeler 
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des r®ponses du type óil faut x, dedansô, ce qui nôa pas ®t® le cas. Dôailleurs, lôanalyse des 

productions montre que rares sont les ®l¯ves migrants qui ont compris que lôon attendait dôeux 

ce type de r®ponse. Certes, le fait dôignorer les mots óen consid®rantô ou óenvisagerô 

nôemp°chait pas forc®ment les ®l¯ves de r®aliser lôexercice demand®, mais il les privait 

dôinformations qui pouvaient les aider dans sa r®solution (nous avons vu précédemment la 

richesse des informations tacites que pouvait contenir le terme óen consid®rantô). Citons, 

notamment le témoignage de Khadidja, excellente élève :  

Moi : Oui, mais óen consid®rantô./// Non ? Tu lôas demand® ¨ la prof ce que a voulait 

dire ? Non ? Et est-ce que tôas quand m°me compris la question ? 

Khadidja : Oui, jôai compris. 

Lôanalyse de sa copie montre quôelle a effectivement r®ussi ¨ trouver la d®monstration 

correspondant à cette question. Par contre, elle a proposé comme réponse à la question 

óTrouver la mesure de lôangle  en fonction de xõ, une valeur num®rique, erreur quôelle aurait 

certainement ®vit®e si elle avait compris lôexpression óen fonction deô. 

En ce qui concerne la langue usuelle utile lors dôune ®valuation de mathématiques, des 

questions de lôentretien permettaient de mesurer la compr®hension des ®l¯ves sur certains 

termes appartenant à ce registre de langage : que signifient développer, réduire ou simplifier 

lorsquôils sont utilis®s en dehors du cours de math®matiques ? Il apparaît clairement que tous 

les élèves migrants ont beaucoup de difficulté à acquérir ce type de langage. Sur ce point, 

quasiment tous rencontrent les mêmes difficultés quelque soit leur maîtrise de la langue 

usuelle :  

Moi : Et dans la rue, vous avez d®j¨ entendu le mot ór®duireô dans la rue ou quoi? Non, 

vous lôavez pas entendu dans la rue ór®duireô ? 

Chandary, Chandany : Non, jamais.[é] 

Moi : óD®velopperô, vous lôavez d®j¨ entendu dans la rue ? 

Chandary, Chandany : Non [é] 

La compréhension de ces termes peut-il r®ellement aider dans lôactivit® math®matique ? Cela 

dépend des cas : en sachant que d®velopper, implique dans le langage courant, une dôid®e 

dôexpansion, dôagrandissement, certains ®l¯ves parviendront mieux ¨ le distinguer de 

factoriser ou réduire. Mais ce genre de stratégies est difficile à mettre en place et pas toujours 

efficace. Ainsi, Yanis ne parvient pas à utiliser la signification des termes dans le langage 

courant pour mémoriser le sens des consignes mathématiques : 

Moi : Yanis, puisque tu sembles avoir compris ce que ça voulait dire développer, réduire en 

français, tu sais pas me le faire en mathématiques ? /// Non, tu vois pas ? 

Dans lôexemple ci-dessous, la signification de ór®duireô dans le langage courant conduit 

Hamza à se m®prendre sur lôinterpr®tation de sa consigne :  

Moi : Bon, ór®duireô ¨ pr®sent. Quôest-ce que côest ? 

Hamza : óR®duireô côest a (il rapproche son index et son pouce). Sôil est grand, il 

redevient petit. Comme ça (en me montrant 7(a-1) ï 4a) 
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Ce type de connaissances nôest donc ni n®cessaire, ni suffisant pour appr®hender la 

signification des termes dans une consigne math®matique, mais il peut parfois sôav®rer utile. Il 

est donc dommage que les ®l¯ves migrants ne puissent utiliser ce genre dôindices.  

 

Finalement, nous voyons que pour la langue non institutionnelle, le niveau des élèves 

migrants est beaucoup plus homog¯ne que lorsque lôon regarde la ma´trise de la langue 

usuelle : tous rencontrent de grandes difficultés pour acquérir ce registre de langage. Essayons 

de comprendre pourquoi. Où ces savoirs peuvent-ils sôacqu®rir ? Il est possible que dans les 

classes ordinaires, ce lexique soit parfois utilis® ¨ lôoccasion dôun exercice, mais nous avons 

vu dans notre première partie que dans les classes accueillant des élèves migrants, certains 

termes étaient prohibés, car jugés trop délicats. Certains élèves auront également la chance de 

rencontrer ce lexique dans le cadre familial ou privé, mais tel ne sera certainement pas le cas 

de ceux qui baignent en dehors de lô®cole dans une autre culture et la plupart du temps, dans 

une autre langue.  

 

Regardons à présent le niveau de maîtrise de la langue institutionnelle. Nous avons vu à quel 

point la compr®hension de ces termes variait dôun ®l¯ve migrant ¨ lôautre. Certains élèves ne 

connaissent quasiment aucun des termes du lexique spécifique aux mathématiques sur 

lesquels nous les avons interrog®s. Or, nous avons d®j¨ vu lors de lôanalyse statistique, que 

cela ne semble pas dépendre du temps de résidence en France. Ces variations sont au moins 

aussi importantes que celles observées dans la maîtrise de la langue usuelle, mais elles ne sont 

pas réellement corrélées ! Certains ENAF qui se montraient incapables de soutenir une 

conversation orale usuelle ont prouvé leur capacité de compréhension des termes spécifiques 

aux math®matiques, alors que dôautres, ¨ priori quasiment francophones, ne comprennent pas 

un mot du lexique propre ¨ la discipline. Lôentretien entre dôune part, Rania et Ana, qui 

parlent couramment le franais et dôautre part Cris-Jérôme qui a beaucoup de mal à 

sôexprimer en est une illustration int®ressante :  

Ana : Moi, yôa óvaleurô aussi que jôai pas compris. 

Cris-Jérôme : óValeurô, je sais. Par exemple, óleô valeur de x, côest 15.[é]  

Moi : Quôest-ce quôon utilise pour prouver quelque chose?  

Rania : L'équerre, la règle. 

Ana : L'équerre plutôt. 

Moi : (¨ Chris) Et toi, quôest-ce que tu en penses ? 

C : Des phrases. 

On voit que si sur le plan langagier, lôexpression de Cris-J®r¹me nôest pas irr®prochable (óle 

valeurô), sur le plan math®matique, elle est par contre tr¯s satisfaisante, alors quôon observe le 

phénomène inverse pour ses deux camarades. 

De m°me, Khadidja, Chandary, Chandany etcé, ont r®ussi ¨ r®diger dans leurs copies 

dô®l®gantes d®monstrations et à répondre correctement aux questions purement 

math®matiques de lôentretien, alors quôil ®tait difficile dôavoir avec elles, une v®ritable 

conversation.  
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A lôoppos®, les ®l¯ves que nous avons cit®s pour leur surprenante ma´trise du franais usuel 

(Zsolt, Anaé) ne comprennent quasiment aucun des termes sp®cifiques aux math®matiques, 

comme le prouvent les extraits dôentretiens que nous avons cit®s pr®c®demment.  

VII.  Bilan :  

Lô®tude des ®l®ments sp®cifiques aux entretiens avec les ®l¯ves migrants par rapport aux 

entretiens avec les natifs corroborent et enrichissent les conclusions tir®es de lôanalyse 

statistique. 

Nous avons ainsi pu constater la richesse des connaissances linguistiques de ces élèves qui ont 

d®j¨ eu lôoccasion dôutiliser deux, trois voire quatre languesé Parmi eux, certains ont appris 

le franais en ¨ peine quelques ann®es. Côest du moins ce que lôon pourrait croire en les 

entendant soutenir une conversation usuelle avec des intonations  et des expressions dignes 

dôun ®l¯ve ayant toujours v®cu en France. Mais quel est exactement leur niveau de 

compréhension et dôexpression ?  

Ces questionnaires nous ont montré que de nombreux termes utilisés dans notre énoncé 

restaient totalement obscurs ou reli®s ¨ des connaissances erron®es pour beaucoup dô®l¯ves 

migrants, m°me lorsquôil sôagissait de mots appartenant au lexique de base des 

math®matiques. Pourtant, ces ®l¯ves ne prennent pas spontan®ment la peine dôinterroger leur 

enseignant pour comprendre les termes en question.  

Par ailleurs, les élèves migrants pr®sentent ®galement de gros probl¯mes dôexpression : les 

réponses proposées se révèlent parfois particulièrement maladroites, voire incorrectes (ou 

totalement absentes) sur le plan langagier ou sur le plan des math®matiques, ¨ tel point quôil 

est parfois difficile pour lôenseignant de comprendre lôid®e de lô®l¯ve. 

Quels sont les termes les plus difficiles à appréhender pour les élèves migrants ? Nous avons 

vu que cela dépendait des élèves.  

Les connaissances nécessaires pour soutenir une conversation courante ne concernent que la 

langue usuelle. Sur ce point, certains ®l¯ves font effectivement preuve dôune grande ma´trise, 

alors que dôautres se trouvent incapables de formuler une id®e personnelle en franais.  

Pour ce qui est de la langue non institutionnelle, les élèves migrants se retrouvent quasiment 

tous en grande difficulté et leur degré de compréhension est beaucoup plus faible que celui 

des élèves nés en France. Même après plusieurs années de résidence dans ce pays, ce registre 

de langue ne semble quasiment pas sôenrichir. Ceci est regrettable car ces termes apparaissent 

parfois dans les ®nonc®s, porteurs dôindices int®ressants pour la r®solution des exercices ou 

peuvent faciliter la compréhension et la mémorisation de certains termes mathématiques. 

Le registre de langue institutionnelle est lui compris de manière très diverse selon les 

élèves :  

 

- Certains ®l¯ves migrants ne pr®sentent aucune connaissance solide, m°me lorsque lôon 

sôint®resse aux termes les plus ®l®mentaires de la g®om®trie plane. Lô®tendue de leur 

ignorance, sans commune mesure avec les lacunes de leurs camarades nés en France, même 
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en difficulté scolaire, amène à se demander comment ces élèves pourraient rattraper leur 

retard. On pourrait penser que les progrès apparaîtraient avec lôam®lioration de la ma´trise de 

la langue usuelle. Mais nous avons vu que le maniement du lexique mathématique était 

quasiment indépendant de la maîtrise de la langue usuelle. Ainsi, certains élèves ne 

parviennent pas à comprendre le moindre terme propre aux math®matiques, alors quôils ont 

très vite assimilé toutes les subtilités du langage courant. Cet apprentissage qui se déroule 

essentiellement dans la rue ou dans la cour de récréation, se révèle parfois terriblement rapide 

et efficace : en à peine quelques mois, certains ®l¯ves parlent franaisé ou plus exactement 

parlent le franais de la rue... Mais une fois ces connaissances acquises, les progr¯s sôarr°tent : 

ils ne sô®tendront pas ¨ la langue de scolarisation ou ¨ la langue sp®cifique aux 

mathématiques. Chez ces élèves-là, on observera également quelques dysfonctionnements 

dans le comportement scolaire (cause ou conséquence de leur échec ? Certainement un peu les 

deux) : absentéisme, affaires oubliées, absence de travail à la maison, mauvaise mémorisation 

des notions etcé 

 

- A lôoppos®, certains ®l¯ves, parfois arriv®s en France tr¯s r®cemment ou incapables de 

soutenir une conversation usuelle, parviennent à assimiler le lexique mathématique. Ni le 

temps de résidence en France, ni la maîtrise de la langue usuelle ne sont donc de bons 

indicateurs de la maîtrise de « la langue n®cessaire ¨ lôactivit® math®matique » (dont nous 

reparlerons plus loin). Dôailleurs, lô®tude de Mendoça-Diaz
36

, concernant une cohorte 

dôenviron cent cinquante élèves, montre également que lôacquisition des comp®tences de 

communication ne reflète pas la vitesse dôacquisition des comp®tences scolaires. On a même 

lôimpression que le ph®nom¯ne inverse se produit et que ceux qui sont rapidement entr®s dans 

la langue seconde usuelle rencontrent finalement plus de difficultés dans la maîtrise du 

lexique mathématique que les autres élèves migrants. Pour expliquer cela, on peut avancer 

lôhypoth¯se que les ®l¯ves r®ussissant ¨ ma´triser le franais rapidement, abordent les ®nonc®s 

de mathématiques sans avoir recours ¨ leur langue dôorigine. Les autres, par contre, contraints 

de traduire chaque texte pour les comprendre, ont ainsi accès plus facilement aux 

connaissances acquises dans leur langue dôorigine et peuvent mieux les transf®rer. 

Comment ces élèves parviennent-ils à mémoriser et à restituer à bon escient des termes dont 

ils ne peuvent comprendre la définition ? Comment réussissent-ils à résoudre brillamment les 

exercices de mathématiques sans comprendre tous les mots de la consigne ? Comment 

peuvent-ils r®diger de parfaites d®monstrations de g®om®trie alors quôils sont incapables de 

parler français ? Ce questionnaire permet dôobserver certaines des strat®gies mises en place 

par ces élèves.  

Notons tout dôabord que, si leur connaissance du français est lacunaire, le lexique de base des 

math®matiques est toujours parfaitement ma´tris®. Inutile, bien entendu dôattendre de leur part 

une explication sous forme de texte de ces termes (leur compétence en expression française 

est bien insuffisante pour cela), mais ils recourent ¨ dôautres syst¯mes s®miotiques pour 
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exprimer lôid®e que leur ®voque tel ou tel terme. Ainsi, pour un terme de g®om®trie 

élémentaire, ils dessineront le schéma correspondant. Certains utilisent des gestes ou montrent 

lôeffet produit par telle consigne de calcul algébrique sur une expression symbolique. Ces 

modes de communication sôav¯rent plut¹t efficaces puisquôils parviennent ainsi ¨ se faire 

comprendre, et surtout à assimiler et mémoriser un nouveau terme de mathématique : ils 

comprendront les termes óparall¯lesô, non pas, au premier abord, gr©ce ¨ la d®finition ou ¨ 

lôexplication, inaccessibles pour eux, donn®es par lôenseignant, mais gr©ce ¨ lôillustration qui 

lôaccompagne souvent. De m°me, seule lôobservation de plusieurs exercices de 

développement résolus en classe pourra leur permettre de comprendre ce que la consigne 

ód®velopperô induit comme t©che. Ils ne comprennent pas forc®ment la consigne dans son 

int®gralit®, ils m®morisent simplement lôeffet quôelle produit. Lôobservation dôun simple 

sch®ma ou dôun exercice type sans les explications qui lôaccompagnent pourrait sôav®rer 

insuffisante pour véritablement comprendre la notion visée. Mais les élèves migrants 

possèdent un atout de taille : leurs acquis antérieurs qui peuvent leur permettre de reconnaître 

gr©ce ¨ un simple sch®ma un savoir appris dans leur pays dôorigine. Parfois dôautres strat®gies 

peuvent °tre mises en îuvre, par exemple lors de la d®couverte dôun savoir non appris 

antérieurement : Caroline, jeune vietnamienne est arriv®e en France en milieu dôann®e. Le test 

quôelle a alors suivi, en langue dôorigine, montrait de r®elles capacit®s en math®matiques, 

mais prouvait notamment que les additions et les soustractions de nombres relatifs lui étaient 

inconnues. Dès son arrivée, elle fut placée dans ma classe de cinquième, alors que nous 

commencions cette leon. Sa ma´trise du franais ®tait largement insuffisante pour quôelle 

puisse comprendre mes explications, mais son attention en classe prouvait quôelle nôallait pas 

se décourager pour autant. Effectivement, elle parvint très vite à réaliser correctement ce type 

dôexercices. Ce type de strat®gies se r®v¯le particuli¯rement d®licat puisquôil faut r®ussir ¨ 

partir de lôeffet produit par une m°me consigne sur plusieurs exemples particuliers à isoler 

lôaspect g®n®rique pour pouvoir ensuite le transf®rer sur de nouveaux cas de figure.  

Ces stratégies leur permettront de comprendre et de mémoriser la plupart des termes courants 

spécifiques aux mathématiques. Toutefois, il restera encore dans les consignes, de nombreux 

termes inconnus, appartenant notamment au langage de scolarisation peu courant. Ils 

essaieront alors dôacc®der ¨ la t©che math®matique ¨ partir des informations accessibles 

(termes connus, figures, expressions symboliquesé), en ignorant les termes inconnus. Cette 

strat®gie les privera bien s¾r dôindices parfois pr®cieux pour la r®solution de lôexercice, mais 

pourra sôav®rer efficiente : certains élèves migrants parviennent ainsi à comprendre la 

consigne, voire même à déduire le sens du mot inconnu à partir du contexte. Signalons 

toutefois, que lorsque la quantit® dôinformations correctement interpr®t®es par les ®l¯ves est 

trop faible, cette méthode ne peut fonctionner. Ainsi, tant que, par exemple le lexique 

®l®mentaire de g®om®trie nôest pas solidement ma´tris®, les ®l¯ves ne pourront r®ussir ¨ 

comprendre un programme de construction. Certains élèves, pour qui tous les termes 

employ®s dans les consignes restent totalement inaccessibles, prennent lôhabitude de ne plus 

regarder que les informations apportées par les autres systèmes sémiotiques (schéma, 

expression symboliqueé), ce qui sôav¯re bien entendu franchement insuffisant et ne leur 

permet pas par ailleurs dôam®liorer leur compr®hension.  
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Notons également, la production, assez spectaculaire, de textes oraux ou écrits, par des élèves 

tr¯s peu francophones. Nous avons vu quôil sôagissait g®n®ralement de format dôexpression 

extrêmement codifié (énoncé de propriétés ou rédaction de démonstrations classiques). Ces 

élèves ont donc réussi à mémoriser, sans forcément en comprendre tous les termes, des textes 

similaires r®dig®s en cours, puis ¨ les r®adapter ¨ lôexercice consid®r®. 

Enfin, certains élèves migrants, grâce à leur connaissance des subtilités du contrat didactique, 

parviennent ¨ utiliser certains indices de lô®nonc® qui restent invisibles aux autres. Illustrons 

cela par cette anecdote : un exercice de lecture de nombres écrits en lettre est proposé à un 

groupe dôENAF, analphab¯tes en franais. Devant le mot ódeuxô, un premier ®l¯ve prononce 

avec difficult® ód®ouxeô et se r®v¯le incapable de trouver le nombre correspondant. Une autre 

®l¯ve, qui devait °tre une ®l¯ve beaucoup plus óscolaireô dans son pays dôorigine, r®pond 

imm®diatement ódouze !ô Certes, la r®ponse erron®e prouve quôelle nôa pas v®ritablement 

r®ussi ¨ lire le mot. Mais elle permet ®galement de comprendre la strat®gie de lô®l¯ve : sachant 

quôelle devait donner un nombre, elle a rapidement cherch® les nombres dont lô®criture en 

lettres se rapprochait du terme proposé. Comme seuls deux et douze commencent par la lettre 

ódô, cela lui permettait dôobtenir en r®pondant au hasard, une chance sur deux de succ¯s, taux 

de réussite beaucoup plus important que celui que son faible niveau en lecture lui permettait 

dôesp®rer.  

 

 

Il est fort probable que les élèves qui réussissent à mettre en place de telles stratégies étaient 

d®j¨ en r®ussite scolaire dans leur pays dôorigine : leurs compétences en mathématiques et 

leur aptitude à suivre un contrat didactique ont certainement facilité leur adaptation à un 

nouveau système scolaire et à une nouvelle langue de scolarisation. Ceci rejoint le diagnostic 

de Davin (2005), concernant la r®ussite des ENAF dans la discipline ófranaisô : Ψ/ŜǳȄ ǉǳƛ 

parmi eux  [les élèves migrants] réussissent sont ceux qui ont été bien scolarisés (une 

minorité) et qui avaient appris les structures cognitives leur permettant de suivre alors 

ƳşƳŜ ǉǳŜ ƭŀ ƭŀƴƎǳŜ ŘŜ ǎŎƻƭŀǊƛǎŀǘƛƻƴ Ŝǎǘ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘŜ ŘŜ ƭŜǳǊ ƭŀƴƎǳŜ ƳŀǘŜǊƴŜƭƭŜΩ.  
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F.3 Entretiens avec les enseignants 

Comment les enseignants interprètent-ils les r®sultats obtenus par leurs ®l¯ves ¨ lô®valuation ? Ceux 

qui accueillent des élèves migrants ont-ils perçus des problèmes de compréhension ? 

Apr¯s lô®valuation, je me suis entretenue individuellement avec chaque enseignant pour 

connaître son ressenti quant à cette évaluation et surtout les éléments qui, selon lui, pouvaient 

expliquer les erreurs de ses ®l¯ves. Pour des raisons pratiques, je nôai pu môentretenir de vive 

voix avec lôun des enseignants (M.C du collège Vieux-Port) et celui-ci môa donc r®pondu par 

écrit. 

I. Les résultats 

La premi¯re r®action de tous les enseignants concerne, comme lôon pouvait sôy attendre, la 

distribution des notes obtenues par leurs élèves sur lesquelles tous (quelles que soient les 

caractéristiques des collèges) se lamentent :  

M B. du collège Versailles : Jôai des notes ! Côest compl¯tement nul ! 

Mme V. du collège Belle de Mai : Les notes sont catastrophiques 

Mme G. du collège Quinet : Une catastrophe ! Jôai presque pas de notes au-dessus de 10 ! 

M B. du collège Quinet : Ca a été trop raté, je peux pas leur compter. 

M C. du collège Gaston Deferre : Côest une catastrophe, je pourrai pas garder les notes 

comme ça ! 

On voit déjà se dessiner la préoccupation première de tous ces enseignants, suite à une 

évaluation : lôexploitation des r®sultats. Dôautres remarques font ®cho ¨ ces pr®occupations :  

M M. du collège Quinet : Je crois que je pourrai pas leur compteré 

Mme V. du collège Belle de Mai : Je pensais que ça serait leur dernière note du trimestre, 

mais je peux pas mettre ça dans la moyenne ! 

On voit clairement que les enseignants refusent dôint®grer dans leur moyenne une distribution 

de notes jugées trop hétéroclites (ici des résultats extrêmement faibles). Ou plus exactement, 

ce nôest pas un refus, côest une v®ritable incapacit® (óje pourrai pas ó óje peux pasô). On sent 

dôailleurs la d®tresse dans laquelle cette situation les met : la distribution de notes est ici telle 

quôils ne peuvent remplir cette r¯gle tacite qui prévoit que toute note, et surtout toute note de 

contr¹le, soit int®gr®e dans la moyenne. Cette attitude sôexplique ais®ment au moyen des 

outils didactiques exposés dans un des chapitres précédents : les r®sultats dôune ®valuation ont 

des conséquences non seulement ¨ lôint®rieur de la classe o½ une distribution de notes non-

conformes à celles tacitement attendues par les ®l¯ves pourrait compromettre lô®quilibre de la 

relation didactique ®tablie, mais ®galement ¨ lôext®rieur de la classe o½ ils rendent compte, 

notamment aupr¯s de lôInstitution, de la qualit® du travail effectu® par la Classe (côest-à-dire 

par les ®l¯ves, mais ®galement, de mani¯re indirecte, par lôenseignant).  
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Outre ceux qui nôint¯greront pas les notes de cette ®valuation dans leurs moyennes, dôautres 

enseignants reconnaîtront avoir recours à divers stratagèmes pour éviter de compromettre 

lôactivit® didactique au sein de la Classe et lôimage qui en est donn®e : 

M C. du collège Gaston Deferre : [..] je pourrai pas garder les notes comme ça ! [é] Va 

falloir que je refasse un autre barème. 

M B. du collège Quinet : [é] Je vais faire la correction avec eux, aujourdôhui et puis 

après je leur ferai refaire les exercices 1 et 2 en contrôle. Comme ça, on verra si ils ont 

compris. Je vais leur donner une feuille toute pr°te avec lô®nonc® des exercices et la place 

pour ®crire leur r®ponse.[é] 

Moi : Et je peux voir les copies du premier contrôle ? 

M B. : Ah non, je leur ai rendu de suite. [é] Je les avais m°me pas not®es. 

Dans les deux cas présentés ci-dessus, les enseignants pr®servent non seulement lôimage 

donn®e ¨ lôext®rieur de la classe, mais ®galement ¨ lôint®rieur de la classe, puisque les 

v®ritables notes ne seront divulgu®es ni ¨ lôInstitution, ni m°me aux ®l¯ves. 

On notera que les enseignants sont visiblement surpris des résultats obtenus :  

M B. du collège Versailles : Franchement, je môattendais pas ¨ des notes comme a ! 

M M. du collège Versailles : Mais je pensais pas que ça serait raté à ce point. 

Ceci laisse penser que le sujet contenait dôautres difficult®s que celles quôils avaient relev®es. 

On pense notamment aux difficultés langagières que nous avions relevées dans ce sujet et 

auxquelles les enseignants nôavaient pas ®t® sensibles. 

Par ailleurs, si les enseignants sont surpris, côest parce que les élèves ont obtenu à cette 

évaluation des notes beaucoup plus faibles que celles quôils obtiennent habituellement. On 

peut donc se demander sur quels points ce contrôle se distinguait des autres. Nous avons vu 

que lors de la discussion sur la conception du sujet, les négociations des enseignants étaient 

assez faibles, certainement parce quôil ®tait pour eux difficile dôadmettre devant un tiers (qui 

plus est, un didacticien) que leurs classes nôavaient pas atteint les objectifs officiels 

dôenseignement. Il est plus que probable que, lors de la conception dôun contr¹le habituel, les 

enseignants prennent plus de distance par rapport aux instructions officielles. Nous avons dit 

que la conception sôeffectue en grande partie durant le d®roulement des cours, en fonction des 

interactions enseignants-®l¯ves. Lô®tonnement des enseignants, quant au comportement de 

leurs élèves confrontés à un énoncé ne prenant en compte que les objets officiels de savoirs et 

non le vécu réel au sein de la classe, laisse penser que les enseignants nôont pas r®ellement 

conscience de lôinfluence que les interactions peuvent avoir sur lô®laboration de lô®valuation. 

De m°me lors de la passation, nous avions constat® que lôaction conjointe des enseignants et 

des élèves contribuait, dans certaines classes, à la mise en place de jeux alternatifs, qui 

doivent °tre plus nombreux en lôabsence dôobservateur. 

Enfin, on notera le désarroi ce cet enseignant qui révèle toute la responsabilité et souvent 

toute la culpabilit® quôun enseignant ressent devant les notes obtenues par SES élèves : 

M C. du collège Vieux Port : Je suis d®sol® [é] D®sol® encoreé[é]. Je môy suis mal pris 

pour cette évaluation. 
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Pour expliquer lô®chec de leurs ®l¯ves, les enseignants ®voquent plusieurs types dôarguments. 

Regardons tout dôabord ceux portant sur la discipline :  

II.  Les erreurs relevant des mathématiques 

× Mauvaise interpr®tation des informations de lô®nonc® 

Le témoignage suivant prouve que certains élèves ont mal interprété certaines informations de 

lô®nonc®. 

Mme G. du collège Quinet : D®j¨ ils ont cru que  x = 15Á, cô®tait pour tout lôexercice. 

Alors ¨ chaque fois, ils calculaient avec cette valeur. Et puis pour la question o½ yôavait le 

triangle rectangle en B, ils ont pas compris. Parce que sur la figure, il est pas du tout 

rectangle en B. Alors pour eux, cô®tait impossible. 

Et puis, quand on leur demandait de tracer les figures, par exemple, quand on leur disait 

de tracer le triangle rectangle en B, ils traçaient un triangle rectangle en B, mais sans 

sôoccuper des autres anglesé Alors, du coup, bien s¾r, cô®tait faux ! 

Nous voyons ici, que les ®l¯ves nôont pas r®ussi ¨ distinguer les donn®es g®n®riques, qui 

définissaient toutes les figures considérées dans ce problème (les données transcrites en 

langage symbolique sur la figure  comme A = x et C = 2x), les informations utilisables dans 

une partie seulement de lô®nonc® (lôinformation x=15° donnée dans la question numéro 1) et 

les choix n®cessaires ¨ lôillustration du probl¯me mais sans utilit® pour la r®solution de 

lôexercice (les mesures des c¹t®s et des angles de la figure) 

On peut ®galement voir ici un probl¯me quasiment transdisciplinaire, puisquôil correspond ¨ 

lôinterpr®tation de la validit® des informations en fonction de leur disposition sur la feuille et 

de lôutilisation des indices typographiques (num®rotation)é 

× Erreurs de calculs 

Beaucoup parlent dôerreurs de calculs : 

M B. du collège Quinet : [é] Le premier, ils font des calculs, mais en g®n®ral, a veut 

rien dire. On comprend m°me pas ce quôils ont voulu faire. En plus, côest plein dôerreurs 

de calcul. 

M M. du collège Quinet : Et le 1, moyen.  Yôa encore beaucoup dôerreurs de calculs, 

quand même ! Les développer-r®duire, cô®tait peut °tre un peu mieux que le reste, mais 

parce quôon vient de le faire. Et encore, yôen a, m°me des bons, qui môont d®velopp® le 9, 

aussi (dans 9 + 2 (c ï 1)). 

Mme G. du collège Quinet : Maintenant, il reste encore pas mal dôerreurs de calculé 

Mme V.  du collège Belle de Mai : yôa quand m°me pas mal dôerreurs de calcul ou de 

méthodes.  

On notera dans la premi¯re assertion, lôutilisation du verbe comprendre (óOn comprend même 

pas ce quôils ont voulu faireô), mais il sôagit ici de calculs et on ne peut incomber ce manque 

de lisibilité des productions élèves à des difficultés langagières. 
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× Techniques 

Ils évoquent également la maîtrise des techniques, notamment, en ce qui concerne les 

calculs fractionnaires ou algébriques : 

M B. du collège Versailles : Par contre, yôen a encore qui ajoutent les numérateurs 

ensemble, et  les dénominateurs ensemble ! Côest incroyable ! Le nombre de fois, où je leur 

ai démontré que ça pouvait pas marcher ! Et puis, ils savent toujours pas que la 

multiplication est prioritaire sur lôaddition ! 

M B. du collège Versailles : Yôen a pas mal qui môont fait les fl¯ches, tu sais pour 

développer ? Jôavais lôhabitude de les mettre au tableau. Donc, a d®j¨, ils ont retenu. 

Côest d®j¨ pas mal ! Mais le probl¯me, côest quôils les font pas comme il faut, ou quôils les 

utilisent mal, quôils mettent pas le bon signe, bref, ¨ la fin, côest faux ! 

Mme V. du collège Belle de Mai : yôa quand m°me pas mal dôerreurs de calcul ou de 

m®thodes. Et jôoublie de mettre au m°me d®nominateur pour ajouter et cÞteraé 

× Le langage symbolique 

Plusieurs enseignants évoqueront une mauvaise compréhension de lôexpression qui avait ®t® 

donnée, dans le deuxième exercice en langage mathématique symbolique. 

M M. du collège Quinet : Sauf, les points M et N, ça ils ont pas compris. 

Mme G. du collège Quinet : Pour lôexercice 2, en 4
e
3, yôen a presquôaucun qui a réussi à 

faire la figure. A cause du AM = MN = NB. Côest bien ce que je pensais, sans les mesures, 

ils pouvaient pas y arriver. 

M B. du collège Versailles : Et puis, personne nôa traduit AM = MN, comme le fait que M 

soit le milieu de [AN]. Enfin, personne ne lôa vraiment ®crit. 

× Algèbre 

Certains ®voquent des causes dôordre ®pist®mique, et notamment pour les savoirs relevant de 

lôalg¯bre : 

M M. du collège Quinet: Je crois que quand ils voient des lettres, ils paniquent.  Quand 

yôa des vrais nombres, a va encore, mais avec les lettresé  

Mme G. du collège Quinet : Ils ont pas compris lôexercice. Les x et les 2x, a les a 

complètement perdus !  

M B. du collège V. : Pour lôexo 3, ils ont eu ®norm®ment de difficult®s pour comprendre 

lô®nonc®. En fait, ils ont pas compris, ce que représentaient les lettres, le x, tout ça. 

Les deux dernières remarques font référence au troisième exercice. La difficulté ciblée 

concerne donc davantage la compr®hension de la mod®lisation du probl¯me gr©ce ¨ lôalg¯bre, 

plutôt que le calcul algébrique proprement dit, davantage utilisé dans le premier exercice. 

× Non respect de règles tacites, propres aux mathématiques 

Deux enseignants évoquent également des manquements à une sorte de code propre aux 

mathématiques, qui consiste à comprendre de manière spécifique à la discipline certaines 

informations donn®es par lô®nonc®. Ainsi, lorsque lôon demande de ófaire une figureô, lô®l¯ve 
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doit comprendre que celle-ci doit se faire avec les instruments de géométrie adaptés et non 

sous forme de schéma, ce qui nôest visiblement pas clair pour tout le monde : 

M B. du collège V. : Pour le 2, ils ont essay® de faire le triangle, mais sans compasé  

Par ailleurs, une figure nôest l¨ que pour illustrer les propri®t®s et les notations d®finies par 

lô®nonc®. Aucune information supplémentaire (notamment les mesures de longueurs ou 

dôangles) ne pourra °tre utilis®e, mis ¨ part si elle fait lôobjet dôun codage explicite. L¨ encore, 

tous les ®l¯ves nôont pas saisi quel ®tait le type de donn®es quôils pouvaient extraire de chaque 

support. 

Mme G. du collège Quinet : Et puis pour la question o½ yôavait le triangle rectangle en B, 

ils ont pas compris. Parce que sur la figure, il est pas du tout rectangle en B. Alors pour 

eux, cô®tait impossible. 

III.  Les erreurs relevant du plan langagier 

On trouve peu dôallusion ¨ dô®ventuels probl¯mes langagiers entravant la compr®hension des 

consignes ou la production de r®ponses, except® ces deux remarques, lôune en r®ception, 

lôautre en production :  

M C. du collège Vieux Port : ils ne sont pas rentr®s dans lô®nonc® 

M B. du collège Versailles : Parfois, ils ont un peu lôid®e, mais ils savent pas comment le 

dire ! Ils peuvent même pas me donner le nom de la propriété! 

Toutefois dans les deux cas, les assertions restent extrêmement vagues : si les enseignants 

avaient détaillé les erreurs commises sur le plan mathématique, ici, par contre, aucun terme en 

particulier nôest incrimin® et lôon a m°me le sentiment que ce sont davantage des difficult®s 

dues ¨ la discipline enseign®e, plut¹t quô¨ la langue que les enseignants pointent ici.  

Notons toutefois cette remarque dôun enseignant : 

Mme G. du collège Quinet : D®j¨ ils ont cru que  x = 15Á, cô®tait pour tout lôexercice. 

Alors à chaque fois, ils calculaient avec cette valeur. 

Cette erreur provient dôune part dôune mauvaise interpr®tation des indices typographiques de 

lô®nonc® : comme lôinformation óx = 15Áô figure apr¯s la puce num®ro 1 et non dans lôen-tête 

g®n®ral de lô®nonc®, elle ne concerne que cette question. Mais cette erreur prouve ®galement 

que les ®l¯ves nôont pas compris lôexpression ódans cette question et elle seuleô qui devait 

pr®venir ce type de m®prise et ceci d®coule donc ®galement dôun probl¯me langagier. 

Toutefois, lôenseignant ne lôinterpr¯te pas clairement ainsi. 

IV.  Les erreurs relevant de compétences transdisciplinaires 

Mais la majorité des causes invoquées pour expliquer les difficultés des élèves ne relèvent ni 

du champ langagier, ni du champ disciplinaire. 
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× Problème de mémorisation 

De nombreux professeurs relèvent des problèmes de mémorisation chez leurs élèves, 

notamment en ce qui concerne les propriétés de  géométrie : 

M B. du collège Versailles : Et puis les propriétés, ils les connaissaient  pas.  

M M. du collège Quinet : Mais apr¯s, les d®moséEn fait, ils connaissent pas leurs 

propriétés, alors ça peut pas marcher ! 

Mme G. du collège Quinet : Et puis, côest vrai aussi quôils connaissent pas leurs 

propriétés ! Jôai eu beau leur dire de les ®tudier, yôa rien ¨ faire ! 

Mme V. du collège Belle de Mai : Ils ont tout mélangé ! Il s se souvenaient plus de rien ! 

[é] Mais yôen a pas beaucoup qui sôen souviennent ! 

M C. du collège Gaston Deferre: Ca fait peur, quand m°me, ce quôils oublient vite ! Je 

suis s¾r que lôan dernier ils savaient le faire et maintenanté  

 

× Manque de travail à la maison 

Certains parlent de manque de travail à la maison 

M C. du collège Gaston Deferre : Je sais pas si côest de la panique, au moment du 

contr¹le, ou un manque de travailé 

M M. du collège Quinet : Ils travaillent pas. A la maison, ils font rien. Ils étudient pas leur 

leon, alors forc®ment, apr¯s ils sôen souviennent pas ! Et puis tôas vu les 4
e
5 ?  Ils sont 

absolument pas motiv®s. Ils font rien. [é] Je crois que quand m°me, ils ®tudient pas bien 

leur leçon. Le travail écrit, ça va, mais étudier une leoné Du coup, si on vient de le faire, 

boné Mais un mois apr¯s, yôa plus rien. M°me chez les forts. 

Là encore, il est question de mauvaise mémorisation : lô®tude des leons est beaucoup moins 

bien réalisée que les exercices écrits. Par conséquent, seules les notions vues très récemment 

peuvent être mobilisées, ce qui nous amène au paragraphe suivant : 

× N®cessit® de nô®valuer que des savoirs vus r®cemment 

M G. du collège Quinet : Développer-réduire, ça a été très bien réussi ! Jô®tais contente ! 

Bon, il faut dire aussi quôon venait de le voir, mais quand m°meé  [é] 

M B. du collège Versailles : Bon, je me doutais que a serait un peu dur, quôils 

arriveraient pas tous ¨ r®investir ce quôon avait fait, parce que yôa quand m°me des trucs 

quôon avait par revus depuis longtemps. [é] Quand on vient de le faire, a a lôair dôaller 

et puis quelques mois apr¯sé[é] 

M B. du collège Versailles : Pour factoriser, personne lôa fait. M°me pas Chandary. En 

fait, jôai r®alis® que je lôavais pas fait avec eux. Je lôai pas mal fait avec les 5
e
, mais pas 

avec les 4
e
. 

Moi : De toute faon, normalement, ils lôont d®j¨ un peu vu en 5
e
. 

M B. du collège Versailles : Oui, mais apparemment, ils auraient eu bien besoin de le 

revoiré [é] 
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M C. du collège Vieux Port : [é] une ®valuation ne portant pas sur des points travaillés 

r®cemment (fractions et th®or¯me des milieux vus en d®but dôann®e), voire cette ann®e [é] 

M M. du collège Versailles : Je crois que ça faisait appel à des notions trop anciennes 

(beaucoup des notions nécessaires pour cette évaluation avaient été vues en début 

dôann®e) et yôa vraiment aucune base. Encore plus que ce que jôimaginais.     [é] 

Mme V. du collège Belle de Mai : Les factorisations, je crois que personne ne les a faites. 

On les avait pas révisées cette année, et visiblement ils sôen souvenaient pasé 

M C. du collège Gaston Deferre : Alors, pour le premier, côest vrai quôon en avait pas 

trop fait cette année, du calcul littéral. On a juste repris la double distributivité. Mais, 

apr¯s tout, le reste, côest du programme de 5
e
, donc ils doivent le savoir. Enfin, ils 

devraienté [é] Côest vrai aussi, quôils savaient pas trop ce quôil y aurait, dans le 

contr¹le. Je leur avais un peu dit mais pas trop. Je crois quôils sôimaginaient que cô®tait 

comme les autres contr¹les, quôil y avait juste ce quôon venait de faire. [é] 

M C. du collège Gaston Deferre : Côest vrai aussi, quôon lôavait fait, yôa pas longtemps, 

alors cô®tait assez frais. 

Nous voyons que la plupart des enseignants ®voquent le temps depuis lequel la leon nôa pas 

®t® revue pour expliquer les ®checs de leurs ®l¯ves. Il sôagit m°me certainement de lôargument 

le plus fréquemment avancé, notamment dans les établissements difficiles. Il est tout de même 

inqui®tant dôadmettre quôil nôexiste aucune p®rennit® dans lôacquisition des savoirs des élèves, 

ce qui interroge sur lôutilit® de cet enseignement. Comme les math®matiques se construisent 

au fur et ¨ mesure sur les connaissances acquises et d®montr®es pr®c®demment, sans quôil soit 

possible de reprendre ¨ chaque fois lôintégralité de cet enseignement, on peut penser que cet 

édifice deviendra de plus en plus branlant au fur et à mesure de la scolarité.  

Ce ph®nom¯ne r®sulte directement de lôaction conjointe au sein de la classe : il semble que les 

élèves, pour diverses raisons, oublient très rapidement les concepts  mathématiques 

enseignés ; devant cet ®tat de fait, les enseignants se sentent oblig®s de nôinterroger leurs 

®l¯ves que sur les objets institutionnels r®cents, afin dô®viter les distributions de notes qui 

compromettraient lôimage renvoy®e ¨ lôint®rieur de la classe et ¨ lôext®rieur ; par conséquent, 

les ®l¯ves se trouvent confort®s dans leur attitude et dans leur conviction quôun savoir 

math®matique devient obsol¯te d¯s lô®valuation sur la leon pass®e. Une nouvelle règle tacite 

sôajoute donc au contrat didactique : enseignant et ®l¯ve nôadmettent que des ®valuations 

portant sur la (ou les) derni¯res leons, allant m°me parfois jusquô¨ proposer des exercices 

identiques ¨ ceux r®solus en cours. Côest certainement la raison pour laquelle, certains élèves 

cherchent ¨ retrouver dans lô®nonc® des r®f®rences aux activit®s quôils viennent dôeffectuer en 

classe et reprochent ¨ leur enseignant les questions portant sur des notions anciennes. Côest 

®galement pour cela que lôenseignant se sent souvent oblig® dôeffectuer, avant le contr¹le, des 

r®visions sur les concepts math®matiques n®cessaires lors de lô®valuation et qui 

nôappartiennent plus aux objets institutionnels r®cents.  

Dôailleurs, un enseignant ®voquera, pour justifier les mauvais résultats, le côté atypique de 

lôexercice num®ro 3, qui demandait effectivement beaucoup plus dôautonomie que les autres :  
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M. C. du collège Gaston Deferre : Lôexercice 3, a les a pas mal d®stabilis®s. Côest vrai 

quôil est assez inhabituel. Jôen fais pas des comme a. 

Précisons que nous nous contentons de décrire ici ce phénomène, sans chercher à juger 

lôattitude des protagonistes et sans nous prononcer sur la réversibilité du processus. 

× Méthodes personnelles 

Toutefois, ce t®moignage dôune enseignante prouve que certains élèves sont capables 

dôinitiatives personnelles :  

Mme D. du collège Y.Montand : Certains ont raisonné avec des nombres décimaux et à la 

fin ils remettent sous forme de fractions. Et ils y arrivent bien ! Comme dans les cas quôon 

avait, a tombait juste, jôai accept®. 

Moi : Tu avais déjà fait des choses comme ça ? 

Mme D. : Non. On a travaillé un peu sur les valeurs approchées des fractions, mais pas 

sur a sp®cialementé [é] 

Mme D. : Pour la question 2, yôen a pas mal qui ont essay® dôutiliser une sorte de 

r®ciproque du th®or¯me de Thal¯s, sauf que comme on lôa pas vu, côest pas tout ¨ fait 

juste. 

Mais on notera que ce t®moignage provient du coll¯ge óordinaireô, et non des collèges APV 

où les initiatives personnelles sont certainement beaucoup plus rares. 

V. Les conclusions des enseignants 

Pour remédier à ces difficultés de leurs élèves, certains professeurs parlent de modifications 

de lô®valuation. Ces modifications des r¯gles habituelles ont parfois d®j¨ ®t® mises en îuvre 

par ces enseignants :  

Mme G. du collège Quinet : Les 4
e
7, je leur ai dit de pas le faire car on lôavait pas revu 

ensemble. 

Mme G. du collège Quinet : Oui, mais ils ont pas vu quôil fallait diviser par 3. Il aurait 

fallu leur donner la mesure de AM et de NB pour quôils y arrivent. L¨, la plupart, ont pas 

du tout placé les lettres M et N. Alors, du coup, forcément, comme ils avaient la figure 

fausse ou pas de figure du tout, ils pouvaient pas voir que les droites étaient parallèles et 

pour les démos de la suite, ça aidait pas.  

M C. du collège Vieux Port : Jôai voulu jouer le jeu et ne leur ai rien fait travailler de 

particulier pour cette ®valuationé 

Mme V. du collège Belle de Mai : Mais bon, il avait quand même fallu que je les aide un 

peu pour AM = MN = NB, parce que sinon, ils étaient bloqués ! Les propriétés, on les 

avait un peu rappel®es, et je leur avais dit de les revoir, mais malgr® aé 

Nous voyons que certains enseignants ont aidé (ou auraient souhaité aider) leurs élèves pour 

lôinterpr®tation de lôexpression symbolique AM = MN = NB. Il sôagit donc dôun ®tayage 

durant le temps de passation de lô®preuve. Dôautres parlent de r®visions pr®alables, effectu®es 

ou non, pour réactiver les propriétés nécessaires à la résolution des exercices. Ces deux 
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propositions correspondent donc ¨ une prise en charge partielle de lôactivit® math®matique par 

lôenseignant. 

Il nôy aura pas dôautres suggestions de m®thodes pour am®liorer les notes des ®l¯ves ¨ 

lô®valuation. Finalement, la plupart des enseignants rejetteront la responsabilité de cet échec 

sur lô®nonc®, innocentant ainsi les protagonistes de lôaction didactique (enseignant et ®l¯ves) :  

M B. du collège Quinet : Je crois que cô®tait vraiment trop dur pour eux. 

Mme G. du collège Q. : Je sais pas tropé Je crois que cô®tait vraiment trop dur pour eux. 

M C. du collège Vieux Port : Lô®valuation est trop difficile pour eux !!!  

Mme V. du collège Belle de Mai : Ben, d®j¨ le sujet ®tait dur, a je le savais. [é] 

Il ®tait trop dur pour eux. [é] 

Je crois que côest vraiment cet exo (le n°3)  là qui allait pas. Il était beaucoup trop dur. 
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G.1 Conclusion de la première partie 

Quel est finalement lôimpact des difficult®s langagi¯res sur lôactivit® math®matique en ®valuation? 

Quelles sont les répercussions de cette perturbation sur le comportement de lôenseignant ? 

Reprenons le cheminement de notre raisonnement concernant notre première hypothèse : 

Hypothèse 1 :  

Les difficultés langagières perturbent lôactivit® math®matique des élèves migrants 

durant une évaluation. 

La probl®matique sôest avérée délicate.  

 

Dôun c¹t®, plusieurs ®l®ments tendaient ¨ minimiser lôimpact des difficult®s langagi¯res 

des ®l¯ves migrants sur lôactivit® math®matique :  

- Au travers des témoignages des enseignants (chapitre I.B.3), nous avons vu que ces 

derniers attribuaient plus souvent les difficultés en mathématiques des élèves migrants 

à des problèmes de non respect du contrat didactique ou à de lacunes dans les 

connaissances disciplinaires plut¹t quô¨ une mauvaise ma´trise de la langue. 

- En étudiant le profil scolaire des ®l¯ves migrants (chapitre I.B.4), nous nôavions 

dôailleurs pas pu ®tablir de corr®lation entre les r®sultats en math®matiques et le temps 

de scolarisation en France ou la maîtrise de la langue usuelle. 

- Au cours notre exp®rimentation, nous nôavons pas remarqué de preuves flagrantes de 

répercussions de difficultés langagières des élèves sur leur activité en évaluation de 

mathématiques : durant la passation, les interactions entre enseignant et élèves 

migrants concernent rarement des problèmes de maîtrise de la langue (chapitre I.D.1) ; 

les notes obtenues (en moyenne et en étendue) sont comparables à celles des élèves 

natifs (chapitre I.E.1) et il est difficile de trouver dans les productions, des preuves 

claires des entraves des difficultés langagières dans lôactivit® math®matique (chapitre 

I.E.3) 

 

Toutefois certaines sp®cificit®s de lôactivit® math®matique des ®l¯ves migrants 

interrogent :  

- Lors de la conception de lô®nonc® et lors de la passation de lô®preuve, ®l¯ves et 

enseignants des classes dôaccueil se comportent comme dans les classes en grande 

difficult® et tendent ¨ abaisser lôactivit® math®matique attendue chez les ®l¯ves 

(chapitre I.C.1 et I.D.2).  

- Les notes des élèves migrants (chapitre I.E.1) et la qualité des productions (chapitre 

I.E.3) sont également beaucoup plus dispersées que celles des natifs.  
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- Lô®tude de la diff®rence entre les r®sultats obtenus en calcul et en g®om®trie (chapitre 

I.E.2) laisse penser que chez certains élèves migrants les difficultés langagières en 

compréhension et en production ont perturb® lôactivit® math®matique alors que 

dôautres pr®sentent un profil comparable aux natifs. 

 

Pourquoi la plupart des élèves migrants rencontrent-ils plus de difficultés que les élèves 

natifs ? Est-ce dû à des lacunes sur le plan purement disciplinaire ou proviennent-elles 

dôentraves suppl®mentaires dues ¨ une mauvaise ma´trise de la langue ? Comment expliquer 

les écarts observés en comparant entre elles les productions des élèves migrants, écarts qui ne 

dépendent ni du temps de scolarisation en France ni de la maîtrise de la langue usuelle ? 

 

Les questionnaires men®s apr¯s cette ®valuation permettent dôapporter des ®l®ments de 

réponses : 

- Nous avons constaté dans le chapitre I.F.1, que la compréhension des termes 

spécifiques aux mathématiques représentait une condition nécessaire à la réussite en 

mathématiques. Or nous avons également montré que la plupart des élèves migrants 

présentaient de graves lacunes sur ce point. 

- Par ailleurs, nous avons vu que la compréhension des termes utilisés dans lô®nonc® 

dépendait peu du temps de résidence en France ou de la maîtrise de la langue usuelle 

(chapitre I.F.1) : ainsi certains ENAF, quasiment non francophones, présentent une 

compr®hension satisfaisante des termes utilis®s dans lô®nonc® (m°me si elle reste en 

de¨ de celle de beaucoup de natifs) alors que dôautres ®l¯ves qui semblent parler 

français couramment ignorent la signification même des mots les plus simples de 

lô®nonc® (chapitre I.F.2). 

 

Ainsi, certaines difficultés langagières particulières peuvent effectivement entraver lôactivit® 

mathématique des élèves migrants durant une évaluation de mathématiques : il sôagit 

essentiellement des difficultés dans la langue spécifique aux mathématiques et ces dernières 

sont indépendantes de la maîtrise de la langue usuelle de lô®l¯ve ou de son temps de 

scolarisation en France. Lôimpact de ces difficult®s sera tr¯s diff®rent dôun ®l¯ve migrant ¨ 

lôautre : si certains sôenlisent dans cette situation et adh¯rent au statut de mauvais ®l¯ve 

(inadéquation avec le comportement scolaire attendué), dôautres au contraire parviennent ¨ 

mettre en place des stratégies (chapitres I.F.1 et I.F.2) qui leur permettent très rapidement de 

comprendre les termes spécifiques à la langue mathématique et de fournir une activité 

mathématique comparable à celle des natifs. Notons toutefois, que même chez les élèves en 

r®ussite scolaire les termes nôappartenant pas ¨ la langue sp®cifique aux math®matiques 

(comme les termes de la langue de scolarisation) restent difficiles dôacc¯s. 
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Regardons à présent les éléments de réponse concernant notre seconde hypothèse : 

Hypothèse 2 :  

Les difficultés langagières perturbent non seulement les actions des élèves, mais 

®galement celles de lôenseignant, au d®triment parfois de lôactivit® math®matique elle-

même. 

Nous avons effectivement observé quelques spécificités dans le comportement des 

enseignants des classes dôaccueil :  

- Dans les témoignages des enseignants (chapitre I.B.3), on notait déjà quelques 

adaptations de la finalité des évaluations dans les classes dôaccueil : les évaluations 

semblaient davantage destinées à mesurer et encourager les efforts des élèves que 

leurs véritables compétences en mathématiques. 

- Lors de la conception de lô®nonc® (chapitre I.C.1), les enseignants qui accueillaient 

des élèves migrants, cherchaient, plus que leurs collègues des classes ordinaires, à 

abaisser lôactivit® math®matique attendue chez les ®l¯ves mais ne se pr®occupaient pas 

des éventuelles difficultés de compréhension soulevées par les consignes. 

- Lors de la passation de lô®valuation (chapitre I.D.2), les enseignants des classes 

dôaccueil acceptent de r®pondre ¨ certaines sollicitations des ®l¯ves concernant le plan 

math®matique ou dôassouplir les modalit®s de passation. 

- Lors de lôexploitation des r®sultats (chapitre I.F.3), un enseignant des classes dôaccueil 

acceptera également de ne pas prendre en compte les notes, jugées trop faibles, de 

cette évaluation. 

 

Nous observons donc bien certaines sp®cificit®s dans le comportement de lôenseignant, mais 

celles-ci semblent davantage r®pondre ¨ des difficult®s dôordre disciplinaire quô¨ des 

difficult®s langagi¯res et visent essentiellement ¨ abaisser le niveau de lôactivit® 

math®matique attendue chez les ®l¯ves. Dôailleurs, que ce soit avant (chapitre I.B.3) ou apr¯s 

lô®valuation (chapitre I.F.3), les enseignants attribuent davantage les mauvais r®sultats en 

math®matiques des ®l¯ves migrants ¨ des difficult®s disciplinaires ou dôinad®quation avec le 

contrat didactique quô¨ des difficult®s langagi¯res. 

Pourtant, nous avons établi que les difficultés langagières de la plupart des élèves migrants 

dans la langue spécifique aux mathématiques perturbaient leur activité en évaluation. Or, 

selon le principe de lôaction conjointe, les sp®cificit®s de chaque actant de lôactivité didactique 

influent sur le comportement de lôautre (ou des autres), entra´nant une cha´ne de action-

r®actions dont le r®sultat constitue lôactivit® didactique. On sôattendrait donc ¨ ce que les 

difficultés langagières des élèves aient des répercussions sur le d®roulement de lô®valuation et 

notamment sur le comportement des enseignants.  

Pourquoi, alors, les répercussions des difficultés de compréhension et de production des textes 

math®matiques nôapparaissent-elles pas dans lôactivit® de la Classe ? Nous avons expliqué 

dans le chapitre I.D.2 quôenseignant et ®l¯ves avaient int®r°t ¨ d®placer le terrain des 

interactions (voire des négociations) du plan langagier vers le plan disciplinaire : les élèves 
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cherchent ¨ simplifier le travail quôils auront ¨ fournir ; pour lôenseignant, peu sensibilis® aux 

problèmes suscités par une mauvaise maîtrise de la langue, il est plus facile de rester sur le 

plan de sa discipline et les éléments de réponses apportés aux élèves permettront de garantir 

des résultats acceptables ¨ lôint®rieur de la Classe comme ¨ lôext®rieur. Ceci conduira la 

Classe ¨ modifier les modalit®s et les enjeux de lô®valuation et ¨ glisser vers un jeu alternatif 

conjoint (chapitre I.D.2). 

 

Notre compréhension de la problématique progresse donc : nous avons vu que les difficultés 

langagières de certains élèves migrants pouvaient entraver leur activité mathématique, mais 

comme ces ph®nom¯nes restent invisibles aux yeux des actants, leur comportement nôest pas 

adapté à cette difficulté spécifique.  

 

Certaines questions subsistent toutefois :  

- La mauvaise compréhension de termes qui ont fait partie des objets institutionnels de 

la classe depuis lôarriv®e des ®l¯ves migrants en France surprend et notamment en ce 

qui concerne les objets institutionnels vus un ou deux ans auparavant pour lesquels les 

ph®nom¯nes dôoubli sont particuli¯rement importants (chapitre I.F.1). Comment 

expliquer cette évanescence des savoirs ? Lôenseignement dans les classes dôaccueil 

présente-t-il des particularités par rapport aux classes ordinaires ? On devinait à 

travers le t®moignage dôun enseignant de classe dôaccueil (chapitre I.B.3), certaines 

négociations à la baisse du travail attendu chez les élèves durant les séances 

dôenseignement. Sôagit-il de pratiques courantes ? Quelles sont durant les séances de 

cours en classe dôaccueil, les adaptations de lôenseignant aux difficult®s de ses ®l¯ves ? 

Il nous faudra étudier ces questions dans la deuxième partie. 

- Nous avons également constaté (chapitres I.E.3, I. F.1 et I.F.2) que certains élèves 

migrants parvenaient à mettre en place des stratégies qui accéléraient leur entrée dans 

lôactivit® math®matique en France. Peut-on concevoir un enseignement qui permettrait 

à tous les élèves migrants de suivre une telle progression ? Nous tenterons 

lôexp®rience dans la troisi¯me partie de cette th¯se. 

- Enfin, avant de clore cette partie, nous aimerions nous arrêter un moment sur les 

élèves migrants en réussite scolaire. Réussissent-ils à maintenir leurs résultats au-delà 

du collège ? Nous aimerions également comprendre pourquoi lô®valuation avait r®v®l®, 

parmi les élèves migrants résidant en France depuis plus de un an et moins trois ans, 

lôexistence dôun groupe cons®quent dô®l¯ves en grande r®ussite alors que lôon ne 

retrouvait pas une telle spécificité parmi les élèves migrants résidant en France depuis 

plus de trois ans. Cette densité des élèves en grande réussite parmi les élèves migrants 

de moins de trois ans, est-elle une simple coïncidence ou existe-il dôautres 

explications ? Nous essaierons de répondre à ces questions dans le chapitre suivant, en 

étudiant le devenir des élèves migrants en réussite scolaire.  
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G.2 Le devenir des bons élèves 

Que deviennent, par la suite, les élèves migrants en réussite scolaire au collège ? Réussissent-ils aussi 

bien leur scolarité que leurs condisciples nés en France ? 

Nous allons ici étudier ce que deviennent les élèves migrants par la suite. Nous allons donc 

procéder ici aux analyses curriculaires de certains élèves migrants en réussite scolaire en 

quatrième.  

I. Au collège 

Nous avions constat® au chapitre pr®c®dent que nous trouvions davantage dô®l¯ves en r®ussite 

scolaire parmi les ENAF ou les jeunes ex-ENAF, que parmi ceux qui avaient immigrés depuis 

plus de trois ans et nous nous étions étonnés de ce phénomène. Côest pourquoi, nous avons 

voulu voir ce quô®taient devenus, un an apr¯s, les ®l¯ves qui avaient bien r®ussi notre 

évaluation externe. Nous avions notamment remarqué les prestations de Khadidja, Adel, Tian 

Tian et Aïcha du collège Quinet ainsi que celles de Chandary et Chandany du collège 

Versailles et enfin Cris-Jérôme, Alyanna, Aslan et Ruslan du collège Vieux Port. 

- En troisi¯me, Khadidja et Chandary continuent de travailler avec le m°me s®rieux quô¨ 

leur habitude et conservent donc leur position en tête de classe, tout au moins en 

math®matiques (óExcellente ! Côest la premi¯re de la classe ! Toujours aussi sérieuse, 

jamais rien ¨ redireé Elle est g®nialeô nous dit lôenseignante de Khadidja ; óChandary 

est toujours aussi douée (environ 19 de moyenne en maths), elle passe toujours les 

cours le doigt lev® sans s'®nerver d'°tre toujours interrog®e en dernier (bonheur!!)ô 

t®moigne lôenseignant de Chandary). Khadidja a obtenu au brevet en math®matiques 

30/40 ratant de peu la mention óTr¯s bienô, ¨ laquelle, selon son enseignante, elle 

pouvait largement prétendre. 

- Cris-Jérôme, Alyanna, Aslan et Ruslan ont tous les quatre réussis une bonne année de 

troisième et obtiennent tous leur passage au lycée général (alors que deux ans 

auparavant, ils ne parlaient pas un mot de franaisé). Voici le t®moignage de leur 

enseignant de mathématiques : ój'®tais justement cette ann®e le professeur principal de 

Cris-Jérôme, Alyanna, Aslan et Ruslan en 3e: les quatre sont passés en classe de 

seconde générale et technologique, brillamment pour les deux premiers qui faisaient 

partie des meilleurs élèves du collège ( y compris en français!), plus difficilement pour 

les deux tchétchènes, même si Aslan a eu la meilleure note en maths du collège au 

deuxième brevet blanc, mais le français leur a posé des problèmes . Charizza a fait un 

peu du diesel mais est ®galement pass®e en seconde avec de bons r®sultats.ô 

- Mohamed G., dont les r®sultats ¨ lô®valuation nôavait ®t® que moyens, a continu® ¨ 

travailler en troisi¯me avec le m°me s®rieux quôil lôavait toujours fait depuis son 

arrivée en France. A tel point, que ses notes en mathématiques sont remontées cette 
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ann®e et lui ont permis dôobtenir une place en seconde g®n®rale ainsi quôun inattendu 

31/40 au brevet en mathématiques (grâce auquel il décroche une mention Assez 

Bien) ! 

- Chandany a un peu rel©ch® ses efforts (óChandany a toujours des r®sultats tr¯s 

satisfaisants, mais participe moins, sa moyenne a chut® aux alentours de 14..ô nous dit 

son enseignant de mathématiques), mais ses notes restent encore très satisfaisantes. 

- Les notes dôAdel ont par contre nettement baiss®es par rapport ¨ lôann®e derni¯re 

(óCôest un gros paresseux ! Pourtant, on voit quôil est pas b°te. En classe, parfois, il me 

fait des trucs pas mal. Mais pour ce qui est du travail ¨ la maisoné Du coup, il a 

jamais plus de 10-12ô). Adel obtiendra au brevet un tout petit 10,5/40, ce qui ne 

lôemp°chera pas pour autant dôobtenir son brevet. 

- Tian Tian et Aïcha ont -elles- déménagé et changé de collèges : Tian Tian a intégré 

lôun des meilleurs collèges de la ville et Aïcha est allée dans un collège de niveau 

moyen, côest-à-dire beaucoup moins problématique que Quinet qui était classé APV 

Revenons un moment sur ces deux ®l¯ves qui ont ainsi chang® dô®tablissements. 

Renseignements pris, on sôaperoit que chaque ann®e, une proportion non n®gligeable 

dôENAF ou  de nouveaux ex-ENAF en réussite scolaire abandonnent le collège Quinet pour 

intégrer des établissements ayant meilleure réputation. Cela peut expliquer pourquoi, dans 

notre observation, nous trouvions moins dô®l¯ves forts en math®matiques parmi les ®l¯ves 

migrants résidant en France depuis plus de trois ans, que parmi les élèves migrants arrivés très 

r®cemment. Nous allons tenter dôapporter une explication sociologique ¨ cette observation.  

Celle-ci rappelle un phénomène similaire observé chez certains élèves nés en France. Les 

parents b®n®ficiant dôun certain niveau socio-économique évitent spontanément les quartiers 

difficiles et les habitants de ces quartiers pr®occup®s par lôavenir scolaire de leur enfant 

tentent de contourner la carte scolaire. Côest ainsi que les ®tablissements difficiles se 

ghettoµsent et finissent par nôaccueillir que des ®l¯ves cumulant diverses ruptures socio-

économico-culturelles et qui ont plus de óchancesô que les autres de se trouver en échec 

scolaire. Or les p¹les dôimmigration se situent souvent dans ces quartiers difficiles, 

essentiellement en raison des loyers particulièrement attractifs pour ces familles souvent en 

grande pr®carit®. La plupart dôentre eux resteront ensuite dans ce quartier et leurs enfants 

seront donc toujours scolarisés dans le même établissement. Mais certains chercheront à 

®chapper ¨ cette pr®carit® et ¨ fr®quenter dôautres milieux, amenant ainsi leurs enfants ¨ 

intégrer un collège généralement moins problématique que le précédent. Comme les parents 

qui parviennent à échapper à ces ghettos sont généralement plus préoccupés que les autres par 

lôavenir et la scolarit® de leurs enfants, les ®l¯ves qui quittent les coll¯ges APV dans ces 

conditions étaient souvent en réussite scolaire, ce qui peut expliquer le phénomène observé. 

 

Un autre phénomène peut expliquer la disparité des résultats obtenus chez les élèves migrants 

de moins ou de plus de trois ans. Il sôagit dôun ph®nom¯ne dôassimilation. Il est possible que 

certains élèves, en réussite scolaire à leur arrivée, aient, au fil du temps, relâché leurs efforts 
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et adopté une attitude plus en adéquation avec celle de la majorité des élèves du collège. Ce 

pourrait être le cas de Chandany et surtout dôAdel. 

II.  Le cas de Chandary et Chandany 

Voici un mail écrit par Chandary où elle répond à diverses questions : quelles étaient tes notes 

au brevet ? As-tu encore des difficultés à comprendre certains des termes employés en 

mathématiques ? Si oui, que fais-tu alors ? Comment fais-tu pour r®ussir aussi bien ¨ lô®cole ? 

Que conseillerais-tu à des élèves, qui comme toi, arriveraient en France sans parler le 

français ? 
 

óBonsoir madame ! Côest moi Chandary. Comment-allez vous ? Voici quelques jours déjà 

que nous savions nos r®sultats du brevet et ainsi que les notes. Pour moi (Chandary) jôai 

obtenu une mention très bien avec 35 points en mathématique et 25 en français  et pour ma 

sîur, Chandany a obtenu une mention bien. 

Bien s¾r que jôai encore du mal ¨ comprendre certains mots employés durant les cours de 

math®matiques ou dans un ®nonc® mais ce la ne môemp°che pas de comprendre de 

lôensemble ou la suite. Lors que je ne comprends pas dans les cours jôessaie de 

comprendre toute seule en lisant la suite ou je regarde dans des exemples. Et si cela ne 

marche pas alors je demande au professeur. 

En math®matiques je nôai pas de technique sp®ciale pour r®ussir mais jôai seulement de la 

volonté et la curiosité de savoir. Mais si vous voulez on peut dire que dans la classe 

jô®coute lôexplication du professeur puis je fais et refais des exercices toute seule et je 

cherche toujours à résoudre des exercices compliqués. Donc le but est de trouver mon 

point faible afin pour pouvoir le corriger. 

Si je devrai  donner des conseils à des élèves qui arrivent en France sans parler le français 

 je leur demanderai quel est leur but ou plutôt quel est leur rêve. (Parce que pour moi, en 

sachant ceci est un des cl®s de la r®ussite.) Puis je leur dirai de prendre le temps dô®couter 

les explications des professeurs (car côest tr¯s important) et chercher leur point faible 

ensuite amélioré le. Même si cela prend du temps, il ne faut pas baisser les bras.  Et 

surtout il ne faut pas avoir peur des professeurs :D mais il faut les respecter. 

Enfin je vous remercie et ¨ bient¹t.ô 
 

On voit que Chandary et Chandany ont effectivement réussi à obtenir un bon niveau scolaire, 

m°me compar® aux ®l¯ves n®s en France, puisquôelles ont toutes deux obtenu une mention au 

brevet et que Chandary a même obtenu 35/40 ¨ lô®preuve de math®matiques ! Il est donc 

possible, même sans parler un mot de français quatre ans auparavant de sortir du collège avec 

un excellent niveau. On notera au passage lôexcellent franais dans lequel cette ®l¯ve 

sôexprime. Seules quelques fautes dôorthographe persistent encore. Il est possible que 

Chandary ait donn® son texte ¨ relire avant de lôenvoyer, mais sa famille nô®tant pas 

francophone, ceci est peu probable. 
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Toutefois, nous constatons que même actuellement, certains des termes utilisés durant le 

cours de mathématiques lui posent des difficultés de compréhension. Elle a donc mis en place 

diverses stratégies personnelles lui permettant de remédier à ces problèmes : elle se sert du 

contexte pour comprendre une consigne délicate, elle observe les exemples pour assimiler 

lôeffet produit par tel ou tel mot, elle fait et refait les exercices vus en cours et surtout elle 

écoute attentivement ses enseignants. 

Regardons plus en détail le cas de Chandary et Chandany car leur histoire illustre un obstacle 

grave ¨ la r®ussite scolaire des ®l¯ves migrants. Comme nous lôavons vu, ces deux sîurs 

originaires du Cambodge se sont toutes deux rapidement retrouvées en réussite scolaire (et 

même, pour Chandary en grande réussite scolaire), notamment en mathématiques. Pourtant, 

lors de lôorientation, les professeurs ont pris conscience dôun grave probl¯me : arrivées en 

France ¨ la demande de leur oncle qui souhaitait quôelles reprennent son restaurant, elles 

voulaient toutes deux suivre des études courtes pour devenir au plus vite cuisinière et visaient 

donc un CAP cuisine. Ψ5ΩŀŎŎƻǊŘΣ ǘǳ Ǿŀǎ ƭŜ ŦŀƛǊŜ ǘƻƴ /!t ŎǳƛǎƛƴŜΣ ŀǾŀƛǘ Ŧƛƴƛ ǇŀǊ ƭŃŎƘŜǊ ǳƴ 

ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘΣ ŜȄŎŞŘŞ ǇŀǊ ƭΩŜƴǘşǘŜƳŜƴǘ ŘŜ ŎŜǎ ŘŜǳȄ ŞƭŝǾŜǎΣ Ƴŀƛǎ ǘǳ ǇŀǎǎŜǎ ǘƻƴ ōŀŎ ŘΩŀōƻǊŘ ΗΩ. Il 

fallut toute la patience et la ténacité de certains enseignants, qui après avoir longuement 

discuté avec leur oncle, arrivèrent à convaincre la famille de laisser ces jeunes filles suivre des 

études plus en rapport avec leur niveau. Finalement, Chandary et Chandany demandèrent et 

obtinrent sans difficulté, le lycée hôtelier de Marseille. 

Cette anecdote montre à quel point le contexte culturel peut peser sur la réussite scolaire de 

certains ®l¯ves. Dans la culture asiatique, les enfants se doivent dôaider et de contenter au 

mieux leurs a´n®s, au point m°me dôignorer leurs d®sirs propres au profit des d®sid®ratas de 

leurs parents. Ainsi, Chandary et Chandany ne voyaient pas lôint®r°t de suivre des ®tudes 

inutiles pour accomplir les projets de leur oncle. Côest une des raisons pour lesquelles, on voit 

moins dô®l¯ves asiatiques poursuivant de tr¯s hautes ®tudes que ce que leurs r®sultats scolaires 

ne le laisseraient supposer. 

III.  Et après le lycée ? 

Les quelques témoignages ci-dessous viennent attester de la possible réussite scolaire pour ces 

élèves migrants arrivés en France sans parler le français :  

× Idir  

"Je m'appelle Idir, j'ai 18 ans. Je suis en classe de première, je passerai un baccalauréat 

scientifique l'année prochaine. Je conseille aux élèves étrangers de bien travailler car c'est 

vraiment possible de réussir. Mes camarades de la classe d'accueil m'ont bien aidé à vivre 

mon arrivée à l'école car je trouvais que c'était difficile, surtout l'ambiance de l'école. Ce 

qui me faisait un peu plaisir c'était de voir que des enseignements ressemblaient un peu à 

ceux de mon pays et que je pouvais m'appuyer sur ce que j'avais appris avant. J'ai encore 

beaucoup de mal en langue et en histoire - géographie, mais je suis devenu bon en maths 

et en physique - chimie, anglais. Je me fais seulement du souci pour l'épreuve de littérature 
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au bac. Je crois que si je continue à me passionner grâce à mes succès de mathématiques, 

je pourrai devenir ingénieur en électronique "  

Nous avions soulign® la difficult® que rencontraient parfois ces ®l¯ves lorsquôil sôagissait de 

r®investir les savoirs acquis dans le pays dôorigine. On notera que cet ®l¯ve semble y °tre 

parfaitement parvenu et quôil sôagit selon lui dôune des cl®s de la r®ussite. Nous remarquerons 

également que cet élève souligne ses difficultés dans les disciplines littéraires (langue, 

histoire-Géographie). Quelle matière désigne-t-il dôailleurs par ólangueô ? Comme il ne peut 

sôagir de lôanglais (discipline o½ il r®ussit apparemment), il doit sôagir du franais (un peu 

plus loin, il parlera dôailleurs de lô®preuve de litt®rature). Ceci laisse penser quôil consid¯re 

toujours la discipline ófranaisô comme un cours de langue (côest-à-dire quasiment de langue 

®trang¯re) et ceci laisse entrevoir les difficult®s quôil doit encore rencontrer dans la ma´trise 

des compétences langagières nécessaires au travail dans cette discipline. 

× Anonyme 

" J'ai vécu au Cambodge jusqu'en 1975 et après au Vietnam à cause de la guerre. Je suis 

arrivée en Europe en 1979 à l'âge de 5 ans et je ne comprenais rien de ce que l'on faisait à 

l'école. Je m'efforçais de deviner. J'ai quand même appris très vite la langue alors que ma 

sîur a´n®e a eu plus de mal car elle ®tait un peu plus ©g®e. D'abord, pour r®ussir ¨ l'®cole, 

je crois qu'il faut arriver jeune et avoir envie de prouver ses capacités. Il faut résister à 

l'agressivité des autres en pensant à la force que nous donne notre passé, à ce qui nous a 

amené à l'immigration. Ensuite si nos parents préparent bien notre entrée à l'école et 

qu'on sent leur désir de notre réussite, ce soutien est important. Enfin, c'est aussi très 

important d'avoir un professeur attentif et gentil. Avoir aussi un vrai ami, même un seul 

qui nous accepte, c'est important. Après on s'adapte à tout, il suffit de respecter ce qui est 

sympa dans l'autre culture et garder des liens avec notre culture. J'ai obtenu mon 

baccalauréat et j'ai fait des études universitaires " 

Cet ®l¯ve mentionne spontan®ment lôimportance dôun entourage bienveillant. Il cite le 

contexte familial (ósi nos parents pr®parent bien notre entrée à l'école et qu'on sent leur désir 

de notre r®ussiteô), ®l®ment que nous avions d®j¨ cit® en introduction lorsque nous cherchions 

les conditions indispensables au succès scolaire des élèves migrants. Il parle aussi du rôle joué 

par les enseignants. Ceci rappelle la nécessité de sensibiliser les professeurs encadrant de tels 

publics à la problématique des élèves migrants afin quôils soient en mesure de proposer la 

réponse la plus adaptée aux attentes de chacun. 

× Su Zhen 

Présentée par B.Pivot (« double je » janvier 2002), Su Zhen est chinoise. Elle est arrivée à 

Paris à 12 ans, sans connaître un mot de français. 7 ans après, elle réussit le bac avec mention 

Très bien. Ses notes étaient : 19/20 en mathématiques et en Philosophie.  Su Zhen a été 

admise en classe préparatoire maths/physiques et voudrait devenir ingénieur. Bien scolarisée 

dans son pays dôorigine, elle jouissait de plus dôun bon contexte socio-économique, car son 

père était ingénieur. 

P : Vous avez fait des efforts personnels pour apprendre le français, le plus vite possible ? 
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S : En cours dôHistoire, par exemple, je recopie ce quô®crit le professeur au tableau. D¯s 

que je rentre à la maison, je cherche tous les mots  de français en chinois. Je traduisais, 

sinon je ne comprenais pas. 

Nous retrouvons dans cet extrait, lôatout que peut constituer un bon contexte familial ainsi que 

lôutilit® de recourir dans un premier temps ¨ la langue dôorigine pour pouvoir ensuite ma´triser 

la langue dôaccueil. Nous noterons ®galement les strat®gies personnelles auxquelles Su Zhen a 

d¾ recourir pour r®ussir ¨ lô®cole. Su Zhen a su spontan®ment mettre en place ces strat®gies 

qui paraissent °tre lôune des cl®s de sa r®ussite, mais combien dô®l¯ves migrants sont capables 

de telles initiatives ? 

× Icham 

Les passages cités ci-dessous sont extraits dôun entretien dont la transcription int®grale se 

trouve en annexe. Dôorigine marocaine, Icham est arriv® en France ¨ 13-14 ans, au collège 

Versailles. Il avait suivi, dans son pays dôorigine, quelques cours de franais en tant que 

langue ®trang¯re, mais cela nôavait pas suffit pour lui permettre de communiquer dans cette 

langue. Il se trouve actuellement en licence, en sciences de lôing®nieur :   

óPuis, je suis parti ¨ la fac Saint J®r¹me. Jôai fait sciences pour lôing®nieur. Et maintenant, 

je suis en licence. Apr¯s, je voudrais entrer dans une ®cole dôing®nieur lôann®e prochaine, 

jôesp¯re, ou continuer en Master. En Master 1 et 2. Que veux-tu faire plus tard ? Mon but, 

moi, côest de faire ing®nieur en a®ronautique. Depuis quand ? En fait, côest depuis tout 

petit, le jour o½é En fait, un jour, mon p¯re est parti ¨ lôa®roport, jôai voulu 

lôaccompagner. Et je suis parti et d¯s que jôai vu lôavion, jôai dit ç Ah, côest a que je veux 

faire. Je veux faire pilote. ». Je voulais me présenter au concours pour faire pilote de 

chasse, mais comme je suis pas franaisé Je me suis renseign®, il faut avoir la nationalit® 

franaise pour passer le concours. Côest obligatoire. Et ¨ partir de l¨, jôai cherch® un 

métier qui correspondait un peu avec ça, qui touche ¨ lôavion.ô 

A priori, le contexte familial de Hicham ne semblait pourtant pas propice à la poursuite de 

longues ®tudes : ses parents issus de familles pauvres, avaient d¾ tr¯s t¹t arr°ter lô®cole pour 

travailler et sa mère est totalement analphabète en français comme en arabe. Pourtant sur les 

cinq enfants de la famille, quatre sont en r®ussite scolaire. En fait, m°me sôils nôont pu 

concrètement les aider scolairement, la vigilance permanente de ses parents, la surveillance de 

sa mère et la considération que son père portait aux études ont certainement dû faciliter cette 

situation :  

óJe pense que leur seul soucis, cô®tait de é Voil¨, de faire en sorte que leurs enfants 

r®ussissent. Quôils arrivent ¨ faire plus quôeux, quoi. Cô®tait a. [é] 

Comment expliques-tu que tes sîurs, tes fr¯res et toi, vous ayez si bien r®ussi ¨ lô®cole ? 

Côest gr©ce ¨ mes parents. Ben , par exemple, quand je vois les gens, enfin, les parents 

laisser sortir les enfants toute la journ®e, je trouve que côest pas normal, quoi. Comment ils 

faisaient tes parents, toi ? Ben euh, je peux pas sortir, enfin, je peux pas sortir... Quand je 

sors, il faut que je dise o½ je vais et pourquoi jôy vais. Et le soir, jôavais pas le droit de 
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sortir. Enfin, cô®tait assez surveill®, quoi. Donc, ¨ chaque fois, jô®tais oblig® de dire o½ je 

vais pourquoi jôy vaisé [é] 

Pourquoi tu voulais aller au lycée ? Ben, parce queé Tout le monde dit quôil faut bien 

travailler ¨ lô®cole pour r®ussir. Qui est-ce qui dit ça ? Bené mes parents par exemple. Ils 

te le disent souvent ? Oui. Et comme mon p¯re, il est maoné Quôest-ce quôil te dit ton 

père ? é Il te dité  Il me dit « faut bien travailler, faut pas devenir comme moi. ». Il tôa dit 

ça? Il me lôa dit, oui. Une fois. [...] 

Mon père, il me dit « Tu fais ce que tu veux. Tant que tu fais des études, tu fais ce que tu 

veux è. Je me rappelle un jour, il môa dité En fait, je voulais partir en ®cole dôing®nieur 

priv®e et comme cô®tait payanté Et cheré Tr¯s cher. Il a rien dit parce queé il a pas les 

moyens, mais il a rien dit. Et, un jour, quand je passais en terminale, il était trop content et 

il môa dit ç tu feras autant dô®tudes que tu veux, moi, a me pose pas de probl¯mes ». 

Ouais, il môa dit a.ô 

Mais, pour réussir, Icham a d¾ fournir davantage dôefforts que ses camarades nés en France, 

comme on peut le voir ¨ travers le t®moignage dôun de ses enseignants du coll¯ge :  

Quel était son niveau en maths ? Il était meilleur que les autres. Premier de la classe ? 

Non, pas premier de la classe. Meilleur mais pas transcendant. En fait, Hicham il était pas 

brillant au sens o½ il trouve toutes les r®ponses, o½ il sait toujours touté Côest plut¹t quôil 

®tait super fier de travailler pour lui. Cô®tait son s®rieux, sa faon dô®couter qui 

impressionnait. Quelle était son attitude face au travail ? Très, très, très sérieux ! Côest a 

qui môa le plus marqu®. On sentait le gaminé Cô®tait un sacerdoce, quoi ! On sentait que 

rien ne pourrait lô®branler, le d®tourner de l¨ ! Et ses devoirs à la maison ? Aucun 

problème. 

Icham a également mis en place des stratégies personnelles pour comprendre et assimiler les 

mots techniques :  

En apprenant les cours ! Côest s¾r, faut apprendre les d®finitions quôil donne en cours. [é] 

Mais quand m°me, le vocabulaire de math®matiques, a côest des choses que tu pouvais 

pas apprendre dans la rue ? Quand jôapprenais les d®finitions, je regardais les sch®mas par 

exemple en g®om®trie, comme tout ce qui est parall®lisme etcé, ben, jôapprenais et voil¨. 

Donc tu apprenais les d®finitions par cîur et gr©ce aux schémas tu comprenais ce que ça 

voulait dire ? Oui. [é] 

Est-ce que tu te servais dôun dictionnaire français-arabe? Français-arabe, jamais, mais 

français-français oui. Au début ? Non, pas au d®but. Au d®but, jôarrivais pas ¨ comprendre. 

Côest ¨ partir de la cinquième, à peu près. Comment tu as eu lôid®e dôaller chercher dans 

un dictionnaire ? Côest les professeurs ? Oui côest ma professeur de franais, Mme 

Pr®vost, en sixi¯me. Côest elle qui môa appris la m®thode, ¨ chercher dans un dictionnaire, 

tout ça. Et toi, apr¯s tu lôas fait tout seul ¨ la maison, sans quôelle le demande 

spécialement ? Oui. D¯s que jôarrivais pas ¨ comprendre un mot, que jôavais des 

difficult®s, jôessayais de comprendre... Et tu comprenais la définition du dictionnaire ? 

Parfois je comprenais pas, mais je regardais, parce que des fois, ils nous mettent des 

exemples. [é] 
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Quelque fois, quand je faisais mes devoirs ¨ la maison, yôavait mon oncle et quand 

jôarrivais pas ¨ comprendre, il môexpliquait un petit peu les mots. Par exemple 

« Expérience è, je me rappelle ce mot, jôarrivais pas ¨ comprendre  et il me lôa dit en arabe. 

Donc, ton oncle parlait français et il te traduisait certains mots en arabe ? Certains mots, 

voil¨. [é] 

Dans quelle langue est-ce que tu pensais ?  Au début, on essaye un peu, ouais, de penser an 

arabe. Mais, tout de suite, on voit que ça ne marche pas, en fait. Pourquoi ? Parce queé 

Côest pas du tout la m°me mani¯re de penser, quoi. Côest-à-dire ? Ben.. Jôai pas 

dôexemples en t°te, maisé Enfin, côest compliqu®. Côest-à-dire, quand un professeur te 

posait une question en franais, tu te la traduisais en arabe, ou côest juste que tu pensais 

en arabe pour é ? Oui, au d®but, on essaie de penser en arabe, au d®but, mais, euh, côest 

pas du tout pareil. Je sais pas comment direé En fait, quand tu trouvais une réponse en 

arabe, tu arrivais pas à repasser sur le français ? Ouais, voilà, ouais. Et tu trouvais plus 

simple, finalement de penser directement en français ? Oui Et tu y arrivais ? Oui. Plus tard. 

Nous voyons que Icham avait peu recours ¨ sa langue maternelle, mis ¨ part lorsquôil 

demandait ¨ son oncle de lui traduire certains mots. Il pr®f®rait utiliser dôautres techniques 

pour comprendre les termes problématiques en français. Il avait souvent recours au 

dictionnaire franais, car m°me sôil ne comprenait pas la d®finition, lôanalyse des exemples 

lôaidait ¨ cerner la notion consid®r®e. Il utilisait ®galement dôautres syst¯mes s®miotiques : la 

définition sous forme textuelle se révélant généralement inaccessible, il utilisait le schéma 

donn® en illustration pour construire le sens dôun mot. Nous avons d®j¨ parl® de lôefficacit® 

que peut repr®senter, lorsquôelle est possible, cette correspondance mot-schéma pour les 

élèves ne maîtrisant pas la langue.  

IV.  Bilan : 

Soulignons tout dôabord que si les cas de r®ussite scolaire existent, ils ne sont pas pour autant 

tr¯s nombreux. Lôobjectif de ces t®moignages ®tait de montrer que certains ®l¯ves migrants 

réussissent à surmonter toutes les difficultés qui se dressent devant eux à leur arrivée dans le 

pays dôaccueil pour finalement r®ussir aussi bien (voire mieux) que beaucoup dô®l¯ves n®s en 

France. On retrouve dôailleurs ce r®sultat dans ce graphique construit ¨ partir des donn®es de 

lôINSEE
37

 :  

 

 

 

 

 

 

                                                           

37
 http://www.insee.fr/fr/themes/tableau.asp?reg_id=0&ref_id=NATSOS07236 
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Répartition des immigrés et des non-immigrés 

selon le diplôme (2009)
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Nous voyons ici que si les immigrés sortent plus fréquemment du système scolaire sans aucun 

diplôme, ils sont aussi plus de deux fois plus nombreux (en pourcentage) que les étudiants nés 

en France à décrocher un diplôme supérieur à Bac + 2 !  Ceci motive dôautant plus notre 

recherche dôun enseignement facilitant lôacc¯s ¨ la r®ussite scolaire pour tous les ®l¯ves 

migrants.  

Au passage, on aura certainement noté que tous les témoignages cités dans ce chapitre 

concernent des carrières scientifiques : nous nôavons pas pu trouver dôexemple similaire 

concernant des études littéraires. Même si ces derniers existent certainement, ils doivent être 

beaucoup plus rares, les difficultés langagières des élèves migrants handicapant certainement 

leur progression dans les disciplines littéraires. Certes, nous lôavons vu, la ma´trise de 

certaines compétences langagières est également indispensable en mathématiques. Mais il est 

probable que pour un élève non francophone celles-ci soient plus rapides et faciles à acquérir 

que celles nécessaires à la r®ussite dans les disciplines litt®raires. Ceci justifie dôautant plus 

notre volont® de faciliter lôapprentissage des math®matiques pour les ®l¯ves migrants, puisque 

cette discipline constitue souvent leur plus grande chance de réussite scolaire. 

Lôanalyse de ces quelques témoignages, nous a permis de cibler quelques éléments qui 

peuvent expliquer le succ¯s de certains ®l¯ves migrants, l¨ o½ beaucoup dôautres ont ®chou®. 

Nous retrouvons lôimportance dôun contexte familial favorable : un bon niveau socio-

économique, des exemples de r®ussites professionnelles dans lôentourage proche, le soutien et 

la vigilance des parents dans le domaine scolaire, leur propre vision des études de leurs 

enfantsé). Plusieurs ®l¯ves nous ont ®galement parl® de lôimportance dôavoir un rêve, une 

motivation pour cet investissement scolaire quôils doivent fournir. On a pu voir, ¨ travers leurs 

t®moignages, la volont® de ces ®l¯ves pour surmonter toutes les ®preuves afin dôatteindre 

lôobjectif quôils sô®taient fix®. Car si leur r®ussite est éclatante, elle a également été beaucoup 

plus difficile que pour leurs camarades nés en France.  

On retiendra surtout les r®f®rences ¨ des strat®gies personnelles quôils ont d¾ mettre en place 

pour r®ussir ¨ lô®cole. Beaucoup ont eu recours ¨ la traduction dans leur langue maternelle, 
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grâce à un dictionnaire français-langue étrangère ou à une tierce personne jouant le rôle 

dôinterpr¯te, mais certains disent ne pas avoir trouv® cette m®thode r®ellement efficace et 

pr®f®rer rester dans la m°me langue. Dôautres utilisaient un dictionnaire français pour y 

trouver la définition des mots inconnus, en se servant souvent des exemples proposés lorsque 

le texte demeurait herm®tique. Enfin, on retrouve le recours ¨ dôautres syst¯mes s®miotiques, 

lorsque la langue française demeure inaccessible : la mémorisation du schéma illustrant une 

d®finition de g®om®trie sôest parfois av®r®e indispensable ¨ la compr®hension du terme 

concern®. Ces strat®gies personnelles semblent lôune des cl®s de la r®ussite scolaire de ces 

élèves, tout au moins dans les premiers temps. 

Naturellement, il sôagit l¨ dôun travail superflu pour la plupart des ®l¯ves n®s en France, 

puisquôils comprennent imm®diatement les termes utilis®s. Il nôest donc ni demand®, ni 

accompagné par les enseignants. Les ®l¯ves migrants doivent dôeux-m°mes sôimposer ces 

tâches supplémentaires, indispensables pour comprendre les cours dans chaque matière, et 

trouver leurs stratégies personnelles qui permettront de les accomplir. Les cours traditionnels 

ne prennent pas en charge ce type dôenseignement, qui nôa pourtant rien de spontan® ou de 

naturel, et les ®l¯ves migrants qui ne parviennent pas ¨ lôacqu®rir seuls ont peu de chances de 

r®ussir ¨ surmonter leurs difficult®s. Si la ma´trise de la langue usuelle peut sôacqu®rir dans la 

rue, les cours classiques ne suffisent pas pour maîtriser le lexique de scolarisation et le lexique 

disciplinaire, indispensables à la compréhension des cours. 

 

Dans notre troisi¯me partie, nous nous demanderons comment lôenseignant peut accompagner 

cet apprentissage afin de faciliter lôentr®e dans lôactivit® math®matique. 
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2epartie. Analyse de séances 

dõenseignement 

 

 

Les difficultés langagières des élèves perturbent-elles lõactivit® math®matique de la 

Classe durant une s®ance dõenseignement ? 

 

A.1 PRESENTATION DE LA PROBLEMATIQUE  

A.2 OUTILS THEORIQUES ET HYPOTHESES  

A.3 PROTOCOLE 

!Φп [Ω!b![¸{9 ! twLhRI 

B.1 1
E
 ETAPE : PRESENTATION 

B.2 1
E
 ETAPE : LA SEANCE DE MME MF 

B.3 1
E
 ETAPE : LA SEANCE DE M.T.  

B.4 1
E
 ETAPE : COMPARAISON DES DEUX SEANCES 

C.1 2
E
 ETAPE : PRESENTATION 

C.2 2
E
 ETAPE : LA SEANCE DE M T DE 2006 

C.3 2
E
 ETAPE : COMPARAISON DES DEUX SEANCES 

D.1 3
E
 ETAPE : PRESENTATION 

D.2 3
E
 ETAPE : LA SEANCE DE M T DE 2008 

D.3 3
E
 ETAPE : COMPARAISON DES TROIS SEANCES 

E.1 CONCLUSION DE LA DEUXIEME PARTIE 
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A.1 Présentation de la problématique 

De quelles manières les difficultés langagières des élèves migrants risquent-elles dôinterf®rer lors 

dôune s®ance dôenseignement ? 

P.20  : ôUn des facteurs en effet qui oriente la traduction que 

les professeurs font des programmes est la manière dont les 

élèves peuvent recevoir les programmes ou plutôt la manière 

dont ils se représentent que les élèves peuvent les recevoir  ô38 

 

Lôanalyse de la partie pr®cédente nous a révélé des particularités dans les évaluations des 

élèves migrants : durant la passation, lôattitude des ®l¯ves migrants laissait penser quôils ne 

poss®daient pas les connaissances math®matiques n®cessaires ¨ la r®alisation de lô®preuve en 

autonomie ; de plus, les questionnaires nous ont révélé des lacunes surprenantes dans le 

lexique mathématique, y compris en ce qui concerne les termes travaillés depuis leur arrivée 

en France. Ceci nous am¯ne ¨ nous demander sôil nôy aurait pas, durant les séances 

dôenseignement, des ph®nom¯nes sp®cifiques aux classes accueillant des ®l¯ves migrants, qui 

pourraient entraver lôactivit® math®matique et entra´ner une construction plus fragile des 

concepts. 

Regardons tout dôabord quelles peuvent °tre les difficultés spécifiques rencontrées par un 

®l¯ve ayant des difficult®s langagi¯res, lors dôune s®ance dôenseignement. Nous avons d®j¨ 

observ® en introduction certaines r®percussions de cette sp®cificit® sur lôapprentissage.  

Arrêtons-nous un moment sur la communication orale : celle-ci peut se révéler plus délicate 

dans une salle de classe que lors dôune conversation usuelle. Si lors dôun dialogue, les 

expressions du visage et les gestes de lôinterlocuteur aident ¨ la compr®hension du discours, 

ces éléments ne sont plus dôaucun secours lorsque lôenseignant parle tout en ®crivant au 

tableau, ou lorsque quôil est au fond de la classe. Par ailleurs, lôexpression orale dôun 

enseignant sôav¯re souvent extr°mement difficile ¨ suivre : dôune part, les ®changes ench©ss®s 

(interventions concernant les objets de savoirs et celles portant sur la gestion de classe), le 

mélange des temps de référence (réactivations de notions précédemment acquises ou allusions 

¨ de futures leons, au milieu de remarques concernant lôactivit® du jour), les changements 

dôinterlocuteurs (lôenseignant sôadresse tant¹t ¨ la classe dans sa globalit®, tant¹t ¨ un ®l¯ve en 

particulier), lôutilisation dôinterjections ou  dô®lisions propres au langage parl®, etc. rendent le 

discours de lôenseignant beaucoup plus décousu que ne le serait un texte écrit ; dôautre part, 

lôutilisation dôun lexique disciplinaire, de formes grammaticales relevant davantage du 

                                                           

38
 Manesse, D. (2004). Le français en classe difficiles. INRP, 20. 
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langage soutenu que de la conversation usuelle rendent ses interventions  plus difficiles à 

comprendre que celles qui sô®changent dans la cour de r®cr®ation.  

Peutot
 
(2008) étudie les compétences en jeu lors de la communication en classe. Affronter le 

jugement de lôenseignant et des pairs en intervenant dans un cours, repr®sente pour tout ®l¯ve 

un enjeu. óIl y a un côté déstabilisant à prendre la parole parce que, en permanence, on est 

menac® de perdre la face (au sens de Goffman dans óvaleur sociale positiveô). Ainsi prendre 

la parole, côest accepter de se mettre en jeu, de sôexposer.ô  Il sôagit dôun d®fi dôautant plus 

d®licat pour les ®l¯ves migrants, qui doivent entrer dans une suite dôinteractions, prof®r®es ¨ 

un rythme généralement supérieur à celui exigé pour le niveau A1 de maîtrise de la langue et 

être en mesure de formuler, puis ensuite réussir à formuler, dans un langage compréhensible 

et à un rythme acceptable, une réponse ou une question. 

Enfin, notons que la communication entre deux personnes n®cessite lô®laboration de 

r®f®rences communes, sur lesquelles chacun pourra sôappuyer. Lors de s®ances 

dôenseignement de mathématiques, ces références concerneront aussi bien des épisodes vécus 

antérieurement par la Classe, que des savoirs disciplinaires, des connaissances culturelles ou 

des termes de lexique. Or ces connaissances ne sont pas aisément partagées. Ainsi Bouchard 

et Cortier (2007) montrent comment les situations mises en place ¨ lôoccasion de certains 

petits problèmes, nécessitent la connaissance de réalités culturelles, qui relèvent de 

connaissances usuelles pour la plupart des élèves ayant toujours vécus en France, mais qui 

peuvent être totalement inconnues pour un étranger. Ainsi, à une époque où les téléphones 

portables nôavaient pas encore remplac® les cabines t®l®phoniques, un enseignant proposait un 

probl¯me commenant par óPaul et Kamel collectionnent les cartes t®l®phoniquesô. 

Lôutilisation de ces objets, alors courante en France, demeurait peu r®pandue dans certains 

pays. De m°me, les termes, quôils appartiennent au lexique disciplinaire, de scolarisation ou 

usuel, ne sont pas forcément maîtrisés par les élèves migrants. Comment enseignant et élèves 

parviendront-ils ¨ communiquer sôils ne disposent pas du m°me lexique ? 

 

Au vu de toutes ces difficultés potentielles, on peut se demander comment se déroulent les 

s®ances dôenseignement dans les classes dôaccueil, par rapport ¨ celles dans les classes dites 

classiques. Les difficultés langagières perturbent-elles vraiment le déroulement de la séance ? 

Représentent-elles un r®el handicap ¨ lôactivit® math®matique ? Certaines adaptations des 

élèves ou des enseignants permettent-elles de les surmonter ? 

Pour tenter de répondre à ces questions, nous nous appuierons sur des outils théoriques que 

nous allons à présent exposer. 
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A.2 Outils théoriques et hypothèses 

Quels outils peuvent nous apporter la th®orie de lôAction Conjointe et lôObservation Clinique lors de 

lôanalyse de s®ance ? 

Nous chercherons dans cette partie à éprouver nos deux hypothèses de départ durant une 

s®ance dôenseignement, ¨ savoir :  

Hypothèse 1 :  

Lors dôune s®ance dôenseignement en classe, des difficultés langagières peuvent 

emp°cher les ®l¯ves immigr®s dôentrer dans lôactivit® math®matique. 

Hypothèse 2 :  

Les difficult®s langagi¯res perturbent le d®roulement dôune s®ance dôenseignement de 

mathématiques en modifiant non seulement les actions des élèves, mais également celles 

de leur enseignant, au d®triment parfois de lôactivit® math®matique elle-même. 

 

Nous cherchons donc ¨ d®terminer lôinfluence des difficult®s langagi¯res des ®l¯ves sur 

lôactivit® didactique elle-m°me, côest-à-dire non seulement sur le comportement des élèves, 

mais ®galement dans les adaptations de lôenseignant.  Ceci nous conduira ¨ nous interroger sur 

la pertinence de ces adaptations : les adaptations observées chez tel enseignant sont-elles les 

seules possibles ? La th®orie de lôAction Conjointe, en soulignant lôimportance des 

interactions des actants, nous dit aussi que lôactivit® des ®l¯ves d®pend pour une large part du 

comportement de lôenseignant. Par cons®quent, il est l®gitime de se demander si lôon ne 

pourrait pas am®liorer la qualit® de lôactivit® math®matique des ®l¯ves en modifiant le 

comportement de lôenseignant et nous formulerons donc une hypothèse supplémentaire : 

Hypothèse 3 :  

(Dans le cas où les hypothèses 1) et 2) seraient vérifiées) Il est possible dôadapter une 

activité aux difficultés langagières observées chez les élèves migrants sans pour autant 

diminuer lôint®r°t du travail math®matique. 

I. Des outils issus de lôaction conjointe : 

Pour ®prouver ces hypoth¯ses, il conviendra dôobserver, puis dôanalyser diverses séances.  

Les outils dôanalyse propos®s par la Th®orie des Situations (d®coupage dôune situation 

fondamentale en phases de dévolution, action, formulation, validation et institutionnalisation ; 

®tude dôun milieu r®troactifé), ont ®t® conus pour étudier des ingénieries didactiques dans 

des conditions privilégiées où le déroulement de la séance ayant été globalement fixé par des 

didacticiens, la seule inconnue (et dôailleurs lôint®r°t de lô®tude) r®sidait dans le comportement 

des élèves. Toutefois, rares sont les s®ances ordinaires dans lesquelles lôon pourra 
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effectivement observer ces diff®rents ph®nom¯nes. Il convient donc dôutiliser dôautres outils, 

mieux adapt®s ¨ lôobservation de s®ances ordinaires. Pour cela, nous utiliserons notamment 

les outils proposés par Sensevy (2007).  

Pour lui, la compréhension des phénomènes observés durant une séance en classe nécessite la 

prise en compte dô®v¯nements situ®s bien en amont. Côest pourquoi, il conseille lô®tude de 

trois strates imbriqu®es. Au cîur de ce système, se trouve la strate traditionnellement 

observée : le d®roulement du jeu dôapprentissage (il sôagit de lôensemble des ®v¯nements 

qui interviennent durant la séance de cours et notamment les interactions entre enseignant et 

élèves ou entre él¯ves).  Cette ®tape n®cessite pour °tre comprise lô®tude dôune autre strate : la 

construction du jeu (il sôagit de la phase de conception de lôactivit®, caract®ris®e 

g®n®ralement par la pr®paration ®crite de lôenseignant et parfois accompagn®e dôune analyse à 

priori). Enfin, un troisi¯me niveau permet dô®clairer cette ®tude : les déterminations du 

jeu (cette strate regroupe tout ce qui peut influencer la conception du jeu). Pour étudier notre 

problématique, il nous faudra donc déterminer si les difficultés langagières influent sur le 

d®roulement du jeu dôapprentissage, mais ®galement si elles appartiennent aux d®terminations 

du jeu, côest-à-dire si elles influent sur la construction du jeu. 

Sensevy donne ensuite, pour chacune de ses strates, des cl®s dôobservation :  

× Pour le d®roulement dôun jeu dôapprentissage :  

- un premier découpage : d®termination des jeux dôapprentissage(ou sc¯nes) 

- un sous-d®coupage des jeux dôapprentissage : Définition des règles, Dévolution de 

lôactivit®, R®gulation du travail des ®l¯ves, Institutionnalisation des connaissances 

émergeantes. 

- des descripteurs : Mésogénèse, Chronogénèse, Topogénèse (que nous détaillerons un 

peu plus loin dans ce chapitre)  

× Pour la construction du jeu : 

- la nature des tâches de préparation. 

- le rapport effectif au savoir contenu dans les tâches 

- lôanalyse ®pist®mique des t©ches 

× Pour les déterminations du jeu. Ces contraintes peuvent être classées en 

deux sous-groupes : 

- celles relevant de lôactivit® adress®e : ce sont les contraintes institutionnelle ou non qui 

bornent lôaction de lôenseignant 

- celles relevant de lôanalyse ®pist®mique des savoirs : ce sont les contraintes 

intrinsèques à la connaissance visée. 

 

Ces outils pourront °tre enrichis par ceux issus dôautres th®ories, comme lôObservation 

Clinique. 
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II.  Des outils issus de lôObservation Clinique : de lô®v¯nement aux traces 

Leutenegger (2000 : 209-250) explique en quoi consiste ólôobservation cliniqueô. Cette forme 

dôobservation est ¨ rapprocher du travail de Foucault óNaissance de la cliniqueô en 1963. Pour 

Foucault, la maladie nôexiste pas en tant que telle dans la nature : elle rel¯ve dôune 

construction de lôhomme ¨ partir de signes, côest-à-dire des symptômes observables qui font 

sens pour le clinicien lorsquôil les rapporte aux savoirs pr®alablement ®tablis. 

De m°me, pour saisir des ph®nom¯nes didactiques, il ne suffit pas dôaller voir des s®ances de 

classe. Il faut au pr®alable avoir r®colt® suffisamment dôappuis th®oriques pour que certains 

observables deviennent des signes se prêtant à une analyse. Ψhƴ ƴŜ Ǌegarde pas les faits sans 

ŎŜǊǘŀƛƴŜǎ ƭǳƴŜǘǘŜǎ ǘƘŞƻǊƛǉǳŜǎΩ όLeutenegger, 2000 : 209-250), sous peine de ne rien y voir. 

Pour notre ®tude, nous regarderons lôactivit® math®matique de nos classes ¨ lôaide des lunettes 

óAction Conjointeô, qui devrait nous permettre dôobserver lôactivit® de la Classe, côest-à-dire 

non seulement des ®l¯ves mais ®galement de lôenseignant et toutes les r®actions que le 

comportement de lôun provoque chez lôautre. 

Une fois les lunettes théoriques choisies, il convient encore de se demander que regarder : la 

quantit® dôinformations concernant une s®ance donn®e est telle que le chercheur ne pourra 

toutes les pr®lever et quôil devra, d¯s la phase dôobservation, faire des choix :  

× les éléments synchroniques : durant la s®ance, lôobservateur ne peut recueillir toutes 

les informations qui se proposent à lui. Le cadrage de la caméra induira forcément un 

choix dans la r®colte des ®l®ments qui serviront ensuite ¨ lôanalyse. Un grand angle peut 

parfois permettre de garder un îil sur tous les protagonistes de la scène, mais exclut les 

d®tails des expressions de visage ou des traces ®crites. Lôobservateur doit ®galement 

souvent choisir entre la saisie des traces écrites du tableau et celle des visages des élèves. 

La saisie audio ne permet généralement de ne retranscrire que les interactions ópubliquesô 

dans la classe, en ignorant les interactions entre ®l¯ves etc.é. Si certains dispositifs 

peuvent permettre dôaugmenter lô®tendue des informations recueillies (photocopie des 

cahiers dô®l¯ves ; mise en place de plusieurs cam®ras ou magn®tophonesé), il faut garder 

en m®moire que la saisie de lôensemble de lô®v¯nement est impossible. Le didacticien 

nôobservera jamais lô®v¯nement lui-même, mais seulement des traces de cet évènement : 

une réflexion préalable sôav¯re donc utile pour que le choix de ces traces se révèle le plus 

pertinent possible avec la problématique étudiée, même si, souvent, des contraintes 

pratiques ou des d®cisions inconscientes de lôobservateur influencent aussi la nature de ces 

traces. Comme nous nous plaons dans le cadre de lôAction Conjointe, nous cherchons ¨ 

observer la Classe enti¯re, côest-à-dire ¨ la fois lôenseignant et les ®l¯ves, afin de mieux 

comprendre les interactions qui se produisent entre eux. Lors des séances filmées, nous 

avons donc opt®s pour un plan large nous permettant dôobserver lôenseignant et les traces 

®crites au tableau, mais ®galement lôensemble des ®l¯ves (m°me si on ne les voit que de 

dos). Ce plan nous a sembl® le plus conforme ¨ lôobservation de lôactivit® de la Classe 

dans son ensemble, m°me si cela nous prive de d®tails concernant lôactivit® de certains 

élèves. Pour certaines séances, que nous avons jugées moins importantes pour notre 
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analyse et que nous comptions moins exploitées, nous avons préféré nous contenter 

dôenregistrements audio des interactions ópubliquesô de lôenseignant et des ®l¯ves. 

× Les éléments diachroniques : des évènements antérieurs (films de séances 

pr®c®dentes, entretiens anteé) ou post®rieurs (entretiens post avec lôenseignant ou les 

él̄ vesé) peuvent venir ®clairer lôinterpr®tation de certains ph®nom¯nes observ®s. L¨ 

encore, des choix sôimposent, lôexhaustivit® des informations ®tant totalement 

inaccessible. Pour notre étude, nous nous intéresserons aux différentes strates proposées 

par lôAction Conjointe, ¨ savoir la construction du jeu, côest-à dire la conception de la 

s®ance (pr®paration de lôenseignant, analyse a priorié) ainsi quôaux déterminations du 

jeu, côest-à-dire les éléments qui pourraient éclairer la conception de la séance 

(sp®cificit®s des actants, analyse ®pist®mique des savoirsé). Nous y chercherons des 

informations qui pourraient éclairer notre analyse de la séance observée. 

Ces choix sôav¯rent dôautant plus cruciaux, que si dôun c¹t®, lôignorance dôun observable peut 

compromettre lôanalyse de certains ph®nom¯nes, dôun autre c¹t® lôanalyse dôune quantit® trop 

importante de traces devient très vite extrêmement coûteuse en temps et risque de gêner une 

vue synthétique des phénomènes. Le nombre de séances filmées, la nature des données 

recueillies é doivent donc r®sulter dôun raisonnement approfondi en fonction de la 

problématique étudiée. 

A partir de ces donn®es parcellaires, le chercheur devra reconstruire lôactivit® didactique le 

plus fidèlement possible et commencer son analyse. 

Attardons-nous un moment sur lôexploitation de ces traces :  

III.  Des outils issus de lôObservation Clinique : des traces aux signes 

Il convient ¨ pr®sent de sôinterroger sur la mani¯re dont nous allons traiter les informations 

émanant des évènements observés afin de transformer ces traces en signes interprétables au 

moyen des outils didactiques dont nous disposons. Cette transformation passe nécessairement 

par la sélection progressive des traces à étudier et la classification de ces dernières. Ces choix 

conditionneront lôanalyse ult®rieure et il est donc important que le chercheur les effectue 

judicieusement en fonction de la problématique étudiée : des signes significatifs pour lô®tude 

de certains ph®nom¯nes didactiques, peuvent se r®v®ler de peu dôint®r°ts dans une autre étude 

et il est donc crucial pour le chercheur dôeffectuer les bons choix pour pouvoir ensuite mener 

à bien son analyse. Pour cela, nous nous appuierons sur la thèse de Ligozat (2008) et nous 

procèderons en plusieurs étapes. 

× Choix du grain : Nous venons de voir que les données récoltées ne rendaient pas 

compte de lô®v¯nement r®el, mais seulement de traces de cet ®v¯nement, choisies le plus 

judicieusement possible de manière à éclairer la problématique étudiée. Mais la sélection ne 

sôarr°te pas l¨. La restitution de lôint®gralit® de ces traces (sous forme de transcription pour 

des données audio, ou de film), même si elle constitue une information importante à laquelle 

le lecteur pourra se r®f®rer,  ne peut suffire comme point de d®part dôune analyse : les 
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phénomènes importants, noyés sous un afflux de détails anodins passeraient alors 

totalement inaperçus. Il convient donc de choisir un grain suffisamment fin pour que les 

phénomènes importants restent perceptibles, sans que pour autant, un excès de détails 

parasites ne vienne encombrer lôanalyse. On retrouve cette m°me probl®matique dans toutes 

les sciences : un fait scientifique ne saurait être considéré comme la description du fait réel 

dont il est inspir®, mais simplement comme lôextraction dôinformations issues du fait r®el 

jug®es importantes pour lô®tude vis®e.  

Le chercheur est ainsi en permanence tiraillé entre  un soucis de synthèse qui le pousse à 

faire abstraction dôun certains nombres de d®tails pour atteindre une vision synth®tique des 

®v¯nements et un souci dôexhaustivit® qui lôincite ¨ conserver le maximum dôinformations, 

afin de rester le plus fid¯le possible ¨ lô®v¯nement r®el et de ne pas omettre une donn®e qui 

pourrait ensuite se révéler utile à sa réflexion.  

Ψ{Ŝƭƻƴ ƴƻǳǎΣ ƭŀ Ǌecherche de l'exhaustivité dans la description des parties et des 

spécifications ne saurait être un objectif de la description scientifique qui vise plutôt à 

ŘŞƎŀƎŜǊ ǳƴ ƳƻŘŝƭŜ ŘŜ ƭϥƻōƧŜǘ ƻǳ Řϥǳƴ ŦƻƴŎǘƛƻƴƴŜƳŜƴǘ ŘŜǎ ǇǊŀǘƛǉǳŜǎΣ Řŀƴǎ ƴƻǘǊŜ ŎŀǎΦΩ 

(Ligozat, 2008).  

Le choix de ce grain, d®pendra dans un premier temps de la quantit® de donn®es que lôon 

souhaite analyser : ainsi pour analyser un grand nombre de séances, enregistrées dans une 

même classe ou dans des classes différentes, on sera contraint de prendre un grain plus 

grossier que celui que lôon peut adopter pour lôanalyse dôune seule s®ance, afin de pouvoir 

conserver une vue synthétique des évènements (quitte ensuite à affiner ce grain pour certains 

laps de temps donné). Comme nous recherchions dans cette étude des phénomènes 

didactiques difficilement repérables (les répercussions des difficultés langagières des 

élèves), nous avons fait le choix de restreindre le nombre de séances observées afin de 

pouvoir effectuer une analyse très fine. Nous commencerons tout dôabord par un grain tr¯s 

grossier qui nous permettra dôavoir une vue dôensemble de la s®ance, puis nous lôaffinerons 

peu ¨ peu jusquôau niveau microscopique : étude des interactions à partir des transcriptions, 

des gestes ou des expressions du visage gr©ce aux captures dô®cran. 

× Choix du découpage : On spécifiera ensuite le découpage retenu pour regrouper ces 

donn®es. On pourra par exemple sôint®resser, en reprenant les cat®gories de lôAction 

Conjointe, aux d®terminations de lôaction didactique et à la construction du jeu : notamment 

le projet initial de lôenseignant qui doit °tre ®clair® par lôanalyse ®pist®mique de la notion 

(/les notions) abordée(s), les directives officielles et également le profil de la classe, ce qui 

nous conduira ¨ lô®laboration dôune analyse ¨ priorié Il convient ensuite, ¨ partir de la 

transcription et /ou des donn®es vid®o, dôanalyser la s®ance elle-même, en la découpant en 

sc¯nes ou jeux dôapprentissage et phases : on dira que chaque changement de jeu, amorce un 

changement de sc¯ne et, ¨ lôint®rieur de chaque sc¯ne, on sp®cifiera les diff®rentes phases de 

définition, dévolution, régulation et institutionnalisation. On pourra également mettre en 

®vidence les phases de transition entre deux sc¯nes ou ¨ lôint®rieur dôune sc¯ne. 
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× Descriptions des scènes et phases : Une fois le grain et le découpage choisis, il nous 

faut décrire chacun de ces intervalles de temps, opération particulièrement délicate.  

Ψ{Ŝƭƻƴ ƴƻǳǎΣ ƭŀ ǊŜŎƘŜǊŎƘŜ ŘŜ ƭΩŜȄƘŀǳǎǘƛǾƛǘŞ Řŀƴǎ ƭŀ ŘŜǎŎǊƛǇǘƛƻƴ ŘŜǎ ǇŀǊǘƛŜǎ Ŝǘ ŘŜǎ 

ǎǇŞŎƛŦƛŎŀǘƛƻƴǎ ƴŜ ǎŀǳǊŀƛǘ şǘǊŜ ǳƴ ƻōƧŜŎǘƛŦ ŘŜ ƭŀ ŘŜǎŎǊƛǇǘƛƻƴ ǎŎƛŜƴǘƛŦƛǉǳŜ  ώΧϐΦ [ŀ ǇǊŀǘƛǉǳŜ 

descriptive reste toujours en tension entre « trop ou pas assez » de détails, afin de 

maintenir une homogénéité  dans le grain des détails sélectionnés à un niveau ŘƻƴƴŞΦΩ 

(Ligosat, 2008).  

Toute tentative de description provoque une tension entre dôune part un mouvement 

typifiant qui pousse ¨ ne retenir de lô®v¯nement que les informations permettant de le ranger 

dans des catégories déjà connues et répertoriées  et un mouvement singularisant qui incite à 

souligner au contraire les éléments qui le distinguent des phénomènes précédemment 

rencontrés. Soulignons que le découpage effectué répond déjà à un mouvement typifiant : en 

cherchant à reconnaître, dans une séance, les différentes scènes et phases (définition ; 

dévolution ; régulation ; institutionnalisation) du déroulement du jeu, nous effectuons une 

première catégorisation de chaque laps de temps, bien utile pour comprendre le déroulement 

de lôaction et en avoir une vision synthétique. Ces descriptions commencent souvent par un 

titre  qui, loin dô°tre neutre et objectif, refl¯te ce que le chercheur a retenu de lô®v¯nement et 

qui range déjà ce dernier dans une catégorie.  

Ψ[ϥŀǘǘǊƛōǳǘƛƻƴ ƳşƳŜ Řϥǳƴ ƴƻƳ Ł ǳƴ Ŧŀƛǘ ŎƻƴǎƛǎǘŜ à insérer ce fait dans un concept, à isoler 

une de ses parties; il s'agit d'un acte de compréhension du fait, qui consiste en son 

inclusion dans une catégorie de phénomènes expérimentalement étudiés auparavant. 

/ƘŀǉǳŜ Ƴƻǘ Ŝǎǘ ŘŞƧŁ ǳƴŜ ǘƘŞƻǊƛŜ ώΧϐΩ Vytgotsky.  

Côest pourquoi, pour d®signer un intervalle de temps, Tiberghein pr®f¯re citer une partie 

dôinteraction dôun des actants, plut¹t quôune d®nomination conventionnelle choisie par le 

chercheur. Comme Ligozat, nous pensons que les deux types dôinformations sont 

nécessaires : la citation des paroles dôun des actants qui permet de situer lôintervalle de 

temps de mani¯re relativement objective et qui rel¯ve dôun mouvement singularisant et le 

titre qui complète le mouvement typifiant (déjà amorcé lors du choix du découpage de la 

/des s®ance(s)) n®cessaire ¨ lôanalyse.  

× Choix des descripteurs : Au-delà de la description sommaire de chaque laps de temps, 

divers descripteurs vont nous aider ¨ ®tudier lô®volution de lôactivit® didactique. Nous 

reprendrons ceux propos®s par la th®orie de lôAction Conjointe ¨ savoir : la chronogénèse , 

la topogénèse et la mésogénèse. La chronog®n¯se ®tudie lôavanc®e du temps didactique 

(lô®volution des savoirs durant la s®ance) et la topog®n¯se analyse le r¹le jou® par 

lôenseignant et les ®l¯ves dans lôactivit® didactique. Enfin, la m®sog®n¯se nous permettra 

dô®tudier lô®volution du dispositif didactique. Nous reprenons ici le concept de ódispositif 

didactiqueô, d®velopp® par Ligozat et qui g®n®ralise la notion de ómilieuô d®fini par 

Brousseau. En effet, le milieu au sens de Brousseau, observable essentiellement lors 

dôing®nieries didactiques, doit renvoyer ¨ lô®l¯ve des r®troactions lui permettant dôestimer la 

pertinence des strat®gies d®velopp®es et ainsi de faciliter lôapprentissage. Si ces phénomènes 
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sont souvent absents des s®ances dôenseignement ordinaire, on peut par contre observer le 

dispositif didactique, côest-à-dire lôensemble des moyens mis ¨ la disposition des ®l¯ves 

pour accéder aux apprentissages ciblés, que ces dispositions soient ou non appropriées pour 

atteindre cet objectif et quelle que soit lôutilisation quôen fera la Classe. Il peut sôagir 

dô®l®ments mat®riels (feuille photocopi®e, instruments de g®om®trieé), symbolique 

(tableaux, sch®masé) ou langagiers (termes utilisés dans les consignes orales ou écrites, 

formulation retenue lors des mises en communé). Ce dispositif didactique d®coule des 

intentions de lôenseignant, qui pourront se modifier, d®vier ®ventuellement du projet initial 

et qui seront ou non finalisées. Dans nos séances, nous nous intéresserons notamment à la 

co-construction et ¨ lôutilisation de r®f®rences communes n®cessaires ¨ la r®alisation de 

lôactivit® didactique, quôelles appartiennent au plan langagier ou disciplinaire. 

× Synthèse des données : Il convient ensuite dôorganiser toutes les donn®es retenues, 

afin dôen avoir une vision synth®tique et de pouvoir r®ellement commencer lôanalyse. Pour 

cela, le tableau synoptique sôav¯re un outil performant. Il offre en effet lôavantage de 

présenter les évènements class®s par ordre chronologique, accompagn®s dôun marqueur 

temporel et complétés par diverses informations : on trouve généralement sur une ligne 

toutes les informations relatives à un laps de temps donné (durée, description, 

descripteursé) et dans une colonne, toutes les informations concernant une catégorie 

donnée (tous les éléments de la mésogénèse par exemple). Cela permet, soit, 

horizontalement, de confronter tous les éléments se rapportant à une phase afin de mieux en 

comprendre la teneur, soit, verticalement dô®tudier lô®volution dôun descripteur particulier 

(par exemple, mésogénèse, topogénèse ou chronogénèse). En ce qui nous concerne, afin de 

ne pas trop alourdir notre étude, nous ne présenterons dans le tableau synoptique que les 

descripteurs qui nous paraissent le plus significatifs du point de vue de notre problématique. 

Ainsi, comme nous cherchons à éprouver des hypothèses concernant les répercussions des 

difficult®s langagi¯res des ®l¯ves sur lôactivit® math®matique de la Classe (professeur et 

élèves), nous nous intéresserons essentiellement à la mésogénèse (dans laquelle nous 

distinguerons les r®f®rences langagi¯res et math®matiques) ainsi quô¨ la topog®n¯se pour 

étudier les rôles de chacun des actants.  

On peut effectuer un tableau synoptique pour lôanalyse dôune s®ance ou de toute une s®rie 

de séance : seul le grain diffèrera (on parlera alors de macro-topogénèse, de macro-

chronog®n¯seé). Pour notre ®tude, nous effectuerons un tableau synoptique pour chaque 

séance, afin de pouvoir conserver un grain très fin, puis nous ferons ensuite un nouveau 

tableau avec un grain un peu plus grossier pour comparer deux séances (nous en reparlerons 

un peu plus loin). Dans ce dernier tableau, toujours dans un souci de lisibilité, nous ne 

ferons apparaître que les sp®cificit®s dôune des s®ances par rapport ¨ lôautre. 

× Analyse : A partir des informations synthétiques apportées par ce tableau, nous 

procèderons à une analyse des colonnes, côest-à-dire que pour un descripteur donné, nous 

étudierons tous les phénomènes didactiques exceptionnels du point de vue de ce descripteur. 

Nous pourrons ainsi mieux appr®hender lô®volution des th¯mes qui nous pr®occupent, ¨ 
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savoir les références langagières et mathématiques de la Classe (sous-descripteurs de la 

mésogénèse) ainsi que lôactivit® effectivement prise en charge par chacun des actants (sous-

descripteur de la topogénèse). Cette analyse peut également nous permettre de repérer 

certains moments clés de la séance (ou de la série de séance) qui nécessiteront une étude 

plus fine. Si le tableau synoptique représente le niveau « supra » de lôanalyse (voire le 

niveau « supra + » pour les tableaux synoptiques de série de séances), on peut pour certains 

laps de temps redescendre au niveau « infra » (extraits de transcription), voire au niveau 

« infra - », pour cibler des ®v¯nements de lôordre de la minute ou de la seconde (®tude 

proxémique, analyse des gestes, des expressions de visage, des regards, généralement à 

partir dôextraits de capture vid®o), ce qui correspond ¨ la m®thodologie de  Schubauer-Léoni 

(2009). 

ΨWŜ ŘƛǎǘƛƴƎǳŜ ƴƻǘŀƳƳŜƴǘ ŘŜǳȄ ƎǊŀƴŘǎ ƳƻǳǾŜƳŜƴǘǎ ŎƻƴǘǊŀǎǘŞǎ : 

- La ǊŞŘǳŎǘƛƻƴ ŘǊŀǎǘƛǉǳŜ ŘŜ ƭΩƛƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴ à travers la construction de synopsis (vision 

ǎȅƴŎǊŞǘƛǉǳŜ ŘΩǳƴŜ ǎŜŎǘƛƻƴ ŘƻƴƴŞŜύ Ŝǘ ǇƻǊǘŀƴǘ ǎǳǊ ǳƴŜ ǎŞŀƴŎŜ ƻǳ ǳƴ ŜƴǎŜƳōƭŜ de 

séances (séquence didactique) ; 

- [ΩŜȄǇŀƴǎƛƻƴ ŘΩǳƴ ŞǾŞƴŜƳŜƴǘ ǊŜƳŀǊǉǳŀōƭŜ (dit « remarquable » parce que révélateur 

ŘΩǳƴ ǇƘŞƴƻƳŝƴŜ ǇǊŞŎƛǎ ǉǳΩƛƭ ǎΩŀƎƛǘ ŘŜ ƳŜǘǘǊŜ Ŝƴ ŜȄŜǊƎǳŜύΦ 5ŀƴǎ ŎŜ ŎŀǎΣ ƭŀ 

transcription « fine » (selon le questionnement adopté) des interactions didactiques 

ǎΩŀǾŝǊŜ ƴŞŎŜǎǎŀƛǊŜ όŎƻƳǇƻǎŀƴǘŜǎ ƭŀƴƎŀƎƛŝǊŜǎ Ŝǘ ƳǳƭǘƛƳƻŘŀƭŜǎΣ ǘǊŀŎŜǎ ŘΩŞǾŜƴǘǳŜƭƭŜǎ 

productions écrites ou graphiques, décompositions de gestes dans le temps, 

ŞƭŞƳŜƴǘǎ ǇǊƻȄŞƳƛǉǳŜǎύΦΩ 

IV.  Problèmes de la profession 

Précisons enfin que nous ne cherchons pas dans ce travail à juger le comportement ou le 

travail dôun enseignant ou dôun élève donné. Ces individus sont pris dans leur dimension 

générique comme représentant de leurs catégories, afin de mieux comprendre les difficultés 

auxquelles chacun est confront® et les adaptations mises en place. Il sôagit ici dô®tudier les 

probl¯mes rencontr®s par la profession enseignante et non par lôindividu observ®. Nous nous 

situons donc dans la perspective de ólôanalyse cliniqueô, telle que Leutenegger la d®finit dans 

son article de 2000 (209-250) :  

ΨLƭ ƴŜ ǎΩŀƎƛǘ Ǉŀǎ ŘΩŞǘǳŘƛŜǊ ΨŎƭƛƴƛǉǳŜƳŜƴǘΩ ŘŜǎ Ŏŀǎ ŘΩŞƭŝǾŜǎ ƻǳ ŞǾŜƴǘǳŜƭƭŜƳŜƴǘ ŘŜǎ Ŏŀǎ 

ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎΣ Ƴŀƛǎ ŘŜ ŎǊŞŜǊ ǳƴŜ ŎƭƛƴƛǉǳŜ ŘŜǎ ǎȅǎǘŝƳŜǎ ώΧϐ [ΩŞƭŝǾŜ Ŝǎǘ ƭΩǳƴŜ ŘŜǎ 

ƛƴǎǘŀƴŎŜǎ ŘΩǳƴ ǎȅǎǘŝƳŜ ŎƻƳǇǊŜƴŀƴǘ ǳƴŜ ŀǳǘǊŜ ƛƴǎǘŀƴŎŜ ƘǳƳŀƛƴŜΣ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ Ŝǘ ŘŜǎ 

ǎŀǾƻƛǊǎΣ ǊŜǎǇŜŎǘƛǾŜƳŜƴǘ Ł ŜƴǎŜƛƎƴŜǊ Ŝǘ Ł ŀǇǇǊŜƴŘǊŜ Ŝǘ ŎΩŜǎǘ ōƛŜƴ ƭΩŞǘǳŘŜ ŘŜ ŎŜ ǎȅǎǘŝƳŜ 

de relations ternaires en situation didactique -et non des sujets particuliers- qui est 

ŀōƻǊŘŞ ŘŜ Ŧŀœƻƴ ŎƭƛƴƛǉǳŜΦ [ŀ ǾƛǎŞŜ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ interventionniste mais consiste à 

ŎƻƳǇǊŜƴŘǊŜ ƭŜ ŦƻƴŎǘƛƻƴƴŜƳŜƴǘ ŘŜ ŎŜ ǎȅǎǘŝƳŜ ŘŜ ǊŜƭŀǘƛƻƴǎΩ 

Nous aurions pu procéder à une étude statistique en observant un nombre significatif 

dô®l®ments appartenant ¨ la classe de situations concern®es par notre probl®matique. Nous 
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avons pr®f®r® nous int®resser ¨ lô®tude dôun des repr®sentants de cette classe et extraire ce 

quôil pouvait y avoir de g®n®rique dans lôobservation de ce cas particulier. Pour cela, nous 

avons choisi une situation correspondant au mieux aux critères recherchés et donc la plus 

repr®sentative possible de lôensemble des situations concern®es, puis nous avons recherch®, en 

nous appuyant sur des théories didactiques, les signes génériques découlant des spécificités de 

cette classe de situations et donc susceptibles de se reproduire dans chacune dôentre elles.  

A cet effet, nous avons choisi comme enseignant, un professeur expérimenté, particulièrement 

aguerri en ce qui concerne la gestion de classe dôaccueil. Nous avons donc la conviction que 

cet enseignant agit au mieux de ce quôun repr®sentant de la profession peut faire, confront® ¨ 

de telles conditions dôenseignement. Notre objectif nôest pas ici de juger sa faon dôenseigner, 

mais bien dôanalyser le comportement que tout enseignant en classe  dôaccueil peut adopter 

face aux sp®cificit®s de son public, dôen mesurer les cons®quences sur lôactivit® didactique et 

éventuellement de proposer des améliorations.  

 

Cette pr®caution prise, nous pouvons ¨ pr®sent commencer lôanalyse des s®ances. 
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A.3 Protocole 

Quel protocole allons-nous mettre en place pour éprouver nos trois hypothèses ? 

Rappelons tout dôabord les trois hypoth¯ses que nous cherchons ici ¨ ®prouver :   

Hypothèses :  

(H1) : Lors dôune s®ance dôenseignement en classe, des problèmes de compréhension 

langagière peuvent empêcher les élèves migrants dôentrer dans lôactivit® math®matique. 

(H2) : Les difficult®s langagi¯res perturbent le d®roulement dôune s®ance 

dôenseignement de math®matiques en modifiant non seulement les actions des ®l¯ves, 

mais également celles de lôenseignant, au d®triment parfois de lôactivit® math®matique 

elle-même. 

(H3) : (Dans le cas où les hypothèses 1) et 2) seraient vérifiées) Il est possible dôadapter 

une activité aux difficultés langagières observées chez les élèves migrants sans pour 

autant diminuer lôint®r°t du travail math®matique. 

 

Pour chacune de ces hypoth¯ses, nous comparerons deux s®ances, lôune dite de r®f®rence et 

lôautre pr®sentant une des caract®ristiques dont nous cherchons ¨ observer les r®percussions : 

- tout dôabord, une s®ance en classe ordinaire et une dans une classe accueillant de 

nombreux élèves migrants 

- ensuite une s®ance en classe dôaccueil pr®sent®e pour la premi¯re fois par 

lôenseignant, puis cette m°me s®ance, toujours en classe dôaccueil mais avec les adaptations 

de lôenseignant 

- enfin, une s®ance en classe dôaccueil puis cette m°me s®ance modifi®e selon nos 

directives. 

Ceci nous permettra dô®tudier les effets de chacun de ces trois param¯tres et donc dô®prouver 

nos hypothèses. 

 

Chaque hypothèse nécessitant un mode opératoire spécifique, notre expérimentation devra se 

dérouler en trois étapes. Nous avons cherché à observer à chaque fois, un même niveau, une 

m°me s®ance et un m°me professeur, afin de minimiser les param¯tres variant dôune ®tape ¨ 

lôautre et pouvoir ainsi ®tablir des parall¯les entre le d®roulement de nos s®ances. Toutefois, 

les contraintes pratiques (classes encadr®es par un enseignant dôune ann®e ¨ lôautreé), nous 

ont amenés à effectuer quelques compromis. 
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× Les actants :  

Toute lôobservation se déroule dans un même collège, donc avec des élèves de niveau socio-

culturel comparables : le collège Edgar Quinet, situé dans le 3
e
 arrondissement de Marseille. 

Nous observerons des classes de sixième, ce niveau étant celui qui accueille le plus dô®l¯ves 

migrants.  

Selon lôinstitution, les ®l¯ves migrants ayant fr®quent® lô®cole franaise depuis plus dôun an 

sont en mesure de suivre dans une classe ordinaire. Toutefois, lors de notre évaluation, nous 

avons constaté que certains élèves migrants présentaient encore, après cinq ou six ans de 

fr®quentation de lô®cole franaise, des difficult®s langagi¯res de nature ¨ entraver leur activit® 

math®matique, alors que dôautres, au bout dôun ou deux ans, avaient globalement surmont® 

cet handicap. Par conséquent, le temps de résidence en France ne nous paraît pas un bon 

crit¯re pour isoler les ®l¯ves migrants dont les difficult®s langagi¯res perturbent lôactivit® 

math®matique. Nous nous r®f¯rerons plut¹t ¨ lôavis des enseignants du coll¯ge Quinet et nous 

observerons des classes du dispositif de cet établissement. En effet, ces enseignants ont 

regroupé dans ces classes tous les élèves dont les difficultés langagières entravaient, selon 

eux, lôactivit® scolaire. Nous avons tout particulièrement ciblé la classe de 6
e
1 dans laquelle 

on regroupe les élèves les plus faibles de ce niveau. Nous trouvons dans cette classe 

essentiellement des ENAF issus de milieu non francophone. Durant les trois années où nous 

avons effectué nos observations, les autres élèves de la classe étaient des ex-ENAF résidant en 

France depuis moins de quatre ans. 

Le professeur observé dans cette classe sera durant les trois étapes, M. T., professeur 

expérimenté et motivé qui enseigne depuis plusieurs années auprès de ce type de public. Cet 

enseignant qui entretient de très bonnes relations avec ses élèves a rarement à faire face à des 

probl¯mes de discipline et peut se consacrer enti¯rement ¨ lôenseignement de sa mati¯re. Il 

sôagit l¨ dô®l®ments importants, car ils impliquent que les observations de difficultés 

récurrentes que nous pourrons faire lors de ces séances, ne pourront être imputées à 

lôindividualit® de lôenseignant, mais bien consid®r®es comme inh®rentes ¨ la situation. 

Comme classe de référence, nous avons choisi une bonne classe de sixième de ce collège (ce 

qui correspond en fait à une classe de sixième tout à fait ordinaire). 

× Organisation des séances observées :       

On comparera donc :  

- Tout dôabord, les classes de Mme M.F et de M T., film®es en 2005 pour estimer les 

conséquences des difficultés langagières des élèves (H1). 

- Ensuite, les classes de M T. filmées en 2005 et en 2006 pour étudier les adaptations de 

lôenseignant face ¨ ces difficult®s (H2). 

- Enfin, la classe de M T. filmée en 2005 et en 2008, pour observer les répercussions de 

notre activité expérimentale (H3). 

Dôautres s®ances avaient ®t® film®es, afin dôenrichir cette ®tude. Une analyse rapide nôa pas 

révélé dô®l®ments nouveaux, par rapport ¨ ceux r®v®l®s par les trois comparaisons, 
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précédemment décrites. Par conséquent, nous avons préféré nous centrer sur ces trois 

comparaisons afin de pouvoir davantage les approfondir : 

 

 

 

  Classe  

ordinaire  

Classe 

ŘΩŀŎŎǳŜƛƭ 

1ere essai en 2005 Mme M.F  

en 6e6 

M.T  

en 6e1 

2eme essai en 2006 M.T. en 6e5 M.T en 6e1 

Activité expérimentale en 

2008 
Mme M en 6e5 

M.T en 6e1 

Mme M.F en 5e1 

× Le savoir :  

Lôobjectif ®tant ici dôobserver les difficult®s dues ¨ une mauvaise ma´trise du français, nous 

voulions trouver une leçon ne nécessitant que peu de connaissances antérieures sur le plan 

disciplinaire, afin que les éventuelles lacunes en mathématiques des élèves perturbent moins 

nos observations. Il sôagissait l¨ dôune recherche particuli¯rement d®licate puisque lôune des 

finalités essentielles du programme de sixième en mathématiques est de renforcer, donc de 

sôappuyer sur les acquis du primaire :  

 

« [ΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŘŜǎ ƳŀǘƘŞƳŀǘƛǉǳŜǎ Ŝƴ ŎƭŀǎǎŜ ŘŜ ǎƛȄƛŝƳŜ ŀ ǳƴŜ ǘǊƛǇƭŜ ǾƛǎŞŜ Υ 

- ŎƻƴǎƻƭƛŘŜǊΣ ŜƴǊƛŎƘƛǊ Ŝǘ ǎǘǊǳŎǘǳǊŜǊ ƭŜǎ ŀŎǉǳƛǎ ŘŜ ƭΩŞŎƻƭŜ ǇǊƛƳŀƛǊŜ Τ 

- ǇǊŞǇŀǊŜǊ Ł ƭΩŀŎǉǳƛǎƛǘƛƻƴ ŘŜǎ ƳŞǘƘƻŘŜǎ Ŝǘ des modes de pensée caractéristiques des 

mathématiques (résolution de problèmes, raisonnement) ; 

- développer la capacité à utiliser les outils mathématiques dans différents domaines 

(vie courante, autres disciplines).»39 

 

Les enseignants, conscients de cette préoccupation, ont finalement choisi le premier cours de 

la g®om®trie dans lôespace. M°me si ç ê lô®cole ®l®mentaire les ®l¯ves ont d®j¨ travaill® sur le 

parallélépipède rectangle et le cube (description, construction, patron). »
40
, ils nôont que peu 

manipulé les autres solides et ils ne se souviennent généralement plus de leurs noms ou des 

                                                           

39
 5ΩŀǇǊŝǎ ƭŜ .Φh ƴϲс Řǳ мф !ǾǊƛƭ нллт ǇŀƎŜ мр 

40
 5ΩŀǇǊŝǎ ƭŜ .Φh ƴϲс Řǳ мф !ǾǊƛƭ нллт ǇŀƎŜ нт 

(H1) 

(H2) 
(H3) 



308 

 

termes utilisés pour les décrire. Le choix des objectifs précis et du déroulement de la séance 

ont été laissés au libre choix des deux enseignants observés la première année (M. T et Mme 

M-F). Il nous semblait en effet int®ressant dôobserver une s®ance la plus repr®sentative 

possible de celles habituellement proposées dans ces classes. La seule consigne que nous leur 

avions laiss®e ®tait de sôentendre pour proposer la óm°meô s®ance. Les deux enseignants ont 

souhaité introduire leur séquence sur les parallélépipèdes rectangles par une activité motivant 

lôutilisation des termes faces, ar°tes et sommets gr©ce ¨ la description de diff®rents solides 

distribués aux élèves, ce qui correspond bien aux instructions officielles du programme de 

sixième en mathématiques : « Lôobservation et la manipulation dôobjets usuels constituent des 

points dôappui indispensables [é]. M°me si les comp®tences attendues ne concernent que le 

parallél®pip¯de rectangle, les travaux portent sur les diff®rents objets de lôespace [é]. Le 

vocabulaire (face, arête, sommet) est utilisé dans des situations où il apparaît nécessaire en 

même temps que celui qui permet de caractériser les propriétés des faces ou des arêtes. »
41

. 

Même si ces termes ont déjà été théoriquement présentés durant le cycle 3 (« connaître et 

savoir utiliser à bon escient le vocabulaire suivant : cube, parallélépipède rectangle ; sommet, 

arête, face ;  percevoir un solide, en donner le nom, vérifier certaines propriétés relatives aux 

faces ou ar°tes dôun solide ¨ lôaide des instruments »
42

), une r®activation sôimpose durant 

lôann®e de sixi¯me. 

 

Par ailleurs, il sôagissait l¨ dôune activit® particuli¯rement int®ressante pour analyser les 

diff icultés dues aux problèmes dans la ma´trise de la langue, puisquôelle permettait dôobserver 

lôappropriation par les ®l¯ves de vocables nouveaux (ou du moins non maîtrisés) ainsi que 

leurs productions de textes mathématiques. 

                                                           

41
 5ΩŀǇǊŝǎ ƭŜ .Φh ƴϲс Řǳ мф !ǾǊƛƭ нллт ǇŀƎŜ нт 

42
 5ΩŀǇǊŝǎ ƭŜ .Φh ƴϲр Řǳ мн !ǾǊƛƭ нллт ǇŀƎŜ фр 
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A.4 Lôanalyse ¨ priori 

Quelles sont les difficultés sur le plan mathématique et sur le plan langagier que risquent de 

rencontrer les élèves lors de la séance que nous allons observer ? 

I. Préparation des enseignants 

Comme nous avions demandé aux deux professeurs de présenter des séances similaires, ceux-

ci ont construit ensemble leur préparation de cours. Pour cela, ils se sont appuyés sur des 

extraits des instructions officielles présents dans leur manuel scolaire. 

Afin de ne pas influencer leurs décisions, nous les avions laissés totalement libres durant leurs 

discussions et seule la préparation de la séance a ensuite été demandée. 

 

Nous ferons suivre cette pr®paration de notre analyse a priori. Il sôagit en effet de rechercher ¨ 

chaque étape toutes les réactions possibles des élèves, surtout lorsque celles-ci nôont 

visiblement pas été prises en compte lors de la construction de la séance. Pour cela, nous 

procèderons à une analyse épistémique de la tâche et notamment des causes et des 

conséquences des choix des enseignants sur le déroulement de la séance.  

 

Cette analyse ¨ priori nous appara´t indispensable ¨ plus dôun titre : tout dôabord, parce que, 

comme toute analyse à priori, elle nous permettra de saisir les décalages éventuels entre le 

déroulement prévisionnel et effectif de la séance ; ensuite parce quôelle attirera notre 

attention, sur  lôapparition probable durant la s®ance dô®v®nements significatifs pour notre 

problématique ; enfin, parce quôelle nous permettra peut-être de cerner certains éléments de 

r®ponse concernant lôinfluence des difficultés langagières des élèves sur la conception de 

lôactivit®. 
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Préparation  des enseignants : 
 

OBJECTIFS  :  

- motiver lõutilisation des mots faces, ar°tes, sommets ¨ partir de la description de solides. 

- dénombrement des faces, arêtes, sommets su r un solide, mais également sur un dessin en 
perspective cavalière.  

 

DEROULEMENT : 

1) Pr®sentation des solides et de lõactivit® 

Le professeur distribue 3 solides (cube, pavé droit et prisme à base 
hexagonale) à chaque binôme. Les solides peuvent être désig nés par un numéro 
collé dessus.  

2) Recherche en binôme  : description dõun des solides 

3) Mise en commun  : travail sur une ou deux descriptions  

Un élève lit sa description et la classe essaie de deviner le solide ciblé.  

Les élèves devraient utiliser certai ns termes (ou tout au moins certaines 
notions), parmi ceux visés.  

Le professeur pr®sentera alors le vocabulaire ad®quat et lõexpliquera aux 
élèves.  

4) Recherche en binôme  : reformulation de la description en fonction du 
vocabulaire  appris  

Les élèves doive nt reprendre leur description en utilisant les termes ôfacesõ, 
ôar°tesõ et ôsommetsõ. 

5) Mise en commun  : travail sur une ou deux descriptions  

Un élève lit sa nouvelle description et la classe tente à nouveau de découvrir 
le solide concerné.  

6) Recherche i ndividuelle  : fiche de synthèse  

Les 3 solides sont représentés sur une feuille en perspective cavalière. Les 
®l¯ves doivent d®nombrer les faces, ar°tes et sommets en sõaidant ®ventuellement 
des véritables solides.  

7) Correction de la fiche  

8) Recherche ind ividuelle  : fiche dõexercice 

Une feuille contenant de nombreux solides en perspective cavalière est 
distribuée. Les élèves doivent dénombrer les faces, arêtes et sommets uniquement 
à partir des représentations.   

9) Correction de lõexercice 
 



311 

 

II.  Détail de cette pr®paration ®tape par ®tape, afin dôy ajouter notre 

analyse a priori . 

1) Pr®sentation des solides et de lõactivit® 

Le professeur distribue 3 solides (cube, pavé droit et prisme à base 

hexagonale) à chaque binôme. Les solides peuvent être désignés par un 

num éro collé dessus.  

Les enseignants ont d®cid® dôintroduire leur activit® par la manipulation de solides concrets 

(un pavé droit, un cube et un prisme droit à base hexagonale), suivant en cela les 

recommandations officielles (« [les travaux] sôappuient sur lô®tude de solides, [é] amenant ¨ 

passer de lôobjet ¨ ses repr®sentations et inversement »
43

) 

On notera quôau d®part quatre solides avaient été prévus, mais au dernier moment Mr T. a 

demand® ¨ ®carter le cylindre car il craignait quôil ne pose probl¯me ¨ ses élèves (à cause de 

sa ófaceô lat®rale). Côest la raison pour laquelle la feuille dôexercices pr®sente encore les 

quatre solides initialement prévus. Nous avons donc ici une illustration des négociations que 

le professeur en charge de la 6
e
1 est ócontraintô (côest du moins ainsi quôil le ressent) de faire 

pour adapter les activités au niveau de sa classe. On pourra remarquer que cette simplification 

porte sur le contenu math®matique de lôactivit®, et non sur son contenu langagier. 

2) Recherche en binôme  : description dõun des solides 

× Etudions le type de tâche choisi. La ódescription dôobjets g®om®triquesô constitue 

une comp®tence importante ¨ travailler durant lôann®e de sixi¯me, notamment pour amener un 

autre ®l¯ve ¨ reproduire (ófigures t®l®phon®esô) ou ¨ identifier une figure ciblée
2
. Elle fait 

dôailleurs d®j¨ partie des comp®tences ¨ travailler au cycle 3 (ç décrire un solide en vue de 

lôidentifier dans un lot de solides divers »
44

), m°me si elle nôappartient pas au socle commun 

des compétences exigibles à ce niveau. 

Pourtant cette consigne est beaucoup plus délicate quôelle nôy para´t. On constate, tout 

dôabord, que cette comp®tence est rarement mise en îuvre dans la vie courante, o½ lôon 

préfèrera, pour désigner un objet, le nommer ou le montrer. 

Ensuite, le mot ód®crireô est fortement polysémique. Il existe en effet plusieurs sortes de 

descriptions. Citons quelques exemples : 

- La description óordinaireô : il sôagit de donner certaines informations sur un objet 

donné. Cela peut se résumer à un simple adjectif, à une proposition subordonnée, ou 

comprendre plusieurs phrases. 

- la description ómaximaleô : si obtenir une description réellement exhaustive est bien 

entendu impossible, on peut essayer de donner tous les renseignements connus sur un 

objet donn®. Il sôagit dôun exercice assez courant dans le cours de franais, o½ 

lôenseignant invitera les ®l¯ves ¨ pr®ciser leurs descriptions. Les descriptions 

                                                           

43
 Dôapr¯s le B.O nÁ6 du 19 Avril 2007 page 27 

44
 Dôapr¯s le B.O nÁ5 du 12 Avril 2007 page 95 
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proposées en exemple dans les matières littéraires sont généralement remarquables par 

la richesse de leurs détails. 

- La description ócaract®risanteô : nous nommerons ainsi une description contenant tous 

les ®l®ments permettant de se figurer lôobjet exact, autrement dit toutes les 

informations permettant de distinguer lôobjet cibl® parmi tous ceux existants. Une 

description ócaract®risanteô minimale doit contenir toutes les propri®t®s sp®cifiques de 

lôobjet et elles seulement, ce qui conduit ¨ une d®finition de lôobjet consid®r®.  

- La description ódiscrimanteô : nous nommerons ainsi un recueil dôinformations 

permettant dôisoler un objet donn® parmi une collection. La description dôun m°me 

objet peut donc totalement varier lorsque lôon change de collections : pour discriminer 

une pie parmi une collection comprenant une vache, un cochon et une pie, il suffira de 

pr®ciser quôelle vole, alors que cette information sera totalement inutile pour isoler cet 

oiseau dans une collection comprenant une pie, un aigle et un rossignol. Pour donner 

une description discriminante dôun objet, il faut donc conna´tre suffisamment les 

propriétés des autres objets de la collection pour trouver ce qui les distingue. Pour 

obtenir une description discriminante minimale dôun objet, il faudrait de plus chercher 

les informations quôil suffit de donner pour isoler lôobjet vis®. Pour certaines 

collection, on peut parfois trouver une óbaseô de descripteur, côest-à-dire un ensemble 

minimal de propriétés dont la donnée suffit à caractériser chaque élément de la 

collection. On notera que la description caractérisante est en fait une description 

discriminante dans laquelle la collection comprend lôensemble des objets existants. 

Lôenjeu de lôexercice conduit ¨ penser que le professeur attend plut¹t une description 

discriminante, voire discriminante minimale (la collection étant ici constituée des trois 

solides), mais combien dô®l¯ves auront suffisamment compris la finalit® du jeu pour saisir 

cette subtilité ? Il est dôailleurs fort probable que les ®l¯ves ayant des difficult®s langagi¯res 

aient un peu de mal à appréhender le terme ód®crireô, propre au français de scolarisation et il 

sera donc intéressant de rester vigilant à la manière dont la compréhension de ce mot peut 

influencer le d®roulement de lôactivit®. 

De plus, m°me en ayant conscience de lôobjectif ¨ atteindre, il nôest pas si simple de produire 

une description 'discriminanteô. R®aliser que pour d®crire un objet donn®, il faut tenir compte 

de tous les autres et distinguer parmi toutes les propriétés de leur solide, celles qui sont 

indispensables de celles qui sont superflues nôa rien dô®vident. Il est probable que quelques 

tours de jeux seront nécessaires pour assimiler les stratégies gagnantes. 

Ce probl¯me de la description en g®om®trie, et plus pr®cis®ment de la description dôun objet 

g®om®trique (¨ lôoccurrence du parall®l®pip¯de rectangle) avait d®j¨ ®té abordé par Mercier
45

 

et Tonnelle. Ils montraient alors comment la description dôun solide, loin dô°tre naturelle, 

comme r®sultant dôune simple observation, r®pondait en fait ¨ des crit¯res culturels et illustrer 

leur propos en montrant que le choix arbitraire fait en classe de déterminer les arêtes et les 

                                                           

45
 « Autour de lôenseignement de la g®om®trie au coll¯ge » Mr Mercier et Mr Tonnelle (Petit X 1993) 
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faces à partir des sommets, était à priori nettement moins judicieux que celui qui consistait à 

considérer la donnée des faces comme première. Même si le travail demandé ici aux élèves 

est nettement moins ambitieux, puisquôil ne sôagit pas de d®finir le parall®l®pip¯de rectangle 

(par une description caractérisante), mais simplement de le distinguer parmi une collection 

restreinte de solides (description discriminante), cet article attire lôattention sur la difficulté 

inh®rente au concept de ódescription dôun solideô. 

Et ce dôautant plus, que la description des solides math®matiques utilisent dôautres termes que 

ceux manipulés dans la vie courante pour la description des objets usuels quôils mod®lisent. 

Ainsi les ófacesô dôune bo´te ayant la forme dôun parall®l®pip¯de rectangle seront identifi®es 

diff®remment en fonction de leur taille (on dira g®n®ralement quôune bo´te ¨ CD nôa que deux 

faces, les ófaces lat®ralesô ®tant trop ®troites pour °tre prises en compte), de leur position (la 

face sur laquelle repose une bo´te porte le nom de ófondô, les ófaces lat®ralesô de óc¹t®sô, ces 

appellations pouvant bien entendu changer d¯s que lôon modifie la position de la bo´te), ou de 

leur fonction (la óface de dessusô dôune bo´te est g®n®ralement appel®e ócouvercleô, lorsquôelle 

permet dôouvrir et de fermer lôobjet). De m°me, lôon ne parlera pas dôarr°te dôune porte, mais 

dôangle (óAttention, ¨ lôangle de la porte !ô). Quant au terme ósommetô, lôid®e de hauteur ¨ 

laquelle il est g®n®ralement associ® (ónous sommes arriv®s au sommet de la montagneô) 

®clipse totalement lôid®e de forme qui aurait pu rapprocher les notions math®matiques et 

usuelles quôil recouvre. Ainsi, si lôon peut parler du sommet de la tour Eiffel, on préfèrera 

parler du ócoinô dôune bo´te que de son sommet (surtout lorsque ce ósommetô appartient ¨ la 

face de ódessousô). Nous voyons ici que le champ lexical de la description des solides 

mathématiques diffère totalement de celui utilisé dans la vie courante pour la description des 

objets usuels si bien que lôon peut se demander ¨ quel registre de langage les ®l¯ves auront 

recours lors de lôactivit® propos®e. 

Par ailleurs, si le but du jeu est de faire deviner à la classe un solide particulier, la description 

nôest certainement pas la m®thode la plus efficace, ni le plus naturelle. Dans la vie courante, 

on essaiera plut¹t pour d®signer un objet de le montrer ou de donner son nom propre, côest-à-

dire lôappellation qui, telle un r®sum® dôune description ócaract®risanteô, permet sans 

ambig¿it® de le distinguer des autres objets. Dans lôactivit® pr®sente, deux informations 

peuvent jouer le rôle de nom propre : le nom commun correspondant à chaque solide  car il 

nôexiste quôun repr®sentant de chaque famille (par exemple ócubeô, ou óparall®l®pip¯de 

rectangleô, ¨ condition bien s¾r de pr®ciser óparall®l®pip¯de rectangle non cubiqueô), et le 

numéro collé sur le solide qui a justement pour fonction de le caractériser. Il convient donc de 

pr®ciser aux ®l¯ves quôils doivent faire deviner leur solide au reste de la classe, sans donner ni 

son nom, ni son numéro. Peut-°tre dôailleurs le professeur pourrait-il donner dès le départ les 

dénominations exactes de chaque solide, afin que les élèves ne perdent pas de temps dans 

cette voie-là et se concentrent sur la description du solide. 
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× On notera que le déroulement de la séance proposé paraît suivre les conseils de 

Brousseau
46

 : apr¯s la d®volution de lôactivit® a-didactique, le professeur laisse aux élèves la 

responsabilit® de lôaction et offre à la classe un milieu susceptible de leur apporter une 

validation de leur stratégie sans intervention extérieure. Notons toutefois quôici le choix du 

milieu est discutable. En effet, la rétro-action ne viendra pas dôun milieu matériel, mais des 

autres camarades de classe qui en découvrant (ou non) le solide visé attesteront  de la valeur 

de la description. Ce crit¯re de validation sôav¯re peu pertinent car les ®l¯ves peuvent deviner 

le solide décrit sans que la description soit convenable (elle risque dô°tre maladroite, voire 

même incorrecte sur le plan langagier, ou mathématique) ou réciproquement ne pas trouver le 

solide vis® alors que la description est irr®prochable (par exemple, sôils ne la comprennent 

pas).  

3) Mise en commun  : travail sur un e ou deux descriptions  

Un élève lit sa description et la classe essaie de deviner le solide ciblé.  

Si lôint®r°t des activit®s de communication entre ®l¯ves nôest plus ¨ d®montrer, on peut se 

demander si le biais de lô®crit nôaurait pas ®t® plus judicieux : on aurait pu former des équipes 

de deux binômes, où chaque binôme aurait cherché à faire deviner le solide choisi à leurs 

partenaires. Dôune part, ce syst¯me aurait permis ¨ tous les groupes de tester leur description 

alors quô¨ lôoral, seuls quelques travaux seront lus ; Dôautre part, les ®l¯ves auraient pu 

comparer lôefficacit® de leur syst¯me de description (ócomment arriver ¨ distinguer mon 

solide des autres en donnant le minimum dôinformations ?ô, puis finalement óQuelles 

informations au minimum faut-il que je donne pour distinguer nôimporte quel solide des 

autres ?ô). Ils auraient ainsi ®t® amen®s ¨ chercher un syst¯me de descripteurs des solides ¨ la 

fois minimal et suffisant pour les caractériser, une sorte de base des descripteurs de solides.  

Mais les professeurs ont choisi le biais de lôoral, lô®crit leur paraissant une simple perte de 

temps. Par ailleurs, M.T redoutait que ses élèves ne soient incapables de communiquer ainsi 

(les productions de ses élèves sont en effet extrêmement difficiles à lire, surtout pour un 

public peu francophone). Cet exemple constitue une deuxième illustration des concessions 

que ce professeur consent ¨ faire pour adapter une activit® ¨ son public. Il sôagit ici dôune 

négociation portant sur le mode de communication entre élèves (et donc prévisible face à un 

public peu francophone), mais qui influence lôint®r°t math®matique de lôactivit®. 

Les élèves devraient utiliser certains termes (ou tout au moins certaines 

notions), parmi ceux visés.  

Est-ce vraiment certain ? Dans lôoptique dôune recherche dôune óbaseô de descripteurs pour la 

caract®risation des solides, lôefficacit® du syst¯me {nombre de faces, nombre dôar°tes, nombre 

de sommets}, qui se trouve être la réponse attendue par le professeur, est assez discutable. En 

effet, pour distinguer les trois solides proposés, il nôest ni n®cessaire (le nombre dôar°tes et de 

sommets est inutile), ni suffisant (le cube et le pav® droit ont le m°me nombre dôarr°tes, de 

                                                           

46
 Brousseau.  Théorie des situations didactiques  
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faces et de sommets). Dans ce cas particulier, un système adéquat aurait plutôt été {nature de 

toutes les faces}. Il y a ici rupture du contrat didactique : la réponse attendue par le professeur 

ne correspond pas ¨ une strat®gie gagnante ¨ lôactivit® propos®e. Il est donc peu probable que 

les élèves proposent dans leur description toutes les notions visées (mis à part si certains 

®l¯ves cherchent ¨ se rapprocher dôune description maximale de leur solide, en pensant que 

donner davantage dôindices facilitera les recherches de ses camaradesé).  

On peut même se demander si les élèves ne pourront pas remplir leur part de contrat (décrire 

un solide de manière à le faire deviner au reste de la classe) sans utiliser un seul des termes 

vis®s, par exemple en utilisant des crit¯res de ressemblance avec des objets usuels (ómon 

solide ressemble ¨ un d®ô pour le cube, ómon solide ressemble ¨ une bo´te ¨ chaussuresô pour 

le parall®l®pip¯de rectangle non cubique et ómon solide ne ressemble ni ¨ un d®, ni ¨ une bo´te 

¨ chaussuresô pour le prisme ¨ base hexagonale). Sôil se contente de ces trois solides, 

comment le professeur pourra-t-il amener les élèves à abandonner ce type de description ? 

Lôapport du vocabulaire vis® nôest pas ici suffisamment probl®matis® pour que les ®l¯ves en 

ressentent la nécessité. Une autre collection de solides, plus large et judicieusement choisie, 

aurait certainement facilit® lô®mergence des trois notions au sein de la classe. 

Le professeur pr®sentera alors le vocabulaire ad®quat et lõexpliquera aux 

élèves.  

On constate que les professeurs réalisent que leur activité ne sera peut-être pas suffisante pour 

provoquer lô®mergence de toutes les notions vis®es (les enseignants sôattendaient simplement 

à ce que les élèves trouvent certains des termes ou même certaines des notions visées). Mais 

cela ne semble pas leur poser de problème : le professeur exposera lui-même les notions 

manquantes. Sôil est indispensable que lors de lôInstitutionnalisation (Brousseau. 1997), le 

professeur précise à la classe les conventions permettant de transformer leurs connaissances 

propres en Savoirs reconnus ¨ lôext®rieur de la classe, il est important que les concepts aient 

par contre été découverts par les élèves eux-mêmes ou tout au moins quôils en aient ressenti la 

nécessité. Cette part de lôactivit® doit rester ¨ la charge de la classe afin que les élèves 

puissent sôapproprier les notions.  Ici, d¯s la conception de lôactivit®, les deux professeurs sont 

prêts à assumer une part prépondérante dans la topogénèse, en acceptant de dispenser eux-

mêmes le Savoir non découvert par les élèves. Il ne sôagit donc plus dôune v®ritable 

Institutionnalisation, au sens de Brousseau, mais dôun apport de lexique et de notions 

extérieures à la classe. 

4)  Recherche en binôme  : reformulation de la description en fonction du 

vocabulaire  appris  

Les élèves doivent reprendre leur description en utilisant les termes ôfacesõ, 

ôar°tesõ et ôsommetsõ. 

On notera lôutilisation du verbe ódevoirô. Il est peu probable que cette nouvelle tâche soit 

justifiée par la nécessité de trouver des stratégies plus efficaces que celles exposées par les 

®l¯ves pr®c®demment. Si les ®l¯ves ont r®ussi ¨ trouver une strat®gie gagnante, côest-à-dire 
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sôils ont r®ussi ¨ faire deviner leur solide ¨ leurs camarades, pourquoi devraient-ils 

recommencer leur description avec ce nouveau lexique qui, nous lôavons vu, ne se r®v¯le pas 

ici particulièrement efficace ? Lôenseignant sera donc oblig® dôimposer cette nouvelle t©che, 

déconnectée du jeu précédent. Lôenjeu de lôactivit® sera brutalement modifi®. Il ne sôagit plus 

à présent de caractériser leur solide par rapport aux autres (nous venons de voir que, pour 

cette finalit®, le syst¯me {nombre de faces, nombre dôar°tes, nombre de sommets} nôest ni 

n®cessaire, ni suffisant), mais simplement de manipuler des termes nouveaux, sans quôaucun 

justification réelle de leur utilit® nôait ®t® donn®e. 

On peut dôailleurs se demander si le professeur attend des ®l¯ves quôils reprennent 

effectivement leur description en utilisant les termes cités (ce qui ne pourra fonctionner que si 

les élèves ont la première fois, abordé certaines de ces notions, éventuellement sans utiliser le 

terme exact) ou sôil veut quôils reprennent leur solide et quôils en fassent une nouvelle 

description en cherchant à réemployer les mots appris. Si la première consigne pouvait 

sembler compréhensible, puisquôil sôagit dôune reformulation de leur production en utilisant 

les termes adéquats, la seconde, par contre, ne paraît pas avoir de justification, à partir du 

moment où la première description fonctionnait. Il est pourtant fort probable que les 

enseignants cherchent à aiguiller leur classe vers ce type de travail, en leur conseillant de 

donner le nombre ou la nature des facesé 

Notons ®galement que pour mener ¨ bien cette t©che, lô®l¯ve doit non seulement ma´triser les 

trois notions proposées, mais ®galement disposer dôune bonne strat®gie de d®nombrement 

dôune collection. Cette comp®tence transdisciplinaire, travaill®e (en France !) en maternelle, 

puis jugée évidente par la suite, est souvent ¨ lôorigine dôerreurs dans les classes sup®rieures. 

Dénombrer une collection, même de faible effectif, sans pouvoir marquer ni écarter les 

®l®ments d®j¨ pris en compte, n®cessite la mise en place de petits raisonnements afin dô®viter 

tout oubli ou redondance. Dans ce cas précis, on pourra par exemple, tout en laissant le solide 

dans la même position, dénombrer les arêtes de la face ódu dessusô, puis celles de la face ódu 

dessousô et enfin celles des faces ólat®ralesô. Mais tous les élèves penseront-il spontanément à 

ce type de stratégies ?  

5) Mise en commun  : tra vail sur une ou deux descriptions  

Un élève lit sa nouvelle description et la classe tente à nouveau de découvrir 

le solide concerné.  

Nous constatons que les enseignants cherchent toujours à poursuivre lôactivit® de d®part, ce 

qui peut paraître surprenant puisque son enjeu nôapporte pas de r®elles justifications ¨ lôapport 

de vocabulaire fourni. Comme les élèves risquent de se tromper soit dans la nature des objets 

consid®r®s, soit dans leur d®nombrement, les descriptions utilisant les termes ófaceô, óar°teô, 

ósommetô, risquent m°me dô°tre moins efficaces que les premières. 

 

 

 



317 

 

6) Recherche individuelle  : fiche de synthèse  

Les 3 solides sont représentés sur une feuille en perspective cavalière. Les 

®l¯ves doivent d®nombrer les faces, ar°tes et sommets en sõaidant 

éventuellement des véritables solides.  

On remarquera que cet exercice dôapplication du vocable appris, comporte un changement 

radical par rapport au reste de la séance : le système sémiotique vient brutalement de changer. 

Les solides sont à présent représentés par un dessin en perspective cavalière et il conviendrait 

dans un premier temps de sôassurer que les r¯gles qui r®gissent ce nouveau syst¯me 

sémiotique sont comprises.  

En effet, même si les élèves ont pu rencontrer certaines représentations planes de 

parallélépipèdes rectangles au cycle 3, lô®tude se centrait principalement sur la construction de 

patrons (compétence exigible en fin de cycle 3 : « les solides (en particulier : cube, 

parallélépipède rectangle) : reconnaissance, reproduction, construction, description, 

représentations planes (patrons) »
47
. La lecture dôinformations sur une repr®sentation en 

perspective cavali¯re est lôun des objectifs majeurs de la g®om®trie dans lôespace en 6
e
 

(Lôç®tude [des parall®l®pip¯des rectangles] est poursuivie en 6
e
, en mettant lôaccent sur un 

aspect nouveau : la représentation en perspective cavalière »
48
). On notera dôailleurs que seule 

lô®tude de repr®sentations de parall®l®pip¯des rectangles fait explicitement partie des 

compétences exigibles, le socle commun ne comprenant ni la lecture dôautres perspectives 

cavalières ni la connaissance des principes, même élémentaires, régissant ce mode de 

représentation. 

La perspective cavali¯re nôest effectivement, pas si naturelle quôelle y para´t : elle ne 

correspond ni à la vision que donnerait la photo du solide (puisquôon peut y voir les arrêtes 

cach®es), ni ¨ lôobservation du solide lui-m°me (puisque lôon ne peut pas par exemple 

déterminer si une face est concave ou convexe). La déformation subie par certaines faces et la 

convention utilisée pour les arrêtes cachées nécessiteraient également quelques explications. 

Sans cela, il semble difficile de déterminer si les erreurs commises dans le dénombrement des 

faces, ar°tes et sommets proviennent dôune m®prise sur la signification de ces notions ou sur 

leur mode de représentation.  

Certes, les ®l¯ves pourront sôaider des v®ritables solides dont ils disposeront toujours, mais la 

correspondance entre le solide et sa représentation mérite tout de même de la part du 

professeur quelques commentaires, tout au moins au cours de la correction. 

Par ailleurs, le comptage des faces, arêtes et sommets à partir de la perspective cavalière peut 

également nécessiter quelques indications : si lôidentification des diff®rentes  faces est peut-

être plus délicate que sur le solide lui-même, nous disposons par contre, en cochant les arêtes 

prises en compte, dôune possibilit® de marquage quôil pourra °tre judicieux de sugg®rer aux 

élèves. 

                                                           

47
 5ΩŀǇǊŝǎ ƭŜ .Φh ƴϲр Řǳ мн !ǾǊƛƭ нллт ǇŀƎŜ фп 

48
 5ΩŀǇǊŝǎ ƭŜ .Φh n°6 du 19 Avril 2007 page 27 



318 

 

Enfin, on notera que la feuille dôexercices, en plus des trois solides étudiés précédemment, 

pr®sente un cylindre. Or la terminologie ófaceô, óar°teô, ósommetô ne sôapplique th®oriquement 

quôaux poly¯dres de lôespace, et non aux cylindre, c¹nes ou sph¯res : ópolyèdre : Solide de 

l'espace de dimension 3 dont la frontière est réunion de parties de plans. (Ces parties sont les 

faces, leurs côtés communs sont les arêtes, dont les points communs sont les sommets du 

polyèdre).ô
49
. La g®n®ralisation ¨ lôensemble des solide de lôespace de dimension 3 nôest pas 

si simple et par conséquent, quelques problèmes surgiront certainement au cours de nos 

séances : combien le cylindre a-t-il de faces ? trois si lôon d®finit les faces comme des 

surfaces, mais deux seulement si lôon les d®finit comme des parties de plan et aucune si on les 

définit comme des polygones. Le cylindre a-t-il deux arêtes (en définissant une arête comme 

la séparation de deux faces) ou aucune (en définissant une arête comme un segment séparant 

deux faces) ? 

7) Correction de la fiche  

Les phases de correction ne sont pas du tout détaillées par les enseignants. On peut se 

demander quelle sera la topogénèse durant ces phases : la correction découlera-t-elle dôune 

confrontation des divers points de vue des ®l¯ves, (sous la surveillance de lôenseignant) ou 

sera-t-elle seulement à la charge du professeur ? Par ailleurs, aucune institutionnalisation nôest 

mentionnée. 

8) Recherche individuelle  : fiche dõexercice 

Une feuille contenant de nombreux solides en perspective cavalière est 

distribuée. Les élèves doivent dénombrer les face s, arêtes et sommets 

uniquement à partir des représentations.  

Ici, la compréhension des règles régissant la perspective cavalière devient totalement 

indispensable. En effet, non seulement certains des solides considérés sont assez complexes, 

mais de plus, les élèves ne disposent pas des échantillons réels permettant le dénombrement 

(ou tout au moins la vérification du dénombrement) des faces, arêtes, sommets. Nous 

abordons là une compétence délicate, qui dépasse celles requises dans le socle commun. 

9) Correct ion de lõexercice 

Notons enfin, que M.T. avait pr®cis® quôil ne pensait pas aller au bout de lôactivit® avec ses 

élèves. 

III.  Confrontation de cette préparation au mod¯le de lôaction conjointe. 

Tout écart de la préparation des enseignants par rapport au modèle théorique méritera une 

attention soutenue, car il risque dôentra´ner, lors de la mise en îuvre de la s®ance des 

évènements particuliers. Si lôon compare ce d®coupage ¨ celui propos®e par la th®orie de 

lôaction conjointe (en óconstruction de jeu ; déroulement de jeu ; institutionnalisationô), on 
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remarque que, dans cette pr®paration, lôaccent est essentiellement port® sur les phases 

correspondant au déroulement du jeu : les phases de construction du jeu et 

dôinstitutionnalisation sont peu mentionn®es. Ces deux temps sont pourtant fondamentaux, car 

ils permettent pour lôun de d®voluer lôactivit® aux ®l¯ves et donc dôassurer leur implication 

dans le travail, pour lôautre de m®moriser les savoirs nouveaux sous un format r®utilisable 

dans une autre activité. 

Détaillons notre étude pour le premier jeu :  

× Lors de la construction du jeu (qui correspond au point 1), si les aspects pratiques sont 

mentionnés (distribution des solides ; ®tiquettes coll®esé), il nôest fait aucune allusion ¨ 

une phase de définition des règles ou encore à un temps consacré à la dévolution de 

lôactivit® : ces deux ®tapes permettent pourtant dôassurer la compr®hension des consignes et 

lôadh®sion de la classe ¨ lôactivit®. « Ce nouveau jeu ne pourra toutefois se d®ployer quô¨ 

partir du moment où les élèves accepteront de le jouer ; le professeur devra donc veiller à la 

d®volution dôun rapport ad®quat des ®l¯ves aux objets du milieu dans un certain 

contrat »
50
.Elles correspondent ®galement ¨ un transfert de la responsabilit® de lôex®cution 

de la tâche : la topogénèse passe ainsi en position basse et les élèves se chargent de la tâche, 

seuls ou en petits groupes. Lôenseignant aurait par exemple pu proc®der ¨ un premier tour 

« à blanc » (jeu en classe entière qui ne compte pas), ce qui aurait permis aux élèves de 

comprendre à la fois le but et les consignes, mais le très faible effectif de la collection 

consid®r®e (¨ peine trois objets) interdisait dôutiliser pour cela un des solides distribu®s 

(lôactivit® nôaurait plus eu ensuite beaucoup dôint®r°t). Lors de lôanalyse de s®ance, nous 

regarderons donc si la d®volution de la t©che aux ®l¯ves sôeffectue de mani¯re correcte. 

× Vient ensuite un épisode de régulation (correspondant au point 2 et au début du point 

3), aussi appelé ód®roulement du jeuô. « Cette action de r®gulation, dont on peroit quôelle 

constitue le cîur m°me de lôactivit® dôenseignement in situ, caract®risera ainsi tout 

comportement du professeur produit en vue de faciliter lôadoption, par les ®l¯ves, de 

stratégies gagnantes, la compréhension des règles stratégiques du jeu »
8
. Il sôagit dôamener 

les ®l¯ves ¨ comprendre non pas les r¯gles du jeu (quôils ont normalement cern®es depuis la 

construction du jeu), mais les règles stratégiques, côest-à-dire les comportements à adopter 

pour augmenter ses chances de réussites au jeu, ce qui devrait ensuite les mener vers la (ou 

lôune des) strat®gie(s) gagnante(s). De quelle latitude lôenseignant dispose-t-il pour guider 

ses élèves ? Quel étayage peut-il se permettre ? Sensevy nous dit que la régulation désigne 

ótout comportement du professeur produit en vue de faciliter lôadoption par les ®l¯ves de 

strat®gies gagnantesô. Cette appellation d®signe donc ®galement lôattitude de lôenseignant 

qui, oubliant les bienfaits dôune certaine r®ticence didactique, assiste ses élèves, pour peu 

quôil le fasse dans le but de faciliter lôadoption de strat®gies gagnantes, m°me si cette 

adoption nôest que temporaire (car il y a peu de chances quôun ®l¯ve parvienne ¨ r®investir 

une m®thode dont il nôaura pas senti lui-même la nécessité).   Dans la préparation, aucune 
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indication nôappara´t concernant lôattitude ¨ adopter par lôenseignant et nous ®tudierons cet 

aspect lors de lôanalyse de s®ance. 

× Reste ¨ pr®sent la phase dôInstitutionnalisation , totalement indispensable à tout jeu 

dôapprentissage. Gr©ce ¨ ce processus, ç le professeur assure aux élèves que leur activité 

leur a permis de retrouver des savoirs l®gitimes hors de lôinstitution-classe, et il les rend 

comptables, dorénavant, de ces savoirs. »
8
 . Il semblerait, en première lecture, que la fin du 

point 3 (óLe professeur pr®sentera alors le vocabulaire ad®quat et lôexpliquera aux ®l¯vesô) puisse 

correspondre ¨ ce processus, mais il sôagit plutôt dôun apport de savoirs par le professeur, 

alors que celui-ci devrait théoriquement se contenter de donner les dénominations et les 

notations exactes des notions trouvées par les élèves. On ne peut donc pas qualifier cet 

®pisode dôInstitutionnalisation. Les enseignants ont eu beau écrire dans leur préparation que 

les ®l¯ves ódevraientô avoir trouv® certaines de ces notions, notre analyse ¨ priori nous a 

montr® que cette ®tape nô®tait nullement indispensable ¨ la d®couverte de strat®gies 

gagnantes. Il sôagit là dôun obstacle de taille car les élèves ne pourront pas réellement 

sôapproprier des savoirs dont ils nôont pas ressenti la n®cessit®. Ce ph®nom¯ne est cons®cutif 

des d®fauts de lôactivit® propos®e qui nôassure pas lô®mergence spontan®e des notions 

visées. 

 

Cette analyse permet dôattirer notre attention sur certaines faiblesses de la préparation qui 

risquent dôavoir de lourdes retomb®es durant la s®ance. Ces faiblesses concernent tout autant 

la Classe dôaccueil que la Classe de r®f®rence puisque la pr®paration est commune. Toutefois, 

il nous faudra étudier quelles en sont les conséquences dans les deux classes : les élèves, ayant 

des difficultés, notamment des difficultés langagières, ne risquent-ils pas de se révéler plus 

sensibles ¨ ce genre de d®fauts de lôactivit® ? Lôenseignant de cette classe organisera-t-il pour 

ses élèves des temps spécifiques, non détaillées dans la préparation commune, pour pallier ces 

problèmes ? 

IV.  BILAN  : 

Remarquons, tout dôabord, que la conception même de cette activité rend peu probable 

lô®mergence spontan®e des notions de face, ar°te et sommet et surtout la compréhension de 

leur nécessité pour la description  des solides, ce qui laisse penser que ces deux points 

resteront à la charge du professeur. On devine donc, d¯s ¨ pr®sent, que lôenseignant va devoir 

jouer un rôle prépondérant dans cette transaction pour amener lôenjeu du savoir dans la classe, 

transformant lôInstitutionnalisation en Apport de savoirs. Par ailleurs, nous craignons 

®galement que la phase de d®volution ne sôeffectue pas de mani¯re convenable et que les 

élèves ne prennent pas véritablement ¨ leur charge lôex®cution de la t©che. Il nous faudra donc 

rester particulièrement vigilant à la topogénèse durant lôanalyse de la s®ance, pour voir si nos 

craintes sont justifi®es. Cette r®partition des r¹les ne semble dôailleurs pas inqui®ter ces 

enseignants (puisquôelle est en partie annonc®e dans leur pr®vision), ce qui laisse entendre 

quôelle nôa rien dôinhabituel. 
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Pour en revenir à notre problématique, nous avons pu observer deux adaptations demandées 

par le professeur ayant en charge la 6
e
1 : lô®limination dôun des solides jug® trop difficile et 

le choix du mode de communication (orale plut¹t quô®crite). Si la première adaptation relève 

davantage des difficultés disciplinaires des élèves, il apparaît clairement que la dernière est 

motivée par les difficult®s langagi¯res des ®l¯ves (et ici notamment lôexpression ®crite et la 

lecture). Par cons®quent, elle constitue une preuve de lôinfluence que les difficult®s 

langagières des élèves provoquent sur lôactivit® didactique et ce, dès sa conception. On notera, 

par ailleurs,  que ces deux adaptations tendent ¨ diminuer lôint®r°t math®matique de la t©che : 

supprimer le cylindre conduit les élèves à rechercher un solide parmi trois exemplaires 

seulement, ce qui r®duit fortement lôint®r°t de lôactivit® ; Quant au choix du mode de 

communication, nous avons vu les avantages que pouvait représenter la communication écrite 

entre ®l¯ves, et il para´t dommage de sôen priver syst®matiquement.  

Enfin, aucune adaptation ne concerne des problèmes de compréhension du contenu langagier, 

et le mot ód®crireô, par exemple, qui peut pourtant susciter dôimportantes difficult®s chez les 

élèves, ne sera pas relevé. Nous avons pourtant souligné la polysémie de ce terme qui se 

trouve °tre au cîur de la premi¯re consigne : une mauvaise compréhension de ce mot 

compromettra fortement le d®roulement de toute lôactivit®. 

On peut par conséquent en déduire que les difficultés langagières des élèves, tout comme les 

difficultés en mathématiques constituent des d®terminations de lôaction didactique, tout au 

moins au stade de sa conception, mais on peut se demander si les adaptations provoquées 

sont réellement adaptées. En effet, face à une activité, le professeur nous semble plus 

vigilant à relever les difficultés concernant les mathématiques, que celles concernant les 

difficult®s langagi¯res. Cela nôa rien de surprenant, puisque cet enseignant est forc®ment plus 

apte à déceler les obstacles relevant de son champ disciplinaire et à y remédier, plutôt que 

ceux relevant de la maîtrise de la langue, domaine dans lequel il nôa jamais eu aucune 

formation. Focalis® sur la mati¯re quôil enseigne et dans laquelle il sôest sp®cialis®, il est 

compr®hensible quôil ne pense pas spontan®ment ¨ sôinterroger sur dôautres types de 

difficultés. Nous pensons donc quôil nôa pas suffisamment pris en compte les difficult®s 

langagi¯res, notamment en cherchant ¨ expliciter le mot ód®crireô. Lors de lôanalyse de la 

séance, il nous faudra observer si notre diagnostic était bon, et si le mot ód®crireô constitue, 

comme nous le supposons, un obstacle pour ces élèves.  

 

Ce scénario élaboré par les deux enseignants en 2005, a servi également de trame aux séances 

film®es lôann®e suivante et de points de d®part ¨ lôactivit® exp®rimentale ®labor®e en 2008. 
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B.1 1
e
 étape : Présentation 

Quels éléments de réponses concernant notamment notre première hypothèse nous apporte la 

comparaison  des deux premières séances ? Quel jeu alternatif voit-on émerger ? 

Lôobjectif de cette ®tape est de tester notre premi¯re hypoth¯se, selon laquelle  

(H1) : Lors dôune s®ance dôenseignement en classe, des difficultés langagières 

peuvent empêcher les élèves migrants dôentrer dans lôactivit® math®matique. 

Pour cela, nous allons comparer le déroulement de deux classes : une classe composée 

dôenfants migrants et g®n®ralement peu francophones et une classe ordinaire au cours dôune 

même séance. 

I. D®terminants de lôactivit® didactique : 

Nous allons parler ici des déterminants communs aux deux séances observées pour éprouver 

lôhypoth¯se 1 :  

- Des contraintes pratiques (M T. nôavait pas de sixi¯me ordinaire) nous ont oblig®s ¨ 

choisir deux enseignants différents, mais ces derniers ont tous deux au moins quatre 

ans dôexp®rience dans cet ®tablissement et connaissent donc le public auxquels ils sont 

confrontés. 

- Les enseignants ayant d®cid® dôadopter une progression commune, tous les ®l¯ves ont 

théoriquement abordé les mêmes notions avant les séances observées. 

- Enfin, il était demandé aux enseignants de proposer des séances aussi proches que 

possible. Les professeurs ont donc conu ensemble les activit®s quôils comptaient 

pr®senter ¨ leurs classes. Leur pr®paration se trouve dans le chapitre óAnalyse ¨ prioriô. 

 

La diff®rence principale entre les d®terminants de lôaction didactique r®side donc dans la 

spécificité des publics observés, et notamment dans les difficultés langagières des élèves 

(puisque lôune des classes est une classe dôaccueil pour ®l¯ves migrants, alors que lôautre est 

une classe ordinaire), ce qui nous permettra dôobserver les influences de cette particularité sur 

lôactivit® didactique. 

II.  Les classes : 

Lôexp®rimentation sôest d®roul®e en janvier 2005, au collège Edgar Quinet. 

La première classe, la 6
e
1 dirigée par M T., comprenait 14 élèves dont la plupart sont arrivés 

en France depuis moins de 2 ans, généralement sans parler le français :  

- Baylay  (chinoise ; arrivée en France quelques mois auparavant sans connaître un mot 

ou une lettre de notre langue) 
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- Brahim (algérien ; arrivé en France quelques mois auparavant ; quasiment non 

francophone à son arrivée) 

- Soumia, Rosa et Rimane (algériennes ; arrivées en France un an auparavant ; 

quasiment non francophones à leur arrivée) 

- Fazida et Justine (comoriens ; arrivés en France un an auparavant ; compréhension et 

expression orale en français, mais très grosses difficult®s ¨ lô®crit) 

 Les autres élèves résident en France depuis entre un et trois ans. 

Par ailleurs, ces ®l¯ves ont ®galement, dôapr¯s leur professeur un niveau tr¯s faible en 

mathématiques. 

Comme référence, nous nous servirons de la classe de 6
e
6 sous la direction de Mme MF. Tous 

les ®l¯ves de cette classe ont effectu® leur scolarit® en France. Il sôagit dôune bonne classe du 

coll¯ge Edgar Quinet, donc dôune classe ayant un niveau moyen par rapport ¨ une classe 

ordinaire de 6
e
. 

III.  Choix du grain 

Il sôagit ¨ pr®sent de déterminer le grain (ou focale) dôanalyse recherch® en fonction des 

®l®ments que lôon souhaite ®tudier, tout en gardant ¨ lôesprit que ce choix conditionnera les 

r®sultats de nos recherches et quôun changement de pr®cision pourra ®ventuellement conduire 

¨ des observations de nature radicalement diff®rente ¨ partir dôun m°me recueil de donn®es.  

Comme lôon cherche ¨ comparer deux s®ances analogues qui se sont d®roul®es dans deux 

classes distinctes, une première observation avec un grain assez grossier (côest-à-dire 

comportant peu de pr®cisions mais permettant une large vue dôensemble) nous para´t 

recommandée, pour obtenir un aperçu synthétique qui facilitera la mise en relief des 

similitudes et différences entre les séances : une surabondance de détails risquerait de noyer 

les caract®ristiques principales. Dans ce chapitre, nous nous contenterons dôanalyser les 

®pisodes des s®ances sans  d®tailler pour lôinstant leur contenu. Nous affinerons notre grain 

peu à peu. 

IV.  Tableau synoptique : 

Intéressons-nous tout dôabord ¨ la comparaison des intrigues dans les deux classes.  

Il faut tout dôabord noter que les s®ances se sont globalement d®roul®es comme les 

enseignants lôavaient imagin® lors de leur pr®paration. Lôenseignant de 6
e
1 avait même prédit 

quôil ne parviendrait pas à terminer les exercices. On peut donc penser que les difficultés 

langagi¯res des ®l¯ves nôont pas caus® de perturbations par rapport aux pr®visions de 

lôenseignant. De plus, il est frappant de constater que les s®ances se sont globalement 

déroulées de manière similaire. On retrouve les mêmes épisodes dans les deux séances et 

même les subdivisions en scènes se ressemblent fortement.  

 

Le découpage en épisodes étant le même, nous allons présenter, dans un tableau, les 

caractéristiques principales de chacun de ces épisodes dans les deux classes : 
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 6e1 6e6 

Construction du jeu n°1 
ΨŘŜǎŎǊƛǇǘƛƻƴ ŘΩǳƴ ǎƻƭƛŘŜ ŎƘƻƛǎƛΩ 

- Organisation pratique 
- Définition des règles 

- Organisation pratique (bis) 
- Définition des règles (bis)   

Durée     6 : 00 mn                                      

- Apport des notions mathématiques 
(distinction plan / espace) 
Durée       6 : 40 mn 

 
 
Déroulement du jeu n°1 
ΨŘŜǎŎǊƛǇǘƛƻƴ ŘΩǳƴ ǎƻƭƛŘŜ ŎƘƻƛǎƛΩ 

- Recherche en binôme 
- Mise en commun Υ ƭŜŎǘǳǊŜ ŘΩǳƴŜ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŞƭŝǾŜ 
- Validation 

 
 

Durée     17 : 30 mn                                  

- Début de la correction de la 
production de Victoria 
Durée      7 :00 mn 

Institutionnalisation n°1 

- Introduction du lexique spécifique Υ ΨŦŀŎŜΩ 
- Introduction du lexique spécifique Υ ΨŀǊşǘŜΩ 
- Introduction du lexique spécifique Υ ΨǎƻƳƳŜǘΩ 

- Rappel du lexique 
 

Durée      3 : 15 mn                                      

- Fin de la correction de la production 
de Victoria 
Durée       3 : 40 mn 

Construction du jeu n°2 
ΨƴŀǘǳǊŜ Ŝǘ ŘŞƴƻƳōǊŜƳŜƴǘ ŘŜǎ 
ŦŀŎŜǎ ŜǘŎΧ Řǳ ǎƻƭƛŘŜ ŎƘƻƛǎƛΩ 

-Définition des règles 
 

 
 
 
Durée     0 : 05 mn                                      

- Dévolution aux élèves 
-Rappel des notions mathématiques 
- Rappel des règles 
Durée      3 : 10 mn 

Déroulement du jeu n°2 
ΨƴŀǘǳǊŜ Ŝǘ ŘŞƴƻƳōǊement des 
ŦŀŎŜǎ ŜǘŎΧ Řǳ ǎƻƭƛŘŜ ŎƘƻƛǎƛΩ 

- Recherche en binôme 
- Mise en commun Υ ƭŜŎǘǳǊŜ ŘΩǳƴŜ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŞƭŝǾŜ 
- Validation  

- Apport de notions 
mathématiques (distinction plan / 
espace)  
 
Durée      13 : 45 mn                                      

-  Correction 
- [ŜŎǘǳǊŜ ŘΩǳƴŜ ǎŜŎƻƴŘŜ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ 
élève 
- Correction 
Durée       14 : 00 mn 

Construction du jeu n°3 
ΨwŜŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜ Ŝǘ 
dénombrement des faces des 3 
ǎƻƭƛŘŜǎΩ  

- Définition des règles 

- Rappel des règles  

 
Durée     2 : 25 mn 

- Apport de notions mathématiques 
(perspective cavalière)  
Durée       2 : 40 mn 

Déroulement du jeu n°3 
ΨwŜŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜ Ŝǘ 
dénombrement des faces etc  
ŘŜǎ о ǎƻƭƛŘŜǎΩ 

- Recherche individuelle 

 
 
 
Durée     5 : 50 mn                                      

- Apport de notions mathématiques 
(arêtes cachées) 
- Correction de la feuille 
Durée        5 : 20 mn 

Construction du jeu n°4 
Ψ5ŞƴƻƳōǊŜƳŜƴǘ ŘŜǎ ŦŀŎŜǎ ŜǘŎ 
ǎǳǊ ŘŜǎ ǇŜǊǎǇŜŎǘƛǾŜǎ ŎŀǾŀƭƛŝǊŜǎΩ 

 - Définition des règles 
 
Durée        2 : 30 mn 

Déroulement du jeu n°4 
Ψ5ŞƴƻƳōǊŜƳŜƴǘ ŘŜǎ faces etc 
ǎǳǊ ŘŜǎ ǇŜǊǎǇŜŎǘƛǾŜǎ ŎŀǾŀƭƛŝǊŜǎΩ 

 - Recherche individuelle 
- ±ŞǊƛŦƛŎŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŜȄŜǊŎƛŎŜ Řǳ ƧƻǳǊ 
Durée        3 : 40 mn 
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M°me si les d®roulements sont similaires, de petites diff®rences interrogent lôobservateur :  

Comparons le temps consacré à chaque épisode dans les deux classes. La durée des épisodes 

se révèle équivalente dans les deux classes, mis à part le déroulement du premier jeu auquel la 

classe de 6
e
1 consacrera plus de deux fois plus de temps que la classe de 6

e
6. Il nous faudra en 

comprendre la raison. 

 

A lôint®rieur de chaque ®pisode, nous retrouvons des sc¯nes similaires, m°me sôil appara´t que 

lôenseignant doit plus souvent rappeler les r¯gles du jeu en cours ou le lexique ®tudi®. Nous 

remarquons toutefois que dans quasiment tous les ®pisodes, lôenseignant de la classe de 6
e
6 

r®injecte des notions math®matiques dans la classe, ce qui nôappara´t pas dans la classe 

dôaccueil. Ceci peut surprendre car on se serait attendu ¨ ce que la classe dôaccueil rencontre 

davantage de difficultés que la classe de référence et nécessite donc un étayage en 

mathématique plus important. Il nous faudra donc comprendre la raison de ce phénomène. 

V. Travail de la langue et travail des mathématiques : 

Nous allons à présent regarder le temps consacré au travail de la langue et le temps consacré 

au travail des mathématiques dans chaque séance.  

 

Pour cela, nous construirons pour chacune une frise chronologique correspondant au 

découpage en épisodes (construction du jeu ; déroulement du jeu ; institutionnalisation) : au-

dessus de cette frise, nous indiquerons par des rectangles de différentes tailles, le temps 

consacr® au travail de la langue et notamment aux discussions concernant le verbe ód®crireô 

qui monopolise la majorité de ces interactions. Au-dessous, nous indiquons la durée des 

interactions concernant les notions mathématiques, en différenciant parmi les interactions 

portant sur des savoirs institutionnels, celles attestant dôune assimilation plan/espace et celles 

concernant lôexposition de savoirs nouveaux.  

 

Nous avons choisi de classer dans le travail des notions mathématiques les interactions portant 

sur le lexique de la discipline, car il nous est apparu, quôici, ce travail sôaccompagnait toujours 

dôune r®flexion sur des concepts math®matiques.  
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Il est frappant de constater le nombre dôinteractions concernant le travail de la langue 

observées dans la classe de 6
e
1 alors que quasiment aucune nôa ®t® relev®e dans la classe de 

6
e
6. Sôil peut arriver, que professeur et ®l¯ves effectuent un travail sur la langue (pour parler 

de la signification dôun terme ou de son orthographe), m°me au sein dôun cours de 

math®matiques, il est tout de m°me extr°mement rare dôy consacrer autant de temps, que ce 

que lôon peut observer en 6
e
1. Par ailleurs, on notera que, dans cette classe, les interactions 

langagières sont particulièrement peu variées : les interactions concernant le terme ód®crireô 

occupent lôessentiel dôentre elles. Il semble que les craintes que nous avions signal®es dans 

nos commentaires de lôanalyse ¨ priori, se soient confirm®es. Il sera bon dôobserver ce point 

de plus près.  

En ce qui concerne les interactions consacrées au travail des notions mathématiques, les deux 

classes paraissent y avoir consacr® des dur®es similaires. Toutefois, on notera quôen 6
e
1, bon 

nombre dôentre elles concernent lôassimilation plan/espace, ce qui nôest pas le cas en 6
e
6. 

Nous y reviendrons. Enfin, les deux Classes consacrent certaines interactions à la réactivation 

de savoirs anciens, mais en 6
e
1 il sôagit de savoirs beaucoup plus ®l®mentaires, puisquôil 
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sôagira simplement dôidentifier un rectangle, alors quôen 6
e
6 les élèves retravailleront 

lôappartenance des carr®s ¨ la famille des rectangles. 

VI.  Bilan : 

Les deux séances traduisent donc un déroulement similaire et conforme aux prévisions des 

enseignants. Toutefois, une analyse plus fine laisse apparaître quelques disparités qui méritent 

dô°tre questionn®es :  

- pour quelle raison la Classe de 6
e
1 consacre-t-elle autant de temps au déroulement du 

premier jeu ? 

- pourquoi lôenseignant de la classe de 6
e
6 amène-t-il régulièrement des savoirs 

mathématiques nouveaux alors que la classe dôaccueil ne semble pas en avoir besoin? 

- en quoi consistent toutes les interactions concernant au verbe ód®crireô dans la classe 

dôaccueil ? 

- pourquoi dans cette m°me classe, autant dôinteractions concernent lôassimilation 

plan/espace ? 

 

Afin de répondre à ces questions et de comprendre si certains de ces phénomènes ont un lien 

avec les sp®cificit®s des ®l¯ves de la classe dôaccueil (et notamment avec leurs difficultés 

langagi¯res), nous devons affiner notre grain dôanalyse et d®tailler lôint®rieur de nos sc¯nes. 

Ceci nous permettra peut-°tre ®galement dôisoler dôautres ®v¯nements extraordinaires qui 

nôapparaitraient pas avec ce premier grain dôanalyse. 

Nous commencerons donc à effectuer une analyse détaillée de chacune des deux séances en 

confrontant leur d®roulement ¨ lôanalyse ¨ priori et en y adjoignant un tableau synoptique, 

puis, nous isolerons les différences que ces études font apparaître. 
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B.2 1
e
 étape : La séance de Mme MF 

 

Nous allons ici analyser la s®ance qui nous sert de ór®f®renceô. Nous entendons par l¨, non pas 

une séance modèle qui correspondrait à une ingénierie didactique et qui se serait déroulée 

dans des conditions idéales, mais une séance ordinaire dans une Classe (enseignant et élèves) 

ordinaire, avec tous les ód®fautsô ou les incidents que lôon trouve habituellement lors dôune 

s®ance dôenseignement. Nous pourrons ainsi en comparant la s®ance en classe dôaccueil ¨ 

cette ór®f®renceô, observer les particularités des élèves migrants. 

Pour cela, nous allons confronter cette séance à notre analyse à priori, puis effectuer le tableau 

synoptique de la séance, et enfin nous analyserons plus en détail certains évènements 

particuliers. 

I. Confrontation à lôanalyse ¨ priori 

Notons tout dôabord que la s®ance sôest effectivement d®roul®e conform®ment aux pr®visions 

des enseignants, si ce nôest que les ®l¯ves ont eu ¨ peine le temps dôaborder le dernier 

exercice. Reprenons à présent notre analyse à priori :  

Dans la construction du jeu, la phase de d®volution qui pr®c¯de lôactivit® sôav¯re 

effectivement relativement rapide : aucun tour de jeu ne sera effectu® pour sôassurer de 

lôadh®sion des ®l¯ves ¨ lôactivit®. Pourtant, les ®l¯ves comprennent et sôinvestissent dans la 

t©che en ne posant que de rares questions auxquelles dôailleurs lôenseignante ne r®pondra pas. 

Lors du déroulement du jeu, nous avions craint plusieurs dérives : les élèves risquaient de ne 

pas comprendre la nature de la tâche attendue (comment décrire un solide ?), la nature de la 

description attendue (description discriminante et non ordinaire, maximaleé), de trouver des 

strat®gies gagnantes plus efficaces que celle attendue par lôenseignant et enfin de ne pas 

valider les bonnes descriptions de solides (pertinence du milieu discutable). En pratique, 

même si leurs descriptions ne sont pas forcément discriminantes, les élèves comprennent 

assez bien la t©che que lôon attend dôeux. Toutes les descriptions expos®es contiennent 

dôailleurs certaines des notions attendues par lôenseignant (face ; arête ; sommet). On 

remarque par contre que les ®l¯ves reconnaissent le solide d®crit par Victoria alors quôelle 

nôest pas discriminante (le pav® droit et le cube correspondent tous deux ¨ la description) et 

quôelle est partiellement erron®e sur le plan math®matique (ótous les c¹t®s sont parall¯lesô). Le 

milieu choisi nôest donc pas parfaitement fiable pour juger de la validit® des descriptions 

propos®es. Toutefois les ®l¯ves, guid®s par lôenseignant, parviendront à corriger ces erreurs.  

Les notions de face, ar°te et sommet ayant ®t® amen®es par la classe, lôenseignant nôaura plus, 

lors de la phase dôinstitutionnalisation quô¨ demander le lexique ad®quat que les ®l¯ves 

parviendront dôailleurs ¨ trouver par eux-mêmes. Par cons®quent, la n®cessit® dôutiliser ce 
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lexique pour d®crire un solide appara´t un peu moins artificielle que ce que nous lôavions 

craint dans lôanalyse ¨ priori, sans pour autant se trouver parfaitement justifi®e par lôactivit® 

précédente. 

La construction du deuxième jeu sôav¯re extr°mement rapide, se r®sumant ¨ lôobligation, non 

justifi®e (et difficilement justifiable dans cette activit®) dôutiliser le lexique introduit pour 

d®crire les solides. Nous avions pr®cis® lors de lôanalyse ¨ priori que les élèves risquaient de 

ne pas sôinvestir dans cette nouvelle t©che, ne comprenant pas la n®cessit® de recommencer la 

description quôils venaient de faire. Effectivement, la premi¯re description ®tudi®e ne 

correspondra pas aux exigences attendues, lô®l¯ve pr®cisant quôil ne les a pas comprises. 

Pourtant, les deux autres descriptions proposées correspondront bien au format attendu par 

lôenseignant. 

Lors du déroulement du jeu, peu dôerreurs de d®nombrement appara´tront et les termes óar°teô, 

ósommetô et ófaceô seront correctement utilisés. Les élèves interrogés ne se contenteront 

dôailleurs pas de d®nombrement : ils parleront également spontanément de la nature des faces, 

ce qui leur permettra de donner une description discriminante. Par conséquent la stratégie 

propos®e sôav¯rera efficace, en d®pit de quelques erreurs sur le plan math®matique. 

Lors de la construction du troisième jeu, lôenseignant exposera rapidement les r¯gles de la 

repr®sentation cavali¯re, ce qui suffira aux ®l¯ves pour sôadapter ¨ ce nouveau système 

s®miotique et pour se lancer dans lôactivit®. 

Lors du déroulement du jeu, peu dôerreurs appara´tront, que ce soit dans la d®termination ou le 

d®nombrement des faces, ar°tes, sommets. Concernant le cylindre, lô®l¯ve interrog® proposera 

spontanément la r®ponse attendue par lôenseignante (¨ savoir, trois faces et deux ar°tes) et il 

nôy aura pas de contestation de la part du reste de la classe. 

La construction du quatrième jeu sera tr¯s rapide, lôenseignant se contentant de pr®ciser quôil 

sôagit du m°me type de tâche que précédemment. Les élèves auront juste le temps de se lancer 

dans lôactivit® avant que lôheure ne se termine. 

Nous voyions donc que m°me si certains des d®fauts diagnostiqu®s lors de lôanalyse ¨ priori, 

apparaissent effectivement lors de cette s®ance, lôactivit® se d®roule, globalement, 

correctement : les élèves parviennent à effectuer leurs tâches selon les attentes de leur 

enseignant. Ils semblent saisir les objectifs de lôactivit®, m°me lorsque ces derniers sont peu 

explicités, voire implicites. 

II.  Tableau synoptique de la séance de Mme MF 

Pour affiner encore notre analyse, dressons un tableau synoptique de cette séance. 

Conform®ment ¨ la th®orie de lôAction Conjointe, nous avons d®coup® la s®ance en sc¯nes 

(óconstruction du jeuô ; ód®roulement du jeuô ; óinstitutionnalisationô), indiqu®es en gras dans 

la colonne description et pour lesquelles nous avons cit® ¨ chaque fois lôinteraction marquant 

le d®but de la sc¯ne. A lôint®rieur de chaque sc¯ne, nous avons indiqu® les diff®rentes phases 

avec un titre souligné. Les indications de la colonne temps nous indiquent les nombres de 

minutes écoulées depuis le début de la séance. 
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Nous nous intéresserons, pour chaque phase, à deux des trois descripteurs principaux : la 

topogénèse et la mésogénèse : 

- Dans la colonne topog®n¯se, nous indiquons en gras la position de lôenseignant dans la 

relation didactique : en position haute, lôenseignant assume seul la responsabilit® de la 

construction des savoirs ou de validation des stratégies proposées ; en position 

intermédiaire, enseignants et élèves se partagent ces rôles et en position basse, le 

travail est entièrement laissé à la charge des élèves.  

- Dans la colonne mésogénèse, nous nous intéresserons aux ressources du milieu 

effectivement mobilisées par les actants. Nous nous focalisons sur la construction et 

lôutilisation de r®f®rences soit langagi¯res, soit math®matiques, par les ®l¯ves (E) ou 

par lôenseignant (P), au cours de lôactivit®. Dans ces conditions, il ®tait difficile de 

savoir où placer les interactions concernant le lexique mathématique : dans les 

références langagières ou dans les références mathématiques ? Comme les interactions 

concernant un terme du lexique mathématique sont généralement liées à un 

questionnement sur le concept mathématique sous-jacent, nous avons décidé de les 

placer dans la dernière colonne. Toutefois, nous signalerons en gras les termes du 

lexique mathématique. 

Nous ne regarderons la chronogénèse que lors de la comparaison des deux séances : cette 

séance en classe ordinaire servant de référence, nous pourrons alors parler des accélérations et 

des ralentissements du temps didactique dans la deuxième séance. 

Enfin, nous avons signalé en italique, les citations issues de la transcription (présentée en 

annexe) et en gris® lô®v¯nement, jugé exceptionnel, pour lequel nous affinerons encore le 

grain de notre étude en fin de chapitre. 

 

Résumons ces indications sur un extrait du tableau synoptique :  

 

 

 

Temps 
Scène 
Phase 

Topogénèse 

Mésogénèse                      : références communes 

Références langagières    Références 
mathématiques 

00 : 00 
 
 
 
 
00 : 00 
 
 

Construction du jeu  
« ŘŜǎŎǊƛǇǘƛƻƴ ŘΩǳƴ ǎƻƭƛŘŜ 
choisi » : Ψ ƧǳǎǉǳΩŁ ǇǊŞǎŜƴǘ 
ƭŜǎ ŦƛƎǳǊŜǎ ǉǳΩƻƴ ŀǾŀƛǘ ǾǳΩ 
 

Apport  des notions de 
mathématiques 
nécessaires : 
Différences entre 
figures planes et les 
solides 

 
 
 
 
 
Position haute 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
P ΥΨŘŜǎ ƻōƧŜǘǎ ǉǳƛ ŀǳ 
contraire sont beaucoup 
plus difficiles à dessiner 
ǇŀǊŎŜ ǉǳΩƛƭǎ ƴŜ ǎƻƴǘ Ǉƭǳǎ 
ǇƭŀǘǎΩ 
E ΥΩ ¦ƴ volumeΦΩ 
P ΥΩ ƻƴ Ǿŀ ŀǇǇŜƭŜǊ ƭŜǎ 
ǎƻƭƛŘŜǎΩ 

 

Scène 

Phase 

Citation Řǳ ǇǊƻŦŜǎǎŜǳǊ όtύ ƻǳ ŘΩǳƴ ŞƭŝǾŜ ό9ύ 

Terme du lexique 

mathématique 

Indicateur 

temporel 

tƻǎƛǘƛƻƴ ǘƻǇƻƎŞƴŞǘƛǉǳŜ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ 
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Temps 
Scène 
Phase 

Topogénèse 
Mésogénèse : références communes 

Références 
langagières 

Références mathématiques 

00 : 00 
 
 
 

00 : 00 
 
 
 
 

01 : 05 
 
 
 

03 : 25 
 
 
 
 
 
 

Définition du jeu  « ŘŜǎŎǊƛǇǘƛƻƴ ŘΩǳƴ 
solide choisi » : Ψ ƧǳǎǉǳΩŁ ǇǊŞǎŜƴǘ ƭŜǎ 
ŦƛƎǳǊŜǎ ǉǳΩƻƴ ŀǾŀƛǘ ǾǳΩ 
 

Apport  des notions de 
mathématiques nécessaires : 
Différences entre figures planes et 
les solides 
 

Organisation pratique : information 
sur la prise de notes et distribution 
du matériel 
 

Définition des règles et 
ǇǊŞǎŜƴǘŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŜƴƧŜǳΥ 
ŜȄǇƭƛŎŀǘƛƻƴǎ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘŜ 

 
 
 

 

 
 
 
 

Position haute 
 
 
 
 

Position haute 
 
 
 

Position intermédiaire 
t ǊŜŦǳǎŜ ŘΩŜȄǇƭƛǉǳŜǊ ΨŘŞŎǊƛǊŜΩ 
P donne des indications sur nature de la 
description attendue : on ne parle ni des 
collages, ni des trous, ni des couleurs. P : 
Ψǘƻǳǘ ŎŜ ǉǳƛ ƴƻǳǎ ƛƴǘŞǊŜǎǎŜ ŎΩŜǎǘ ƭŀ ŦƻǊƳŜΩ 
 

 
 
 
 

 
 
 
 
 

 
 
 
 

E : LΩŦŀǳǘ ƳşƳŜ ŘƛǊŜ 
ǎΩƛƭ ŀ œŀΣ œŀΦΦΦΚ 
P Υ ŎΩŜǎǘ ŎΩŜǎǘ ǘƻƛ ǉǳƛ 
vois comment tu veux 
le décrire tu vas le 
décrire pour que les 
autres comprennent 

 
 

 
Distinction plan/espace  
P ΥΨŘŜǎ ƻōƧŜǘǎ ǉǳƛ ŀǳ ŎƻƴǘǊŀƛǊŜ ǎƻƴǘ 
beaucoup plus difficiles à dessiner parce 
ǉǳΩƛƭǎ ƴŜ ǎƻƴǘ Ǉƭǳǎ ǇƭŀǘǎΩ 
E ΥΩ ¦ƴ volumeΦΩ 
P ΥΩ ƻƴ ǾŀώƭŜǎϐ ŀǇǇŜƭŜǊ ƭŜǎ ǎƻƭƛŘŜǎΩ 
 

05 : 20 
 
 

05 : 20 

Dévolution du jeu  « description 
ŘΩǳƴ ǎƻƭƛŘŜ ŎƘƻƛǎƛ »  
 

Organisation pratique : information 
sur la prise de notes 

       distribution des solides 

 
 
 
Position haute 
 

  

Tableau synoptique de Mme M.F (2005) 
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06 : 40 
 
 
 

06 : 40 
 
 
 
 
 
 

11 : 30 
 
 
 

13 : 10 
 
 
 
 

13 : 30 

Régulation du jeu « ŘŜǎŎǊƛǇǘƛƻƴ ŘΩǳƴ 
solide choisi » : Ψ oui alors vous pouvez 
ŎƻƳƳŜƴŎŜǊ ƭŜ ǘǊŀǾŀƛƭΩ 
 

Recherche en binôme 
 
 
 
 
 

 

Mise en commun : Lecture de la 
description de Victoria 
 
 

Validation 
 
 
 
 

Correction de la production de 
Victoria 

 

 
 
 
 

Position basse 
Plusieurs sollicitations des élèves et refus 
ŘΩŞǘŀȅŀƎŜ de P : 
P Υ ŎΩŜǎǘ ǉǳΩǘǳ ŎƘŜǊŎƘŜǎ ǘǳ ŘŞŎǊƛǎ ƘŜǳ 
comme tu peux aussi bien que tu peux   
P Υ ŎΩŜǎǘ ǘƻƛ ǉǳƛ ƧǳƎŜǎ   
 

Position basse 
 
 

 
Position intermédiaire 
Validation rapide par les élèves, puis par 
P Υ ΨŜǎǘ ŎŜ ǉǳŜ ŎΩŜǎǘ ŘŜ œΩƭǳƛ-ƭŁ ƻǳƛ ŎΩŜǎǘ ŘŜ 
œΩƭǳƛ-ƭŁ ŀƭƻǊǎΩ 
 

Position basse 
Correction de Marwen, avalisée par 
Victoria 

  
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
E Υ Ψƻƴ ǇŜǳǘ ƭŜ ǾƻƛǊ ǎǳǊ ǎƛȄ faces en ǘƻǳǘΦΩ 
E Υ Ψǘƻǳǎ ǎŜǎ cotés sont parallèles  Ψ 
 
 
 
 
 

 
E Υ Ψ¸ ǎƻƴǘ Ǉŀǎ parallèles, les ŎƾǘŞǎΩ 

13 : 40 
 
 

13 : 40 
 
 
 
 
 
 

13 : 45 
 

Institutionnalisation : ΨŜǘ ŜƴǎǳƛǘŜ Řŀƴǎ 
ǳƴ ǎƻƭƛŘŜ œŀ ƻƴ ŀǇǇŜƭƭŜ Ǉŀǎ œŀ ǳƴ ŎƾǘŞΩ 
 

Introduction du lexique spécifique : 
ΨŀǊşǘŜΩ 
 
 
 
 
 

Correction de la production de 
Victoria 

 
 
 

Position intermédiaire 
Notion introduite par E ; terme demandé 
par P et donné par E ;  explication de P 
 
 
 
 

Position intermédiaire 
Proposition de P, approuvée par la classe 

  
 
 

Distinction plan/espace  
P Υ ΨŘŀƴǎ ǳƴ solide ça on appelle pas ça un 
côté est ce que vous savez comment on 
ŀǇǇŜƭƭŜ œŀΩ 
E Υ ΨǳƴŜ ŀǊşǘŜΩ 
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14 : 30 
 
 
 

15 : 10 
 
 

15 : 40 

 
Introduction du lexique spécifique : 
ΨŦŀŎŜΩ 
 
 

Correction de la production de 
Victoria 
 

Introduction du lexique spécifique : 
ΨǎƻƳƳŜǘΩ 
 

 
Position intermédiaire 
Notion, et terme donné par E ;  explication 
demandée par E et donnée par P 
 

Position haute 
Proposition de P 
 

Position intermédiaire 
Notion introduite par E ; terme demandé 
par P et donné par E ;  explication de P 
 

P : Ψune face ŎΩŜǎǘ œŀ ƘŜƛƴΣ ŎΩŜǎǘ ŎΩǉǳŜ Ǿƻǳǎ 
ŀǾŜȊ ŘŜ ǇŀǊŦŀƛǘŜƳŜƴǘ ǇƭŀǘΩ 
 
 
 
 

 
P Υ Ψǉǳƛ  ǎŜ ǘǊƻǳǾŜ Ł ƭΩƛƴǘŜǊǎŜŎǘƛƻƴ de deux 
arêtes qui piquent un peu quand on le 
ǘƻǳŎƘŜ ǉǳΩŜǎǘ ŎŜ ǉǳŜ ŎΩŜǎǘΩ 
E Υ Ψǳƴ sommetΩ 

17 : 20 
 
 
 
 
 

17 : 20 
 
 
 
 

17 : 25 
 
 
 

18 : 10 
 
 
 
 
 
 
 

Définition et dévolution du jeu : 
ΨƴŀǘǳǊŜ Ŝǘ ŘŞƴƻƳōǊŜƳŜƴǘ ŘŜǎ ŦŀŎŜǎΣ 
ŀǊşǘŜǎΣ ǎƻƳƳŜǘǎΩ : Ψen levant le doigt 
Vitoria re avant de nous donner la 
ǊŞǇƻƴǎŜΩ 
 

Définition des règles : explication 
ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘŜ 
 
 
 

Dévolution aux élèves : 
ŎƻƴǎǘǊǳŎǘƛƻƴ ŘΩǳƴ ŜȄŜƳǇƭŜ Ŝƴ 
commun 
 

Rappel de notions mathématiques : 
distinction plan/espace 
(carré/cube) 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 

Position haute 
Règles imposées par P sans réel enjeu 
P Υ Ψƛƭ Ŧŀǳǘ ǾƻƛǊ ŜȄŀŎǘŜƳŜƴǘ ŎƻƳōƛŜƴ ƛƭ ŀ ŘŜ 
ǎƻƳƳŜǘǎΩ ;  
 

Position intermédiaire 
 
 
 

Position intermédiaire 
 
 
 
 
 
 
 

  
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
E Υ Ψ/ΩŜǎǘ ǳƴ cubeΩ 
 
 

 
Distinction plan/espace  
Absa : /ΩŜǎǘ ŎƻƳƳŜ ǳƴ ŎŀǊǊŞ 
P Υ ΨŎΩŜǎǘ comme un carré attention un 
carré ŎΩŜǎǘ Ǉƭŀǘ ŎƻƳƳŜ ǘŜ Řƛǘ /ƘǊƛǎǘƻǇƘŜǊ 
ŎΩŜǎǘ ǉǳŜƭǉǳŜ ŎƘƻǎŜ ǉǳΩƻƴ ŘŜǎǎƛƴŜ ŘΩŀŎŎƻǊŘ 
ƭŁ œŀ ŀ ǳƴŜ ŞǇŀƛǎǎŜǳǊ ŘƻƴŎ œŀ ǎΩŀǇǇŜƭƭŜ Ǉƭǳǎ 
un ŎŀǊǊŞΩ 
E : Elles [les faces] sont en 3 DΩ 
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19 : 40 
 
 

20 : 05 
 
 
 

20 : 15 

Correction de la production de 
Victoria 
 

Institutionnalisation 
 
 
 

Rappel des règles  

Position haute 
Proposition de P 
 

Position haute 
P Υ ΨŎΩŜǎǘ ǾǊŀƛƳŜƴǘ ƭŜ ǾƻŎŀōǳƭŀƛǊŜ ǉǳΩƛƭ faut 
ǳǘƛƭƛǎŜǊ ǉǳŀƴŘ ƻƴ ǇŀǊƭŜ ŘŜǎ ǎƻƭƛŘŜǎΩ 
 

Position haute 
P Υ ΨǾƻǳǎ ŀƭƭŜȊ ǊŜƎŀǊŘŜǊ ǎƛ Ǿƻǳǎ ŀǾŜȊ ǳǘƛƭƛǎŞ 
les bons termes si par hasard ça serait pas 
bien de corriger en utilisant face arête et 
ǎƻƳƳŜǘ Ŝǘ Řŀƴǎ ŎΩŎŀǎ ƭŁ Ǿƻǳǎ ŎƻǊǊƛƎŜȊ ǎǳǊ 
ǾƻǘǊŜ ŘŜǎŎǊƛǇǘƛƻƴΩ 
 

 
 
 

P ΥΩ ƛƭ ŦŀǳŘǊŀ ǎΩŀ ǎΩƘŀōƛǘǳŜǊ Ł ǳǘƛƭƛǎŜǊ ƭŜǎ 
termes exacts et pour les solides bè voilà 
ŎΩŜǎǘ œŀ face arête et ǎƻƳƳŜǘΩ 

20 : 30 
 
 
 
 

20 : 30 
 
 

21 : 50 
 
 
 
 
 
 

23 : 30 
 
 
 

24 : 10 
 

Régulation du jeu : Ψvoilà donc 
rapidement vous corrigez votre 
description et après on va prendre une 
ŀǳǘǊŜ ŘŜǎŎǊƛǇǘƛƻƴΩ  

 

Recherche en binôme  
 
 

Mise en commun : lecture de la 
description de Samla 
 
 
 
 
 

lecture de la description de 
Marwen sur le pavé droit 
wŜǇǊƛǎŜ ŘŜ ƭΩŜƴƧŜǳ Řǳ мer jeu 
 

Validation et correction de la 
description de Marwen 

 
 
 
 
 

Position basse 
Pas de  guidage 
 

Position haute 
Refus de P car Samƭŀ ƴΩǳǘƛƭƛǎŜ Ǉŀǎ ƭŜ ΨōƻƴΩ 
lexique.  
P : on ŀ Řƛǘ ǉǳŜ ǇƻǳǊ ƭŜǎ ǎƻƭƛŘŜǎ ώΧϐ on 
préférait parler de on parle plutôt de 
ǎƻƳƳŜǘ ŘΩŀǊşǘŜ ƻǳ ŘŜ ŦŀŎŜ 
 

Position basse 
 
 
 

Position intermédiaire 
Validation rapide des élèves, puis de P 

  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

E Υ Ψ{ƛ ƧŜ ǊŜƎŀǊŘŜ ƭŜǎ faces du solide, ce sont 
toutes des rectanglesΣ ǎŀǳŦ ŘŜǳȄΦΩ 
 

E Υ ΨώƭŜǎ ŎŀǊǊŞǎϐΣ ŎΩŜǎǘ ŀǳǎǎƛ ŘŜǎ ǊŜŎǘŀƴƎƭŜǎΩ 
P : Ψcomment tu oses me dire ça on a vu 
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29 : 00 
 
 

30 : 00 

wŀǇǇŜƭ ŘŜ ƭŀ ǇǊƻǇǊƛŞǘŞ ΨƭŜǎ ŎŀǊǊŞǎ 
ǎƻƴǘ ŘŜǎ ǊŜŎǘŀƴƎƭŜǎ ǇŀǊǘƛŎǳƭƛŜǊǎΩ 
 
 

 

Lecture de la description de Zina 
sur le cylindre 
 

Correction de la description de Zina 

Nécessité de correction soulevée par P 
P Υ ΨǇŀǊŎŜ ǉǳΩȅ ŀ ǉǳŀƴŘ ƳşƳŜ ǉǳŜƭǉǳŜ 
chose qui est un ptit peu surprenant dans 
ŎΩǉǳΩƛƭ ƴƻǳǎ ŀ ŘƛǘΩ 
 

Position basse 
 
 

Position intermédiaire 
 

que des carrés étaient des rectangles 
ǇŀǊǘƛŎǳƭƛŜǊǎ ǘǳ ǘΩǎƻǳǾƛŜƴǎΩ 
 
P demande du nom du solide aux E. P Υ ΨƧŜ 
Ǿƻǳǎ ƭΩŀǇǇǊŜƴŘǊŀƛ Ǉƭǳǎ ǘŀǊŘΩ 
 

Zina parle des faces ;  
Zina confond rectangle et hexagone, mais 
est corrigée par les autres E. 
E demande à parler des arêtes 

34 : 30 
 
 
 
 
 
 

34 : 30 
 
 

35 : 40 

Définition et dévolution du jeu : 
« reconnaissance de solides à partir de 
perspectives cavalières et 
dénombrement des faces, arêtes, 
sommets » : ΨōƛŜƴ ŀƭƻǊǎ ƳŀƛƴǘŜƴŀƴǘ ƧŜ 
Ǿƻǳǎ ŘƻƴƴŜ ǳƴ ǇŀǇƛŜǊΩ 

 

Définition des règles : énoncé écrit 
Ŝǘ ŜȄǇƭƛŎŀǘƛƻƴǎ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘŜ 
 

Apport de notions mathématiques : 
représentation solides 
 

 
 
 
 
 
 
 

Position haute 
 
 

Position haute 
 

  
 
 
 
 
 
 

 
 
 

P explique rapidement la perspective 
cavalière sans donner son nom 

37 : 10 
 
 
 

37 : 10 
 
 
 

38 : 20 
 
 
 

Régulation du jeu 
ΨŀƭƻǊǎ œŀ Ǿƻǳǎ ŦŀƛǘŜǎ œŀ ŎƘŀŎǳƴ ǇƻǳǊ 
ǾƻǳǎΩ 

 

Recherche individuelle  
 
 
 

Apports de notions 
mathématiques : arêtes cachées 
 
 

 
 
 
 

Position intermédiaire 
P Υ Ψ{ŀŎƪƛƴŜ ŀƘ ŀƭƻǊǎ ǉǳΩŜǎǘ-ŎŜ ǉǳΩƻƴ 
ŎƻƳǇǘŜ ǇƻǳǊ ǘǊƻǳǾŜǊ ƭŜǎ ŀǊşǘŜǎΩ 
 

Position haute 
Différence arête cachée ou visible prise 
ŜƴǘƛŝǊŜƳŜƴǘ Ŝƴ ŎƘŀǊƎŜ ǇŀǊ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘΦ 
P Υ Ψƻƴ ƭŜǎ ŎƻƳǇǘŜ ǘƻǳǎ ƭŜǎ ǘǊŀƛǘǎ ǉǳΩƛƭǎ 

  
 
 
 

 
 
 
 

Convention sur représentation des arêtes 
cachées 
P Υ ΨƭŜǎ arêtes de les arêtes que vous ne 
voyez pas on a fait des traits pointillés 
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39 : 10 
 
 

41 : 00 
 
 
 

41 : 20 

 
 
 

 
Correction de la feuille  
 
 

Apports de notions 
mathématiques ŘŞŦƛƴƛǘƛƻƴ ŘΩŀǊşǘŜ 
 
 

Correction de la feuille  
 

ǎƻƛŜƴǘ Ŝƴ ǇƻƛƴǘƛƭƭŞ ƻǳ ƴƻƴΩ 
 
 

 
Position intermédiaire 
Propositions des élèves, avalisées par P 
 

Position haute 
t ŘƻƴƴŜ ǳƴŜ ƴƻǳǾŜƭƭŜ ŘŞŦƛƴƛǘƛƻƴ ŘΩŀǊşǘŜ 
 
 

Position intermédiaire (-) 
Propositions des élèves, avalisées par E et 
P 

ŘΩŀŎŎƻǊŘ ǇƻǳǊ ǉǳŜ Ǿƻǳǎ ŀǊǊƛǾƛŜȊ ōƛŜƴ Ł 
différencier les arêtes ǉǳΩƻƴ Ǿƻƛǘ Ŝǘ ŎŜƭƭŜǎ 
ǉǳΩƻƴ Ǿƻƛǘ ǇŀǎΩ 
 

9 Υ Ψ/ϥŜǎǘ ǳƴ ŎȅƭƛƴŘǊŜΩ 
E :[les arêtes] C'est un cercle 
 

5ŞŦƛƴƛǘƛƻƴ ŘΩŀǊşǘŜ 
P Υ ΨŎΩŜǎǘ ƭŀ ǎŞǇŀǊŀǘƛƻƴ ŜƴǘǊŜ ŘŜǳȄ faces 
ŘƻƴŎ ŎΩŜǎǘΩǳ- ce sont des ŀǊşǘŜǎΩ 
 

E Υ ΨŎϥŜǎǘ ŎƻƳƳŜ ǇƻǳǊ ƭϥŀǳǘǊŜ solide-là, c'est 
comme pour le ŎǳōŜΩ 
Problème de comptage 

42 : 30 Définition et dévolution du jeu : 
« dénombrement des faces, arêtes, 
sommets sur des perspectives 
cavalières » : ΨŘƻƴŎ ƧŜ Ǿŀƛǎ Ǿƻǳǎ ŘƻƴƴŜǊ 
ǳƴŜ ŦŜǳƛƭƭŜ ŘΩŜȄŜǊŎƛŎŜΩ 
 

Définition des règles : explications 
ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛgnante 

 

 
 
 
 
 
 

Position haute 
 

  

45 : 00 
 
 

45 : 00 
 
 
 
 
 

47 : 30 
 
 

48 : 40 

Régulation du jeu ; 
ΨǾƻƛƭŁ Ǿƻǳǎ ǇƻǳǾŜȊ ȅ ŀƭƭŜǊΩ 

 

Recherche individuelle  
 
 
 
 

 

±ŞǊƛŦƛŎŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŜȄŜǊŎƛŎŜ donné au 
cours précédent 

 
 
 

Position intermédiaire (-) :  
léger guidage 
E : Et celles qui sont là où il y a les traits 
avec les pointillés, on les compte aussi  
P : oui 
 

Position haute 
t ǾŞǊƛŦƛŜ ǉǳŜ ƭΩŜȄŜǊŎƛŎŜ Ŝǎǘ Ŧŀƛǘ 
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III.  Analyse de la mésogénèse 

Intéressons-nous ¨ la colonne óm®sog®n¯seô du tableau synoptique. On remarque quôil y a très 

peu dôinteractions consacr®es ¨ la construction de références langagières. On trouve 

seulement en d®but de s®ance une question dôun ®l¯ve portant sur la signification de d®crire :  

E : Iôfaut m°me dire sôil a a, a...? 

P : côest côest toi qui vois comment tu veux le décrire tu vas le décrire pour que les 

autres comprennent 

Lôenseignante ®ludera la question, se contentant de rappeler le but de lôactivit®, sans 

r®expliquer sa nature. Ceci nôemp°chera pas les ®l¯ves de sôinvestir dans la t©che et de fournir 

des descriptions qui, même si elles ne sont pas parfaites permettront au jeu de se dérouler 

convenablement. Aucun autre terme de la langue usuelle ou de scolarisation (abstraction faite 

du lexique spécifique aux mathématiques) ne suscitera de discussions. Enseignant et élèves 

partagent donc un même lexique de la langue usuelle ou de scolarisation, leur permettant 

dôentrer en communication et dôacc®der ¨ lôactivit® math®matique sans avoir ¨ reconstruire 

dans la séance des références langagières communes. 

Les interactions concernant les références mathématiques sont plus nombreuses. 

Globalement, les références mathématiques correspondant à des pré-requis ne nécessitent pas 

de reconstruction : elles sont effectivement disponibles et la Classe pourra sôappuyer dessus. 

Notons toutefois que lôenseignant est oblig® de r®activer une des propri®t®s pr®alablement 

étudiées en classe :  

E : On lôa pas vu a 

P : si comment tu oses me dire ça on a vu que des carrés étaient des rectangles 

particuliers tu tôsouviens 

De nombreuses interactions concernent la construction des concepts mathématiques 

correspondant aux objectifs de la séance : solide ; face, arête, sommet ; perspective cavalière. 

Lôenseignant reviendra ¨ plusieurs reprises sur la distinction ç figures planes/solides » (nous 

d®taillerons lôintroduction des solides dans le paragraphe suivant). Les concepts de ófaceô, 

óar°teô, ósommetô, seront expliqu®s par divers moyens, en utilisant aussi bien des arguments 

dôordre perceptifs que des ód®finitionsô plus math®matiques (P : óqui  se trouve ¨ 

lôintersection de deux arêtes qui piquent un peu quand on le touche quôest ce que côestô ; P : 

ócôest la s®paration entre deux faces donc côestôu- ce sont des ar°tesô). En ce qui concerne la 

perspective cavali¯re, lôenseignante expliquera les conventions liées aux arêtes cachées : P : 

óles arêtes de les arêtes que vous ne voyez pas on a fait des traits pointill®s dôaccord pour que 

vous arriviez bien à différencier les arêtes quôon voit et celles quôon voit pasô 

En ce qui concerne la langue spécifique aux mathématiques, nous voyons que enseignant et 

élèves manient, de manière appropriée un lexique relativement large, qui comprend aussi bien 

des concepts vus antérieurement que les notions découvertes en cours de séance : volume, 

parall¯le, intersection, 3D, cylindreé Certes, quelques erreurs apparaissent (comme celle de 

Zina qui assimile lôhexagone ¨ un rectangle ou celle dôAbsa qui dit que le cube ócôest comme 

le carr®ô), mais elles sont rapidement corrig®es par les autres ®l¯ves. Enseignant et élèves 
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partagent donc un lexique mathématique suffisamment large pour pouvoir librement 

communiquer et r®aliser convenablement la t©che attendue. Notons toutefois que lôenseignant 

sôinterdit manifestement certains termes, certainement parce quôil les juge complexes et quôil 

ne souhaite pas alourdir sa leçon avec la découverte de termes extérieurs aux objectifs visés. 

Côest ainsi que, tout en abordant les concepts sous-jacents, il sôinterdira de nommer la 

perspective cavali¯re, lôhexagone ou bien encore le pavé droit. 

E : Côest quoi le nom du solide, l¨ 

P : côest vrai si quelquôun [ ] chut si quelquôun conna´t heu le nom de de ce solide l¨ 

mais sinon sinon je vous lôapprendrai plus tard est-ce que quelquôun le conna´t en 

levant le doigt [ ] en levant le doigt [ ] alors on le verra plus tard 

IV.  Analyse de la topogénèse 

Nous ne parlerons pas ici de la topogénèse de la séance : nous analyserons ce descripteur un 

peu plus tard, lorsque nous comparerons les deux séances. 

V. Un évènement remarquable : lôintroduction de la notion de solides 

Détaillons davantage un des évènements remarquables de cette séance : lôintroduction de la 

notion de solides.  

Cet évènement se situe à la 14
e
 seconde de la s®ance et durera un peu moins dôune minute, 

pendant laquelle lôenseignante insistera lourdement sur les notions introduites : les paroles 

sont accompagnées de gestes ostensibles et répétés, le débit de parole est plus lent, les 

inflexions de la voix plus marqu®es. On sent quôil sôagit l¨ de notions essentielles pour la 

r®ussite de lôactivit®.  

 

 

 

 

 

 

 

P : jusquô¨ pr®sent les figures quôon avait 

vues  
 

Lôenseignante cherche ici ¨ r®activer des 

souvenirs vus précédemment par la Classe. Il 

sôagit des figures planes (carr®s, rectangles, 

trianglesé). Pour cela, on la voit montrer du 

doigt des feuilles collées dans la classe, sur 

lesquelles les élèves ont tracé diverses 

figures planes. 
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P : donc des choses qui étaient plates 
 

Lôenseignante insiste sur la caract®ristique 

qui lôint®resse dans ces figures, ¨ savoir leur 

inclusion dans un plan, dôo½ d®coulera la 

possibilité de les représenter relativement 

facilement sur une feuille. On la voit ici 

représenter avec ces mains un plan vertical 

virtuel, pour insister sur cette propriété. 

 

 

 

Par la suite, elle utilisera deux fois lôadjectif 

óplatô et accompagnera syst®matiquement ce 

mot de ce même mouvement, ajoutant un 

ostensif gestuel à cette notion. 

 
 

P : ils ont une épaisseur   
 

Lôenseignante parle ¨ pr®sent des solides, en 

insistant sur ce qui les différencie 

principalement des figures planes. 

Avec le pouce et lôindex, lôenseignante mime 

un écart, une épaisseur contrastant avec la 

platitude des figures précédemment citées.  

 
 

P : donc on va voir des objets comme ça  
 

Ce nôest quôalors que lôenseignante 

présentera les solides qui seront étudiés dans 

la leçon. On la voit ici en montrer un à toute 

la classe. 
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P : qui effectivement ont une épaisseur ou un 

volume 
 

On la voit ici refaire le geste fait 

précédemment dans le vide pour parler de 

lô®paisseur des solides en lôappliquant cette 

fois ¨ lôobjet pr®sent®. 

 

M°me si lô®pisode est relativement court, on note lôimportance quôil a pour lôenseignante : son 

insistance sur la troisi¯me dimension des solides, lôutilisation des ostensifs gestuelsé 

montrent quôelle souhaite inscrire cet épisode dans la mémoire commune de la Classe. 

Durant tout cet épisode, la topogénèse est en position haute : lôenseignante introduit son 

activit® par un apport dôinformations math®matiques durant lequel les ®l¯ves nôinterviendront 

quasiment pas.  

On pourra sô®tonner du choix de lôenseignante de pr®senter ces notions, avant le d®but de 

lôactivit® et surtout avant que les ®l¯ves nôen aient ressenti le besoin. Ceci est renforc® par sa 

position topog®n®tique haute et par lôabsence dôinteractions avec les ®l¯ves. Lôenseignante 

tente ici de gagner du temps en anticipant les problèmes auxquels ses élèves pourraient se 

heurter, mais ces derniers sôapproprient-ils vraiment ces informations, pour lôinstant inutiles ? 

On peut penser que oui, puisque tout dôabord les ®l¯ves restent relativement attentifs durant 

cet épisode et que par ailleurs ils ne feront par la suite que peu de confusions entre solides et 

figures planes. A moins que les élèves ne disposent déjà parmi leurs connaissances 

préalablement acquises de ces notions, ce que lôenseignante nôa pas pris le temps de v®rifier. 
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B.3 1
e
 étape : La séance de M.T. 

 

Nous allons ¨ pr®sent analyser la s®ance enregistr®e dans la classe dôaccueil pour ®l¯ves 

migrants encadrée par M T. 

I. Confrontation ¨ lôanalyse ¨ priori  

La s®ance sôest d®roul®e conform®ment aux pr®visions des enseignants, mais la Classe nôa pas 

eu le temps de dépasser le jeu n°3.   

Dans la construction du jeu, la phase de dévolution est assez rapide : comme dans la séance 

de référence, aucun tour de jeu ne sera effectu® pour sôassurer de lôadh®sion des ®l¯ves ¨ 

lôactivit®. Lôenjeu est donn® assez tard et de mani¯re rapide. Par contre, lôenseignant, 

confronté aux questions des élèves, devra répéter les règles dans leur intégralité. 

Lors du déroulement du jeu, plusieurs des dérives que nous avions diagnostiquées lors de 

notre analyse ¨ priori appara´tront effectivement et entraveront fortement lôactivit® : les élèves 

auront de grosses difficult®s ¨ comprendre la consigne. Lôenseignant sera contraint de 

red®finir ¨ plusieurs reprises le mot ód®crireô, que nous avions signal® comme 

particuli¯rement d®licat. Il aurait certainement ®t® plus efficace dôeffectuer un tour de jeu ó¨ 

blancô, afin de montrer aux ®l¯ves ce que lôon attendait dôeux, mais vu le faible effectif des 

solides consid®r®s, cette manîuvre aurait fait perdre tout int®r°t ¨ lôactivit®. La nature m°me 

de la description attendue nôest pas saisie par les ®l¯ves : les éléments descriptifs proposés, 

sôils sôav¯rent exacts, sont insuffisants pour déterminer le solide choisi parmi la collection. 

Malgr® les explications patientes de lôenseignant, les ®l¯ves ne semblent pas en mesure de 

r®aliser seuls la t©che demand®e. Finalement, la phase de recherche sô®tirera en longueur 

(environ 13 mn) et lôenseignant se verra contraint dôapporter un ®tayage cons®quent ¨ certains 

groupes, puis dôinterroger lôun des groupes quôil avait aid®s.  

On peut sô®tonner de voir lôacharnement que met lôenseignant ¨ obtenir une description 

correcte avant toute mise en commun. Il semble quôil ne veuille pas proposer ¨ la classe une 

description erron®e, craignant certainement que les ®l¯ves ne peroivent pas les erreurs quôelle 

contient, ou pire encore, quôils parviennent tout de m°me ¨ trouver le solide consid®r®. 

Lôenseignant serait alors obligé de déclarer lui-même la description erronée, sans que les 

®l¯ves en comprennent la raison. On retrouve ici un probl¯me r®v®l® lors de lôanalyse ¨ priori 

de cette activité : la faiblesse du milieu. La classe ne constitue pas un milieu suffisamment 

fiable pour juger de la validit® et de lôefficacit® dôune description. On assiste donc ¨ un 

glissement des objectifs de cette tâche : lôenjeu de cette derni¯re nôest plus de seulement de 

trouver les descripteurs les plus efficaces pour discriminer ces solides (donc de juger la 

description propos®e), mais ®galement de savoir trouver un solide ¨ partir dôune description 
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convenable (donc de juger les réponses du reste de la classe). Pour que le solide choisi soit 

effectivement identifié, deux paramètres entrent en jeu : la qualité de la démonstration et la 

pertinence des r®ponses du reste de la classe. Lô®valuation de la description ne peut donc plus 

venir du jeu, qui perd sa raison dô°tre, mais de lôenseignant. 

Dans la description proposée, seule la notion de ófacesô a ®t® abord®e, sans pour autant que le 

terme soit utilis®, ce qui correspond aux craintes expos®es dans lôanalyse ¨ priori. 

Lôenseignant devra donc imposer, lors de la phase dôinstitutionnalisation, lôutilisation des 

notions et des termes óar°teô et ósommetô. Pour expliquer ces notions, il utilisera beaucoup 

dôarguments dôordre visuel, en montrant les faces (P : óune face vous savez une face là y a une 

face a côest une face a côest une face a côest une faceô) ou en caractérisant les sommets par leur 

aspect tactile (P : ósommet tout côqui pique touc touc touc pof pof pof pof pof pof pof pleins 

dôsommetsô) accompagn® dôonomatop®es. Il utilisera aussi des analogies avec les notions de g®om®trie 

plane (P : óet ar°te côest un peu comme les c¹t®sô) 

Pour construire le deuxième jeu, lôenseignant se contentera dôimposer, sans en justifier 

lôutilit®, la r®vision des descriptions en utilisant les trois termes pr®c®demment cit®s : ógrâce 

aux trois mots que jôvais vous ®crire au tableau jôpense quôvôpouvez maintônant bien d®crire lôobjet 

quôvous avez choisiô.  Cette consigne oriente vers une description maximale, puisque lô®tude des trois 

éléments se révèle redondante pour discriminer les solides de la collection. On peut se demander ce 

que signifie óbien d®crireô, puisque lô®l¯ve Rosa avait produit une description r®pondant ¨ lôenjeu fix® 

(les ®l¯ves avaient reconnu son objet) et valid®e sans correction par lôenseignant, alors quôelle nôa 

utilis® aucun des termes demand®s. Cette fois, lôenjeu pr®sent® dans le premier jeu nôest pas r®p®t®. 

Lôenseignant dira simplement óon refait lôexerciceô. Il insiste par contre ólourdementô sur la n®cessit® 

dôutiliser les mots face/ar°te/sommet, ce qui donne lôimpression que le but du jeu nôest plus ici de 

décrire le solide pour le faire deviner à ses camarades mais pour manipuler le lexique découvert. On 

notera ®galement que lôenseignant, dans sa crainte de voir ®chouer ses ®l¯ves, sugg¯rera d¯s la 

construction du jeu une stratégie (óen me disant rien que le nombreô), strat®gie qui sôav¯re dôailleurs 

ici insuffisante au regard de lôenjeu de lôactivit® car le d®nombrement des faces, ar°tes, sommets ne 

suffit pas à discriminer les cubes des pavés droits.  

Le déroulement de ce second jeu, ne se déroulera pas sans accroc, comme nous les craignions 

dans lôanalyse ¨ priori : les élèves, ne comprenant manifestement pas la nécessité de cette 

r®®criture, auront quelques difficult®s ¨ entrer dans lôactivit®. Lôenseignant sera oblig® de 

reprendre les règles de ce nouveau jeu (ó faut dire un peu faut lôd®crire gr©ce un peu aux mots 

quôon a marqu® quôon a trouv® face sommet ar°te ó) pour plusieurs élèves. Malgré cela, un 

®tayage semble n®cessaire pour obtenir des descriptions convenables. Lôenseignant reprendra 

avec plusieurs groupes les notions de face, arête, sommet, accompagnant leur dénombrement. 

Dans un des groupes, lôenseignant leur montrera que leur description qui se r®sume aux 

d®nombrements des trois notions nôest pas satisfaisante, car elle ne permet pas de discriminer 

les solides. Côest pourtant lui-même qui avait suggéré cette stratégie. Revenant sur le contrat 

®tabli, il leur rappellera lôobjectif du jeu pr®c®dent et leur conseillera alors de donner 

®galement la nature des faces. On voit quôici encore, lôenseignant, ne faisant pas confiance au 

milieu, préfère que la description proposée soit dès le départ convenable. Pourtant, les élèves 

se tromperont dans la d®termination du solide choisi ce qui, comme nous lôavions soulign® 
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dans lôanalyse ¨ priori, montre que la strat®gie impos®e par lôenseignement nôest pas, pour 

cette activité spécialement efficace. 

Lors de la construction du troisième jeu, lôenseignant pr®sentera rapidement la feuille. D¯s le 

d®part, il ®cartera le cylindre des solides ¨ ®tudier, afin de faciliter lôactivité mathématique de 

ses élèves. Il devra ensuite, lors du déroulement du jeu, reprendre les consignes, et surtout les 

explications de ófaceô, óar°teô, ósommetô pour plusieurs ®l¯ves individuellement (comme le 

montre cette question dôun ®l¯ve, en fin de s®ance : óCôest quoi monsieur les ar°tesô) 

 

Par rapport ¨ la s®ance de r®f®rence, les d®fauts diagnostiqu®s par lôanalyse ¨ priori et pr®sents 

dans cette séance sont plus flagrants et surtout plus handicapants. Toutes ces difficultés 

entravent lôactivit® des élèves qui se trouvent finalement incapables de réaliser en autonomie 

la tâche attendue. 

II.  Tableau synoptique de la séance de M T 

Nous allons à présent présenter un tableau synoptique de la séance, sur le même modèle que 

celui détaillé pour la séance de Mme MF. 
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Temps 
Scène 
Phase 

Topogénèse 
Mésogénèse : références communes 

Références langagières Références mathématiques 

00 : 00 
 
 
00 : 00 
 
 
 

01 : 15 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Définition du jeu  « description 
ŘΩǳƴ ǎƻƭƛŘŜ ŎƘƻƛǎƛ » Ψ¢ƻǳǘ ƭΩƳƻƴŘŜ 
Ŝǎǘ ƭŁΩ 

Organisation pratique : 
absences ; prise de notes ; 
caméra 
 

Définition des règles : les 
groupes ; présentation des 
solides ; la description ;  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
Position haute 
 
 
 

Position intermédiaire 
P donne des indications sur la nature de la 
description attendue : ΨŎΩŜǎǘ Ǉŀǎ ƎǊŀǾŜ ŎΩŜǎǘ Ǉŀǎ 
ǇƻǳǊ ƭŜǎ ŎƻǳƭŜǳǊǎ ǉǳΩƻƴ Ŧŀƛǘ ŎΩŜǎǘ ǇƻǳǊ ƭŜǎ 
ŦƻǊƳŜǎΩ 
 

P refuse de donner le nom du solide 
 
P refuse de valider une proposition de 
description 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 

P Υ Ψǳƴ ƎǊƻǳǇŜ ŎΩŜǎǘ ǳƴŜ ǘŀōƭŜ ǳƴ 
groupe un groupe un deux trois 
groupes un deux trois groupes 
ŘΩŀŎŎƻǊŘ ǇƻǳǊ ǘƻǳǘ ƭŜ ƳƻƴŘŜ 
ŎΩŜǎǘ ōƻƴ ŘƻƴŎ ƭŁ ƻƴ ƳŀǊŎƘŜ ǇŀǊ 
ƎǊƻǳǇŜǎ ŘŜ ŘŜǳȄ ŀǳƧƻǳǊŘΩƘǳƛ 
ŞǉǳƛǇŜ ŘŜ ŘŜǳȄΩ 
 

vǳŜǎǘƛƻƴ ǎǳǊ ΨŘŞŎǊƛǊŜΩ :  
E Υ Ψhƴ ƭŜ ŘŜǎǎƛƴŜΩ 
P Υ Ψhƴ ŘŜǎǎƛƴŜ Ǉŀǎ ƴƻƴ ŦŀƛǘŜǎ 
même pas des phrases juste voilà 
ǇƻǳǊ ŎƻƳƳŜƴǘ ǾΩŦaites pour le 
ŘŞŎǊƛǊŜΩ 
E Υ ΨvǳΩƛƭ ŀ ǉǳŀǘǊŜ ŎƾǘŞǎ Ŝǘ ǘƻǳǘΩ 
P ΥΩ WŜ ƴŜ ǎŀƛǎ ǇŀǎΩ 

 
 
 
 
 
 
 

t ǇŀǊƭŜ ŘΩƻōƧŜǘǎ Ŝǘ Ǉŀǎ ŘŜ 
solides 
 
Assimilation carré/cube 
E Υ Ψ9ǘ ǳƴ ŎŀǊǊŞΩ (en parlant du cube) 
E Υ ΨƭŜ ŎŀǊǊŞΩ (en parlant du 
cube) 
 
 
 
 
 
 
 
 

02 : 35 
 

Dévolution du jeu  « description 
ŘΩǳƴ ǎƻƭƛŘŜ ŎƘƻƛǎƛ » 

 
 

E Υ Ψhƴ ŀ ƭΩŘǊƻƛǘ ŘŜ ǊŜƎŀǊŘŜǊ Řŀƴǎ 
le truc-ƭŁΩόǇƻǳǊ ŎŀƘƛŜǊύ 

Assimilation rectangle/pavé 
E : On prend le rectangle (en 

Tableau synoptique de M.T. (2005) 



345 

 

02 : 35 
 
 
 

05 : 00 

Organisation pratique : mixité 
des groupes ; distribution des 
solides ; numéros des solides 

 

Rappel des règles : les groupes ; la 
description Τ t ŘƻƴƴŜ ƭΩŜƴƧŜǳ 
 

Position haute 
 
 
 

Position haute 
P : ΨWŜ Ǿƻǳǎ ǊŜŘƛǎ ǳƴ ǇŜǳ ƭŜ ōǳǘ Řǳ ƧŜǳΩ 

P Υ ΨŘŜ Ǉŀǎ ǊŜƎŀǊŘŜǊ Řŀƴǎ ƭΩǘǊǳŎΩ 
t ƛƴǎƛǎǘŜ ǎǳǊ ǇŀǎǎŀƎŜ Ł ƭΩŞŎǊƛǘΦ t 
tolère absence de phrases 
 

5ŞŦƛƴƛǘƛƻƴ ŘŜ ΨŘŞŎǊƛǊŜΩ par P : 
ΨŎΩǉǳŜ ŎΩŜǎǘ ŎƻƳƳŜƴǘ ƛƭ Ŝǎǘ ŦŀƛǘΩ 

parlant du pavé droit) 
E : la longueur et la largeur (en 
parlant du pavé droit) 
 

06 : 00 
 
 
 

06 : 00 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
09 : 30 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Régulation du jeu « description 
ŘΩǳƴ ǎƻƭƛŘŜ ŎƘƻƛǎƛ » : Ψ ŀƭƻǊǎ ŎΩŜǎǘ 
ǇŀǊǘƛΩ 
 

Recherche en binôme : rappel 
sur prise de notes ; rappel de 
la définition de décrire ; 
rappels des règles ;  
 
 
 
 
 
 
 

 
Travail avec Rosa 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Position intermédiaire (+) 
t ǇŜǊƳŜǘ Ł .ŀȅƭŀȅ ŘŜ ƴŜ Ǉŀǎ ŦŀƛǊŜ ƭΩŀŎǘƛǾƛǘŞ : Ψœŀ 
œΩŜǎǘ ǳƴ ǇŜǳ ŎƻƳǇƭƛǉǳŞ ǇŜǳǘ-être hein mais on 
verra bien peut être que tout le monde 
ƴΩǇŀǎǎŜǊŀ ŘƻƴŎ ǎƛ ǘǳ ǇŀǎǎŜǎ Ǉŀǎ ōŝ Ǿƻǳǎ 
ŞŎƻǳǘŜǊŜȊ ƧǳǎǘŜ ǳƴ ǇŜǳ ŎŜ ǉǳŜ Ŧƻƴǘ ƭŜǎ ŀǳǘǊŜǎΩ 
 

Fort étayage de Rosa ; P obligé de changer la 
ƴŀǘǳǊŜ ŘŜ ƭΩŜȄŜǊŎƛŎŜ 
P Υ Ψ.ŝ ƭŁ ŘŞƧŁ ǘƛŜƴǎ ǘΩǇƻǳǊǊŀƛǎ ǇΩşǘǊŜ ŎƻƳǇǘŜǊ ƭŜǎ 
rectanƎƭŜǎΩ 

 
 
 

 
Confusion entre nommer et 
décrire 
E Υ Ψhƴ ŞŎǊƛǘ ƭŀ ŦƛƎǳǊŜ ŎƻƳƳŜƴǘ 
ŜƭƭŜ ǎΩŀǇǇŜƭƭŜΩ 
 
Vers description maximale 
P : Ψǘǳ ƭŀƛǎǎŜǎ ǘƻƳōŜǊ ƭŜǎ ŀǳǘǊŜǎ 
ƘŜƛƴ ǘǳ ŜǳƘ ǘΩŜƴ ǇǊŜƴŘǎ ǳƴ Ŝǘ 
ǘΩŜǎǎŀȅŜ ŘŜ ŘƛǊŜ ŎΩǉǳŜ ŎΩŜǎǘ Ŝǘ 
ŘƛǊŜ ŎƻƳƳŜƴǘ ƛƭ Ŝǎǘ ŦŀƛǘΩ 
 

P renonce à réexpliquer les 
règles à Baylay et Rosa 
 
 
 
 
 
 

Confusion entre écrire et décrire 
E Υ ΨLƭ Ŧŀǳǘ ŞŎǊƛǊŜ Ŝǘ Ŧŀǳǘ ŘƛǊŜ ŎΩŜǎǘ 
ǉǳƻƛΩ 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Assimilation plan/espace 
E Υ Ψ[ǳƛ œŀ ŎΩŜǎǘ ƭŜ ǊŜŎǘŀƴƎƭŜΩ (en 
montrant le pavé droit) 
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10 : 40 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

14 : 05 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 

P tourne dans les groupes, 
motive les élèves 

 
 
 
 
 
 
 

 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Travail avec Justine 
 
 
 
 
 
 

E Υ Ψaŀƛǎ ŎƻƳƳŜƴǘ ƻƴ ŦŀƛǘΩ 
P Υ Ψaŀƛǎ ƧΩŎƘŀƛǎ Ǉŀǎ ȅΩŀ ŎƻƳōƛŜƴ ŘŜ ǊŜŎǘŀƴƎƭŜǎ 
ǘǳ Řƛǎ ǉǳΩȅ Ŝƴ ŘŞƧŁ ǳƴ ƛŎƛ Ŝǘ ƛŎƛ ȅ Ŝƴ ŀ ŎƻƳōƛŜƴ ŘŜ 
ǊŜŎǘŀƴƎƭŜǎΩ 
 

Position intermédiaire 
ΨƧǳƎŜƳŜƴǘΩ ŘŜ ƭŀ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŘŜ Cŀǘƛ Υ Ψfaut être 
ǇǊŞŎƛǎ Ŧŀǳǘ ŜǎǎŀȅŜǊ ŘΩşǘǊŜ ǘǊŝǎ ǇǊŞŎƛǎΩ 
 
P renseigne sur la nature de la description 
efficace :  
P Υ Ψbƻƴ ǇŀǊŎΩǉǳŜ ƭŀ ŎƻǳƭŜǳǊ œŀ ǎŜǊǘ Ł ǊƛŜƴΩ 
 

Réticence de P à donner son évaluation, mais 
difficile : ΨŜǎǘ ŎŜ ǉǳŜ ǘǳ ǇŜǳȄ ŘŜǾƛƴŜǊ ǉǳŜ ŎΩŜǎǘ ƭǳƛ 
ou lui ou lui ou est-ŎŜ ǉǳΩŎΩŜǎǘ Ǉŀǎ ŀǎǎŜȊ ǇǊŞŎƛǎΩ 
ΨWΩǎŀƛǎ Ǉŀǎ ǎΩƛƭǎ Ǿƻƴǘ ŦƻǊŎŜƳŜƴǘ ǘǊƻǳǾŜǊ 
ŦŀŎƛƭŜƳŜƴǘΩ 
Ψbƻƴ ƧΩŎǊƻƛǎ Ǉŀǎ ƴƻƴ Ǉƭǳǎ ώΧϐ {ƻǳƳƛŀ ŎΩŜǎǘ ŜƭƭŜ 
ǉǳƛ ǘǊŀǾŀƛƭƭŜ ŀǾŜŎ ǘƻƛ ŎΩŜǎǘ Ǉŀǎ ƳƻƛΩ 
ΨƳƻƛ ƧΩŎƘŀƛǎ Ǉŀǎ Ƴƻƛ ƧΩǎŜǊǎ Ǉŀǎ ƎǊŀƴŘ-chose 
ŎΩƳŀǘƛƴΩ   
 

ΨƧǳƎŜƳŜƴǘΩ ŘŜ ƭŀ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŘŜ .ǊŀƘƛƳ 
 
 
 

Position haute 
Rappels des règles 
E Υ aƻƴǎƛŜǳǊ ƧΩŀƛ Ǉŀǎ ŎƻƳǇǊƛǎ 
P : Il faut que tu me marques des choses sur le 
ŎŀƘƛŜǊ ǇƻǳǊ ŘƛǊŜ ŎΩ ƭŜ ǉǳΩǘΩŀǎ ŎƘƻƛΩ 
 
Jugement de la production de Justine 

 
 
 
 
 

Vers description maximale :  
ΨŦŀǳǘ ŜǎǎŀȅŜǊ ŘŜ ƭŜ ŘŞŎǊƛǊŜ ŀǳ 
ƳŀȄƛƳǳƳΩ 
ΨŦŀǳǘ şǘǊŜ ǇǊŞŎƛǎ Ŧŀǳǘ ŜǎǎŀȅŜǊ 
ŘΩşǘǊŜ ǘǊŝǎ ǇǊŞŎƛǎΩ 
Ψœŀ ƳΩǎŜƳōƭŜ ǳƴ Ǉǘƛǘ ǇŜǳ ǇŜǘƛǘ 
ŎƻƳƳŜ ŘŜǎŎǊƛǇǘƛƻƴΩ 
 

Nature de la description non 
comprise :  
E Υ Ψhƴ ǇŜǳǘ ŞŎǊƛǊŜ ƭŀ ŎƻǳƭŜǳǊΩ 
E Υ ΨCŀǳǘ Ǉŀǎ ǎŀǾƻƛǊ ƭŜ ƴǳƳŞǊƻ Řǳ 
ǘǊǳŎΩ 
 
 
 
 
Confusion entre écrire et décrire 
P Υ Ψ/ΩŜǎǘ ǘŜƭƭŜƳŜƴǘ ōƛŜƴ ŞŎǊƛǘΣ 
ōƛŜƴ ŘŞŎǊƛǘΩ 
 

t ǊŜŘŞŦƛƴƛǘ ΨŘŞŎǊƛǊŜΩ 
ΨŘƛǊŜ ŎΩǉǳŜ ŎΩŜǎǘ ŘΩŀŎŎƻǊŘ 
comment il est fait cet objet donc 
ƛƭ Ŧŀǳǘ ǉǳΩǘǳ ƳŀǊǉǳŜǎ ǉǳŜƭǉǳŜǎ 
phrases quelques mots pour me 
ŘƛǊŜ ŎΩǉǳŜ ŎΩŜǎǘ ŎƻƳƳŜƴǘ ƛƭ Ŝǎǘ 
ŦŀƛǘΩ 
 

 
 
 
 
 

9 Řƛǘ ΨǘǊǳŎΩ ŀǳ ƭƛŜǳ ŘΩΩƻōƧŜǘΩ 
 
 
Assimilation rectangle/pavé 
E Υ Ψhƴ ŞŎǊƛǘ Ǉŀǎ ǊŜŎǘŀƴƎƭŜΩ 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
E ΥΩ/ΩŜǎǘ ǉǳƻƛ ǳƴ ǎƻƳƳŜǘΩ 
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15 : 15 
 

15 : 40 
 
 
 
 
 

16 : 40 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
19 : 30 
 
 
 

21 :10 
 
 
 

 

P tourne dans les groupes 
 

Travail avec Rosa 
 
 
 
 
 

P tourne dans les groupes et 
intervention extérieure 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
Transition entre les deux 
scènes : ƳƻōƛƭƛǎŜǊ ƭΩŀǘǘŜƴǘƛƻƴ 
de tous 
 

Mise en commun : Lecture de 
la description de Rosa 
 
 

 
 

 
Position intermédiaire (+) 
Fort étayage de Rosa ; P obligé de changer la 
ƴŀǘǳǊŜ ŘŜ ƭΩŜȄercice 
P Υ ΨaŀǊǉǳŜ-ƭŜ ōŝ ǘǳ ƳΩŘƛǎ ǘǳ ƳΩŘƛǎ ƭΩƻōƧŜǘ ŀ 
ǉǳŀǘǊŜ ǊŜŎǘŀƴƎƭŜǎ ǇŀǊ ŜȄŜƳǇƭŜΩ 
 

Position haute 
Rappels des règles 
E Υ ±ƻǳǎ ƳΩŀǾŜȊ Ǉŀǎ ŜȄǇƭƛǉǳŞ 
P Υ .ŝ wƛƳŀƴŜ ƧΩǾŀƛǎ ǘƻǳǘ ǊŜŘƛǊŜ 
 
 
 
 
 
 
Position intermédiaire 
Réticence de P à donner son évaluation 
P Υ ΨŜǎt ce que tu crois que si tu marques ça ils 
Ǿƻƴǘ ǘǊƻǳǾŜǊΩ 
P Υ Ψ9ǎǘ ŎŜ ǉǳŜ ǘΩŜǎ ǎǶǊ ǘΩŎǊƻƛǎ ǉǳŜ ǎΩǘǳ ƳŀǊǉǳŜǎ 
œŀ ǎΩǘǳ ƭŜǳǊ Řƛǎ œŀ ƛƭǎ Ǿƻƴǘ ǘǊƻǳǾŜǊΩ 
 

Position haute 
P Υ ΨƭŜǎ ȅŜǳȄ ƛŎƛ ƭŜǎ ƻǊŜƛƭƭŜǎ ŀǾŜŎ wƻǎŀ ŎΩŜǎǘ ōƻƴΩ 
 
 

Position intermédiaire (-) 
P Υ ΨŎΩŜǎǘ ǘƻƛ ǉǳΩŀǎ Ŧŀƛǘ ƭŀ ƳŜƛƭƭŜǳǊŜ ŎƘƻǎŜ ǇƻǳǊ 
ƭΩƛƴǎǘŀƴǘ wƻǎŀΩ 
 

 

 
 
 
 
 
 
 
P Υ ΨŘŜ ŘŞŎǊƛǊŜ ŘŜ ŘƛǊŜ ŎƻƳƳŜƴǘ ƛƭ 
Ŝǎǘ Ŧŀƛǘ ŎŜǘ ƻōƧŜǘ ŘΩŀŎŎƻǊŘ 
Rimane 
 
Confusion entre nommer et 
décrire 
E Υ Ψ¸Ωŀ Ǉŀǎ ōŜǎƻƛƴ de savoir le 
nom  
P : Non le nom on verra après ça 
ŎΩŜǎǘ Ǉŀǎ ƎǊŀǾŜΩ 
 
Vers description maximale 
P Υ ΨǉǳŜ ǘǳ ǇƻǳǊǊŀƛǎ ŜƴŎƻǊŜ ΨƧƻǳǘŜǊ 
ŘŜǎ ŎƘƻǎŜǎ ǇŜǳǘ şǘǊŜΩ 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 

 

 
Assimilation rectangle/pavé 
E : Faut pas le dire 
P : Mais si il faut le dire et après  
E Υ bƻƴ ƧΩŘƛǎ Ǉŀǎ ǉǳΩŎΩŜǎǘ ǳƴ 
rectangle 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
E ΥΩ 9ǳƘ ǉǳŀǘǊŜ rectangles ώΧϐ Ŝǘ 
ŘŜǳȄ ŎŀǊǊŞǎΩ 
 
E : Faces 
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21 : 30 Validation 
 
 
 
 
 

Position intermédiaire (-) 
P interroge presque tous les E, puis donne son 
avis Υ Ψelle a réussi à décrire cet objet là parce 
ǉǳŜ ƭŁ ƻƴ Ŝǎǘ ƻƴ ǎΩŜǎǘ Ǉŀǎ ǘǊƻƳǇŞ Ψ 
 
 

Vers description maximale 
P Υ ΨŜƴŎƻǊŜ ƳƛŜǳȄ ǉǳΩŜƭƭŜ ŀǾŜŎ 
Ǉƭǳǎ ŘŜ ƳƻǘǎΩ 

E : Carrés 
E : Côtés 
 

E Υ Ψ/ΩŜǎǘ ǳƴ ǊƻƴŘΩ (pour 
ƭΩƘŜȄŀƎƻƴŜύ 
P Υ Ψ¦ƴ ǊƻƴŘ ǳƴ ǊƻƴŘ ŜǳƘ ŎΩŜǎǘ 
ǊƻƴŘ ǳƴ ǊƻƴŘ ŘƻƴŎ ŎΩŜǎǘ Ǉŀǎ ǳƴ 
carré Ŝƴ ǘƻǳǘ ŎŀǎΩ 

23 : 30 
 
 
 

23 : 30 
 
 
 
 
 
 

24 : 25 
 
 
 
 
 

25 : 00 
 
 
 
 
 
 
 
 

Institutionnalisation : ΨŘΩŀŎŎƻǊŘ 
ǉǳΩŜǎǘ ŎŜ ǉǳΩƛƭ Ǿƻǳǎ ƳŀƴǉǳŜ 
ŎƻƳƳŜ ǾƻŎŀōǳƭŀƛǊŜΩ 
 

Introduction du lexique 
spécifique Υ ΨŦŀŎŜΩ 
 
 
 
 

 

Introduction du lexique 
spécifique Υ ΨǎƻƳƳŜǘΩ 
 
 
 
 

Introduction du lexique 
spécifique Υ ΨŀǊşǘŜΩ 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 

Position intermédiaire 
Notion introduite par E ; terme demandé par P 
et donné par E ;  explication de P 
P donne indications sur description : ΨǉǳΩƻƴ 
ǇŜǳǘ ŘƛǊŜ ƭŜ ƴƻƳōǊŜ ŘŜ ŦŀŎŜǎ ώΧϐ ȅ ŀ ŀǳǎǎƛ ǳƴŜ 
ŦŀŎŜ ǉǳΩŜǎǘ-ŎŜ ǉǳŜ ŎΩŜǎǘ ǳƴŜ ŦŀŎŜΩ 
 

Position intermédiaire 
Notion introduite par P; terme demandé par P 
et donné par E ;  explication de P 
P donne indications sur description : ΨώƭŜǎ 
ǎƻƳƳŜǘǎϐ ƻƴ ǇŜǳǘ ƭŜǎ ŎƻƳǇǘŜǊΩ 
 

Position intermédiaire 
Notion introduite par E ; terme demandé et 
donné par P (après interrogation de E);  
explication de P 
 
 
 
 
 

  
 
 
 

E : Une face 
 
 
 
 
 
 

E : Il y a deux carrés 
 
E : Sommet 
P : les petits points là 
ǎΩŀǇǇŜƭƭŜƴǘ ƭŜǎ sommets 
 

E : Angle droit 
E : Côté 
E : Longueur 
E : Largeur 
Assimilation plan/espace 
P Υ Ψ(pour arête) œŀ ŎΩŜǎǘ ǳƴ ŎƾǘŞ 
aussi on peut appeler ça côté 
mais ça a aussi un autre mot 
ώΧϐ [ŀǊƎŜǳǊ ƴƻƴ ȅ ŀ ǳƴ ŀǳǘre 
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26 : 10 

 
 

Rappels du lexique (face ; 
arête ; sommet) 
 

 
 

Position haute 
 

Ƴƻǘ Ψ 
 

P Υ Ψsommet ǘƻǳǘ ŎΩǉǳƛ ǇƛǉǳŜ 
ǘƻǳŎ ǘƻǳŎ ǘƻǳŎΩ 

26 : 45 
 
 
 

26 : 45 

Définition et dévolution du jeu : 
« nature et dénombrement des 
ŦŀŎŜǎΧη : ΨƎǊŃŎŜ ŀǳȄ ǘǊƻƛǎ ƳƻǘǎΩ 
 

Définition des règles : 
explication rapide de 
ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ 

 

 
 
 
 

Position haute 
Règles imposées par P sans réel enjeu 
ΨƎǊŃŎŜ ŀǳȄ ǘǊƻƛǎ Ƴƻǘǎ ǉǳŜ ƧΩǾŀƛǎ Ǿƻǳǎ ŞŎǊƛǊŜ ŀǳ 
ǘŀōƭŜŀǳ ƧΩǇŜƴǎŜ ǉǳΩǾΩǇƻǳǾŜȊ ƳŀƛƴǘΩƴŀƴǘ ōƛŜƴ 
ŘŞŎǊƛǊŜ ƭΩƻōƧŜǘ ǉǳΩǾƻǳǎ ŀǾŜȊ ŎƘƻƛǎƛΩΤ  
 

  

26 : 50 
 
 

26 : 50 
 
 
 
 
 
 
 
 

28 : 10 
 
 
 
 

28 : 20 
 
 

Régulation du jeu : Ψ bon on refait 
ƭΩŜȄŜǊŎƛŎŜΩ 

 

Recherche en binôme 
Rappels des règles 
 
 
 
 
 
 
 

P tourne dans les groupes  
 
 
 
 

Travail avec Himan/Justine 
 
 

 
 
 

Position haute 
P Υ Ψƻƴ ǊŜŦŀƛǘ ƭΩŜȄŜǊŎƛŎŜ Ƴŀƛǎ ƭŁ ƎǊŃŎŜ ŀǳȄ Ƴƻǘǎ 
ǉǳŜ ƧŜ ƳŀǊǉǳŜΩ   
P Υ Ψǘǳ ǊŜŦŀƛǎ ƭŀ ŘŜǎŎǊƛǇǘƛƻƴ Řǳ ǳƴ Ƴŀƛǎ ŀǾŜŎ ƭŜǎ 
mots que je marǉǳŜΩ 
P Υ Ψƻƴ ǊΩŦŀƛǘ ŘŜǎ ŘŜǎŎǊƛǇǘƛƻƴǎ Ŝǘ ƻƴ Ǿŀ ǾƻƛǊ ǳƴ 
ǇŜǳ ŀǇǊŝǎ ǎƛ ƻƴ ǇŜǳǘ ƳƛŜǳȄ ŘŞŎǊƛǊŜ ƭΩƻōƧŜǘ 
ŜƴŎƻǊŜΩ 
 

Position intermédiaire 
Refus de répondre à Soumia : ΨƧΩŎƘŀƛǎ Ǉŀǎ 
ŘŜƳŀƴŘŜ Ł Cŀǘƛ ŎΩŜǎǘ ǉǳƻƛ ŎΩŜǎǘ ǘƻƴ ŎƻŞǉǳƛǇƛŜǊ 
Řǳ ƧƻǳǊΩ 
 

Etayage de Himan : ΨƧΩǾŀƛǎ Ǿous aider un peu 
ǉǳŀƴŘ ƳşƳŜΩ  
t ǎΩŀǎǎǳǊŜ ǉǳŜ ƭŜǎ ǘŜǊƳŜǎ ǎƻƴǘ ŎƻƳǇǊƛǎΣ Ǉǳƛǎ 

 
 
 

Rappel règle grammaire :  
P Υ ΨǎƻƳƳŜǘ ƧΩƳŜǘǎ ǳƴ ǎ ǇŀǊŎŜ 
ǉǳŜ Ł ǇǊƛƻǊƛ ȅ ŀ ŎƘŀǉǳŜ Ŧƻƛǎ ȅΩŜƴ 
ŀ Ǉƭǳǎ ǉǳŜ ǳƴ ŘƻƴŎ ŎΩŜǎǘ 
ŦƻǊŎŞƳŜƴǘ ŀǳ ǇƭǳǊƛŜƭΩ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
P redéfinit arête : ΨŘŜǳȄ 
sommets ŜƴǘǊŜ ŜƴǘǊŜ ŎΩŘŜǳȄ ƭŁ ƛƭ 
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31 : 35 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
33 : 45 
 

34 : 50 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Travail avec Sélim / ? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
P tourne dans les groupes 
 

Travail avec Rosa/Baylé 
 
 
 

ƎǳƛŘŜ ƭΩŀŎǘƛǾƛǘŞ 
P Υ Ψǘǳ ǇŜǳȄ ƳΩŘƛǊŜ Ƴƻƴ ƻōƧŜǘ ƴƻǘǊŜ ƻōƧŜǘ ƛƭ ŀ 
ŎƻƳōƛŜƴ ŘΩŦŀŎŜǎ ώΧϐ Ŝǘ ƭŜǎ ŦŀŎŜǎ ŎΩŜǎǘ ǘƻǳǎ ƭŜǎ 
ƳşƳŜǎΩ 
t ŜǎǎŀƛŜΣ Ŝƴ Ǿŀƛƴ ŘŜ ŦŀƛǊŜ ŘƛǊŜ ƭŜ Ƴƻǘ ΨǊŜŎǘŀƴƎƭŜΩ 
à Nadia 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Etayage  de Sélim : Ψƛƭ ŀ ŎƻƳōƛŜƴ ŘŜ ŦŀŎŜǎ ŎΩƭǳƛ-
ƭŁΩ 
t ŜǎǎŀƛŜ ŘŜ ŦŀƛǊŜ ŘƛǊŜ ƭŜ Ƴƻǘ ΨǊŜŎǘŀƴƎƭŜΩ 
P juge une production élève : ΨŘƻƴŎ ƧΩǎŀƛǎ Ǉŀǎ 
ƭŜǉǳŜƭ ŎΩŜǎǘ ǘΩǾƻƛǎ ƭŜǉǳŜƭ ŎΩŜǎǘ ǇŀǊ ŎƻƴǘǊŜ ǎƛ ǘǳ 
ƳŜ Řƛǎ ǉǳŜ ƭǳƛ ƭŜǎ ŦŀŎŜǎ ŎΩŜǎǘ ǉǳŜ ŘŜǎ ŎŀǊǊŞǎΩ 
 
 
 
 
 
Position basse 
 

Position intermédiaire 
P Υ ΨŜǎǘ-ŎŜ ǉǳŜ œŀ ƭŜǎ ŦŀŎŜǎ ŎΩŜǎǘ ƭŜǎ ƳşƳŜǎΩ 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

y a il y a une ŀǊşǘŜΩ 
 

(à propos des rectangles) 
E : Ce sont des faces 
P : Oui des faces Ƴŀƛǎ ŎΩŜǎǘ ǉǳƻƛ 
les faces ώΧϐ 
E Υ /ΩŜǎǘ ƭŀ longueur ώΧϐ 
P Υ hƴ ƭΩŀ Ǿǳ ƭŜ Ƴƻǘ wƛƳŀ ǘǳ 
ǘΩǊŀǇǇŜƭƭŜǎ //  tout ça comme 
ŦƛƎǳǊŜ ŎΩŜǎǘ ǉǳƻƛ ǳƴŜ ŦƛƎǳǊŜ ǉǳƛ ŀ 
deux longueurs deux largeurs 
et quatre angles droits 
ŎƻƳƳŜƴǘ œŀ ǎΩŀǇǇŜƭƭŜΩ ŜǘŎ 
 
 
Pb dénombrement 
 
E : Faces 
P : Ha mais y a un mot pour 
décrire ça  
E : Des arêtes 
E : Des trianglesώΧϐ 
E : Des faces des arêtes 
P Υ /ΩƳŀǊǊŀƴǘ œŀ œŀ ŎΩŜǎǘ ǳƴ 
carré et un carré ŀƭƭƻƴƎŞ ŎΩŜǎǘ 
quoi un carré allongé  
E : Un losange 
E : Un losange un rectangle 
 
 

P Υ /ΩŜǎǘ ǉǳƻƛ ƭŜ Ƴƻǘ œŀ ŎΩŜǎǘ 
ǉǳƻƛ œŀ ŎΩŜǎǘ ǳƴ  
E : CarréώΧϐ 
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35 : 40 
 
 
 

36 : 45 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
37 : 15 
 
 
 
 
 
 
37 : 30 
 
 
 
 
38 : 00 
 

 
Transition entre les deux 
scènes Υ ƳƻōƛƭƛǎŜǊ ƭΩŀǘǘŜƴǘƛƻƴ 
de tous 
 

Mise en commun : lecture de 
la description de Selim  
 
 
 
 
 
 
 
 
Apport de notions 
mathématiques : distinction 
plan/espace 
 
 
 

 
Lecture  de la description de 
Selim tronquée par P 
 
 
 
Validation de la production de 
Sélim 
 

 

 
Position haute 
P Υ ΨŎΩŜǎǘ ōƻƴ ǾΩŞŎǊƛǾŜȊ ǊƛŜƴ ƻƴ ŞŎƻǳǘŜ Ǿƻǳǎ şǘŜǎ 
ǇǊşǘǎ ǘƻǳǘ ƭΩƳƻƴŘŜΩ 
 

Position intermédiaire 
Avis de P : Ψ/ŜƭƛƳ Ǿŀ ǾŜƴƛǊ ŀǳ ǘŀōƭŜŀǳ ǇƻǳǊ ƴƻǳǎ 
lire un peu ce ǉǳΩƛƭǎ ƻƴǘ Ŧŀƛǘ ŀǾŜŎ !ƳƛƴŜ ǇŀǊŎŜ 
ǉǳŜ ŎΩŜǎǘ ōƛŜƴΩ  
 
 
 
 
 
 
Position haute 
Explication rapide de P 
 
 
 
 
 
Position intermédiaire 
P supprime la 1ere phrase de la production 
 
 
 
Position basse puis intermédiaire 
P essaie de ne pas donner son avis : ΨŘŜǳȄ ǘǊŝǎ 
bien ƘŞ ǘǊŝǎ ōƛŜƴ Ƨ ǎŀƛǎ ǇŀǎΩ 
Quelques élèves se trompent ; P corrige 
Reprise de la description avec Rimane 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Vers description maximale 
P Υ Ψhƴ ŀ ǘƻǳǘ ŘƛǘΩ 

P Υ Ŝǘ œŀ ŎΩŜǎǘ ǉǳƻƛ 
E : Rectangle 
 
 
 

 
Assimilation carré/cube 
E Υ Ψ¦ƴ carré est une figure 
géométrique qui a 4 euh 8 
sommets et 
P Υ !ǘǘŜƴŘǎ ΨǘŜƴŘǎ ΨǘŜƴŘǎ ΨǘŜƴŘǎ 
ǘǳ ƳΩǇŀǊƭŜǎ Řǳ carré ou tu 
ǇŀǊƭŜǎ ŘΩǘƻƴ ƻōƧŜt 
E Υ Lƭ ƭΩŀ Řƛǘ ƛƭ ƭΩŀ ŘƛǘΩ etc 
 

P Υ ΨŎΩŜǎǘ ǳƴ ƻōƧŜǘ ƻƴ ŀǇǇŜƭƭŜ œŀ 
ŘŜ ƭΩŜǎǇŀŎŜ ŘΩŀŎŎƻǊŘ ƻƴ ŀǊǊƛǾŜ 
pas lui à le faire sur une feuille 
ǇƻǳǊ ƭΩƛƴǎǘŀƴǘ ƻǊ ǉǳŜ Ƴƻƴ carré 
ƧŜ ƭΩŦŀƛǎ ǎǳǊ ǳƴŜ ŦŜǳƛƭƭŜ ŘƻƴŎ ŎΩŜǎǘ 
Ǉŀǎ ǇŀǊŜƛƭΩ 
 
E Υ Ψaƻƴ ƻōƧŜǘΣ ƛƭ ŀ Ƙǳƛǘ 
sommets ώΧϐ Ŝǘ six faces ώΧϐ Ŝǘ 
douze arêtes ώΧϐ 9ǘ ǘƻǳǘŜǎ ƭŜǎ 
faces sont des ŎŀǊǊŞǎΩ 
 
Pb de comptage 
Assimilation carré/cube 
E : Un carré (pour cube) 
P refuse de donner le mot 
ΨŎǳōŜΩ 
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40 : 35 
 
 
 
 
 
 
40 : 35 
 
 
 
 
41 : 50 

Définition et dévolution du jeu : 
« reconnaissance de solides à 
partir de perspectives cavalières 
et dénombrement des faces, 
arêtes, sommets » : ΨƧΩǾƻǳǎ 
ŘƻƴƴŜǊ ŘŜǎ ǇŜǘƛǘŜǎ ŦŜǳƛƭƭŜǎΩΩ 

 
Définition des règles : 
présentation de la feuille et 
ŜȄǇƭƛŎŀǘƛƻƴǎ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘŜ 
 
 
Rappel des règles 

 
 
 
 
 
 
 
Position haute 
P supprime le cas du cylindre 
 
 
 
Position haute 
E Υ aƻƴǎƛŜǳǊ ƧΩŀƛ Ǉŀǎ ŎƻƳǇǊƛǎ 
P Υ ώΧϐ  ƧŜ ǊŜŘƛǎ ώΧϐ ƧŜ ǊŜŘƛǎ 

  
 
 
 
 
 
 
Assimilation plan/espace 
 (En parlant du cylindre) 
E : Il est rond 
P Υ .ƻƘ ƛƭ Ŝǎǘ ǊƻƴŘ ƴƻƴ ŎΩŜǎǘ 
arrondi 
 
P Υ ŎΩŜǎǘ ƭŜ solide numéro 
P : ŎΩŜǎǘ ƭŜ solide numéro 
 

43 : 00 
 
 
 
43 : 00 
 
 
 
 
43 : 30 
 
 
 
 
44 : 20 
 

Régulation du jeu 
ΨaŀƛƴǘŜƴŀƴǘ ǇŀǊ ŎƻƴǘǊŜ ƻƴ ƭŜ Ŧŀƛǘ 
ǘƻǳǘ ǎŜǳƭΩ 
 

Recherche individuelle  
P tourne dans les groupes 
 
 
 
P rappelle les règles à un élève 
 
 
 
 
P rappelle notions 
mathématiques à un élève 

 
 
 
 
Position intermédiaire (-) 
Faible étayage 
P Υ ΨƳŀƛƴǘΩƴŀƴǘ ȅΩŀ Ǉƭǳǎ ǉǳΩŁ ŎƻƳǇǘŜǊ ƭŜǎ ŦŀŎŜǎ 
ƭŜǎ ŀǊşǘŜǎΩ 
 
Position haute 
 Ψhƴ ŞŎǊƛǘ ƭŜǎ ƴǳƳŞǊƻǎ ŘŜǎ ƻōƧŜǘǎ Ŝǘ ŀǇǊŝǎ ƻƴ 
ŞŎǊƛǘ ƭŜ ƴƻƳōǊŜ ŘŜ ŦŀŎŜǎ Ŝǘ ŘΩŀǊşǘŜǎ Ŝǘ ŘŜ 
ǎƻƳƳŜǘǎ ǇƻǳǊ ŎƘŀǉǳŜ ƻōƧŜǘΩ  
 
Position haute 
 

  
 
 
 
P Υ Ψsommet ŎΩŜǎǘ ǘƻǳǘ ǎΩǉǳƛ Ŝǎǘ 
ǇƻƛƴǘǳΩ 
 
 
 
 
 
 
 
 
P montre face, arête, sommet 
sur un solide, sans explication 
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45 : 00 
 
46 : 00 
 
 
 
 
 
46 : 20 
 
 
 
 
 
 
 
48 : 20 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
48 : 50 
 

 
P tourne dans la classe 
 
P rappelle notions 
mathématiques à un élève 
 
 
 
 
P tourne dans la classe 
 
 
 
 
 
 
 
P rappelle notions 
mathématiques à un élève 
 
 
 

 
Position basse : les élèves travaillent seuls 
 
Position haute 
 
 
 
 
 
 Position haute 
Jugement de la production de Sélim, Cédic, 
.ǊŀƘƛƳΧ : ΨƘƻǳǇǎ Řŀƴǎ ƭŜ ŘŜǊƴƛŜǊ ȅ ŀ ǳƴ ǎƻǳŎƛ 
Řŀƴǎ ǳƴ ŘŜǎ ǘǊƻƛǎ ǘΩŀǎ Ƴŀƭ ŎƻƳǇǘŞΩ 
Etayage de Rimane 
P : Ψȅ ŀ ŜƴŎƻǊŜ ŎŜƭƭŜǎ ǉǳƛ ǎƻƴǘ Ŝƴ ōŀǎ Ŝǘ ŎŜƭƭŜǎ ǉǳƛ 
sont Ŝƴ ƘŀǳǘΩ 
 
Position haute 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
P montre face, arête, sommet 
sur un solide 
P Υ Ψsommet ƧΩǘΩƭΩƳƻƴǘǊŜ ϑϒ œŀ 
ŎΩŜǎǘ ǳƴ sommet ǘΩŀǎ Ǿǳ wƛƳŀƴŜ 
sommet sommet sommet et 
arête ŎΩŜǎǘ ŎŜ ǉǳƛ ȅ ŀ ŜƴǘǊŜ ŘŜǳȄ 
ǎƻƳƳŜǘǎΩ 
 
 
 
 
 
 
 
P Υ ΨǳƴŜ arête entre ce point là 
Ŝǘ ŎŜ Ǉƻƛƴǘ ƭŁ ǇŀǊ ŜȄŜƳǇƭŜ ǘΩǾƻƛǎ 
entre les deux ǎƻƳƳŜǘǎΩ 
 
E Υ /ΩŜǎǘ ǉǳƻƛ ƳƻƴǎƛŜǳǊ ƭŜǎ 
arêtes 
 
Assimilation triangle/pyramide 
(pour une pyramide)  
E Υ ¸Ωŀ ǳƴ triangle 
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III.  Analyse de la mésogénèse 

Nous voyons que les interactions concernant la construction de références langagières sont 

particulièrement nombreuses :  

× Lôenseignant est oblig® dôexpliquer longuement même des termes très simples de la 

langue usuelle, accompagnant ses paroles de nombreux gestes :  

P : óun groupe côest une table un groupe un groupe un deux trois groupes un deux trois 

groupes dôaccord pour tout le monde côest bon donc l¨ on marche par groupes de deux 

aujourdôhui ®quipe de deuxô 

En plus du problème langagier, une autre difficulté amplifie ici le phénomène : il sôagit de la 

r®ticence des ®l¯ves ¨ travailler en groupe, dôautant plus en groupe mixte, comme le montre le 

dialogue avec Fati ( P : En sixième, on peut commencer déjà Fati faut essayer de travailler 

avec des filles les filles côest côest hum tu vois côest comme les garons on peut travailler avec 

yôa pas dôsoucis). 

× Il devra reprendre à plusieurs reprises lôexplication des consignes. Il essaie de 

reformuler, dôexemplifier en nommant certains élèves, utilisant divers déictiques et 

interjections afin de rendre la scène plus vivante : 

P : óSoumia si côest elle qui vient en disant voil¨ notre objet nous b¯ y a avait a a a 

vôpouvez dire ah donc côest côlui-l¨ ah donc côest côlui-l¨ô 

Il se d®placera m°me au tableau et mimera la lecture dôune feuille imaginaire. Pourtant, 

nombreux sont les élèves qui redemanderont des explications individuelles. Comme Riman, 

qui dix-huit minutes apr¯s le d®but de la s®ance sôexclamera óVous môavez pas expliqu®ô, 

sous-entendant que tant que lôenseignant ne lui a pas fourni une explication individuelle, elle 

ne peut commencer lôactivit®. Il y a l¨ une sorte de malentendu du contrat didactique : tout 

enseignant considère la classe comme un groupe et à ce titre, donne une explication collective 

que chaque élève est censé prendre pour lui. Mais certains élèves veulent être considérés 

comme des individus et ne font donc lôeffort dôessayer de comprendre une consigne que si 

elle leur est adressée à eux-seuls. Lôenseignant devra donc r®p®ter ¨ plusieurs ®l¯ves les 

explications déjà données au collectif. De même, chaque temps de mise en commun est 

pr®c®d® de p®riode de transition o½ lôenseignant, apr¯s avoir interpel® la classe dans son 

ensemble, devra nommer un à un quasiment tous les élèves de la classe pour capter leur 

attention. Ce phénomène est peut-être accentué chez les élèves migrants en raison de leurs 

difficultés langagières car il est plus facile de comprendre un interlocuteur proche 

physiquement, et qui ne sôadresse quô¨ vous seul (moins dôinterf®rences de bruits parasites, 

meilleure lecture des mimiques facialesé) plut¹t quôun orateur ®loign® qui sôadresse ¨ un 

groupe. 

Lôenseignant renoncera m°me ¨ expliquer les consignes ¨ Baylay. Vu le niveau en 

math®matiques de lô®l¯ve en question, on peut penser que la difficult® r®side seulement dans 

la compréhension de la langue : 
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P :ôa côest un peu compliqu® pour Baylayô[é] 

P :ôa côest un peu compliqu® peut °tre hein mais-s on verra bien peut être que tout le 

monde nôpassera donc si tu passes pas b¯ vous ®couterez juste un peu ce que font les 

autresô 

× Lôenseignant tol¯re et reprend m°me ¨ son compte des termes extrêmement imprécis 

comme ótrucô :  

E : óOn a lôdroit de regarder dans le truc-l¨ô (pour cahier) 

P : ó [é] de pas regarder dans lôtrucô 

Lô®l¯ve, m°me sôil a encore quelques difficult®s langagi¯res conna´t sans aucun doute le mot 

ócahierô. Mais habitu® ¨ utiliser ce type de lexique, il ne fait plus lôeffort de rechercher les 

termes appropriés. Dans sa réponse, lôenseignant r®emploie ce m°me terme. Utiliser le m°me 

lexique que les ®l¯ves permet dôassurer la communication au sein de la Classe, mais les ®l¯ves 

perdent ainsi une occasion dôenrichir leurs connaissances lexicales et surtout de constater 

quôen mathématiques, il faut se montrer exigeant vis-à-vis des termes que lôon emploie. 

× On voit lôenseignant ®galement faire une allusion rapide ¨ un point de grammaire : 

ósommets  jômets un s parce que ¨ priori y a chaque fois yôen a plus que un donc côest 

forcément au plurielô. On sent que lôenseignant, conscient des difficult®s langagi¯res de ses 

®l¯ves, cherche ¨ cr®er des liens entre sa discipline et lôenseignement du franais. Mais les 

élèves ont-ils r®ellement compris cette remarque de lôenseignant ? Connaissent-ils la 

signification du terme óplurielô ? Peut-être aurait-il été plus judicieux de faire précéder le mot 

ósommetsô du d®terminant ólesô, pour que les ®l¯ves en comprennent lôusage.  

Par ailleurs, si lôon ne peut consid®rer ce passage particuli¯rement bref comme un frein au 

temps didactique, il pose tout de même le problème du travail de la langue française durant le 

cours de mathématiques. Face à des élèves ignorants des règles de grammaire ou 

dôorthographe les plus ®l®mentaires, et poss®dant un champ lexical particulièrement pauvre, 

quelle est la responsabilité du professeur de mathématiques ? Doit-il sôastreindre ¨ saisir tous 

les prétextes donnés par sa leçon pour élargir leurs connaissances de la langue (partant du 

principe que la priorité absolue pour ces ®l¯ves est dôapprendre ¨ utiliser le franais) ou doit-il 

se cantonner aux explications indispensables ¨ la r®alisation de lôactivit® math®matique 

présentée afin de ne pas trop ralentir le temps didactique et de permettre aux élèves de rester 

concentrés sur le travail disciplinaire ? 

× Mais lôexemple le plus frappant de la difficult® de construire des r®f®rences langagi¯res 

communes concerne le mot ód®crireô. Ce terme est celui qui sera le plus fréquemment 

employ® par lôenseignant (33 fois, notamment durant la première partie de la séance). Devant 

lôincompr®hension de ses ®l¯ves, lôenseignant sera oblig® de reprendre de nombreuses fois 

lôexplication de ce terme, nôh®sitant pas ¨ employer diverses p®riphrases. Nous avions vu lors 

de lôanalyse ¨ priori, quôune description pouvait °tre de diff®rente nature  Lôenseignant est 

oblig® dôexpliquer longuement m°me des termes tr¯s simples de la langue usuelle, 

accompagnant ses paroles de nombreux gestes :  
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- La description óordinaireô : il sôagit de donner certaines informations sur un objet (sa 

couleur,  sa forme, comment il est faité) 

- La description ódiscriminanteô : il sôagit de donner les informations permettant dôisoler 

un objet parmi une collection finie donn®e. Il sôagit de la description th®oriquement 

attendue et lôenseignant y fera allusion en rappelant lôenjeu de lôactivit®. 

- La description caractérisante : il sôagit dôinformations permettant de d®finir lôobjet, 

notamment son nom. Cela correspond à une description discriminante pour une 

collection infinie dôobjets (lôensemble de tous les objets) 

- La description maximale : il sôagit de la donn®e dôun maximum dôinformations 

concernant lôobjet. 

Nous allons indiquer dans le tableau ci-dessous toutes les interactions concernant la 

construction de la signification du mot ód®crireô. Nous indiquerons pour chacune ¨ quelle 

description chaque interaction fait allusion et nous indiquerons enfin les interactions qui 

d®finissent le mot ód®crireô par la n®gative :  

  

D
e
s
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rd
 :
 

c
o

u
le

u
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 p
ro

p 

D
e
s
 d
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m

. :
 

b
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t 

D
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s
. 
c
a
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c :
 

n
om

 

D
e
s
. 
m

a
x :
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r
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c
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é

 

D
é
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n

it
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a
r 
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n
é
g

a
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v
e 

D
é
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n
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n
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t 
d

é
v
o

lu
ti
o

n
 d

u
  

je
u

 n
°1

 :
 0

 m
n

 à
 6

m
n 

de dire côque côest dôaccord   ×   

On le dessine 

On dessine pas non faites même pas des 

phrases  
× 

   

× 

Quôil a quatre c¹t®s et tout ×     

côest quand m°me pas les mêmes à priori on va 

pas les décrire pareil 

 
× 

  
× 

on essaye de marquer sur la feuille lôobjet 

côque côest 

  
× 

  

comment il est fait ×     

notre objet nous bè y a avait ça ça ça ×     

R
é
g

u
la

ti
o

n
 d

u
 j
e
u 

n
°1

 :
  

d
e
  
 6

 m
n

 à
 2

3 :
 3

0 

tu choisis un objet et les autres tu laisses 

tomber les autres 
× 

    

tôessaye de dire côque côest et dire comment il 

est fait 
× 

 
× 

  

On ®crit la figure comment elle sôappelle   ×   

Il faut ®crire et faut dire côest quoi    ×   

faut essayer de le décrire au maximum aussi 

bien que possible 

 
 

 
× 

 

faut °tre pr®cis faut essayer dô°tre tr¯s pr®cis     ×  

E : On peut écrire la couleur 

P : Non parcôque la couleur a sert ¨ rien si jôte 

dis rouge les rouges jôai a comme rouge jôai 

a comme rouge jôai a jôai tous les rouges 

donc a sert ¨ rien la couleur rôgarde faut pas la 

couleur là les trois sont rouges du coup les 

 × 

  

× 
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couleurs et ben ça aide pas 

Ça va suffire pour bien faire deviner les choses  ×    

Peut °tre côest pas encore assez pr®cis    ×  

vous êtes sûrs que ça va suffire  

peut °tre côest pas encore assez pr®cis  

 
× 

 
× 

 

Faut pas savoir le numéro du truc  ×   × 

on te dit a est ce que tu peux deviner que côest 

lui ou lui ou lui ou est-ce quôcôest pas assez 

précis [ ] tu crois quôcôest assez pô 

   

× 

 

le but côest que tu fasses trouver lôobjet en 

marquant des choses précises  

 
× 

 
× 

 

On écrit pas rectangle 

Ho tu peux ®crire côque tu veux mais faut quô¨ 

la fin les autres puissent deviner lequel quel 

objet euh tôas choisi au d®part Tu peux ®crire 

côque tu veux [é] tu peux ®crire le mot que tu 

veux 

 

× × 

  

a môsemble un pôtit peu petit comme 

description 

   
× 

 

Il faut que tu me marques des choses sur le 

cahier pour dire cô lequôtôas choiô  

  
× 

  

dire côque côest dôaccord comment il est fait cet 

objet 
× 

 
× 

  

dire côque côest dôaccord comment il est fait ce 

truc-là 
× 

 
× 

  

Voil¨ mon objet que jôai choisi yôa a yôa a 

yôa a 
× 

    

Ils doivent trouver grâce à ce que tu as écrit  ×    

dire comment il est fait ×     

de dire comment il est fait cet objet ×     

E : Yôa pas besoin de savoir le nom 

Non le nom on verra apr¯s a côest pas grave 

côest pas important dôaccord  

  

× 

 

× 

lôobjet quôjôai choisi avec Nadia il a a il a a il 

a ça il a ça et les gens doivent dire doivent 

trouver 
× 

    

tu pourrais encore ójouter des choses peut °tre    ×  

elle a réussi à décrire cet objet là parce que là 

on est on sôest pas tromp® 

 
× 

   

encore mieux quôelle avec plus de mots    ×  

R
é
g

u
la

ti
o

n
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u
 j
e
u

 n
°2

 :
 

d
e
 2

3
 m

n
 3

5
 à

 3
7 :
 1

0 Je pense que vous pouvez maintenant bien 

d®crire lôobjet en me disant rien que le nombre 

par exemple 

     

il faut précis 

 

   
× 

 

Si vôpensez avoir trouv® que cô®tait bien pr®cis 

 

   
× 

 

On a tout dit    ×  
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Nous voyons que lôenseignant utilise pour ses explications les différentes sortes de 

descriptions possibles. On le voit au départ osciller entre des expressions qui appellent 

simplement une description ordinaire (ódire comment il est faitô) ou de manière plus restrictive 

une description caractérisante (ódire côque côestô). Il insistera ensuite davantage sur lôobjectif 

¨ atteindre, orientant les ®l¯ves vers la description discriminante attendue. En effet lôon 

nôattend pas ici nôimporte quelle description : il ne suffit pas de donner quelques propriétés du 

solide considéré, mais de choisir celles qui permettront au reste de la classe de deviner lôobjet 

dont on parle. Par conséquent, il va falloir trouver des propriétés caractéristiques de lôobjet 

par rapport au reste de la collection. Cette condition particulièrement délicate nôest que peu 

d®velopp®e par lôenseignant : sôil insiste sur le but ¨ atteindre (faire deviner au reste de la 

classe lôobjet choisi), il reste assez vague sur les moyens ¨ employer (il r®p¯te quôil faut 

d®crire, mais nôindique pas comment d®crire). Il nôaura recours ni à une définition théorique 

(trop complexe pour ses ®l¯ves) ni ¨ la donn®e dôexemples, notamment en effectuant un tour 

ó¨ blancô (tr¯s chronophage et alt®rant grandement lôint®r°t de lôactivit®). 

Malgr® les efforts de lôenseignant, les ®l¯ves ont bien du mal à cerner le sens des consignes et 

lôenseignant r®p¯tera ¨ plusieurs reprises les m°mes expressions (il r®p¯tera cinq fois la 

périphrase ódire côque côestô). Pourtant la meilleure r®ponse ¨ lôinjonction ódire ce que côestô 

est certainement non pas la description mais la d®nomination de lôobjet consid®r® et lôon peut 

donc comprendre que les élèves demandent alors : óOn ®crit la figure comment elle sôappelleô 

ou óIl faut ®crire et faut dire côest quoiô. Les élèves ne comprennent pas la consigne et 

lôenseignant doit reprendre  pour plusieurs ®l¯ves en particulier ses explications. 

Durant la phase de recherche des ®l¯ves, les explications de lôenseignant poussent davantage 

ses élèves vers une description maximale (ófaut essayer de le d®crire au maximumô). On peut 

sô®tonner de voir un enseignant de math®matique encourager les descriptions maximales, car 

ces dernières correspondent davantage à des descriptions littéraires dans lesquelles le 

narrateur donne force détails afin que le lecteur puisse mieux visualiser la scène. En 

mathématiques, au contraire, on privilégie généralement la concision, et on tendra plutôt vers 

une description minimale. Cependant la pauvreté des descriptions aperçues (les élèves auront 

tendance ¨ se contenter dôune ou deux informations) amène cet enseignant à pousser la classe 

vers davantage de pr®cisions alors quôau d®part il ne demandait que óquelques motsô. Mais les 

®l¯ves ont du mal ¨ comprendre quelles pr®cisions attend lôenseignant et surtout quelle est la 

nature des informations ¨ ajouter, car côest la qualit® plus que la quantit® des informations qui 

leur permettra de discriminer les solides. Lôenseignant essaiera bien dôexpliquer ¨ la classe 

lôinutilit® de pr®ciser la couleur du solide mais, faute de ne pouvoir lô®prouver eux-mêmes, 

ceci nô®clairera pas les ®l¯ves sur le choix des descripteurs ¨ utiliser.  

Par ailleurs, certaines des remarques de lôenseignant ®loigneront les ®l¯ves des r¯gles 

permettant de conduire à la stratégie gagnante (ótu choisis un objet et les autres tu laisses 

tomber les autresô, alors que la prise en compte de la collection dans sa totalité est nécessaire 

pour connaître les informations discriminantes au sein de la collection) ou des règles du jeu 

(ótu peux ®crire côque tu veuxô alors que la donnée du nom ou du numéro sont interdites). 
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Plusieurs de ces tentatives consisteront ¨ d®finir le mot ód®crireô par la n®gative (pas de 

dessin ; pas la couleuré). 

Enfin, suite ¨ lôexpos® de Rosa et ¨ la pr®sentation des trois mots de vocabulaire ófaceô, óar°teô 

et ósommetô, lôenjeu de la t©che va sensiblement changer. En effet, le professeur pr®cise 

« essayez un peu de lôfaire vous dôaccord mais encore mieux quôelle avec plus de mots ». 

Rosa ayant réussi à caractériser son objet, il est difficile de comprendre ce que les élèves 

peuvent faire de mieux du moins au regard de lôenjeu de lôactivit®. En fait, lôobjectif ici nôest 

plus dôobtenir une description discriminante mais plut¹t de manipuler le lexique appris dans 

une description.  Il précise encore « jôpense que vôpouvez maintônant bien d®crire lôobjet 

quôvous avez choisi en me disant rien que le nombre [de faces, dôarr°tes, et de sommets] ». 

Ici, m°me si, lôenseignant demande encore aux ®l¯ves de deviner le solide d®crit par lôun de 

leur camarade et m°me sôil reproche à certaines descriptions de ne pas être discréminante (« Il 

faut °tre pr®cis pour °tre s¾r quôon a pas fait dôerreur que côest forc®ment quôon a lôbon dans 

la main è), la nature de lôexercice sôest profond®ment modifi®e : en effet ces 3 données ne 

sont parfois ni nécessaires (le nombre de sommets, par exemple suffit pour caractériser le 

prisme droit à base hexagonale), ni suffisantes (le cube et le pavé droit non cubique possèdent 

le m°me nombre dôar°tes, de faces et de sommets) pour caract®riser un solide de la collection. 

Lôobjectif ¨ pr®sent consiste simplement ¨ r®utiliser le vocabulaire appris, comme le 

professeur lôexpose un peu plus loin ç on refait lôexercice mais l¨ gr©ce aux mots que je 

marque è. Dôailleurs, lorsquôen conclusion de la description du cube, réalisée en classe 

enti¯re, le professeur sôexclame ç bé, on a tout dit è, cela ne signifie pas quôils ont r®pertori® 

toutes les propriétés du solide, mais simplement que les élèves ont dit tout ce quôil voulait 

entendre, autrement dit quôils ont bien r®utilis® tous les mots demand®s. 

Les remarques des ®l¯ves montrent que, eux, sôorientent davantage vers une description 

ordinaire, consistant ¨ donner certaines informations sur lôobjet, sans contrainte particuli¯re 

sur la quantité ou la nature de ces informations. On voit dôailleurs quôils ne sôint®ressent quô¨ 

lôobjet mat®riel et non au solide math®matique quôil repr®sente (la couleur est une propri®t® de 

lôobjet mat®riel et non du solide math®matique). Ils penseront ®galement ¨ des descriptions 

plus caractérisantes : dans la vie courante, pour désigner un objet ou une personne, on utilise 

g®n®ralement son nom et m°me si possible son nom propre afin dôassurer son identification. 

Dans notre activité, on pourra utiliser en tant que nom propre, le numéro collé sur chacun des 

solides ou son nom commun puisquôil nôexiste quôun seul solide de chaque cat®gorie (sous 

couvert toutefois de diff®rencier le cube et le pav® droit). Il sôagit de la mani¯re la plus 

efficace de désigner un objet, à condition, bien entendu que tous connaissent les termes 

utilis®s. Côest effectivement vers ces moyens-l¨ que beaucoup dô®l¯ves vont se tourner : ç On 

®crit la figure comment elle sôappelle ?» ou « Faut pas savoir le numéro du truc ? ». Une 

tentative de description, proposée par un élève en début de séance se révèle cependant plus 

proche des attentes de lôenseignant : óQuôil a quatre c¹t®s et toutô. Mais lôenseignant, d®sireux 

de maintenir une certaine r®ticence didactique, refusera dô®valuer cette tentative et les élèves 

passeront donc ¨ c¹t® dôune piste r®ellement int®ressante. 
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On sent lôenseignant quelque peu d®sempar® devant lôincompr®hension des ®l¯ves, 

ph®nom¯ne dont il nôavait certainement pas pr®vu lôampleur. Malgr® toutes ses tentatives, il 

ne parvient pas à se faire comprendre de la classe : la communication est coupée entre eux, 

faute de r®f®rences langagi¯res communes. Les ®l¯ves ne comprennent pas le mot ód®crireô et 

lôenseignant ne parvient pas ¨ lôexpliquer en nôutilisant que des termes appartenant ¨ la langue 

commune de la Classe, côest-à-dire, très simples. Les mots étant ici insuffisants pour 

expliquer la consigne, le seul moyen serait certainement de lôillustrer par un exemple. Mais 

cela aurait n®cessit® une adaptation pr®alable de lôactivit® propos®e ou lôadjonction dôun 

exercice pr®alable. Il aurait donc fallu que lôenseignant soit en mesure dôestimer par avance 

les besoins de ses élèves en matière de connaissances langagières afin de prévoir les solutions 

adaptées. Or la prévision des difficultés des élèves, surtout dans un domaine extérieur à la 

sp®cialisation de lôenseignant sôav¯re une t©che d®licate. 

× Un autre champ sémantique est également très fourni : celui de ó®crireô (32 occurrences 

pour les mots de la famille du verbe ó®crireô et 27 pour les mots de la famille du verbe 

ómarquerô).  

P : Yôen a que un qui ®crit et par contre vôpouvez parlez entre vous vôpouvez vous mettre 

dôaccord sur côque vous ®crivez un seul cahier [ ]  oui mais un seul cahier Himane tu peux 

fermer ton cahier [ ] dôaccord Rimane côest toi qui ®cris beh prends ton cahier ouvre ton 

cahier Brahim tu écris 

Lôinsistance de lôenseignant montre quôil sôagit l¨ dôun enjeu r®el de lôactivit®. Ce travail qui 

devrait th®oriquement nô°tre quôune t©che auxiliaire permettant la mise en place du travail 

math®matique vis®, se trouve ici au centre des pr®occupations de la Classe. Lôenseignant, 

conscient de la difficult® que repr®sente pour ses ®l¯ves le passage ¨ lô®crit, craint que cet 

obstacle ne les arr°te. Il restreindra donc lôampleur de la tâche en ne demandant que des mots 

(P : faites même pas des phrases) et en nôexigeant quôun seul compte-rendu écrit par binôme 

(P : vous essayez dô®crire sur le cahier un seul cahier hein vôfaites ensemble yôen a que un 

qui écrit). Il  vérifiera également, en début de séance, quasiment pour tous les groupes, que les 

élèves sont prêts à écrire (P : Rimane faut ouvrir ton cahier faut ®crire sôtôas lôcahier ferm® 

ça va être compliqué).  Les traces écrites seront par ailleurs réduites à leur minimum : les 

élèves ne recopieront pas de descriptions validées par la Classe, ni même les mots 

correspondants aux objectifs de la leçon. Seule figurera pour un élève sur deux, la description 

®ventuellement erron®e faite en groupe. Lôenseignant ®vite ainsi les erreurs de recopiage 

fr®quentes dans les classes dôaccueil et surtout la grande quantit® de temps n®cessaire ¨ la 

copie des ®l¯ves. Au tableau, lôenseignant nô®crira que les trois termes principaux de la 

leçon (face, arête, sommet) qui resteront ainsi bien en évidence durant toute la séance et 

auxquels la Classe se reportera par moment. Elle prive par contre les ®l¯ves dôune trace ®crite 

qui pourrait sôav®rer utile pour lôinstitutionnalisation et la m®morisation des notions. 

Les craintes de lôenseignant concernant les r®ticences des ®l¯ves devant le passage ¨ lô®crit 

sôav¯rent justifi®es : plusieurs ®l¯ves essaieront dô®viter ce passage ¨ lô®crit (E : On écrit ce 

quôon a fait). Lôenseignant se sentira m°me oblig® de justifier cette exigence : « On écrit 

parce que apr̄ s faut aller au tableau dôaccord et toi tu lis côque tu as ®crit ». Pour beaucoup, 
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lôessentiel du travail attendu dans cette activit® r®side dans lô®criture. Par cons®quent ceux 

qui, ¨ lôint®rieur du bin¹me, se trouvent d®charg® de cette t©che, se pensent dispensés de toute 

forme de travail : 

P : Et Fati tu fais un peu lôexercice l¨  

E : Côest elle elle a dit je vais ®crire 

Lôenseignant, pr®voyant certainement cette d®rive, avait pourtant pris ses pr®cautions d¯s le 

début des explications :  

P : Yôen a que un qui ®crit et par contre vôpouvez parlez entre vous vôpouvez vous mettre 

dôaccord sur côque vous ®crivez un seul cahier 

Nous voyons donc ici, comment une tâche auxiliaire, théoriquement transparente pour 

lôactivit® math®matique, se transforme, du fait des difficultés des élèves en un des objectifs 

principaux, éclipsant ainsi les enjeux mathématiques. 

Lôexpression obtenue est dôailleurs assez pauvre. Rosa, qui est pourtant celle qui a fournit le 

meilleur travail, tout au moins sur le plan mathématique, se contentera comme description de 

son objet de « Quatre rectangles [é] et deux carr®s ». Si Rosa est parfaitement capable de 

constituer de véritables phrases (tout au moins des phrases simples) comme le prouve son 

expression orale, elle ne voit visiblement pas la n®cessit® dôaugmenter encore le temps 

dô®criture, t©che qui constitue pour elle une ®preuve ¨ part enti¯re. A sa d®charge, on notera 

que cet effort ne faisait pas partie des exigences du professeur et quôil avait m°me indiqu® en 

début de séance « on dessine pas non faites même pas des phrases ». Pourtant, lors de la 

présentation de Rosa il reformulera les propositions de l'élève sous forme de phrases « donc 

lôobjet a dôapr¯s elle quatre rectangles [é] et deux carr®s ».  

Notons par ailleurs que lôhomonymie entre ód®crireô et ódô®crireô accentue encore la confusion 

qui r¯gne autour des consignes, les ®l¯ves associant certainement le verbe ód®crireô quôils ne 

connaissent pas au verbe ó®crireô pour en faire lôenjeu principal de lôactivit®. Voici quelques 

unes de leurs interrogations : 

E : On ®crit ce quôon a fait [é] 

E : Il faut ®crire et faut dire côest quoi 

Lôenseignant lui-m°me dans certaines de ces paroles, renforce encore lôassociation entre ces 

deux mots :  

P : côest tellement bien ®crit bien d®crit [é] 

P : il faut que tu mô®crives des choses pour me le d®crire 

On peut dôailleurs se demander si dans la premi¯re phrase, il sôagit dôun lapsus ou si 

lôenseignant ne souhaitait pas inciter ses ®l¯ves ¨ soigner leur calligraphie, souvent d®faillante 

en classe dôaccueil. Les verbes ó®crireô et ód®crireô alternent sans que la distinction entre les 

deux ne soit clairement établie. 

E : On ®crit ce quôon a fait 

P : On ®crit parce que apr¯s faut aller au tableau dôaccord et toi tu lis côque tu as ®crit  

E : On écrit la figure comment elle sôappelle 

P : On on d®crit la figure pour la faire deviner aux autres [é] 
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P : gr©ce aux trois mots que jôvais vous ®crire au tableau jôpense quôvôpouvez maintônant 

bien d®crire [é] 

P : a on peut ®crire a a sert ¨ d®crire [é] 

Enfin, la r®p®tition du phon¯me ódô dans lôexpression óde d®crireô sôav¯re difficile ¨ percevoir 

au point que lôon peut ne pas lôentendre et confondre lôexpression óde d®crireô avec ódô®crireô, 

comme dans cette intervention de lôenseignant o½ ne parvient pas ¨ d®terminer sôil a dit óde 

d®crireô ou  ódô dô®crireô : 

P : il faut essayer de /d®crire, dô®crire/ tôvois quelques mots et puis par exemple apr¯s il 

faut que tôailles au tableau 

Seul le passage ¨ lô®criture pourrait permettre aux actants de constater la différence existante 

entre ódô®crireô et ód®crireô, mais comme ce vecteur de communication est extr°mement peu 

utilis®, lôambig¿it® ne peut °tre lev®e. 

 

Regardons à présent les interactions concernant les références mathématiques : 

× Le lexique mathématique (présenté en gras dans le tableau) est relativement étendu, 

pour des élèves ne résidant en France que depuis au plus trois ans. Les élèves sont en mesure 

de r®utiliser des termes pr®c®demment ®tudi®s (carr®, longueur, largeur, angle droité), ou 

quôils viennent de découvrir (face, arête, sommet), sans hésitation ou erreur de prononciation. 

Toutefois, on notera que si le lexique semble relativement bien assimilé, les relations avec les 

concepts sous-jacents ne sont pas toujours stabilisées. Ainsi des élèves proposeront óangle 

droitô pour óar°teô ou ótriangleô pour órectangleô. On a lôimpression que, face ¨ une question de 

leur enseignant, les ®l¯ves proposent ainsi tous les termes quôils connaissent sans sôinterroger 

sur la pertinence de leurs propositions. Il semble que cette stratégie leur demande moins 

dôefforts que celle qui consisterait ¨ r®fl®chir au probl¯me soulev® par lôenseignant. Cette 

attitude est r®v®latrice dôune m®prise du contrat didactique : les ®l¯ves sôimaginent que 

lôobjectif est de r®aliser lôactivit® propos®e et multiplient donc leurs tentatives afin 

dôaugmenter leurs chances de succ¯s, sans r®aliser que la seule finalit® de lôactivit® est la 

r®flexion, ®tape indispensable pour arriver ¨ lôapprentissage. Ils attendent que lôenseignant 

leur livre le savoir alors que pour le mémoriser, ils doivent le construire eux-mêmes. 

× Etudions à présent toutes les interactions traduisant une assimilation plan-espace.  

E : óEt un carr®ô (en parlant du cube) 

E : On prend le rectangle (en parlant du pavé droit) 

M°me sôil est probable que ces ®l¯ves aient remarqu® la diff®rence qui existait entre les 

solides et les figures planes habituellement utilis®es, le fait quôil existe des noms diff®rents 

pour les nommer nôa rien dô®vident. Si personne ne les pr®vient de lôexistence dôun lexique 

sp®cifique, il est logique quôils r®utilisent les seuls termes quôils connaissent. 

On assistera ainsi à un extraordinaire quiproquo entre lôenseignant et Rosa qui refuse 

dôutiliser le mot órectangleô pour sa description du pav® droit pensant quôil sôagit l¨ du nom de 

son solide :  
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E : Faut pas le dire 

P : Mais si il faut le dire et après  

E : Non jôdis pas quôcôest un rectangle 

Cet obstacle bloque son activit® au point quôelle ne sait plus quô®crire et lôenseignant finira 

par lui dicter la description sans lôavoir v®ritablement convaincue de la validit® du proc®d®. 

On retrouve cette même méprise chez la plupart des élèves de la classe. Deux autres 

®v¯nements ®tudi®s ¨ la fin de ce chapitre lôillustrent. A cause de ces quiproquos r®pétés, les 

jeux ne peuvent être joués convenablement. 

Enfin, Sélim pour décrire son cube dira, paraphrasant la définition du carré vue quelques 

cours auparavant :  

E : óUn carré est une figure géométrique qui a 4 euh 8 sommetsô 

On note dôailleurs lôh®sitation particulièrement intéressante au niveau du nombre de sommets, 

le solide considéré en ayant manifestement 8 alors que le carré, comme cela a été vu dans une 

leon pr®c®dente, nôen a que 4.  

Surgit alors une fois encore, le m°me quiproquo bas® sur lôassimilation du carré et du cube. 

Toute la classe sôexclamera, persuad®e que lô®l¯ve vient de donner le nom de son solide :  

E : Il lôa dit il lôa ditô etc 

Malgr® les remarques de lôenseignant et lôillustration au tableau du v®ritable carr®, tous les 

élèves confirmeront cette vision des choses, pour eux indiscutable :  

P : ótendez est ce que l¨ y a un carr® quelque part 

E : Oui oui oui 

P : Non non non non non non un carr® côest pas a un carr® hein un carr® côest a // moi 

jôai pas dôcarr® l¨  

E : Si 

× Lôattitude de lôenseignant explique en partie cette assimilation plan-espace des 

élèves car non seulement il ne présente pas aux élèves cette distinction, mais en plus il ne la 

respecte pas lui-m°me. Durant toute sa s®ance, il nommera ses solides, des óobjetsô (voire 

occasionnellement des ótrucsô ou des óformesô). Ceci est dôautant plus g°nant quôil lui arrive 

®galement dôutiliser le mot óobjetô pour d®signer des figures planes, ce qui ne facilite pas la 

distinction. Par ailleurs, désigner les solides sous cette appellation les assimile à des objets 

concrets, alors quôil sôagit de repr®sentations des ®l®ments math®matiques abstraits que lôon 

cherche à étudier.  

Pourquoi lôenseignant sôinterdit-il ainsi le mot ósolideô ? Peut-être parce que ce terme qui 

appartient également ¨ la langue usuelle (óQui pr®sente une consistance relativement ferme, 

par opposition ¨ fluide, liquideô
51

) ou aux sciences physiques (óSe dit d'un ®tat de la mati¯re 

dans lequel les atomes oscillent autour de positions fixes ayant une distribution soit arbitraire 

                                                           

51
 Dictionnaire Larousse 
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(solides amorphes), soit ordonn®e (cristaux)ô
52

) avec un sens légèrement différent, pourrait 

°tre lôobjet de m®prise. On notera dôailleurs que la signification prise en math®matiques nôest 

pas entièrement stabilisée et ne figure pas dans certains dictionnaires, comme le Larousse en 

ligne. Wikipédia
53

 le définit tout de même de la manière suivante : óQui occupe une portion de 

lôétendue sous les trois dimensionsô.  

Dôautres ®pisodes montrent que lôenseignant recourt ¨ lôassimilation figures planes-solides. 

Lors de la d®finition dôar°te, il dira ainsi :  

P : ó(pour arête) a côest un c¹t® aussi on peut appeler ça côté mais ça a aussi un autre 

mot [é] Largeur non y a un autre motô 

Il donne donc ¨ óar°teô le statut de synonyme du mot óc¹t®ô, mais dôun synonyme plus 

mathématique (« mais yôa un autre mot pour euh [é] un autre mot qui veut dire aussi c¹t® 

mais bon un mot sp®cial quôon utilise en math®matiques »). Le mot ócot®ô nôest pourtant pas 

moins math®matique que le mot óar°teô ; seul leur usage diff¯re, le terme óar°teô ®tant utilis® 

pour les solides et le terme óc¹t®ô pour les figures planes. Lôenseignant se retrouve en fait 

coinc® car son refus de distinguer figures planes et solides lôemp°che de pr®ciser le champ 

dôapplication de ces deux termes. Il doit donc se contenter dôune explication impr®cise et 

quasiment erron®e. Mais ceci rend obsol¯te lôintroduction de ce savoir : si óar°teô nôest quôun 

synonyme de óc¹t®ô, pour quelle raison les ®l¯ves devraient-ils retenir ce nouveau terme ?  

On peut sô®tonner de cette r®ticence de lôenseignant dôaborder cette notion qui en plus dô°tre 

un savoir institutionnel constitue un des objectifs de sa leçon. Il craint visiblement que ses 

élèves ne puissent facilement comprendre ce type de subtilités. Il est effectivement probable 

que ces explications prennent un certain temps aupr¯s dô®l¯ves ayant des difficult®s 

langagières.  

Ce nôest quôapr¯s quarante minutes dôactivit® et apr¯s bon nombre de m®prises ¨ ce sujet que 

lôenseignant se r®soudra ¨ expliciter la distinction entre solides et figures planes. Il se trouve 

en effet pris dans un lourd quiproquo où la classe enti¯re sôimaginant que le solide sôappelle 

un carr®, refuse dôutiliser ce terme pour le d®crire. Lôenseignant nôavait visiblement pas 

appr®hend® lôampleur de lôobstacle que pouvait constituer pour les ®l¯ves cette assimilation 

plan/espace et pris dans lôaction, il mettra longtemps, durant la s®ance, pour r®aliser quôil est 

la cause de tous les quiproquos rencontrés : 

P : dôaccord tout a côest un objet on appelle a de lôespace dôaccord on arrive pas lui ¨ 

le faire sur une feuille pour lôinstant or que mon carr® je lôfais sur une feuille donc côest 

pas pareil 

On notera au passage que, même à ce stade-l¨, lôenseignant pr®f¯rera la p®riphrase óobjet de 

lôespaceô au terme sp®cifique ósolideô. Lôexplication, d®bit®e tr¯s rapidement sôarr°tera l¨ et 

ne sera pas reprise, malgr® les quelques erreurs que lôon entendra encore dans la fin de la 

séance :  
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E : Un carré (pour cube) 

E : Yôa un triangle (pour une pyramide)  

× Pour la construction des notions de ófaceô, óar°teô et ósommetô, lôenseignant utilisera 

plusieurs registres. Il montrera chaque concept sur lôun des solides (P : ópar exemple ça 

comment ôsôappelle aô en passant le doigt sur lôune des faces) les caract®risera par leur 

aspect tactile (P : sommet tout côqui pique touc touc touc pof pof pof pof pof pof pof), ce qui 

rappelle les proc®d®s dôordre visuel employ® ¨ lô®cole ®l®mentaire. Il utilisera aussi des 

analogies (P : óar°te côest un peu comme les c¹t®sô), ainsi que des explications plus abstraites, 

mais celles-ci seront plus rares (P : bè voilà tout ça entre ça et ça tout ça oui entre deux 

sommets entre entre côdeux l¨ il y a il y a une ar°te). Lôenseignant pr®f¯re montrer les 

éléments concernés sur les solides ( « a ôsôappelle une face vous savez une face l¨ y a une 

face a côest une face a côest une face a côest une faceè).  De même, il ne demande pas aux 

®l¯ves dôexpliquer, mais plut¹t de montrer, ou de compter. M°me si dans le cas pr®sent, les 

véritables définitions avaient été peu accessibles, il apparaît tout de même que cet enseignant 

préfère utiliser les gestes que les mots pour entrer en communication avec ses élèves et ceci 

sôexplique : une bonne partie de son public comprend mal le français ; en dôautre terme la 

langue nôest pas ici le meilleur moyen de communication. Toutefois cela ent®rine le fait que 

lôenrichissement de la langue nôest pas indispensable. On peut se demander sôil ne serait pas 

bon avec ces ®l¯ves dôinsister sur la formulation des concepts math®matiques, m°me si ces 

explications doivent être accompagnées de gestes pour être parfaitement comprises : 

cautionner une communication ¨ base de gestes risque en effet dôamener les ®l¯ves ¨ croire 

que lôon peut faire des math®matiques sans mots. Mais accorder davantage de temps au travail 

de lôexpression risque de faire perdre de vue pour les ®l¯ves, lôobjectif math®matique de la 

s®ance. Lô®quilibre se r®v¯le donc difficile ¨ trouver.  

Sentant la n®cessit® dôancrer ces concepts, il reprendra, apr¯s son expos® en classe enti¯re, ces 

mêmes explications auprès de certains groupes. Pourtant, la compréhension des termes 

d®couverts lors de cette s®ance pose quelques difficult®s. La confusion entre les mots ófaceô, 

ar°teô et ósommetô persistera jusquô¨ la fin du cours. Ainsi, lorsque le professeur demande ¨ 

une ®l¯ve de compter le nombre dôar°tes dôun pavé droit, celle-ci répond « Huit », confondant 

manifestement les termes óar°teô et ósommetô. Dôailleurs, lorsque, juste apr¯s lôavoir corrig®e 

en lui désignant chacune des arêtes du solide, le professeur lui demandera de compter celles 

du cube, ce qui représente exactement la même tâche, elle répètera « Huit », prouvant ainsi 

quôelle nôa toujours pas compris ce concept. De m°me, plusieurs autres ®l¯ves demanderont 

encore « Monsieur, côest a les faces », « Côest quoi un sommet », « Côest quoi, monsieur, les 

arêtes »é.  

× On note ®galement lôemploi de termes parfois imprécis par les élèves :  

E : óCôest un rondô (pour lôhexagone) 

P : óUn rond un rond euh côest rond un rond donc côest pas un carr® en tout casô . 

On sent le professeur hésiter, se demandant certainement sôil doit ou non rectifier cette 

r®ponse ¨ la fois maladroite (órondô est un terme peu usit® en math®matiques, o½ lôon pr®f¯re 
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les termes ócercleô ou ódisqueô) et erron®e (puisquôil sôagit dôun hexagone). Il craint sans 

doute les digressions qui distrairaient les ®l¯ves du v®ritable enjeu de lôactivit®, ainsi que 

lôapport dôun lexique trop important dans lequel la classe se perdrait. En effet le mot 

hexagone, inconnu des ®l¯ves, viendrait sôajouter ¨ la liste des mots d®couverts durant ce 

cours et comme, de plus, cette notion ne fait pas explicitement partie des savoirs 

institutionnels de lôann®e, le professeur pr®f¯re ne pas lôintroduire de peur de compliquer la 

t©che des ®l¯ves. Il choisira donc dôignorer le probl¯me pour ne se concentrer que sur 

lô®l®ment de r®ponse dont il avait besoin ç donc côest pas carr® en tout cas », gagnant ainsi un 

temps pr®cieux, mais laissant ®ventuellement les ®l¯ves sôimaginer que le terme ç rond » peut 

effectivement sôappliquer ¨ cette figure. On notera par contre, que lorsque les élèves 

proposeront ¨ nouveau le mot órondô pour d®signer lôellipse repr®sentant la base dôun cylindre 

dans une perspective cavalière, le professeur rectifiera et proposera une réponse un peu plus 

adaptée (« Boh il est rond non côest arrondi on va dire quôcôest arrondi »), sans pour autant 

donner le mot savant utilisé en mathématique : ellipse. De même, il est surprenant de 

constater quôaucun ®l¯ve nôutilise spontan®ment les mots ófaceô et ósommetô alors que 

plusieurs les connaissaient puisque, lors du questionnement de lôenseignant, ils les proposent 

(ces termes avaient certainement ®t® vus les ann®es pr®c®dentes). Il est difficile dôexpliquer 

avec certitude ce phénomène, mais on peut y voir une preuve du désintérêt des élèves pour la 

recherche des mots exacts. Il faut dire que cette recherche nôest ni r®ellement n®cessaire ¨ la 

r®ussite du jeu, ni motiv®e par des habitudes de la Classe. En effet, lôenseignant lui-même se 

permet lôusage de terme impr®cis, comme óformeô, ótrucô óobjetô pour ne pas avoir à enseigner 

¨ ses ®l¯ves le mot ósolideô.  

Dôautres ®v¯nements illustrent la r®ticence de lôenseignant ¨ utiliser certains termes utiles ¨ 

lôactivit®, de peur de surcharger ses ®l¯ves :  

P : Donc lui il ne marche pas on peut le ranger l¨ cô®tait quoi chais pas le deux dôo½ 

finalement il nous a décrit quel objet 

E : Un carré 

P : Non pas un carré on sait pas le mot encore  

Il en viendra même à dire à ses élèves óNon le nom on verra apr¯s a côest pas grave côest pas 

importantô, alors que le refus dôemployer le nom du solide ne provient pas du manque 

dôint®r°t du lexique sp®cifique mais dôune des r¯gles de ce jeu particulier, destin® ¨ imposer 

aux élèves le recours à la description. Il aurait sans doute mieux valu annoncer dès le début 

que le jeu résidait dans la d®signation dôun solide sans lôutilisation de son nom ou du num®ro 

quôil portait. Peut-°tre dôailleurs, lôenseignant aurait-il pu donner dès le départ les 

nominations exactes de chaque solide afin que les élèves ne perdent plus de temps dans cette 

voie. Mais on peut penser quôune fois encore, sa r®ticence ¨ surcharger ses ®l¯ves en lexique 

lôam¯ne ¨ ®viter ce proc®d®. 

Enfin, la description du pavé droit non cubique donné par Rosa est quelque peu ambiguë. En 

effet, comme les carrés font également partie de la famille des rectangles (subtilité 

théoriquement abordée lors de la leçon sur les parallélogrammes particuliers), un cube 

possède également deux faces carrées et quatre faces rectangulaires. Pourtant, le professeur ne 
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relèvera pas cette impr®cision, consid®rant certainement que dans la mesure o½ ce point nôa 

pas perturb® les ®l¯ves, il nôy a aucune raison de sôy attarder. 

Nous voyons, par conséquent que le professeur laisse à plusieurs reprises des propos 

relativement imprécis sur le plan mathématique, circuler dans la classe. Il est effectivement 

clair que rectifier chacune de ces approximations risqueraient : 

- de perturber la classe en multipliant les objectifs pédagogiques visés  

- de freiner lôexpression personnelle des ®l¯ves 

- et de ralentir fortement lôavanc®e du cours, surtout pour ces ®l¯ves o½ chaque 

correction nécessiterait pour être réellement comprise une longue explication.  

Pourtant, tol®rer des propos approximatifs, voire erron®s, ¨ lôoral, ou ¨ lô®crit, ®loigne les 

élèves du souci de rigueur cher aux mathématiques. Ainsi, comme tous les professeurs, cet 

enseignant se doit de faire des concessions, entre le niveau th®orique dôexigences et celui 

accessible à son public. Il faut toutefois prendre garde sous prétexte du faible niveau de 

certaines classes, de ne pas perdre de vue lôobjectif de pr®cision et de rigueur vers lequel tous 

les ®l¯ves doivent tendre, sans quoi ces derniers risquent de sôinstaller durablement dans le 

confort et la facilit® dôune expression approximative. 

× Par ailleurs, on remarque que la réactivation de certains pré-requis ralentit 

fortement la chronogénèse. Ainsi, on observe plusieurs erreurs de dénombrement :  

P : Sommet  

E : Ah sommet là et là, là et là, là et là 

P : Combien ça fait  

E : Ca fait six cinq quatre 

P : Tu môas dit l¨ et l¨ et l¨ et l¨ et l¨ et l¨ tu môas dit et l¨  

E : Huit 

Ici, on voit Justine essayer plusieurs nombres ósixô, ócinqô, óquatreô, sans m°me prendre la 

peine entre deux réponses de regarder à nouveau son solide, mais en fixant le visage de 

lôenseignant et en guettant lôexpression qui lui indiquera quôelle a enfin propos® la bonne 

r®ponse. D®nombrer nôest donc pas si ®vident pour certains ®l¯ves. Anticipant cette difficult®, 

lôenseignant demandera ¨ plusieurs ®l¯ves de d®nombrer pour le groupe, ou pour la classe 

entière, certains éléments de son solide. Toutefois, aucune stratégie de dénombrement ne sera 

explicitement présentée.  

Autre exemple de ralentissement de la chronogénèse à cause de la réactivation de pré-requis, 

la dénomination par les élèves de figures aussi élémentaires que le rectangle, nécessite parfois 

de longues discussions (voir le dernier paragraphe) qui enlisent lôactivit® math®matique vis®e. 

IV.  Analyse de la topogénèse 

Regardons ¨ pr®sent la r®partition des r¹les entre lôenseignant et les élèves : 

× Devant les demandes r®p®t®es des ®l¯ves, lôenseignant va tout dôabord reprendre pour 

de nombreux élèves les consignes quôil avait pourtant longuement expliqu®es auparavant. 
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Nous avons vu que ceci correspondait à une méprise du contrat didactique qui conduit les 

élèves à se considérer non comme des éléments du groupe classe et donc à prendre pour eux 

les consignes données collectivement, mais comme des individualités qui ne se sentent 

concernées que par les paroles adressées à eux spécifiquement. 

× Lôenseignant va ®galement de mani¯re plus ou moins tacite suggérer à ses élèves des 

stratégies. Ainsi, il demandera ¨ Rosa combien il y a de rectangles lôamenant ainsi vers une 

tâche de dénombrement que la consigne de départ ne comprenait pas. De même, lors de la 

construction du deuxième jeu, il suggèrera : óje pense que vous pouvez maintenant bien 

d®crire lôobjet quôvous avez choisi en me disant rien que le nombre par exempleô. 

× Lôenseignant fera aussi tout son possible pour aider les élèves, soit quôil c¯de aux 

sollicitations de ces derniers, soit quôil agisse de son propre chef (óje vais vous aider un peu 

quand m°meô, à la vingt-huitième minute environ). Il aiguillera leurs recherches, 

g®n®ralement sans en avoir lôair, tout en donnant lôimpression (à qui ? aux élèves ? à lui-

même ?) que les élèves sont seuls acteurs de leurs productions :  

P : Beh là déjà tiens tu pourrais peut-être compter les rectangles 

E : Mais comment on fait 

P : Mais chôais pas yôa combien de rectangles tu dis quôy en d®j¨ un ici et ici y en a 

combien de rectangles 

E : Trois 

P : Regarde 

E : Ah quatre 

P : Et bé marque le 

E : Ah 

P : Tôsais ya quatre rectangles et a côest quoi a 

E : Un carré 

P : Combien y en a  

E : Deux 

P : B® voil¨ marquômoi d®j¨ a 

Certes, le professeur sôest interdit de donner v®ritablement les r®ponses ¨ lô®l¯ve, mais le 

guidage est tout de même plus que soutenu. On notera notamment le « mais je sais pas yôa 

combien de rectangles », immédiatement suivi par une correction de la réponse erronée 

proposée par lô®l¯ve, ce qui traduit nettement lôambig¿it® de la position du professeur.  

Les épisodes de ce type seront nombreux : une deuxième scène avec Rosa, puis une avec 

Justine et Himane, une avec S®lim chez qui il finira par enlever dôautorit® la premi¯re phrase 

de sa description. Citons, notamment, cet ®change o½ lôenseignant sugg¯re d®j¨ dans sa 

question une partie de la réponse : « Côest quoi exactement la face côest un. Carr®. Et l¨ aussi 

un. Carré. Par contre l¨ et l¨ côest quoi ce sont des. » ou « par contre lui côest pareil ou 

pas è, ph®nom¯nes qui rel¯vent de lôeffet Topaze (lôenseignant donne de mani¯re cach®e des 

indications sur la réponse attendue). Parfois, ne parvenant pas, malgré ses efforts à obtenir la 

solution de lô®l¯ve, il soufflera lui-même des éléments de réponse : « oui des faces mais côest 



369 

 

quoi les faces ce sont des tu môas dit les deux petits ce sont des. Ce sont des .Carr®s tu môas 

dit côtoi qui môas dit carr® » 

× Il sôagit l¨ dô®tayage (ou óscaffoldingô) au sens de Bruner : óScaffolding refers to the 

steps taken to reduce the degrees of freedom in carrying out some task so that the child can 

concentrate on the difficult skill she is in the process of acquiringô (Bruner, 1978). Notons que 

Bruner d®finit lô®tayage comme une r®duction des degr®s de libert® laiss®s ¨ lô®l¯ve. En effet, 

en prenant ¨ sa charge une partie des t©ches ¨ priori confi®es ¨ lô®l¯ve, lôenseignant restreint 

son champ dôactivit®. Dans notre s®ance, lôenseignant demande aux ®l¯ves de donner les 

renseignements quôils veulent sur leur solide afin de le faire deviner à la classe. Puis il 

précisera que la couleur est inutile et finalement conseillera à Rosa de dénombrer le nombre 

de rectangles. Remarquons surtout lôobjectif de lô®tayage : en apportant à chaque élève la 

médiation adapt®e ¨ ses besoins, lôenseignant lui ®vite de se perdre dans des t©ches trop 

complexes pour lui et lui permet de se centrer sur la (ou les) comp®tence(s) quôil est 

actuellement susceptible dôapprendre..  

Lô®tayage de lôenseignant vise ¨ accompagner le passage vers la réalisation autonome et pour 

un type de tâche donné. Cette médiation est donc nécessairement vouée à disparaître. Bath 

(1993) dira dôailleurs : Ψla métaphore de ƭΩétayage convient bien pour décrire cette forme de 

médiation qui, de façon passagère, soutient la construction aussi longtemps que cela est 

nécessaire et qui peut ensuite être retirée quand celle-Ŏƛ Ŝǎǘ ǎƻƭƛŘŜΦ 9ƭƭŜ ǇŜǊƳŜǘ ŘΩƛƴƛǘƛŜǊ ƭŜǎ 

ŀǇǇǊŜƴŀƴǘǎ Ł ǳƴŜ ƴƻǳǾŜƭƭŜ ŘŞƳŀǊŎƘŜΣ ǳƴ ǇŜǳ ŎƻƳƳŜ ƭŜ ƳŀƞǘǊŜ ƛƴƛǘƛŜ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛ Ŝƴ ǘǊŀǾŀƛƭƭŀƴǘ 

avec luƛ Ŝǘ Ŝƴ ƭǳƛ ƭŀƛǎǎŀƴǘ ŘŜ Ǉƭǳǎ Ŝƴ Ǉƭǳǎ ŘΩƛƴƛǘƛŀǘƛǾŜ ώΦΦΦϐ [Ŝ ōǳǘ ŜǎǘΣ Ł ǘŜǊƳŜΣ ŘŜ ǊŞǳƴƛǊ ƭŜǎ 

ƳƻȅŜƴǎ ǇƻǳǊ ǉǳΩƛƭ ǇǳƛǎǎŜ ŎƻƴǉǳŞǊƛǊ ǎƻƴ ŀǳǘƻƴƻƳƛŜΩ. Mais lô®tayage atteint-il toujours son 

but ? A-t-il toujours des vertus aussi positives ? Si lô®tayage peut constituer un moyen efficace 

dôacc®l®rer la construction des apprentissages chez les ®l¯ves, il peut ®galement repr®senter 

une entrave dans lôaccession au savoir. En effet, lôenseignant se pr®sente, lors de lô®tayage 

comme une personne ressource, évitant, pour lô®l¯ve, le recours au savoir. Attir®s par la 

facilité de ce procédé, les élèves risquent de ne plus chercher à acquérir leur autonomie. 

Dans la situation qui nous occupe, ce risque est particuli¯rement grand. En effet, lô®tayage est 

si fort que lôon pourrait presque parler dôassistanat :  

P : Tômôas dit yôa combien de rectangles tô¨-lôheure tôavais dit 

E : Quatre 

P : Marque-le b¯ tu môdis tu môdis lôobjet a quatre rectangles par exemple et tu môas dit 

combien tu môas dit combien de carr®s  

Si au d®part, lô®l¯ve Rosa devait effectuer la description (caract®risante) dôun solide, la voici ¨ 

pr®sent simplement charg®e de d®nombrer les figures planes que lôenseignant lui a demand® 

de compter, puis de copier sur son cahier les phrases que lôenseignant lui dicte, ce qui devient 

quasiment lôaspect le plus difficile de son travail. On reconna´t l¨ un effet Topaze : 

lôenseignant morcelle la t©che de d®part en sous-t©ches et ®vacue ainsi lôessentiel de la 

difficult® (et de lôint®r°t) de lôactivit® de d®part. Lôenseignant a donc subrepticement 

transform® la t©che confi®e ¨ lô®l¯ve, lui permettant ainsi de se retrouver en r®ussite mais dans 
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un enjeu distinct de celui donn® au d®part. Il nôest pas clair que lô®tayage fourni a permis ¨ 

lô®l¯ve de progresser vers une plus grande autonomieé Lôenseignant sôexclamera pourtant 

peu apr¯s ócôest toi quôas fait la meilleure chose pour lôinstant Rosaô et óelle a r®ussi Rosa ¨ 

nous faire devinerô, ce qui correspond à un effet Jourdain : lô®l¯ve a certes r®ussi une t©che, 

mais qui nôest pas celle propos®e au d®part. Il est dôailleurs int®ressant dôobserver que cela ne 

satisfait pas lô®l¯ve. Consciente de ne pas avoir v®ritablement accompli la t©che demand®e, 

elle insistera quelques minutes après :  

E : Monsieur jôai pas compris 

P : Tômôas dit yôa combien de rectangles tô¨-lôheure tôavais dit 

E : Quatre 

P : Marque-le b¯ tu môdis tu môdis lôobjet a quatre rectangles par exemple et tu môas dis 

combien tu môas dit combien de carr®s  

E : Non jôai compris mais quand jô®cris jôsais pas 

P : B¯ tôpeux mar marque moi juste quatre rectangles côest tout et puis tu liras au tableau 

lôobjet quôon a choisi avec Bayl® il a quatre rectangles et deux carr®s » 

On voit quôici lô®l¯ve veut saisir lôenjeu de lôactivit® : recopier la réponse dictée (ou presque) 

par le professeur ne lui suffit pas. Si elle comprend la proposition mathématique obtenue (la 

nature et le nombre de quadrilatères), elle ne voit pas pourquoi cela répondrait aux consignes 

propos®es. Les r¯gles du jeu nôont donc pas ®t® comprises. Dôailleurs, lorsque le professeur lui 

demandera de lire sa description en pr®cisant que côest elle qui a effectu® le meilleur travail, 

elle paraîtra toute étonnée. 

× Après la présentation de Rosa, alors que les élèves commençaient à comprendre le jeu, 

et auraient pu ressentir le besoin de nouveaux mots de vocabulaire en retravaillant leur 

description, le professeur interrompt le jeu et introduit sous forme de cours dialogué les 

termes de ófaceô, óar°teô et ósommetô, sans que cela ne soit réellement motivé par des 

interrogations des élèves : « est-ce que par exemple si je prends cet objet là ou celui-là ou 

celui-l¨ un des trois toutes faons quôest-ce que vous avez besoin de savoir comme mot pour 

mieux d®crire lôobjet [] par exemple a comment  a sôappelle a è. Lôactivité de 

communication qui avait pour vocation de faire ressentir aux élèves la nécessité de nouveaux 

vocables vient de perdre toute utilité : lôenseignant a repris le contr¹le du travail de la classe et 

les questions ne viennent pas des élèves, mais du professeur. 

× Lôenseignant se permettra enfin de juger la description des élèves, de manière 

détournée (« tu es sûre », « tu es s¾r quôils vont trouver ») ou beaucoup plus franche (« jôsais 

pas sôils vont forc®ment trouver facilement [é] a môsemble un pôtit peu petit comme 

description », « non, je ne crois pas non plus » « y vont d®j¨ pas savoir lequel côest »), sans 

que les ®l¯ves ne soient en mesure de comprendre la raison de ce verdict. Il pr®sente dôailleurs 

les deux élèves interrogés en signalant immédiatement quôils ont fourni un bon travail (ç côest 

toi qui as fait la meilleure chose pour lôinstant Rosa » « vous passerez en deuxième vous, 

hein, a môa lôair pas mal è), alors quôil aurait ®t® pr®f®rable de laisser les ®l¯ves juger de la 

qualité de leur description en fonction de la r®action de leurs camarades. A dôautres moments, 
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il cherche ¨ sôeffacer ¨ nouveau, afin de redonner ¨ la classe la capacit® de jugement des 

travaux proposés (« apparemment côest bien ce quôelle a fait parce que tout le monde a 

compris que cô®tait le un »).  

× On peut sô®tonner que lôenseignant prenne ¨ sa charge une aussi grande part de 

lôactivit®. Mais, les ®l¯ves font r®ellement preuve de peu dôautonomie. Ils ont de grandes 

difficultés à rester concentrés sur la tâche demandée, si lôenseignant nôest pas aupr¯s dôeux 

pour les diriger. Ils ont donc souvent tendance ¨ appeler lôenseignant sous pr®texte quôils 

nôont pas compris ou ¨ se contenter dôune description tr¯s rapide sans chercher ¨ am®liorer 

leur production. Ils ne semblent pas avoir r®alis® que lôint®r°t de lôactivit® ne r®side pas dans 

lôobtention dôune bonne r®ponse mais dans lôentra´nement quôelle constitue pour chaque 

®l¯ve. Il sôagit l¨ dôune m®prise sur le contrat didactique. qui sur ce point diff¯re grandement 

des règles en vigueur dans la vie courante. Lorsque dans la vie courante, un interlocuteur vous 

demande quelque chose, côest parce quôil ne conna´t pas la r®ponse (óQuelle heure est-il  ?ô) ou 

quôil d®sire que la t©che soit r®alis®e (óMets la tableô). Que lôaction soit effectuée par la 

personne interrog®e ou par une autre nôa que peu dôimportance (on peut montrer sa montre au 

lieu de donner lôheure ou demander ¨ son petit fr¯re de travailler ¨ sa place) : seul le résultat 

importe. A lô®cole, les questions ou les consignes nôont plus du tout le m°me statut : 

lôenseignant conna´t g®n®ralement la r®ponse ¨ la question quôil pose et r®aliser la t©che lui-

m°me lui demanderait certainement beaucoup moins de temps et dô®nergie que de lôexiger de 

la classe. Ceci pourtant nôaurait pas le moindre intérêt : lôenseignant doit sôastreindre ¨ la 

r®ticence didactique car ce nôest pas la connaissance de la bonne r®ponse qui fera progresser 

les élèves, mais sa recherche, sa construction. Cette subtilité est-elle réellement comprise des 

élèves ? Ils semblent plus enclins ¨ attendre lôintervention de lôenseignant qui leur apportera 

la bonne r®ponse ou celle dôun camarade, quô¨ fournir lôeffort pr®alable indispensable ¨ leur 

compréhension. Cette fois, la notion du groupe Classe est nettement mieux acceptée par les 

élèves : inutile de se fatiguer à résoudre une tâche ; autant attendre quôune personne du groupe 

(élève ou enseignant) le fasse.  

× Les motivations des ®l¯ves sont en partie renforc®es par celles de lôenseignant, qui 

lui-même se trouve tiraillé entre deux attitudes : dôun c¹t®, conscient de lôint®r°t quôil peut y 

avoir à laisser, dans un premier temps, les élèves construire eux-mêmes leurs connaissances, 

lôenseignant cherchera parfois ¨ sôeffacer. Il r®p¯te ¨ plusieurs reprises, en réponse aux 

questionnements des élèves « je sais pas », « moi, jôsais pas, moi, jôsers pas ¨ grand-chose ce 

matin è. Mais, dôun autre c¹t®, il redoute certainement de confronter ses ®l¯ves ¨ un ®chec. Il 

est en effet probable que ces derniers se découragent rapidement et se dispersent, ce qui 

compromettrait lô®quilibre de la gestion de classe. Par ailleurs, nous avons d®j¨ vu que 

lôenseignant, peu confiant (¨ juste titre apparemment) dans les r®troactions de son milieu 

(constitué par la classe) souhaitait que lô®l¯ve interrog® propose une description convenable. 

Par conséquent, Professeur et Elèves partagent un objectif commun : la réalisation des 

activit®s propos®es. La Classe enti¯re îuvre alors conjointement à la réussite de cette 

entreprise, la meilleure stratégie étant bien sûr de laisser à la personne la plus experte 

(lôenseignant) la prise en charge du maximum dô®tapes. Tous parviennent ainsi ¨ atteindre 
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leur objectif, perdant de vue que la finalit® premi¯re dôun enseignement devrait r®sider non 

dans la r®alisation de lôactivit® mais dans lôapprentissage des ®l¯ves. 

V. Deux évènements remarquables : les discussions concernant le mot 

órectangleô 

Nous allons analyser ici plus en détail deux évènements remarquables survenus à la trentième 

minute et à la trente-deuxi¯me minute de la s®ance. Il sôagit de moments o½ lôenseignant 

essaie de faire dire ¨ ses ®l¯ves le mot órectangleô. Nous nous int®resserons notamment ¨ la 

valence perlocutoire
54

 des interventions de lôenseignant. Autrement dit, nous regarderons 

comment, au travers du sens cach® de son discours, de ses gestes, de ses regards, lôenseignant 

agit, de manière plus ou moins consciente sur les élèves, au-delà des informations brutes que 

contient ce discours. Ces phénomènes demeurant peu visibles lors de la lecture du script, nous 

affinerons encore notre grain gr©ce ¨ des captures dô®cran :   

A 30 : 05 

P montre du doigt la face carrée à Justine.  

Son ton et son regard se veulent particulièrement insistants, pour forcer 

WǳǎǘƛƴŜ Ł ǎŜ ǊŀǇǇŜƭŜǊ ǉǳŜ ŎΩŜǎǘ ōƛŜƴ Ŝƭƭe qui a trouvé le terme exact. 

P Υ ŎŀǊǊŞΦ /ΩŜǎǘ ǘƻƛ ǉǳƛ ƳΩŀǎ Řƛǘ ŎŀǊǊŞΦ 

A 30 :09 t ƳƻƴǘǊŜ ŀǾŜŎ ƭΩƛƴŘŜȄ ƭŜǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘŜǎ ŦŀŎŜǎ Řǳ ǇŀǾŞ ŘǊƻƛǘΣ ǇƻǳǊ ǉǳŜ ƭΩŞƭŝǾŜ 

focalise son attention au bon endroit. 

P Υ hǳƛ ǇŀǊ ŎƻƴǘǊŜ ƭŜǎ ŦŀŎŜǎ ƭŁ ŎΩŜǎǘ ǉǳƻƛ 

E : ça et ça 

On ƴƻǘŜǊŀ ƭŀ ƭƻŎǳǘƛƻƴ ŀŘǾŜǊōƛŀƭŜ ΨǇŀǊ ŎƻƴǘǊŜΩ ǉǳƛ ƻǇǇƻǎŜ ƭŀ ǊŞǇƻƴǎŜ ŀǘǘŜƴŘǳŜΣ ŀǳ 

ǘŜǊƳŜ ΨŎŀǊǊŞΩ ŘƻƴƴŞ ǇǊŞŎŞŘŜƳƳŜƴǘΦ 

A 30 : 10 
t ŘŞŎǊƛǘ ƭŜ ǇŞǊƛƳŝǘǊŜ Řǳ ǊŜŎǘŀƴƎƭŜ ŀǾŜŎ ǎƻƴ ƛƴŘŜȄ ŀŦƛƴ ǉǳŜ ƭΩŞƭŝǾŜ ǾƛǎǳŀƭƛǎŜ ƭŀ 

figure géométrique que représente le contour de la face. 

P Υ œŀ œŀ ŎΩŜǎǘ ŀǳǎǎƛ ŘŜǎ ŎŀǊǊŞǎ  

E : Non 

P Υ /ΩŜǎǘ ǉǳƻƛ  

A 30 : 13 Avec son doigt, P décrit des mouvements de gauche à droite sur le rectangle, 

ƛƴǎƛǎǘŀƴǘ ǎǳǊ ƭΩŀǎǇŜŎǘ ŀƭƭƻƴƎŞ ŘŜ ǎŀ ŦƛƎǳǊŜΣ ǘƻǳƧƻǳǊǎ ǇŀǊ ƻǇǇƻǎƛǘƛƻƴ ŀǳ ŎŀǊǊŞ 

précédemment mentionné. 

E Υ /ΩŜǎǘ ƭŀ ƭƻƴƎǳŜǳǊ 

P Υ bƻƴ ŎΩŜǎǘ ǉǳƻƛ ŎƻƳƳŜ ƻōƧŜǘ ŎƻƳƳŜƴǘ œŀ ǎΩŎƻƳƳŜƴǘ œŀ ǎΩŞŎǊƛǘ œŀ ŎΩŜǎǘ 

quoi ça  

[ΩŞƭŝǾŜ ŀ ǾƛǎƛōƭŜƳŜƴǘ ŎƻƳǇǊƛǎ ƭŀ ǇǊƻǇǊƛŞǘŞ ƳƛǎŜ Ŝƴ ŀǾŀƴǘΣ ǇǳƛǎǉǳΩŜƭƭŜ ǇŀǊƭŜ 

ŘŜ ΨƭƻƴƎǳŜǳǊΩΣ Ƴŀƛǎ ŜƭƭŜ ƴŜ ǇǊƻǇƻǎŜ Ǉŀǎ ǇƻǳǊ ŀǳǘŀƴǘ ƭŀ ǊŞǇƻƴǎŜ ŀǘǘŜƴŘǳŜΦ 

                                                           

54
Austin, J (1962) How to do things with words (en franais, Quand dire, côest faire) 
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A 30 : 23 P montre un carré, puis un rectangle en faisant des gestes de gauche à 

ŘǊƻƛǘŜ ŀǾŜŎ ƭΩƛƴŘŜȄ ǇƻǳǊ ƛƴǎƛǎǘŜǊ ǎǳǊ ƭΩŀǎǇŜŎǘ ΨŀƭƭƻƴƎŞΩ ŘŜ ƭΩǳƴ ǇŀǊ ǊŀǇǇƻǊǘ Ł 

ƭΩŀǳǘǊŜΦ 

P Υ œŀ ŎΩŜǎǘ ǳƴ ŎŀǊǊŞ ŘΩŀŎŎƻǊŘ Ƴŀƛǎ œŀ ŎΩŜǎǘ Ǉŀǎ ǳƴ ŎŀǊǊŞ œŀ ŎΩŜǎǘ ǉǳƻƛ ƭŜǎ 

deux ensemble ça fait quoi  

E : ça fait un 
 

A 30 : 30  t ǎŜ ǊŜŘǊŜǎǎŜΦ [ŀ ŦŀƛōƭŜ ŘƛǎǘŀƴŎŜ ǉǳƛ ƭŜ ǎŞǇŀǊŀƛǘ ƧǳǎǉǳΩŀƭƻǊǎ ŘŜ ƭΩŞƭŝǾŜ 

maintenait une pression sur cette dernière, afin de la pousser à faire un 

ŜŦŦƻǊǘΦ aŀƛǎ ƭΩŞŎƘŀƴƎŜ ǎŜ ǊŞǾŞƭŀƴǘ Ǉƭǳǎ ƭƻƴƎ Ŝǘ Ǉƭǳǎ ŎƻƳǇƭŜȄŜ ǉǳŜ prévu, P 

ǊŜǎǎŜƴǘ ƭŜ ōŜǎƻƛƴ ŘŜ ǎΩŞƭƻƛƎƴŜǊΦ hƴ ǎŜƴǘ Řŀƴǎ ǎŀ ǾƻƛȄ ǳƴŜ ǇƻƛƴǘŜ ŘΩŀƎŀŎŜƳŜƴǘ 

et un certain découragement. 

P Υ hƴ ŀ Ǿǳ ƭŜ Ƴƻǘ ƭΩŀǳǘǊŜ Ŧƻƛǎ 

En disant cela, P pousse les élèves à mobiliser leurs souvenirs des séances 

précédentes. 
 

A 30 : 39  
P se tourne vers la seconde élève pour la solliciter à son tour, puis braque à 

nouveau ses yeux sur Justine pour que toutes deux se sentent concernées. Il 

ǘǊŀŎŜ Ł ƴƻǳǾŜŀǳ ŘŜ ƭΩƛƴŘŜȄ ƭŜ ŎƻƴǘƻǳǊ ŘŜ ƭŀ ŦƛƎǳǊŜΦ 

P Υ hƴ ƭΩŀ Ǿǳ ƭŜ Ƴƻǘ IƛƳŀƴŜ ǘǳ ǘΩǊŀǇǇŜƭƭŜǎ ǘƻǳǘ œŀ ŎƻƳƳŜ ŦƛƎǳǊŜ ŎΩŜǎǘ  

¦ƴŜ ƴƻǳǾŜƭƭŜ ŦƻƛǎΣ ƭΩŜȄǇǊŜǎǎƛƻƴ Ψƻƴ ƭΩŀ ǾǳΩ ŎƘŜǊŎƘŜ Ł ǇǊƻǾƻǉǳŜǊ ƭŀ ǊŞŀŎǘƛǾŀǘƛƻƴ 

ŘΩŞƭŞƳŜƴǘǎ ŘŜ ƭŀ ƳŞƳƻƛǊŜ ŎƻƭƭŜŎǘƛǾŜΦ 

A 30 : 43  t ǊŜǇŀǎǎŜ ŘŜ ƭΩƛƴŘŜȄ ŎƘŀŎǳƴŜ ŘŜǎ ŘŜǳȄ ƭƻƴƎǳŜǳǊǎΣ Ǉǳƛǎ ŎƘŀŎǳƴŜ ŘŜǎ ŘŜǳȄ 

largeurs et enfin un des angles droits 

P : une figure qui a deux longueurs deux largeurs et quatre angles droits 

ŎƻƳƳŜƴǘ œŀ ǎΩŀǇǇŜƭƭŜ  

Il reprend ici la définition du rectangle qui avait été donnée quelques cours 

auparavant, en appuyant chaque terme technique de la monstration, sur le 

solide, dŜ ƭΩŞƭŞƳŜƴǘ ŎƻǊǊŜǎǇƻƴŘŀƴǘΦ  
 

A 30 : 49  CƛȄŀƴǘ ǘƻǳƧƻǳǊǎ WǳǎǘƛƴŜΣ t ǘŜƴŘ ƭŀ Ƴŀƛƴ ǾŜǊǎ ŜƭƭŜΣ ǇƻǳǊ ƭΩŜƴŎƻǳǊŀƎŜǊΦ  

P Υ ǘǳ ƳΩŀǎ Řƛǘ //   

[Ŝ ǊŜƎŀǊŘ ǇŀǊǘƛŎǳƭƛŝǊŜƳŜƴǘ ƭƻǳǊŘ ŘΩŀǘǘŜƴǘŜǎΣ ƭŀ ǘşǘŜ ǇŜƴŎƘŞŜ Ŝƴ ŀǾŀƴǘΣ ŎŜǘǘŜ 

main tendue vers elle et son intonation expectative exerce une certaine 

pression sur Justine afin de la pousser à un ultime effort. Il maintiendra cette 

position quelques secondes. 
 

A 30 : 54   

 

Après un dernier regard à chacune des deux élèves, P abandonne et repose 

le solide.  

P : bon essayez un pŜǳ ŘŜΩŜǳƘ ŘŞŎǊƛǊŜ ƘŜƛƴ 
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A 32 : 28 

 

vǳŜƭǉǳŜǎ ƳƛƴǳǘŜǎ Ǉƭǳǎ ǘŀǊŘΣ ŀǾŜŎ ǳƴ ŘŜǳȄƛŝƳŜ ƎǊƻǳǇŜΦ t ƳƻƴǘǊŜ ŘŜ ƭΩƛƴŘŜȄ 

chacune des 4 faces rectangulaires du pavé droit. 

P : tŀǊ ŎƻƴǘǊŜ ƭŁ Ŝǘ ƭŁ ŎΩŜǎǘ ǉǳƻƛ ŎŜ ǎƻƴǘ ŘŜǎ  

E : Faces 

On note à nouveau la locution adverbiŀƭŜ ΨǇŀǊ ŎƻƴǘǊŜΩΣ ǉǳƛ ǇŜǊƳŜǘ ŘŜ 

ǎƻǳƭƛƎƴŜǊ ƭΩƻǇǇƻǎƛǘƛƻƴ ŜƴǘǊŜ ƭŀ ǊŞǇƻƴǎŜ ǊŜŎƘŜǊŎƘŞŜ Ŝǘ ƭŀ ŦƛƎǳǊŜ 

précédemment citée (le carré). 

A 32 : 25  
5Ŝ ƭΩƛƴŘŜȄΣ t ǇŀǊŎƻǳǊǘ ƭŜ ǇŞǊƛƳŝǘǊŜ Řǳ ǊŜŎǘŀƴƎƭŜΦ 

P : Ah mais y a un mot pour décrire ça  

E : Des arêtes 

E : Des triangles 

[Ŝ ƎŜǎǘŜ ƴΩŜǎǘ Ǉƭǳǎ ǳƴ ǎƛƳǇƭŜ ǎǳǇǇƻǊǘ ŘŜ ƭŀ ǇŀǊƻƭŜ : il porte la notion de 

ΨǊŜŎǘŀƴƎƭŜΩΣ ǉǳŜ t ŘŞǎƛƎƴŜ ǎƛƳǇƭŜƳŜƴǘ ǇŀǊ ƭŜ ǇǊƻƴƻƳ ΨœŀΩΦ  

A 32 : 36 

t ŎƘŀƴƎŜ ōǊǳǎǉǳŜƳŜƴǘ ŘΩƛƴǘŜǊƭƻŎǳǘŜǳǊΦ 5ǳ ǊŜƎŀǊŘΣ ƛƭ ŦƛȄŜ ƭŜ ƴƻǳǾŜƭ ŞƭŝǾŜ Ŝǘ 

son index montre son cahierΦ [Ωƛƴǘƻƴŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭŀ ǾƻƛȄ ƛƴŘƛǉǳŜ ǳƴ ǊŀǇǇŜƭ Ł 

ƭΩƻǊŘǊŜΦ  

P Υ ¢ƻƛ ǘǳ ǊΩƎŀǊŘŜǎ ƭŁ-bas toi  

 

A 32 : 39  t ǇŀǎǎŜ ƭΩƛƴŘŜȄ ǎǳǊ ƭŀ ǎǳǊŦŀŎŜ Řǳ ŎŀǊǊŞΣ Ǉǳƛǎ ǎǳǊ ŎŜƭƭŜ Řǳ ǊŜŎǘŀƴƎƭŜ ǇƻǳǊ 

ǎƻǳƭƛƎƴŜǊ ƭΩŀǎǇŜŎǘ ŀƭƭƻƴƎŞ ŘŜ ŎŜǘǘŜ ŘŜǊƴƛŝǊŜ ŦƛƎǳǊŜΦ ¦ƴ ōǊŜŦ ǊŜƎŀǊŘ Ł ƭŀ 

caméra ƛƴŘƛǉǳŜ ƭŜ ŘŞǎŀǊǊƻƛ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ŦŀŎŜ Ł ƭŀ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴΦ 

P Υ /ΩƳŀǊǊŀƴǘ œŀ œŀ ŎΩŜǎǘ ǳƴ ŎŀǊǊŞ Ŝǘ ǳƴ ŎŀǊǊŞ ŀƭƭƻƴƎŞ ŎΩŜǎǘ ǉǳƻƛ ǳƴ ŎŀǊǊŞ 

allongé  

E : Un losange 

t ǎƻǳƭƛƎƴŜ ŜƴŎƻǊŜ ǳƴŜ Ŧƻƛǎ ŀǾŜŎ ƭŜǎ ŘƻƛƎǘǎ ƭΩŀǎǇŜŎǘ ŀƭƭƻƴƎŞ ŘŜ ƭŀ ŦƛƎǳǊŜΦ 

A 32 : 49  
P baisse la tête et approche sa main du cahier pour y  chercher la leçon 

correspondant aux quadrilatères. Selim suit son geste du regard puis 

ǎΩŜȄŎƭŀƳŜ 

E : Un losange un rectangle 

 

A 32 : 50 

[Ωƛƴǘƻƴŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭŀ ǾƻƛȄΣ ƭŜ ǾƛǎŀƎŜ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ Ŝǘ ǎƻƴ ƛƴŘŜȄ ǘŜƴŘǳ ǾŜǊǎ 

SŀƭƛƳ ǊŜŦƭŝǘŜ ǎƻƴ ǎƻǳƭŀƎŜƳŜƴǘ ŘΩŀǾƻƛǊ ŜƴŦƛƴ ƻōǘŜƴǳ ƭŀ ǊŞǇƻƴǎŜ ŀǘǘŜƴŘǳŜΦ 

P : AAh un rectangle 


















































































































































































































































































































































































































