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Préface


Ne nous y trompons pas, ce livre n’est pas un livre sur l’enseignement des mathématiques en français langue seconde et en langue étrangère, pas seulement. Le propos est en effet bien plus large. Même s’il se centre de façon riche, fouillée et contextualisée sur les situations d’enseignement dans lesquelles plusieurs langues se côtoient, le livre est à mettre entre toutes les mains enseignantes.
Tout d’abord, très concrètement, parce que tout enseignant de mathématiques est confronté à des classes multilingues : lui-même ou une partie de ses élèves peuvent parler (et écrire) d’autres langues que la langue d’enseignement. Les autres langues présentes en classe peuvent être des langues étrangères (ne serait-ce que celles étudiées par les élèves par ailleurs), mais aussi, en France, des langues régionales. La DGLFLF1 recense ainsi 82 langues dites « de France », et plusieurs millions de locuteurs.
En France, tout enseignant peut également avoir à accueillir des élèves non francophones. Par exemple, des élèves nouvellement arrivés en France et « immergés » dans une classe ordinaire (ceux qui sont accueillis par ailleurs quelques heures par semaine en UPE2A2), ou des élèves non parfaitement francophones. Par exemple, ceux qui ont été accueillis en UPE2A pendant un an, ce qui est la norme, mais qui sont encore dans une phase d’apprentissage de la langue. On peut également penser à des élèves pour lesquels le français n’est pas la langue parlée à la maison (langue régionale, langue étrangère).
D’autre part, les deux auteures illustrent bien au fil des pages combien les problématiques langagières sont indissociables des problématiques d’enseignement, et toute la particularité de ces liens pour les mathématiques, et ce quel que soit le contexte. Le travail mathématique est aussi un travail langagier, en partie spécifique à la discipline, l’apprentissage des mathématiques se fait aussi au travers d’activités langagières.
Ne nous y trompons pas, ce livre est bien un livre sur l’enseignement des mathématiques en français langue seconde et en langue étrangère. Les ressources dans le domaine sont rares et dispersées. Il est donc précieux de trouver ici un texte abordant avec recul et réflexivité l’enseignement des mathématiques « dans une autre langue » et accompagnant cette prise de recul de retours très pragmatiques en classe : présentation de ressources ou pointage vers des ressources extérieures.
Christophe Hache, enseignant-chercheur en didactique des mathématiques, Université de Paris Cité, LDAR.

1 Unité pédagogique pour élèves allophones nouvellement arrivés, voir chapitre 1.
2 Délégation générale à la langue française et aux langues de France, ministère de la Culture, voir aussi chapitre 3.
1 – Les contextes d’enseignement des mathématiques en langue étrangère ou seconde


L’image du cours de mathématiques donné en français dans une classe où tous les élèves et l’enseignant seraient parfaitement monolingues n’est certainement pas aussi courante qu’on le croit. En France et à l’étranger, il existe de nombreux contextes où les cours sont enseignés en français alors que cette langue n’est pas la langue première des acteurs. Il peut par exemple arriver que les élèves d’une même classe baignent à la maison dans des environnements linguistiques fort différents. Cette diversité linguistique conduit à parler, en milieu scolaire, de classe multilingue. En outre, chaque élève (et même parfois l’enseignant) peut connaître, à des niveaux divers, plusieurs langues, parmi lesquelles figure ou non le français : on parle alors d’élève plurilingue. Pour certains d’entre eux, la langue première en usage à la maison est différente de celle du territoire de résidence et dans ces cas-là, les compétences en langue française évoluent au fil du temps. On imagine alors la diversité des langues qui se juxtaposent dans la classe, à côté du français. Reste à faire de ce phénomène une richesse et non un obstacle à la communication et aux apprentissages.
C’est en pensant à ces élèves, à leurs familles et à leurs enseignants qu’a émergé l’idée de cet ouvrage. Nous espérons qu’il constituera un outil de formation et de réflexion sur l’enseignement des mathématiques dans une autre langue que celle des élèves.
Mais avant d’aller plus loin dans ces réflexions, examinons de plus près tous ces contextes où apparaissent les classes multilingues.
1. L’enseignement des mathématiques en FLS dans le système scolaire français


1.1 Des classes multilingues : les UPE2A


Chaque année, plus de 60 000 jeunes arrivent d’autres pays et poursuivent leur scolarité dans le système scolaire français (Brun, 2022). Aujourd’hui, on les appelle enfants migrants ou d’expatriés, même si de nombreuses désignations se sont succédé au gré des évolutions socio-scolaires (Mendonça Dias et Schiff, 2021). Sur le plan sociolinguistique, ils ont des compétences dans d’autres langues que celle, souvent nouvelle, du pays hôte. On les désigne sous le terme d’élèves « allophones ». Certains d’entre eux peuvent être réunis pour un apprentissage intensif du français en tant que langue seconde (FLS), avec une visée scolaire (FLSco). Quand un établissement compte un nombre d’enfants migrants suffisant et régulier pour constituer un groupe, ils sont inscrits dans une unité pédagogique pour élèves allophones arrivants (UPE2A), en complément de leur inscription en classe ordinaire. De ce fait, leur emploi du temps devrait être réparti entre ces deux espaces de classe (Armagnague et al., 2018), même s’il existe encore quelques dispostifs fermés sans inclusion. Pour y être inscrits, les jeunes passent un bilan d’accueil comportant un entretien et un test, notamment de compréhension écrite et de mathématiques en langue de scolarisation antérieure. En fonction des résultats, ils sont inscrits dans leur classe d’âge de rattachement, avec la possibilité de deux ans d’écart par rapport à l’âge de référence pour les jeunes ayant été non ou peu scolarisés (NSA). Pour ces derniers, l’inscription en UPE2A peut durer deux ans, tandis qu’elle est d’une année pour les autres. Cette organisation est cadrée par une circulaire1.
C’est ainsi que dans une UPE2A, Fatih âgé de 14 ans, arabophone originaire d’un pays d’Afrique subsaharienne francophone mais très peu lecteur, travaille avec Izeta, Géorgienne de 11 ans, qui découvre le français, et Jorge, 12 ans, lusophone qui avait déjà étudié le français à l’école à Lisbonne, et une dizaine d’autres élèves de diverses origines, qui vont et viennent dans l’UPE2A en fonction de leur emploi du temps individualisé. Dans ces UPE2A, ils peuvent suivre ensemble des cours de mathématiques adaptés en langue seconde et tenant compte de leur hétérogénéité de niveaux scolaires en mathématiques et en langue française. C’est un vrai défi pour les professeurs de mathématiques de réussir à prendre en compte une telle diversité, sans programme particulier spécifique à l’UPE2A. Leurs interlocuteurs privilégiés sont alors les formateurs du Centre Académique pour la Scolarisation des enfants allophones Nouvellement Arrivés et des enfants issus de familles itinérantes et de Voyageurs (CASNAV) qui les appuient au niveau de l’accueil des élèves, du développement des ressources et de la formation, surtout continue. Ces formateurs pilotent aussi l’organisation d’un examen facultatif pour les élèves, qui atteste de compétences en langue française : il s’agit du Diplôme d’études en langue française (DELF)2. Certes, c’est une épreuve de français facultative, concernant l’usage quotidien de la langue, mais elle peut également être préparée en concertation avec l’enseignant de mathématiques, car les petits gestes de tous les jours et les discours qui les accompagnent ne sont pas toujours dénués de compétences mathématiques !
1.2 L’inclusion de tous les élèves en classe ordinaire


Ainsi, en plus d’une éventuelle inscription en UPE2A, les élèves allophones fréquentent tous une classe ordinaire. Pourtant, grande a pu être la tentation de mettre à part celles et ceux dont le profil linguistique était différent. C’est dans les années 1970 qu’ont été ouverts des dispositifs pour apporter un enseignement à des élèves migrants. Simultanément, les textes institutionnels encourageaient l’intégration pour éviter toute ségrégation (Mendonça Dias, Schiff, 2021). Comme le garantit le code de l’éducation3, l’école « veille à la scolarisation inclusive de tous les enfants, sans aucune distinction » et, plus particulièrement dans le cas des élèves allophones, la circulaire de 2012, précise que « l’inclusion dans les classes ordinaires constitue la modalité principale de scolarisation » et que « la scolarisation des élèves allophones concerne l’ensemble des équipes éducatives ». De ce fait, il est normal et fréquent que tout enseignant soit amené à enseigner à des élèves récemment arrivés en France pendant leur année d’UPE2A ou après leur sortie du dispositif.
Remarquons que le terme d’inclusion a fini par s’imposer pour caractériser les modalités de scolarisation des élèves allophones d’une part, en raison de l’influence surplombante des discours européens et d’autre part, de l’influence latérale du champ du handicap en France (Mendonça Dias et al 2020)4, la question du handicap ayant d’ailleurs tendance à occulter les problématiques des autres élèves à besoins éducatifs particuliers5. L’inclusion implique un changement de posture par rapport à l’assimilation (où l’individu doit se rendre semblable aux autres) et par rapport à l’intégration (où il doit s’adapter à l’école) : dans un rapport inclusif, c’est aux autres d’accueillir le nouveau venu et de lui permettre de trouver sa place.
 
[image: Les différentes modalités de scolarisation de l’exclusion à l’inclusion.]
Doc. 1. : Les différentes modalités de scolarisation de l’exclusion à l’inclusion.
 
Comme le rappellent Cherqui et Peutot (2015, p. 22), « L’inclusion en classe ordinaire est la meilleure garante d’exposition à la langue dans toutes ses variations ». Elle se traduit alors par une inscription en classe ordinaire, sans entraver le parcours d’orientation, mais doit être conçue aussi pédagogiquement. Par exemple, une démarche inclusive conduit à une approche holistique des profils et besoins des apprenants (chapitres 3 et 5), des approches plurilingues (chapitre 3) et des pratiques différenciées dans l’enseignement (chapitre 7). En impliquant des aménagements, elle sous-tend une organisation équitable permettant à chacun de suivre l’enseignement et, au-delà, en amenant les enseignants à lever les obstacles, elle bénéficie à l’ensemble des élèves du groupe. De ce fait, tous les enseignants deviennent concernés par l’enseignement aux élèves allophones, que ces derniers soient inscrits en UPE2A ou non.
1.3 Des classes ordinaires multilingues à l’école française


Les jeunes migrants ne sont pas les seuls à entrer à l’école avec d’autres langues de leur bagage familial et à la découverte du français. Des jeunes nés en France, dont la langue familiale est distincte de la langue officielle, acquièrent aussi leurs compétences du français principalement à l’école, en début d’apprentissage. On ne parle pas alors d’élèves allophones mais d’élèves « alloglotte ». La part d’élèves alloglottes en classe ordinaire dans le système éducatif français varie suivant les territoires.
Ainsi, dans plusieurs régions de la métropole, certains élèves continuent d’utiliser en famille des langues régionales (langues occitane, basque, castillane, catalane…). La situation est encore plus frappante à Mayotte. Ce département et région d’outre-mer (DROM), insulaire, qui fait partie de l’archipel des Comores dans l’océan Indien et se situe entre le Mozambique et Madagascar, n’a été acquis par la France qu’au milieu du XIXe siècle. Dans cette région française, encore en 20076, près des deux tiers de la population parlaient le français et au moins une langue arabe, comorienne, malgache ou mahoraise (sachant que les deux langues locales les plus parlées sont le shimaore et le kibushi), tandis qu’un peu plus du tiers ne parlait pas le français. Qui plus est, le nombre de migrants est également très important, renforçant de ce fait la forte diversité linguistique.
Par conséquent, élèves allophones et alloglottes se côtoient dans les classes ordinaires où le plurilinguisme est la norme. Qui plus est, il s’agit d’un plurilinguisme singulier d’un enfant à l’autre (c’est-à-dire que chacun a des compétences propres sur des langues, qui ne sont pas forcément les mêmes que les autres), ce qui fait du groupe classe un environnement multilingue où les langues se juxtaposent. Reste à questionner la façon dont le plurilinguisme des élèves peut devenir un levier dans les apprentissages et le bien-être à l’école.
1.4 La classe « ordinaire » de mathématiques : une classe de langue


Les mathématiques en langue seconde se rencontrent dans ces différents contextes français, et si les élèves plurilingues cristallisent des enjeux langagiers dans l’apprentissage et l’enseignement, ces enjeux sont à mettre en relation avec les langues des élèves (plurilinguisme externe) mais aussi à envisager dans la variation du français (plurilinguisme interne), comme nous le verrons dans les deux chapitres suivants. Permettons-nous toutefois de situer le cadre institutionnel dans lequel ces propos s’inscrivent. L’importance accordée au travail sur la langue est considérée comme prioritaire dès l’école maternelle7, puisque celui-ci correspond à l’un des cinq domaines d’apprentissage, à savoir « Mobiliser le langage dans toutes ses dimensions » (Ministère de l’Éducation nationale, 2015, p. 6). Les apprentissages disciplinaires, notamment en mathématiques, doivent s’appuyer sur le langage : « L’approche des formes planes, des objets de l’espace, des grandeurs, se fait par la manipulation et la coordination d’actions sur des objets. Cette approche est soutenue par le langage : il permet de décrire ces objets et ces actions et favorise l’identification de premières caractéristiques descriptives » (ibid., p. 18). « Les langages pour penser et communiquer » constituent un des cinq domaines d’apprentissage du socle commun8.
En mathématiques, ce travail est explicitement ciblé par l’une des six principales compétences visées : « communiquer ». Dans les programmes9, au cycle 2, il est d’ailleurs précisé que « La langue est un outil au service de tous les apprentissages » (MEN, 2020, p. 3) et en mathématiques, il est demandé aux enseignants d’encourager « une verbalisation reposant sur une syntaxe et un lexique adaptés » (ibid., p. 56). Les programmes de cycle 3 rappellent également ces exigences (ibid., p. 9010). Au cycle 4, il est conseillé de s’appuyer à la fois sur des énoncés mettant en jeu le lexique spécifique aux mathématiques mais également sur d’autres énoncés relevant du langage usuel : « Le professeur doit avoir le souci de la bonne qualité (mathématique, rédactionnelle) des traces figurant au tableau ou dans les cahiers d’élèves. […] Pour être accessible au plus grand nombre, y compris les familles et les accompagnateurs du périscolaire, la mise en mots de certains énoncés mathématiques gagne à être reformulée dans le langage courant. » (ibid., p. 12811). D’ailleurs, comme le rappelle le document d’accompagnement Mathématiques et maîtrise de la langue12, « toutes les disciplines concourent à la maîtrise de la langue et, réciproquement, la maîtrise de la langue est partie intégrante de l’apprentissage des disciplines. »
Cette nécessité d’articuler activité mathématique et travail sur la langue se retrouve encore dans les instructions officielles du lycée. Ainsi le programme de mathématiques de seconde générale et technologique explique que « Les étapes de verbalisation et de reformulation jouent un rôle majeur dans l’appropriation des notions mathématiques et la résolution des problèmes. Comme toutes les disciplines, les mathématiques contribuent au développement des compétences orales, notamment à travers la pratique de l’argumentation.13 »
Nous constatons alors que même en classe ordinaire et quel que soit le niveau scolaire considéré, l’enseignant se doit de prendre en charge un certain travail sur la langue dans le cadre de ses cours de mathématiques.
1.5 Une classe ordinaire extra-nationale : les établissements de l’AEFE


Si nous venons d’évoquer des situations ordinaires de multilinguisme en classe dans le système éducatif français, n’oublions pas que l’école française est aussi implantée à l’étranger. Évoquons à ce propos l’Agence pour l’enseignement français à l’étranger (AEFE)14, créée en 1990 pour gérer l’enseignement à l’étranger. L’organisme compte 543 établissements et accueille plus de 375 000 élèves à la rentrée 2021, de la maternelle à la terminale15. Elle permet d’organiser l’enseignement public aux Français expatriés mais aussi aux nationaux qui souhaitent inscrire leurs enfants, ce qui concourt à renforcer la coopération internationale. Il s’agit donc exactement du programme de la France avec des enseignants fonctionnaires français résidents ou des contractuels locaux.
Dans ces conditions, pour nombre d’élèves, les mathématiques sont enseignées en français, langue qui se positionne comme scolaire et seconde au regard de leurs pratiques langagières quotidiennes. Prenons l’exemple d’un enfant d’un père français et d’une mère américaine installés à Bangkok : l’enfant parle thaï et anglais avec ses amis et ses parents, il entend un peu le français avec son père. Cependant, ses parents ont le projet de venir s’installer en France, ils l’inscrivent alors dans un établissement de l’AEFE. Finalement, le thaï est sa langue de première socialisation, l’anglais est à la fois sa langue maternelle et première, utilisée au quotidien, tandis que le français (quoique langue paternelle mais peu usitée en bas âge) est une langue seconde promise à devenir première dans son usage.
1.6 Formation et certification des enseignants en FLE ou FLS


Que nous soyons professeur des écoles, enseignant de français ou enseignant de mathématiques, des formations sur la diversité linguistique s’avéreraient utiles pour consolider notre pratique et la réinventer. Or, sur cette thématique, quelques formations seulement existent, que ce soit en formation initiale ou continue. Nous allons évoquer celles qui plus particulièrement concernent l’enseignement aux élèves allophones et l’enseignement en FLS.
Il n’existe pas à proprement parler de « CAPES FLE »16, mais un détour historique fait apparaître qu’il y a eu une mention Français langue étrangère (FLE). Effectivement, les locaux de la Sorbonne abritaient l’École de Préparation des Professeurs de Français à l’Étranger (EPPFE), créée en 1920. Au moment de la création du CAPES en 1950, remanié en 1952, l’école portait le nom d’Institut des professeurs à l’étranger. Dans ce lieu a été impulsée la mise en place d’une mention « étranger », c’est-à-dire que pendant leur année de stage, les enseignants du secondaire ayant obtenu le concours du CAPES pouvaient suivre des cours portant sur la didactique du français langue étrangère et étaient évalués aussi sur la façon d’enseigner aux étrangers. Cela impliquait pour eux de partir à l’étranger pour enseigner après leur année de stage. Toutefois, peu d’enseignants furent concernés, ce qui constitua un des motifs pour fermer cette formation, en 1980. Il n’en est pas moins que l’université demeure prolifique en diplômes de didactique du FLE, mais les futurs enseignants du primaire
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