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Article abstract

In Canada, many students learn mathematics through the medium of a second
language (L2), French, in French immersion (FI) programs. The current study
aims to describe and better understand the role of problem-solving tasks in
students’ use of language and mathematics in FI mathematics at the secondary
level, with focus on oral interaction. The research is grounded in sociocultural
theories of L2 learning and the mathematics classroom register. It is informed
by literature that has explored students’ achievement in FI mathematics, the
nature of student discourse in FI and in mathematics classrooms, and the role
of problem-solving tasks in both language and mathematics classroom settings.
Students from two different Grade 9 FI mathematics classes participated in the
study (n=22). The participants worked in a total of nine pair groups or groups
of three on a mathematics problem-solving task. The main source of data were
audio recordings of students’ classroom interactions as they worked together
on the task. These data were triangulated with field notes, students’ written
work, and follow-up interviews (n=21) with the participant pairs or groups.
The data were analyzed using the turn as the unit of analysis and results are
presented thematically. Three key interdependent themes were identified:
student participation, the quantity and nature of student discourse, and
problem-solving strategies as a source of student discourse. Results suggest that
most students participated in the task, most were focused on the task at hand,
and that the factors at play in any given pair or group of students are complex.
The results hold relevance for the Canadian FI context and could be applicable
in other educational contexts in which students are learning mathematics in
their L2.
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ROle de la tache de résolution de
problemes dans le discours des éleves en
mathématiques en immersion francaise au
niveau secondaire

Karla CULLIGAN
Université du Nouveau-Brunswick

Résumé

Dans le cadre de programmes d’immersion francaise (IF) canadiens, de nombreux éléves
apprennent les mathématiques par le biais de leur langue seconde (12), le frangais. Malgré de
nombreuses recherches menées en IF, les études explorant la nature du discours des éléves, en
particulier l'interaction orale, lors de ’'apprentissage du contenu mathématique restent rares,
surtout au niveau secondaire. L’objectif de la présente étude est de décrire et de mieux
comprendre le réle de la tache de résolution de problémes dans l'utilisation de la langue et les
mathématiques par les éleves d’IF au niveau secondaire, en particulier en ce qui concerne
Iinteraction orale. La présente étude est fondée sur les théories socioculturelles de 'apprentissage
des L2 et le registre de mathématiques tel qu’il se manifeste en salle de classe.

Au total, 22 éléves dans deux classes différentes de 9¢ année en mathématiques en IF ont participé
al’étude. Les participants ont travaillé en neuf dyades ou groupes de trois sur une tache de
résolution de problémes mathématiques. Les principales données étaient les enregistrements des
interactions des éléves. Ces données ont été triangulées avec des notes de terrain, des textes écrits
par les éléves (n=22) et des entrevues de suivi (n=21). L’'unité d’analyse était le tour de parole et les
résultats sont organisés selon les thémes émergents. Nous avons identifié trois thémes clés
interdépendants : la participation des éléves, la quantité et 1a nature du discours des éleves, et les
stratégies de résolution de problémes mathématiques en tant que source du discours des éléves.
Les résultats suggerent que la plupart des éléves ont participé a la tache et que les discussions,
principalement en francais, ont été centrées sur la tache. Les résultats sont pertinents pour le
contexte d’IF au Canada et sans doute applicables pour d’autres contextes de mathématiques ou les
éleves apprennent dans leur L2.

Mots-clés: immersion francaise; L2; mathématiques; discours; tiche de résolution de problémes

Abstract

In Canada, many students learn mathematics through the medium of a second language (L2),
French, in French immersion (FI) programs. The current study aims to describe and better
understand the role of problem-solving tasks in students’ use of language and mathematics in FI
mathematics at the secondary level, with focus on oral interaction. The research is grounded in
sociocultural theories of L2 learning and the mathematics classroom register. It is informed by
literature that has explored students’ achievement in FI mathematics, the nature of student
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discourse in FI and in mathematics classrooms, and the role of problem-solving tasks in both
language and mathematics classroom settings. Students from two different Grade 9 FI mathematics
classes participated in the study (n=22). The participants worked in a total of nine pair groups or
groups of three on a mathematics problem-solving task. The main source of data were audio
recordings of students’ classroom interactions as they worked together on the task. These data
were triangulated with field notes, students’ written work, and follow-up interviews (n=21) with
the participant pairs or groups. The data were analyzed using the turn as the unit of analysis and
results are presented thematically. Three key interdependent themes were identified: student
participation, the quantity and nature of student discourse, and problem-solving strategies as a
source of student discourse. Results suggest that most students participated in the task, most were
focused on the task at hand, and that the factors at play in any given pair or group of students are
complex. The results hold relevance for the Canadian FI context and could be applicable in other
educational contexts in which students are learning mathematics in their L2.

Keywords: French immersion; L2; mathematics; discourse; problem-solving task



1. Introduction

Dans le cadre de programmes d’immersion francaise (IF) canadiens, de nombreux éleves
apprennent les mathématiques par le biais de leur langue seconde (L2), le francais. Malgré de
nombreuses recherches menées en IF, les études explorant la nature du discours des éleves, en
particulier l'interaction orale, lors de ’'apprentissage du contenu mathématique restent rares,
surtout au niveau secondaire. De plus, bien que plusieurs décennies de recherche aient montré
que les résultats scolaires des éléves d’IF en mathématiques atteignent généralement et parfois
dépassent ceux de leurs pairs suivant des programmes en anglais, la question portant sur
Ienseignement des mathématiques en francais a I'IF a fait ’'objet de discussions. Non seulement
cette matiere est traditionnellement considérée comme complexe et exigeante sur le plan cognitif,
mais elle est aussi souvent considérée comme sans lien avec la langue, ce qui souléve des questions
quant a son utilité a I'intérieur du contexte d’immersion linguistique. Cependant, les
mathématiques en milieu scolaire constituent un ensemble hétérogéne de pratiques qui
comportent une variété d’approches et de tiches d’enseignement, et cette matiére continue d’étre
offerte en francais dans de nombreux programmes d’IF au Canada et au Nouveau-Brunswick, le
contexte de la présente étude. Par conséquent, 'enseignant de mathématiques en IF au secondaire
doit viser a enseigner simultanément la langue et les mathématiques et a amener les éléves a
utiliser ces deux matiéres. Trouver différents moyens d’encourager les éléves du secondaire a
s’exprimer en classe de mathématiques peut s’avérer difficile en général, et ce défi peut étre encore
plus grand lorsque I’enseignement et ’apprentissage se déroulent dans la L2 des éléves.

Notre objectif est de décrire et de mieux comprendre le role de la tache de résolution de problemes
dans l'utilisation de la langue et les mathématiques par les éleves d’IF au niveau secondaire, en
particulier en ce qui concerne I'interaction orale. Les résultats présentés dans cet article
s’inscrivent dans une recherche plus élaborée qui avait pour but de découvrir en profondeur la
nature du discours d’éléves collaborant a une tache de résolution de problemes mathématiques en
IF au secondaire. Pour répondre a 'objectif de recherche ci-dessus, les résultats présentés dans cet
article sont ceux qui portent directement sur la tache et se regroupent en trois thémes : la
participation des éléves, la nature de leur discours et les stratégies de résolution de problémes.

2. Cadre théorique

La présente étude est fondée sur les théories socioculturelles de ’apprentissage des L2 (p. ex.
Lantolf, 2000 ; Swain, 2008 ; Vygotsky, 1962, 1978), qui mettent I’accent sur la nature collaborative
et coconstruite de 'apprentissage. De plus, des théories fondamentales de apprentissage des
langues secondes telles que I'input compréhensible (Krashen, 1985), 'output compréhensible
(Swain, 1985), la négociation du sens (Long, 1985) et 'importance de I'interaction orale (Ellis, 1997 ;
Long, 1985, 1996, 2007 ; Swain, 2000, 2008) sont également a la base de ce travail. Loin de
considérer les mathématiques comme dépourvues de la langue, cette étude est également fondée
sur le concept de registre mathématique, que Halliday (1978) a défini comme les significations, les
mots, les structures et les symboles qui appartiennent au langage des mathématiques et qu'une
langue doit exprimer si elle est utilisée a des fins mathématiques. Les théories séminales
concernant les facons dont le registre mathématique est employé dans la classe de mathématiques
(Pimm, 1987, 2007) informent également la présente étude. Pimm (1987) a soutenu que dans la
plupart des classes de mathématiques, les registres « quotidiens » et mathématiques sont tous les
deux utilisés de fagon réguliére. De plus, la classe de mathématiques a sa propre culture et ses
propres codes sociaux et linguistiques qui influencent le discours. En outre, en ce qui concerne
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Ienseignement des mathématiques dans les programmes bilingues ou dans les classes avec des
éleves bilingues, il faut tenir compte d’autres discours liés a I'utilisation et au choix de la langue, et
les éléves apportent dans la classe un éventail d’expériences par leur participation au monde
extérieur, qui peuvent faire partie de leur répertoire mathématique (Barwell, 2007, 2009b ;
Moschkovich, 2009a, 2009b, 2010).

3. Revue de la littérature

3.1. L'immersion francaise au Canada et au Nouveau-Brunswick

Il existe un grand nombre de contextes scolaires au Canada et dans le monde dans lesquels les
éleves apprennent les mathématiques dans une L2 (ou additionnelle). L’'un de ces contextes est le
programme d’IF au Canada, qui fait 'objet de la présente étude. Bien documenté depuis plusieurs
décennies (pour plus d’informations, voir Dicks et Genesee, 2017 ; Kristmanson et Dicks, 2014), il
s’agit d’'un programme d’éducation bilingue dans lequel la L2, le francais, est enseignée non
seulement dans les cours d’arts langagiers, mais aussi par le biais des matiéres enseignées (p. ex.
les mathématiques). Les points d’entrée et I'intensité des programmes d’IF varient, mais
I'immersion totale précoce (point d’entrée en premiere année, continuant jusqu’en 12 année, avec
une immersion initiale de 85 % en frangais diminuant graduellement jusqu’a environ 50 % a I’école
secondaire) ou 'immersion totale tardive (comme 'immersion totale précoce, mais avec une
immersion initiale de 70 % et un point d’entrée en 6€ ou en 7¢ année) sont les deux itérations
courantes au Nouveau-Brunswick (ministére de I'Education et du Développement de la petite
enfance du Nouveau-Brunswick, 2025).

Plusieurs études ont conclu qu’en général et a long terme, les éleves d’IF qui apprennent les
mathématiques en francais ne sont pas désavantagés et, dans certains cas, obtiennent de meilleurs
résultats que ceux qui apprennent les mathématiques en anglais dans ce programme et que leurs
pairs du programme anglais (Bournot-Trites et Reeder, 2001 ; Cummins et Swain, 1986 ; Day et
Shapson, 1996 ; Swain et Lapkin, 1982 ; Turnbull et al., 2001, 2003). Pour expliquer ces résultats, les
chercheurs ont évoqué des causes potentielles liées par exemple a une composition de cohorte plus
forte sur le plan académique (Turnbull et al., 2003) ou encore a un effort accru de la part des éléeves
en raison de la perception d’une difficulté accrue (Bournot-Trites et Reeder, 2001), parmi d’autres
facteurs. En dépit des résultats largement positifs quant au rendement académique des éléeves en
IF, la question portant sur '’enseignement des mathématiques en frangais en IF persiste (p. ex.
Bournot-Trites et Reeder, 2016 ; Poitras, 2022).

3.2. La communication, les tédches et la L2

Les éléves en IF passent ainsi beaucoup de temps a des taches dans leur L2 ; cela comprend des
taches axées sur la langue ainsi que des taches dans d’autres matiéres scolaires, telles que les
mathématiques, par exemple. La recherche démontre que la tiche influence les caractéristiques du
discours des éleves. La nature de la communication des éléves lorsqu’ils travaillent ensemble sur
des taches de résolution de problemes linguistiques a fait ’objet d’'une recherche menée dans le
contexte canadien de I'IF (Swain et Lapkin, 1998). Cette étude a exploré les épisodes relatifs a la
langue (ERLS) qui se sont produits pendant le dialogue collaboratif entre des éléves. Ces éléves de
8¢ année provenaient de deux classes comparables sur le plan du rendement scolaire et du milieu
socio-économique. Les éléves de chaque classe ont travaillé en dyades et une classe a réalisé une
activité de dictogloss et I'autre, une activité de jigsaw. Les résultats ont suggéré (entre autres) qu’il
existe un degré élevé de variabilité en termes de temps passé sur la tiche et la quantité et la qualité
des ERLs. Cette étude souligne 'importance de prendre en compte les facteurs liés a la tache.



Dans une étude menée dans une classe de mathématiques multilingue, Barwell (2009c) a constaté
que plusieurs ERLs avaient lieu dans le dialogue d’apprenants adolescents travaillant ensemble sur
une tache de résolution de problemes mathématiques impliquant des problémes écrits. Les ERLS
(p. ex. concernant les mots, la prononciation, 'orthographe, la ponctuation) étaient liés non
seulement a la langue, mais aussi au contenu mathématique. Culligan et Wagner (2018) ont étudié
le langage utilisé par des groupes d’éléves de 10¢ année en IF en mathématiques pendant la
résolution d’un probléme axé sur la probabilité. Les chercheurs ont constaté que dans leurs
données, les discussions dites « hors tache » (p. ex. des discussions qui traitaient de sujets
interpersonnels) s’intégraient dans les discussions « centrées sur la tache » (c.-a-d. des discussions
qui portaient clairement et uniquement sur les mathématiques). Les discussions hors tache
semblaient influencer des aspects tels que la participation ou non des éleves, la langue qu’ils
utilisaient (dans ce cas, le francais ou I’'anglais) et leur positionnement social. Ce travail soutient
que tous les aspects des discussions des éléves sont des éléments importants du discours en classe
de mathématiques, en particulier dans les environnements bilingues.

3.3. La communication et la tdche de résolution de problémes mathématiques

Les taches peuvent étre un moyen important de favoriser la communication en L2 dans I'IF. Les
taches de résolution de problémes constituent une partie tout aussi importante des mathématiques
al’école. La résolution de problemes mathématiques peut favoriser une compréhension
conceptuelle plus profonde chez les éléves, renforcer leur capacité a raisonner et a communiquer
en mathématiques, et susciter leur intérét et leur curiosité (NCTM, 2010). Les éléves utilisent
souvent plusieurs stratégies pour résoudre les problemes, par exemple, dessiner des diagrammes
ou des images, utiliser un modele, utiliser la symétrie, énumérer toutes les possibilités, essayer des
valeurs ou des cas particuliers, éliminer des possibilités, travailler a rebours, deviner et vérifier,
utiliser un raisonnement direct, utiliser une formule, résoudre une équation, créer un probléme
équivalent et créer un probléme plus simple (NCTM, 2010 ; Polya et Conway, 2004). Il y a au moins
10 critéres que les enseignants doivent prendre en compte dans la sélection de problemes de
mathématiques de haute qualité. Un bon probléme doit : comporter des mathématiques
importantes et utiles, exiger une réflexion de haut niveau, contribuer au développement
conceptuel, donner a I’enseignant 'occasion d’évaluer, pouvoir étre abordé en utilisant différentes
stratégies, comporter diverses solutions, encourager 'engagement et le discours de 1’éleve, faire le
lien avec d’autres idées mathématiques, encourager l'utilisation habile des mathématiques et
donner l'occasion de mettre en pratique des compétences importantes (NCTM, 2010). Dans des
classes de mathématiques traditionnelles de style magistral, des recherches ont montré que les
enseignants parlent généralement entre 55 % (pour les classes les plus performantes) et 80 % (pour
les classes les moins performantes) du temps (Flanders, 1970, cité dans Fisher et al., 2008). Cela
suggere qu’il est important de choisir une tache de résolution de probléemes mathématiques de
haute qualité qui cible spécifiquement les objectifs de communication.

Du point de vue pédagogique, Lespérance (2021) a suggéré que des stratégies pédagogiques telles
que le développement du vocabulaire et 'alternance codique périodique, des stratégies de
ressources comme des organisateurs graphiques et la modélisation et des stratégies de
Ienvironnement de la classe comme la valorisation de la communication et la prise de risque, sont
toutes essentielles pour favoriser la communication et la résolution de problémes en
mathématiques au niveau intermédiaire en IF, surtout dans le programme tardif. Pour sa part,
Culligan (2023) a également souligné le développement du vocabulaire comme stratégie clé pour
soutenir la communication au niveau secondaire dans des classes de mathématiques en IF ainsi
que l'utilisation de questions ouvertes.

Nous savons que I'IF est un programme optionnel et populaire au Canada et surtout au N.-B. Les
éleves apprennent souvent les mathématiques dans leur L2 (le francais) dans ce programme et en
général ces éléves obtiennent des résultats scolaires tout aussi bons que leurs pairs qui ne suivent
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pas de programme d’IF ou ceux qui étudient les mathématiques en anglais dans le programme.
L’utilisation de taches est une stratégie importante pour 'apprentissage des L2 et des
mathématiques. Malgré ces connaissances importantes, 'influence de la tdche sur la nature du
discours des éleves dans la L2 lors de la résolution de problémes mathématiques est moins bien
comprise. La question de recherche est donc : Quel réle joue la tiche de résolution de problémes
dans la nature de la communication des éleves en mathématiques en IF au niveau secondaire
lorsqu’ils travaillent ensemble sur cette tache ?

4. Méthodologie

L’étude a comporté plusieurs visites sur place pour travailler avec des éleves de mathématiques en
IF dans une école secondaire urbaine du Nouveau-Brunswick. Le site et les participants ont été
choisis selon la pratique de ’échantillonnage aléatoire et intentionnel (Creswell, 2007).

4.1. Participants

Au total, 22 éléves dans deux classes différentes de 9¢ année en mathématiques en IF ont participé
al’étude. Les éléves en IF précoce et tardive sont intégrés dans les mémes classes. Tous les
participants avaient 'anglais comme langue maternelle. Les 22 éleves ont travaillé en neuf dyades
ou groupes de trois sur une tache de résolution de problémes mathématiques.

4.2. Matériaux

La tache de résolution de probléemes mathématiques a été choisie pour refléter les principes de la
résolution de problémes mathématiques (NCTM, 2000 ; Polya et Conway, 2004) ; pour répondre a
plusieurs des criteres des problemes de haute qualité (NCTM, 2010) ; et pour étre liée au
programme d’études de mathématiques et de francais arts langagiers de 9¢ année en vigueur (GNB,
2001, 2013). La tache de résolution de problémes comprenait un probléme dans lequel les éléves
recevaient un scénario décrivant une longueur fixe de cloture (200 pieds fournis en panneaux de

1 pied) pour entourer une nouvelle cour de récréation, ainsi que plusieurs pieces d’équipement de
mesures fixes qui devaient étre placées a I'intérieur de la cloture (NCTM, s.d.). Les éleves ont été
invités a déterminer l’aire maximale possible compte tenu du périmetre fixe et a examiner si et
comment cette cloture pouvait accommoder tous les équipements. La tdche comportait une partie
ou les éleves ont utilisé des modeéles a grande échelle (grandes feuilles de papier et trombones pour
la cloture), puis ils sont passés a des schémas a ’échelle (papier millimétré) et enfin a une fiche de
travail écrite comportant une série de questions.

4.3. Collecte de données

Les principales données étaient les enregistrements audios des interactions des éléves en classe,
recueillies & ’aide d’appareils d’enregistrement placés sur les pupitres des éléves. Ces données ont
été triangulées avec des notes de terrain, des textes écrits par les éléves (tous les éleves ont fourni
un texte écrit) et des entrevues de suivi (n=21). Les textes étaient produits majoritairement en
frangais. Les entrevues se sont déroulées principalement en francais, mais les éleves pouvaient
choisir la langue dans laquelle ils souhaitaient s’exprimer. Les participants ont passé au total trois
périodes de cours consécutives de 65 minutes chacune a travailler sur la tache de résolution de
problémes. Tous les groupes ou dyades ont pris les 65 minutes des deux premiéres périodes de
cours et sept ont pris une partie de la troisieme période (de 3 a 29 minutes), pour un total
d’approximativement 1200 minutes d’enregistrement.



O

4.4. Analyse de données

L’unité d’analyse était le tour de parole, qui est utile pour examiner les interactions orales (McKay,
2006). Dans ’analyse des enregistrements, une interaction a été considérée hors tache si elle n’avait
pas de liens clairs avec la tache ou avec les activités générales de la salle de classe. Les résultats
sont organisés selon les themes émergents (Merriam, 2009), illustrés par tableaux de données
quantitatives descriptives et appuyées par les notes de terrain et commentaires des participants
provenant des interactions et des entrevues de suivi, et par le biais de leur travail écrit.

5. Résultats

Nous avons identifié trois thémes clés interdépendants : la participation des éléves, la quantité et la
nature du discours des éleves, et les stratégies de résolution de problemes mathématiques en tant
que source du discours des éleves.

5.1. Participation des éléves

Dans ’ensemble, le niveau de participation des éléves était élevé au cours de la tdche. Deux
constatations en particulier, provenant des notes de terrain, en témoignent. Premierement, les
éleves ont apprécié le matériel pratique (p. ex. modeéles en papier, diagrammes a I’échelle,
utilisation de papier quadrillé, de régles et de compas, questions écrites), en particulier les éléves
qui étaient généralement moins motivés par les exercices procéduraux typiques des manuels
scolaires. De plus, la majorité des éléves semblaient intéressés par les modeles pratiques.
Deuxiémement, nous avons observé que la plupart des éléves étaient capables d’accéder a la tache.
Les commentaires positifs des éleves lors des entrevues confirment les observations des notes de
terrain : « C’était plus interactif, parce que jaime étre debout et marcher au lieu d’étre assis aux
chaises... Cest plus amusant que juste résoudre des probléemes sur le Smart Board » (Zac). La tAche
a également semblé intéresser des éleves plus performants en mathématiques et ils ont apprécié
l’aspect pratique et la discussion : « J’aime... écouter des différentes idées et, comme, placer des
choses et tester les différentes facons de mettre des choses ensemble » (Liz).

5.2. Quantité et nature du discours des éléves

La tache de résolution de problémes mathématiques a permis aux interactions des éleves de
dominer le discours de la classe. Le Tableau 1 présente les données relatives au nombre total de
tours de parole pour l'activité de trois jours.
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Tableau 1

Eléves, type de programme, nombre de tours par éléve et par groupe

Pseu- Groupe Programme Nombre totalde Nombre de Nombre total de Nombre de tours de
donyme tours par groupe tours par éléve tours des éléves (%) l'enseignant (%)
Mac E1 P 133 50 111(83,5) 22(16,5)
Mike E1 P 61

Jane M1 P 534 252 515(96,4) 19(3,6)
Beth M1 P 263

Dan D4 P 239 116 224(93,7) 15(6,3)
Zac D4 P 108

Kim H4 T 770 338 716(93,0) 54 (7,0)
Eve H4 T 378

Amy E4 = 558 209 549 (98,4) 9(1,6)
Hali E4 = 210

Ella E4 T 130

Scot L1 P 685 318 639 (93,3) 46 (6,7)
Ava L1 T 321

Sue L4 P 232 114 223(96,1) 9(3,9)
Liz L4 T 109

Sara H1 P 901 218 862(95,7) 39 (4,3)
Brit H1 T 286

Bea H1 P 358

Mae K4 T 223 91 214(96,0) 9(4,0)
Max K4 P 52

Mya K4 T 71

Note. Programme : P = précoce, T = tardive.

Le discours des éléves a monopolisé le discours de la classe avec entre 83,5 % a 98,4 % du nombre
total de tours de parole. En ce qui concerne le nombre et la longueur des tours de parole (en
nombre de mots), il est difficile d’identifier des régularités selon le programme ou le rendement
scolaire. Pour chaque participant, le tour le plus court ne comportait qu’un seul mot. Beth a
prononcé le tour le plus long, soit 126 mots. Chez les autres participants, la longueur du tour le plus
long variait de 23 a 100 mots. En IF, l'utilisation du francais est prioritaire, donc la langue des tours
a aussi été documentée. Dans deux groupes, E1 et H1, peu de tours de parole se sont déroulés en
frangais : 22,5 % et 6,3 %, respectivement. Cependant, ces deux groupes sont atypiques, car pour les
autres groupes, le pourcentage de tours en francais variait de 56,0 % a 95,5 %, avec un pourcentage
moyen de 76,7 %. Nous avons également analysé le temps non centré sur la tache, présenté dans le
Tableau 2.



Tableau 2

Interactions mathématiques hors tdche par groupe

Pseu- Groupe Programme Nombre totalde Nombre total Nombre total de tours dans Uinteraction

donyme tours des éléves d’interactions hors hors tache (% de nombre total de tours)
tache

Mac E1 P 11 0 0(0,0)

Mike E1 P

Jane M1 P 515 2 17(3,3)

Beth M1 P

Dan D4 P 224 0 0(0,0)

Zac D4 P

Kim H4 T 716 12 121(16,9)

Eve H4 T

Amy E4 P 549 10 174(31,7)

Hali E4 P

Ella® E4 T

Scot L1 P 639 5 67(10,5)

Ava L1 T

Sue L4 P 223 0 0(0,0)

Liz L4 T

Sara H1 P 862 8 102(11,8)

Brit H1 T

Bea H1 P

Mae K4 T 214 1 9(4,2)

Max K4 P

Mya K4 T

Note. Programme : P = précoce, T = tardive.

Dans ’ensemble, les résultats montrent que la plupart des éléves étaient centrés sur la tache
pendant la plupart du temps, une constatation corroborée par les notes de terrain.

Cependant, comme dans toute classe ou les préférences, les objectifs et les besoins des éléves
varient, ces résultats ont montré que la tache de résolution de problémes ne plaisait pas a tous les
éleves. Cela s’est manifesté par un niveau de participation moindre dans la tache ainsi que par la
quantité et/ou la nature du discours produit. Le groupe H1 semble avoir le moins apprécié la tache
et a fait les commentaires suivants lors des enregistrements en classe, exprimant son
mécontentement et sa frustration a différents moments de I’activité : « This is dirty and gross... Oh
my God! ... This is really hard. » Or, méme si les membres de ce groupe avaient un nombre de tours
de parole parmi les plus élevés parmi tous les participants (Sara : n=218, Brit : n=286 et Bea : n=358,
respectivement, pour un total de 862 pour le groupe), nous avons identifié que 6,2 % des tours de
parole étaient en francais. Environ 11,8 % des tours de parole du groupe ont été jugés comme étant
mathématiquement hors tache, ce qui est le troisieme taux le plus élevé de tous les groupes.

Des participants dans d’autres groupes ont également soulevé certaines préoccupations ou
préférences concernant la tache. Par exemple, Liz a expliqué qu’elle appréciait la nature
interactive de la tache, mais elle a également décrit les difficultés qu’elle a rencontrées en
travaillant avec un partenaire lors des taches de ce genre. Ella a déclaré qu’elle préfére la

« certitude » des mathématiques et pour cette raison, une tache de résolution de problémes
mathématiques telle que celle-ci, qui comporte une part de subjectivité et d’interprétation, n’était
pas sa facon préférée de faire des mathématiques : « En mathématiques, tu peux avoir un 100 %,
donc si tu fais une équation, 1a il y a une réponse. Si la réponse n’est pas correcte, c’est pas correct,
mais en anglais, si tu écris une histoire... ¢ca ne peut pas étre 100 %. »
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5.3. Les stratégies de résolution de problémes mathématiques comme source de
discours des éléves

La nature de la tache et les questions de suivi écrites ont fourni le cadre dans lequel les éléves ont
produit leur dialogue (voir p. ex. Tableau 1). Le Tableau 3 présente le rendement scolaire, les
stratégies de résolution de problémes et les solutions finales de chaque groupe (celles-ci identifiées
grace a l’analyse des enregistrements audios, des travaux écrits et des entrevues de suivi) en
relation avec le contenu de la tache elle-méme.

Tableau 3

Rendement scolaire, stratégies de résolution de problémes, solutions finales par groupe

Pseudonyme Groupe Programme Frangais9 Maths9 Stratégies Solutions
en% semestre 1,2
en %
Mac E1 P 81 95, 99 Symétrie, 50 x 50, trouveé 51 x 49,
Mike E1 P 78 81,97 deviner/vérifier, mais pas changé parce que
modele, échelle 1:2 « c’était trop a écrire et
expliquer »
Scot L1 P 85 91,92 Symétrie, 51x 49, ont trouvé 50 x
Ava L1 T 7 76,70 deviner/vérifier, 50 aire maximale et ajusté
modele, échelle 1:2
Jane M1 P 76 90, 94 Deviner/vérifier, 50 x 50, discute 51 x 49,
Beth M1 P 92 87,93 modele, échelle 1:2 mais pas changé parce que
« 50 x 50 donnait l'aire
maximale alors 51 x49 ne
peut pas étre correct »
Sara H1 P 81 82,88 Symétrie, 50 x 50, découvert que leur
Brit H1 T 65 60,72 deviner/vérifier, dessin n'était pas précis,
Bea H1 P 72 84, 85 dessiner, échelle mais pas changé parce que
1:2 c’était « no big deal »
Kim H4 T 84 82, 87 Deviner/vérifier, 50 x 50, découvert que
Eve H4 T 90 94,94 modele, échelle 1:1 I’équipement n'entrait pas,
mais pas changé parce que
c'était « assez bien »
Amy E4 P 87 86, 91 Symétrie, 50 x 50, découvert que
Hali E4 P 89 93,93 deviner/vérifier, I'équipement n'entrait pas,
Ella E4 T 100 98, 100 dessiner, échelle mais c'était ignoré
1:2
Dan D4 P 72 85,90 Symeétrie, dessiner, 50 x 50, découvert que
Zac D4 P 82 92,92 échelle 1:1 I'équipement n'entrait pas,
mais c'était ignoré
Sue L4 P 96 97,97 Deviner/vérifier, 52 x 48, ont trouvé 50 x
Liz L4 T 93 94,94 symétrie, modele 50 aire maximale et ajusté
échelle 1:2 correctement
Mae K4 T 85 72,77 Deviner/vérifier, 50 x 50, aucune mention de
Max K4 P 70 87,87 symétrie, échelle probléeme d'équipement
Mya K4 T 83 86, 91 1:1

Le groupe L4 a le mieux réussi la tiche d’un point de vue mathématique, en atteignant tous les
objectifs mathématiques associés a la tache. En utilisant des stratégies de résolution de problémes
et en choisissant un facteur d’échelle idéal de 1:2, ses membres ont trouvé I’'aire maximale, un
carré mesurant 50 x 50, puis ajusté leur résultat initial a un rectangle mesurant 52 x 48, qui est
laire maximale suivante qui peut réellement accommoder tout ’équipement.

D’un point de vue mathématique, tous les autres groupes ont réussi a construire un diagramme a
Iéchelle (bien que deux d’entre eux aient utilisé une échelle de 1:1, ce qui n’était pas le choix le
plus efficace). Tous ont réussi a déterminer que ’aire maximale pour un périmetre donné de 200
est créée avec un carré de 50 x 50 et quelques groupes ont réussi a remarquer le fait que tous les
équipements ne pouvaient pas entrer dans une cour de récréation carrée, et a faire des
ajustements en fonction de ce constat. Toutefois, il convient de noter que leur degré de « réussite »
n’est pas toujours une indication directe de leurs aptitudes. Dans trois groupes par exemple, les
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éleves se sont rendu compte que la mesure 50 x 50 ne fonctionnait pas d’un point de vue pratique,
mais ont choisi de ne pas ajuster leurs dimensions parce que selon eux ce n’était « pas grave », ou
C’était « assez bien » ou « trop a écrire et expliquer ». Cela illustre la complexité de la salle de classe.
Sinous nous étions basées seulement sur les travaux écrits, le fait que certains groupes aient
découvert le probléme avec la mesure 50 x 50, et donc un concept mathématique clé, serait resté
caché. Ce n’est qu’en écoutant les enregistrements (et pendant les entrevues de suivi) que leur plein
raisonnement a été mis en lumiere.

6. Discussion

La présente étude fait partie d’'une plus grande recherche examinant en profondeur la nature des
ERLs en mathématiques, incluant l'utilisation de ’anglais, dans le discours des éléves qui
travaillent en collaboration sur une tache de résolution de problemes mathématiques en IF au
niveau secondaire. Les résultats présentés dans le présent article sont ceux qui sont le plus
étroitement liés a la tache de résolution de problemes mathématiques elle-méme. Les résultats ont
été regroupés en trois thémes principaux : la participation des éléves, la quantité et la nature du
discours des éleves et les stratégies de résolution de problémes mathématiques comme source du
discours des éléves.

Les résultats s’alignent sur certains résultats obtenus dans d’autres classes de L2 et d’IF. Par
exemple, Swain et Lapkin (2000) ont décrit comment les deux taches de résolution de problémes
linguistiques ont incité les éléves de leur étude a produire différents types de discours liés a trois
domaines : la nature du stimulus, la nature du modeéle et les différentes exigences cognitives
associées aux différentes tiches. Dans la présente étude, le stimulus (la tache et son contenu), le
modele (visuel, pratique) et les exigences cognitives (stratégies) ont influencé la participation, la
quantité et la nature du discours des éléves et leurs solutions mathématiques. Comme le montrent
les résultats, le niveau de participation général a été élevé au cours de la tche, surtout grace a
I’élément pratique et aux multiples points d’entrée. La tdche a permis aux éléves de dominer la
conversation, qui était en grande partie centrée sur la tache et se déroulait en francais. Finalement,
la nature de la tache a eu un effet direct sur les stratégies de résolution de probléemes (p. ex.
trouver la symétrie, deviner et vérifier, modéliser) utilisées par les éléves et donc la nature de leur
communication.

Des recherches en langues secondes ont souligné I'importance de choisir de bonnes taches pour
promouvoir une communication significative en salle de classe, et la maniére dont le choix de la
tache affecte la communication qui en résulte (Lee, 2000). Quant a la littératie en IF, des recherches
récentes suggerent qu’adapter les principes de la pédagogie de 'ELBT montre un potentiel pour
favoriser une communication soutenue entre les jeunes éléeves débutants lorsqu’ils travaillent de
maniére autonome (p. ex. Bourgoin et Le Bouthillier; 2021). Les résultats de la présente étude
semblent pointer vers des conclusions similaires, bien que des recherches supplémentaires soient
nécessaires pour mieux comprendre comment cela se traduit dans un contexte mathématique avec
des apprenants plus agés. Dans la présente étude, le dialogue des éléves a été dominant grace a une
tache soigneusement choisie, contrairement aux classes de mathématiques traditionnelles qui sont
généralement dominées par le discours de ’enseignant (Flanders, 1970, cité dans Fisher et al.,
2008). Cela ne veut pas dire qu’un discours efficace de ’enseignant n’a pas sa place dans la classe
de mathématiques en L2, mais plutdt que lorsque I’objectif pédagogique est d’encourager
I'interaction orale entre éléves, il est nécessaire de choisir des tiches propices a la réalisation de
ces objectifs.
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Dans la présente étude, la majorité des éléves étaient la plupart du temps concentrés sur la tache,
ce qui est encourageant sur les plans de la L2 et des mathématiques et qui peut offrir une
perspective importante sur le débat visant a déterminer s’il est judicieux ou utile d’enseigner les
mathématiques en francais dans le cadre d’un programme d’IF (Bournot-Trites et Reeder, 2016).
Toutefois, méme la communication hors tache peut étre tres significative et affecter les
mathématiques et la langue utilisée. A ce propos, dans la présente étude, il s’est parfois avéré
difficile de faire la distinction entre « hors tache » et « centré sur la tche », ce qui appuie les
résultats de Culligan et Wagner (2018). Par exemple, lorsque les éléves étaient « hors tache » et ont
discuté de leur mécontentement, cela a également eu une incidence sur la tache, car cela a semblé
affecter le niveau de participation des éleves et la nature de leur discours, comme on I’a vu avec le
groupe H1. Parce que les mathématiques et le discours en salle de classe sont des activités
socialement situées et socialement construites, les frontiéres sont floues. De méme, Swain et
Lapkin (2013) ont remis en question leur propre catégorisation antérieure de « hors tache »,
puisqu’elles ont reconceptualisé ce type de discours comme étant interpersonnel et affectant donc
la réalisation de la tache. En outre, le fait de donner aux éléves la possibilité de s’engager dans ce
type d’acte de communication hors tache (ou peut-étre au moins d’accepter qu’ils se produisent)
pourrait mener a des occasions de production linguistique, un but principal des salles de classe de
langues secondes. La « vie réelle » (dite hors tache) des éleves a une influence sur leur
performance et leur participation en salle de classe. Pour les éléves de la présente étude, leur
volonté d’appliquer des ajustements « réels » & un résultat purement mathématique, d’étre précis
et d’apporter des changements aux résultats initiaux et a trouver des explications a ces
changements, ont toutes influencé leurs solutions finales et leur participation. Bien que la tache
joue clairement un role dans le discours des éléves, les facteurs en jeu au sein d’un groupe d’éléves
donné sont complexes.

7. Conclusion

En IF et en tout contexte d’enseignement de L2 a travers les matiéres, ’enseignant joue un double
role d’enseignement simultané de la L2 et de la matiére, par exemple les mathématiques, ce qui
n’est pas toujours évident. De plus, permettre aux éléves de travailler de maniére indépendante
afin de leur fournir des opportunités de communication et d’interaction orales, des parties clés de
lapprentissage d’une L2 (et des mathématiques), peut étre intimidant, car 'enseignant n’a aucun
moyen de savoir ce qui est dit a tout moment ou méme si les éléves communiquent. Mais, comme
I’a fait remarquer Barwell (2009a), dans les classes de mathématiques bilingues, ’'apprentissage de
la langue est entierement intégré a 'apprentissage des mathématiques. Dans la présente étude,
lorsqu’on leur a donné une tache appropriée de résolution de problémes mathématiques, la
plupart des éleves qui ont participé a la tache ont été concentrés sur la tache et ont utilisé le
francais la plupart du temps ; méme les épisodes hors tdche avaient une certaine valeur
linguistique et mathématique. Ces résultats suggerent que dans le cadre d’'une bonne tache de
résolution de problémes, 1a classe de mathématiques en IF est un site propice a I'usage des
mathématiques et de la langue. Bien que la présente étude soit axée sur I'IF au Canada, les
éducateurs et chercheurs qui s’intéressent a d’autres contextes d’enseignement des
mathématiques, ou les éleves apprennent dans leur L2 (ou une langue additionnelle), pourraient
trouver les résultats applicables.
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