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Didactique du plurilinguisme et
alternance de codes : le cas de
l’enseignement bilingue précoce

Laurent Gajo et Gabriela Steffen

Résumé : La didactique du plurilinguisme constitue un paradigme récent
dans la recherche éducative, à la fois en continuité, en rupture et en décalage
avec la didactique des langues. Nous en soulignons quelques aspects, à partir
d’un terrain d’enseignement bilingue précoce se déclinant selon deux mo-
dèles : des classes où deux enseignants interviennent en se répartissant les lan-
gues (méthode une personne – une langue) et des classes où le même enseignant
gère les deux langues (méthode une personne – deux langues). L’analyse des pra-
tiques discursives bilingues en classe nous aide à revenir, plus particulière-
ment, sur la place de l’alternance de codes dans l’enseignement bilingue et, a
fortiori, dans la didactique du plurilinguisme. Ces pratiques illustrent que
l’intégration des apprentissages en et de L1 et L2 va au-delà de la simple artic-
ulation de deux espaces monolingues et tient à une posture bi-plurilingue des
enseignants privilégiant des approches qui travaillent avec un répertoire plur-
ilingue et qui normalisent et didactisent le plurilinguisme dans l’enseigne-
ment/apprentissage des savoirs. Cette intégration est favorisée par la méso-
alternance, réfléchie par rapport à la mise en complémentarité et en contraste
des langues et à l’apport des ressources plurilingues pour l’élaboration des sa-
voirs et qui articule les pratiques en classe avec les enjeux curriculaires.

Mots clés : didactique du plurilinguisme, enseignement bilingue, alternance de
codes, méthode une personne – une langue, immersion précoce, intégration

Abstract: The didactics of plurilingualism is a recent paradigm in educational
research, in terms of continuity with, breaking away from and shifting from
the didactics of languages. We point out several aspects of this, from an early
bilingual education setting involving two models: classes where two teachers
are involved and divide up the languages (the “one person/one language”
method) and classes where the same teacher handles both languages (the “one
person/two languages” method). The analysis of in-class bilingual discursive
practices particularly helps us return to the role of codeswitching in bilingual
teaching and, a fortiori, in the didactics of plurilingualism. These practices
show that integration of the learnings in and from L1 and L2 goes beyond
mere linking of two monolingual spaces and has to do with a bi/plurilingual
stance of teachers favouring approaches that work with a plurilingual reper-
toire and that standardize and theorize about plurilingualism in knowledge
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teaching/learning. Such integration is furthered by meso-alternation, imple-
mented through the comparing and contrasting of languages and the contri-
bution of plurilingual resources for knowledge-building, which link in-class
practices with curriculum issues.

Keywords: didactics of plurilingualism, bilingual education, codeswitching,
“one person/one language” method, early immersion, integration

La didactique du plurilinguisme constitue un paradigme récent dans
la recherche éducative, à la fois en continuité, en rupture et en déca-
lage avec la didactique des langues. Ce paradigme, né en Europe à la
fin des années 90, a été mis en évidence et nourri à travers des ap-
proches particulières qui, toutes à leur manière, ne travaillaient pas
que sur une langue et encore moins sur les seules capacités communi-
catives. En fonction de la prégnance de certaines de ces approches,
des voies à la fois diverses et convergentes ont contribué à définir ce
nouveau paradigme, communément appelé « didactique du plurilin-
guisme » (Moore, 2006 ; Gajo, 2009) mais se retrouvant aussi sous une
expression comme « didactique de la pluralité linguistique » (Blanchet
et Coste, 2010). Il recouvre des approches dites « plurielles » (Cande-
lier, 2008), dont l’identification varie en fonction du point de vue théo-
rique et des critères adoptés pour définir les principes de base de la
didactique du plurilinguisme (voir ci-dessous).

Dans cet article, nous nous proposons de souligner quelques as-
pects de cette didactique à partir d’un terrain d’enseignement bilingue
précoce mis en place récemment en Suisse et se déclinant selon deux
modèles : des classes où deux enseignants interviennent en se répartis-
sant les langues (méthode une personne – une langue) et des classes où
le même enseignant gère les deux langues (méthode une personne –
deux langues). La comparaison de ces deux modèles nous aide à reve-
nir sur la place de l’alternance de codes dans l’enseignement bilingue
et, par conséquent, dans la didactique du plurilinguisme.

En effet, l’alternance de codes n’est pas retenue par tous les auteurs
comme caractérisant les approches plurielles, alors que le processus
de comparaison ou de mise en contraste (travail sur les rapports de
proximité/distance et sur les règles de passage, par exemple) des lan-
gues semble plus central. Or, l’alternance de codes peut se manifester
à divers niveaux d’organisation (voir, ci-dessous, les notions de
macro-, méso- et micro-alternance) et opérer des rapprochements, par
certains aspects, avec le processus de mise en contraste. Par ailleurs,
aussi bien le contraste que l’alternance présupposent l’existence de
langues singulières et d’espaces privilégiés pour les activer, la
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méthode une personne – une langue en constituant un outil. Comment
faut-il voir, dès lors, la dialectique entre pluralité et singularité ? Peut-
on opérer des formes de séparation tout en défendant un point de vue
bi-plurilingue sur l’enseignement/apprentissage ?

Pour étayer ces questions, nous commencerons par mettre en per-
spective certains principes fondateurs de la didactique du plurilin-
guisme avant de nous arrêter sur la notion d’alternance de codes et la
méthode une personne – une langue. Ensuite, nous analyserons quelques
données issues de classes d’immersion précoce et proposerons, pour
finir, une discussion à même de faire avancer le débat théorique tout
en fournissant quelques orientations pour la pratique pédagogique et
l’organisation curriculaire.

1. La didactique du plurilinguisme

Le paradigme de la didactique du plurilinguisme est né en Europe,
prioritairement dans la recherche francophone et germanophone
(Billiez, 1998 ; Moore, 2006 ; Gajo, 2009 ; Troncy, de Pietro, Goletto et
Kervran, 2014), en lien avec des recherches qui ont conduit, progressi-
vement, à normaliser le plurilinguisme en proposant, par exemple, les
notions de compétence et de répertoire plurilingues (voir notamment
Coste, Moore et Zarate, 1997). Normaliser et didactiser le plurilin-
guisme – à savoir, faire en sorte qu’il devienne un objet et une re-
ssource pour l’apprentissage – constituent deux démarches en miroir
(Gajo, 2014) qui, toutes deux, considèrent qu’il faut regarder le singu-
lier à partir du pluriel. En effet, tout comme la compétence plurilingue
est vue en tant que tout articulé et complexe, la didactique du plurilin-
guisme privilégie des approches qui travaillent sur ces articulations,
reviennent sur les langues, mais ne les isolent pas. Candelier (2008)
parle d’approches plurielles, qui s’opposent à des approches singulières,
où chaque langue est travaillée pour elle-même et dans une perspec-
tive souvent « entière » (toutes les compétences). Ainsi, regarder le
tout – du plurilinguisme – ne se confond pas avec regarder l’entier – de
chaque langue.

La didactique du plurilinguisme propose, au sein de la didactique
des langues et, surtout, au-delà de celle-ci, une réorientation de fond
pour au moins trois raisons :

• elle recouvre des approches qui travaillent sur les contacts entre
langues ou, tout au moins, dans une perspective intégrée ;

• elle travaille de manière inégale sur diverses compétences et con-
naissances, entendues comme des ressources au service d’une di-
versité de tâches ;

Didactique du plurilinguisme et alternance de codes 473
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• elle s’occupe des langues en tant que vecteurs de la construction
des savoirs dans différentes disciplines et non seulement en tant
que matières en elles-mêmes.

La première raison place un seuil capital, celui de l’intégration. En
effet, toutes les approches relevant de la didactique du plurilinguisme
travaillent des passages et des articulations entre langues. Par exem-
ple, l’éveil aux langues, dont les recherches ont débouché sur des sup-
ports pédagogiques utilisables notamment à l’école primaire (voir, par
exemple, EVLANG – Candelier, 2003 – et EOLE – Perregaux, de Gou-
moëns, Jeannot et de Pietro, 2003), favorise, grâce à la prise en compte
d’une diversité de langues présentes déjà dans la classe, un retour
réflexif – par la mise en contraste – sur la langue première ou la langue
de scolarisation (L1). De même, la didactique des langues voisines ou
de l’intercompréhension en langues proches (voir notamment Escudé
et Janin, 2010) met en évidence des règles de passage entre les langues,
des zones d’appui contribuant à accélérer la mise en place de compé-
tences. Ces deux approches apparaissent comme relativement spécifi-
ques, alors qu’une didactique intégrée peut s’exercer à un niveau
général déjà, dans le cadre d’un enseignement relativement ordinaire
des langues étrangères (L2). Dans ce cas, il faudra que l’enseignement
d’une L2 se questionne sur ses liens possibles avec l’enseignement de
la L1, celui d’autres L2 et/ou les cours que certains élèves reçoivent
dans leur langue d’origine. Cette notion est relativement polysémique
(Brohy et Rezgui, 2008) ; elle peut porter sur le corpus ou sur le cursus
linguistique (Gajo, 2013). Dans le premier cas, on visera à transférer
des savoirs d’une langue enseignée vers une autre langue enseignée.
Dans le second, on veillera à harmoniser les approches méthodologi-
ques au sein des enseignements linguistiques d’un programme. Le
curriculum scolaire visera ainsi des synergies ou des articulations ré-
fléchies entre l’enseignement des diverses langues au programme :
« Le curriculum scolaire doit tendre à une économie curriculaire, en
coordonnant la progression des compétences à travers les différents
enseignements et en identifiant des compétences transversales favori-
sant la cohérence (longitudinale et horizontale) entre les apprentis-
sages » (Beacco et coll., 2010, p. 4).

La deuxième raison découle largement de la première, une perspec-
tive intégrée sur les langues conduisant à identifier une diversité de
parcours et d’usages au sein d’un répertoire plurilingue sollicité à tra-
vers une variété de tâches. Si les langues constituent des ressources les
unes pour les autres, elles sont mises au profit de tâches variables.
Ainsi, une langue pourra être activée surtout en compréhension écrite
et une autre, par exemple, dans un secteur socioprofessionnel

474 Gajo et Steffen
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particulier. Le plurilinguisme articule donc des ressources dont l’utili-
sation et le degré d’aboutissement varient considérablement.

La troisième raison découle des deux premières. En effet, les L2,
suivant les cursus, ne se présentent pas seulement comme matières,
mais interviennent dans le cadre de disciplines autres (mathéma-
tiques, histoire, biologie, etc.). Elles servent donc à réaliser une grande
diversité de tâches au sein même de l’école. C’est le cas de l’enseigne-
ment bilingue ou immersif, que nous allons développer plus loin. Ce
type d’enseignement suscite un retour réflexif sur les liens nécessaires
et complexes entre la langue de scolarisation (L1) et les contenus disci-
plinaires. La L2 partage avec la L1 cette particularité d’entrer dans la
construction de savoirs scolaires non strictement linguistiques. Le pro-
cessus d’intégration peut alors s’envisager aussi bien entre les langues
(L1 et L2) qu’entre celles-ci et les savoirs mobilisés à travers les tâches
disciplinaires.

Ces quelques orientations dressent les contours possibles de la di-
dactique du plurilinguisme, dont le périmètre exact ne donne toute-
fois pas lieu à un consensus parmi les chercheurs. Par exemple,
Candelier (2008) ne place pas l’enseignement bilingue au sein des ap-
proches plurielles, ceci pour deux raisons principalement :

• l’alternance des langues dans l’enseignement ne constitue pas un
critère nécessaire à une approche plurielle ;

• certains types d’enseignement bilingue, en particulier l’immersion
totale, ne sont pas à proprement parler bilingues.

Ces deux arguments méritent réflexion et permettent d’orienter la
discussion vers deux éléments fondamentaux de la didactique du
plurilinguisme : le rapport entre contrastivité (comparaison des lan-
gues) et alternance, d’une part, la dialectique entre pluriel et singulier,
d’autre part. Nous développons ces deux éléments dans les chapitres
suivants.

2. Alternance et contrastivité : entre usage et mention

Si l’on reste dans le paradigme des approches plurielles, on verra,
avec Candelier (2008), qu’elles font toutes appel, à leur manière, à un
processus de comparaison ou de mise en contraste entre les langues.
Le contact de langues stimule ainsi des détours par la (les) L2 et des
retours sur la L1 et, de ce fait, développe aussi bien une conscience du
langage que des stratégies de travail en langue inconnue ou moins
connue. On se situe ici à un niveau métalinguistique, où le plurilin-
guisme intervient davantage en mention qu’en usage. La question se
présente différemment pour le processus d’alternance de codes, qui

Didactique du plurilinguisme et alternance de codes 475
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suppose l’usage des langues et leur mise à profit dans le cadre de tâ-
ches communicatives.

Il s’agit toutefois d’affiner le propos et de distinguer différents ni-
veaux d’alternance : micro, macro et méso. La micro-alternance corre-
spond au phénomène largement documenté du code-switching,
opérant au niveau local de l’organisation conversationnelle et discur-
sive. On passe ainsi d’une langue à l’autre selon les contingences lo-
cales et de manière non programmée, même si les fonctions de
l’alternance (résolution d’un problème de communication, change-
ment thématique, orientation vers un locuteur donné, etc.) présentent
une certaine récurrence. La macro-alternance intervient essentielle-
ment dans la planification curriculaire et répartit les langues selon les
disciplines ou les espaces-temps (moments de la journée, de la se-
maine, de l’année). On étudiera, par exemple, l’histoire en français et
les mathématiques en allemand, ou on travaillera le matin en italien et
l’après-midi en anglais. Il s’agit ainsi de dresser des frontières entre
les langues de manière à leur garantir des espaces suffisants. La méso-
alternance (voisine de la notion d’alternance séquentielle, proposée
par Duverger, 2007 et 2009) correspond à un changement de langue,
dans les interactions didactiques, entre deux séquences consécutives
(Gajo, 2007) associées à une activité didactique (définition, explication,
résumé, exemplification, etc.) ou à une étape de l’élaboration concep-
tuelle des savoirs disciplinaires (Steffen et Borel, 2011 ; Steffen, 2013b ;
Gajo et Steffen, 2014 ; voir aussi Gajo, Grobet et Steffen, 2015). Cette
alternance peut être didactisée (Castellotti, 1997) et planifiée en amont
de l’interaction, mais intervient aussi de manière plus libre en fonction
des stratégies didactiques de l’enseignant. Son caractère méso tient au
fait que, d’une part, elle révèle la relation entre l’usage des ressources
bi-plurilingues et la construction des concepts disciplinaires (Gajo,
2006 ; Gajo et coll., 2013 ; Steffen, 2013b) et, d’autre part, elle permet
d’articuler les enjeux de l’interaction en classe avec ceux de la poli-
tique linguistique de l’institution.

La méso-alternance est sans doute la plus didactisée, car elle entre-
tient un lien étroit avec les étapes de la construction conceptuelle.
Tout comme la micro-alternance, elle permet de résoudre – ou de pré-
venir – des problèmes de communication, mais, sans doute plus que
la micro-alternance, elle engendre une réflexion sur l’apport croisé des
langues pour la mise en place des savoirs. Par certains aspects, la
méso-alternance peut être rapprochée de la notion de « translangua-
ging », telle qu’entendue par Baker (2001) : « In "translanguaging" the
input (reading or listening) tends to be in one language, and the out-
put (speaking or writing) in the other language, and this is systemati-
cally varied . . . » (p. 297). On retrouve cette idée chez Garcı́a (2008),

476 Gajo et Steffen
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qui qualifie le « translanguaging » de « pedagogical practice which
switches the language mode in bilingual classroom » (p. 45). On pour-
rait alors imaginer de nombreuses réalisations de la méso-alternance,
mettant les langues en séquence ou alors en parallèle. Par exemple,
travailler en L1 à partir de supports en L2 représenterait un cas de fi-
gure. Ici, la distinction entre langue en usage et langue en mention
s’estompe, et on mesure à quel point l’alternance peut constituer un
levier pour la mise en perspective interlinguistique et, notamment, le
processus de contrastivité. Dans les deux cas, le travail plurilingue est
mobilisé.

3. Espaces singuliers pour une compétence plurielle :
l’exemple de la méthode une personne – une langue

Si la didactique du plurilinguisme invite à penser le singulier à partir
du pluriel, à regarder le contact de langues avant les langues, elle con-
serve une place pour le singulier, pour les langues prises dans leur indi-
vidualité. Ceci vaut essentiellement dans les pratiques communicatives
(langue en usage) de la personne plurilingue qui, le plus souvent, vit
son plurilinguisme à travers une alternance de moments monolingues
et doit ainsi activer et désactiver les ressources dans l’une ou l’autre de
ses langues. Lorsqu’on planifie la macro-alternance dans l’enseigne-
ment bilingue, c’est précisément ce que l’on cherche à réaliser, à savoir
des espaces monolingues garantissant une exposition suffisante à cha-
que langue. Plusieurs moyens servent à organiser ces espaces, mais on
s’arrêtera ici sur la méthode une personne – une langue.

Cette méthode, que l’on qualifie hâtivement de principe, soutient la
politique éducative – familiale aussi bien que scolaire – en matière de
langues en prévoyant que les interlocuteurs d’un enfant bilingue doi-
vent rester, d’une certaine manière, dans une relation monolingue
avec lui. On attribue ce principe à Grammont et Ronjat, celui-ci ayant
suivi les conseils de celui-là pour élever son fils de manière bilingue
(il lui parlerait toujours français, alors que la mère utiliserait systéma-
tiquement l’allemand). Ronjat réalise une thèse en 1913 sur le dévelop-
pement bilingue de son fils (voir la réédition préparée par Pierre
Escudé : Ronjat, 2013). Aujourd’hui encore, il n’est pas rare d’organi-
ser l’enseignement bilingue, en particulier au niveau précoce, selon ce
principe, mais il n’est pas sûr que l’on ait bien compris les intentions
fondamentales de Ronjat.

Tout d’abord, la thèse en question a été rédigée à un moment de
l’histoire où le bilinguisme n’était pas encore constitué en objet
d’étude et où les discours majoritaires l’associaient à un risque pour le
développement de l’enfant. Il s’agissait alors pour Ronjat de

Didactique du plurilinguisme et alternance de codes 477
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démontrer scientifiquement que le développement d’un enfant bilin-
gue pouvait être normal. La méthode une personne – une langue consti-
tuait, à cet égard, le bon outillage à la fois sur le plan scientifique
(contrôle des résultats) et pédagogique. Cette méthode n’en demeure
pas moins une option, et Ronjat lui-même mentionne le cas d’une
autre famille, dont les pratiques bilingues de chacun des deux parents
(une personne – deux langues) ont produit, dans les grandes lignes, les
mêmes résultats auprès de leur enfant.

Par ailleurs, la méthode choisie par la famille Ronjat n’empêche pas
les micro-alternances, notamment de la part de la mère. Les parents
savent que leur fils est conscient de leur propre bilinguisme, et la
méthode ne vise donc pas à gommer cet état de fait. Sur le fond, le
projet éducatif relève bien du bilinguisme, même s’il passe par la mise
en place d’espaces de communication monolingues. Il y a donc un
projet unique et une forme d’articulation entre les deux espaces lin-
guistiques. Articulation n’est toutefois pas intégration, car les pratiques
d’alternance semblent très peu didactisées.

Qu’en est-il, de nos jours, lorsqu’on recourt à cette méthode ? Est-
elle conçue comme une méthode ou comme un principe ? La voit-on
comme un moyen de bloquer la micro-alternance ? Défend-on un pro-
jet pluriel qui préserve des espaces singuliers ou pense-t-on le pluri-
linguisme comme une addition de monolinguismes étanches ? Faut-il
y voir une posture épistémologique ou un simple raisonnement pra-
tique ? La réponse se trouve dans la réalisation effective des approches
qui peuvent, sous les mêmes apparences, relever d’un projet bilingue
et intégré ou non. Ainsi, un enseignant adoptant la méthode une
personne – deux langues peut s’évertuer à dresser des cloisons entre les
moments attribués à la L1 et ceux attribués à la L2, alors que deux en-
seignants intervenant dans un dispositif un enseignant – une langue
peuvent définir un projet conjoint et aller au-delà d’une simple articu-
lation de leurs territoires. Dans le chapitre suivant, nous allons exami-
ner de près le déploiement d’un programme d’enseignement bilingue
précoce selon les deux modalités : un enseignant – une langue et un
enseignant – deux langues.

4. Enseignement bilingue précoce et didactique du
plurilinguisme

On l’a vu, l’enseignement bilingue s’inscrit potentiellement dans une
didactique du plurilinguisme (Moore, 2006 ; Beacco et Byram, 2007;
Gajo, 2009), dans la mesure où il met en contact plusieurs langues
d’enseignement, contribue au développement d’une compétence pluri-
lingue (Coste, Moore et Zarate, 1997 ; Moore et Castellotti, 2008 ;
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Castellotti et Moore, 2011 ; Coste, de Pietro et Moore, 2012) par l’en-
seignement/apprentissage en plusieurs langues et vise un apprentissage
intégré des langues lorsqu’il travaille sur des savoirs transversaux et
transférables entre les langues, ainsi qu’un enseignement/apprentissage
intégré qui articule travail sur les ressources langagières et élaboration
des contenus thématiques (sciences, histoire, géographie, environne-
ment, etc.) (Gajo, 2007).

Au niveau de l’enseignement secondaire et supérieur, cette mise en
relation et en contraste des ressources linguistiques (L1-L2), ainsi que
l’apprentissage intégré des savoirs linguistiques et disciplinaires ont
donné lieu à des descriptions détaillées (Gajo et coll., 2008 ; Gajo et
coll., 2013 ; Steffen, 2013a). En maternelle, en revanche, les études sur
l’usage alterné des langues en classe et les enjeux pour l’apprentissage
situé des contenus thématiques font défaut, l’intérêt de la recherche
portant principalement sur les résultats et l’évaluation des acquis des
élèves. En Suisse notamment, les expériences d’enseignement en
immersion précoce au niveau de l’enseignement public ont été éva-
luées principalement par rapport aux acquis des élèves en L1, L2 etc.,
aux matières scolaires concernées et, pour certaines, aux compétences
psychocognitives (Le Pape Racine, 2003 ; Brohy, 2004). Les résultats
globalement positifs (Bregy, Brohy et Fuchs, 2000 ; Brohy et Gurtner,
2000 ; Brohy, 2001a, 2001b ; Charpié, 2002 ; Gurtner et Schork, 2002 ;
Demierre-Wagner et Schwob, 2004) corroborent dans les grandes li-
gnes les évaluations internationales. Par exemple, à l’échelle europé-
enne, le projet ELIAS (Kersten, 2008) vise à contribuer à la mise en
place de programmes bilingues (dans différentes L1 et L2) au niveau
préscolaire pour permettre aux enfants d’acquérir, à un âge précoce,
des compétences dans différentes langues, une compétence intercul-
turelle et une conscience accrue de l’environnement. Il met en évi-
dence, comme d’autres recherches, que la qualité de l’exposition à la
L2 compte davantage que sa quantité.

En général, l’enseignement par immersion précoce est organisé au
niveau institutionnel (macro) de manière à séparer « physiquement »
les deux langues d’enseignement (un enseignant – une langue, alter-
nance par demi-journée, par journée entière, etc.) et souvent de ma-
nière paritaire (50 % en L1 – 50 % en L2), mais d’autres modalités
programment la co-présence des langues (un enseignant travaille avec
deux langues en co-présence, deux enseignants travaillent en co-
présence avec chacun une langue). Par exemple, dans le canton de
Neuchâtel, en Suisse, les écoles, francophones, aménagent le curriculum
au niveau préscolaire et primaire avec deux langues d’enseignement
(français L1 et allemand L2) selon trois types de macro-alternances :
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1) Un enseignant – une langue : deux enseignants se répartissent l’en-
seignement par demi-journées, dont l’un enseigne en français
(50 %) et l’autre en allemand (50 %) ;

2) Un enseignant – deux langues : un même enseignant intervient en
français et en allemand ;

3) Deux enseignants – deux langues : co-présence de deux enseignants,
dont l’un enseigne en français et l’autre en allemand.

L’analyse des pratiques discursives en classe révèle ensuite la prés-
ence de micro- et de méso-alternances. Nous nous intéressons ici plus
particulièrement aux méso-alternances dans les deux premières mod-
alités dans deux classes de 1ère-2ème années de maternelle (élèves de 4-
6 ans). On observe que chacune fait intervenir différentes formes d’al-
ternances et applique une didactique plurilingue de manière variable.

Nous prenons comme exemple le rituel du calendrier, qui est une ac-
tivité observable dans les deux classes, qui fait intervenir des éléments
thématiques récurrents, bien qu’avec des variations (utilisation de
différents supports, travail sur différents contenus thématiques) et des
modalités d’interaction différentes (travail avec un élève particulier
ou avec le groupe), et qui consiste à dire la date et les jours de la se-
maine, la météo, la saison, les présences, etc.

4.1 Une personne – une langue

Pour la classe observée fonctionnant selon la modalité une personne –
une langue, les deux langues d’enseignement (allemand et français)
sont réparties de manière paritaire (50 % – 50 %) par demi-journées et
sont chacune attribuées à une enseignante : l’allemand à IWE (voir ex-
trait 1 ci-dessous) et le français à LIM (voir extrait 2 ci-dessous). La
classe de niveau préscolaire est une classe multigrade regroupant 11
élèves de première année (1FR) et 7 élèves de deuxième année (2FR).
Les deux séquences rituel du calendrier présentées (1 avec l’enseignante
en allemand et 2 avec l’enseignante en français) montrent un travail
entre l’enseignante et un élève particulier, tout en impliquant tout le
groupe comme interlocuteur et comme aide potentielle pour l’élève
qui réalise l’activité. L’activité rituel du calendrier a lieu tous les matins,
de manière progressive pendant toute l’année scolaire. Les contenus
thématiques au centre de cette activité d’apprentissage sont liés à l’en-
vironnement (se repérer dans le temps, repérer la météo, la saison,
etc.) et aux mathématiques (compter, lire les chiffres, etc.).

4.1.1 Rituel du calendrier avec l’enseignante en allemand

La séquence 1) rituel du calendrier a été enregistrée environ 4 mois
après le début des classes et se réalise dans une interaction entre

480 Gajo et Steffen
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l’enseignante (IWE) et un élève particulier (GAN), tout en s’adressant
à tout le groupe comme interlocuteur (1-wir hören zu, 48-hört gut zu,
76-ihr müsst laut sprechen, 67, 78, 83-uns . . . sagen, 76-sagst du uns) et
l’implique comme aide potentielle (30-33, 36-52, 63-67, 72-76) pour
GAN qui se trouve devant la classe avec un grand tableau où elle af-
fiche des éléments (fiches avec images, mots, calendrier, lettres aiman-
tées) correspondant au jour de la semaine, au mois, à la saison et à la
météo du jour, puis dit quels élèves sont présents ou absents.

1) Une personne – une langue en allemand : Rituel du calendrier

Participants

1 enseignante : IWE
13 enfants présents : ARN (2FR), YAN (2FR), OCE (2FR), MAR (2FR),

JOH (2FR), GAN (2FR), ANI (1FR), LIN (1FR), ELO
(1FR), NAS (1FR), JOA (1FR), MEL (1FR), KER
(1FR)

5 enfants absents : TIS (2 FR), RET (1FR), ANE (1FR), ACO (1FR),
LAH (1FR)

IWE_V1_140116_1 (04:47.920-09:18.480)

1 IWE also\ . wir hören zu was (nom de GAN) sagt\ ˚(1.5) welchen
tag haben wir heute/˚

2 IWE pointe les jours de la semaine et s’arrête sur jeudi˚
3 GAN jeudi
4 IWE und auf deutsch/
5 GAN m:::
6 (1.4)
7 IWE kannst du sie alle sagen/
8 GAN montag dienstag mittwoch DOnnerstag\
9 IWE heute haben wir/
10 GAN donnerstag\
11 IWE genau\ . ˚und welches datum ist heute/˚
12 IWE pointe la date˚
13 (0.5)
14 IWE welches datum/ kannst- kennst du diese zahl/
15 GAN eins
16 (0.2)
17 IWE und/
18 GAN ehm (i:hm) [siks]
19 (0.8)
20 IWE [siks]/
21 (0.3)
22 IWE auf deutsch/
23 (1.0)
24 IWE sechs
25 GAN sechs\
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26 IWE und wenn die sechs hinter der eins steht/ . dann gibt das/
27 (2.8)
28 IWE weiss du es auf französisch/ (nom de GAN) . weisst du auf

französisch
29 GAN m:: nein
30 IWE wer kennt diese zahl auf französisch
31 (0.6)
32 IWE ja (nom de KER)
33 KER (xxx) . eins und sechs
34 IWE ja und zusammen gibt das
35 (0.4)
36 IWE wenn sie so stehen/ . (nom de MEL)
37 (1.6)
38 MEL eu:::m SIX\
39 (0.8)
40 IWE (ça) c’est six sechs/
41 pointe le 6; pointe le 16
42 EL? eins\
43 (0.2)
44 IWE ja [::/
45 EL? [sechs
46 IWE zusammen (nom de ELO)
47 (3.6)
48 IWE hört gut zu/
49 (2.5)
50 ELO sechszehn
51 IWE bravo sag es LAUT
52 ELO sechszehn
53 IWE jawohl\ . sechzehn\
54 IWE heute haben wir . donnerstag den sechzehnten . und welchen

monat haben wir/
55 (0.2)
56 GAN januar
57 IWE januar sehr gut
58 IWE und in welcher jahreszeit sind wir/
59 GAN euh ... l’hiver
60 IWE mhm/ .. l’hiver auf französisch und auf deutsch . heisst es/
61 GAN eu:hm .. eu::hm
62 [. . .]
63 IWE kannst du jemanden fragen/ . frage jemanden\
64 (1.1)
65 GAN (nom de OCE)\
66 OCE winter
67 IWE bravo (nom de OCE) . genau jetzt sind wir im WINter\ (0.7)

sehr gut\ (0.9) und/ kannst du uns noch . sagen welches . wet-
ter ist heute

68 (0.2)
69 GAN euh (il fait) nuageux
70 (0.5)

482 Gajo et Steffen
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71 IWE nuageux/ . es ist/
72 EL? (ge)wölkt
73 (0.3)
74 IWE BEwölkt [GUT .. bewölkt
75 EL? [BEwölkt
76 IWE ihr müsst laut sprechen\ sagst du uns noch
77 (1.4)
78 IWE [. . .] kannst du uns die buchstaben sagen (die) [(bei-)
79 GAN [em (1.2) o .. er . ge . a
80 [. . .]
81 GAN en .. (e)
82 IWE en/ .. e\ (0.3) (e)\ . genau\ PRIma\
83 IWE kannst du uns sagen wer ist da/
84 (3.8)
85 GAN (nom de TIS) ist nicht da (0.7) eh: . eh (nom de MEL) ist da (1.3)

(nom de RET) ist NICHT da (0.9) (nom de JOH) ist da: (0.6)
(nom de MAR) ist da (nom de NAS) . ist da (0.5) (nom de ANI)
ist da (0.5) (nom de JOA) ist da

86 IWE mhm/
87 GAN (nom de KER) ist da (0.1) (nom de MEL) ist da: (0.7) (nom de

ARN) ist da: (0.5) (nom de OCE) ist da (nom de ELO) ist da
(0.6) (nom de ANE) ist ni:ch:t da (0.2)

88 IWE mhm/
89 (0.4)
90 GAN (nom de YAN) ist da (nom de ACO) ... ist .. eh:: nicht da:
91 IWE nein\
92 (3.1)
93 GAN morg- . eh .. (xxx) eh::m .. eh [... BIN da\
94 IWE [ich ICH bin da\ . genau\

L’enseignement se déroule principalement en allemand et c’est l’en-
seignante qui produit la majorité des propositions, tout en faisant
abondamment recours aux gestes, mimiques et autres supports vi-
suels (par exemple, en 2, elle pointe les jours de la semaine et en 12 la
date) pour contextualiser et appuyer son discours, ce qui peut faciliter
la compréhension aux élèves. Dans cette séquence, l’élève interrogée
et le reste de la classe produisent en général des items lexicaux isolés
(jours de la semaine, mois, saison, chiffres, etc.) et quelques phrases
simples en allemand (. . . ist da/nicht da en 85-93) ou en français (69-il
fait nuageux)1. Toutes les alternances vers le français sont initiées par
les enfants (3, 38, 59, 69), suite auxquelles l’enseignante passe égale-
ment au français (40, 60, 71) en marquant souvent ce passage (alter-
nances balisées, par exemple en 60-auf französisch) pour ratifier les
interventions en français des élèves et les relancer en allemand (4 et
60-und auf deutsch). Elle les intègre ainsi dans l’élaboration en alle-
mand et donne une place légitime au français au sein de son
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enseignement en allemand. En outre, elle sollicite à plusieurs reprises
des traductions vers le français ou l’allemand (4 et 60-und auf deutsch),
ce qui permet de mettre en rapport les savoirs que les élèves sont en
train d’élaborer en allemand avec ceux qu’ils travaillent en français
avec l’autre enseignante le reste de la semaine, voire de faire le trans-
fert des savoirs d’une langue à l’autre.

4.1.2 Rituel du calendrier avec l’enseignante en français

L’activité rituel du calendrier (séquence 2) a lieu environ 2 mois après la
précédente (séquence 1), et se réalise de manière similaire, dans une
interaction entre l’enseignante (LIM) et un élève particulier (OCE),
tout en s’adressant à tout le groupe comme interlocuteur (28-vous allez
ouvrir grand les oreilles elle va tout nous dire, vous avez entendu, 13-elle a
dit. . . etc.) et l’impliquant comme aide potentielle (110-tu peux deman-
der à quelqu’un, 148-tu peux demander à un copain, 1-7, 51-63, 100, 111-
113, 150-164, 167-171) pour OCE qui se trouve devant la classe et af-
fiche le même type d’éléments que pour la séquence précédente (1)
sur le grand tableau préparé à cet effet.

2) Une personne – une langue en français : Rituel du calendrier

Participants

1 enseignante : LIM
16 enfants présents : ARN (2FR), YAN (2FR), OCE (2FR), MAR (2FR),

JOH (2FR), GAN (2FR), TIS (2 FR), ANI (1FR), LIN
(1FR), ELO (1FR), NAS (1FR), MEL (1FR), KER
(1FR), RET (1FR), ANE (1FR), ACO (1FR)

2 enfants absents : JOA (1FR), LAH (1FR)

LIM_V1_140311_1 (04:53.400-11:37.080)

1 LIM (nom de ELO) toi tu sais/
2 (1.6)
3 ELO mardi
4 (0.4)
5 LIM nous sommes mardi\ . (nom de YAN) on est quel jour/
6 (0.3)
7 YAN mardi
8 (0.6)
9 LIM nous sommes mardi (0.7) (nom de OCE) comment on va dire

mardi en allemand\
10 (2.6)
11 OCE dienstag
12 (1.1)
13 LIM elle a dit quel jour/
14 (0.4)
15 ELS dienstag

484 Gajo et Steffen
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16 LIM diensta::g
[. . .]

17 LIM [il fait quel temps aujourd’hui\ . regarde dehors\
18 (1.7)
19 OCE soleil
20 (0.2)
21 EL? soleil
22 (0.6)
23 LIM soleil\ alors tu peux mettre soleil/
24 (2.1)
25 LIM tu as mis la date/
26 (1.0)
27 LIM t’as mis ta photo: (0.6) wouah c’est bien
[. . .]

28 LIM alors vous allez ouvrir gran::d les oreilles\ (0.4) elle va TOUT
nous dire\ (0.6) alors\ (0.4) tu n’as pas mis le jour en allemand

29 (1.0)
30 LIM à quoi on reconnait .. dienstag\ .. dienstag\ / . le .. dienstag\
31 (0.7)
32 OCE m
33 (0.1)
34 LIM ça commence . non ça c’est MArdi en français\ .. mais en alle-

mand tu m’as dit que ça se disait DIENstag\
35 (1.0)
36 LIM DIEN- [ça commence par
37 OCE [ça commence par d
38 LIM D bravo\ . (alors) essaie de trouver le mot en allemand/ . qui

commence par D
39 (5.0)
40 LIM c’est quoi la deuxième lettre\
41 OCE (xxx) ((à voix basse))
42 (0.4)
43 LIM DOU . O ça chante comment\
44 (0.8)
45 OCE (dienstag)\
46 (0.4)
47 LIM m: . m:
48 OCE donnerstag
49 TIS donnerstag
50 (1.8)
51 LIM oui (nom de TIS) donnerstag\
52 (0.6)
53 GAN (dienstag) (xxx) ((à voix basse))
54 (1.5)
55 LIM ouai::s bravo:
56 (4.7)
57 LIM heute sind wir . dienstag\
58 (1.5)
59 LIM (nom de MEL) nous sommes quel jour aujourd’hui/
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60 (0.2)
61 MEL dienstag\
62 (0.4)
63 LIM diensta:::g\
64 (10.2)
65 LIM et en français/ (0.4) dienstag c’est/
66 (5.1)
67 OCE mardi
68 LIM mardi\ .. mardi a combien de syllabes\ . mardi\
69 (0.3)
70 OCE deux
71 (0.2)
72 LIM ben euh j’ai pas vu deux (2.1) fait comme il faut
73 OCE ma:rdi
74 (0.3)
75 LIM voilà\ (0.3) .. deux syllabes\ ça commence par quelle lettre/
76 (1.2)
77 OCE d
78 (0.9)
79 LIM MARdi/
80 (2.2)
81 OCE em
82 LIM EM
83 (0.7)
84 LIM dienstag/
85 (1.2)
86 OCE d
87 (0.1)
88 LIM bravo hein (0.4) LA date\ (0.6) tu nous a dit qu’on était le/
89 (1.0)
90 LIM la date
91 (2.3)
92 OCE onze\
93 (0.2)
94 LIM le onze\ (0.6) nous sommes au mois de/
95 (0.4)
96 OCE février\
97 (0.6)
98 LIM m (1.7) on n’est plus au mois de février\
99 (1.0)
100 KER je sais moi
101 (3.0)
102 LIM regarde ce que c’est écrit\ (0.6) sur le dessin ici\ . regarde\

(0.8) là (3.5) ça commence par quelle lettre\
103 (0.7)
104 OCE em
105 LIM EM . AM A . mA:(r)-
106 OCE (mardi)
107 (0.9)
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108 LIM non\ mardi c’est un jour . je te demande (1.4) le mois nous
sommes au mois de

109 (1.4)
110 LIM si tu sais pas tu peux demander à quelqu’un\
111 OCE (nom de ELO)
112 (0.5)
113 ELO mars
114 (2.2)
115 LIM nous sommes le ONze . mars . pis n- .. on est à quelle saison\
116 (1.0)
117 OCE l’hiver
118 (0.4)
119 LIM nous sommes en hiver\ (0.4) maintenant tu me dis tout ça en

allemand/
120 (0.4)
121 OCE montag dienstag mittwoch donnerstag freitag samstag sonn-

tag
122 LIM ouais mais je demande JUste aujourd’hui\
123 (2.0)
124 LIM heute:/
125 (2.4)
126 OCE dienstag
127 (1.2)
128 LIM heute sind wir dienstag\
129 (0.6)
130 LIM LA date\
131 (2.7)
132 OCE le
133 (3.8)
134 OCE zehn
135 (2.2)
136 LIM dix\ . zehn\
137 (5.8)
138 OCE elf
139 (0.5)
140 LIM elf . bravo:: . elf
141 (0.7)
142 LIM pis mars comment on dit en allemand
143 (4.0)
144 OCE (winter)
145 (1.0)
146 LIM m: ça c’est la saison\ (1.7) c’est l’hiver\
147 (1.9)
148 LIM tu peux demander à un copain/
149 (2.0)
150 OCE (nom de RET)
151 (1.0)
152 RET eu:::h
153 (6.8)
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154 LIM tu t’souviens ce qu’on a posé comme question/
155 (1.4)
156 LIM j’ai d’mandé quoi/
157 (2.7)
158 LIM on est au mois de
159 (0.5)
160 RET février
161 (0.3)
162 LIM UH (0.4) UH (0.7) c’est fini le mois de février
163 (1.8)
164 RET mars
165 LIM voilà\ nous sommes au mois de mars . mais maintenant mars

comment on va le dire en allemand\ . ça ressemble beaucoup
hein

166 (0.5)
167 LIM (nom de ELO)
168 (0.2)
169 ELO märz
170 LIM vous avez entendu c’qu’elle a dit/
171 GAN ouimärz
172 LIM voilà\ bravo\

Cet enseignement est complémentaire à celui de l’enseignante IWE
en allemand (séquence 1) et se déroule principalement en français et
c’est l’enseignante qui produit la majorité des propositions. Dans cette
séquence (2), l’élève interrogée et le reste de la classe produisent en
général des items lexicaux isolés (jours de la semaine, mois, saison,
chiffres, etc.) ou des phrases simples. À de nombreuses reprises, l’en-
seignante sollicite explicitement des traductions vers l’allemand (9-
comment on va dire . . . en allemand, 34, 38-le mot en allemand, 119) et fait
recours à l’allemand pour fournir des items lexicaux (30, 34, 51, 63, 65,
84, 124, 136, 140) et une proposition en allemand (57 et 128-heute sind
wir dienstag), ce qui permet de mettre en rapport les savoirs que les
élèves sont en train d’élaborer en français L1 avec ceux en allemand
L2, voire de faire le transfert des savoirs d’une langue à l’autre. OCE,
qui réalise l’activité, ainsi que le reste du groupe interviennent princi-
palement en français, mais passent à l’allemand pour fournir les tra-
ductions d’items lexicaux sollicitées par l’enseignante (11, 15, 45, 48,
49, 53, 61 et 126-Dienstag, 134-zehn, 138-elf, 144-Winter, 169 et 170-März,
121). On observe également un exercice de (pré)lecture (reconnais-
sance des premières lettres et syllabes en 32-86), qui se déroule en
français et en allemand de manière conjointe et représente, ainsi, un
travail transversal aux langues et intégrant l’apprentissage de la lec-
ture en L1 et L2.
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4.2 Apprentissages intégrés en L1 et L2

Alors qu’il est peu étonnant d’observer, dans l’enseignement en alle-
mand L2, des alternances vers le français, dans les interventions des
élèves surtout, mais également dans le discours de l’enseignante (voir
séquence 1), il est peu habituel de voir, dans un enseignement en fran-
çais L1, l’enseignant recourir à de nombreuses reprises à l’allemand
L2. Ces mises en relation et transferts (traductions) entre les deux lan-
gues ainsi que le travail intégré en français et allemand permettent de
soutenir et renforcer l’apprentissage fait en allemand par la classe
avec l’autre enseignante (IWE).

Les deux enseignantes incluent non seulement l’autre langue dans
leurs activités et mettent en rapport les apprentissages effectués par
les élèves dans les deux langues, mais collaborent aussi de manière
serrée pour rendre leurs enseignements complémentaires et établir
ainsi une continuité entre les activités et les langues d’enseignement
(travail sur les synergies) pour résulter en un apprentissage intégré.

Cette collaboration se fait au niveau de la pédagogie appliquée, des
activités choisies et rendues complémentaires ainsi que du matériel
élaboré, etc.2

Il s’agit là d’une forme de méso-alternance choisie par les deux en-
seignantes – mais non indépendante de la macro-alternance (une
personne – une langue) – qui prévoient ensemble quelles activités ou
parties d’activités sont traitées par l’une en allemand ou l’autre en
français et qui permet l’intégration des apprentissages en et de L1 et
L2, ainsi que leur mise en contraste. Sans une telle collaboration, ces
apprentissages se dérouleraient, sans doute, de manière disjointe.

4.3 Une personne – deux langues

L’enseignement fonctionnant dans la modalité une personne – deux lan-
gues met en avant l’usage alterné des deux langues d’enseignement
(allemand L2 et français L1) sous la forme d’un parler bilingue de la
part de l’enseignante SIK. La classe de niveau préscolaire est une
classe multigrade regroupant 12 élèves de première année (1FR) et
8 élèves de deuxième année (2FR). La séquence rituel du calendrier pré-
sentée (3) donne à voir une interaction où l’enseignante s’adresse la
plupart du temps à toute la classe et où les élèves s’auto-sélectionnent
ou interviennent tous en chœur.

L’activité rituel du calendrier a lieu régulièrement le matin pendant
l’année scolaire. Les contenus thématiques au centre de cette activité
d’apprentissage sont liés à l’environnement (se repérer dans le temps,
repérer la météo et la saison, les couleurs, etc.) et aux mathématiques
(compter, lire des chiffres, nombres ordinaux).
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4.3.1 Rituel du calendrier avec l’enseignante en allemand-
français

3) Une personne – deux langues en allemand-français : Rituel du
calendrier

Participants

1 enseignante : SIK
16 enfants : HAN (2FR), LOE (2FR), VIO (2FR), ERE (2FR), MEN (2FR),

AIZ (2FR), ILI (2FR), MAN (2FR), LES (1FR), VIL (1FR),
EVA (1FR), TIS (1FR), INA (1FR), LOA (1FR), ELI (1FR),
LUR (1FR), BEN (1FR), NAS (1FR), ARL (1FR), TIS (1FR)

SIK_V2_140331_1 (08:43.520-14:36.240)

1 SIK wir zählen jetzt\ (0.8) am donnerstag .. ah (0.6) on avait oublié
eh: vendredi . hein/ (0.7) freitag war der

2 (0.9)
3 EL? [(xxx)
4 SIK [achtund ... zwanzigste
5 ELS zwanzig
6 (1.4)
7 SIK welcher monat/
8 (0.6)
9 HAN MAR- . MARS . (märz) .. märz
10 ELS (mars)
11 SIK marsmärz\
12 ELS märz
13 (0.9)
14 SIK am samstag/
15 (0.6)
16 EL? vingt-neuf
17 (1.2)
18 EL? [vingt-neuf
19 SIK [und auf . deutsch/
20 (1.0)
21 VIO neun-
22 SIK [neunundzwanzig
23 ELS [neunundzwanzig
24 (1.6)
25 SIK (regardez) maint’nant .. gestern/ .. war sonntag/
26 (1.1)
27 ELS drei[und- . -ssig
28 SIK [dreiss::i:g
29 (1.8)
30 HAN dre- ein[und(xxx)
31 SIK [EINunddre- . bravo: (xxx) (0.7) heute ist/
32 EL? ein . dr[ei
33 SIK [MO-
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34 (0.7)
35 SIK welcher wochentag/
36 HAN monTA::G
37 ELS monta::g
38 SIK der einunddreissigste . märz\ . wie ist das wetter heute/
39 (0.7)
40 HAN es gibt [so:nne:
41 ELS [so:nne:
42 VIO und wolke[:n
43 SIK [gibt es wolken/
44 HAN ne [in .. ja
45 ELS [nein
46 SIK [nein (0.3) HEIN/ . siehst du eine wolke/ ich nicht\
47 LES NON
48 EL? SONNE:
49 SIK ganz wenig . ja\
50 (0.3)
51 HAN ja ganz wenig\
52 (0.3)
53 SIK das ist toll\
54 (1.2)
55 SIK die karotte/ .. der hase möchte jetzt die karotte essen/ (0.9) wo

muss die karotte hingehen/ . (nom de LOE)
56 (1.7)
57 SIK wie sagt man dem/ . der (1.1) e:rs-. [-te . ha:se/
58 ELS [(xxx)
59 (0.2)
60 SIK m:: [::o:nta:g
61 ELS [montag
62 (0.3)
63 SIK .. welche farbe hat der/
64 (0.2)
65 EL? [grün
66 ELS [orange
67 SIK ist/ .. orange\
68 ELS orange
69 (0.4)
70 SIK der erste hase montag ist/
71 (0.3)
72 ELS orange
73 (1.2)
74 VIO der zwei [te hase/
75 SIK [-te hase/
76 (0.7)
77 EL? dienstag
78 ELS dienstag dienstag
79 SIK diensta:g ist/
80 ELS violet
81 SIK ro:sa: (0.8) DER
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82 ELS der dritte hase
83 SIK -te hase/ (0.6) m [::it-
84 ELS [mittwoch ist violet
85 SIK violet (1.8) der
86 (0.5)
87 ELS dritte ha::se::: (1.6) donnersta::g ist lila\ (0.4) der fünfte ha::se::

... freita::g . ist bla::u (0.6) der sechste ha:se: . sonn [ta:g
88 SIK [ja regardez bien les lettres\ . ES A EM [samstag
89 ELS [samstag . samstag samstag . ist grün (0.8) der siebte ha:se: ...

sonnta::g . ist gelb
90 SIK e::h BRAVO:: super (2.0) und heute ist der (2.3) DER\

(2.4) ers[te/
91 ELS [erste hase/
92 SIK da ist nicht mehr der hase\ . der erste/
93 ELS ha::se:
94 SIK TA:G
95 (0.9)
96 ELS ta:g
97 SIK m::ontag ... ist .. der
98 ELS monta:g .. ist der wiedersehenta:g\
99 SIK und auf [französisch/
100 ELS [le premier jour . lundi/ . est le jour des retrouvailles\
101 (2.8)
102 SIK der [zweite tag
103 ELS [zweite tag
104 (1.0)
105 SIK die[:nstag .. ist (1.1) de:r
106 ELS [dienstag ... ist der ... (xxx) geschichtentag\
107 SIK auf französisch/
108 (0.6)
109 ELS le deuxième jour/ . mardi/ . est le jour des histoires\
110 (1.0)
111 EL? eh:: le [troisième jour
112 SIK [de:r dritte ta:g
113 ELS [(xxx) hase/ (1.2) mi::ttwo:ch (0.7)

[ist der ta:g
114 EL? [ist der gros[se(n)
115 SIK [ist der tag der/
116 ELS gro:sse[:n
117 SIK [und auf französisch/
118 ELS le troisième jou:r/ . mercredi:/ . est le jour des gran:ds\
119 (1.1)
120 EL? der vierte ha:se/
121 ELS der vierte tag/
122 (0.4)
123 SIK das ist der hase aber das ist der tag\
124 ELS der [vierte ta::g
125 EL? [der vierte .. tag
126 SIK [do:n:
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127 ELS [donnerstag . ist der wald und basteltag\
128 (0.7)
129 SIK [auf französisch/
130 ELS [le cinquième jou:r .. (lun-/mercr-)

[. jeu:di: . est le jour des . [de la forêt et des bricola:ges\
131 SIK [j::

[de la
132 (1.1)
133 HAN le cinquième [jou:r
134 SIK [das ist . nicht der sechste\
135 EL? fünf [te
136 SIK [der
137 (0.5)
138 ELS fünf [te ta::g
139 SIK [fünfte . tag
140 (0.5)
141 ELS fre:ita:g .. ist der KLEIne tag\
142 SIK ist der tag der/
143 (0.3)
144 ELS [(xxx)
145 HAN [KLEInen
146 (0.2)
147 SIK auf französisch/
148 (0.4)
149 ELS le cinquième jou:r (0.6) jeu- jeudi vendredi [vendredi:
150 SIK [vendredi c’est comme avant hein/ ... [est
151 EL? [est le jour des histoires\
152 ELS [est le jour des petits\
153 SIK [petits
154 ELS [petits
155 (1.8)
156 SIK DER
157 (0.4)
158 ELS sechste t[a:g
159 SIK [ta:g
160 (0.5)
161 SIK s:::[:amstag
162 ELS [sa:msta:g
163 (0.6)
164 SIK [ist/ . ein/
165 ELS [ist (xxx)
166 (0.5)
167 HAN frei[er tag
168 SIK [freier tag\
169 ELS [(xxx) tag
170 (0.2)
171 SIK auf französisch/
172 ELS le sixième jou::r
173 (1.4)
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174 SIK [s::S::::s::
175 ELS [(xxx) samedi
176 SIK [est un jour
177 ELS [est un jour de congé\
178 (1.4)
179 SIK DER\
180 EL? (quatr)ième jou:r
181 SIK s:::ie[bte .. ta:g
182 ELS [siebte ta:g
183 (0.6)
184 SIK [sonntag
185 ELS [sonntag (0.5) ist der tag [der familientag\
186 SIK [fami:lien:tag auf französisch/
187 ELS le septième jour ... diman:::che est le jour des de la fa[mi::lle
188 SIK [de la famille\

L’enseignante (SIK) alterne les deux langues d’enseignement (alle-
mand L2 et français L1) de manière fluide (alternances non balisées en
1, 25, 88, 150) avec une utilisation dominante de l’allemand L2, et ce,
en s’appuyant sur les gestes et autres supports visuels (pointage de la
date, des comptines en français et en allemand), en faisant appel à
l’environnement (46-siehst du eine wolke) ou en amorçant les phrases en
allemand (par exemple en 57, 97, 105, 126, 142, 164). Elle sollicite de
manière explicite le recours à l’allemand ou au français (19-auf deutsch,
99, 107, 117, 129, 147, 171-auf französisch). Les élèves interviennent en
français ou en allemand avec soit des items lexicaux isolés (jour de la
semaine, mois, météo, chiffres, etc.), soit des phrases simples (40-es
gibt sonne) et répétitives (sous forme de comptines : der siebte Hase
Sonntag ist gelb etc.). Les alternances des élèves sont sollicitées ou non
par l’enseignante (9, 16, etc.).

4.4 Usage alterné en L1 et L2 et apprentissage bilingue

Le type de macro-alternance une personne – deux langues facilite sans
doute la complémentarité des deux langues d’enseignement dans les
activités d’apprentissage ainsi que l’intégration des apprentissages ef-
fectués en L1 et en L2. De plus, il peut avoir une influence sur le choix
de l’enseignante de recourir à un usage alterné des langues sous cette
forme (sans pour autant le conditionner sous cette forme) et non pas
d’alterner entre différentes activités ou à différents moments de la se-
maine3. Ce mode bilingue d’enseignement (voir Steffen, 2013a), en
s’appuyant sur les ressources langagières bilingues pour réaliser les
apprentissages situés, permet d’établir une continuité et une complé-
mentarité entre les deux langues d’enseignement et de les mettre en
contraste. Elles sont mobilisées de manière confluente pour traiter les
contenus thématiques (par exemple, dans les comptines qui
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reproduisent des énoncés à structures répétitives dans les deux lan-
gues en parallèle), ce qui mène à une mise en relation immédiate et
potentiellement à des transferts (traductions) des savoirs en élabora-
tion dans ces deux langues, ainsi qu’à un apprentissage intégré en
français et en allemand de certains savoirs (apprendre à reconnaitre
des lettres et syllabes dans les deux langues en même temps).

5. Discussion générale

Alors qu’il est prévisible, pour le modèle un enseignant – une langue,
que l’enseignante en L2 ait recours à la L1 des élèves pour faciliter la
compréhension, permettre le transfert de savoirs et/ou ratifier les con-
tributions des élèves en L1, il est plutôt inattendu que l’enseignante en
L1 s’appuie sur des éléments de la L2 pour renforcer leur apprentis-
sage de la L2 et entrainer un apprentissage intégré des savoirs en L1 et
L2. La collaboration des enseignantes et la réflexion conjointe des ap-
prentissages de et en L1 et L2 et transversale aux deux enseignements
donne ainsi lieu à une intégration des langues en contact et des conte-
nus thématiques élaborés en L1 et L2. Chacune des langues garde un
espace clairement délimité (attribution à une enseignante et marquage
des alternances), mais qui est perméable et s’appuie sur un travail
avec le répertoire plurilingue. Pour le modèle un enseignant – deux lan-
gues, les passages d’une langue à l’autre sont plus fluides, mais struc-
turés et l’usage alterné des langues (parler bilingue) donne lieu à un
espace bilingue qui met les langues en contact sans les mélanger.
Dans ce modèle, l’intégration L1-L2 ne passe pas par un projet con-
joint de deux enseignants, mais plutôt par une réflexion sur le contact
des langues pour le travail sur les contenus thématiques et la mise en
relation des apprentissages de L1 et L2.

Pour les deux modèles, les pratiques discursives bi-plurilingues en
classe illustrent bien que l’intégration des apprentissages en et de L1 et
L2 va au-delà de la simple articulation de deux espaces monolingues
et tient à une posture bi-plurilingue des enseignants privilégiant des
approches qui travaillent avec un répertoire plurilingue et qui nor-
malisent et didactisent le plurilinguisme dans l’enseignement/ap-
prentissage des savoirs. Cette intégration est favorisée par la méso-
alternance, réfléchie par rapport à la mise en complémentarité et en
contraste des langues et à l’apport des ressources plurilingues pour
l’élaboration des savoirs et qui articule les pratiques discursives en
classe avec les enjeux curriculaires et les choix de l’institution quant
aux langues d’enseignement (macro-alternance).
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Notes

1 Dans d’autres activités, les élèves produisent également des propositions.

2 Cette collaboration a été thématisée dans les entretiens effectués avec les

deux enseignantes (voir Gajo, Grobet et Steffen, 2015).

3 Le choix de ce type d’alternance a été thématisé dans l’entretien effectué

avec l’enseignante.
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Genèse et évolutions d’une notion-concept. Dans P. Blanchet et Chardenet, P.

(dirs.). Guide pour la recherche en didactique des langues et cultures. Approches

contextualisées (pp. 241-252). Paris: Éditions des archives contemporaines.

Charpié, N. (2002). Expérimentation de l’enseignement de l’allemand par immersion dans

le canton du Jura. Ecole enfantine & école primaire. Neuchâtel: IRDP.
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