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MONDE DE L’ORAL ET MONDE 
DE L’ÉCRIT EN MATHÉMA  TIQUES
Fabrice BAUDART
Col  lège Politzer
Bagnolet (Seine-  Saint-Denis)

« Trace-moi un cercle », « Dessine- moi un mou  ton ». Est- ce bien la même 
chose ? Et où sont- ils, alors, les « vrais » cercles ? Aux dif  fi   cultés géné  rales 
d’uti  li  sation de la langue, s’en ajoutent en mathéma  tiques d’autres liées à 
cet usage par  ti  cu  lier. On dit : « On trace des cercles », « on place des 
points », on « reconnait » des losanges, on « passe des x de l’autre côté », 
alors que mathéma  ti  que  ment par  lant, on uti  lise en fait des pro  prié  tés, des 
rap  ports entre des ensembles abs  traits, des pro  cé  dures. La trace écrite 
(textes et fi gures) étant à la fois une néces  sité, une faci  lité et une habi  tude 
cultu  relle ins  cri  vant la pra  tique des ensei  gnants et des élèves dans une his -
toire. Le mal  en  tendu est d’autant plus fort pour des élèves qui, sor  tant de 
l’école pri  maire, ont pu voir les mathéma  tiques comme l’explo  ra  tion d’un 
bes  tiaire ima  gi  naire (ou plu  tôt par  fois d’un her  bier.) Lors  qu’au col  lège 
cette homo  logie entre les cercles et les mou  tons ne peut plus être tenue, 
beau  coup d’élèves vont buter sur ce chan  ge  ment de para  digme et le mal  en-
 tendu sur ce que l’on nomme se fait abime, d’autant plus qu’il reste dans le 
non- dit, qu’il est inaper  çu des ensei  gnants eux- mêmes. Cet article se veut, 
au tra  vers d’un exemple algé  brique et de deux exemples géo  mé  triques, s’ins-
 cri  vant dans le cadre d’une réfl exion plus vaste1, le refl et de plu  sieurs expé -
riences d’ensei  gne  ment où on s’affronte à ce mal  en  tendu et où on tente 
d’opé  rer cette césure entre ce que l’on voit, ce que l’on trace, ce que l’on 
dit, ce que l’on fait et ce que l’on démontre.

Il s’agit de mon  trer comment un usage cir  conspect des couples de 
concepts oralité/littératie et, depuis un autre lieu d’ana  lyse, oral pra  tique/
scrip  tu  ral sco  laire, peut per  mettre de prendre la mesure de la pro  fon  deur 
de cer  taines dif  fi   cultés ren  contrées par les élèves dans l’appren  tis  sage des 
mathéma  tiques. Et la mise en œuvre de pra  tiques péda  go  giques per  met -
tant de les dépas  ser.

Rap  ports oral- pratique et scriptural- scolaire à la langue

En réfé  rence aux tra  vaux de B. Lahire, nous uti  li  se  rons dans ce texte la 
dis  tinction entre rap  port oral pra  tique et de rap  port scrip  tu  ral sco  laire à 
la langue. De quoi s’agit- il ? Peu satis  fait des approches socio  lo  giques 
glo  bales de ce qu’il est convenu de dési  gner sous le syn  tagme « échec 

1. Cf. en par  ti  cu  lier Enjeux lan  ga  giers et cogni  tifs d’une séquence de mathéma  tiques en 
sixième, à paraitre sur le site du CARMaL, aca  dé  mie de Créteil.
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sco  laire »2, B. Lahire (1993, 2008) a cher ché à comprendre comment 
sur  viennent, comment sont pro  duites, les dif  fi   cultés sco  laires dans le quo-
 ti  dien de la classe3. Les obser  va  tions de séquences (prin  ci  pa  le  ment en 
fran  çais) l’ont conduit à pen  ser que l’une des causes, sinon la cause prin -
ci  pale, réside dans le rap  port qu’entre  tiennent les élèves avec la lan  gue. Il 
dis  tingue deux types de rap  ports, qui se construisent d’abord dans le 
milieu fami  lial. Dans le rap  port oral pra  tique à la lan  gue, le langage4 
accom  pagne l’action, se situe dans une logique d’effectuation, de co-
 construction immé  diate du sens entre les pro  ta  go  nistes. (« Passe- moi la 
clef de douze. » « Tu prends ton compas et tu fais un rond. »). Le rap  port 
oral- pratique à la langue et au monde se carac  té  rise par le fait que le lan -
gage y est enchâssé dans la pra  tique. C’est celui de tout le monde dans les 
situa  tions de la vie quo  ti  dienne, où l’on n’uti  lise pas l’écrit. On y uti  lise 
le lan  gage sans en avoir conscience. Comme l’a dit un jour un élève, « ça 
sort sans qu’on ait besoin d’y réfl é  chir ». Le rap  port oral- pratique se carac-
 té  rise par un faible degré d’objec  ti  vation des situa  tions.

Le rap  port scriptural- scolaire lui est de l’ordre de la sépa  ra  tion : c’est un 
rap  port réfl exif et rai  sonné à la lan  gue où celui- ci est posé comme objet, 
comme objet de connais  sance, dis  tinct des indi  vi  dus et des situa  tions : 
« scrip  tu  ral » parce que per  mis et construit dans l’écrit ; « sco  laire » par ce 
qu’il a été prin  ci  pa  le  ment dif  fusé et par  tiel  le  ment construit dans l’école et 
par l’école.

L’exis  tence de savoirs déta  chés des pra  tiques et qui s’autonomisent pro  gres-
 si  ve  ment par rap  port à ces pra  tiques (ils s’orga  nisent selon une logique 
propre – logique scrip  tu  rale – qui n’est pas celle de la pra  tique : sys  té  ma  ti -
sation, géné  ra  li  sa  tion, voire même théo  ri  sa  tion), néces  site un lieu et une 
acti  vité d’appro  pria  tion spé  ci  fi que). (Lahire, 1993 : 37)

Le lan  gage, on le frag  mente, on le décom  pose, on en fait des gram  maires, 
des dic  tion  naires… Le lan  gage, dès lors, cesse de s’exer  cer en s’igno  rant. À 
nous autres ensei  gnants cela semble natu  rel, alors qu’une telle atti  tude est 
his  to  ri  que  ment, culturellement et socia  le  ment construite. La gram  maire 
est un exemple para  dig  ma  tique de ce rap  port. En gram  maire, l’énoncé Le 
chat attrape la sou  ris ne fait réfé  rence à aucun évè  ne  ment, la phrase est tota-
 le  ment décontextualisée et prend le sta  tut d’exemple.

On ren  contre fré  quem  ment, et de manière sou  vent invi  sible, le même 
genre de phé  no  mène dans l’ensei  gne  ment des mathéma  tiques. Ainsi peut-
 on regar  der sous cet angle les « pro  blèmes concrets » et des dif  fi   cultés qu’ils 
génèrent. En effet, les  dits pro  blèmes ne sont le plus sou  vent que des 
habillages repre  nant des élé  ments (très élé  men  taires) du réel (« Marie à 

2. On sait, depuis les tra  vaux de P. Bourdieu, que ce qu’il est convenu d’appe  ler « échec 
sco  laire » touche prin  ci  pa  le  ment les enfants des milieux popu  laires.
3. Les résul  tats de cette recherche se trouvent dans B. Lahire, Culture écrite et inéga  li  tés 
sco  laires, socio  logie de l’échec sco  laire à l’école pri  maire, de 1993, ainsi que dans La Rai  son sco -
laire, École et pra  tiques d’écri  ture, entre savoir et pou  voir, de 2008.
4. Le terme langage est utilisé ici au sens d’usage de la langue, en référence aux travaux 
d’É. Bautier.
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6 pommes, Paul lui en prend 2… »), les  quels élé  ments n’ont stric  te  ment 
aucune impor  tance : ce qui est impor  tant ce sont les mathéma  tiques sous-
 jacentes. Dès lors, de deux choses l’une, ou bien l’élève a compris qu’il 
s’agis  sait de quelque chose d’acces  soire qui fait réfé  rence à un savoir 
décontextualisé à construire ou à uti  li  ser (pos  ture scrip  tu  rale sco  laire), il a 
compris que fi na  le  ment ce qui importe c’est 6 – 2, ou bien il va s’atta  cher 
à la situa  tion et réagir comme un être humain (« Mais pour  quoi Pierre il 
prend les pommes à Marie ? »).

Or, sui  vant les milieux fami  liaux où ils ont grandi, les indi  vi  dus « se dis -
tinguent par la fré  quen  ta  tion plus ou moins pro  lon  gée des formes sociales 
scrip  tu  rale » (Lahire, 1993), d’où une fami  lia  rité plus ou moins grande. 
Ainsi, comme l’écrit B. Lahire « les enfants des classes moyennes et supé -
rieures, beau  coup plus que les enfants de classes popu  laires, uti  lisent quo  ti-
 dien  ne  ment le lan  gage selon un mode tout à fait proche de l’usage sco  laire » 
(Ibid.). C’est cette fami  lia  rité qui est déter  mi  nante pour sai  sir, entre autres, 
les sta  tuts de l’exemple de gram  maire et du pro  blème concret en mathéma-
 tiques.

Oral- pratique, scriptural- scolaire et pra  tique 
des mathéma  tiques

Plus pro  fon  dé  ment, on peut se demander si l’échec de cer  tains élèves 
en mathéma  tiques ne pour  rait s’ana  ly  ser de la façon sui  vante : les 
mathéma  tiques rele  vant essen  tiel  le  ment d’une pos  ture scrip  tu  rale sco -
laire, c’est-  à-dire néces  si  tant une atti  tude ana  ly  tique, dis  tan  ciée face au 
lan  gage et au monde, n’est- ce pas parce que les élèves réin  ter  prètent d’un 
point de vue oral- pratique ce qui leur est demandé qu’ils fi nissent par 
échouer ?

En mathéma  tique, comme dans beau  coup d’autres dis  ci  plines, ce qui 
importe le plus n’est pas le résul  tat à obte  nir (et donc l’effi   ca  cité en terme 
de pro  duc  tion, en terme d’objet fi ni) mais essen  tiel  le  ment les moyens 
intel  lec  tuels mis en œuvre, la compré  hen  sion de ces moyens et la compré-
 hen  sion du pour  quoi les moyens employés vont don  ner le résul  tat attendu. 
On est ici, à mon sens, au cœur du mal  en  tendu prin  ci  pal. Qui se déploie 
d’autant plus que les mathéma  tiques se prêtent par cer  tains de leurs 
aspects à la mise en œuvre de ce que S. Baruck (2005) a dési  gné sous le 
néo  lo  gisme automathismes.

Pre  nons un exemple élé  men  taire. Pour jus  ti  fi er l’éga  lité sui  vante :

10
7  =  

100
70  

un pro  fes  seur de mathéma  tiques sou  haite que les élèves aient compris plu -
sieurs choses essen  tielles. Pre  mière  ment, que l’on a trans  formé l’écri  ture 
d’un nombre expri  mée en dixièmes, en une autre écri  ture du même nombre 
expri  mée en cen  tièmes ; deuxiè  me  ment, qu’à cette occa  sion on a uti  lisé 
une sous unité 10 fois plus petite que le dixième, à savoir le cen  tième ; 
qu’enfi n, il fau  dra en consé  quence 10 fois plus de cette sous unité, pour 
expri  mer le même nombre.

Monde de l’oral et monde de l’écrit en mathéma  tiques
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Que va faire cepen  dant tout élève nor  ma  le  ment consti  tué ? Se rabattre 
immé  dia  te  ment sur une pro  cé  dure rele  vant d’une tech  nique d’où toute 
compré  hen  sion des tenants et abou  tis  sants de la chose va disparaitre : « on 
rajoute un zéro en haut et en bas ». Pro  cé  dure qui marche dans ce cas mais 
n’est sus  cep  tible d’aucune géné  ra  li  sa  tion. Le pire, c’est que l’élève sera per -
suadé qu’il a compris.

Ainsi, quand le pro  fes  seur demande : « est- ce que vous avez compris ? », 
il sous- entend sou  vent « est- ce que vous pour  riez expli  quer et jus  ti  fi er en 
vous appuyant sur vos connais  sances mathéma  tiques ce que vous avez 
fait ? » Mais alors le mal  en  tendu est prop  re  ment abys  sal, car les élèves, eux, 
très sou  vent, entendent : « est- ce que vous pour  riez refaire l’exer  cice si on 
vous deman  dait de le refaire ? » Dès lors s’expliquent les stra  té  gies fré -
quentes (d’ailleurs pas for  cé  ment mises en œuvre de façon consciente) 
consis  tant à trou  ver un truc facile à mémo  ri  ser pour obte  nir le résul  tat. Les 
« connais  sances » ainsi obte  nues sont ipso facto for  te  ment dépen  dantes du 
contexte où elles ont été conçues. Ce qui explique les échecs sys  té  ma  tiques 
lors  qu’il s’agit de trans  fé  rer les dites connais  sances dans d’autres contextes, 
même très proches.

Une source inépui  sable de mal  en  ten  dus

De même que Francis Ponge a pu écrire que « le clas  si  cisme est la corde 
la plus ten  due du baroque », on peut affi r  mer avec quelque légi  ti  mité que 
la mathéma  tique est la corde la plus ten  due du scrip  tu  ral. À coup sûr, les 
mathéma  tiques n’exis  te  raient pas sans l’inven  tion de l’écri  ture et nombre 
des opé  ra  tions cogni  tives qu’elles mettent en œuvre sont spé  ci  fi ques de 
l’écrit.

Et alors ? Alors, tout se passe comme si nombre d’élèves étaient per  sua  dés 
que toute suite de signes écrits ayant un sens pos  sé  dait un équi  va  lent oral 
(unique), ce qui les amène à inter  préter ce qu’ils lisent dans des cadres 
cogni  tifs inap  pro  priés.

Ainsi cette éga  lité : 2 x+ 3 x = 5×, est- elle consi  dé  rée comme stric  te  ment 
équi  va  lente à ceci, pro  féré sans reprendre son souffl e : deuzix plustroi zixé gal-
sizix. Ce qui est lourd de mal  en  ten  dus poten  tiels.

Pre  mier mal  en  tendu : « 2x » ce n’est pas « deux x », c’est « deux mul  ti -
plié par x ». Afi n d’amé  lio  rer l’effi   ca  cité des cal  culs effec  tués à l’aide d’écri -
tures algé  briques, les mathéma  ti  ciens ont décidé que l’on pou  vait, dans 
cer  tains cas se dis  pen  ser d’écrire le signe mul  ti  plié. La rai  son sous- jacente 
est que du coup « 2x + 3x = 5× » se mani  pule faci  le  ment pour la simple 
rai  son que cela est homo  logue dans sa forme oralisée à « deux pommes plus 
trois pommes ça fait cinq pommes ». C’est commode. Mais c’est là que 
commence la pagaille. En effet s’il vous vient l’idée (non sau  gre  nue) de 
don  ner à x la valeur sept, vous obte  nez à l’oral : « deux sept plus trois sept 
égal cinq sept », et à l’écrit : « 27 + 37 = 57 ». Autre  ment dit pro  non  cer la 
chose, sans pré  cau  tion, est à peu près aussi dan  ge  reux que de pro  fé  rer trois 
fois « Sor  cière, sor  cière, prends garde à ton der  rière » devant un pla  card à 
balais. Il est donc recom  mandé, pour régler le pro  blème, de pro  non  cer : 
« deux mul  ti  plié par × plus trois mul  ti  plié par x ». Ce qui pré  sente, pas du 
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tout inci  dem  ment, l’avan  tage de mon  trer que « ça ne se pro  nonce pas 
comme ça s’écrit ». Et de commen  cer, ou de pour  suivre avec les élèves une 
réfl exion autour des rap  ports (complexes) entre l’écrit et l’oral.

Deuxième mal  en  tendu : Le signe égal, ins  crit dans une chaine orale, 
est sou  vent inter  prété en fai  sant retour aux pre  mières occur  rences ren -
contrées à l’école comme indi  quant qu’il y a une opé  ra  tion à effec  tuer. 
« Ça fait ». Or, les mathéma  ti  ciens, pour pou  voir faire leurs cal  culs 
complexes ont été obli  gés de lui don  ner un autre sens5. Extrê  me  ment pré-
 cis. Le signe = signi  fi e que les suites de signes situées à gauche et à droite 
dési  gnent le même objet mathéma  tique. Dès lors, la séquence sui  vante, 
par  fai  te  ment licite à l’oral : « cinq et trois font huit et huit font seize » ne 
sau  tait être mathéma  ti  que  ment trans  crite à la manière de Prévert dans Le 
roi et l’oiseau : V + III = VIII + VIII = XVI. Tant que l’on croit que l’écrit 
a été inventé pour trans  crire de l’oral, une telle pros  crip  tion est incom  pré-
 hen  sible.

Troi  sième mal  en  tendu : Pro  non  cer l’éga  lité la plonge dans la struc  ture 
Sujet/Pré  di  cat. Ce qui conduit à don  ner à cha  cun des deux membres de 
l’éga  lité un sta  tut dif  fé  rent. De quoi est- il ques  tion ? De 2x + 3x. Et qu’est-
 ce qu’on en dit ? Qu’il est égal à 5x. Or dans une éga  lité mathéma  tique les 
deux termes doivent être mis sur le même pied… d’éga  lité. Autre  ment dit 
l’éga  lité a autant de sens si on commence par le membre de droite. Il 
convient donc d’atti  rer l’atten  tion des élèves sur ce nou  vel écart avec l’oral 
ordinaire : dans cer  tains cas, une suite de signes mathéma  tiques peut 
(voire doit) se lire en s’affran  chis  sant du sens ordi  naire de l’écri  ture. Et 
pour rendre compte de ce fait, il est inté  res  sant d’uti  li  ser d’autres façons 
pour pro  non  cer le signe « = »6 : « c’est la même chose que » « cela revient 
au même que » « c’est stric  te  ment équi  va  lent à » « cela désigne le même 
objet mathéma  tique que ». Et cela per  met de poin  ter cette chose essen -
tielle : en mathéma  tiques une suite de signes écrits n’a pas d’équi  va  lent 
oral unique.

Qua  trième mal  en  tendu : pro  non  cer « deuzix » amène à pen  ser en 
l’occur  rence que x est un objet. Or 2x + 3x doit s’inter  préter comme une 
suite d’ins  truc  tions. « Choi  sis un nombre. Multiplie- le par 2. Reprends le 
nombre choisi et mul  ti  plie le par 3 etc. ». C’est dans ce cadre seule  ment 
que l’éga  lité a un sens.

Ces mal  en  ten  dus, c’est-  à-dire ces ré inter  pré  ta  tions sur des bases autres 
que celles du domaine mathéma  tique, sont sou  vent peu comprises par 
les ensei  gnants qui, tom  bés dedans quand ils étaient petits, ont incor -
poré les savoirs néces  saires et ne voient pas où est la dif  fi   culté pour les 
élèves.

5. En fait, le signe égal en mathéma  tiques a au moins trois signi  fi   ca  tions dif  fé  rentes.
6. On voit bien le pro  blème quand on se pose la ques  tion de savoir comment on pour  rait 
bien écrire en fran  çais le signe « = ». Par un mot inva  riable : « égal » ? Cela parait gram  ma  ti-
 ca  le  ment curieux ; ou par un verbe que l’on conju  gue  rait (comme cela s’est fait long  temps 
avant l’inven  tion du signe « = ») ?

Monde de l’oral et monde de l’écrit en mathéma  tiques
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L’oral de débat en mathéma  tiques

Les moments d’oral posent pro  blème à des degrés divers. On peut affi r -
mer qu’une grande par  tie des élèves n’en sai  sissent pas vrai  ment les enjeux. 
Ne serait- ce que parce que l’oral sco  laire est loin de rele  ver de l’ordre de 
l’oral pra  tique.

Parmi les dif  fé  rents types d’oral uti  li  sés dans le cadre des mathéma  tiques, 
il peut être inté  res  sant de se foca  li  ser sur l’oral de débat. Cet oral dont le 
but est la construc  tion col  lec  tive des savoirs est rien moins qu’évident pour 
des élèves en dif  fi   culté. Ceux- ci inter  prètent cet oral comme une situa  tion 
de commu  ni  ca  tion orale pra  tique, comme un oral de dis  cus  sion, où 
l’impor  tant est de par  ti  ci  per, et n’en sai  sissent donc pas vrai  ment les enjeux. 
Pen  ser qu’ils puissent dès lors « construire des savoirs » à cette occa  sion 
parait bien illu  soire. Le pre  mier écueil est que la compré  hen  sion de ces 
moments se heurte à la repré  sen  ta  tion que les élèves ont du tra  vail. Pour 
nombre d’entre eux il n’y a tra  vail que si quelque chose de tan  gible est pro-
 duit : il s’agit évi  dem  ment d’une repré  sen  ta  tion socia  le  ment construite, 
bien compré  hen  sible, et très pré  sente dans les milieux popu  laires (et au 
delà).

Ainsi en va-  t-il de l’atta  che  ment à la trace écrite7, dont la quan  tité va 
être sou  vent l’aune de l’éva  lua  tion par les parents du tra  vail de l’ensei -
gnant8. Dès lors tous les moments où l’on n’écrit pas sont vécus comme 
du non- travail et à ce titre peu valo  ri  sés.

Don  nons un exemple, mon  trant commun l’on peut faire pas  ser d’un 
oral de dis  cus  sion, à un oral « scripturalisé » de construc  tion de savoirs. En 
sixième, une dis  cus  sion sur  vient sys  té  ma  ti  que  ment lorsque l’on des  sine un 
carré « posé sur la pointe » (fi g. 1).

Beau  coup d’élèves refusent de le dési  gner 
comme carré et le dési  gnent comme un losange. 
Il s’agit de pas  ser de l’affi r  ma  tion péremp  toire 
(où c’est celui qui a le plus d’aplomb qui 
fi nira par empor  ter la déci  sion) et du confl it 
d’é go (bien natu  rel) à la néces  sité d’échan  ger 
des argu  ments. L’inté  res  sant alors c’est qu’en 
l’occur  rence les deux points de vue ont 
un domaine de vali  dité cer  tain. Il est clair, 
en par  ti  cu  lier, que lors  qu’il s’agit de pan  neau 
de signa  li  sa  tion rou  tière, la posi  tion 
pré  cé  dente n’a pas la même signi  fi   ca  tion 
que celle qui suit (fi g. 2) :

7. Bel exemple, para  doxal, de valo  ri  sa  tion orale pra  tique, de l’écrit.
8. Qu’on me comprenne : il ne s’agit pas pour moi de le déplo  rer. Il s’agit plu  tôt de le 
savoir et de le comprendre.

fi g. 1

fi g. 2
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Aucun des deux points de vue sur l’objet ne peut donc empor  ter la déci -
sion. Que faut- il alors pour dépar  ta  ger les deux points de vue sur l’objet ? 
Ce sont les élèves qui fi nissent par le dire : il fau  drait connaitre la défi   ni -
tion. Mais cette défi   ni  tion d’où provient- elle ? Des géné  ra  tions pré  cé  dentes 
de mathéma  ti  ciens qui ont pris celle qui leur était la plus utile. Dès lors, 
dans la dis  cus  sion pré  cé  dente, il n’y a ni vain  queur ni vaincu, puisque la 
défi   ni  tion choi  sie l’a été en fonc  tion de rai  sons que les élèves ne pou  vaient 
pas connaitre.

Notons que le fait d’avoir rendu néces  saire et donc légi  time le recours à 
une défi   ni  tion, pra  tique littératiée s’il en est, fait de ce mor  ceau de séquence 
un moment par  ti  cu  liè  re  ment impor  tant.

Entre oral et scrip  tu  ral, une séquence en sixième

Nous allons nous arrê  ter sur plu  sieurs moments d’une assez longue et 
très impor  tante séquence (qu’il n’est donc pas pos  sible de décrire ici dans 
sa tota  lité)9, où l’on appro  fon  dit et enri  chit le concept de cercle en se foca-
 li  sant sur les liens entre les deux notions de cercle et de dis  tance. Disons- le 
tout net en pré  am  bule : ces liens sont bien loin d’être construits chez les 
élèves à l’entrée en sixième, et sont bien moins évi  dents qu’on pour  rait le 
pen  ser.

Pre  mière étape : pla  cer des points jus  qu’à voir apparaitre un cercle

Les consignes sui  vantes sont pro  po  sées l’une après l’autre aux élèves. Il 
est pré  cisé ora  le  ment qu’il est inter  dit de faire autre chose que ce qui est 
demandé.
1. Marque un point A.
2. Marque un point B situé à 3 cm du point A.
3. Marque un point C situé lui aussi à 3 cm du point A.
4. Marque les points D, E, F, G, H tous situés à 3 cm de A.
5. Marque, sans les nom  mer, 10 autres points tous situés à 3 cm de A.

9. Cf. Enjeux lan  ga  giers et cogni  tifs d’une séquence de mathéma  tiques en sixième à paraitre 
sur le site du CARMaL, aca  dé  mie de Créteil <http://www.lan  gages.crdp.ac- creteil.fr/
welcome.php>.

Monde de l’oral et monde de l’écrit en mathéma  tiques
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On obtient :

A

BC

D

E

F

H

Plus on ajoute de points et plus apparait quelque chose qui évoque un 
cercle et que s’impose une évi  dence : au lieu de s’embê  ter on aurait pu 
direc  te  ment uti  li  ser le compas… On conso  lide ensuite cette évi  dence par 
quelques exer  cices comme celui- ci : « Marque un point O puis, sans les 
nom  mer, marque 20 points situés à 28 mm du point O. » On passe ensuite 
à un exer  cice beau  coup plus dif  fi   cile pour un élève de sixième :

Où l’on fait retour à un cha  pitre pré  cé  dent de la par  tie leçon

« Trace deux points A et B dis  tants de 5 cm. Marque 15 points situés à 3,5 
cm du point A. Marque 15 points situés à 4 cm du point B. Peux- tu trou  ver 
des points qui sont à 3,5 cm du point A et aussi à 4 cm du point B ? »

Pour résoudre 
la ques  tion, il 
convient de tra -
cer deux cercles.

Il y a deux 
empla  ce  ments 
pos  sibles pour 
le point C. Les 
élèves dési  gnent 
bien les deux 
endroits mais 
l ’ e x p r e s   s i o n 
mathéma  ti  que -
ment consa  crée 
(« point d’inter -

A B
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sec  tion ») ne vient pas spon  ta  né  ment : je repousse les diverses pro  po  si  tions 
au motif qu’il y a un terme mathéma  tique pour ça. Le mot attendu fi nit 
par être trouvé. J’attire l’atten  tion des élèves sur l’inté  rêt d’avoir l’expres -
sion à sa dis  po  si  tion. Mais au fait, où a-  t-on ren  contré ce mot pour la pre -
mière fois ? Où se trouve-  t-il ? Je demande aux élèves de recher  cher dans la 
par  tie leçon pour retrou  ver l’endroit pré  cis.

Les faire retour  ner à la leçon, le plus sou  vent pos  sible et dans des cir -
constances qui donnent du sens à la chose, vise à construire pro  gres  si  ve -
ment dans l’esprit des élèves que l’écrit sco  laire n’est pas seule  ment quelque 
chose de mort qui perd toute signi  fi   ca  tion une fois qu’il a été écrit ou 
copié, voire appris par cœur (usages rele  vant de la littératie, certes, mais de 
la littératie res treinte), mais comme une trace à laquelle il est tou  jours pos -
sible de se réfé  rer et qui peut aussi ser  vir à légi  ti  mer ce qu’on va écrire. On 
reconnait là les pré  mices de l’appren  tis  sage de la démons  tra  tion. Ce recours 
régu  lier légi  time d’ailleurs les exi  gences en termes de tenue du cahier : il ne 
s’agit pas, comme cer  tains élèves peuvent le pen  ser, d’exi  gences d’ordre 
esthé  tique (il faut avoir un « beau » cahier) mais d’exi  gences d’ordre pra -
tique (il faut pou  voir s’y retrou  ver et donc il doit être lisible). Cette cla  ri  fi  -
ca  tion est essen  tielle auprès des élèves dont on sait qu’ils ne hié  rar  chisent 
que très peu les exi  gences de l’ensei  gnant et mettent faci  le  ment sur le même 
plan le fait d’écrire à 3 car  reaux de la marge et le respect des règles de la 
dis  ci  pline elle- même.

Un moment déli  cat

Il est un moment par  ti  cu  liè  re  ment impor  tant quant à la décou  verte des 
usages scrip  tu  raux sco  laires du lan  gage. C’est le moment où est posée aux 
élèves la ques  tion à laquelle aucun d’eux ne s’attend, et qui les pre  mières 
fois les désta  bi  lisent : sur quoi est- ce qu’on est en train de tra  vailler ? Qu’est-
 ce que l’on va écrire dans la leçon ?

C’est un moment par  ti  cu  liè  re  ment déli  cat. Pour plu  sieurs rai  sons :

1.  Il ne sau  rait être le fait du seul ensei  gnant ne serait- ce que pour la rai  son 
sui  vante, avan  cée par B. Lahire : « Ce sont les mêmes élèves qui ont du 
mal face à un mono  logue fi gé (le cours magis  tral par exemple) et à 
maitriser les arti  cu  lations propres d’un texte » (2008 : 90) ; ce qui au 
pas  sage nous éclaire sur les dif  fi   cultés de cer  tains élèves et aussi sur les 
limites du pou  voir du verbe pro  fes  so  ral…

2.  Il arrive, comme c’est le cas ici, que les savoirs à expri  mer soient en hia -
tus avec l’expé  rience vécue par les élèves. Les savoirs en actes (par 
exemple : se ser  vir d’un compas pour obte  nir plu  sieurs points situés à 
3 cm d’un point A.) ne se tra  duisent pas faci  le  ment ici en savoir écrit.

3.  Il s’agit de pro  duire un texte qui non seule  ment doit être intel  li  gible et 
auto suffi   sant mais aussi géné  ra  li  sant et situé dans un cadre glo  bal dont 
seul l’ensei  gnant à la connais  sance.

Répondre aux deux ques  tions est bien entendu une tâche écra  sante pour 
une non moins écra  sante majo  rité d’élèves pour la rai  son simple que cela 
sort non seule  ment des cadres cogni  tifs qu’ils ont construits pour l’ins  tant 
dans le cadre de la séquence mais que cela sort aussi du cadre et des repré -

Monde de l’oral et monde de l’écrit en mathéma  tiques

©
 A

rm
an

d 
C

ol
in

 | 
T

él
éc

ha
rg

é 
le

 0
9/

10
/2

02
3 

su
r 

w
w

w
.c

ai
rn

.in
fo

 (
IP

: 1
93

.5
5.

29
.2

06
)©

 A
rm

and C
olin | T

éléchargé le 09/10/2023 sur w
w

w
.cairn.info (IP

: 193.55.29.206)



Le Français aujourd’hui n° 174, « Penser à l’écrit »

116

sen  ta  tions qu’ils ont de ce qu’est leur « métier » d’élève. La dif  fi   culté est 
donc ici d’asso  cier les élèves à une pro  duc  tion qui est hors de leur por  tée 
sans la média  tion d’un adulte10.

Éla  bo  ra  tion du texte de la leçon (1) : séance orale

Que mettre dans la leçon ? Des choses que l’on sait mettre en œuvre 
désor  mais (dans cer  taines situa  tions) mais qu’on ne se for  mule pas encore. 
Un dia  logue s’engage :

– Et d’abord au fait, sur quoi a-  t-on tra  vaillé ?11

– Sur les cercles ! (Réponse una  nime)

–  Non ! (La for  mu  la  tion est volon  tai  re  ment abrupte : il s’agit de sur -
prendre les élèves, de les bous  cu  ler dans leurs cer  ti  tudes…)

– ?!?!??! (bref moment de stu  peur)

– Sur les centres ? (into  na  tion mal assu  rée)

– Non !

– Sur les rayons ?

– Non !

– Sur les dia  mètres ?

– Ai- je à un seul moment employé le mot « dia  mètre » ?

– Non, mon  sieur

– Alors ce n’est pas ça….

À ce moment pré  cis, les élèves cessent d’être là où il faut. Jusque- là, ils 
ont cher ché à répondre vrai  ment à la ques  tion posée en s’appuyant sur la 
séquence elle- même. Si l’on n’arrête pas immé  dia  te  ment, on va quit  ter la 
bonne pos  ture pour som  brer dans une séance de devi  nette où les élèves 
vont lan  cer des mots ayant de moins en moins à voir avec ce qui est attendu. 
Tout en croyant, c’est cela qui est pro  blé  ma  tique, faire à cette occa  sion leur 
tra  vail d’élève (par  ti  ci  per, cher  cher par n’importe quel moyen une réponse, 
jus  qu’à ce qu’on tombe sur la bonne).

Prin  cipes de l’échange oral en classe : un oral « scripturalisé »

C’est le genre de moments où l’adop  tion d’une pos  ture méta cogni  tive 
est per  ti  nente. Décrire aux élèves ce qui est en train de se pas  ser. Il s’agit 
bien de per  mettre aux élèves de ne pas se méprendre quant à ce qui est en 
jeu dans les moments d’oral. Cela passe aussi par quelques prin  cipes inlas -
sa  ble  ment répé  tés parce qu’ils sont loin d’être des évi  dences :

1)  Quand on dit quelque chose ce n’est pas au pro  fes  seur mais à la classe 
toute entière.

10. On peut même se demander si l’on ne s’écarte pas dan  ge  reu  se  ment par  fois de ce que 
L.S. Vigotsky nomme zone proxi  male de déve  lop  pe  ment.
11. Les dia  logues sont une reconstruc  tion à pos  te  riori et de mémoire qui va à l’essen  tiel : il 
n’y a pas d’enre  gis  tre  ment.
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2)  Quand un élève inter  vient il faut écou  ter ce qu’il a à dire (et non pas 
être tendu uni  que  ment vers le fait de don  ner sa propre réponse) afi n de 
pou  voir comprendre la suite des échanges ou bien de pou  voir réagir 
aux pro  pos tenus

3)  Les moments d’oral sont des moments de tra  vail où se construisent 
aussi des connais  sances.

4)  Par  ti  ci  per c’est per  mettre à la réfl exion menée col  lec  ti  ve  ment d’avan  cer.
5) Ce n’est pas parce qu’on n’écrit pas qu’on ne fait rien d’inté  res  sant.

Etc.

Par ailleurs, ce qui compte ce n’est pas qui a dit mais ce qui a été dit et 
qui fait dès lors par  tie du savoir commun à la classe. Ce qu’on apporte à 
la classe peu importe que ce soit Léontine ou Nasr Eddin qui l’ai 
apporté.

Il s’agit bien là de sor  tir de l’oral pra  tique, de ce que B. Lahire carac  té  rise 
comme des « situa  tions de commu  ni  ca  tion au sein des  quelles le lan  gage est 
fondu avec les actes, les actions, les évè  ne  ments » (2008 : 114). Il faut 
prendre conscience, et faire prendre conscience aux élèves à quel point 
l’oral sco  laire, très mar  qué par l’écrit, dif  fère de l’oral ordi  naire, de la conver-
 sa  tion, où l’on peut s’inter  rompre, où le sens se co- construit par la pos  si  bi -
lité même de ces inter  rup  tions.

Elaboration du texte de la leçon (2) : séance orale (suite)

Le cercle est une courbe qui n’a ni début 
ni fi n ni début ni fi n ni début. 

(Lama Godyar Dunlup)

L’indis  pen  sable re cadrage effec  tué, on reprend :

– C’est curieux il y a un mot que l’on a uti  lisé et qui ne vous revient pas !

–  Ah oui dis  tance. (Bien que ce mot ait été employé par l’ensei  gnant à de 
nom  breuses reprises dans la séquence, on constate que son usage en pro-
 duc  tion ne s’en suit pas… Inté  res  sante constata  tion).

–  C’est ça : en fait, on tra  vaille sur les rap  ports qu’il y a entre la notion de 
cercle et celle de dis  tance.

Il est clair que les élèves ne pou  vaient le devi  ner seuls. Ne serait- ce que 
parce que les cercles sont des objets traçables, tan  gibles, visibles… et qu’un 
rap  port entre deux notions est, lui, uni  que  ment d’ordre intel  lec  tuel. La 
for  mu  la  tion choi  sie est pré  fé  rable à « les cercles et les dis  tances » où fi gure 
un « et » poten  tiel  le  ment poly  sé  mique qui laisse trop de champ à des signi-
 fi   ca  tions qui ne sont pas celles qui sont per  ti  nentes (par exemple et puis ou 
bien avec). Cette for  mu  la  tion sera rap  pe  lée à diverses reprises au cours de 
la séquence, soit en début d’heure, soit à des moments où cela se révèle 
utile de rafraichir la mémoire des élèves.

Ces quelques pages sont loin d’avoir épuisé la ques  tion. Disons seule -
ment que les mathéma  tiques peuvent et doivent être le lieu d’un tra  vail 
lent, quo  ti  dien, conscient, expli  cité aux élèves, pour les faire accé  der à une 
pos  ture dis  tan  ciée face au lan  gage (et au monde) : ce en quoi les mathéma-
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 tiques peuvent contri  buer gran  de  ment à l’appro  pria  tion par les élèves 
d’usages scrip  tu  raux de la langue.

Fabrice BAUDART
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