Bulletin de I'APMEP n°337 - Février 1983

Expérience mathématiques-francais
en classe de sixiéme

par Héléne VECCHIO et Luc BOUCRIS,
Collége de Poni-de-Chéruy

1. Comment est née cetie expérience :

11 ne sera pent-8tre pas inutile de commencer par le simple réoit de
notee point de départ. Totalement *‘accidentel’”, il comporte néanmoins
usn certain nombre d'enseignements.

C'est d"abord 1a remarque faite comme au hasard il y a deux ans par
des professeurs de mathématiques : en 6¢me nos probiémes sont des pro-
bitmes de frangais. Bt vne vague discussion. Oui, bien s, il doit exister
des relations !. Quels sont ces problémes ? Quelies sont ces relations 7
Personne & 1"époque n’est capable de fe dire. Pour e premier contact il
n’est pas inutile de remarguer que je besoin est ressenti d’abord par les
professeurs de mathématiques, Les professeurs de frangais & premidre vue
peuvent s payer le huxe d*ignorer les autres disciplines. Pourtant il n’est
pas rare de rencontrer afffeurs la cemarque faite par les professeurs de
mathématiques. En réalicé, daps le i cycle, e frangais est au centre.
Comment accepter que le cenire puisse ignorer sa péeiphérie. Mais i a
fallu le temps da miirissement pendant leguel 1a nédcessité de se rencontrer
sTest au fond précisée et affinde :

— Pour le professeur de mathématiques, la confrontation renouye-
iée avec des problémes de langue identifiés au détour de telke o tefle for-
mulation mathématigue, ou symétrigaement de telle ou telle guire diffi-
calté de rédaction rencontrée par les éléves,

— Pour le professenr de francais, c’est 1a globalité de sa t3che qui
fait probléme : comment faire face & toutes les nécessités d’expression.
L&s exercices habituels répondent & une partie de la demande seulement,
voire entrent en contradiction avec d’autres péeessités,

iJn exemple seulement pour illustrer ce point : Pemploi du *on’’,
Popposition entre Penscgnement iraditionnel de cer emplot e fa réalité de
Pemploi courant (y compris celle de Penseignant de frangais — & plus
forte raison celle des aujres enscignants). Rien a voir, dirons-nous, avec
Ienseignement des mathématigoes ; eh bien s justement, en ¢e qoe cet
esmplot ast fonction d*une capacité du langage largement utilisé par les
mathématigues : la capacié & généraliser. On ct Nous ; dewx fagons dif-
férentes de géndraliser. Ce réle de pénéraiisation st superbement ignore
par *enseignement traditionnsl du frangais, du moins jamais abordé de
facon frontale en dbme. Pourtant, i est central nos sculement 4 Pensel-
gnement des maihdmatiqaes t¢l que I 3 cycle de Penssignement sexcon-
daire le conduit, mais anssi & Venseignement du frangais du moins dans
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les objectifs qu’il se donne (et il est faux de considérer gu’il sera toujours
temps d’y penser). Cette remarque est & rapprocher des analyses de Pia-
get : Penseignement du 1°7 cycle correspond aux franchissements de cer-
tains stades logiques qui se franchissent naturellement au moment ou ils
peuvenit étre franchis si Penvironnement socio-culturel le permet ; mais si
ces stades sont ignorés et 5i la *‘nature’” {socio-cuhnrelle) ne supplée pas 3
cetie ignorance, la bonne volonté pédagogique est source de davantage de
blocages que de solutions.

La perception de ces difficuliés est loin d’8ire sponiange. Pire, la
nicilleure bonne volonté n'y suffit pas. Pire encore, leur connaissance
théorigue n'éclaire pas nécessairement le détail de la pratique guoti-
gienne. La mesdlenre possibilité offerte & cette perception, ¢'est encore ce
que noss appelions plus haut une ‘rencontre’” qui 1a fournit. Clest, par
sxemple, ia fréquentation de usage mathématique du langage qui a per-
mis au professeur de frangais de relever des “errenrs’ de langage qu’il
commet guotidiennement en enseignant {a gramrmaire : “Qu’est-ce gue
C'est 7°* demande-t-on habituellement aux éiéves en confondant aliégre-
meni ¢e que la grammaire traditionnelle appelie Ia **natare” et la **fonc-
tion", rendant plus difficile ainsi ka perception des différences enire oo
deux notions. Et réguliérement enseignement du premier cycle fait appel
a des généralisations que le langage autorise mais gu'il est toin de rendre
automatique.

Le stade des premiers constats franchi, la décision de ““faire quelque
chose ensemble’ est née sans projet précis de part ni d'autre, mais avec
ung confiance muiuelle en la capacité de I'‘autre’ A faire surgir les pro-
blémes,

2. Repérage

Clest done e professeur de mathdmatiques qul ¢t “demandenr’ ;
¢’est lul gui identifie tef ou tel probiéme gu’il rencontre & un probleme de
fratwais, Qu’est-ce gue cela pert bient vouloir dire pour 1 7 Au départ,
beaucoup de choses ; les explications et "ensemble des activités du cours
de mathématiques utilisent e langage courant ; en ce sens, quand Péléve
domine mal sa langue les explications somt, pour lui, plus difficiles a com-
prendre ; ¢t de facon syméirigue, i aura davaniage de mal A exprimer ce
qu’il désire, y compris bien entendu dans ¢ domaine mathématique.
Cette dimension, bien entendu, existe ; elle appelle déja un rapproche-
ment entre les deux disciplines : en frangals initier les éléves 4 un certain
vocabulaire logique ou 3 certains types de phrases typigues du cours de
mathématiques ne serait certainement pas du temps perdu. Bien entende,
les professenrs de mathématiques sont les misux armés pour ce travail ;
mais le cours de frangais permettraii de situer cet enseignement dans um
autre contexte ; et pour reprendre un exemple déja atikise, il serait certai-
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nement aiile pour les éléves de voir préciser le sens du *““on” {on admet)
des mathématiciens (strictement équivalent 4 leur “nous’’ duquel Ia pre-
tnigre personne du singulier disparait), sens qui est sensiblement différent
de celui qu’il a dans le langage fe plus courant, puisqu’il atieing 4 Puniver-
salité parfeite.

Exz poussant a Pexiréme oe type d’approche, on peut &tre conduit 3
une autre interprétation de la demande des mathématiciens ; jes difficul-
tés renconirées par 1'éléve 4ant affaire de langue ne sont pas directement
de nature mathématique ; ia logique “‘maturelle” de la construction
mathématique ne permetirail d’ailleurs pas de comprendre gu'on puisse
rencontrer des difficultés avec elle, au moins au niveau des notions “évi~
dentes” qui sont abordées en 6éme. Ainsi pour Penfant qui ne comprend
pas, deux hypothéses, dans cette perspective, se présenteraient ¢

I/ c'est an pur et simple probléme de Jangage ; renvol pur et simple
vers le professeur de francais ou du moins vers tous ceux gui contribuent
4 I"acquisition de 1z langue,

2/ ¢’estun probléme de {.1. Ce type de démarche est tentant au fond
pour les enseipnants des disciplines scientifiques. En {ait Penfant qui ne
comprend pas aurait ainsi des *‘raisons’’ qui tiennent 3 des stroctures fon-
damentales de raisonnement ou de langage.

L’ hypothése gui nous a servi de point de déparr est 18 ; dans Yidée
que le fangage peut fuire obstacie, pour des raisons fondamentales, 4
{"intelligence maihématique des choses. Cette hypothése s'appuie sur une
conception des deax disciphines qui les relic bien plus étroitement qu’il
n'était envisagé précédemnment. Le langage serait le soubassement des
mathématiques ; les mathématiques constitueraient une sorte de langage
dans le langage, 4 tout le moins un usage spécifigue du langage, par con-
séquent, par moments, ung spéeialisation de certaines capacités propre &
I2 lanpue (cf . le chapitra sur le nom), 4 d’autres moments une exploitation
de certaines virtualités de la langue ¢¢f. le chapiore sur 1a généralisation}, &
d’autres moments enfin un détournement plus ou moins poussé du lan-
gage courant (en particulier au niveau du vocabulaire - ¢f, le chapitre sur
le mot dgale).

’est ainsi que, congue au départ comme une possibilité de déblayer
le terrain pour Penseignement des mathématiques, ia situation du frangais
dans cette expérience s'est pes A peu transformde. Notre formule initiale
étair que le francais ferait “jouer’ de facon que les mathématigues puis-
sent enstite “travailler” sur un terrain déblayeé par le jeu {cf. Putilisation
des mots croisés dans de chapitre sur les phrases équivalenies, pour pren-
dre, au sens strict, ceite notion de eu). Cependani cetie conception des
choses n*fclaire gqu'en partic ce gui s'est passé puisgy’on a abouti plutdt &
un échange dans lequel an fond 'usage mathématique du langage condui-
rait A éclairer ou & metire en évidence d*auires usages {c’est amsi que tout
naturellement le chapitre sur le nom aborde la question de 1la métaphore)
quand on attribue & un objet un nom nowuveau {(cette lampe est un soleil).
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3. Nommer

C'est pourquoi, tout natureflement, nofre démarche a débuté par
V"acte de nommer car cette fonction, une des plus fondamentales de la lan-
gue, correspond sans doute ausst 3 un deg fondemenis de Pactivité mathé-
matique ; trouver ke nom adégquat & objet placé dans une situation don-
née, ¢’est non senlement identifier "objet mais déja dominer la situajion,
en mathématiques, comme dans d’autres circonstances.

Le point de dépast de ¢ chapitre a consisté A faire prendre cons-
cience dir fatt qu’2 un méme obiet correspondent plusienrs noms. D’on én
francais, comme et mathématiques, des exercices d'explomtion de ce
phénomérie.

Quelques exemples @
a} indiquer les différents poms qui peuvent te convenir.

b) consiruire un eourt récit utilisant les différenis noms qui servent 2
désigner une personne donnée.

Exempile : Fier ma cousine est venus & la maison ; clie 2 parlé 2 mon pére
et ki g dit ; *mon oncle® tu es menuisier, parle-moi de fon métier”.

¢} Nommer 'objet dessing au tableau
v

Les éléves ont proposé différenis noms et écrifures ;
polygone, .... OVNIL, ...

On a muliiphié les exercices géométriques et numériques afin de faire
ressorlir que :
— pour bien connaitre Pobiet dont on parle, 8 fant le nommer, 1'éerire
d’une certaine fagon
-+ on peut trouver différentes écritures mais,
— on e peut pas écrire de la méme facon deux obiets différents,
L'étape suivante a donc consisté & fafre comprendre gue c¢s change-

ments de norn ne sont pas tous équivalents, mails répondent & des fone-
tions diverses :
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d) Choisir un animal ¢t 4 'aide d’un dictivnnaire “Larousse’,
retrouver les différents noms qit ol conviennent dans la classification
zoolagique,

La fonction poursuvivie ici par Pacte de nommer est celle du “‘range-
ment”’,

€} Fabriquer des phrases du type ““Cette lampe est un vrai soleil”’.

Le changement de nom ici correspond a 1'iniroduciion d™un sens sup-
plémentaire, d'un ‘‘surplus’’ de sens attribué & Pobjet,

A chacune de ces fonctions ont correspondu des exercices multiples
pour finalement aboutir 4 Ia consituction, par les éléves, du tableau sui-
vant qu'on leur a demandé de compléter par {+) ou par (- ) €1 qui fait un
bilan des différentes fonctions du changement de désignation seloxn Facti-
vité de langape dans lnguelle on se irouve {usage courant ; bien giir on
pourrait affiner cettc notion, activité mathématique ou amire activiié
sclentifique, gue par la méme occasion nowus avons abordée).

Raisons .

de changer mathématiques a“‘;’g SCiences imsag'i
de désignation (biologle,...} couran
contexte

précision

inise en ordre

! sens nouveau

expression
: de mes pensees

expression de
! mes sentiments

éviter
les répétitions
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4. Du particulier an général
Les exercices précédents ont mis en évidence le faic qu'un objet peut
avoir un nom plus ou moins général :

a} on a précisé les notions de quadrilatéres,... polygones et construit
une echetle.

RN - ) IF ) | B L o L3t J—e

RN

rEAmy

reciangle paralldlogramme

puis montré, & Paide d"exemples £t contre-exemples, que I"on doit se pla-
cer au degré de généralics indiqué par un énoncé mathématique {et non
pas particulariser).

Ce phénoméne a une grande importance dans toule une série de ques-

tions sémantigues ou syntaxigques couramment renconirées dans le lan.
g4pe courant.

L’exercice b) met en évidence la néeessité absolue de particuiariser

"objet, soit par ic langage, soit par la gitcation guand on veut lever les
ambiguités de désignation.

b) Identifier les différents **Bobby Waison™, leur inventer un signe
“particularisant® :

La Canlatrice Chauve

Mime Smith : Mais gui prendra soin des enfants 7 Tu sais bien qu’ils ont
un gargon ¢t une fille. Comment s’ appelient-ils ?

M. Smith : Bobby ¢t Bobby comme leurs parents. L'oacle de Bobby
Watson, le vieux Bobby Watson est riche et il aime le gar-
gon. Il pourrait trés bien se charger de 'ddication de
Bobby.

Mimne Smith ; Ce serait nsturel. Et Ja tamte de Bobby Watson, la vieille
Bobby Watson, pourrait tras bien, 2 son 1our, se charger de
I"éducation de Bobby Watson, la filie de Bobby Watson.
Comme ¢a, la maman de Bobby Watson pourrait s¢ marier,
Elle a quelqu’un en vae,

M, Smith ©  Oui ; un cousin de Bobby Watson.

Mme Smith ; Qui 7 Bobby Watson 7

M. Smith:  De quel Bobby Watson parles-tu ?

Mine Smith : De Bobby Watson, le fils du vieux Bobby Watson, 'autre
oncle de Bobby Watson, le mort.

x
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M. Smsith ¢ Non ;ce rfest pas celui-1, ¢'est un autre, C'est Bobby Wat-
son, te fils de 1a vieille Bobby Watson, 1z tanie de Babby
Waison, le mort.

Muye Smith * Tu veux parler de Bobby Watson, le commis vayageur 7

Mauis particulariser ou au contraire généraliser sont des nécessités
permanenies de la parole. La langue {gu sens saussurien du mot, le
systéme (i permet ta parole) ne suffit pas toujours au processus gu'elle
engage : “Mon cqfé du matin”’, cette expression est moins particulari-
sante que “*Astends ! je bois mon cgfé””. Bien souver, il sst indispenzabie
de faire entrer en comple des éléments de situation. Cependant, il est
indispensable d’analyser (gt d’expérimenter par la parole) ce gu'autorise
la ganguc. Cela met ¢n jeu des phénoménes de syntaze de différents
ordres !

-~ certaing mots ne désigneni gue du particulier : papa, je, tu, noms
propres... (mais ont une “adaptabilité’’ maximum).

- les détermipants : ¢f. les analyses de GG, Guillaume. L'analyse per-
met de monirer que certains déterminants ont wn fort besoin du contexie
extra-finguiste pour parfaitement tenir leur rdle dans ce processus
d*autres, un moindre besoin de ce contexte, On met Je doigt ausst sur une
des caraciéristiques essenticlles du systéme Scrit.

-— le systéme des pronoms.
— le plure] ; of. tout particulidrement c& gu’on peut appeler les
“singubier-pluriel” : 1a plupart, la majorité, etc.

Tous les exercices peuvent s¢ ramener aux exemples 3y et by : cons-
truction déchelles, expérimentation du processus de *‘pariiculazisation™
ou A I'inverse de “‘généralisation®’,

Exemple :
particulier » général universel
mon chien un épagneut dpagneul un chien chian

gentil de chasse
-— & ¢haque niveau dégager les caraciéristigues qui comptent.

Exercice inverse ! a chaque caractéristique, associer $oit un nom phus
géndral, soit un nom moins général.

Laboutisscment de ce chapiire conduit & la perception d'au moins
trols degrés @ le particulier, le général, Puniversel, Bt 2 la prise de cons-

cience gu’enire ces irois degrés, des nuances importantes pesvent devenir
nécessaires,
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5. Phirases équivalentes

Au conrs de séances paralidles math-frangais, les fléves ont joud avec
des phrases ; le tout &tant de leur faire sentir fa notion de phrases équiva-
lentes :

— en frangais, les éléves ont rempli des grifles de mots croisés qui se
sont révéldes identiques & partir de dopnéss différentes (au point de vue
l(ml ’}.

Exemple : Geille a — 1) 1l se boit noir on aa lait
Grifle b — 1} [ ne s¢ consomme gue gritlé

— en mathématique, le travail a consisté ;

1/ 4 traduire un “*fait mathématiqne™ précis par différents énoncés
qut, du coup, o 1a méme signification.
Ex. : “n est un natured pair” signifie la m@me chose que....

2/ A montrer que certaing fnoncés **équivalents dans espric des dié-
ves™’ ne Je sont pas {en considérant le “‘sens™ ou Iz togigque).

Remarque : Les éléves ont eu des difficudtés pour démarrer cette activité
et ie manque de connaissances purement mathématigues n’a pas pernis
une longae exploitation.

Un cartain flou subsiste et il faudra ultérienrement reprendre cette
nrotion.

6. Qu’est-ce qu'une opération ?
Adidition et somme sont souvent confonidues dans i’esprit des éléves.

Il ne s’agit pas senlement d'une question de vocabulaire mais plus
profondément d’une confusion processus-résultat. D'ott “tidée de tra-
vailier sur les Opérations"’.

Notre démarche a consisté d'abord 24 permetire sux é&iéves de
“‘situer’’ la notion d’opération. L’idée qui nous a gnidés est qu'il ne faut
pas laisser de trou dans B perception d’un concept st on veut permetire un
maniement conscient de ce dernier, Clest pourquoi nous sommes partis
d’une notion trés vasie et un peu vague : Ia notion du verbe d’action...
non pas dans sop acception grammaticale traditionnelle (verbes d’action
-verbes d'#tat) mais comme une catéporie sémantique.

Une analyse grossidre permiet de dégager les catépories de verbes
Haction :
{1} - ceux qul supposent un sujet sans obiet {partir).
{23 - ceux qul présupposent un objek (chanter).
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(3} - coux qui supposent un ghjet (enirainer).,

(4} - ceux qui revendiguent des éléments {assembler).

{5) ~ ceux qui metient en perspective le résulial (vonsiruire).

(%) - ceux qui désignent une action qui s¢ boucle sur le sujet (devenir -
verbes progominaux).

Cete classification A elie seule souligne certaines des difficuliés que
peuvent rencontrer <es enfants dans le maniement des opérations strice-
ment mathématiques (manque d’aiiention portée aux diéments et/ou au
résultat et/on au mécanisme}.

L.a premiére phase du travail 2 consisté & rechercher des verbes
d’action {premidre classification : aciion/non action) ; puis A ranger ces
verbes dans une des six ¢atégories relevées ci-dessus.

Seuls les verhes gqui dénotent une fransformefion permeticnt
d’approcher [a notion d'epdration au sens mathématique, ¢’est-3-dire
essenliellemeny les verbes des catégories {4), (5) et (8).

11 devient possible maintenani de s’arréter plus longuement sur celie
detnidre notion,
De quoi une action est-elle faite 7

D’un sujes,

d’un processus,

éverguetkment d'un objet.

Ert une opération ?

1¥un sujet,

d’un processus,

d’ééments,

d’un vésultat,

2t d’un objet qui subit la transformation et 'l ne fant surtout pas
confondre avec le complément d’objet direc.

Dol le tableau soivant :

Verbe C.O0n. Processus Eléments Reéerritat
démolir " pizzie destruction pitces Las

créer ¥ i pont canstroction | brigues... pont

E e— une soucoupe| inveniion — plan de soucoupe
T

i 58 metarnorphoser transformation | chenille Hlon,

|3 métamorphoser | " Jt . papilon |
lravailier F" jardin ransformation | terre. .. récolte
entasser chaussures | regrovpement | chiaussures tag
constraire maison assemblage | brignes,... maison
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Cela permaet :
1/ de souligner ce qui est mis en évidence par le verbe,

;f de porier ke regard sur tel ou tel aspest de Popération selon les
besoins du moment, en particulier sur la “maching”. -

3/ de metire en évidence des possibilités nouvelles en considérant
sous ¢ méme angle {celui des opérations) 1a construction d’une phrase {en
chercher les éiéments), celle d*un rexte,

Les éléves ont ensuite travaillé sur les opérations mathématiques.

Ils ot proposé B exemples de machines mathématiques {voir fableau
ci-dessous) dont "étude a soutevé différentes guestions.

— Dans guel ensembie la machine fonctionne-t-glle 7
{précisé dans le tableau)

~~ L@ machine fonctionne-r-efle toujours dans ensemble considéré ?
Sinen, nous avons expliqué pourguol ;
ae marche pas lorsque les 3 points donnés sont alignés
£© ne marche pas lorsquon “entre” le diviseur zéro...

— Pour les muachines fonctionnant & partir de 2 éléments;

* Obtient-on le méme résuliat quel que soit ordre d’entrée des 2 élé-
ments 7

* Lorsqu’on entre 3 éléments, obtient-on le mame résuliat suivant
que I"on opére sur *“ie résultat des 2 premiers”’ et ““le dernier’’ ou **lg pre-
mier'® et ““le résultat des 2 derniers™ 9

- Une machine dtant donnée, peut-on définir une machine
“réciprogque’” ?

Le bilan de ce chapiire est positif ¢

— en mathématigues, Ia notion d'opération a 41é bien percue dans son
ensemble, ef 'étude des propriéeés de telfe ou telle opération a ét& faci-
litée,

— ¢n frangais également, comme cela a &té souligné plus baut,
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Processus Eldments Résuftat

addition {dans N) 2 naturels (termes) | | nzturel {somme)

unipn d'ensembles 2 ensembles i ensemble

constriction d'un
cercle passant par 3 poinis 1 vercle
3 points donnés

PRV BIGS

: {dans BV I décimal 1 décimal
{dans P} I décimal positif | | décirual positif

2 naiurels 2 naturels

' {ddans N) t naturel 1 natarel

{dans D) 1 déctmal 1 décimat

Les ensembles écrits entre paranthéses ont é1é précisds au cours de *érude,

signifie division euctidienne,

7. Egale

Ce dernier chapitre a été 'oceasion en quelque sorte d’une applica-
tion pratique de démarches déja engagées précédemment en portant
I’attention sur yn point irés précis ; I'égaliié,

A nouvean, le cours de frangais a déblayé le terrain pour les mathé-
matiques ; mais le ravail a commencd en cormmun (les deux enseignants
ersembie actifs dans la classe) en donnant aux &éves la possibilité d utili-
ser ““égale’” sous ses différentes formes {adjectif, verbe, voire nom}. Line
fois réglé ke sort de Pexpression “‘ea mrlest égal”, une classification
sémantique a pu 5'¢tablir qui, en définitive, revenait A permettre de perce-
voir différents degrés qui vont de la ressembiance (les &léves ont ensuite
trouvé Papparence) a Pidentité et mame au-dela (mais il n'y a pas de mot
satisfaisant pour désigner cette notion importante) ; ces différents degrés,
schématiquement {schématiguement seuletnent), on peut les désigner par
fes mots pu expressions soivants @

w ressembler 4 ;. ma trousse ressemble & une poubelle
-~ gire semblable & ¢ ma trousse a5t semblable 4 ia sienne
- ffre identique g - elle est identigue & Ta sienne

- @tre . le soleil est une étoile.
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Légalité mathémpatique est-elle dans Pun de ees empiois de “Bue™ ?

De méme différenies manipuiations utilisant Pexpression *“le méme”’
permettent d’encore mieux situer "usage mathématigque de éealité :

{1) j’al Ie méme v&lo que le sien

{2) i’ai iz méme vélo gue celui de Pan dernier
C’est dans (2} gu'on voil apparaitre Ia nécessité d'aller au devant de
Pidentit¢ comme nous le remarguions plus hauot.

Les éléves ont €crit et analysé des égalités numérigues, de grandeurs,
d’ensembies, géométriques ; ces deux derniéres étant les plus convaincan-
tes pour faire ressorir “*/‘unigue abje’”, {On a bien distingué éléments
géométriques superposables ef éléments égaux.)

Ainsi les éléves ont facilement classé les &palités mathématiques dans
la catégorie (2).

Un éléve a proposé © “On écrit une égalité mathématigue quand on a
un vnigue obijet désigné de deux manidres”.

Ce résultat, trés important pour le cours de mathématigues, n"a pu
&ire oblenu que parce qu'on est allé au-deld de I*usage puremeny mathé-
matigue ; on a comblé les vides gqui entouraient le concept pur en
P’ancrant dans son ““terrain® ; on a auiorisé 'usage mathématique en
mondrani ce qu’il avait de singulier et de rentable, parce qu’on a montré
Pexistence justifide d"autres usages ; on a dégagé 'activité mathématique
de son apparence mi-magique, mi-maniague {les exigences du professeur
en la matidre sont soyveni pergues comme tefles),

if & fallu pour cela travailier sur trois caraciéristigues syntaxigues du

verbe dgaler :

1/ sa non-réversibilité en Franguais courant dans bien des exetuples
(2} Lucien dgale les meillours champions.
{b} Les meilleurs champions dgalenr Lucien.

Alors gu'en mathématiques, la réversibilité (la syméirie) est une
caractéristique fondamentale :

A=B Sguivaut 4 B=A
le langage courani ignore cette dguivalénce et traduit souvent par une éga-
lité une simple inclasion {témoin des graifiti comme : profs = ..., 3.

2/ za construction :
UMIT égale JULIEN & la course {en maths),

3/ I"usage des temps
{C} S + 3 onf dgaid 8"’ est une phrase grammuaticale, sémantiquement
possible pour peu qu'on change fe sujet ¢f "objet ;
{C*) ““les éléves onr égalé teur maitre’ est possible mais mathémiatigque-
ment impensable.
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L'usage maithématigque du mot “*dgale’” utilise Fune oy I"auire de ses
caractéristiques, mais jamais totalement. Ainsi, i se rapproche de ce que
{a consiruction suggére, mais i sous-entend toujours le complément indi-
rect ; cette remargue nous rameéne av cours sue i généralisation : si je
complément indirect est sous-entendu, c'est que le domaine od Pégalité
s’exerce est défimt par 1o niveau de généralité auquel on se situe of le point
de vue qu'on prend (périmétre, surface...).

D¢ méme, le mathématicien utilise la réversibitité que la langue rend
parfois possible.

Ainsi, i} faudrait remarguer que l¢ verbe dealer en mathématique
emprunte pas mal de ses caractéristiques 3 adjectif (est égal i) ou au
nom ('&gal de) car il est neutre du point de vue du temps 2t de la voix
(passif-actif}.

8. Pour conclure, nous ferons quelques remarques

1/ sur le dérouiement de cetie expérience ;

— une heure-éldves de mathématiques et une heure-Eléves de frangais
ont éé regroupées en une unique heure (baptisée ““frangais-math™ sor
emploi du temps) ; <¢ gqui a permis une utilisation assez souple (par
demi-classe avec chacune un professeur ou toute la classe avec les deux
professeurs),

Toutefois, au niveauw de la préparation des activités et de la coordina-
tion, cela a posé quelques problémes. On peut regretier que des heures de
concertation prévues dans les emplois du temps professeurs ne sotent pas
accordées pour de tels travaux,

— I» temps passé en classe 3 expliciter une notion 2 toujours éié agl-
termnent supéricur 4 cehii gue nous avions préve ; ce qui copfirme que nous
n’avons pas enfoncéd de portes ouveries MAals que nous avons touche d des
notions fondamentales,

2/ sur le comportement des éldves !

le démarrage a éé lent ; mais les éléves, intrigués (ceriains parents se
sont intéressés 4 la question au cours d’une rencontre parents-enseignants
en Novembre), se sont petit 2 petit familiarisés avec ces activités et ont
méme parfois anticipé (1émoin cette réfiexion entendue au cours de fran-
cais ; “‘on pourrait faire ¢a en math-frapgais™).

Enfin la classe 2 approuvé dans la joie la proposition faite par les
professeurs de poursuivie I"expérience en cinquidme.

3/ le bilan n'est pas directement évalugble, mals ;

— le dernier chapitre 2 d&)a révéié que les choses ont mari ; les éléves
el sont conscients (une ééve en cours de maths @ **Je sais ¢e gu'est une
égalité ; j'ai compris’™. Effectivemnent, elle a compris).
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— chacun des professents en a retiré quelque chose e sentti Jes retom-
bées dans son cours : le frangais a apporté anx mathématiques, ¢f les
mathématiques au francais.

— cependant, il ne faudrait pas croire qu’nn individu maths-francais
pourrait remiplacer fe tandem ; il ne serail pas spuhaitable non pius d’ins-
titner un tef échange,

Il se révéle qu'un cadre soupie avec horaire aménagé, et des ensei-
gnsnts spécialistes et motivés sont des conditions nécessaires pour rendre
positive une telle expérience,
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