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D I D A C T I Q U E / L E S  P R O D U C T I O N S  O R A L E S  E T  É C R I T E S

Le niveau de compétence des élèves 
en langue française à l’issue de la 
scolarité primaire est en perma-

nence mis à l’index en France, peut-être 
l’est-il aussi dans les communautés fran-
cophones au Canada ? Christiane Blaser 
et Suzanne-G. Chartrand voient en une 
approche de la lecture et de l’écriture dans 
toutes les disciplines un apport fonda-
mental à la maîtrise de la langue française : 
« La lecture et l’écriture à l’école, en fran-
çais comme dans les autres disciplines, 
devraient être au service du développement 
des compétences disciplinaires1 ». En ce qui 
concerne les mathématiques, les auteures 
citent comme « genres disciplinaires » la 
démonstration, la justi�cation de la résolu-
tion d’un problème, la preuve. Si ces acti-
vités sont e�ectivement fondamentales du 
point de vue des apprentissages mathé-
matiques, surtout dans l’enseignement 
secondaire, si elles peuvent conduire à des 
apprentissages spéci�ques sur la langue, 
elles ne sont cependant pas les seules qui 
puissent amener les élèves à progresser 
tant en mathématiques (résolution de pro-
blèmes) qu’en français, surtout au primaire. 

Notre objectif, fondé sur des recherches 
et des expérimentations en classe, est de 
prendre en compte un genre non men-
tionné dans l’article cité, l’énoncé de pro-
blème. A�n de limiter le propos, nous ne 
traiterons que des énoncés de problèmes 
additifs à une transformation. Ces pro-
blèmes sont caractérisés par un état initial 
qui précède une transformation, suivi d’un 
état �nal2. Dès les premières années de l’en-
seignement primaire, de tels énoncés, qui 
ne mobilisent que l’addition et la soustrac-
tion comme outils mathématiques, sont 
proposés aux élèves. D’apparence simples, 
ils ne sont toutefois pas toujours réussis. 
Ainsi, l’énoncé suivant proposé en troi-
sième et quatrième année de l’école pri-
maire : « Lundi soir, la température dans 
la cour de l’école était de 17 degrés. Pen-
dant la nuit, elle a baissé de 5 degrés. Quelle 

température fait-il le mardi matin ? » est 
massivement réussi, tandis que celui-ci : 
« Pendant la nuit de lundi à mardi, la tem-
pérature dans la cour de l’école a baissé 
de 5 degrés. Mardi matin, la température 
est de 12 degrés. Quelle était la tempéra-
ture lundi soir ? » est fortement échoué, de 
nombreux élèves donnant 7 degrés comme 
résultat. 

D’où peut provenir ce différentiel 
de résultats ? 
Notre travail expérimental a porté sur 

des classes de troisième et quatrième années 
de l’enseignement primaire en France, 
en 2004. Les résultats ont été confortés 
en 2011. Les deux énoncés ci-dessus ont 
été donnés aux élèves simultanément, sur 
la même feuille, séparés par deux autres 
énoncés. Les calculs mathématiques ne pré-
sentent aucune di�culté pour les élèves de 
ce niveau et, de plus, la réponse à un pro-
blème est donnée dans l’autre. Mais ils ne 
le voient pas. On peut ainsi penser que leur 
principale di�culté réside dans l’incapacité 
à se représenter la situation décrite, non par 
sa nature, mais du fait des variations énon-
ciatives. Il convient donc de les aider à sur-
monter certaines di�cultés de l’énoncé 
pour se représenter cette situation. Le pas-
sage par d’autres registres sémiotiques que 
la langue naturelle (schémas, tableaux, his-
togrammes organisés sur un axe temporel, 
etc.) peut aider les apprenants à dépasser 
certaines di�cultés, mais nous ne considé-
rons ici, à dessein, que le travail spéci�que 
sur la langue.

Écrire pour lire
Tout énoncé de problème additif à une 

transformation repose sur une histoire, 
histoire qui, si elle est reconstituée par les 
élèves, fournit la solution du problème. Nos 
recherches montrent que les élèves ne se 
représentent pas (ou mal) cette histoire à 
la lecture de l’énoncé. Le texte, sous forme 
d’énoncé, qui décrit pourtant la situation 

dans le registre de la langue, s’érige en 
obstacle entre la situation réelle (ou �ctive) 
et sa représentation mentale. Il convient 
donc d’amener les élèves à découvrir cette 
histoire par un travail sur la langue. Nous 
avons donc demandé aux élèves d’écrire, 
en groupes, les histoires de ces deux 
énoncés, en précisant que l’histoire est 
la narration des évènements dans l’ordre 
chronologique. L’histoire sous-jacente à ces 
deux énoncés peut s’écrire : « Lundi soir la 
température dans la cour de l’école est de 
17° [état initial]. Elle baisse de 7° pendant 
la nuit [transformation]. Mardi matin, elle 
est de 12° [état �nal] ». Écrire l’histoire sous 
jacente à un énoncé de problème de ce type 
est un acte de lecture active qui suppose 
tout d’abord de repérer les di�érentes 
périodes en jeu. Le repérage de ces 
périodes repose sur la (re)connaissance des 
marqueurs temporels absolus que peuvent 
être les jours, les heures, les moments de la 
journée, des dates, etc. ou relatifs comme 
avant, pendant, après, voire les temps des 
verbes, etc. Ce premier projet d’écriture 
à partir des énoncés de problèmes 
contribue à la compréhension du texte 
et à l’amélioration des performances des 
élèves. Elle répond aux préoccupations de 
Blaser et Chartrand, qui écrivaient : « S’il 
est une capacité que les élèves doivent 
développer à tout prix, c’est bien celle de 
traiter l’information ». Une fois l’histoire 
reconstituée, l’information a été traitée, 
le problème résolu, mais les élèves n’ont 
certainement pas pris la distance nécessaire 
qui leur permet de dominer ce type 
d’énoncés de problèmes. Ils restent des 
exécutants qui n’ont pas acquis la maitrise 
des ressorts essentiels qui gouvernent ce 
type d’énoncés et qui n’ont pas idée de 
la variété possible de ces énoncés, si bien 
qu’ils restent enfermés dans quelques 
schémas de base. 

Parmi ces schémas de base, on peut 
citer le fait que, bien souvent, les énoncés 
suivent l’ordre chronologique et permettent 
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à dix-huit le nombre de canevas d’énoncés 
possibles. Les manuels limitent trop sou-
vent à deux ou trois (dans les meilleurs cas) 
les types d’énoncés réellement proposés 
aux élèves, contribuant alors aux échecs 
des élèves dès lors qu’un énoncé s’écarte 
des quelques rares cas fréquentés.

Stratégie pour écrire des 
énoncés de problèmes 
Les élèves sont invités à écrire des 

énoncés obéissant, par exemple, aux 
contraintes suivantes : d’abord énoncer 
l’état �nal, puis la transformation et en�n 
faire porter la question sur l’état initial. Un 
tel énoncé pourrait s’encoder par un « dra-
peau » Noir-Blanc-Gris comportant un 
point d’interrogation sur la couleur bleue, 
rendant plus facile la compréhension par 
les élèves (drapeau d’un énoncé de pro-
blème). Cet exercice peut être facilité par 
l’écriture de l’histoire sur des a�ches de 
trois couleurs : l’élève permute alors les 
a�ches pour les 
mettre dans l’ordre 
imposé, cache 
la donnée et place le point d’interroga-
tion. Si, formellement, ce travail de dépla-
cement d’a�ches constitue un énoncé de 
problème, le texte ainsi obtenu n’est pas 
acceptable du point de vue de la langue. Il 
convient donc de travailler à la fois la cohé-
rence textuelle et la transformation d’une 
phrase déclarative en une phrase interro-
gative. Cette activité d’écriture mobilise 
fréquemment le recours aux pronoms (il, 
elle, en, y, etc.), nécessite de bien identi�er 

g cacher une information (celle sur 
laquelle porte la question) ;
g choisir un ordre d’énonciation de 

l’énoncé de problème parmi les six ordres 
possibles, 
g choisir la place de la question (géné-

ralement placée en �n d’énoncé, la question 
peut aussi être placée en début d’énoncé ou 
en milieu d’énoncé) ;
g écrire l’énoncé en transformant, 

notamment, une phrase déclarative en 
interrogative.

Indépendamment de la place de la ques-
tion, six ordres d’énonciation sont pos-
sibles comme le montre le tableau en �n de 
texte, tableau dans lequel on encode en gris
la période qui précède la transformation ; 
en blanc, la période de la transformation ; 
et en noir, celle qui suit la transformation. 
À chacun de ces ordres d’énonciation cor-
respondent trois places possibles pour la 
question (sur la première période citée, sur 
la deuxième ou la troisième), portant alors 

donc de traiter les données numériques 
dans l’ordre dans lequel elles apparaissent, 
ou bien des conditionnements, comme 
celui d’e�ectuer une soustraction dès lors 
qu’apparait le verbe perdre, ou poser une 
addition s’il s’agit du verbe ajouter. Cer-
tains de ces automatismes s’érigent alors 
en obstacles à la résolution de problèmes, 
dont la structure des énoncés est moins fré-
quente, mais tout autant possible du point 
de vue de la langue.

Il nous semble donc important de 
donner aux élèves plus de hauteur et de 
pouvoir sur ces énoncés. Cette prise de 
pouvoir (ou dévolution du pouvoir du 
maitre) passe par la capacité des élèves à 
écrire de tels énoncés, non pas librement, 
mais dans le cadre d’un projet d’écriture 
qui conjugue l’analyse d’énoncés de 
problèmes existants et l’écriture sous 
contraintes fortes, dans une perspective 
motivante. Aussi avons-nous proposé 
aux élèves d’écrire des énoncés de ce type, 
di�ciles, en vue de piéger les élèves de la 
classe de niveau supérieur.

Analyser pour écrire
L’analyse réalisée en classe des énoncés 

de problèmes de ce type (à une transforma-
tion) montre qu’écrire un problème additif 
à une transformation, c’est :
g écrire une histoire comportant un 

état initial, une transformation et un état 
�nal, ce qui impose de décider notamment 
de ce qui varie (un nombre de…), et des 
trois périodes marquant la transformation, 
donc de la manière de les marquer ;

Amélie a 
combien

 de billes ?

Pendant la 
récréation, elle joue 

et perd 9 billes.

Elle n’a plus 
que 18 billes après 

la récréation.

ORDRE DE L’ÉNONCÉ DU PROBLÈME

Amélie 
a 27 billes.

Pendant la 
récréation, elle joue 

et perd 9 billes.

Elle n’a plus 
que 18 billes après 

la récréation.

ORDRE CHRONOLOGIQUE

Histoire racontée 
dans l’ordre du temps 
chronologique

Ce n’est pas  
du français, c’est  
du charabia !

?

Six canevas de base des énoncés de problèmes 
additifs à une transformation sont obtenus en 
faisant varier l’ordre d’énonciation.
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leurs référents et mobilise les capacités 
des élèves à marquer les périodes, notam-
ment en ajustant les temps des verbes 
ou en mobilisant des marqueurs tempo-
rels non verbaux. De plus, l’écriture d’une 
phrase interrogative, riche en exigences 
linguistiques, peut mériter le développe-
ment de stratégies d’écriture spéci�que, 
et ce, d’autant plus que cette transforma-
tion contextualisée doit prendre en compte 
la cohérence textuelle et peut impliquer la 
modi�cation du temps du verbe.

Conclusion
Prendre le concept d’énoncé de pro-

blème additif à une transformation comme 
objet explicite d’enseignement implique de 
développer une lecture active des élèves, 
conduisant à la mise en place de stratégies 
d’écriture des histoires sous-jacentes aux 
énoncés. Conjuguer ce travail à l’écriture 
sous contraintes d’énoncés de problèmes 
permet de plus aux élèves une meilleure 
compréhension des énoncés qui leur seront 
ultérieurement proposés. Cette démarche 

d’écriture intégrée permet alors à l’élève 
de prendre du pouvoir sur les énoncés de 
problèmes, de mieux les comprendre et les 
résoudre, et d’acquérir ou de consolider 
certains apprentissages spéci�ques sur la 
langue. u

*  Professeur de mathématiques honoraire à 
l’Institut universitaire de formation des maîtres 
d’Alsace, Université de Strasbourg (serge.petit@
unistra.fr)
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1 C. Blaser et S.-G. Chartrand, « Étayer des 
activités de lecture et d’écriture dans toutes 
les disciplines scolaires », Québec français, 
no 154 (été 2009), page 114..

2 G. Vergnaud, « A classi�cation of cognitive 
tasks and operations of thought involved in 
addition and subtraction problems » , dans 
T.P. Carpenter, J.M. Moser & T.A. Rombert 
[eds]. Addition and subtraction : A cognitive 
perspective. Hillsdale (N.J.), Lauwrence 
Erlbaum, 1982.
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