
Qu'est-ce que faire 
des mathématiques? 

Les mathématiques, 
une invention 1 

Introduction 

Richard PALLASCIO 
CIRADE, UQAM, Montréal 

L'i dée d'un numéro spécial ,ur la thém'Iique QI< 'est-ce qu< faire des 
mathimatiqutS? est intéressante, car e lle oblige tM t le s.cripteur que le lec
teur à s'interroger sur sa conception des mathématiques, sur sa propre épisté
mologie des mathématiques. de même que sur son activité mathématique. 
seul ou avec d'autres, d .. élèves ou dos éludianls-mru"tres par exemple. 

Je suis un ronnateur de mnilres en mathématiques, tant au primaire qu 'au 
secondaire, 11 l'Université du Québec à MonlIéal (UQAM), et je SUIS égaie
ment un chercheur en didactique des mathématIques au Centre interdiscipli
naire de Recherche sur l' Apprentissage el le Développement en Éducation 
(CIRADE), 

C'est donc d.ns un conle .. e d' apprentissage que je suis amené à " faire 
des mathématiques". Enfin, cenaines de mes recherches actuelles ponen t sur 
l' Implantation d'une pédagogie du projet incluant les mathématiques, au 1" 
cycle du secondaire (12 il 14 ans), et sur la philosophie des mathématiques 
appliquée auprès d'é lèves de 10 à 14 ans . 

Je vais donc dans un premier temps présenter ma conceplion de malhé
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m:uiques et de ce qlle peut vouloir dire "fa1n: des malhémauques", après 
quoi Je donnerai deu. e •• mples tirés de protocoles de recherche réalisés 
.uprès d'élèves du 2' cycle du primaire ( 10 à 12 ans) . 

ne conception instrumentale des mathématiques 
Nous avons tous une conception personnelle des mathématiques 

(PALLASCID. 1992). Bernard CHARLOT (1976) les résume il trois conceptions 
épistémologiques différentes: les 4(mathématiques du ciel» (selon l'expres
Ston du phIlosophe des sciences Jean T. DESANTI), c'est-à-dire perçues 
comme étanl des structures existantes en soi , les t\.malhtmariques de la 
terre» perçues comme étant la structure du monde naturel ou social. e l les 
motltémlllü/tMS perçul!s comme tlam der instrumellls, comme une création. 

Le pédagogue qUI est Inv .... ti de la première conceplIon, Ja plus répandue, 
cherche à présenter le . ~ monde des mathématiques'" comme ex istant indé· 
pendnmment de notre esprit, lequel doit être fonné (i.e. «prendre la fonne 
de Jo» à celles·ci . Selon la deuxième conception, les malhématiques sont 
incorporées dan:s les choses eUes-mêmes. En les manipulant concrètement. 
on finira bien par s 'approprier les é éments mathémaIiques qu 'elles conuen
nent. li suffit d'y mettre le temps . Selon la dernière concepuon, les m"lhéma
tiques n'ont pas élé découvertes, elles ont été créées, inventées. Elles sont 
une métaphore du monde réel , parmi d'autres, de nature artistique par 
exemple! 

Or la connaissance, tout en ~tant éminemmen t utilitaire, car elle doit ser
vir à la réaJlsation d'un projet personnel, d ' une -ttprojection ~ volontaire dans 
le temps, s'établi t touL de même par la construction de représ'Otalions de ln 
réalité. Ma conception des mathématiques est celle qui correspond le plus, à 
mon avis, à la façon dont les mathématiques se sont faites, et non pas à celles 
qui sont majoritairement transposées dans les écoles . Les personnes gui 
jnvestissent ceUe conception. et qui agis..{jcnl en conséquence, sOn! ouve nt 
celles qui réusslssent li. faire. aimer les math~ma li ques 3 leurs élèves. U est 
maJheureux. de l'avouer, mais les idées majorita ires qu'onl les enseignantes 
et les enseignants sur les mathématiques, ne leur 'Viennent pas des malhéma
liques elles-mêmes, mais de l'enseignemcnl qu'ils en onl reçu, réalisé. sauf 
dans de rares exception.s, dans Je conlexle «de mar..b6maLiques toutes faites, 
et non de maLbl:mmiques à faire», pour reprendre l'expression de Maurice 
GLA YMANN, dans une conférence au congrès de l'Association Mathématique 
du Québec, 11 Hull, cn 1979. 

Dan!!. le cadre d'une conception utililaire des mathématiques, el des 

sciences d ' ailleurs, j'idée de modèle est centrale. Le mathématicien, 1. 
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mathématicienne, selon celte conception. sont de vc!nloblc!<. constructeurs de 
modèle" dans le bUI de mieux appréhender la réalué, .ULrcm~nt dil pour 
résoudre des problèmes que cette réali té nous pose, Une mOlhémallque qui 
ne ~ernit qu ' un Jeu de l'esprit sans connotatIons utilitaires, ne survivrait pao; 
longtemps. CelIJ: idée de modèle, de métaphore de la réalilé, de construcuon 
de représentations de celte réalité, sera au centre des exemples qui SUI\'enL 

1" enmple: un cube parfait existe-t-il? 
Dans te cOntexte ù'un programme de "phi losoph ie pour en/mus" 

(LIPMAN, SHARJ', OSCANYAN, 1980), nous avons expérimenlé un roman phtlo
sophico mOlhématique intitulé Les aventures mathématiques de l\-1aulde e t 
David !DANIEL, LAFO~TUN" E, PAllASCIO el SYIŒS, à par3J""tre). Le progr.mme 
Philosophie pour enfanlS ise la compréhension et la rén.xion su, des 
concepts Universels. Ce programme est chapeauté par une épistémologie de 
l'apprentissage et pur une philosophie de l'éducation pragmatiques, centrées 
sur le développement global des Jeunes el qui meUenl l'accent ~ur les besoins 
el les intérêts des Jeunes ains i que sur leurs expériences quotidiennes. Cc 
programme place l' emphase sur lu "construction du sens·' . Au heu de cher
cher les bonnes réponses, les jeunes apprennent notamment. à l'rude d ' un 
matériel adéqual, il poser des questions penincnles et à y répondre par tU~
mêmes, au moyen du dinlogue phJiosophtque entre pairs, ce que LtPMAN cl 
SHARP appellen t la "communaulé de recherche" (LAFORTUNE, DANIEL. 
PAtLASClO, SVKES, à paraître). Les élèves llSenl 11 voix haule, à lour de rôle 
un paragraphe d'u n chapitre du roman, après quoi ils expromenl les questioru. 
que la lecture du roman a fatl surgir dans leur esprll . Quelques questions sonl 
choiSies par le groupe pour fins de discussion . Un p~ls&age du roman situe 
Matilde dans sa chambre: 

- Tien" on dirail presqu'un cube 1 Isabelle nous a parlé du cube cc 
maun, dans le cQun. de géométrie. Ou 'est·cc qu 'elle dlsail au juste? 
Matilde fronce les sourcils . Auendons que je réfléchisse, un peu . 
f ... 1 Elle se demande : 

- Esl-ce qu ' une chambre peUL vrrument être un cube ou eSI-ce qu'elle 
a seulement l'air d'u.n cube? Isabelle nous n dit, je m 'en souvierls 
maintenam, qu'il n'était pas pos!<.lble d ' avoir un cube absolument 
parfait sur la terre. Cela t"n'élonne! 

Ce monologue a suscité la quesüon chez les élèves du groupe ex[lén 
mental "E:a:islc-l-il ou peUL-on construire un cube parfait 1" VOici des clUrailS 
de leur discussion (A pour adulte Inlervenant, E pour élève ou enfanl): 

A: ... parler d '/1/1 cube parfait, 
E: On l'a découvert. On pensrut qu'un cube était parfail. qu'il avait toules les 
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bonnes arêtes, les bons sommets, toules les oonne$ affaires. 
E: n y " du monde qui ont réfléchi , qui ont bien observ~ et ils ont découven 

que ça n'exisrait pas. 
A: Est-u que ça r. satisfait, Jérôme ? 
E: Oui. Il y a peut-être la mOlùé d'un mill imètre qui n'est pas parfai t, donc 

ça répond à la question. 
E: Je ne saJS pas. S, On cSS aie de faire un cube parfait et si par chance toutes 

les arêtes Sont pareilles ... Est-ce que ça sc pou,,"it? 
E: Moi, je dis que ça se pou,,"it peut-être avoir un cube parfai~ parce que si 

on prend , mcltons, 4 carrés (sic) et si On les regarde, puis avec une lame, 
on en ôte un poli t peu ... Tu essaies toujours d'en lever des petites graines 
jusqu 'à ce qu'ils soiem égau •.. . 

E: A la fin, ,1 va falloir que lu aies des instruments trop petits pour faire 
quelque chose. 

A: Alors le cube parfait ... ? 

E: ... ça sc pou,,"it, mais ce n' est pas évident 1 

E: Faudrait avoir de la chance. 
A; Alon;, ce .urait seulement une qutstiofJ dt! chance? 
E: Oui. De bons calculs, de bonnes observations ... 
E: Non. Je ne pense pas que si tu mesures les centimètres .. . Après, il faut que 

tu tombes dans les millimètres, après lU tombes dans les centièmes de mil
limètres, après les millièmes de millimètres, lu conùnues toujours COmme 
ça. Tu ne pourras jamais faire un cube parfait si tu mesures. 

[ .. ,] 
E: On peut prendre des blocs de géométrie. 
E: Oui, mais les blocs de géométrie ne sont pas lOus égau •. Eux autres, ils 

ont fai t ça le plus égal possible, le plus parfait possible, mais ça ne veul 
pas dire qu'ils sonl parfaits, parfails , parfaits . Ca peut nous sembler par
fail, mais ... 

A: Jusqu 'à mllintenant. sauf quelql4t S exceptions, vous dites qu 'un eubt par· 
fai t, ça n'existe pas, mais il ya certaines personnes qui disen1: "peut·étrt 
qe, 'on p~lIf mesurer, peu/·être qu'on peul construire avec de bons Înstru 
merlfs .. . .. Mais il y en (J plus qui semble!!1 avoir di'. que ça n'existe pas. 
q'" ça suait Irop difficile à conslruir~ de façon parfaite, comple tenu 
<lU 'il faut trancher les millimètTes ... Alors est-ce qu 'on peut parler de 
cube, à ce moment là ? 

E: Non, parce que si ce n'esl pas un cut.e parfait, ce n'est pas un cube. 
A: Alors, canu1l.tnl pO/lnait-nn "appeler ? 

E: Le carré en lrois dimenSIOns 1 
E: Bien nOIl . 
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E: Je ne sais pas pourquoi on parle du cube, parce que" on est capable 
d'avoir un carn~ parfai', on peUl avoir un cube parfait. 

E: On pOUmllt J'appeler le cube imparfaiL 
E: Je pense qU'Il reste un cube quand même. C'est comme si c'est dan~ notre 

tmaginallOD. comme on le pense. 
E: On l'appelle cube parce que ... ça ressemble Il un cube. 
E: Un cube parfait dans notre imagination va être un cube parf.a dans la réa

lité, pour nous. 
A: Qu',st-ct que fa veui di" "dans la réalilé"? (". / 

Ce dialogue, que nous appelons une communauté de recherche et qUi 
s'est poU"'WVI pendant une bonne heure, amène le; élèves, ~ parur de le= 
propres questionnements et de leu", propres rélleuons. Il distinguer la pensée 
de J'action , l 'essentiel de l'accidentel, la ligure géométrique de sa représen
tation, le signifié du signifiant.. . Cette activllé rênexive permet aux élhes de 
concevOIr les mathématiques comme une cons truc lion de l 'espnt humam 1 

comme un monde métaphonque ofTespondanl au monde des quanlltês et 
des fonnes . 

"Selon les perspectives pragmallque et socloconstrucuviste, l'~ducat i o n 

est un processus par lequel l'individu apprend, à l'aide des pair.; , 11 con ,mure 
sa propre compréhension des problèmes et à formuler ses propres hypothèses 
de solullon. Dans le prolongemenl de eeUe perspective, l'objectif de l'éduca-
110n mathémalique ne consiste pas à faire apprendre ou à f<ure croire, maIs à 
donner du sens et., ce faisant, à faire entrer les jeunes dans un processus de 
recherche el de rénelUon ." (LAFORTUNE , DA~IEL, PAt.LASCIO , SVKES, à 
paraître). 

2 .... exemple: une ligne du temps multiplic.ative 
Les élèves d'un groupe multi-programmes (10 à 12 ans) travaillant dWls 

le Contexte d 'une pédagogie du projet, avaient comme champ d'étude, "le 
passé". 

Dè les premiers jours de l'année, chaque élève devait apporter à l'école 
un objet anuque. Les objels recueillis étalOnt très varIés: montre de poche 
d'un arrière-grand-père, vieilles photographies d'aulomobiles, Vieu. obje", 
ménagers, par .cmpl., des fcrs à repasser san. fil .. . Le premier .,...lv3.l1 des 
élèves consiSlrul à idenl1fier l'année ou la période d 'origine ()U de rabricauon 
de chaque objcl et à les situer sur une ligne du temps: une première explora. 
lion dans un passé relal1f, I.s objets datant de moins de 100 ans, dans la plu
part des cas. 

La ugne du temps ne posait pas de difficultés ... jusqu'au moment où une 
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élève s'amena avec des fossiles, soit une ammonite, datant de 13 période du 
crétacé (100 millions d 'années) et un trilobtte de 1. période du dévonien (350 
millions d'années) 1 Une première activité mathématique a permis de const.
ter qu'il n'y avai t vraiment pas moyen d 'étendre la ligne du temps jusqu'à 
celle période. En effet, si les 100 dernières années sont représentées minima
Jement sur un carton d'un mètre (une année correspondant à un cenumèt.re). 
alors 350 millions d 'années vont nécessiter une bande de 350 millions de 
centimètres,soit 3,5 millions de mètres ou 3 500 km, soit enwre la distance 
approximative séparant Montréal de Miami! 

Le fait de changer d'écbell e ne réglait pas le problème, car tous les objet< 
ayant pour origine Je dernier siècle se ramenaie nt clors indistinctement SUI 

un même point! De m~ m e l'imbrication de sous-échelles dans une échelle 
princIpale apparaissait plus valable pour créer des "zoom·' sur une période 
donnée, que pour régler le télescopage qui nOuS occupait. Les élèves avaient 
alors convenu avec l'enseignante d'uti liser des pOlnlS de suspension .. . pour 
situer les fossiles sur la ligne du temps. Mrus même à cela. la distance entre 
les deux fossiles s'avérait encore plu., longue qu'entre notre éroque et le plus 
"jeune" des deux fossiles 1 De plus l'élève qui av.it apporté les fossiles , 
n'appréciait pas du tout de sc retrouver dans les poinullés! Que fa ire ' Nous 
avons alors proposé aux élèves de ce groupe d ' utiliser une échelle, non pas 
"addItive" , mItis bien "multiplIcauve", en mullipliam par 10 à chaque inter
section de l'échelle, plutOt que d'additionner 10 ans à chaque intersection 1 
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Cet incidenl non prévu a permis au~ élèves d'cx3J1lIner sous un autre 
angJe Ja dIfférence enlTe J' addition el ln multipl ication, de COnstater que si 
l'élément neulr<: de l' addition est 0, celui de la multiplication cst l, car une 
écheUe géométrique ne peut pas démarrer il panir de 0, qu ' avec 100 divi 
sions de 10 années d'une échelle linéaire, nous nc pouvons représenter qu'un 
millénaire, alors qu 'avec 100 divisions sur une échelle géométrique , nous 
pouvons représenter un "gogol" d'années (1 suivi de 100 z<'ros), et que toUI 
au plus nous n'avons besoin que d' une dizaine d'intervalles multiplicatifs 
pour remanIer jusqu'au Big Bang! QueUe écononlie 1 

Les bons coups. comm ~ parfois les mauvais c~ups . nous tomben. des!ius 
parfOiS sans crier gare. Cetl.e occasion fortuite a amené un groupe de "peulS 
matheux" à construire un nouveau type d. ligne du temps, plus pratique dans 
cerlains cas. M;üs il y a plus à urer de celte construcUon . D'une pan.., les 
mulliplications proposées aux élève", Ont . ouvent des résultaIS proches des 
additions utiHsant les mêmes quantités, Par exemple, en pratiquant sur des 
exercices cOrrune 2 + 3 = 5 et 2 x 3 = 6, les élèves en viennenl A se dire qu'il 
n'y. pas une grande différenco entre l'addition ell. multiplication. Le rra
vail décrit ci-dessus inlirme rapidement celle impression auprès des ~Ièves. 
La motivation subséquente pour maîtriser ceUe opération, pnr exemple pour 
apprendre les I<Ibles de la muluplication, vient plus aISément. Le fail d 'élll
blir, au moins de lemps en temps, certains Itens entre les mathématiques et 1. 
réaJjlé, fac ilite les pratiques algonthtniques moins drôh::s. mais quand même 
n~cessaires . 

Deuxièmement, au niveau du concept du lemps, la perception que: nous 
en avons rétroactivement. s'avère il nos yeux davantage logarithmique que 
linéaire. En effet, l'importance de ln dernière année passée, à cause de la 
proximité des ,h'énemenl' el de la multiplicité des points de repère fmis à 
notre mémoire. esL équ.ivalente à plusieurs ann~es qui 1'onl précédée, alors 
qu'hIstoriquement, le dernier siècle, parce qu'il nou, ",mble plus détermi
nant que les précédenL' dans le, conjectures économiques, sociales el poli
tiques actuelles, nous apparaît cOmme aussi important que le dernier millé
naire. 

D'aucuns aflinnent même que le temps s 'accélère, faisant référence aux 
changement< sociau., technologIques .. . qui se succèdont à un rythme de plus 
en plus rapprocht. Cetle percepuon , bien que le temps soit incompressible 
dans la réalité qui nouS occupe, correspond biCn ~ 1.0 perception qUè nous cn 
avons. El une ligne du temps est be l et bien un modèle et non la réalité 
(Pallil5cio, 1991), permeUant au. individus, el paniculièrement aux jeunes 

élèves, de s. représenter un concept long 1\ comprendre et il s'approprier. 
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Conclusion 
Ceue dernière constnlClion mOntre que lé> mathémaliques sont bien des 

outi ls à nOLre dispos iLion. des Instruments susceptibles de nous penncltrc 

dans certaines CIrconslances de résoudre des problèmes qui s'offrenl 11 nous 
(Pallascio, 1992), Les enseignantes el les enseignants, de même que les 
élèves eux-mêmes, ne devraient pas hésiter li s'inventer de no uveau~ outils 
mathématiques, car c 'est de cette manière que les mathématiques se dévelop
pent: à mon avis, les mathématiques sont une invention, el non une décou
verte réalisée par d'autres el que nous devons mainlenanl apprendre par 
coeur, souvent sans rien y comprendre. Bien sûr, nous ne partons pas à zéro. 
Il faut bien dire à un enfanl que la communaUlé internationale s'est entendue 
pour défini r la mesure d'un angle droit comme étant égale à 90°, Il s'agit 
d'une convention . Mais lorsqu'il quiuera récole, l'individu devrai t être 
convaincu que les mathém atiques sont des outils à s.a disposition. aussi 
souples et aussi adaptables que les règles de la gr.lmmaire fnlnçll15e, Aussi 
bien nous pouvons utiliser la syotaxe. l'alphabet, la grammaire ... pour ecnrc 
(ou inventer?) un texte comme celui -ci , aussi bien nous pouvon.s. utiliser le 
symbolisme mathématique, les systèmes de numération, les résultats éw.blis 
(ou théorèmes), les règles d' inférence (ex: J eul( choses égales à une même 
troisième, sont égales enlte elles)" . pour décrire, illustrer ou expliciter une 
réalité, comme celle du temps à l'aide d'une échelle non linéaire, 

L'individu a besoin. avant tOUl , de mieu:lt se comprendre: «uni! connais

sance compréhensible, c'est ess~ll,if!lIem~1J1 CIne connaissallce u,ilisable ~ 

(Aubé, 1974 ), En ce sens il apparaft imponant que les jeunes soient invités à 
réfléchir sur leurs proces~u, mentaux, Cost lUns i que les mathématiques 
peuvent se présenter comme étant un outil du lrnvail qui permet d'élaborer 
des modèles raLÎonncls: ml!taphorlsant divers éléments de connaissance ct 
d'explorer 1. réalité à l' aide de raisonnements analogiques. 

De cene façon, nous devrions pouvoir asSurer une plus grande dUnlbililé 
aux différents modèles explicati fs du monde environnant que nous tenlOnS 
d1ensei.,gner aux jeunes. 

Références 
A U8~ . M, (1974), Psychologie el mathématIques: projets communs, dans 
BIIII~tin AMQ, XVI (1), 63-64, 
CHARLOT, B, (19761), Les contenus non ml1lhémaliques dm,. /'eflseigllemetl/ 
d~s marhémaliques, ' !REM de Nantes, tiré-à-part, 

DANIEL, M,-F., LAFORTUNE, L .. PALLAscro, R., SYKES, p, (à paraître). Les 
aventures mOIMmmiquf' de Malilde el David, 88 p, 

/J<JItDlIn AP/.AIEP '" 400 S8plombtU 1995 

81 6 

Bulletin de l'APMEP n°400 - Septembre 1995



GLAYMAN. M. (1980). Une mathématique que l'on construit ou la mathéma
tique achevée·? ... dan, Bul/etill AMQ . XX(I). ) 1-1 8. 
LARlRTUlŒ, L.. DANIEL. M.-F .. PALLASCIO. R .• SVKES. P. (à pamître). Y a-t-il 
de la place pour philosopher sur le, mathématique, au collégial? Pédagogie 
colligiale, 26 p. 
LIPMAN. M .• SHARP. A. -M .. OSCANVAN. F. (1980). PhilQsophy ill tire class
rDO". Philadelphie, PA: Temple University Press. 
PALLASCIO. R. (1991). "Puissance et limite des modèles". dans Illstantanés 
ft/alhémfJliq!les. XXVLl (3). 9-13 . 
PALLASCIO. R. (l992). Mathématiqlles i"Slmmentales et projets d·enfanls. 
éd. Modulo. 100 p. 
PALLAScrO. R. (1993). "Pédagogie du projet el mathématique," . dans 
Approndre différemment .' . PALLASClo. R. et LEBI.ANC, D. (dir.). éd. Agence 
d' Arc, 246 p . 

• Ne suffit-il pas d'avoir vu un élève une seule fois se mettre à 
penser et à agir sur un chantier de problèmes à sa panée pour 
savoir que la pensée marhématisante est latente dans son 

esprit?[ ... J 

Les mathématiques n'ont rien d'une discipline à part, située 
à côté de la pensée commune et qui pourrait faire l'objet, pour 
cenains, d'un complément d'insrruction. Elles sont, pour ainsi 
dire, une face de la pensée. 11 n'y a pas des esprits concrelS à 
côté des esprits abslraits. Taule pensée est conceptualisante par 
narure el encline au;.: mathématiques.» 
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