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.. QU'l'st-cc que "faire des mathématiques " à ['école primaire selon 
vous ?~ . La question posée par /'APMEP m 'a laissé révellr, Je me S!IIS 

selll; It désir. tlla craÎtlte. de jouer/es capitain ~ NEMO : 
« Voulez l'(JUS laire un ~'o)'ag e de vingT mille- lieues sous Jes mathéma­
tiques? No Car les mathémOliqriés du primaire SOIlt pour moi comme 
l'océall. Elles déterminent le ,Iiveau 0 mais elles som profofJd~s et 
riches. ( 'est d'e//ts que surgissent les hardis conquirams des conti­
nenlS mathématiques mais elfes rt!ClleillerH ous.fi parfoü leurs déchets. 
El bien soit, essayons Toujours.' Qu'est-ce (I"e ''faire des mathéma­
riques à l' école primaire ?" pour la plupart des en/onU. pour lerlrs 
parents ét pour ltllrs maÎtres ? 

Nous connaissons tous r école primaire de l' inlérieur. Alors. lorsqu'on 
parle des connaissances qu'on y enseigne, nous croyons lOUS parler de la 
même chose. 1\ des différences personnelles, subjectives el folkloriq ues près. 
Ce n'eSl pas si sûr. Pour bien comprendre la beaulé el la ddTIcullé de la lâche 
des uns el des autres, je propose cI 'observer ce qui les assujetti t les uns a u ~ 
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ilu tres : la transmission des connaissances. 
Les mathématiques à l'teole, c'est d'abord apprendre à compler. 

Apprendre à compter 
Scène familiale 

Rlbécompte 
Mamal! : - Vous savez, grand père, le pelil sait compler! 
Grand père: - C'esl vrai ? voyons ça mon mignon ... 
Maman : - "Montre à grand père que lU sais bien compter" 
L'enfanr, quatre ans ; - Un, deux, trois, quatre, cinq, six , sep~ hui~ dix, 

quinze, heu .. . 
Gralld père, admirarif ;- A .. 1.h 1 très bien 1 Il ne le reSle plus qu'à conti-

nuer! 

Mais "compter" ne compte pas 

Mais la tante Minl.J, qui cst u,nc inSltlulricc à la retraite, intervient : 
Tarife Mimi: - Mais non. grand père, pour savoir si cet enfant sail comp­

ter il fau t lui montrer des doigts et lui demander combien il y en a, el 
puis lui demander à son lour de montrer lanl de doigts 1 il ne suffil pas 
de réciler J. suile des nombres! El s' il n'y parvienl pas bien, il ne faut 
pas que mam'n soil déçue. A quatre ans 1. plupart des eofants ne peu­
venl guère vraimenl comprendre les nombres au delà de 5, les psycho­
logues vous le diront. 

MGlnaJl : - Mais notre petite voisine Odile, qui il cinq ans, compte 
bien jusqu'à soixante e l di:r; t 

Tame Minl t : - Oui. elle peut aussi réciler « iL chal la b~l~ltt!. el le pelir 
lapin. qu i compone bien plus de 70 mots , mais elle croil que les 
pénaleS sont de.s espèces de pantQUnes! Ce n'est pas bien grave, mais 
une jeune collègue m' a raconté que les parents exercent actuellement 
une fone pression pour " raire compler" précocement les enfants. Elle 
constale que sous l'mfluence de cc matraquage, certains de ses élèves se 
mellent à compler, dès lors qu'i ls entendenl le mot "nombre" sans 
même vouloir réfléchu à la queslion qu 'on leur pose . Elle a dans sa 
classe des élèves "petits el moyens" d 'école malemeUe, des en fants qui 
complent mécan iquemenl jusqu'au delà de cinquanle, el de ce fail, elle 
ne peut plus, ni avec eux, ni avec ceux qui ne dépassent pas cinq, orga­
niser en cOmmun aucune activité mathématique de leur âge. 

Projet scolaire 

Dénombrer 
Considérons la situation suivante qu i peut être traduite en instructions 
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adaptées aux enfants de 5 11 6 ans: 
uNous avOns: des peintures dans ces petits pots. Tu dois aller chercher 
là-bas les pinceaux et en mettre un seul dans chaque pOl. Tu dois poner 
tous les pinceaux en un coup et il faut qu ' il ne reste ni pinceau sans pot. 
ru pol sans pinceau . Si tu te trompes, tu reprends touS les pinceaux. lU 
les ramènes là-bas e l tu essaies à. nouveau. Tu sauras compler quand tu 
pourras faire ça. méme quand il y a beaucoup de pOIS". 

Plus précistment, l'enfant saurn dénombrer lorsqu'i l pourra jouer les 
deux rOles : demander (émeueur) il quelqu'un (récepteur), oralement ou par 
écrit, la quanlit~ de pinceaux nécessaires en vérifiant l'opération, et inverse­
mentfoumir à la demande la quantité voulue. 

Une telle situation pr6senle un caractère fo ndamcnlal parce que "toules" 
les si tuations de comptage peuvent être décrites en faisant varier ses 
vanables cognitives et que toules les pratiques de comptage el d'apprentissa­
ge du comptage peuvenl ainsi être classées el comparées du point de vue 
didactique. 

Les pratiques babiluelles du complage, celles que nOUS avons présentées 
ci-dessus l s'obLIenncnl à prutir de la situation fondamentale par suppression 
Ou par transfen à l' adulte de certaines lâches, Dans la première, que nous 
pourrions appeler par exemple "le comptage populDire", l'enfanl reproduil 
une sui te de molS sous le conltÔle de l'adulte . La seconde, ji le comptage seo· 
tair. classique", esl plus évoluée, il resle à l'enfant à faire cOITespondre un 
nombre à un ensemble de pOlS (travail d'émeucur). ou à const.iluer un 
ensemble d ' un nombre donné de pinceaux. 

Apprendre à compl" 

Apprendre séparément ces pratiques pani.lles implique que l'adulte les 
enseigne. les exige. les corrige, les fasse imiter ct rép~ter . A aucun momenl. 
l'enfanl n'est en mesure d'établir lui·même la final ilé de l' action ct de cOITi· 
ger ses erreurs. Cependant. parents et enseignants utilisent avec un certains 
succès toutes ces formes dégénérées de la si tuntion fonda.mentale. même le 
cas extrême de l'apprentissage formel de la suite des nombres. Aussi s 'agit·il 
moins de rejeter certaines d'entre elles que de Ics utiliser au mieux SUivant 
leurs caractéristiques pnniculières. Les désavantDges principau:\ des appren· 
lissages partIels sont les suivants : 
- ils ne permettenl pas do déférer à l'enfanlln responsabililé dujugemcnl sur 

la valeur de ses réponses, ni de lui décrire à j'avance un projet d'apprentis­
sage dont il peUl ~v. lu er les progrès 

- il faUl qu' il ail déjà appris la réponse d ' une m.nière ou d'une autre pour 

comprendre ce qu'on lui demande de faire. 
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La "défin iti on" didaclJquc es t différente : elle replace les techniques dans 
uoe acLion globale intelligible. Elle n 'cllige pas que l 'enfoot sacbe dtjà 
compter pour la cumprendre. Il est seulement ntcessaire qu 'i l puisse réussir 
le jeu avec deux (lU trois pots . Il four allii si '-Iu 'i l sache vérifier la corresp on ~ 

dance un il un. L'apprentissage alors peUl commencer, non pas pur l' imita­
uon ou la reproduction mais par l'ulYenuon de so lutions stables quel qu 'en 
soit le moyen. 

Apprendre le< nombres 

Finalement, il fau dra bien, pour cela, qu'il inumtre ' les collections (qu'il 
appelle l'un après l'autre, tous les objets sanS appeler deux foIS le même), en 
même temps qu'il les dé1lombre (qu'i l évalue leur tardinal par correspon­
dance avec une autre colleclion), en paruculier quand il les comple (qu' il met 
en corre'pondance leurs éléments avcc les molS) puis, si le comptage a ttl 
décom posé, en "/lombranJ" (en exprimant orulerncnl le nombre à ,'rude d' un 

sy.!tlème de numémtion) le résultat de son comptage. et ensui Le en icri"ant ct 
nombre. fi faudra auss i qU'I I s'appropne les usages ordillaux de la sui te de. 
nombre.'. etc. 

Mais ces appr~nllss3gcs pourront se produire par une conJoncLÎon de 
méthode, : 
• par exemple dans un procc~su.5 cons1ruclivislC, en complétant les réponses; 
spontanées, ou provoquée..o; avec les insututionnahsations indispensables, 
• ou dans des enseignements plus classiques, maïeutique ou même axioma· 
tique. u\'ec dc.s leçons suivies d'exercices. en réponse au problème désormais 
blcn identi fi é par l'élève. 

De même la situation fondamentale ne dis rédite aucune des formes 
d-apprent issage,. Elle les perme t toutes et pem,ct de les conjuguer : cUe 
complèle les a p p rcnlissage.~ partiels qui reSlent utiles et san.s; doule n éces~ 
s3..Îres, et surtout clle leur donne leur sens. 

L 'usage puremen t numiral deli nombres (pour seu lement identi fier Ou 
dé>lgncr un objet: numéro de chaîne TV, de téléphone, ou d'au tomobil e) Ile 

semble pré,eOler_ lu i, nucun problème . Sans doute parce que la difficulté 
pnn<apale réside moins dans l'apprenussnge des ilulomati. mes que dans la 
connaissance d~ propriétê.s des l:ollections, des nombres el de leUT!!. opéra. 

1 Pour plus d'int'nrrnations, les curieux courageux peuvent consuher (entre autres): 
sur l'énumération. la thèse de J. BRIA~D "L'émtfltùatio" data ft mtsumgt du cQUee· 
lions" r J993) fLADIST, Uni\'ersilé Bordeaux 1. 40 rue Lamartine, 33400 Talence}, 
sur la numérJuon. celle Je M BAHR" "Probleme de dldacuqllf de la nwniration. 
~drrcs tH .fllfTa de la remaJllifmûlLsarion" ( 1995) (mème a.dr~sc ) . sur les dénombre· 

ment;, celle de B. VIlLEGAS (1986) (Idem), sur le nombrement. celle de A. CAlTV 
IIFE nleme .1Urc<,,')CJ 
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Lions. Celles-ci dOlvenl être obligaloirement "connues" de l'élève pour qu'il 
puisse contrôler leurs usages c.ornplexes. 

Il faudra de plus, tÔI ou tard, ne pas se conte mer de lour usage, mals aussi 
élucider, formuler, disculer les propri6lés et les sUUctures numériques. Ces 
I!luc:idaLions sont nécessaires à l'apprentissage lui·rnême el doivent l' accom­
pagner. Commenl el quand? 

Comprendre le dénombrement 

Un. expérience 

Ce sens, dans les cas classiques, nc vient qu'après . POUf s'en convaincre. 
il fau t interroger des enfants en cours d 'appren tÎssage (classique) , qui 
"savent" déjà compter en ce sens qu'ils savent résoudre Je problème de 
l'émeueur el celui du récepleur (di <ons jusqu'à lIenle), mais qui n'onl pas 
encore la maîlrise du dénombrement. B. VILLEGAS a pu observer le compor­
lement suivant : 

L'élève va chercher une poignée de pinceaux et les distribue dans les 
pots. 

- "Ah. il en reste trois!" 
- Tu as réussi'" 
- Non parce qu'i l m"en reSle trois ! 
- Bon, reprends-les tous el essaie une autre fois. 

Les uutres élèves de la classe lui suggèrent : 
··compte !, CUillple: 1" 

L ' ~lè\'e compte les pOIS, repart , saisit une poignée de pinceaux e l 

revient. Le fail de compter ne lui a servi à rien . Les autres élèves conti~ 
nuent à l'aIder: 

- Non ! non ! lu dOlS compter les pinceaux. 
L'enfant part, compte tous les pinceaux et revient.. . 

Cet exemple met en ~"idence une différence entre le comptage comme 
savoir culturel habituel et le comptage comme connaissance d'un moyen de 
résoudre la si luation fondaInen",I • . 

Une condilion .wpplémentairt: la CQlJfulnct! ell ser méthodes: 

Pouvomi· nous affirmer que l'élève sait compler lorsqu'il est capable: de 
constitu,er des collecuon~ adéquates de quelque imponancè: dans les condi­
lions ci-dessus '! 

Pas toul à faH : n don aussI être capable d 'être suffisamment sûr de son 
ompUlge pour identifier les sources d'erreurs et au besoin les discuter. 

Par exemple. SI au moment où il Vil chercher les pinceaux.. quclqu 'un lui 
dérobe un pOl, il doit être capable de dire : 
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- " lU m'as fai t une farce!" , 
Cene confiance dans ses: méùlOdes exige à SOn tour une position r éf1exiv ~ 

par rapport à elles, une "métaconnaissance", des nlots pour exprimer 1 . 
connaissances acqu ises, un m6lalangage, et fi nalement loul ce qUI constitue 
la conversion en savoirs de certaines des connaissances , 

Ainsi notre situation de dénombrement ntémit pas lout ~ fai t fondamenta­
le, L 'est· elle maintenan[ ? 

Par rapport aux méthodes classiques, elle peUl se révéler utile, 3 divers 
momenl< de l 'apprentissage t SUrlout pour indiquer aux professeurs ce que 
veut dire "compter" en termes "concrets" , Cec i ne veUl pas dire (lue 
l'apprentissage par l'usage excluSIf de la situation fondamentale scrrut plus 
rapide ou plus efficace, élIe peUL se révéler mutilement lourde quand l'élève 
a compris le but de l'apprenllssage. 

Premjères réflexions 

Sur la transPOSitiOIi 

Notre premier exemple montre bien que loul le monde n'il pas Je m€me 
rapport aux. mêmes notions m ath~m:.uiques el ne leur donne pas le même 
sens . Chaque insti tution tend à développer s. propre culture; lés parents, les 
élèves, les professeurs, les mathématiciens, les ingéOlcurs parlen t avec les 
mêmes molS de connaissances. différenles,lransposées . On peUl même ajou­
ter que chacun de nous intègre plusieurs rapports différents aux mêmes 
objets mathématiques: à titre personnel. cn tant que professeur, en Hint 
qu'apprenants. nou, utilisons des c,mccplS, des techOlqucs, des termes, d iffé­
rents et nous les reSsenlons dIfféremment. Des cloisons étanc hes s'élèvent 
entre nos différents rapports el nous rendent incapables d'utiliser ce que nous 
savons dans certains cas. Nous pouvons même, ft force de "conce::;siuns" aux 
possibllllés de la situation, perdre complètemenl notre vtgilance mathém -
lIque. 

L'enseignement se faufile dj ffic ilement dan, ce labyrin the. D'autant plus 
que la plupurl des partenaires croient qU'li existe "nature llement" une culture 
commune el des moyens "natu rels" de transmlS:-ilon, au moins pour les 
connaissances "simples" de J'école pnmrurc cl qu'ils refusent de renoncer à 
cette illusion, 

SUT les situations 

Chercher tes conditions d'existence d'un savoir e~ [ pOU!1'Jnt un moyen 
général de recherche en didactique. La description systémauq ue des si tua, 
tions d 'enseignement peUL modéli ser les différents rapports aux m.théma­

uques créanl , el créés par· la lransposilion. C'est un moyen direct pour 
discuter avec les enseignan15 ce qu'ils font ou ce qu 'ils pourruicOi faire, Elle 
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penne[ aussi de considérer comment ils pourraient pratiquement prendre en 
compte les résultats des recberches (en dIdactique et dans d'autres 
domainesl. L'~tude (et la théorie) des situauons et de leurs variables didac­
tiques apparaît donc comme un moyen privilégié de communication entre 
tes chercheurs et les enseignants, surtout comnle un outil pour J' JO génien ~ 

didactique ct donc comme un moyen de créer une indispensable culture 
didactique COmmune. 

Dts situaJ.ions aux Itçons d aux processus 

Nos premiers exemples laissent dans l'ombre la diversilé des situations 
nécessaires à l 'ensemble du processus, ta complexité des mpports au savoir. 
et un grand nombre d'Bultes phénomènes tels que ceux que nous all ons évo­
quer. 

II y ri loin des situations "fondamentales" ci-dessus aux leçons quoti­
diennes dans la classe el les pmfesseurs d'écoles doivent ordinairement gérer 
de nombreux paramètres. Parmi les plus importanl!"i, les rapports avec le 
milieu matériel, l'apprentissage du trallement social de la vérité, l'~wlibre 
entre dirférents statuts des connaissances en classe, et parllculi~(emenl 
l'équilibre entre les connrussances elles savotrs. ous ne parlerons pas ici du 
rôle essentiel de 1. mémOIre du professeur, auxiliaIre Indispensable de la 
maîtrise du temps didaclJque et d .. apprentissage' . 

Le milieu, la vérité, les connaissances el les savoirs 
Les rupports avec le milieu matériel 

Un doubk assuj.Uis .. m.nt 

Un enfant quj dessine une maison, représentc-t-i1 une maison précise ou 
accomplit-II une activité rituelle dont les éléments ~ymboliques lui SOnt four· 
oÎs par son milieu culturel? 

Dans le premier cas. il prend erfectivemcnt en charge certaines relauons 
entre son modèle ct le dessio : par exemple il fait deux portes parce que sa 
maison a effccllvemcnl deux portes. Dans le second. Il ne travaille qu'au 
niveau symbolique: une maison·jcÔne ou métaphore a toujours une seule 
porte, deux fenêtres placées symétriquement e t une cheminée ... quatre 
fenêtres un créne3U et un drapeau et voilà un châleau. l'assujettissement de 
l'élève tantôt à un milieu matériel, pris effectivement co compte, tantÔt à un 
malieu culturel en rapport plus symbolique avec sa r~alité actuelle, et surtout 
le passage pertinent de l'un à l'autfC est une des diffîcultés majeures de 
l'enseignement primaire . Celte difficulté a été très bien mise en évidence à 
propos de 1. g~ométrie par D, FREG01<A'.(voir Ilote pagt s"ivtnte) 

St-il possible, e t souhaitable de personnaliser le rapport de l'élève au 
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milieu. aux s ignes el aux symboles mathématiques? 

us objets, leurs représenlalwns .1 leurs proprillés 

Reprenons notre éLude de '·enseignement du n ombre~ 

Les notion, de correspond.nce, de caractère commun et de représentation 
d'un objet ou d'un concept par un dessin forment les connaissances d'entrée 
de la .Iluauon fondamentale du nombre . Leur apprentissage peut commencer 
à l'école mut.melle dans des slluations d'action, de formulat ion et de débats 
qui ont pour objet de les meUre cn posnion d'actants, d' jnterlocuteurs e l de 
Juges. 

Pour cela, nous avons proposé aux enfants de 5 ans l'activité des "tré­
sors": une situation o ù ils devaient se souvenir, r a prè s~mid; .. des objets pla­
cés dans une boîte, le matin même, devant eux. Ces petits objets étaient choi­
sis pann i un ensemble assez impOrtant e l étaient eux-mêmes asse? nombreux 

1>Ol!r que les élèves dOIvent en [aire la liste. Et comme ils ne savruent pas 
écrire , ils devaient les représenter par des dessins , dans un premier Lemps 
I>our les reconnaître et bientôt pour faire savoir à un camarade ce que la balte 
contient. Le camarade "li sait" les sÎgne du premier e t un compère donnail la 
v~fLtica ti on unméd.at<: l' objet étalllà ou n'y élail pas. La situ.uon évolu.1t 
lenlementjusqu'à la création effective des diven; codes', par l e~ é l ève~ . 

Les objets étrueot CbOlSlS de manière appropnée pour nécessller ou favo­
riser toutes sortes de Jnodc.s d' idenLi ficuuon el de repr6enLauons et 00U3 

avons pu en observer la mise en œuvre. En paruculier il y avait des petits 
sacs de 2, 3, ou 4 billes idenliques qui ne ~e distinguaient que par le nombre. 

Le premier procédé qui apparaît es t la trace: les enfants décalquent le 
con tour de l 'objet il représenter. Par la suite, lis enrichissent cc deSSin de 
caractères oppositifs ou de détuils distinctifs, et utilisen. des propriétés . 
Cer:1ai.nes, comme la matière (.erre ou verre pour une bille), n'on. rien de 
fi gurati î. 

La grenouille, beaucoup plus grande que la feui lle de dessin leur pose un 
rée l problème. L' idée d' inventer un dessin petit qui ressemble (qui présente 
quelques trallS) à son grand modèle ne vienl pas immédiatement, Mais Ion;· 
qu'un cn rant résout ce prohlème, la plupart des aU LIeS ),inutcnt ellOus cnVl­
, agenl cene "découverte" comme une conquête précieuse. A cinq ans les 
quatre boules sonl aisément dis linguées de ltois, e t même de cinq, avec ou 

2. D. FREGONA ' 'f ~$figllres pianu CQllurU' ftmi!icul' d(UIS l'en.f~lgnemcIl J de la géQ­
mhn't> : mteracltofLt, con/rats el IrolU'fJIJsilt()ns didacltqu~s· ' . 1995. (Thès~, LADIST) 
3. o .... ee LM. DIGNEAU en 1980: "Crtmion d'un code à l' icol~ malemelfe" DEA U 
Bordeaux. 1. pUIS plus prêclsément avec 1. PERES "ConstrucllOI! el "tilisattlJft d',m 
codfdt dislglullion d'Ob}tlS il /'éco~ lIIa/emtlle ". /984. (Thèse U. Bordeaux 2) 
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sans comptage. 
Ces situations dans leurs phases de débats mettent en éVIdence le plaisi r 

et la capacité qu'ont les enfants de cinq ans, de choisir, de formuler Ct de 
défendre leur pOInt de vue (sur le choix d'uo signe par exemple). 

Pendant toute la scolarité, l' us.ge effectif des nombres naturels va poser 
des problèmes dans les rapports aveC le milieu. Par exemple, lorsqu'II s'aglra 
d 'apprendre il mesurer, il faudra Ignorer les erreurs, "négliger" les approx i­
mations, pratiquer implicitement pu.is e"plicitemcnt les encadremems. et 
ma1triser sans le dIre la s.trueture de l 'espace mes urable util isé' (ici 
l'ensemble des parties d' un ensemble fini). Souvent les naturels ne sont ulûi~ 
sables qu 'au mépris (justifi6) du milieu. 

LD caJlsolité 

Pourquoi est-i l intéressanl et parfois vilal d'anticiper sur ce qui va 
:;unver? Relier un fail à un autre est une capncl[~ naturelle développée spon~ 
tanément très (Ôl par (OUl humain. Mai~ concevoir cette relation non pas 
comme un effet de la conljngence mais comme une conséqurnce nécessaire 
de conditions reproductibles es t une conquête cultu re lle. Ce n 'esl pas si 
simple d'envisager qu 'uoe chose qui , visiblement est vra.ie (~U1blic comme 
une évidence dans une relation avec un milieu matériel par exemple), pour­
rait oc pas l'être, pour enSwte s'attacher à montrer qu 'clle l'est nécessaire­
ment, comme conséquence logique d'autres raits établis. Cela commence à 
s'apprendre el à s'enseigner, au moins sous une fonne appropriée, dès 
l'école pnmaire. 

Le traitement personnel et social de la vérité. 

L'école promaire doit permettre le développement de la personna lité 
rationnelle de l'élève el lui enseigner les comportements sociaux re laufs ;3. la 
prise de déciSIon et 11 l'établissement de la vérité et il l'utilisation des ,avoors 

lA .émé 

L' apprentissage le rlus fondamental que les enfants puissent trou ,'er dans 
les mathématiques 11 récole primaire me semble être celU! de la geslion per­
sonnelle ct sociale de la vénté. Les mathématiques n'ont pa, le monopole de 
la recherche de ta véri té mais. elles sont le domaine o~ on 13 rencontre le plus 
précocement et où on peUl apprendre à la mu ter avec le moin de savoirs 
préalables. 

Quand une déclaration maùlématique est-elle "vmie"? Dans ce que 
l'élève accepte ou apprend, quelle est la part de cc qu'il peut con".ter par lui 
même. de ce qu ' Il vOÎlllvec "évidence", de ce qu'il comprend dnn.s. ses rap-

4. V01r par exemple N. el O. BROllSSEAU : "u po;d:s d'un \ ·eru d'tau" grand N. 
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ports avec un milieu "objcclW' ? 
Comment apprend-il qu ' il doit parfois changer d'avis? 
Quelle est la part de ce qu'il doit accepter ou re fuser de r opinion des 

autres et par quels moyens? Comment peut il les convaincre? Dans quelles 
conditions doit-il se rendre ~ l 'opinion des autres (1 

Que lui appone 1. culture el l'autorité du maitre? Comment une vérité 
s' éUlblit-eUe dans la société, commenl se contrôle-l-eUo, el quels a\lanUlges y 
.-l-il à le faire? Quelle esl la responsabilité de chacun dans ce rappon à la 
v6rill' ., 

Ces questions semblent bien éloignées des ambitions de l'en.selgnemenl 
primaire des mathématiques, pounanl elles s'y présenlenl immanquablemenl 
très tôl el la façon de les trailer esl d'une grande lmporUlnce pour les enfants 
et pour la sociél6. 

lA pratique du dibat et ID rhitorique naJurdle d .. enfant. 

U est souvent nécessaire de prévoir avec assurance, de savoir sans avoir à 
chercher, de comprendre pour économiser de la mémoire, de démontrer pour 
comprendre , de disculer pour aimer le faire , de s'étonner pour le plaisir 
d'interroger ses compagnons. etc. 

L'éveIl de l'enfan, à ces pratiques, aux plaims el aux débolJ'es qu'il y 
trouve, esl pour le professeur des écoles qu i y est attenri f une ~ource perma­
nenle d'émerveiUement. Je croL< que la plupart des enfants sonl capables de 
raisonner et dl apprendre à raisonner très jeunes à condition de leur en donner 
l'ocçasion, il bon escient. fis doive01 pouvoir utiliser leurs forteS avec une 
bonne erticacilé, auUtnt pour élablir ct comprendre la érité que pour 
apprendre des savoirs nouveaux, Pour qu'Us aiment le débat et la discussion, 
il faul aussi leur en faire respecter les regles ct les leur enseigner'. 

Le travail de l'enseignant va consister à ménager ces occasions, Ce n'est 
pas facile car, en tan t que moyen d'action, la çompréhension est toujours 
, localement - plus chère que l'application d'un algorithme . Pour acquérir 
une connaissance il parai, touJours meilleur marché de l' acheler que de la 
refaire soi-même : la rénexion, le débat, le raisonnement et la démonSlIation , 
ou le recours II J'expérience. paraissent toujours exLr€merncnt plus coOteux 
que l'emprun t des conclusions, l'application, J'étude ou l'apprentissage for­
mel. El c 'est souvent vrai! De plus, même bien préparés el bien menés, les 
dé bals entre élèves peuvenl souvenl s'enliser dans du verbiage sans obj." 
des "conflits" sans issue et des considératioos sans intérêt, entreprise!.' dange~ 
reuses en ce qu'elles babiluenl certains élèves à fUlr les "vrals" débats de 
savoir pour de fumeux aniflces . 

Mais la somme de comportements économiques locnlement optimaux ne 
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produit pas un processus - globalemenl - optimal. L'art didactique consi,le à 
maintenir un équilibre entre des conditions opposées qui tendent à faire 
échouer le projet. 

Les soixante lignes ci-dessus constitue .. un bel exemple de prêchi prêcha 
du genre de celui dont on nous nourrissait en formation pédagogique (fai eu 
la chance d 'en avoir une à l'école normale d'Agen dans des temps désormais 
bien reculés): sympathique m3JS lotal.ment incantaloire. 

Car. pour que cet art puisse s'exercer, il faut une blcn meilleure connais­
sance des phénomènes qu i agitent et régissent la transmiss ion des connais­
sances. le plus souvent à l'Însu de ses prOtagonistes. ct des indices qui per­
mellent de les déceler. Il faut des moyens "technIques" 'est 11 dire des 
siluation · effectives, spécifiques de chaque saVOIt, ""pables de détermtner 
les re lauons e[fectives que les élèves doivent établir ct que le professeur do,1 
ménager el gérer. TI faut à la fois une bonne connahsance . réaliste · et une 
représentation OPTlM.(S'TE de ce que PEUVENT faire les enranls. de ce qu'on 
pculauendr. d'eux. 

La premi~re expérience qui me perSuada de 1. possibilil~ d'organiser des 
situations de débats entre les élèves de l'école primaire, 11 propos d'énoncés 
de mathématiques, ponail sur la découverte de la division à propos de 1. 
"course à vingl". Il y en a eu beaucoup d'autres depuis. 

LA démonstration et la prouve, 

En tant que pratique soc iale, la preuve est le moyen I~gitime de 
convaincre un interlocuteur: un lei moyen don respecter l'interlocuteur en 
uli lisant seulement son répertoire et les informations donl il dispose, lui, 
aCluellemenl (répertoire log Ique. mathématique. scientifique ... ). el il doit 
exclure tous les nu Ires moyens de pression, rhétoriques (habileté formelle) , 
psychologiques (tels que la séduction, l'autorité, l'apitoiement) ou conlrainte 
matérielle (menace, violence, etc .). 

La pratique de la preuve se con.struit comre toute une série de barrières 
psychologiques, culturelles ou sociales telles que l'amour propre, l'instinct 
grégatre u la fidéüté .. . L'instrument de cette initiaùon est l'apprentissage d. 
la démonstration. non pas (seulement) comme savoir officiel mais comme 
moyen courant de pratiquer la preuve (et de la limiter à son domaine de per­
tinence). 

Elle est fondatrice de l 'indi idu, et particulièrement de l'individu ration­
nel, tout autant que des rapports sociaux les plus essenliels. Il ne peUl pas y 

5. Voir P. O'RUS-BAGUENA, "u rQl,f()/III('meltt des ~Jtvt'5 doN la ~lo,iQfI didactique, 
effels d'Ulfe initia/ion à J'analj'u classificatoire dans Il' scolarirl obligatoire", Thèse 
1992 (LADlSD 
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avoir de démocralle sans une organisation socIale qui int~gre le rôle de la 
connaissance dans la décision et Slll'lS une gestion commune et correcte du 
savoir, de la vérité el de ln preuve, 

A l'école primaire, ceUe form'lion civique fondamenlale ne se fomlul. 
pas, mai, eUe se fail nussi el peut êlre d'abord en mathématiques, 

Les connaissances et les savoirs 

Quelle eSI la place de ce que l'élève comprend, de ce qU' II apprend lui 
même. de ce qu'on lui suggère ou qu'on lui enseigne 1 de: ce qu'il éludie 
dan.s ce quI Il !'iail . 

Résoudre un problème ou connallre une lhéorie mathématique mobilise 
un amalgame complexe. de connaissances el de savoirs. DisLinguoDswen deux, 
pour simplifier. et appelons "connaissances" les ressources el les moyens. 
ouvent implicites ct complexe, développés plus ou moins 'ponUlnémenl, 

pour répondre aux e,\lgenc", du nllheu (par exemple on connaÎl son quanier, 
on reconna.ît ses voisins sans pouvoi r dire exactement comment). Ces 
COnn3JsSBnCeS sont nuse.s en œuvre par un élève dans la résolution des pro­
blèmes pour soll iciter el organiser les formes explicÎtes ct institutionnelle · 
menl acceptables qui constituent la solution. Appelons "sovoirs" ces formes, 
techniques et concepls (par exemple, savoir que les diagonales d'un rec­
langle sonl égales). Ils sont produils par les institutions, el destinés à per­
mettre le repérage, la reproduction, le contrôle, la justi fication et la diffusion 
des connaissa.nces. Les connaissances ne sont pas la conversion. loin s'cn 
faut, des savoin; utilisés ofliclellemenl pour la correction du problème, elles 
ne peuvent donc pas non plus se convenir directement en savoÎrs. 

L'usage 1 l'apprent issage des sa oirs exige toujours la présence de 
l~onnaissances relauves il la notion enseIgnée (mal~ au~s i ~ d'autres). Le pro­
res~u r s'attend à Ce que l'élève convertisse les savoirs qu'il lUI enseigne en 
mo)'ens de résolultoo des problèmes qu'il lui pose, el in"cr.iement à ce qu'i l 
convcrlÎs.se en savoirs, de!!. connaissances qu'il considère comme cachées 
mais accessibles dans ses eKerc ices. 

Au cours de l'enseignement, J e~ nOlJon.s glissent d'un stalUl il un autre, 
mais à chaque instant le professeur ne peUl en isoler une. Cl ln traiter avec un 
statu l unique. Il gère ainsi un ensemble de notions dont quelques unes seule­
ment peuvent être explicitement trailées. 

A l'école primaire, là part des connai.,ances indicibles mais nécessaires 
e 1 particulièremenl importante el délicale et la gestion de leurs ropports avec 
les savoirs enseignés ne l'est pas moins . 

L'enseisnement de la géométrie dans la scolarité obli gatoire offrc de. 

exemples typiques des difficultés à développer de faço n harmonieuse 1. 
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connaissance de l'espace el les savoirs de géométrie, ainsi que l' onl montré 
R. BERTlI"LOT Cl M. H. SALIN' , 

Da.ns les passages d'uR niveau scolaire à un autre , il est souvent unpos­
sible pour renseignant du niveau supérieur d' uti liser les connaissances. 
pourtant 3cqujses par ses élèves au niveau précédenl; mais nOn convcrlles en 
s8voirs évaluables (impossibÎlit ~ due au fait, entre autres, que r enseignant 
ignore ou est sensé 19norer les sÎlUulions, les exercices e t les méthodes uti li­
sées par son pn!décesscur, duc à l'absence de culture conununc, ou à un goût 
prononcé pour le, "queslions vierge" ou supposées leI le.) , En conséquence, 
le), connaissances maJ gérées perturbent les apprenLi sages ultérieurs. de 
nombreux savoirs "foncHonnent" mal. et la progression es t ralentic ', 

Du côté des enseignants: 
Ma is les enseignanls ne peuvent ils pas directement coordonner leur 

action? Les cxperts et les responsables ne pcuventails pas délenniner ce qui 
doit se frure? 

Un accident de transposition 

Pou.r illustrer ce qu'est l'enseignement des mathématiques à l'école pri· 
maire du côté des professeurs je vous propose d' examiner un problème de 
transposition. 

Un document 41époulIalltablt" 

Une coll ègue nous a récemment ilpporté un journal professionnel d'cnsei· 
gnanls qui présentait un document ~tonnan t. L'auteur y vantait J' usage d'une 
calculatrice vour enseigner el "comprendre un concept délical à ac.quénr : la 
proportionnalité", JI présen,"il d'abord un wbleau de nombres nalurels ~ 
compléter en effeCIUant des opérations (mulliplit:aùons el diVisions pru 2 ct 
3) communes à lous les nombres d' une même ligne (Exercice classique , à 
gauche sur la figure) . TI invita it ensuite )cs élèves. à ulilÎser la touche " livi­
sion eucl idienne" par Irois. pour retrouver les nombres de la ligne supérIeure 
qu'ils venruenl de multiplier par trois (lablea u de gauche), Grâce il celle 
louche, celle caleulellc spéci31e affiche, non as l' approximation décimale 
du quotienl rationnel (comme ordinairement avec la louche "diviSion"), rnrus 
le quotient naturel tl le re.sle de la d1\·jsion (aménagemen( didacûque qui 
éV ite l'inlrusion des déCImaux a\'ant torme et dont il faut remercier le 

6 R. BERIlIEL.OTet M H. SALIN, L · ens~ig"l!m~m de l't!spau t!1 dr ID ~;omhrit! dmls 
J~ scoJar"~ obligatoire . Thèse 1992 {LADISD. 
7. J. CEl\7E.,h,jO et G. BROU~EAl1 . Communication à ICME. et CENTENO. "La mémoir~ 

de l'tnspi8",1I1l '', Thèse poslhume ILADISTJ. 
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constructeur). Evidemment tous les restes sont nuls. 

lliJ 
Eill 

7 5 
8 12 

24 48 

L' auteur, qui ava.it étiqueté celte opération . 

Tu tapes 

42 [EJ 3 
30 !El ... 
... !El ... 

Tu vois 

14 0 

quotient reste 

"pour v~nfier la proportionnalité des nombres entre les lignes 3 et 2, 
utilise la touche di vis ion euclidienne ... " , 

conclut 3.in~lI : 
"quand le reste es! égol Il 0. / .. deux nombres fOnt proportÙinneü (! 
c'esl moi qUi souligne). Le coefficie.nt de proportionnalité est indj· 
qué par le quotient 1" 

l'exercice cOntmue par un nouveau tableau où les l10mbres de la colonne 
de gauche doivent être di visés (avec la machine) par les nombres de 1. 
deuxième colonne, tous différents . Les restes et les qU01jenlS doivent être 
simplement transcrits dans les colonnes trois e t quanc. 

"Colorie 1 .. coefficients de proporuonnalités quand les nombres son 
proportionnels" 

continue l 'auteur qui enronce le clou avec la "leçon" sui vante: 
"Pour (vérifier si des nombres SOnt proportionnels) il suffit de les 
entrer sous 1. forme de (ractions. Si ln fraction est entièrement simpu­
fiable , les cteux nombre, sont proportionnels, le plus grand sera le 
numér.llc:ut. Plusieurs appuis successifs sur la touche u S1MP" m ontrenl 

lorsque l 'on obtient un nombre entier : 
a) que les nombres sont proporuonnels 
b) le coofficient de proportionnalité" 

Son corrigé (partiel) 

Les termes "proportionnel", "proportionnalité" e t "coefficient de propor· 
tionnalité" ne sont pas employés ici conformément aux usages mathéma· 
tiques . 

L'aUleur utilise "proportionnel'· comme adj ecti f s'appliquant à deux 
nombres (or "proportionnel" veut di re "relati f 11 une proponion" ou qui eSl 
"déterminé par une proportion", et pour définir une proportion il faut quatr. 
nombres a; b; c; d; tels que a/b = ciel) . Et il l'uulise pour indiquer que l'un 
des deux nombres, (peu importe lequel) est multiple de l'autre (qui n est un 
sous multiple). De plus la suite montre qu'il uuhse le terme "coefficient de 

proportionnalité·' pour désigner alors le rapport de deux nombres lo~u'iI 
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est entier naturel, - Il devient alors simplement synonyme de quotient 
(enuer)-. En faille coefficienl de proportionnalilé entre les colonnes un el 
deux n'esl pas le quouenl- ,urférenl sur chaque ligne - ni morne le nombre 3, 
par lequel on divise loujours (c\~laü coefficient pour la troisième ligne cn 
fonction de 1. deuxième), c'esl 113 ou 0,333 ... 

Sans changer les exerc.ces il aurail pu dire: 
"Pour vénfier la proportionnalité de, deux SUile< de nombres des 
lignes 3 el 2, utilise lu touche division euclidienne. En divi.nnl lous 
les nombres de la troi.i~me hgne par 3, tous les quolienls sonl le 
nombre correspondant de la deu,,-ièmc el tous les restes sont égaux à 
O. 

L'évocation de la proportionn.lilé n'a pas grand In lérel: 
Les deux lignes sont proportionnelles_ cl dans cc ca.o; "3" est le coeffi­
cient de proporuonnalité de la troiSIème hgne en fonction de (ou par 
rnpport 11) la deuxième .. . " 

puis plus loin: 
"colone les quotients quand le premier nombre eSl un multiple (ou 
multiple exacl) du second, Si LOUS les quotient. sont ég.ux et si tOU$ 
les restes sont nuls alors la suile des premiers nombres est proponion­
nelle ilia suite des seconds el le quouenl commun esl le coeffic.enl de 
proportionnalite 

Critique 

Ce que les élèves onl 11 faire est raisonnable, el on peUL soupçonner ce 
que le professeur a pu vouloi r enseigner : pour \'érifier que deux suites de 
nombres (n'lurels) sonl proportionnelles (un des coefficients de proportion­
nali lé ét.nt nalurel), il faut que la division des plu, grand, par cc coefflcienl 
donne des restes nuls. 

Ne s'agit-il donc que d'une erreur de vocabulaire, une formulation 
contraire aux usages mais qu'il suffira de recutier ? Ne pouvons nous laisser 
à plus tard I"apprentissage de la précision verbale el des savoirs "fonnels" 
pour ne 'attacher qu'aux connaissances? La réponse est NO . D 'abord 
cette formulation est Incohérenle car les enfants pourronl appeler "tableau de 
nombres proportionnels" un lableau metlant en correspondance les nombres 
d'une première colonne avec, dans une deuxième colonne, des muh.splc!!. 
quelconques mais !:,urtoul variés. des premiers. Chaque ligne délCnnjncra un 
(so i di sanl) "coe flïetenl de proportionnalilé" différenl el le tableau de 
nombres SOI-dIsant proponionnel ne sera pas un Lableau de proportionnali· 
lé! 

De plus ceUe confusion cODdwl à confondre aussi el à échanger le.s rôles 
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des termes d'un produit. Si a x b = c, alors a l b son t tous les dCllX des 
"coefficients de proportionnalité"! Et J'auleur n'évjte pas l'erreur: ce sont 
les valeurs de la deuxième ligne ( ou de la 3' colonne) qui deviennent des 
coefficients de prnportionna..lJl~ ! 

L'erreur se révélera catastrophique dès l'apparition des nombres ration­
nels et des nombres décimaux car alors tous les nombres seront "proportion­
nels .. ... n y a bien d'autres inconvénients, la cause est entendue : la précision 
et l'exactilude fonnelle ne sonl pas un luxe imposé arbitrairement par des 
puristes doctrinaires. n raul des moIS pour penser el dire les choses, el leur 
choix quand il résulte d' une cullure ancienne et concertée n'est ni innocent 
ni Cacile à remettre en cause. 

Une explico1Wn 
Essayons de comprendre d'abord l'origine du pataquès . 
n st clair que les formulations "correCles" son! un peu plus délicales et 

les phrnse, pl us longues. Le mot "sui!e" est difficile il éviter ct "tous" , 
unpossible. On peut comprendre qu 'un enseignant se laisse aller, pour coller 
au répenoire de ses élèves à quelques abus, mais je sais aussi qu ' il est pos­
sible de présenter ces lâches aux élèves, sans abus de langage, et sans que le 
vocabulaire nécessaire présente pour eux de grandes difficultés. Personne 
n'est obligé d'émettre de grandes phrases en forme de théorèmes comme 
tente de le faire notre auteur mais les caractéristiques d'un tableau de propor­
tion.nalité par r"PPQn à un tableau que lconque peuvent être parfailement 
connues des élèves. Alors que se passe-t-il ? Avons-nous affaire simplement 
à un cuistre qui commel une bêtise isolée? 

Un rapide raison nement de didactique fai t pressenlir que non . Celle 
erreur est du type: de celles que peuvent commeltre en situati on de nombreux 
enseignants, même s'ils sont eux même bien informés des mOlS et de leur 
sens_ Une enquête impromptue 8 conftrm~ ce raisonnement. Et pour finir. 
plus de 90% des candidats au concours externe de recrulemenl des profes­
seurs des écoles, à la critique desquels la feuille a été proposée. ne lui ont 
rien trouvé à redire! 

Faut-il s'écrier encore "Ah que le niveau baisse mon cher!" et penser que 
lo,,",u. 200000 instituteurs font la même faute, c' est évidemment parce qu'il 
y a là 200000 sots? 

Sans examiner en détail les mécanismes didactiques qui rendent pro­
bables de telles aberrati ons , il faut remarquer le plus important : certains 
usages de la langue française ne coïnc idenl pas avec les usages mathéma­
tiques (par exemple le mol "proportion" y est souveOl synonyme de "rap­
pan" : les proportions d' un modèle). A l'<!cole primaire de tels conflits sont 
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très difficiles il arbItrer. Les enseignants ne peuvent le faire qu'avec l'aide de 
conventions précises et la complicité de toute la société. 

Les effets des réfonnes 

Mrus il me semble que cel exemple montre aussi les conséquences d'un 
important phénomène de transposition didactique. Dans les années 70, un 
souci légitime d ' unification du langage matMmatique et d' wnéltorauon du 
niveau des élèves, a condui t il éliminer des programmes du secondaire la 
thiori~ d .. proponions et plus généralement à abandonner une partie de sa 
fonction, qUI conSIstai t à donner une place épistémologique ct des instru­
ments d ' analyse pour les connaissances du primaire. 

Dans le primaire, les problèmes de proportionnalité ont dO être "recon­
ditionnés" ct la notion d'application linéaire est venue remplacer la règle de 
trois (présentation sous forme de tableaux par ex .)_ Les termes "rapport" et 
"multiple" ont perdu leur usage ct leur scns précis, il la Cois pour les profes­
seurs d'écoles qui ne disposaient que des mathématiques du premier cycle, et 
pour les élèves du primaire. 

Mais avnnt qu'une "culture professionnelle" nouvelle ait pu s'étabill, une 
nouvelle forme a supprimé des programmes les concepts et le vocabulaire 
(des ensembles et des relations par ex. mais aussi les termes de rappoft'i , de 
multiple etc.) qui devaient permettre aux professeurs do maîtriser progressi­
vement ces difficulté!!. ct de crc!er les instruments et les exercices nécessaires. 
Les exercices et les tableaux sont restés mais pas les termes pour les traiter. 

Aujourd ' hui. les à-coups imposés Il l 'enseignement par des décisions 
empiriques el doctrinaires ont mis à mal même la communication des 
concepts les plus simples . 

Les chercheurs en didacLique metten t en évidence ces phénomènes et 
leurs causes. Les (ormateurs de professeurs tentent d'utiliser ces connais­
sances pour corriger les aspects les conséquences les plus négatives de ces 
improvisation:,;. La décision de. supprimer tout "ce qui passe maJ" associée 
la volonté opiniâtre de conserver une gestion empirique et adminisLtatlve des 
.avoirs nnira par ne plus rien laisser passer. Il faut pr~serv<r les eoncepL< 
fondamentaux , les molS nécessaires pour les utiliser, les exercices pour les 
apprendre, les situations qui leur donnent du sens. 

Du côté de la société 
La noosphère 

Ce nc sont pas seulement les réfonnes ou le manque de réformes qui sont 
en cause, nt les grands coups de volants idéologiques dans tous les sens que 

nous nOus sommeS permis dan une période faste pour nolfC ullure el pour 
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notre économie. C'est la conception même des moyens de ges tion de J'cnsci .. 
gnement primaire qui es t en cause . Comme pour l'économie au XV1TIe 
siècle, nous commençons à peine à soupçonner les lOIS profondes de 1. diffu· 
sion des savoirs, et comme au XTX ~ siècle, nous croyons qu' il suffi t de dire à 
chacun ce qui le menace ou qui l' opprime pour qu ' il s'organise pour y résis .. 
ter. 

Même les meiUeures inteolions peuvent paver l'enfer de l'enseignement. 
L'in,érê, des màthérnaLicicns, e' sUrlouldes plus grands, pour l'enseignement 
élémenlaire, est indispensable, n a été constanl en France au moins depuis la 
fin du XVID' siècle. Mais il entrlÛne bIen vile une forte probabili'é de voir 
apparaJuc des critiques directes, péremptoires eL inadaptées, à tOUI moment. 
à propos de tout sujet d'enseignement et de tout niveau scolai re, venanl de 
personnes ou d'instilUlions diverses. à l'abri de toute rétroaction . Rien de lei 
pour désarmer le sentiment de compétence des enseignants dans le domaine 
mathématique, pour la faire rechercher ailleurs , pOUl" infantiliser les rapports 
avec l'administration, avec ces institutions, avec les parents c t finalement 
avec les élèves, Loin de moi J' idée de rc:constJluer la clladelle de l' enseigne· 
ment primaire et les cloisonnements que nous u\'ons connus au début du 
sièc le, mais la cullUre commune ça ne se décrète pas: ça se construit, ça 
s'étudie, ça se débat, ça sc prolège, ça se maintienl à J'écart des errances 
Idéologiques trop désordollnées. Or l'enseignemc:nt constitue encore un 
domaine où chacun pense être suffisamment connaisseur pour pouvoÎr lout 
Juger (c'estl~gitime) mais sans rien savoir de plus. Cela ouvre des perspec· 
lives à J'empirisme el au volontarisme (pour les poli ticiens, pour les mathé · 
n1 il licicns. pour les parents t certainement pou r les professeurs d'i1bord 
pour agiler IOUS les fantasmes cl proposer ImpunérncnI toutes les réformes. 

Les rapports nu savoir, e t surtout les mpporu au aVOIr mathématique de 
la populaLion ne SOnt pas encore actuellemenl gérés par des inslituLions ad~· 
quales. L'enseignemen, obli galoi re va souffrir longtemps encore de celte 
absence. 

Quand les nombres se déID8squent 

Les connrussances mathématiques de J'école primaJre apparaissen l sou· 
vent comme une base nécessaire, un peu sommaire mais, solide, universelle. 
et en un certain sens "vraies" . 

J'ai manqué de lemps pour donner à mon te XIe une forme plus agréable 
et surlOUI à mes propos , tous les arguments Cl les exemples concrets qu~ 
sermen t nécessai res. J 'aurais ,",oulu montrer aussi la nécessi té et la posslbiLt6 
de maintenie un enseignemenl des struClures , d'un vocabulaire adéquat, e t 

d' un minimum de métaconcepl5 et de métalangage, 
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n aurrut été surtOut uu le de montrer que l' enseignement obligatoire ne 
peut pas obéir à 1. vision naïve que s 'en fait aujourd'hui l'opmion publique, 
Les savoirs de la scolarité primaire (et a fortiori obligatoire) ne peuvent pas 
être enseignés comme des savoirs défini tifs , ou seulement à compléter et 
peut-être un peu à reprendre, mais plus tard, 

L'existence des obstacles é piSl~mologiques le prouve. La connai ssance 
des naturels s'érige co obsl.aCle à l'apprentissage des raliollnels mais surtout 
des décimaux. Le fail esi maintenant bien cormu et la liste des erreurs quj lui 
sonl impul.ablcs eSl bien éffiblie (dissociation 0,3 x 0,3 = 0,9 ou 4,8 x 4,8 = 
16,64, "mulliplier doit agrandir alors on ne comprend pas x 0,8"; etc.). 

C'est uo cas particulier des obstacles dus au plongement d'une structure 
dans une autre. Voici qu'une extension (ou une adjonction , une symétrisa­
tion, une conlplétion ou toute autre sorte de comp lexification) met à votre 
disposition des ouùls nouveaux pour résoudre plus aisément des pTOb l ~mes 

jusque là difficilement accessibles et heureusement vos anciens ouùls sont 
toujours là, encore disponibles et inclus dans la nouvelle Structure, mais sous 
le masque ramil ier un étranger se proflle el Félève non averti refuse l'exten ­
sion nu renonce à comprendre_ 

Voici le bon nombre "4" que l'enfant "connaît" bien par ses propriétés 
paniClllières (j'allais di", "personnelles") et son écriture. n n' a déjà pas trop 
pu se faire à l' Idée que 3 + 1 est auss i 4, pou r lui c'cst différent mais "ça fait 
4" grâce à une opération bien connue. Si quatre a un rapport avec quelque 
autre nombre, c'est bJen Qvec ses voisins.: son prédécesseur, 3 et son succes­
seur 5. 

Or, voici que quatre peut changer de visage : 4,00 ou même 4,000 000 .. . Si 
je divise 12 par 3 ct que je pousse indéfiniment. n n' a plus ni prédécesseur ni 
successeur ... Qn peUl même ne plus le reconnaÎu-e du toul .. 3.99999 ... .. S1 on 
prend 4 qu 'on le divise par 3 pUIS qu'on le multiplie à nouveau par 3, on a 
perdu un petit bout ou non? 

L 'enseignement primaire fuit de plus en plus ces dilemmes et renonce à 
avouer aux élèves qu' il faut apprendre des savoirs provisOlres, puis les rév!. 
scr et le. modifier. Il renonce Surtout à dire à la socié!é qu'clle doit bien 
enseigner des savoirs provisoires. justes dans leur en\'ironnemenr mws cer­
taincOlent faux ailleurs ct que les fautes qui en découlent sont légllimes. ou 
en lout cas acceptables dans la mesure ou elles seront révisées et enseignées. 
comme ré\'isablt!s. Le -,,,eul moyen d'apprendre un savoir non révisable serait 
d'apprendre par coeur "le" tCXh! de ce savoir (el si possible de ne pas s'en 
servir) Existc· t-il un tel s.avoÎr'! 

Pourquoi cacher les difficulré5 aux enfanll? El ne pas montrer l' intérêt 
des connaissances, des. techniques el des savoirs'! 
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La culture mathématique du pubUc 
D y a cinquante ans, l 'école "prim",re", avec scs prolongements post et 

périscolaires, ses cours complémentaires et ses préparations diverses, assu­
ratl, outre la fom,ation générale de l'ensemble de là population, une grande 
partie, dite "théorique", de la forma tion professionnelle de nombreux 
métiers. Cette ac ti vité protéiforme présentait bien des inconvénients qui ont 
conduit à sa réduction progressive. Mais elle donnait à SOn enseignement des 
mathématiques un vaste cadre d'applications de toutes sortes et à ses conte­
nus une légitimité indiscutable. Je me souviens avec émotion du jour Où me 
parents m'Ont acheté le petit mémento Larousse, et de l'enchantement qui 
m'a saiSI lorsque j'ai u que je ompreoais tOut ce qui y étail écri t et que je 
sav.is faire lous les problèmes. Mon père m'apprit à extraine les racines car­
rées qui n'éta.ienl pas dans le livre. r avais dix ans el je pensais que je D' avai.s 
plus rien à apprendre. J'entrepris alors avec confiance de tne. mesurer à un 
ouvrage que je découvris chez une tante: 4837 problèmes classés PQur pré­
parer le CEP! Quelle ivresse de découvrir la quantité de questions utiles aux­
quelles je savais répondre. Je ne tardais pas à en chercher moi même de nou­
velles. C'est aussi cela les mathémat iques de la scolarité obligatoire, un 
cenain champ ù cul tiver avec quelques outi ls ct des marges à découvrir. Je 
me souviens aussi d. la joie que j'ai éprouvé un pcu plus tard à reprendre ce 
champ à l' aide de l'algèbre . 

Il ne semble pas qu'aujourd'hui l'enseignemen t primaire déterm ine et 
reconnai,se un tel champ d'application . Cela ne facilite pas J'identification 
d ' une culture, ausSI bien pour Jes élèves que le public. Ne serail-il pas pos­
s ible, sans reprodu ire les eneurs de ségrégation de la trip le culture (primaire, 
secondaire. supérieure), de ponctuer plus c.Xp licitcrncnL les progrès des 
connaissances et de leurs champs d'applical ion ? Mais cela aussi supposerait 
une modification de la culture maù,~matique du pubLic .. . 

Connail.rE e t gérer ('enseignement obligatoire est la responsabilité de la 
société tout enuère et non aile d ' une tmnonté de "prêtres". Mais pour gérer 
les e. igences et les indulgences de la cullUre il faut des instrUments culturels 
et SOCHlUX . 

:;. 

Les \.-'o)'oges " 'Onl pas de conclusioll. ils n 'onl ql4 'une fin. Vuici la fin de 
celui· ci. Nous 11 'avons rencontré qW! quelques uns des problèmes passio,, ~ 

lill/ilS que pose la connaissance de 1'0[/;\';11 "Ullhémalique lm nivtau éJi­
mttHaÎre. 

'1; 
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