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A l'école el au collège, les mlUbémalique. à enseigner se caroctén.enl par 
des <4notions à connaître" et des techniques à "sayoir appliquer". Le couram 
de la "p&lagogie par les obJectifs" a contribué à introduire de la rationalllé 
dans l'orgamsalion des activilés d'apprentissage el dans la définition des 
objets d'évaluation, Les programmes s'inspirenl de ce courant; ils énoncenl 
quelques orientations gén~raJes ils sOnt définis en tennes de "savoir· faire 
eXigib les" avec comme slogan "tout le programme el rien que le 
programme! .. 

Le courant plus récenl fondé sur l'inlégrauon par les apprenants de "scé­
oarios" leur permeuanl de faire face il des fantilles de situations problèmes 
prend en comple une globalilé qw o!chappail à l'approche par les obJeclifs 
mai§ n'assure nullement une instrumentation conceptuelle, l'inte ll igence de 
situation pouvanl porter les élèves à mobibser les Iraüemenls "adaplés" sans 
que ceull· ci soient significatifs d'acquisitions nOl1onnelles. Après tout. on 
pourrait s'en satisfaire , mais n'y a-I-il pas des concepts mathématiques struc­
turants de l'inlelligence sociale? Quels sont-i ls? Comment les sélectionner'! 
Comment les utiliser, les faire intervenir dans la fonnauon et ce quel que soil 
le programme? 

Nous aborderons ceS questions par un. proposition de lels concepts en 
réseaux que nouS avons regroupés autour de trois grands pôles : Compa­
rer/Calculer - Modéliser/Schématiser - RaisonnerlProuver, 

Une lelle proposition élaborée au CEPEC International par le groupe 
Math,Collège (Doc 1) n'est en rien exhaustive ni définitive, Des versions 
l'ont précédée. d'autres suivronl. Son inlérêl est de pouvoir être mise à 
l'épreuve mais aussi d. laiSseT entrevoir 10UI ce qu'il esl possible. à partir de 
là. d'engager. Sa mlse en œuvre par des collègues montre que l'essentiel des 
programmes du collège. el ce Indépendamment des fluclualions qu'ils peu­
venl subir. peUL être abordé. 

Un des tm,·ers majeur de l'enseignement des mathématiques, au moins à 
J'école et au collège. est que, li la conslfUction des "concepts" à enseigner on 
subStllue des entraÎnemenls sur des a1goritbmes el des définitions ce qui 
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détourne la fonnation d'une instrumcnLaÙon.sur les fond3mentaux. 
Ains; pour les apprentissages numériques, la coûtume d'enseignement fait 

la pan belle à un travail sur les écritures el les techniquos de calcul. L. 
conséquence d'une telle dérive est que le r:oncepl de nombre n'esi pas 
construi~ la mémoire ne reùent que des règles en lien avec les écrilUres. Pour 
beaucoup d'élèves de collège : 
. un nombre décimal "demeure prioritairement" un nombre à virgule; 
- une écrilure fractionnaire représente plus un calcul à effectuer qu'un 

nombre; 
- la muJtiplkauon reste très attachée il l'addition réitérk puisque la multipli­

cation des décimaux est principalement présentée comme une multiplica­
tion d'entiers avec un jeu de "déplacement de virguJeu

; 

- la division est dévoyée par une centraLioD sur "faire une division" à partir 
de 1. potence. Son approche est le plus souvent disjointe de celle de la 
multiplication sous le prétexte d'une différence au niveau des techniques 
alors que ces deux opérations sont "par essence proches" ; 

- un nombre relauC n'est caractérisé que par le Cai t qU'i1 s'écri t avec un "signe 
+ Ou un signe -" . 

On le voit. la centration sur la Conne e l les techniques. non seulement 
occulte le sens, mais produit des ontresens. Oe fait. les savoirs numériques 
sont coupé à l'origine des ancrage qui pourraienl 1"" fonder. L'intelligence 
que pourraient en acqu~rir les élèves est tronquée du fait que les véritables 
apprentissages conceptuels sont court-circwtés. Quel lien constrwre entre 
nombre et grandeur, entre rappon. et écart, entre repon. et rapport. entre rap­
pon. de grandeur et nombre 7 ... Ce sont ces liens qui permeltrOnt à chaque 
élève de faîrc du sens m.nlh~matique mais aussi. qui contèrcront aux savoirs 
m::H.hématiques un caractère d'outi l pour d'autres domrunes. Les nombres 
e~is(en t indépendamment de leurs écntures, queUe sÎluaLÏon fairt: vivre à 
divers niveaux d'enseignemenl pour participer li cette construction" Les 
démarches de pensée Invesues dans ce cas ne seraient pas les mêmes, les 
effets de formalion non plus. Et qu 'on ne dise pas que cela ne peut pas 
s'adresser à tous les élèves. Nous avons pu constater à quel pOInt ces 
approche. sont particulièrement adaptées avec des jeunes que l'on di t en M ­
ficu lt!!s scolaires. 

Ce qu i vient d'être avancé pour le pale "calcul" pourrait être repris pour 
les apprentissages sur les pôles modéliser ou raisonner. Quelles conceptions 
peUL avoir un jeune de collège sur les nOuons de formule , de fonclion ou 
d'équation quand aucul'J pont n'a élé conslruit entre ces diverses notions? 

Quelle, idées peut se faire un élève sur ce qu'est raisonner en mathématiques 
quand son expénence de classe ne lui a fal t v,vre que des siruations Où 

auNer"" APMEP rf 4'0· JQ(J~ NfJrionalss· Albi 1996 

414 

Bulletin de l'APMEP n°410



démontrer relevait de rituels inutiles, al) lu distinction de statut entre défini­
tion et propri~té et entre exemple et contre exemple n'a jamais été posée. On 
le VOil bien, en terme de construction de savoirs mathématiques, l'approche 
académique est inopérantt:, pire, elle semble être fortement préjudiciable aux 
Intelligences qui la subLssent. 

L'approche des notions en réseaux, nécessite que soient définies d'autres 
priorités pour l'apprentissage : il ,'agit moins d'inlégrer des savoir-faire que 
de résoudre des paradoxes DOlionnels. Pour illustrer le propos. citons en 
exemple : "si je me dOline un reclangle de pt!rim~tr. plus petit que le péri­
mèlr~ d'un rectangtt donné est-il possible que. son a;re soit phi grarJ­
th? " " "comnU!nt passer dt 10 à 8 par la mliltipliccuion?" Pour assurer un 
m.aillage concepLuel . il est nécessaire que soient invesLies des ac:tivilés qui 
interpellent les conceptions bien cn amont des algorithmes fonnalisés. Les 
quesuonnemenLS sont moins à opérer sur un concept "isolé" que sur des 
paradoxes, des contrndicuons ou des lensions qui lient des concepts. Ici , les 
situations probl~Oles (!REM de Lyon) el les situations de type OU1!NON 
(Britt M3tJI Barth) sont de précieux outi ls. 

A partir de travaux internes au groupe Olalh-collège du CEPEe 
Intel1llluonal, mai, également à partir de travaux conduits dans d.vers !REM 
nous avons consUlué un registre d'activités pour travailler sur 1a base du 
réseau proposé. La Olise en prauque nvee des élèves ne présente pas plus de 
diftieuhés que de conduire la marche forcée de toute une classe d'âge sur des 
visées de savoir· ftnre. Aussi , il nous semble qu'aujourd'hui, il s'agit moins 
d'introduire de nouveaux programmes voire de les alléger que de requestion­
ner les visées el par là. certaines modalités de l'en eignement des mathéma­
tiques. Peut-être est-ce le prix à payer pour que des jeunes quj font des maths 
à l'école et cn collège pendant di" ans ou plus, non seulemenl réussissent 
"scolairemenC, mais se trouvent auss i instrumentés !!.ut les concepLS structu· 
rants de l'intelligence sociale. 
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