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Comment enseigner aux élèves notre système de numération ? A quel âge peuvent–ils le mieux 
appréhender son fonctionnement ? Ce sont les questions envisagées ici dans le cadre 
d’expérimentations menées dans deux classes de CP, depuis deux ans, d’une situation adaptée de 
celle proposée par Bassis (texte initial 1984) en prenant appui sur les travaux de l’équipe Ermel 
(1991) autour des « groupements échanges » et de Briand – Salin concernant les processus de 
désignation (2004). Cette situation a également servi de support de formation en formation 
initiale et continue des Professeurs des Écoles. Des éléments de ces expérimentations et leur 
analyse, qui emprunte à la terminologie de Duval (2005), sont l’objet de cette communication. 
 

1 CONTEXTE 

1.1 Origine du questionnement 

A l’origine de ces questions, un constat de difficultés récurrentes, voire d’échecs, constatés aux 

évaluations CE2, difficultés qui persistent en se prolongeant en 6ème par des erreurs 

d’interprétation du fonctionnement des nombres décimaux. Voici un exemple issu d’une 

évaluation en CE2 de 2004 et deux exemples d’évaluation 6éme de 1995 et 2004.       

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

En CE2, les erreurs commises - ajout du 

chiffre des unités (avec une erreur de 

comptage) au premier nombre puis ajout 

du chiffre des dizaines au résultat dans 

le premier calcul, alignement par la 

gauche dans l’addition posée - dénotent 

un traitement incertain des chiffres d’un 

nombre, témoin de la non 

compréhension du rôle de la position 

des chiffres dans un nombre. 
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En 6ème (1995) cette évaluation témoigne d’une liaison 

langage oral – écrit digital défectueuse. 

   

 

 

 

 

 

Ici (6ème, 2004), la pose de l’addition est 

faite sans référence à l’existence de la 

virgule. On pourrait supposer qu’il ne s’agit 

que d’une incompréhension des nombres 

décimaux mais un entretien avec l’élève 

montre qu’il n’a jamais perçu le rôle de la 

position des chiffres dans un nombre même entier. L’alignement des chiffres par la droite dans 

une addition posée relève d’un apprentissage d’automatisation sans compréhension. 

Ces erreurs constatées dans les évaluations  

depuis toutes ces années confirment  

les observations très souvent effectuées par 

des enseignants de cycle 3. 

Ces difficultés de conversion entre représentations symboliques verbales et digitales sont 

fréquentes et posent, pour moi, la question du passage privilégié, dans l’enseignement français 

actuel, de l’apprentissage de la numération par l’énumération verbale. Les travaux effectués par 

Des erreurs fréquentes rencontrées en cycle 3 

    « cent trois »          traduit               1003 

« mille vingt trois »    traduit          1000203 
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Briand – Salin avec des enfants d’âge maternel montrent, à mon sens, que les processus de 

désignation autre que verbale sont également à considérer dans l’apprentissage des notions de 

nombre et de numération. 

 
 

1.2  Des regards sur ces difficultés spécifiques des élèves 

De nombreux chercheurs et praticiens ont attiré l’attention sur les difficultés de cet enseignement. 

• Le regard d’un chercheur : Complexité du concept,  Fayol (1990) 

« Les activités numériques présentent un double aspect. […] D’une part, elles renvoient à la 

numération comme système organisé, élaboré et mis en œuvre au sein d’une culture donnée. Il 

s’agit là d’un produit socio-historique extérieur à l’enfant mais qu’il doit s’approprier et 

intérioriser pour résoudre les problèmes. D’autre part, elles font appel à un certain nombre de 

notions logicomathématiques – sériation, équivalence, itération, addition, soustraction - qui 

structurent le système de manière sous-jacente et qui conditionnent son organisation interne. On 

a là affaire aux fondements logiques du nombre et de la numération. Or il va de soit que ces 

fondements ne peuvent être socialement transmis au même titre que la chaîne numérique 

verbale1. Ils doivent faire l’objet d’une construction de la part de l’enfant lui-même »2 

Cette conclusion de Fayol nous impose de nous saisir de cette difficulté d’enseignement pour 

tenter de la résoudre. 

• Le regard de rééducatrices : Difficulté d’apprentissage  

 « Comment accepter qu’un enfant d’intelligence normale, qui a su lire et écrire sans difficulté, 

se voit en fin de CE ou CM contraint de redoubler à cause du calcul ? [….] Dix années de face à 

face avec l’échec  en mathématiques nous ont convaincues que quel que soient la classe, le 

niveau ou les points d’impact des blocages, on doit revenir à la numération. »3   

Le constat de ces rééducatrices, Bacquet et Gueritte-Hess (1996) à la suite de leur longue 

pratique, témoigne de l’importance de la compréhension du concept de numération pour toute 

acquisition ultérieure concernant le domaine numérique. 

• Le regard de praticiennes : Des questions en cours… 

                                                 
1 Souligné par moi 
2 Michel Fayol, L’enfant et le nombre, Delachaux et Niestlé, 1990, p. 185 
3 Michelle Bacquet, Bernadette Gueritte-Hess, rééducatrices en mathématiques, p. 2-3 in Le nombre et la 
numération, Pratique de rééducation, Isoscel, Editions du Papyrus, 1996  
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Déjà, en 2004, des praticiennes, Aigoin et Debourg, avaient  fait part de leur questionnement sur 

ce sujet. La conclusion de leur article montrait que la question restait ouverte. 

« Ainsi, nous pouvons nous demander dans quelle mesure les connaissances  a priori des élèves 

sur les nombres (connaissance de la comptine numérique orale sans relation avec le nombre en 

tant que mémoire d’une quantité, connaissance partielle du code, limitée à la connaissance des 

chiffres au détriment des règles d’écriture) ne sont pas, elles-mêmes, un obstacle didactique à la 

construction de la numération et à la compréhension des fondements de notre système 

décimal. »4 

A la suite de l’ensemble de ces réflexions, de nombreuses années d’aide aux élèves en difficulté 

en CM et en 6ème, d’aide à des plus jeunes et de nombreuses lectures, j’ai été intéressée par une 

proposition de situation de Bassis (1984) qui me semblait correspondre au questionnement 

exprimé.  

Il semble bien que la question qui se pose est celle de l’écriture du nombre qui se prononce, à la 

suite de « neuf » encore avec un mot nouveau, mais qui s’écrit avec un chiffre déjà utilisé et un 

signe qui signifie « rien »… 

J’ai donc adapté et expérimenté une situation « les moutons », comme situation de référence dont 

je vais vous décrire tout d’abord les grandes étapes. Vous trouverez en annexe un écrit détaillé 

rédigé à destination d’enseignants de CP. 

 

1.3 Présentation de la situation 

 
Et après 9, quelle écriture ? : « Les moutons », une situation de référence qui permet aux élèves 

l’apprentissage de la numération positionnelle, leur évite l’installation de conceptions erronées et 

permet aux Professeurs des Ecoles en formation la compréhension de la difficulté intrinsèque à 

notre numération, les oblige à une remise en question de leurs connaissances automatisées. Les 

étapes décrites ici sont celles de la situation telle que présentée aux élèves de CP. Quelques 

                                                 
4 Chistine Aigoin,conseillère pédagogique et Valérie Debourg, professeur des écoles, membre du groupe d’Etudes et 
de Recherches à l’IREM de Montpellier in Grand N n°73, 2004 : dans leur article intitulé « Du dénombrement terme 
à terme aux groupements réguliers : un pas nécessaire vers la compréhension de notre système de numération 
positionnelle ! » 
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adaptations – mineures - sont nécessaires pour la présenter en situation de formation de 

professeur des écoles. 

 

Les grandes étapes5 

1.3.1 La désignation ORALE d’une quantité 

Création d’un contexte imaginaire répondant au contexte d’historicité, introduisant le concept de 
nombre « mémoire de quantité », sans induire de procédure de dénombrement usuel. 
 

1.3.2 La désignation ECRITE d’une quantité 

Création des conditions de la compréhension de la nécessité d’un code écrit commun pour 

désigner une quantité et de la nécessité de réalisation  de groupements.  

 

1.3.3 La désignation ECRITE d’une quantité à l’aide de chiffres 

Utilisation du code écrit usuel pour provoquer la prise de conscience du rôle conventionnel de la 

position des chiffres dans un nombre. 

 

1.3.4 L’introduction du chiffre 0 

Découverte de la nécessité de coder la place de l’absence d’un groupement (ou d’un isolé). 

 

1.3.5 La désignation ECRITE d’une quantité à l’aide des dix chiffres disponibles 

Compréhension de l’usage des groupements par dix pour permettre le codage à l’aide des chiffres 

disponibles. 

 

Je vais à présent vous relater quelques éléments de ces expérimentations en formation de 

professeurs des écoles puis en classes de CP. 

 

                                                 
5 cf. annexe 1 
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2 EXPERIMENTATION  

2.1 En formation de Professeurs des Ecoles 

Je vais, en un premier temps, vous présenter quelques productions écrites réalisées au cours des 

stages. Je veux toutefois vous préciser que cette situation a toujours provoqué chez les PE, devant 

ce tas d’objets à dénombrer, sans pouvoir compter en utilisant la suite numérique des mots appris, 

un premier moment de perplexité. Les très jeunes (proches de leur concours) ou les plus anciens 

(ayant vécu les « maths modernes ») ont ensuite en général réagi en disant : « mais ça c’est des 

bases », les uns cherchant à calculer après avoir compté en base dix (prisonniers de la 

dénomination usuelle et à la recherche de formules de traitement) puis transposant en base 4, les 

autres un peu perplexes puis constituant des groupes et des « groupes de groupes » et s’engageant 

dans des actions provoquant réflexion et échanges d’opinions… 

Les trois premières étapes (après manipulation de trombones (ou jetons), écrit à l’aide de 

« mots », écrit à l’aide de « dessins », écrit à l’aide de « chiffres ») suffisent en général pour 

provoquer une discussion de fond sur les différentes facettes de notre numération décimale et les 

conditions de présentation aux élèves pour leur assurer une bonne compréhension de la notion de 

numération de position et de « système ». 

La première étape orale qui permet de formuler les actions réalisées, est suivie d’une réalisation 

écrite avec comme objectif : «  se souvenir du nombre de moutons de sa tribu ». 

Voici quelques exemples de réalisations. 

 

2.1.1 En formation initiale 

 
Je vais, en un premier temps, vous présenter quelques productions écrites réalisées au cours des 

stages. Je veux toutefois vous préciser que cette situation a toujours provoqué chez les PE, devant 

ce tas d’objets à dénombrer, sans pouvoir compter en utilisant la suite numérique des mots appris, 

un premier moment de perplexité. Les très jeunes (proches de leur concours) ou les plus anciens 

(ayant vécu les « maths modernes ») ont ensuite en général réagi en disant : « mais ça c’est des 

bases », les uns cherchant à calculer après avoir compté en base dix (prisonniers de la 

dénomination usuelle et à la recherche de formules de traitement) puis transposant en base 4, les 
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autres un peu perplexes puis constituant des groupes et des « groupes de groupes » et s’engageant 

dans des actions provoquant réflexion et échanges d’opinions… 

Les trois premières étapes (après manipulation de trombones (ou jetons), écrit à l’aide de 

« mots », écrit à l’aide de « dessins », écrit à l’aide de « chiffres ») suffisent en général pour 

provoquer une discussion de fond sur les différentes facettes de notre numération décimale et les 

conditions de présentation aux élèves pour leur assurer une bonne compréhension de la notion de 

numération de position et de « système ». 

La première étape orale qui permet de formuler les actions réalisées, est suivie d’une réalisation 

écrite avec comme objectif : «  se souvenir du nombre de moutons de sa tribu ».  

Voici quelques exemples de réalisations. 

                                                                 

2.1.2 En formation continue 

Etape 1 

      Groupe C                       Groupe D                           Le choix de dénomination faisant appel 

nettement à un imaginaire figuratif 

résulte-t-il des pratiques auprès d’enfants 

de ces enseignants expérimentés et de leur 

souci de se mettre à leur portée ? En tout état de cause, j’ai très fréquemment 

fait le constat de cette différence de symbolisation entre professeurs stagiaires et professeurs déjà 

expérimentés. 

 

Etape 2 
 

Le groupe C a simplement « traduit » en dessin sa dénomination verbale et a choisi 

de structurer additivement ces désignations. 

 Le groupe D a cherché une représentation plus abstraite 

des groupements.                                                                                           

  Groupe C          Groupe D 

 

Etape 3 

Groupe C                       Groupe D 
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Le groupe C a choisi de représenter les différents ordres en 

symbolisant le rang par une position rappelant notre notation 

conventionnelle sous forme de puissance, en conservant 

toutefois une écriture de type additif pour le groupement de 

premier ordre. Il est à noter que le symbole « 4 » a été choisi en rappel de la constitution de base 

de chacun des groupes. Le groupe D a lui choisi un codage additif, tout en gardant une 

présentation positionnelle mais verticale – le 1 représentant les isolés, le 2 un groupe de quatre, le 

3 un groupe de quatre fois quatre, le 4 un groupe de quatre fois quatre fois quatre – (le langage 

utilisé ici est celui par lequel s’expriment les PE et cela d’une manière courante). 

2.2 Des réalisations d’élèves en classe de CP 

 
L’expérimentation a lieu depuis deux ans dans deux classes de CP de milieux socioprofessionnels 

différents (une école recrute dans un milieu plutôt favorisé, l’autre plutôt défavorisé). Le suivi 

des élèves en CE1 est également assuré. 

La séquence a lieu en début d’année scolaire, sur huit séances environ. Le début d’année est 

consacré à s’assurer que les élèves possèdent bien la notion de cardinal ainsi que l’écriture des 

nombres jusqu’à 9. 

La phase de représentation verbale écrite n’a pas lieu, comme avec les adultes, avec des élèves de 

CP. La communication orale collective et le choix du vocabulaire employé a lieu après la 

première étape. 

 

Des réalisations d’élèves : 

Etape 1 : Les groupements                                           Etape 2 : les représentations iconiques 

       

          

 

 

      Groupe E                           groupe F                           groupe E                       groupe F 
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Le passage de la réalisation matérielle à la représentation iconique s’est fait facilement. Pour le 

groupe E,         représente le grand groupe,         un petit groupe,             un isolé6. On pourrait 

parler ici, à l’instar de Duval, de « pseudo-objets » qui permettent une représentation figurée de 

ce qui a été réalisé et est très proche de la réalité des objets dénombrés. Pour le groupe F, le 

besoin de figurer ce qui était en réalité est encore plus prégnant. 

La synthèse collective a permis ensuite de choisir la représentation la moins « coûteuse » en 

termes de temps d’écriture et « d’encre » dépensée. 

 

Etape 3 : Les désignations à l’aide de chiffres 

Dans la classe, dont une des représentations  est extraite ci-contre, les 

petits, moyens et grands « ronds » ont été choisis pour symboliser 

respectivement les « tout seul », les « moyens groupes » et les « grands 

groupes ». Le groupe concerné ici, n’a pas pu en un premier temps se 

détacher de la proximité entre la représentation iconique et la représentation symbolique chiffrée. 

Il a fallu l’exigence, par la maîtresse, d’une écriture sans « dessin », sur une seule ligne, pour 

admettre le choix imposé par la transmission de notre code issu de cet héritage socio-historique 

dont parle Fayol (cf. citation ci-dessus). 

 

Etape 4 : La nécessité du chiffre 0 

Cette photographie témoigne de la synthèse faite le 16 octobre 2006 dans l’une 

des classes. Un des groupes n’avait pas de « tout seul », l’autre pas de « moyen 

champ » et pourtant ils avaient codé leur nombre de moutons « 12 » sans avoir 

le même nombre de bâtonnets. La nécessité de l’introduction d’un symbole 

nouveau comme marqueur de « place vide » a légitimé l’emploi du « 0 ». 

 

Etape 5 : Désignation écrite  à l’aide des dix chiffres  
 

Il s’agit ici de la synthèse écrite collective finale permettant la mémorisation 

de la conversion entre représentation iconique et représentation symbolique 

digitale, cette fois dans notre système conventionnel de groupement par dix et 

                                                 
6 La terminologie utilisée ici est celle qui a été employée dans les classes et qui a correspondu aux dénominations 
utilisée spontanément par les élèves. 
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d’écriture à l’aide des chiffres disponibles. La représentation des groupements par dix à l’aide des 

doigts des mains s’est imposée tout naturellement, témoignage de la liaison doigts – cerveau - 

pensée numérique dont parle Dehaene (2007) dans ses travaux. En aucune manière la chaîne 

numérique verbale n’est à ce moment concernée. « Le passage des représentations iconiques, 

quelles qu’elles soient, aux systèmes de représentations symboliques », dont parle Duval (2005) 

est ici directement  travaillé. 

 

3 ELEMENTS D’ANALYSE DE CETTE SITUATION  

3.1 Apports pour les Professeurs d’Ecole 

Récemment encore, des enseignants engagés dans un PPI7 m’ont témoigné du grand intérêt que 

leur apportent le vécu et l’analyse de cette situation. Elle leur permet de comprendre 

concrètement les origines possibles des difficultés de leurs élèves et de les légitimer. Elle leur 

permet également de comprendre les différents aspects de la construction d’une réelle 

compréhension de la notion de numération : la nécessité de groupement régulier et optimal 

(manque de « mots » pour désigner le suivant  - on ne peut pas « compter » -), la contrainte 

d’efficacité, la nécessité d’une désignation non seulement orale mais écrite à convenir en 

commun – le code -, la nécessité de comprendre le fonctionnement du code – la position des 

chiffres -. 

En formation initiale, cette situation permet  aux stagiaires de prendre conscience de la différence 

entre posséder une connaissance et la transmettre. La nécessité d’une réflexion d’ordre didactique 

s’impose alors à eux comme préalable à l’acte d’enseigner. 

3.2 Apports pour les élèves de CP 

Voici quelques éléments d’évaluation qui permettent de percevoir un apport positif de cette 

situation pour l’apprentissage par les élèves du système de numération.  

– Un cas de « remédiation »  

Mathieu est maintenu au CE1 à cause des mathématiques, les autres apprentissages 

                                                 
7 Enseignants travaillant depuis plusieurs années dans le Plan de Prévention de l’Illettrisme de la circonscription 
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ne lui causent aucune difficulté. En janvier il ne « dépasse pas le 9 ». Sa maîtresse déclare avoir 

tout essayer (manipulations, groupements/échanges…). Il travaille avec elle la situation « Les 

moutons » qui agit sur lui comme un élément déclencheur de compréhension. En mars, il a 

étendu la compréhension de son champ numérique jusqu’à 69… 

– En CP  

- Une aisance rapidement acquise dans les processus de conversion des représentations 

symboliques en représentations iconiques et réciproquement. 

Les couleurs, apparaissant ci-contre, ont été une aide à la mémorisation pour certains élèves, la 

compréhension du rôle différent du chiffre des dizaines et de celui des unités étant assuré par le 

recours régulier au rappel de la situation vécue et du « moyen champ » ou « petit groupe » réalisé 

avec dix « tout seul ». 

- Des résultats très encourageants sur tous les 

exercices de comparaison de nombres en écriture 

symbolique digitale et cela pour une grande 

majorité d’élèves dès le mois de novembre. 

 

 

D’autres exemples de résultats encourageants en 

CE1 et CE2 ont été communiqués par les enseignants ayant participé à cette expérimentation 

dans les deux écoles. La remédiation en CE2 a été menée par la maîtresse de CP. 

– En CE1 :  

Des élèves ayant travaillé « Les moutons » en CP deviennent « moteurs » pour les autres élèves 

grâce au rappel de cette situation « référente » qui se travaille aisément également en CE1 et 

devient vite une référence pour toute la classe. 

– En CE2 :  

Des élèves en échec dans le domaine numérique, après avoir travaillé en petits groupes de 

remédiation cette situation, ont pu reprendre le travail du domaine numérique avec l’ensemble de 

leur classe, avec succès cette fois.  

Depuis plusieurs années, cette maîtresse avait déjà pris en charge des élèves présentant des 

difficultés similaires et jusqu’à présent ces aides, prenant appui sur les ouvrages de l’équipe 

Ermel, n’avaient pas produit les effets attendus. 
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3.3 Une réponse à des questionnements théoriques ? 

Cette situation permettrait-elle de répondre à des avis de différents chercheurs qui ont déjà 
longuement étudié cette question ? 

3.3.1 Un accord avec certaines prises de position théoriques : 

 

- Ancrage socio-historique pour l’élève : 

La situation présentée ici semble permettre cette appropriation dont parle Fayol (1990)8 en 

favorisant cet ancrage dans une histoire de tribus et de troupeaux et l’expérimentation à partir 

d’une situation imaginaire, processus si familier aux jeunes enfants qui favorise 

l’apprentissage. 

- Travail des notions logico-mathématiques sous-tendues : 

 Par les manipulations permises et la nécessité de l’invention d’un code commun, elle engage 

l’enfant dans la compréhension « [….] des fondements logiques du nombre et de la 

numération. Or il va de soit que ces fondements ne peuvent être socialement transmis au 

même titre que la chaîne numérique verbale. Ils doivent faire l’objet d’une construction de la 

part de l’enfant lui-même.  » Fayol (1990)9. 

 

Par la possibilité de réaliser des groupes et des « groupes de groupes » elle lui permet de 

percevoir certaines notions logicomathématiques. « D’autre part, elles font appel à un certain 

nombre de notions logicomathématiques – sériation, équivalence, itération, addition, 

soustraction - qui structurent le système de manière sous-jacente et qui conditionnent son 

organisation interne. » Fayol (1990)10. 

3.3.2 Un choix différent de certains autres : 

 
- Dissociation comptage et langage 

 

                                                 
8Cf. citation infra p.2  Fayol, L’enfant et le nombre, Delachaux et Niestlé, 1990, p.185. 
9 Fayol, L’enfant et le nombre, Delachaux et Niestlé, 1990, p. 185 
10 ibidem 
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    « C’est seulement lorsque le comptage des dizaines est conçu comme un résumé de celui des 

unités qu’il permet lui aussi de se représenter les unités. […] On voit que la langue joue un rôle 

essentiel dans cet apprentissage » Brissiaud  (2003)11 

 
- Groupements autres que dix 

« Nous avons choisi de ne faire écrire les résultats des groupements que lorsque ceux-ci se font 

par dix, de manière à éviter les mélanges d’écritures […]. L‘expérience a montré que la majorité 

des enfants de six ans ne tiraient pas profit du travail effectué dans des bases autres que dix. » 

Ermel (1991)12.  

Il n’est pas question ici de négliger le rôle de la langue ni de faire travailler écriture ou 

groupements de façon systématique dans plusieurs bases13, mais de permettre de dissocier 

temporairement comptage et désignation symbolique orale d’une quantité. Notre langue 

française impose la mémorisation de seize mots différents pour désigner les seize premiers 

nombres14 avant de permettre la possibilité d’un appui éventuel sur le langage pour comprendre 

les règles de fonctionnement interne du système de désignation symbolique chiffrée. Il semble 

donc nécessaire d’éviter de prendre appui sur le langage pour débuter cet apprentissage. D’autre 

part, la compréhension du fonctionnement du système ne peut se faire sans la prise de conscience 

de l’existence de groupements (groupe et groupes de groupes) et leurs désignations symboliques 

écrites. Mais le groupement par dix, par son étendue et l’impossibilité d’estimation visuelle de la 

quantité dix,  impose le passage par une procédure de dénombrement verbal oral et empêche donc 

une liaison directe quantité – désignation écrite.   

 

Ainsi la situation décrite permet-elle d’envisager de répondre aux recherches et prises de 

positions d’autres chercheurs. 

 
 
 

3.3.3 Prise en compte des points de vues ci-après. 

 

                                                 
11 Brissiaud, Comment les enfants apprennent à calculer, Retz, 2003 p. 232, 233 
12 Ermel , Apprentissages numériques et résolutions de problèmes, CP, Hatier, 2005, p.271 
13 Ce n’est pas la notion de base qui est privilégiée ici mais celle de groupement (groupe et groupe de groupes) d’une 
dimension qui permet la manipulation de jeunes enfants et  la perception visuelle de la quantité regroupée. 
14 cf. annexe 3 
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- Complexité des représentations des nombres 
« Il y a la situation dans laquelle les objets étudiés sont inaccessibles en dehors de 

représentations relevant d’une activité sémiotique, comme en mathématiques. […] Quand un  

enfant utilise une, voire même deux, de ces représentations devient-il pour autant capable de 

reconnaître les nombres dans une troisième représentation ? […] L’enjeu essentiel de 

l’enseignement est le passage des représentations iconiques, quelles qu’elles soient, aux 

systèmes de représentations symboliques. » Duval (2005)15 

Duval16 classe le langage naturel, comme les représentations chiffrées parmi les représentations 

symboliques, représentations chiffrées dont l’emploi est nécessaire dans la désignation écrite des 

nombres et leur utilisation dans les calculs. Les difficultés d’apprentissage mentionnées ci-dessus 

engendrées par l’utilisation de la langue orale nécessitent donc de pouvoir travailler dans un autre 

registre plus accessible aux élèves. Or l’accès aux représentations iconiques est plus aisé car 

proche des activités de manipulations possibles. Dans la situation proposée, ces représentations 

iconiques sont à la portée (physiquement à partir de manipulations simples) des élèves et la 

possibilité de réaliser des groupements facilitée par le petit nombre d’objets à manipuler. Ainsi, 

très rapidement les représentations iconiques correspondantes réalisées par les élèves prennent 

sens et les représentations symboliques chiffrées amenées alors peuvent prendre appui sur la 

notion même de quantité isolée ou de groupement. 

 
- Intuitions spatiales des quantités chez le jeune enfant. 

 
« Cette expérience […] a permis de déterminer que certaines régions cérébrales répondent à 

l’identité des objets, et d’autres à la  quantité numérique. […] Il est remarquable de penser que 

le cerveau de l’enfant est déjà organisé chez des bébés de trois mois. […]. Il s’agit du socle sur 

lequel se feront les apprentissages ultérieurs. […] Je crois qu’il serait particulièrement 

intéressant de renforcer dans les écoles le lien entre chiffres arabes et quantités 

correspondantes. » Dehaene (2007) 17 

Dans la situation proposée, le groupement par 4 permet de se « passer de compter ». La 

représentation du nombre en tant que quantité est très nettement favorisée car visuellement 

disponible. Ainsi le « le lien entre chiffres arabes et quantités correspondantes » est nettement 

                                                 
15 Duval, Actes du XXXIIème colloque COPIRELEM, 2O05, p.67 ; 69  
16 cf. annexe 2  
17 Dehaene, Actes du Séminaire de mathématiques (novembre 2007), publication 14 mars 2008 
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renforcé.  La correspondance entre chiffre arabe et groupement par quatre étant réalisée, passer 

du groupe de quatre au groupe de dix ne perturbe pas la compréhension du lien écriture 

symbolique chiffrée – quantité correspondante et dans les expériences faites, la compréhension de 

la nécessité du groupement par dix n’a posé aucun souci. La liaison groupement de dix – écriture 

symbolique chiffrée est ainsi effective. 

 
 

4 CONCLUSION 

Les expériences réalisées, autant en formation des maîtres qu’en classe de CP,  permettent de 

faire l’hypothèse que la situation décrite pourrait servir de situation de référence pour 

l’apprentissage par les jeunes enfants de notre système de numération et la compréhension par les 

maîtres des difficultés de cet enseignement. Elle semble respecter les conclusions des différents 

travaux sur la nécessité de désignations des groupements menés par l’équipe Ermel et sur les 

difficultés  inhérentes à notre langue française soulignées particulièrement par Brissiaud. Elle 

semble pouvoir apporter une réponse aux recommandations faites par Duval concernant le 

passage des représentations iconiques aux systèmes de représentations symboliques et Dehaene 

concernant le renforcement dans les écoles du lien entre chiffres arabes et quantités 

correspondantes. Il reste, de toute évidence, à en poursuivre l’expérimentation de façon à pouvoir 

apporter une conclusion plus rigoureuse de l’efficacité de sa mise en œuvre. 
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ANNEXE 1 
 
Séquence   CP                                       Et après 9, quelle écriture ? 
Etapes 1 à 5 :                         
Connaissances : Connaître et savoir interpréter la valeur des chiffres en fonction de leur 
position dans l’écriture décimale18 d’un nombre.          
 
Préambule 
L’objectif principal, à ce moment de l’année, de la démarche d’apprentissage19 exposée ici est 
double. Il s’agit tout d’abord de donner à l’élève, et à la classe, une situation de référence dans le 
domaine de la numération. Nous proposons en effet dans ce chapitre une « situation – 
problème », dans l’acception faible du terme, situation qui pourra également être réinvestie en 
CE1, favorisant ainsi la continuité des apprentissages. Il s’agit également de construire un 
apprentissage de la numération positionnelle ne permettant pas aux conceptions erronées des 
élèves de s’installer de manière pérenne. La situation des « moutons » a été conçue dans le but 
d’éluder les erreurs classiques connues depuis longtemps des élèves, mais aussi avec l’objectif 
d’appréhender la numération positionnelle dans tous ces questionnements (épistémologiques 
notamment). Il faudra, dans cette situation, porter attention à l’écrit et aux règles régissant celui-
ci, en mathématiques. 
 
Attention : En ce début d’année de CP, avec des élèves encore très jeunes, le plaisir de manipuler 
le matériel utilisé dans cette situation (des bâtonnets) peut l’emporter sur la réflexion. Il faut 
donc prévoir une séance de « découverte » (dévolution) du matériel, de la situation et des 
questions qu’elle implique. 
 

Les moutons 
 

1ère Etape :   La désignation ORALE d’une quantité 
 
Créer un contexte  imaginaire qui réponde 
aux objectifs d’historicité  et de 
communication. 
 

Nous sommes dans un pays imaginaire, 
composé de tribus qui possèdent chacune un 
troupeau de moutons et qui, le soir, désirent 
trouver un moyen pour se souvenir du 
nombre de leurs moutons. 

Contraindre le champ numérique disponible 
de façon à provoquer un problème de codage 
(oral puis écrit) sans dépasser les capacités 
manipulatoires de jeunes enfants. 

Dans ce pays, les habitants ne savent compter 
que jusqu’à quatre et ….il leur arrive des 
choses « bizarres ». 
 

Introduire le concept de nombre en tant que 
« mémoire de quantité », sans induire de 
procédure de dénombrement usuel de façon à 
ne pas interférer avec le savoir social et 

Vous avez à votre disposition ces petits 
bâtonnets qui représentent les moutons de 
votre tribu. Vous devrez trouver un moyen 
pour savoir, la prochaine fois que vous 

                                                 
18L’expression « Ecriture décimale » signifie : écriture des nombres entiers à l’aide de chiffres qui prennent une 
valeur différente suivant la position où ils se trouvent, la base étant régulière et en groupements par dix. 
19 Démarche adaptée de celle expérimentée dans le cadre du GFEN (Groupe Français d’Education Nouvelle) - cf. 
Odette Bassis, Concepts Clés et situations problèmes, Hachette Education, 2005 -   
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scolaire déjà acquis (comptine numérique 
orale usuelle). 
 

retrouverez vos moutons, si vous n’en avez 
pas perdu.   
 Attention, dans ce pays, les habitants ne 
savent à ce moment que « parler ».  

Mettre à disposition de chaque groupe vingt-
sept, trente, trente-neuf, quarante-cinq, 
cinquante-quatre, ou cinquante-sept 
bâtonnets (suivant l’aisance des élèves) de 
façon à obtenir des groupements de trois 
ordres sans avoir le même nombre de 
groupes de chaque ordre. 
20 
Le nombre de bâtonnets est une variable 
didactique de la situation : ce nombre est en 
effet à la disposition de l’enseignant. 
L’enseignant choisira différentes valeurs de 
cette variable en fonction : 
- de la familiarité des élèves avec les 
nombres 
- du questionnement relatif à la nécessité du 
zéro (absent à ce stade de la situation) 

 

                                                              
                                                                     
Difficultés prévisibles, rôle du maître : Grouper par quatre les bâtonnets est une idée qui 
vient assez spontanément aux élèves. Cependant le rôle du maître est essentiel pour permettre la 
verbalisation de ces groupements et par là - même la prise de conscience de ce qui est en train de 
se passer. Le vocabulaire employé le plus souvent est « le petit groupe », « le petit champ », «  le 
petit troupeau ». 
Certains groupes d’élèves cependant ne parviennent pas immédiatement ni au groupement 
régulier, ni au groupement optimisé par quatre. Là encore le rôle du maître est essentiel. Il est 
nécessaire de rappeler les objectifs d’optimisation : « Les habitants des tribus voudraient trouver 
un moyen le plus efficace possible pour se souvenir du nombre de moutons qu’ils possèdent : en 
disant le moins de mots possible et en trouvant le système le plus astucieux possible ».   
Grouper ensuite les groupes par quatre (il s’agit là de la récursivité des groupements, aspect 
fondamental et n’allant pas de soi, de la numération positionnelle)  est souvent plus difficile à 
concevoir pour les élèves. Ils sont généralement surpris par le problème du nombre de groupes 
de quatre qu’ils ne peuvent pas compter et une deuxième séance peut être nécessair ; 
 
Provoquer la désignation orale des 
groupements réalisés par la nécessité de 
communication à distance au grand groupe. 
 

Vous pouvez coller (scotcher) l’organisation 
de vos bâtonnets de façon à pouvoir montrer 
aux autres tribus comment vous vous y êtes 
pris. 
Expliquez oralement aux autres votre 
démarche.  

                                                 
20 Codages correspondants (à retrouver à la fin de la 3ème étape) : pour vingt-sept bâtonnets : 123 ; trente : 132 ; 
trente-neuf : 213 ; quarante-cinq : 231 ;  cinquante-quatre : 312 ; cinquante-sept : 321.  
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Permettre le lien d’une séance à l’autre dans 
le processus d’apprentissage. 
 

Je vais garder (ou photographier) vos 
réalisations de façon à ce que vous puissiez 
avoir une aide pour vous souvenir la 
prochaine fois de ce que vous avez fait. 
 

 

Attention : Bien conserver la trace des 
réalisations des élèves. Le support matériel 
est la référence pour eux pendant tout le 
déroulement de cette situation. 
 

           
Difficultés prévisibles, rôle du maître : Si les élèves ont besoin d’une deuxième séance, il 
suffit alors de terminer le collage des groupements  par quatre et prévoir ensuite  un 
redécoupage des affichages pour pouvoir réorganiser ces groupes et obtenir les « groupes de 
groupes ». Le vocabulaire employé alors peut être « « le grand groupe », « le grand champ », «  
le grand troupeau ». 
Attention : Laisser une liberté d’initiative aux élèves, ce vocabulaire n’ayant aucun caractère 
« officiel ». Il représente la « mémoire (locale, dans le temps et dans l’espace) de la classe » qui 
assurera le passage vers l’institutionnalisation de la dizaine lors du choix du groupement par 
dix. La seule contrainte à respecter est de retenir un vocabulaire  qui image l’idée de 
groupement (petit et grand). Les élèves ont souvent, au moment de la mise en commun, des 
difficultés à faire un choix dans le vocabulaire qui leur permet de désigner les groupements 
qu’ils ont effectués. Là encore le rôle du maître est essentiel. Il doit les aider à choisir le 
vocabulaire pertinent qui deviendra la référence pour la classe. Il s’agit d’un moment 
d’institutionnalisation, ici uniquement orale, des référents : « Nous avons donc décidé que, pour 
nous, les moutons isolés s’appelleront les « Tout Seul », les moutons groupés par quatre les 
« petits champs » et les « petits champs » groupés  par quatre les « grands champs ».»  
Attention : Ne pas oublier de garder une certaine liberté dans le choix du vocabulaire, mais si 
les élèves n’en proposent pas un adéquat (cf. les contraintes ci-dessus), le professeur se doit de le 
proposer. 
 
2ème Etape :   La désignation ECRITE d’une quantité et la nécessité d’un code commun 
 
 
Créer les conditions de la compréhension de 
la nécessité de l’invention d’un code écrit 
pour désigner une quantité. 
 

Toujours dans notre pays imaginaire, les 
habitants des tribus sont atteints d’une drôle 
de maladie passagère : ils ne savent plus 
parler, ils ne savent que dessiner. 
Ils vont essayer cette fois de trouver un 
moyen par le dessin de se souvenir du 
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nombre de leurs moutons. 
Provoquer la désignation écrite des 
groupements réalisés par la nécessité de 
communication à distance au grand groupe. 
 

Vous pouvez représenter l’organisation de 
vos bâtonnets de façon à pouvoir montrer 
aux autres tribus comment vous vous y êtes 
pris. 

Créer les conditions de la compréhension de 
la nécessité de l’invention d’un code écrit 
commun 
 

Comparez vos représentations. Est-ce que 
vous pouvez savoir si votre tribu a autant de 
moutons que les autres tribus ? 
 

Provoquer l’émergence de la notion 
d’efficacité et la compréhension du rôle 
d’optimisation des groupements par quatre 
dans la désignation écrite minimale de la 
quantité.  
 

Essayez de vous mettre d’accord sur un code 
commun.  
Attention, il devra être le plus « efficace » 
possible (prendre le moins de temps possible 
pour réaliser le dessin). 
 

 
                                                                         
Difficultés prévisibles, rôle du maître : A ce stade, il est possible qu’il soit nécessaire de 
recommencer, pour certains, de nouvelles manipulations (étape 1), compte tenu de la variété 
possible du choix de groupements (réguliers, irréguliers, optimisés ou non) et des régressions 
possibles dans les choix d’optimisation à cause du nouveau contexte (passage à l’écrit) ; 
l’objectif étant que tous les élèves parviennent à obtenir des groupements par quatre et des 
groupements de groupements par quatre et à les représenter avec le code écrit convenu en 
commun. Le maître doit alors bien insister sur : « il [le code] devra être le plus efficace possible 
(prendre le moins de temps possible pour réaliser le dessin). » 
 
3ème Etape :   La désignation écrite d’une quantité à l’aide de CHIFFRES 
 
 
Permettre d’utiliser la graphie du code usuel 
pour provoquer la prise de conscience du 
rôle conventionnel  de la position des chiffres 
dans un nombre. 
 
Soulignons ici que ce passage à un écrit 
« conventionnel » (celui de la communauté 
scientifique mais aussi celui du quotidien) 
renferme inévitablement une part 

 
Cette fois, dans notre pays imaginaire, les 
habitants des tribus ont rencontré un 
mathématicien un peu magicien : il leur a 
apporté, pour remplacer leur code dessin, un 
code écrit, « économique » : « 1 » pour 
désigner « une chose », « 2 » pour désigner 
« deux choses », « 3 » pour désigner « trois 
choses », « 4 » pour désigner « quatre 
choses ». 
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d’arbitraire. Cependant, la discussion 
collective dans la classe va permettre de 
faire émerger un consensus, et ainsi 
souligner que, parfois, il faut se mettre 
d’accord sur des définitions et des écrits 
(symboles et règles régissant ces symboles)  
pour ensuite parler de la même chose. 

Ils vont essayer alors de représenter à l’aide 
de ce code un « dessin souvenir » du nombre 
de leurs moutons. 
A vous d’essayer… 
 
 

 
Permettre, par la confrontation des écrits en 
grand groupe, la formulation explicite du 
rôle de la position de chaque chiffre dans un 
nombre dans notre système usuel. 

 
Comparez vos écrits.  
Formulez (à l’oral) le mode d’emploi de 
votre code. Avez-vous tous le même ? 
 

Créer les conditions de la compréhension de 
l’efficacité du code de numération usuel. 
 

Pouvez-vous maintenant savoir si votre tribu 
a autant de moutons que les autres tribus ? 
 

 
Difficultés prévisibles, rôle du maître : Les élèves positionnent souvent leurs chiffres à 
côté des dessins dans une organisation non réfléchie. Le maître devra alors imposer d’écrire sur 
une autre feuille, c’est à ce moment que les problèmes posés par l’interprétation des 
significations apparaissent lors de la confrontation en grand groupe. La demande d’explicitation 
par le maître doit être rigoureuse : « Comment positionnez-vous vos chiffres ? Que signifient-
ils ? … »   
 

                                                          
 
Il est alors ensuite indispensable de bien prendre le temps de l’institutionnalisation et de faire un 
choix explicite dans le codage des groupements. Certains élèves peuvent avoir choisi de coder 
non pas le nombre de groupes, mais la nature des groupes : dans le cas ci-dessus, par exemple  4   
4    4               4 désignant le « grand champ » ; 3 le « moyen champ » 
                           3                       et 1 les «  tout seul » 
                       1       1                                    
Il n’y a donc ici aucune numération de position. Une discussion avec la classe permettra de 
convenir qu’il est nécessaire d’ « utiliser tous le même code » et qu’il vaut mieux « utiliser le 
code qui est partagé par la communauté des adultes depuis très longtemps : on commence par 
écrire, sur une même ligne, le nombre de « grands champs », à côté le nombre de  « moyens 
champs » et ensuite le nombre de « tout seul ». 
 
Attention : Bien prendre conscience que la convention d’écriture des nombres est inverse de ce 
que les élèves de CP sont en train d’apprendre concernant l’écriture du langage. A expliciter au 
besoin : « Pour écrire un mot, on écrit les lettres dans l’ordre dans lequel on les entend, de gauche 
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à droite. Pour écrire un nombre, j’écris les « tout seul », puis s’il y a « des moyens champs » 
isolés, j’en écris le nombre à sa gauche, puis s’il y a des « grands champs », j’en écris le nombre 
encore à sa gauche. »  
 
4ème Etape :   La nécessité de l’introduction du CHIFFRE « 0 » 
 
Permettre de découvrir la nécessité de coder 
la place de l’absence d’un groupement (ou 
d’un isolé). 
 
Remettre (par groupe échangeant en duo) : à 
l’un dix-huit bâtonnets, à l’autre vingt-
quatre.  
 
Les codages correspondants (à retrouver à la 
fin de la 4ème étape) sont 102 pour dix-huit 
bâtonnets et 120 pour vingt-
quatre bâtonnets.  
NB : ici encore, nous jouons sur la valeur de 
la variable didactique « nombre de 
bâtonnets » 
 

Cette fois, dans notre pays imaginaire, les 
habitants des tribus ont voulu, très fiers de 
savoir employer le code que leur a apporté le 
mathématicien, envoyer un message écrit à la 
tribu voisine pour comparer le nombre de 
leur nouveau troupeau de moutons. 
Vous échangerez vos messages entre deux 
groupes. 
 
Comparez vos écrits puis vérifiez à l’aide de 
vos bâtonnets votre conclusion. 
 
 
 

Permettre la compréhension du rôle du « 0 » 
dans le code usuel en faisant le lien avec 
l’écriture connue du « 10 ».  
 

Ne connaissez-vous pas un signe qui 
permette de noter cette « place vide » ? 
 

    
Difficultés prévisibles, rôle du maître : Les élèves sont très étonnés de trouver la même 
écriture codée pour leurs deux groupes (12) et un nombre de bâtonnets différents (contrôlés pour 
certains à l’aide de groupements, pour d’autres, plus déstabilisés, par une correspondance terme 
à terme). Ils pensent s’être trompés en codant. Là encore l’intervention du maître est 
déterminante. Il s’agit d’insister sur le fait qu’ils ne se sont pas trompés, mais qu’il s’agit « d’un 
problème avec le code et qu’il faut trouver un moyen pour lever l’ambiguïté ». La recherche en 
groupe ne doit pas se prolonger car il peut arriver que les élèves ne  pensent pas au Zéro (0). Il 
est nécessaire de bien insister, lors de la confrontation collective, sur l’absence de « moyens 
champs » pour un groupe et l’absence de « tout seul » pour l’autre. « Le « 0 » est situé à la place 
du groupement ou des isolés qui n’existent pas. » 
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5ème Etape :   La désignation écrite d’une quantité à l’aide des DIX CHIFFRES disponibles 
 
Créer les conditions de la compréhension de 
la nécessité des groupements par dix pour 
permettre le codage d’une quantité 
supérieure à dix à l’aide des chiffres 
disponibles. 
 
 
 
 
Contraindre le passage à l’écrit avant tout 
rappel de la comptine usuelle orale.  
Donner un nombre de bâtonnets en rapport 
avec l’aisance des élèves (au besoin par 
duos de groupes d’aisance équivalente) ;( 
dix-sept, vingt) ; (dix-huit, vingt) ; (vingt-
sept, trente) ; etc.… (cent sept, cent dix)…   
 
Permettre la compréhension de la spécificité 
du code écrit utilisant les chiffres par 
rapport au code oral (qui deviendra code 
écrit en lettres  petit à petit).  
 

Cette fois, dans notre pays imaginaire, les 
habitants savent compter jusqu’à dix. … Le 
mathématicien est alors revenu et a complété 
le code représenté par les chiffres : 
« 1 » ; « 2 » ; « 3 » ; « 4 » ; « 5 » ; « 6 » ;  
« 7 » ; « 8 » ; « 9 » ; et le drôle de « 0 ». 
 « 1 » pour désigner « une chose », « 2 » 
pour désigner « deux choses », « 3 » pour 
désigner « trois choses », « 4 » pour désigner 
« quatre choses », etc. 
Mais attention, le mathématicien, un peu 
malicieux, les a tous rendus muets… 
Ecrivez à l’aide de ce code un message qui 
va permettre de comparer les différents 
troupeaux des tribus. 
 
Les habitants des tribus ont subitement 
retrouvé l’usage de la parole.  
Mettez-vous d’accord dans chaque groupe 
sur une façon de lire votre nombre de 
moutons. 
Ne retrouvez-vous pas la possibilité d’utiliser 
la comptine numérique ? 

 
Il s’agit, à ce stade, d’assurer, pour tous, la compréhension de l’existence d’un code écrit 
utilisant dix chiffres, fait à partir de groupements par dix. Le « 0 » désigne l’absence d’éléments 
isolés (dans « 10 » ; « 20 »). La systématisation du système ne peut se faire que lorsque le 
nombre d’éléments à compter dépasse la centaine, pour permettre une écriture symbolique des 
groupements d’ordres différents et l’absence de groupements par « 0 » et sera donc un objectif 
d’apprentissage pour tous en CE1.   
          
Difficultés prévisibles, rôle du maître : Pour éviter le découragement éprouvé souvent par 
certains élèves - pourtant capables de gérer une grande quantité de bâtonnets - ou les erreurs de 
comptage des groupements de dix toujours possibles, il peut-être judicieux de répartir les rôles 
au sein des groupes en « compteurs » et « contrôleurs ». Certains élèves sont très vite à l’aise et 
comprennent la récursivité des groupements (au niveau de la structure qui se répète). Pour 
d’autres, il faudra attendre une nouvelle manipulation avec les groupements par dix (à 
poursuivre en CE1). 
                                              
Note : Le matériel utilisé ici peut être des 
trombones (réalisation facile de groupes attachés). 
Ce matériel peut être ensuite repris avec des 
groupements par dix pour aborder la centaine. 
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ANNEXE 2 
 

 
Duval, conférence, in Actes du XXXII colloque, 2005, p. 71 
 
 
 
 
 
 

 
 
Duval, conférence, in Actes du XXXII colloque COPIRELEM, 2005, p. 73 
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IIc alcuf raplde .. " . -',"_ .."." ~".~~'''"lIo.'''', La multiplication (1) : 
. Trouver 10 dfza;ne entierefa plus proche. JL 

;. ~~36; 1.2L.. .• ..J · '.. ~j:C:~:~'~Ui~e:on~p~~p:dU~E:::::S Date: _ 
sous la forme a x b et trouver sa valeur. 
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·f :1'; I Une bette de chocofats I '( 
Combien de chocolats contient cette bofte ? • Colorie les rectangles qui permettent 

de calculer Ie nombre de chocolats. 

i
J 

} 
~ 

i. 
',' 

j 
~ 

Le nombre de chocolats peut s'ecrlre 5 x 4 ou 4 x 5. Effl1E
Cornplete : 5x4= xI~ .• 

'i.~ 

t 
~ :~ §IE~~~ ...... ~.j 
I"r 

~ 
\!~ 0 Colorie Ie rectangle qui permet de calculer Ie nombre de carreaux de ce tapis. 
"f 
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;t 

.. 
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"f Complete: __ x _..__ = x =__ ~__ " iNombre de carreaux du tapis :.,I t 

f & Ecris et calcule les produits. 
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OBJECTIFS - Construlre Ie concept de prodult : eertreun produit SOU5 la forme: 
a lit b et trouver sa valeur. 

OBSERVATIONS PRElIMINAIRES 
Naus proposons d'introduire Ie concept de produft apartir de la resolution d'un 
probleme. Le produit est alors le nom et l'ecriture qui exprime la solution de ce 
problerne. II n'est pas introduit a priori, de facon abstraite, mais representedes 
Iedepart un nombre,encore inconnu,que I'onva determineret calculer avecles 
enfants. II ne faut pas hesltera consacrerdeux [ournaesa cette premiereleccn 
sur les produits. II irnporte en effet que les entants mettent du sens SOU5 la 
notion. La premiere journee peut etre consacree aux activites collectives, nDUS 
en proposons un nombre sufflsant pour que l'enseignant dispose d'un cholx 
assez large. La seconde journee porte alorssur lesactivites individuelles qui sont 
un bon moyen d'evaluer lescornpetencesacquises par res enfants. Sur la justifi­
cation de nos choix pedagogiques, se reporter aI'annexe 4 du guide, Produit de 
deux nombres, la multiplication. 

CALCUL RAPIDE 
Trouver la dlzaine entlere la plus proche.
 
Le maitre dlt : « deux cent trente-sx »,'!'eleve ecot«: 240 e ,
 

236,124,74,98,207,844,392,708,403,329.
 

MATERIEL
 
~:;.:. ACTIVlTES COLLECTIVES
 

+ ACTIVITE1: COMBIEN DE LOGOS DlfFERENTS ? 
Lesenfants sent repartls en equtpesde deux ou trois. Ilssont muntsde 
leur cahler d'essals et de leurs crayons de couleur. 

t'enseignent expose Ie problerne : on veut dessiner des logos. Les l; 

formes de ceux-d sent irnposees: ce sont des cer-es, des triangles, des .'·pliur:rangtf.J~.'_o"bje~;.:J::lOite:s.ae 
rendset des courormes. 115 sont de couleurs rouge, noir, bleue, verteou ;"_Ci~gcola~?iP:a~'!S,~~e,~:mJ1tS.,~:~;,',~­
blanche. Onvoudraitsavoir combien de logos dtfferentson peut fabri- '., ..' ..' '. ... . 
quer et s'll yen a suffisamment pour en attribuer un a chaque enfant de la cresse. 
npose quelques questions pour s'assurer que tous tesenfantsont composla situation: 

<I: Que sont: ces logos? Qui peut en dessiner un au tableau? De combien de cou/eurs dispose-t-on ? De 
combien de formes ? 11 

Apres quelques minutes de recherche, les enfants presentent leurs resultats. En general, les differentes 
eqUipesn'ant pas troeve Ie m~me nombre, taute de methode de travail rationneile. I'enseignant organise 
alors la discussion. IIy a 4 formes et 5 couleurs. Ces nornbres sont importants, si on res change, on ne 
trcuvera pas Ie meme nombre de logos. IIpropose d'une partde noter le nombre lnccnnu de logos 4 x 5 
ou 5 x 4, au chotx, et Indurt la mise en ordre des logos: une forme et une couleur permettent de fahri­
quer un seul logo. On a deja rencontre ce genre de situation: Ie tableau adouble entree est un bon outil 
pour trouver tous les logos sans oubli et sans repetition (d. les leccns 32 et 33). Les enfants reprennent 
leur recherche. On trouve que le nombre de logos est 20. Selon l'effectlf de la classe, 11 maoquera au non 
des logos. l:enseignant introduit alaI'S Ie vocabulaire prodult de deux nombres, la notation 5 x 4 =4 )('" 5 

et detinit ce produit comme Ie nombre de cases d'un tableau adouble entree ayant Ie nombre corres· 
pondant de lignes et de calonnes. 

+ ACTIVITE 2 : LEBAL MASQUE
 

L'enseignant presente la situalion-probleme suivante. <I: Pour Mardi gras, Lucile, Sophie, Lydia, Oceane,
 
Clement. Adrien et Julien se sont deguises. Chaque gar~on doitdanser avec chaque rille et chaque couple 
se fait photographier. Combien de photos va+on obtenir ? » 

Les enfants sont repartis en groupes de sept ou hutt de fac;on,\ pouvoir mimer la situation, un ou deux 
enfants selon l'effectif de la dasse jouant Ie photographe. lis dolvent ensuite noter leurs decouvertes. 
Souvent, (eS enfants ne prennent en compte que res photos au Usfigurent, du moins dans un premier 
temps, certaines peuvent etre compt~es deux fois (Sophie-Julien et Julien-Sophie). l:enseignant leur 
demande de ranger leurs « photos de fa~on qu'n n'y ait ni oubHni repetItion. )t 

Au moment de la synthese, chaque groupe vient expliquer sa demarche et les resuftats auxquels il est 
parvenu. Si les enfants ne I'ont pas propose. I'enseignant montre que Ie tableau adouble entree est I'outil 
adequat : Sophie a toutes ses photos en ligne et Julien les siennes en colonne ou vice-versa, 11 jntroduit Ie 
vocabulaire et les ecritures : Ie prodult des nombres 4 et 3 est Ie nombre de cases d'un tableau a. 4 lignes 
et 3 colonnes ou, ce qui revient au meme, de trois lignes et 4 colonnes. On note ce nombre 4 x 3 = 3 x 4. 

-+ ACTIVrTE 3 : Plm DE RECHERCHE « UNE BoiTE DE CHOCOLATS » 

Phase 1. Les boites sont disposees devant les enfants, en partie cachees 
par leur cou\lercJe, mais laissant voir les alveoles sur deux cotes adjacents. 
Par exemple : 

L'enselgnant demande aux enfants combien de chocolats (ou de fruits... ) la boite peut contenir. Les 
enfants comptent les a1veolessur chaque cOt~, ces nombres sont ecrits au tableau, Les enfants verbali­
sent: if y a 4 rangees de 7 alveoles ; IIYa 7 rangees de 4 alveoles. L'enseignant introduit Ie mot produit. 
Le nombre d'a1veoles est Ie produit: 4 x 7 = 7)l.4. Les enfants Ieca\culent par la methode de leur chc(x: 
dessin de la boite sans son couvercle, somme riiteree 7 + 7 + 7 + 7 au 4 + 4 + 4 + 4 + 4 + 4 + 4. 

Phase 2. Les enfants lisent Ie texte de la piste de recherche et observent Iedessin. lisretrouvent une situa· 
tion analogue acelle que I'enseignant vient de leur proposer. Celui·ci s'assure que les enfants interpretent 
les quadrlUages de la partie drolte comme des modeles de la boite vide et sans couverde. Seuls les 
quadrillages en haut .i droite et en bas a gauche sont des modeles convenables : (4 x 5 == 5 x 4). II est 
facile de compter Ie nombre de leurs cases. Les enfants renselgnent enfin leur fichier. 
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·f :1'; I Une bette de chocofats I '( 
Combien de chocolats contient cette bofte ? • Colorie les rectangles qui permettent 

de calculer Ie nombre de chocolats. 
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Le nombre de chocolats peut s'ecrlre 5 x 4 ou 4 x 5. Effl1E
Cornplete : 5x4= xI~ .• 
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OBJECTIFS - Construlre Ie concept de prodult : eertreun produit SOU5 la forme: 
a lit b et trouver sa valeur. 

OBSERVATIONS PRElIMINAIRES 
Naus proposons d'introduire Ie concept de produft apartir de la resolution d'un 
probleme. Le produit est alors le nom et l'ecriture qui exprime la solution de ce 
problerne. II n'est pas introduit a priori, de facon abstraite, mais representedes 
Iedepart un nombre,encore inconnu,que I'onva determineret calculer avecles 
enfants. II ne faut pas hesltera consacrerdeux [ournaesa cette premiereleccn 
sur les produits. II irnporte en effet que les entants mettent du sens SOU5 la 
notion. La premiere journee peut etre consacree aux activites collectives, nDUS 
en proposons un nombre sufflsant pour que l'enseignant dispose d'un cholx 
assez large. La seconde journee porte alorssur lesactivites individuelles qui sont 
un bon moyen d'evaluer lescornpetencesacquises par res enfants. Sur la justifi­
cation de nos choix pedagogiques, se reporter aI'annexe 4 du guide, Produit de 
deux nombres, la multiplication. 

CALCUL RAPIDE 
Trouver la dlzaine entlere la plus proche.
 
Le maitre dlt : « deux cent trente-sx »,'!'eleve ecot«: 240 e ,
 

236,124,74,98,207,844,392,708,403,329.
 

MATERIEL
 
~:;.:. ACTIVlTES COLLECTIVES
 

+ ACTIVITE1: COMBIEN DE LOGOS DlfFERENTS ? 
Lesenfants sent repartls en equtpesde deux ou trois. Ilssont muntsde 
leur cahler d'essals et de leurs crayons de couleur. 

t'enseignent expose Ie problerne : on veut dessiner des logos. Les l; 

formes de ceux-d sent irnposees: ce sont des cer-es, des triangles, des .'·pliur:rangtf.J~.'_o"bje~;.:J::lOite:s.ae 
rendset des courormes. 115 sont de couleurs rouge, noir, bleue, verteou ;"_Ci~gcola~?iP:a~'!S,~~e,~:mJ1tS.,~:~;,',~­
blanche. Onvoudraitsavoir combien de logos dtfferentson peut fabri- '., ..' ..' '. ... . 
quer et s'll yen a suffisamment pour en attribuer un a chaque enfant de la cresse. 
npose quelques questions pour s'assurer que tous tesenfantsont composla situation: 

<I: Que sont: ces logos? Qui peut en dessiner un au tableau? De combien de cou/eurs dispose-t-on ? De 
combien de formes ? 11 

Apres quelques minutes de recherche, les enfants presentent leurs resultats. En general, les differentes 
eqUipesn'ant pas troeve Ie m~me nombre, taute de methode de travail rationneile. I'enseignant organise 
alors la discussion. IIy a 4 formes et 5 couleurs. Ces nornbres sont importants, si on res change, on ne 
trcuvera pas Ie meme nombre de logos. IIpropose d'une partde noter le nombre lnccnnu de logos 4 x 5 
ou 5 x 4, au chotx, et Indurt la mise en ordre des logos: une forme et une couleur permettent de fahri­
quer un seul logo. On a deja rencontre ce genre de situation: Ie tableau adouble entree est un bon outil 
pour trouver tous les logos sans oubli et sans repetition (d. les leccns 32 et 33). Les enfants reprennent 
leur recherche. On trouve que le nombre de logos est 20. Selon l'effectlf de la classe, 11 maoquera au non 
des logos. l:enseignant introduit alaI'S Ie vocabulaire prodult de deux nombres, la notation 5 x 4 =4 )('" 5 

et detinit ce produit comme Ie nombre de cases d'un tableau adouble entree ayant Ie nombre corres· 
pondant de lignes et de calonnes. 

+ ACTIVITE 2 : LEBAL MASQUE
 

L'enseignant presente la situalion-probleme suivante. <I: Pour Mardi gras, Lucile, Sophie, Lydia, Oceane,
 
Clement. Adrien et Julien se sont deguises. Chaque gar~on doitdanser avec chaque rille et chaque couple 
se fait photographier. Combien de photos va+on obtenir ? » 

Les enfants sont repartis en groupes de sept ou hutt de fac;on,\ pouvoir mimer la situation, un ou deux 
enfants selon l'effectif de la dasse jouant Ie photographe. lis dolvent ensuite noter leurs decouvertes. 
Souvent, (eS enfants ne prennent en compte que res photos au Usfigurent, du moins dans un premier 
temps, certaines peuvent etre compt~es deux fois (Sophie-Julien et Julien-Sophie). l:enseignant leur 
demande de ranger leurs « photos de fa~on qu'n n'y ait ni oubHni repetItion. )t 

Au moment de la synthese, chaque groupe vient expliquer sa demarche et les resuftats auxquels il est 
parvenu. Si les enfants ne I'ont pas propose. I'enseignant montre que Ie tableau adouble entree est I'outil 
adequat : Sophie a toutes ses photos en ligne et Julien les siennes en colonne ou vice-versa, 11 jntroduit Ie 
vocabulaire et les ecritures : Ie prodult des nombres 4 et 3 est Ie nombre de cases d'un tableau a. 4 lignes 
et 3 colonnes ou, ce qui revient au meme, de trois lignes et 4 colonnes. On note ce nombre 4 x 3 = 3 x 4. 

-+ ACTIVrTE 3 : Plm DE RECHERCHE « UNE BoiTE DE CHOCOLATS » 

Phase 1. Les boites sont disposees devant les enfants, en partie cachees 
par leur cou\lercJe, mais laissant voir les alveoles sur deux cotes adjacents. 
Par exemple : 

L'enselgnant demande aux enfants combien de chocolats (ou de fruits... ) la boite peut contenir. Les 
enfants comptent les a1veolessur chaque cOt~, ces nombres sont ecrits au tableau, Les enfants verbali­
sent: if y a 4 rangees de 7 alveoles ; IIYa 7 rangees de 4 alveoles. L'enseignant introduit Ie mot produit. 
Le nombre d'a1veoles est Ie produit: 4 x 7 = 7)l.4. Les enfants Ieca\culent par la methode de leur chc(x: 
dessin de la boite sans son couvercle, somme riiteree 7 + 7 + 7 + 7 au 4 + 4 + 4 + 4 + 4 + 4 + 4. 

Phase 2. Les enfants lisent Ie texte de la piste de recherche et observent Iedessin. lisretrouvent une situa· 
tion analogue acelle que I'enseignant vient de leur proposer. Celui·ci s'assure que les enfants interpretent 
les quadrlUages de la partie drolte comme des modeles de la boite vide et sans couverde. Seuls les 
quadrillages en haut .i droite et en bas a gauche sont des modeles convenables : (4 x 5 == 5 x 4). II est 
facile de compter Ie nombre de leurs cases. Les enfants renselgnent enfin leur fichier. 
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. '.. ••• ~\ 32 ; 50 ; 66.... ; .. ,~ SItuatIons de dlstrfbutton (1),..~.".•·.·..~•.~.~ .....·. 

~"l. • ,,J: " ObJectlfs - Reconnaitre une situation de division euclidlenne.
 
Calculer empiriquement Ie quotient et Ie reste,
 

1"
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~ Des nougats 

~ Arnelie a rapporte de voyage un paquet 
i de 32 nougats. Elle les distribue 
I 11 ses 5 freres et sceu rs. 
I . Chacun recolt Ie rnerne nombre 
I~ 

~ 
j
I 
j 
~ 

de nougats.
 

Com bien de nougats chacun recolt-il ?
 

Com bien de nougats Amelie ne peut-elle
 

~d~~~? 

0) Reproduis les trois dernieres lignes 
du tableau, puis cornplete-les. 

0, [oris range ses 50 soldats dans 8 boites. 
", Chaque bolte doit contenir Ie rnerne 

:,I nombre de soldats. 
~ 0) Com bien de soldats contient chaque'f 

:,, boite ? 
I 
i b) Tous les soldats sont-ils ranges? 
J 

~ ';0 Emilie a ach~te une boite de .64 p:rles. 
~: ' Elle veut fabnquer 9 bracelets identlques. 
~ 
~ 0) Com bien de perles chaque bracelet 
'f t '1 7 
;: aura- -I • 

~ b) Com bien de perles restera-t-ll ? 

...~~..........,...:..:.--.-..,...,.~.r_..::~~..~~.... 1'~.. ·...: ......::.....~1j
 

b) Recopie et complete I'egalite suivante : 
32 = (5 x ....) + .... 

c) Rediqe les reponses aux questions. 

Tu as divise 32 par 5 ; 5 est Ie diviseur, 6 est Ie quotient, 2 est Ie reste. 

0: Le pirate Barberousse partage 
, equltablernent un sac de 47 ecus 

entre ses 6 compagnons. 

0) Combien chacun recevra-t-il ? 

b) Si Barberousse ajoute un ecu, combien 
aura alors chacun de ses compagnons ? 

0 Aurelie p.oss.ede 5,6i~ages d'insectes. 
'Elle les dlstribue equitablernent 

aux 10 enfants de son club de nature. 
Elle garde Ie reste. 
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Observe I'exemple, puis calcule. 

26 x 4 =(26 x 2) x 2 =52 x 2 =104 

j,
! 

~ 
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17 x 4 35 x 4 28 x 4 87 x 4 115 x 4 ) 
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ce~uit 

0) Combien d'images chaque enfant recolt-il ? 

b) Combien d'images Aureliegarde-t-elle ? ; 
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Presentation de l'organisation de la classe prevue par les auteurs, dans Ie guide pedagogique
 
correspondant.
 
Deux seances sont prevues :
 
1re seance
 
Les enfants travaillent directement sur I'activite de la piste de recherche de leur fichier: apres
 
avoir pris connaissance du texte, Ie maitre s'assure de la bonne comprehension de l'enonce et
 
repartit les eleves par groupe de 4. Dans chaque groupe les enfants doivent repondre aux
 
questions de l'enoncc, sans tenir compte du tableau de droite. Les equipes ont a leur
 
disposition des jetons representant les freres et sceurs d' Amelie et des buchettes representant
 
les nougats. En fin de travail un representant de chaque groupe vient au tableau presenter les
 
resultats de son equipe.
 
Le tableau a droite de la piste de recherche est reproduit au tableau, collectivement il est
 
complete en « synthese du travail des enfants ». Individuellement les enfants repondent a la
 
question a) et aux questions de l'enonce de la piste de recherche. Puis collectivement
 
l'enseignant demande de repondre a la question b) et introduit Ie vocabulaire «diviseur »,
 
!< quotient» et « reste ».
 
Les exercices 1 a5 sont traites individuellement ou en petits groupes. L'enseignant s'assure
 
collectivement que les enonces sont bien compris. La correction de chacun, collective, est
 
I'occasion d'exposer les differentes methodes de calculs utilises. IIs peuvent utiliser un
 
tableau comme celui de la piste de recherche, dessiner la situation ou ecrire directement
 
I'egalite de la division. Des I'exercice 2 I'enseignant attire I'attention sur I'expression
 
«partage equitable ».
 

20 seance 
Les enfants travaillent directement sur l'activite de la piste de recherche de leur fichier: Ie 
tableau a ete reproduit par Ie maitre sur Ie tableau de la classe, les enfants lisent 
individuellement la description de la situation proposee puis une discussion coIlective a lieu 
auteur de deux questions: « que peut bien vouloir dire «grand pere a triche » ? » et «quel est 
Ie mot important pour comprendre la situation? », (equitable). 
L'enseignant peut faire mimer la situation en cas de difficultes, Une fois la comprehension de 
la situation assuree, Ie maitre demande ce qui se passe Ie jeudi. La reponse attendue est: 
« Grand pere n'a pas fait d'erreur de calcul. II a triche en ne distribuant pas jusqu'au bout ses 
poires Ie jeudi et Ie samedi ». 
A la suite de cela Ie maitre precise que « Ie reste d'une division est toujours inferieur au 
diviseur », 
Individuellement ou par groupes de 3 ou 4 les eleves resolvent les exercices I et 2. Le maitre 
s'assure au prealable que les enonces sont correctement compris et la correction est collective 
apres mise en forme des resultats, 

http:1),..~.".��.�..~�
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163= (25x .....) + ...... 

Verilie Ie nombre de lois et Ie reste avec ton compas et ton double decimetre, 

Domina 
Arithmetiq~e: calcul rE3Ih3chi, d~,ja ANNEXE3 
Geometrie et rnesure :construd 

Tu vas apprendre acalculer la division de 163 par 25 (163: 25 ?j, 

Verlfle que L = 163 mm et t = 25 mm.
 
L
 

l-' 

I- Diviser 16'3 par 25, 
0" peut te(a;'re SOnS camp~3 !c'est chercJrer COt1I b/e» ~ A's 

Complete lega/lti.il'l a Z-S dan:; 1C3. 
I-; 
~.... ..= 
(,J 

I.e: 
"' ~ 

Q
 
Q
 
M 

i 
~ 
=
 C 
~....
 
"0 
,~ 

e-; 

M 
~ 

U ~ 
Calcule ces divisions. Si tu n'es pas sOrCe), tu peux tracer les segments correspondants sur ton cahier. £& 

'Il .... ..= ell? q = ..... ( q = ...... .., C107 : 25 . car 107 = 25 x .... ) + ...... 199: 25 ? car 
r = ...... r= e ~ 

"0q = ...... q = ...... 'Il ,~108: 25 ? car 108 = ( 25 x .... ) + ...... 200: 25? car 
r = ...... r = ...... ~ ~ 

'Il ~ 
q = ...... q = ...... 

175: 25 ? car175=(25x ... )+ ...... 201 : 25 ? car 'i ~Ir = ...... r = ...... 
~ bJ 
1-;.., 
~~253: 25? q = . car

l
29 : 25? q = car 

§"~ 
"' ~ 

r = .. r = .. 

~~ q = .. 
18:25? q e car .. ~ ,~80: 25? car . 

r =... 
r =,;.;:.~''''',. .. [ll. • " •• '/'-1 • 'hllp; II) "r1-> .CC_ 

Repasse en bleu les droites perpendiculaires. 

~~ ~ c, ;">,,X~'. ;;'~'.+'i'_·_'''i.'r.:~~ ;.~,\"..~ 

Presentation de I' organisation de la classe prevue par les auteurs, dans Ie livre du maitre 
correspondant, pour travailler sur la fiche 96, 
Le maitre debute la lecon en annoncant l'etude d'une nouvelle operation. Les auteurs 
proposent un discours du genre ; «Vous connaissez deja I' addition, la soustractiion, la 
multiplication, vous allez apprendre la division », tout en ecrivant 163 + 25 au tableau qu'il lit 
« on va calculer 163 + 25 ». 
La lecon se deroule en quatre phases: 
l" phase (appelee «Anticipation »)
 
Les eleves prennent connaissance de la situation decrite dans Ie cadre A du fichier. D'apres
 
les auteurs, c'est une situation qui est familiere aux enfants: ils savent qu'il faut chercher
 
« combien de fois la petite longueur est contenu dans la grande ». lei ce qui est nouveau est la
 
donnee de longueurs L = 163 rom et I = 25 mm. Dans un debat collect if, on fait emerger qu'il
 
n'y a pas besoin d'utiliser un compas, qu'il suffit de «chercher combien de fois il y a 25 dans
 
163 »; Ie maitre precise, si besoin est, qu'on cherche aussi «sil reste une longueur et
 
combien de millimetres elle mesure » puis il annonce que « quand on cherche combien de fois
 
il y a 25 dans 163 et combien il reste, on fait la division de 163 par 25 ». On peut faire la
 
division et verifier que l'on trouve ce qu'on aurait trouve avec Ie compas.
 

2' phase (appelee « Calcul et ecriture du resultat »)
 
Au cours d'un debat collectif, les enfants trouvent qu'il y a 6 fois 25 dans 163 et quil reste
 
13. Le maitre ecrit 163 = (25 x 6) + 13 sous 163 + 25. Cette egalite est comparee a celle qui 
aurait ete ecrite avec Ie compas L = (1 x 6) + r, la valeur de rest discutee, on remarque que 
dans cette operation, contrairement aux autres operations, on trouve deux nombres, les terrnes 
de quotient et de reste sont introduits. D'autres exemples peuvent etre traites, L'encadre « J'ai 
appris »peut etre utilise a ce moment. 

3' phase (appelee «Verification avec compas et double decimetre »)
 
Le travail habituel est conduit avec Ie compas pour decouper Ie grand segment et Ie reste est
 
mesure avec Ie double decimetre .
 

4' phase (appelee « Un autre probleme et d'autres divisions »)
 
L'enseignant propose un probleme analogue au precedent avec un segment d'une autre
 
longueur, par exemple L = 191 em et I =25 em. Apres avoir ecrit 191+ 25 au tableau Ie maitre 
demande Ie quotient q et Ie reste r. Les expressions utilisees precedemment sont reprises (on 
cherche combien de fois 25 dans 191 et combien il restera), Les eleves cherchent 
individuellement. L'ecriture 191 = (25 x 7) + 16justifie la reponse puis on verifie au compas 
et au metre au tableau, 
D'autres divisions par 25 sont proposees collectivement avec des cas particuliers, comrne un 
reste egal a 24 ou un quotient nul. Les deux premiers exercices du cadre B sont traites 
collectivement les autres individuellement. 

Presentation de I'organisation de la classe prevue par les auteurs, dans Ie livre du maitre 
correspondant, pour travailler sur la fiche 97. 
Le merne schema que dans la seance precedente est preconise : on annonce «explicitement Ie 
but de la seance», que I'on va anticiper par Ie calcul et verifier avec Ie cornpas. 
Si I'erreur correspondant a un reste superieur au diviseur se produit, on peut avoir recours au 
problerne geornetrique pour expliquer ce qui se passe. 
Des divisions par 5 peuvent etre proposees en prolongement, (jusqu'a 12 x 5). 

~ el [!!J La divisionest introduile dans son sens "dlvlslon-groupement" (Ia"dlvision-partage"sera abordeep.108). Le point de depart est un problems 
~.c. __ .c.•• :_ ••~' __'"_~..J~_ ~_~__~_ ,., •. , .. . ...•, . _.....~ H 
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« Place aux maths ! », CM1, editions Bordas, 2004, fichier 
eleve

Lee fractions (1) 

Je calcule 

• .l=~ car 
2 4 

• Complete: 
1 _........
3=6=-=­

A. Lea, Lucie. Alex et Sami veulent mesurer 1alongueur de leur saut. Pour cela. 
ils ne disposent que de j'untte u. Sami a une bonne idee: il taut partager J'unite u. 

,I Jl,---'--~-~-~------=J
0 -a 3 ~ 

~ r .-	 -;;'r&
I 

I ,	 ,~~0 1- .- ..	 .. 
Que peux-tu dire de ~ et de *? de ~ et de ~? 

1- (un tiers), ~ (deux tiers), ~ (trois quarts), sont des fractions. 
3 3 4 

B. Sur du papier calque, reproduis les deux instruments de mesure que Sami a fabrlques, 
puis utillse-les pour mesurer, sur l'image, 18longueur des quatre sauts.F-f.~~-~-~.- r'";""~F-~:'-'
 I 

Compare ton tableau avec celur de tes camarades. Avez-vous taus indlque les 
mesures de la rneme tecon pour Ies sauts d'Alex et de Sarru ? 

c. Trouve d'autree nombres pour exprlmer la longueur des sauts de Lucie et de Lea. 

LUcie:i=2=S Lea:~=6 

b. Comment sont les fractions eqales a1 ? egales a2 ? 

.....................................................................
 
62 - sobrante-deux 

•- - Arithmetique : la division-fraction; les fractions (comparaisons, semmes): 
,- ,,- la technique ecrite de fa division (2e etape}: la prcportlcnnalite. 

Gimmetrieet mesure : triangles; parallelcqremrnes quelconques et particuliers; aires. 

• Tu vas apprendre une nouvelle division, celie au ron partage Ie reste. 

Probleme :7 verres de [us d'orange sont apartager entre 3 enfants.
 
Quelle sera la part de chaque enfant?
 

7 dMse par 3, c'este~ala 2 ... plus leresu T, dlvlse par 3. 

8 Problema: 12 barres de chocolat sent apartager entre 10 enfants. 
QueJlesera la part de chaque enfant? 

C'est 12 divise par 10.Ma;s att.!!ntion, Iaauss; ...\. 

1111111111114
 
tttttttttt 
ABC 0 E F G H I J 

l" 1/ ~ l~. >..,j 1 
12 dM•• pa'10, ""logo'a,,.. plu. 1.....ttI 2,alvl.o pa'10.
 

Onecrit _~ = 1 +2.­
10 10 i·

Et s'i/ faflait partager 24 barres de chaco/at entre 10 enfants? Ecris l'egalite correspondante. 

Et s'i/ fallait partager 123 barres de chaco/at entre 10 enfants? Ecrisl'eqellte correspondante. 

:~ o a g L'eerhur" 7f3 de"gn" a la f"i~ 101 diVISIon de 7 par 3 et Ia Iran'on .. 7 ners ». 0" ser,,,,,,, argumMt, pla,d"nt "n r~\leur d·un" lntmductlon 

Je m'exerce 
1. Reproduis et complete. 

1 3 6 
3" :3	 3" 

2~ 1	 !1--~--~--~'--~--

8
4 4	 4 

2. A son deuxieme essal, LUCie fait un saut de d'unite.t 
Que lUI manque-t-H pour amver a l'urute 1 ? 

l u ?
4 . 

~~ 
! i 

Complete.
 

~ *'..:.:.:.=1 ~+ ..::.:=1 .£. *'.::..:.=1 1 + ... = 1
 
8	 "2 ­4 3 

5 + ... = 2 7 + .., =2 ~ + ..:.:..:.=2 3 + ... -= 24	 - 4 - 3 "2 ­

3. Reproduis et complete. 

8 

9 
4 4 4 4 4 4 4 4 4 

8 2" 8 2" 8 

/ 
2" 8 2" 8 2" 

Parmi ces fractions, trcuve ceues qui sont plus grandes que 1, puis cefles qui sont plus 
petites que 1. 

8 

Caleuls proposes pat ecrlt au ubleau 

Une nouvelle division 1. Div;sio~ par 2 de n c 200 (voir p 11). 

2. DiVIsions par 3, 4 ... dans d~ cas (ceux et de nouveaux nombres de la sq n" 55) oe q:c 10, 25, SO.100.. 

Prcbleme : 13 tartelettes sent apartager equitabJement entre 4 perscnnes. 
Quefle sera /a part de chaque personne ? 

Dessine Jes tartelettes et effectue Ie partage. EcrisI'egalite correspond ante. 

G Cakute ces divisions-fractions. 

.ill. .a, .2£ li 7024 2 10 6 100 
103 1m. li mil 704125 3 8 5 1000 

"	 Problemes 
Remus ces problems, en indiquant si tu utilises la division avec reste au la division~fraction. 

1 .....On partage 7 brioches en 2 parts eqeles. 3 ..... On partage equttablement.ta pains au la 
entre 5 enfants.
 

dans chaque part ?
 
Combien de brioches y a-tMiI 

QuefJe sera la part d'un enfant? 

2 ..... On repartit equitablement 13 bules 4 ..... On partage equitablement 26 gaufrettes 
entre 4 enfants. entre 3 freres. 
Combien de'bmes aura chaque enfant? Combien de gaufrettes chacun aura+iI ? 

« J'apprends les maths », CE2, edition Retz, 2001, 

fichier eleve 
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