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19e ANNEE Parait cinq fois par an JANVIER 1980 

Editorial 

<<Mathématique, première année>) Une deuxième édition. Et alors? 

Entre les pages de couverture des deux versions, quelques modifications: le ton rouge 
vif de la première édition s'est légèrement orangé et rosi dans la seconde. Le petit 
papillon jaune voltigeant au-dessus de gras et sombre «Mathématique» est remplacé par 
un gros éléphant bleu, bonasse et goguenard, sous un «Mathématique» plus élancé. 
Soulevées ces premières pages, on découvre que les trois auteurs de la réédition faisaient 
déjà partie du comité de rédaction de la première, on remarque que l'avant-propos 
n'est plus signé de la Conférence romande des chefs de département de l'instruction 
publique mais de la Commission romande des moyens d'enseignement. Le format est 
resté le même, le principe de l'ouvrage «effeuillable»» est maintenu, le nombre de pages 
passe de 126 à 224, ... 
On pourrait poursuivre longtemps ce petit jeu des différences en se plaçant ainsi succes­
sivement du point de vue de l'enfant, des parents, des enseignants, des autorités scolai­
res; en portant son attention sur des symboles ou des aspects extérieurs. Mais nous nous 
proposons d'aller au-delà des apparences et de chercher à approcher la signification 
réelle de l'adaptation de «Math 1 P.», ouvrage pionnier de l'Ecole romande. 
Des personnes qui toutes ont suivi de très près l'innovation en mathématique et parti­
cipent à son évaluation ont bien voulu faire part de leurs connaissances, remarques 
et réflexions à propos de cette réédition par l'intermédiaire de ce numéro complet de 
Math-Ecole. Nous les remercions de leurs contributions .· informations historiques, 
conclusions de l'évaluation, questions ouvertes sous forme de libres propos, justifications 
d'ordre psycho-pédagogique, exposés et descriptions didactiques témoignant d'un examen 
approfondi de l'ouvrage et d'une solide pratique pédagogique. 
Pourquoi donner une si grande importance à la réédition de ce moyen d'enseignement? 
En voici trois raisons qui nous paraissent essentielles et pertinentes.· 

- La première est d'ordre historique et se place dans le contexte général de politique 
scolaire. En 1972, l'Ecole romande faisait ses premiers pas, en mathématique et en 
première primaire précisément. On affirmait alors explicitement le caractère expéri­
mental des moyens d'enseignement et l'option dynamique de l'innovation. La réédi­
tion de «Math 1 P.» est une affirmation de ces intentions. 

- La seconde raison touche la conduite de l'innovation. Le mot «expérimellfal» était 
entaché d'aléatoire» ou d'«aventuriste» par certains. La lec.rure des pages suivantes ou 
de la nouvelle édition suffira à convaincre chacun du sérieux , de l'honnêteté et du 
caractère scientifique de l'entreprise. 

- La troisième raison est d'ordre pédagogique. 11 y a un grand pas entre les deux 
versions. La première portait l'accent sur les contenus nouveaux, la seconde insiste 
sur la marzii!re de les introduire avec, comme préoccupation majeure, l'élève, ses réac­
réactions et sa persomralité. 

Il y aurait de multiples autres raisons à avancer, qui toutes mènent à la même conclu­
sion.· «Math 1 P, deuxième édition» est un événement important, c'est même une 
grande première ! 

F. Jaquet 
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Historique de l'évaluation et de la réédition 
des moyens d'enseignement de 1re année 
par Jean Cardinet 

Les programmes coordonnés et les moyens d'enseignement romands doivent 
<<subir l'épreuve de l'expérience>>. Cette formule n'avait pas été insérée à la 
légère dans l'introduction du Plan d'Etudes de 1972. Le caractère expérimental 
de l'innovation entreprise à ce moment constituait sa plus grande originalité. 
Alors que partout ailleurs en Europe, programmes et manuels continuaient à 
être examinés uniquement par des commissions de spécialistes, des <<correc­
tions>> étaient annoncées en Suisse romande avant même le lancement de l'expé­
rience; une procédure d'ajustement était mise en place dès le départ, justifiant 
la création de l'IRDP, qui en recevait la charge. 
Cette façon de faire constituait une nouveauté, n'on seulement par rapport 
aux pays très centralisés, où le Ministère de l'Education décide de tout, mais 
même par rapport aux pays anglo-saxons, où la recherche pédagogique a une 
audience indiscutée. Dans ces derniers pays, en effet, un curriculum est d'abord 
expérimenté et mis au point dans des écoles pilotes, puis il est diffusé sous 
sa forme remaniée, qui est alors conçue comme définitive. 
Les dimensions limitées de la Suisse romande ont permis de choisir une pro­
cédure originale: tous les enseignants sont entrés ensemble dans l'expérience; 
tous ont eu l'occasion de s'exprimer sur les résultats obtenus, et la seconde 
édition est maintenant le fruit de leur réflexion commune. 
L'évaluation à laquelle l'IRDP a procédé suscite parfois quelques malenten­
dus. D'abord, il ne peut s'agir pour cet Institut, de juger en bloc l'innovation 
apportée, pour l'accepter ou la rejeter. II serait impensable qu'un organisme 
<<au service des Départements>> s'érige en juge de leurs décisions, ou conduise 
une politique propre. Son rôle est plutôt d'aider le système scolaire à atteindre 
les objectifs fixés par les autorités politiques. L'évaluation vise alors à détermi­
ner ce qui ne fonctionne pas dans le sens prévu et doit être amélioré. 
Une autre incompréhension à clarifier porte sur le caractère que certains res­
sentent comme menaçant, de l'évaluation effectuée. Les enseignants ne sont 
pas en cause et ne doivent pas se sentir visés, comme si les questionnaires 
vérifiaient qu'ils aient bien appris leur leçon, ou comme si les tests contrôlaient 
leurs résultats. C'est le fonctionnement global du nouveau plan d'études qui 
est examiné, et personne ne doit cacher ses difficultés, s'il souhaite qu'on 
puisse y remédier. 
Enfin, il importe de souligner que l'évaluation n'est pas l'affaire de spécialistes, 
éloignés de la réalité scolaire. Elle est l'affaire des enseignants eux-mêmes, 
qui, participant à la recherche, sont amenés à prendre conscience des problè­
mes et à suggérer eux-mêmes des solutions. 
Comment s'est faite l'évaluation? On peut dire qu'elle a été effectuée en deux 
phases bien distinctes, celle du recueil des informations et celle de leur interpré­
tation. 
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La première phase était la plus technique. Elle a été prise en charge par l'IRDP 
et les Centres de Recherche cantonaux, avec l'appui de la Commission d'éva­
luation de l'enseignement de la Mathématique (CEM). 

En voici les principales étapes: 

Automne 1974: Etude comparative des mesures prises dans les cantons pour 
l'introduction du nouveau programme. 

Juin 1975: Enquête auprès de tous les maîtres et maîtresses ayant 
enseigné le nouveau programme (analyse des réponses à 
225 questions et des commentaires libres). · 

1975-1976: Examen des moyens d'enseignement, par six groupes can­
tonaux (étude des rédactions des enfants tout au long de 
l'année et essai de mesures correctives diverses) 

Sept. 1976: Observation des résultats des enfants en début de 2e année 
132 questions collectives, 50 questions individuelles) 

Début 1977: Interview de spécialistes et prise en compte des réactions de 
différents milieux et des associatiom de parents. 

Ces mêmes étapes apparaissent, avec l'indication de leur durée, au tableau 
de la page 5 qui présente conjointement le déroulement de l'innovation et de 
l'évaluation. 
La deuxième phase, représentée par les lignes G, H et J, a été plus courte, 
mais plus décisive. Il s'agissait des étapes d'interprétations suivantes: 

De 1975 à 1977: Discussion des résultats au sein de la CEM, au fur et à 
mesure de leur publication, comme dans la journée d'étude 
sur la soustraction du 4 mai 1977 

Févr. à avril 77: Préparation à I'IRDP d'un rapport de synthèse sur la base 
de toutes les informations recueillies 

Mai-juin 1977: Discussion par COROME. (Commission romande des moyens 
d'enseignement) des propositions d'adaptation, mandat aux 
auteurs. 

Notre page couverture: 

Tous les deux ans, le dessin de la page couverture de Matn-école est modifié. Après 
l'idée de structure, les {lèches symboli ant l'exploration de l'espace, puis la nolion de 
fonction, c'est l'idée d'équilibre qui nous inspirera jusqu'au numéro lOO. Le cristal , 
image de la régularité des structures selon Haüg (Académie des sciences, 1784) symbolise 
la rationnalité, l'esprit cartésien. 
Mais la vie ne saurait s'enfermer dans des structures rigides; elle est aussi grouillement, 
désordre, mouvance; c'est ce que représente la flamme, image d'une certaine constance 
extérieure en dépil d'un bouillonnement interne incessant. 
Ce double symbole n'est-il pas aussi celui de l'école avec ses institutions, son ordre, ses 
programme.~ don t les structures ne trouvent une significa tion et une justification que dans 
le groui llement de vi.e qu 'y apportent les élèves et. leurs maîtres ? 

3 



Description des différentes étapes de l'innovation (i) et de l'évaluation (é) 

A(i) Elaboration des programmes et moyens d'enseignement, formation des maîtres, 
année d'expérimentation en classes-pilotes (2-3 ans). 

B(i) Application généralisée selon la première version des programmes et moyens 
d'enseignement (6 ans). 

C(é) Recueil d'informations, élaboration des enquêtes. 
D(é) Enquête auprès de tous les enseignants au moyen d'un questionnaire sur les 

différents aspects de l'innovation: climat de travail, programmes, évaluation des 
élèves, objectifs, formation, etc. (Les enseignants de 1re et 2e année ont reçu 
le questionnaire après deux ans d'application généralisée, ceux de 3e et 4e y 
répondront après trois ans d'expérience: D et D' dans le tableau). 

E(é) Examen approfondi des moyens d'enseignement en vue de leur réédition. Six 
groupes d'enseignants (un par canton) se réunissent périodiquement et mettent 
en commun les modifications qu'ils souhaitent apporter en fonction de leurs 
observations. 

F(é) Evaluation des connaissances des élèves au moyen de tests. Tous les élèves 
reçoivent des épreuves, différentes d'une classe à l'autre, permettant une esti­
mation du taux de réussite pour 60 à 70 questions couvrant les objectifs du 
programme. 
Certains élèves répondent à des questions individuelles et leurs réactions sont 
analysées pour découvrir les niveaux réels de compréhension et les stratégies de 
résolution de problèmes. 

G(é) Analyse des enquêtes auprès des enseignants et des élèves. Synthèse des six 
rapports cantonaux sur les moyens d'enseignement. Enquêtes complémentaires: 
consultations d'experts, élaboration de monographies sur des problèmes pédago­
giques critiques. 

H(é) Synthèse générale de tous les résultats et informations recueillis. Proposition 
de modifications des moyens d'enseignement. Suggestions de mesures à prendre 
pour corriger les erreurs de l'innovation et en améliorer le fonctionnement. 

l(é) Poursuite de l'évaluation d'une façon globale et permanente. Approfondissement 
des recherches précédentes, information, contrôle des travaux d'adaptation de 
l'innovation, puis, nouvelle évaluation. 

J(i) Décisions à la suite des propositions et suggestions fournies par l'évaluation 
(Phase H). 

K(i) Adaptation des moyens d'enseignement, mise en pratique des décisions (2 ans). 
L(i) Nouvelle phase de l'application généralisée de l'innovation, selon les modifi­

cations apportées par la première évaluation, en attendant la seconde (6 ans). 

On voit sur le tableau que la dernière phase d'adaptation des moyens d'ensei­
gnement pouvait alors commencer, une année étant consacrée à la rédaction 
de la nouvelle version et à son examen par la Commission de Lecture, une 
autre année à son impression et à sa distribution dans les cantons. C'est vers 
la fin de la ligne K que se situe la journée de présentation de la nouvelle édi­
tion aux délégués cantonaux, celle qui a eu lieu le 21 mai 1979 à Lausanne 
et qui clôturait l'évaluation ct l'adaptation de la première édition. 
Au début de l'année 79-80, les nouveaux moyens d'enseignement ont été 
distribués aux enseignantes de 1re année, souvent à l'occasion de rencontres 
cantonales inspirées par la journée d'étude du mois de mai. Une nouvelle 
phase de l'application du curriculum de mathématique pouvait alors commen· 
ce (ligne L du tableau). 
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lêre annêe 71-72 72-73 73-74 74-75 75-76 76-77 77-78 78-79 f ~-$0 

~ 
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c 
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f<-L-.. 

rt.-
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..,Il... 

1 

..... ~ 
K 

L 

2e annee 72-73 73-74 74-75 75-76 76-77 77-78 78-79 79-80 80-81 

Je annee 73-74 74-75 75-76 76-77 77-78 78-79 79·80 80-81 81-82 

4e onnee 74- 75 75-76 76-77 77-78 78-79 79-80 80·81 81-BZ BZ-83 

La pr cédure d'éva luation er d'adaptation va se répéter pour les niveaux su i· 
vants. On a déjà tenu compte des enseignements de celte première expérience 
pour amél.iorer les méthode de recherche elle -mêmes: questionnaire mieux 
rédigé, plus court, pl u précis, p lu · facile à analy er; tests plus nombreux, 
couvrant mieux Je programme; épreuves individuelles permettant des interpré­
tations plus riches. 
On s'est efforcé également d'améliorer la pha e d'interprétation. On a cher­
ché d'abord a faire participer davantage la CEM à l'élaboration des conclu­
sions. On a décidé ensuite de présenter à COROME deux rapports successifs, 
l'un ur 1~ grandes tignes de l'adaptation. qui permet mieux aux responsables 
de discuter des options fondamentales, et J'autre sur les modification de 
détail, remis ttltérieurement à CO ROME à lïntention de · auteurs. 
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A l'avenir, on souhaite obtenir Wle participation plu grande encore des ensei­
gnants. Déjà les tests individuels sont remi · aux seuls maîtres et maîtresses qui 
s armoncent comme volontaire~ pour le!> appliquer: dans certains canton , 
c'est plus de la moitié des en eignants qui s'inscrivent. D'autre part. des œpré­
sentants de J'enseignement , econdaire, en même temp ·· que de la SPR, se 
sont joints récemment à Ja CEM, pour lui permettre d'être encore mieux à 
l'écoute de tou le groupes concernés par la mathématique. 
On peut donc espérer que la démarche expérimentale dans laqueUe la Suisse 
romande s'est résoJument engagée en 1973 va lu i permettre de réaliser de mieux 
en mieux le renouvellement pédagogique qui était on objectif de départ. 
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Problème: 

Sachant que: 
a) Un abonnement à Math-Ecole vaut moins que 5 paquets de ciga-

rettes; 
b) Une page de Math-Ecole revient à 12 abonnements; 
c) Un abonné sur 3 ublie de verser à temps les Fr. 12.- demandés; 
d) Un lecteur par-ci par-là, plotocopie la revue pour l'obtenir aux 

frais des coUègues; 
e) Un autre lecteur, par-ci, par-là, recommande à ses amis et connais­

sances de souscrire à un abonnement; 
f) La rédaction de Math-Ecole est un groupement bénévole à but non 

lucratif qui réinvestit scrupuleusement tout bénéfice en nombre de 
pages; 

Combien de pages seront-elles publiées 
en 1980? 

Tout lecteur gagnant pourra faire paraître dans la revue un article 
substantiel relatant sa pratique quotidienne. 

A propos, avez-vous renouvelé 
votre abonnement pour 1980 ? 



De l'évaluation 
à l'adaptation des moyens d'enseignement 
par François 1 aquet 

II n'aura pas fallu attendre six ans pour voir évoluer le plan d'études romand 
de mathématique adopté officiellement en 1972. Comme toute innovation 
scolaire, ce nouveau programme a connu dès sa mi ·e eo pratique de nombreux 
ajustements et aménagement . Une vaste enquête auprès des maîtres a montré 
que. lors des deux premières années de généraU ation, les enseignants suivent 
de très près la voie propo ée par la méthodologie et les fiches. Mais peu à peu, 
avec le recul et l'expérience des années précédentes, les voies se personnalisent 
et se diversifient A ces différences individuelles viennent 'ajouter des parti­
cularités locales ou cantonales sous forme de documents complémentaires 
comme des plans d'avancement, consignes méthodologiques, épreuves com­
munes, etc. 
Ces prem ières adaptations naturelles et spontanées ont ainsi créé progressi­
vement une certaine distorsion entre la pratique des maîtres en constante évo­
lution et les moyens d enseignement immuables par leur nature de documents 
imprimés. L'évaluation menée au plan romand a confirmé cet écart et révélé 
en outre la néce sité d'apporter des compléments et corrections à la première 
édition de ces moyens d'enseignement. 

Les demandes d'adaptation sont contenues dans un rapport de synthèse établi 
par l'IRDP (document IRDPJR 77.10) soumis à la CEM (Commission d'éva­
luation de la mathématique) et à CO ROME (Commission romande des moyens 
d'enseignement). Le texte précise, à l'intention des auteurs, les activités, com­
mentaires et fiches d'exercices qu'il y a lieu de modifier. Voici, résumés, les 
points essentiels de ce rapport: 

Remorques générales: Développement des notes méthodologiques par des 
références p lu fréquentes à la p ychopédagogie de la mathématique, adjonc­
tion d'un plan de cheminement, précisions sur les activités préalables, objectifs 
de chaque activité. développements ultérieurs et exploitation de certains jeux. 
Objectifs généraux de chaque avenue. 

A venue ER: Restructuration complète des 34 jeux de l'avenue en 12 activités 
pour simplifier la pré entation et préciser les thèmes, mise en évidence des 
difficultés liées aux différent ymbolismes (flèches, diagrammes, tableaux), 
sensibilisation des maîtres aux différents niveaux de représentation, remarques 
sur les dangers de l'utilisation des diagrammes pour eux-mêmes (sans lien 
avec l'activité réelle de l'enfant). 

A venue NU: Demande d'adjonctions fréquentes de remarques sur le sens du 
travail dans des bases différentes de dix, qui ne constitue pas une fin en soi. 
Proposition de développements d'activité en numération décimale. 
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A venue OP: Précisions importantes sur les objectifs avec détermination des 
degrés et niveaux d'apprentis age, développement des activités permettant 
l' intériorisation de la table d addition, modification de l'activité sur la sous­
traction. 

A venue DE: Restructuration des 19 jeux de la première édition en une dizaine 
d'activités, précisions sur l'exploitation de ces activités au cours des années 
suivantes. 

Les fiches d'élèves: Conservation du nombre total de fiches, diminution dans 
ER au profit de OP de façon à assurer les apprentissages minimaux dans le 
domaine de l'addition. Dans l'ensemble, deux-tiers des fiches de la première 
édition peuvent être conservées ou légèrement modifiées. 

La tâche des auteurs s est ré vêlée plus déJlicate que ne pourrait >le ~aisser 
entendre le simple inventaire des demandes d'adaptation résumées ci-dessus. 
Il s'agissait en effet d'inclure dans cette nouvelle édition une dimension néces­
sairement absente de la première: la prise en compte d'une pratique réelle par 
une justification permanente des choix et option ·. D'ouvrage destiné essen­
tiellement à introduire de nouvelles matières selon un plan innovateur, la 
méthodologie de première année devait dans a seconde édition devenir un 
appui pédagogique, un instrument de formation, une source de réflexions 
sur l'enseignement de la mathématique. 
Il est avéré que les critiques sont plus aisées que les suggestions constructives. 
Les auteurs ont bien souvent trouvé dans le rapport à leur intention des remar­
ques du genre: <<activité à modifier, ne motive pas les enfants>> ou encore 
<<à revoir totalement>> sans autre indication. Parfois aussi, les résultats de l'éva­
luation n'étaient pas significatifs, voire contradictoires. 
Une autre difficulté encore était de maintenir la cohérence de l'ouvrage en 
en modifiant certaines parties seulement. Les quatre avenues sont étroitement 
liées, elles se développent en outre dans les ouvrages. La transformation d'une 
seule activité entraîne donc automatiquement de nombreuses autres adapta­
tions. 
Il faut relever enfin un autre handicap dans le travail des auteurs: les diffé­
rences de conceptions au sein de la commission de lecture. Les personnes qui, 
dans les différents cantons, étaient chargées d'examiner les manuscrits de la 
seconde édition n'étaient plus toujours les mêmes que celles qui avaient par­
ticipé à l'évaluation. Cette situation a entraîné parfois la remise en cause du 
mandat même donné aux auteurs et a exigé des justifications et analyses sup­
plémentaires. 
Les trois auteurs, MMes F. Waridel, J. Wetzler et M. M. Ferrario avaient fort 
heureusement participé à la rédaction de la première édition. Ils avaient donc 
une connaissance parfaite de J'ouvrage à remanier. dans le contenu comme dans 
la forme. Ils ont en outre participé à 1 évaluation en tant qu'enseignants ou 
membres de la CEM. C est cette pleine maîtri ·e des problèmes et l'unité 
d'action qui leur ont permis de mener à bien ce que d'aucuns auraient pu 
prendre pour une gageure. 
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La structure de l'ouvrage subit quelques modifications qui n'apparaissent 
pas dans Je plan général ou les options fondamentales. TI faut rappeler ici 
que Je plan d étude adopté en 1972 reste valable pour la nouvelle éctition de 
moyen d'enseignement. On y retrouve deux documents différents: les fiches 
d'exercices pour les é.lèves et la méthodologie pour le maitre. La 1·épartition 
de Ja matière en quatre avenues est maintenue: ER (ensembles et relation ·), 
NU (numération), OP (opérations), DE (découverte de l'espace). 
L'ouvrage de méthodologie est plu · fortement structuré, <<chaque activité>> 
regroupant plusieurs << jeux>> de la premjère édition consac1·és à un même thème. 
Les suggestion ont pris une importance considérable, permettant ain i de 
diversifier Ja présentation des notions prévues au programme. Le nombre de 
fiches consacrées au chapitre ER a légèrement dimmué alors que celuj des 
fiches OP a sensiblement augmenté. De nouvelles rubriques, demandées par 
les enseignants, rendent J'ouvrage de méthodologie un peu plus volumineux 
mais aussi plus clair et plus précis. 

Voici en quoi con i tent ces innovations apportées au document du maître: 
- L'introduction générale a été remaniée et augmentée (<<lrei lli. >> de~ activités). 
- Chacun des quatre chapitres (ER. NU. OP, DE) débute par une introdu-
tion comportant: 

des objectifs (savoir-faire): nouveaux 
des remarques partiellement reprises 
des présentations d'activités: nouvelles 

Pour chaque activité, la <<présentatiom> figurant dans l'introduction peut être 
considérée comme rubrique préalable (notée 0 dans le texte ci-dessous). 

- Chaque activité est partagée en sept rubriques: 
1. buts: nouveaux 
2. activité( s) préalable( s): nouvelle(s) 
3. plan: nouveau 
4. remarques: partiellement nouvelles 
5. déroulement (matériel et scénario): profondément remaniés 
6. suggestions: sensiblement augmentées 
7. développement(s) futur(s): nouveau(x). 

Ces rubriques remplissent les fonctions suivantes: 

0: Expliciter le titre par une brève description du contenu de l'activité 
et par l'énumération des intentions et des précautions les plus impor­
tantes. 

et 4: Situer l'activité par rapport au programme de CIRCE 1 par la déli­
mitation du cadre dans lequel elle se situe. 

2 et 7: Localiser l'activité à l'intérieur d'une avenue, par rapport aux autres 
avenues et aux matières des années suivantes en mentionnant les 
activités qui précèdent et en énumérant les notions qu'elle aura con­
tribué à introduire. 
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3 et 5: Décrire un déroulement possible de l'activité, à l'aide d'un scénario 
comportant des manipulations, des observations et des discussions fic­
tives, mais destinées à préciser les objectifs visés; le paramètre <<durée>> 
est volontairement vague. 

6: Proposer des activités complémentaires ou des activités de remplace­
ment afin de diversifier l'enseignement et de laisser une plus large 
part à l'initiative de l'enseignant. 

La comparaison des deux édition'S, est faite dans des tableaux suivants. On 
y relèvera le regroupement des très nombreux anciens <<jeux>> en <<activités>> 
mieux structurées et l'importance relative des fiches modifiées par rapport à 
la première édition. 

Mathématique lP METHODOLOGIE: comparaison des deux éditions (1972, 1979) 

Activités de la nouvelle édition Jeux de l'ancienne édition 

ER-1 Ensembles (appartenance) ER-1, ER-5, ER-7 
ER-2 Attributs (ressemblances et différences) ER-4, ER-6, ER-20 
ER-3 Conjonction d'attributs ER-3, ER-8, ER-9, ER-11 
ER-4 Diagrammes (Venn, Carroll, arbre) ER-12, ER-13, .... , ER-19 
ER-5 Ordre strict ER-21, ER-22, ER-23, ER-24 
ER-6 Equivalence ER-25, ER-26 
ER-7 Relations de A vers B ER-27, ER 28, ER-29 
ER-8 Construction du nombre ER-30, ER-31, .... , ER-34 

NU-1 Groupements NU-l, NU-2, NU-3 
NU-2 Codage, décodage, comparaison NU-4 
NU-3 Base DIX NU-5, NU-6 

OP-1 Approche de l'addition -
OP-2 Addition, nombres inférieurs à dix OP-1, OP-2, OP-3 
OP-3 Addition, nombre dix -
OP-4 Addition, nombres supérieurs à dix -
OP-5 Soustraction OP-4 

DE-1 Notion de position DE-l, DE-2, DE-3 
DE-2 Ouvert - fermé DE-11, DE-12, DE-13 
DE-3 Intérieur - extérieur DE-4, DE-5 
DE-4 Domaines - frontières DE-6, DE-7, .... , DE-10 
DE-5 Représentation d'un déplacement DE-14, DE-15, DE-16 
DE-6 Déplacements sur un réseau DE-17, DE-18 
DE-7 Surfaces et solides DE-19 

Modification du nombre des fiches 

Avenue ER NU OP DE Compl. 

Modification en % 40 40 80 40 50 
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En moyenne, les modifications sont de l'ordre de 50%. Elles sont inférieures 
dans les avenues ER, NU et DE et nettement supérieures dans l'avenue OP. 
En voici le détail: 

Nature et ampleur Nombre de fiches 
des modifications ER NU OP DE En tout 

Aucun changement 22 10 3 17 52 
Changements minimes 29 15 4 8 56 
Changements importants 6 4 13 1 24 
Fiches supprimées (17) (5) (12) (6) (40) 
Fiches nouvelles 3 5 28 6 42 

Totaux 60 34 48 32 174 

Finalement, la seconde édition présente, par rapport à la première, une inno­
vation remarquable: un <<treillis>> des activités décrites dans la méthodologie: 
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Libres propos 
par S. RoUer 

L'école et l'événement 

Le Colloque de Royaumont, en 1959, a mis le feu aux poudres et fait exploser 
un enseignement de la mathématique devenu archaïque. Ce ne sont pas, pour 
autant, les enseignants qui ont convoqué Royaumont; ce sont les industriels. 
Les gens du faire et de l'avoir. Et ceux-ci ne faisaient que répondre, avec deux 
ans de retard, au défi du spoutnik russe paniquant les Américains. L'école, 
rarement, fait l'événement. Ce n'est probablement pas son affaire. Mais ce 
qu'elle peut, c'est utiliser l'événement et en extraire le suc humain. Au 19e 
siècle, l'instruction publique, véhiculée par les trains à vapeur et l'industrie 
naissante, a aussi libéré des peuples. Aujourd'hui, l'enseignement renouvelé 
de la math sert, assurément, la technique et le profit. Il n'en libère pas moins 
les esprits. Ille fait dans le monde; ille fait ici, chez nous. Une mue s'est pro­
duite: l'école fabricatrice d'habitudes devient stimulatrice d'intelligences. Non 
sans peine; mais obstinément. Les maîtres ont marché; ils marcheront encore. 
Malgré la fatigue, malgré les propos lassés, exaspérés, qui, parfois emplissent 
les salles de maîtres. Peut-être aussi à cause même de ces propos: on en sol­
licite l'écoute. Et l'école pourrait bien, cette fois-ci, précipiter l'événement en 
faisant naître désormais des esprits lucides et fermes. 

La trilogie sacrée 

<<Lire, écrire, compter>>. L'école de grand-papa; l'école des savoirs de base, 
solides, éprouvés, indispensables; mythe de l'instruction. Compter, c'était les 
tables, les quatre opérations et les problèmes; les tables et les opérations sur­
tout. Sacrilège, l'instituteur qui ne s'appliquerait plus à les inculquer à ses 
élèves. En effet, on ne peut pas, sans préjudice, porter atteinte aux valeurs 
d'un peuple. Tables et opérations sont de ces valeurs. Donc prendre garde 
avant d'y toucher. A ce propos, on s'étonne que les sociologues, si bien avertis 
des mouvements intestins des sociétés, ne nous aient pas prévenus. Dans la 
méthodologie 1re année de 1973, l'avenue OP (opérations) fut trop peu hono­
rée. Six ans plus tard, on. se ravise: on fera davantage d'opérations. Mais ce qu'il 
faut dire c'est qu'on les fera mieux. Maîtriser les algoritmes est besogne de 
robot. La calculatrice de poche en fait autant, et plus vite. Etre capable, en 
revanche, de répondre à la question 8 fois 7 ... <<je ne sais pas, mais je sais 
comment m'y prendre pour savoin>, cela est plus valable que la réponse immé­
diate, attendue par la tradition. <<7. c'est 5 + 2; 8 fois 5, je le sais: 40; 8 fois 2 
... 16; 40 + 16 ... 56>>. Et du même coup, l'élève de la nouvelle math saura 
8 fois 14 ... 112; 16 fois 7; etc. Plus il saura de cette manière neuve, mieux 
il saura en retour se servir de la calculatrice. Les élèves de ce temps sauront 
leurs quatre opérations. Le mythe est sauf. Plus que le mythe: l'avenir de 
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nombreux enfants. Récemment il s'est trouvé que les deux tiers des jeunes gens 
entrés en apprentis age ne savaient pas leurs opérations de base. Ruptures de 
contrats et dégradation vers le statut de manœuvre ? Si oui, l'école est cou­
pable; grandement. Veiller. 

Le jeu, corps étranger 

Dans la méthodologie de 1979, le <<jeuxJ) ont fait place à des <<acûvitésv. Les 
premier , ·elon les autems, avaient quelque chose de trop partiel. On les a 
inclu dan · un ensemble plus vaste, plu · signifiant: le activités. La précision 
explicite est d ordre technique. Le en ·eignant · auront compris. Il y a pom­
tant, derrière le gl is:ement du jeu à l'activité, quelque cho e d'autre, d'implicite: 
une sorte de banni ement du jeu au profit de plu érieux, 1 activité. Dans notre 
pays de labeur on joue après le travail, au yass, aux boules aux échecs; parce 
que le travail n est pas un jeu. Et omme l'école est faite, dit-on, pour appren­
dre à travailler, il serait malséant qu 'on y joue. Oui, peut-être, pour les petits 
du jardin d'enfants· mais après ... Désarmai activons-nou. avec des activités. 
Detuuisques: J'oubli du jeu et la méconnaissance du travail. Le jeu est biologi­
quemeJlt indispensable à l'enfant pour ·a propre construction. U doit jouer. 
Aux enseignant de faire comprendre cela aux parents, aux foudre helvé­
tiques du travail. Car le travail, le vrai, celui que les enfants, demain. devront 
être en mesure de revendiquer, est activité finalisé portant en elle ·on bonheur. 
Le but anime, mais l'acte lui-même, quand il re te humain. en fa it autant. 
Des jeux donc qui soient activités douées de ens; des activités qui soient jeux 
épanouissants. 

Les patates peu efficaces 

L'intelligence n'est pas donnée à 1 enfant toute faite, au berceau. Instrument 
d'adaptation au réel, elle e construit au fil des jours à la faveur de 1 activité du 
sujet. La fonction crée l'organe. L' inteUigence point au stade sensori-motetrr. 
Elle se renforce au stade de la pensée concrète quand l'enfant, consciemment, 
volontairement, agit sur les cho es. Elle achève de mOrir au stade de la pensée 
formeUe quand 1 adole ·cent manipule ·es propres pen ers; pensée de la pensée. 
Au stade de la pensée concJète qui occupe l' instituteur, la main travaille de 
concert avec le cerveau. La main presque seule au début (on est encore tout 
près du sensori-moteur); le cerveau seuJ à la fin (on est dan le foone l). La 
tâche de l'enseignant consiste à aider l'enfant à faire en orte que sa pen ée 
monte de la main au erveau. D'ott cette règle de méthode: ne rien faire qui 
ne soit commandé par Je cortex. C'est bien, d'ailleurs, ce qui ·e passe chez 
tout enfant qui vaque à des occupations personnelles, à des jeux vrais. Il emu­
bine dans a tête et applique, par les mairu. le IésuJtats de se combinaisons 
à son réel. U se trompe souvent. Mais à chaque fois, il invente une nouvelle 
stratégie et finit par aboutir. De carton, il a fait une boîte, de <<sagex>> une 
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locomotive de pâte à modeler un Saint-Nicolas. La main a été conduite par 
la pensée. Tout <<manuélisme» où la main :se meu sans intention, dolente et 
ennuyée, ne sert à rien. Les manipulations peuvent être vaines, stériles. 
La clifficulté à ce tade gît ailleurs encore. Elle concerne l'enregistrement gra­
phique et convenlionnel de opérations de la pensée. omment procéder ? 
L'enseignement nouveau de la math a inventé des chémas à fonction transi­
tionnelle. Ainsi des <<patates>>. Par eUes, on estime que les enfants peuvent 
symboli er leur actions. e11 extraire le chéma structurel et parvenir, progres­
sivement. aux notations graphiques confiées aux chiffres et aux signes. La sym­
bolisation, pourtant, sembl.e faire problème. Ne serait-ce pas qu'on a insuffi­
samment pris en compte Je proces us d'abstraction qui conduit des objet:s ma­
nipulés. objets quelconques pris dans le réel des enfants, aux notations con­
ventionnelles? Ne ·erait-ce pas qu'ou a attaché trop peu d'importance aux 
matédels structurés comme le 66 blocs de Mina Audemar · et Loui e Lafendel 
ou les réglettes de George · Cuisenaire ? Ces matériel sont à l'intersection 
des objets courants gu offrent la vie quotidienne et des symbolisations abstrai­
tes. De objet , ils ont le caractère concret, sensoriel, sensuel même. et ingulier. 
De ab ·tractions, ils ont le caractère ab trait el général. La pensée ymboliqlle 
de l'enfant, ou pensée sémiotique comme on dit aujourd'hui, accepte sans 
peine la transposition qui consiste à pa 'er d un objet quelconque, un arbre, 
une p upée. un avion, à un cube de bois. qui Je représenle. La même pen ·ée 
admet tout aussi bien que deux cubes soient représentés par wt paraJJélipi­
pède de bois égaJement, etc. Avec ce matériel, les nombres peuvent êù·e maté­
riellement analysés, les opérations construit'es, dé-construites et reconstruite ' . 
De ce matériel enfin Je passage aux écriture · conventionnelles est aisé. Un 
simple décodage de ce que livrent les bâtonnets suffit. Ces matériel ont fol·ce 
de symboles. lls ont valables. Jean-Blaise Orize le confirmait devant mes 
étudiants. il y a quinze ans au cours d'une rencontre que j'avais sollicitée, 
préoccupée que j étais par quelque vice caché des réglette de Cui enaire qui 
m'aurait échappé. 
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Vient de paraître: 

Décrire, agir et compter Claire MELJAC PUF 1979 

Claire Meljac, psychologue clinicienne et rééducatrice dans un hôpital parisien, 
étudie, au moyen de quatre épreuves, 85 enfants de 4 à 7 ans. Elle a en outre 
étudié un certain nombre d'enfants en difficulté sur le plan scolaire. 

Le but principal de son étude est de «démontrer» l'existence et d'approfondir 
le sens de ce qu'on peut appeler le comportement de dénombrement spontané. 

L'ouvrage décrit, de manière très fine, le comportement d'un certain nombre 
d'enfants. 



Brèves remarques à propos 
du schématisme ensembliste 
lors de l'introduction de la soustraction* 
par Jean Brun ct François Conne 

Introduction 

Pour l'élève qui résout un problème additif ou soustractif, la représentation 
des relations et opérations qu'il traite peut se situer à différents plans: le objets, 
les schémas, les énoncés, les équations. Un des problèmes didactiques est 
l'articulation de ces différents plans entre eux. 
A propos de l' introduction de la soustraction en 1re année (cf Méthodologie 
1 P. 1re édition, jeu OP 4). e pose plus particulièrement le problème de la 
correspondance entre le plan des activités exercées sur un matériel, ou opé­
rations sur les objets, et le plan de chéma · rendant compte des relations en 
jeu. En effet, si lorsque la notion est construite. les opérations sur les chéma · 
renvoient à une classe de problèmes que l'on peut formeJJement identi fier. il 
reste à savoir comment des représentations ymboliques main · indépendantes 
des actions effectuées sur une situation-problème sont des étapes utiles à la 
construction des notions. La question est celle de la fonction didactique 
attribuée au:x ·chémas : sont-ils une occasion pour l'élève de représenter ses 
procédures de ré. olution de problèmes, ou sont-ils des modèles censés mon­
trer les relations en jeu dans le problème résolu ? 

Analyse 

L'approche adoptée dan OP 4 se itue dans la ligne de la conception de 
DIENES, pour qui (de calcul de la propriété numérique de l'ensemble-diffé­
rence de deux ensembles con titue l'opération de soustraction. De même, le 
calcul de la propriété numérique de J'ensemble formé par la réunion de deu:x 
en embles constitue 1 opération arithmétique que nous appelons addition.>> 
(Z.P. Dienes, E.W. Golding: les premier pas en mathématique: Ensembles, 
Nombre et Pui sances. Paris, OCDL, 1969, p. 31). 
Ayant préalablement travaillé Ja réunion 
d'ensembles disjoints pour s'approprier 
l'addition, les enfants abordent l'opéra­
tion inverse en construisant <d ensemble­
différence>>, selon la terminologie de 
DIENES. Le chématisme utilïsé reste le 
même dans les deux cas: 

*Ce travail s'inscrit dans le cadre du contrat No 1-706-0.78 du Fonds national de la 
Recherche scientifique (Perret-Clermont, Brun). 
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Il représente indifféremment de · énoncés du type: - J'ai cinq jetons rouges 
el quarre jetons bleus. ombien ai-je de jetOt!S en. tout'! ou - J'ai neuf ani­
maux, quatre mnt des chevaux. Combien ne sont pas des chevaux? Pour 
l'élève, il reste à pérer ·sur ce schéma. 
Afin d'y parvenir, on pass par 1 étape d'une activité où les élèves résolvent 
Je problème au moyen d objet con ret . Ainsi en est-i l de OP 4 (*). NoLre 
analyse ne concerne pas ce jeu pour lui-même, ni l'option choi ie pour aborder 
la sou traction~ mai uniquement l'articulation entre le actions ur Je matériel 
et le schématisme. Il s agi! là de deux plans différents de représentation des 
opérations en jeu dans le problème et leur trop grand décalage pourrait peut­
être expliquer certaines difficultés rencontrées par le élèves de 6 à 7 ans. 

1. ADDITION 

Au plan de l'action, 1 enfant peut réunir les bjets et les dénombrer, ou réunir 
les ensembles pui sommer les cardinaux. Au plan du schéma ensembliste, 
il peut retrouver l'ordre de ·es actions et, queUe que soit la procédure (comp­
tage de objets, réunion d'ensembl • réunion d cardinaux), coder le résultat. 

2. SO STRACTION 

L'objectif e t d'amener 1 élève à concevoir «l'ensemble-différence)). Au plan 
de l'action sur Je matériel, OP 4 propose une manipulation qui montre bien la 
dilli ulté d'une telle opération. qui suppo, erait que l'on puisse opérer sur les 
en. em ble · indépendamment du temps correspondant à l'emboîtement des 
actions effectuées. Celle -ci ·'ordonnent en effet dans Je temps et pour res­
pecter l'aspect <<actif >> du problème, on se voit contraint d'opérer un glisse· 
ment par rapport à l'option initiale. Ceci e traduit fort logiquement à la fin de 
OP 4 par l'énoncé suivant, dont la formulation re ·titue le temps: <<No~s avions 
9 animaux, nous en avons enlevé 4, et il en reste 5 sous le tissw>. 
Au plan du schématisme, il est difficile pour l'élève de l'utiliser en restant 
l'idèle aux actions sur les objet . Si. par le chéma on cherche l'explication 
d s procédures appliquées au matériel. on comprend les difficultés rencontrées 
par certains. Au plan du chéma prévu, le problème ne peut facilement être 
transformé en << · u ' traction-reste>), comme cela a été nécessaire au plan des 

bjets. Placer correctement les objet (ou le · croix) dans le schéma suppose 
que l'on travaille d emblée sur les relations entre ensemble ·, ou entre cardi­
naux, ans se référer au déroulement temporel, que l'on peut retrouver après­
coup seulement. 

*N.d.l.r. Il s'agit toujours ici du <~;Jeu OP 4 - oustractiOn>> de la 1re édition de l'ou­
vrage «Mathématique 1 P». Cette activité ne figure plus dans la seconde édition, 
selon les demandes de l'évaluation. D 2 P également, le schéma en question a été 
rejeté au profit d'une présentation plus «dynamique» de la situation soustractive. 
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MAT H E C 0 L E 

Index analytique 

Numéros 81 à 90 (janvier 1977 à novembre 1979) 

Les titres des périodiques sont en caractères italiques. Les titres des ouvrages 
cités sont entre guillements. Les noms propres sont en capitales. Les mots-clés sont 
en minuscules. 

Les nombres en italiques indiquent le numéro du bulletin; ils sont suivis de 
1 'indication de la page. 

A 
"Algèbre géométrique" (Artin, Gauthier­

Villars 1962) 90, 16 
"Algèbre linéaire et géométrie élémen­

taire" (Dieudonné, Hermann 1964) 
90, 16 

A quoi servent les mathématiques mo­
dernes ? (Maurice Lefaure) 83 , 22 

"Activité et connaissance opératoire" 
(Vergnaud G.) 89, 8 

"Activités mathématiques à 1 'école élé­
mentaire" (N. Picard et alii) 
86' 24 

ACTIVITES ET RECHERCHE PEDAGOGIQUE (ARP) 
85, 31 

L'affichage digital (José Jaecklé) 82, 6 
L'amitié n'exclut pas la qualité et 1 'ef­

ficacité (A.Boget et N.Guillet) 
85' 3 

Applications linéaire et affine (Yves 
Delay) 84, 11 

"Apprentissages mathématiques à 1 'école 
élémentaire ERMEL" 86, 28 

Après la tempête . . . (C.A.Morandi) 89, 1 
"Aufban der Geometrie aus dem Spiegelungs­

begri ff" ( Bachmann, Spri nger 1973 
90, 16 

Autour d'un même problème : MATH 6P, 
p. 49, NR-70 (R.Denervaud) 8?, 2 

Avoir le temps ... (J.J.Walder) 82, 1 

B 
La balance mathématique : créer une si­

tuation susceptible de favoriser 
1 'appropriation de la notion d'ad­
dition (M.L.Schubauer-Leoni et R. 
Schubauer) 89, 2 

BERGER Marcel 86, 31 
BERNET Théo 81, 1 

BERNEY Danielle 81, 12; 86, 5 
BOGET Arlette 85 , 3; 88 , 12 
BORZYKOWSKI Ruth 90 , 27 
BOYMOND Marc 88 , 19 
Bulletin de l 'assom ation des profe sseurs 

de mathématique de l ' enseignement 
public (APMEP) 84, 7 

c 
CALAME André 90, 1; 90, 11 
Calcul mental (Raymond Hutin) 83, 1 
Le calcul mental en première et deuxième 

années (Raymond Hutin) 83, 25 
Calculatrices de poche (Raymond Hutin) 

81, 2 
Calculatrices de poche (Frédéric Oberson) 

83' 3 
Calculatrice de poche : 1 'affichage di­

gital (José Jaecklé) 82, 6 
Calculatrices de poche à 1 'école primai­

re : oui, mais ... (N.(luillet et G. 
Charrière) 89, 27 · 

Cercles et parallélogrammes (M.D. 
Froidcoeur)' 86, 20 

CHARRIERE Gérard 8?, 10; 89, 27 
"Chealdren as teachers" (Allen V. L.) 

89, 8 
Codes fractionnaires et codes à virgule 

(M.C.Conod) 84, 16 
Le colloque de Royaumont (Laurent Pauli) 

90, 2 
Le compte est bon (A.Boget) 88, 12 
COMTE Marie-Louise 84, 2 
"Conflit socio-cognitif et développement 

cognitif" (Mugny G. et al ii) 89, 8 
CONOD Marie-Claire 84, 16 
"La construction de 1 'i nte 11 i gence dans 

1 'interaction soci a 1 e" (Perret­
Clermont A.N.)89, 8 



La construction du langage mathématique 
(Raymond Hutin) 81, 22 

"Construction des mathématiques" ( Z. P. 
Dienes) 88, ll 

Coopération internationale (Raymond 
Hutin) 85, 31 

La coordination de l'enseignement de la 
mathématique en Suisse 86, 4 

"Coordinations interpersonnelles et dif­
férences sociologiques dans la 
construction de l'intellect" (Mugny 
G. et alii) 89, 8 

D 
Découverte de l'espace (F. Waridel) 8?, 
Découverte de l'espace (4) (J.J.Walder) 

85 ' 9 
Découverte de l'espace (5); jeu topolo-

gique (J.J.Walder) 86, 17 
DELAY Yves 84, 11 
DENERVAUD René 86, l; 8?, 2 
"La didattica della Matematica" (Emma 

Castelnuovo) 88, ll 
Divisibilité par 8 (M.Boymond) 88, 19 
DOKI C Mi che l 85, 13; 86, 2; 8?, 2; 89, 28 

E 
"L'école et la vie" (Roger , Girod) 83, 12 
Educational Studies i n Machematics 83, 21 
L'enseignement de la géométrie (André 

Calame) 90 , ll 
"L'enseignement de la géométrie" 

(Choquet, Hermann 1964) 90, 16 
Et après ... (R.Sauthier) 88, l 
"Etude locale des processus d'acquisi­

tion en situation scolaire" 
(Brousseau G.) 89, 8 

Evaluation du programme romand de mathé­
matique (F.Jacquet) 85, 12 

Evaluation, évaluation (M.Dokic) 89, 28 
L'exploration del 'espace au Tessin 

(trad. Raymond Hutin) 84 , 29 

F 
FERRARIO Mario 85, 4 
Finalités et objectifs de l'enseigne­

ment mathématique (APMEP) 84, 7 
"Fondements psychologiques du travail de 

groupe en situation pédagogique" 
(Baker N. et alii) 89, 8 

"Formes et dimensions" Projet Nuffield 
88' 11 

IVe Forum mathématique (Michel Dokic) 
86' 2 

FOULIARD Alain 81, 20 
FROIDCOEUR Maurice-Denis 84, l; 84, 22; 

86' 20 

G 
"Géométrie- Espaces euclidiens, triangles, 

cercles et sphères" (M.Berger) 86, 31 
GIROD Roger 83, 12 
GOERG Marcelle 81, 12; 86, 5; 89, 9 
GEORGE E. 85, 21 
GUIGNARD Ninon 81, 
GUILLET Nadia 82, ll; 83, 15; 85, 3; 8?, 

10; 89, 27 

H 
HALPERIN Mi ri 81 , 5; 84 , 5; 85 , 13; 86 , 
HEEGE Han s Ter 86 , 21 
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HU TIN Raymond 81 , 2; 81 , 22; 82 , 2; 83 ' l; 
83 , 25; 85 ' l ; 85 ' 31; 89 ' 21; 90 ' 21 

I 
Il faudrait ... (Théo Bernet) 81 , l 
Index analytique No 71-80 86, encart 
"Interactions sociales et représentations 

symboliques dans le cadre de problè­
mes additifs" (Schubauer-Leoni et 
Perret-Clermont) 89, 8 

Interrogation individuelle des élèves 
(F.Jacquet) 85, 12 

Introduction de l'algorithme de la multi­
plication (M.T.Heege) 86 , 21 

J 
JACQUET François 85, 12; 85, 21; 90,17 
JAECKLE José 82 , 6 
Des jetons, marrons, collections de clowns 
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MATH-ECOLE 
PRATIQUE 

Pour répondre à de nombreuses demandes provenant d'abonnés récents, 
la rédaction a édité son premier MATH-ECOLE PRATIQUE qui, en 
148 pages, reprend 14 articles, directement utilisables dans les classes, 
parus dans les numéros 52 à 75 (1972-1976). 

TABLE DES MA TIERES 

1. Etude de la construction. de la suite des premiers nombres 

2. Enseignement renouvelé de la mathématique et pédagogie Freinet 

3. A propos de la mesure d'aire 

4. Les approches de la soustraction: sources de problèmes ? 

S. A propos de <<machines>> 

6. Du produit cartésien à la table de multiplication 

7. La division 

8. De l'idée d'échange à la notion de division 

9. Deux bonnes douzaines de problèmes de mathématique 

10. Autour d'un échiquier 

11. Planches à trous et planches à clous 

12. Planchettes à clous et géométrie spontanée d'enfants de 9 à 11 ans 

13. Quelques noisettes pour se faire les dents 

14. A propos de la proportionnalité 

Pour obtenir cet ouvrage, il suffit de verser la somme de Fr. 16.- au 
CCP 12-4983, MATH-ECOLE, GENEVE. 



Conclusion 

En mettant en évidence le décalage entre les opérations requises par la solu­
tion du problème au plan des objets et celles nécessaires au plan du schéma, 
où le problème est en quelque sorte reformulé, nous ne voulons pas signifier 
que la nature du schématisme est seulement de décrire les actions effectuées. 
Nous essayons simplement de poser le problème didactique du rôle du symbo­
lisme dans la construction même des concepts élémentaires en mathématique. 
Notre brève analyse consiste à susciter l'interrogation sur la manière d'actua­
liser la représentation des opérations, en suggérant que l'explication des pro­
cédures manifestées par les élèves dans la résolution de problèmes pourrait 
jouer un rôle dans la transformation de ses connaissances, plutôt que l'impo­
sition d'un modèle schématique dont l'expression formelle ne reflète pas l'état 
réel des connaissances de l'enfant. 
Pour conclure ces remarques, on peut se livrer à quelques essais hypothéti­

ques sur la symbolisation des actions au moyen d'un schéma ensembliste, 
en sachant qu'il resterait à les confronter aux productions symboliques des 
élèves ! Il faut comprendre ces schémas comme l'explicitation d'actions sur 
les objets, et non comme des schémas à enseigner. La perspective est celle du 
comptage, ou dénombrement, et non du calcul sur les nombres. 

1. ADDITION 

Action sur les objets 
Mettre 4 jetons ensemble. 
Mettre 5 jetons ensemble. 
Compter combien il y a 
de jetons réunis 

Remarques: 

Action-dessin 
Dessiner 4 croix 
Dessiner 5 croix 
Compter 
toutes les croix 

Schéma des actions 
et de leurs emboîtements 

- Dans la mesure où l'on travaille sur les croix et pas sur les chiffres, ce 
schéma respecte toutes les actions matérielles et fournit un codage des actions. 
- A un autre niveau, ce schématisme traduit des relations ensemblistes, mais 
il n'est pas fatal que les élèves en fassent cette lecture ! 

2. <<SOUSTRACTION-RESTE>> 

Action 
Mettre 9 jetons ensemble. 
Enlever 5 jetons. 
(Peut-être un à un) 
Recompter le reste. 

Dessin 
Dessiner 9 croix. 
Effacer 5 croix. 
(Ou les biffer ou les entourer) 
Compter les croix restantes. 

Schéma des actions 
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Remarques: 
- On ne peut pas schématiser plus, dans la mesure où, si on veut suivre 
les actions (emboîtées) on ne peut pas entourer les 5 croix avant d'avoir des­
siné les 9. On ne peut schématiser par avance, les modalités de l'action. 
- Ce schéma ne rendrait pas du tout compte des relations d'inclusion entre 
ensembles. Il schématise les actions sur les objets. 

3. <<SOUSTRACTION-COMPLEMENT>> 

Action 
Mettre 5 jetons ensemble 
En mettre jusqu'à un tout 
de 9. 
Compter combien 
il a fallu en mettre. 

Remarques: 

Dessin 
Dessiner 5 croix. 
En redessiner 
jusqu'à 9 croix. 
Compter combien 
on en a ajouté. 

Schéma 

- Ceci se retrouve derrière le schéma d'enfants qui font 11'1'11 U Il 
- Ajouter une deuxième petite corde reviendrait à nouveau à inverser l'ordre 
des actions. 

4. REMARQUE FINALE 

Cette façon d'envisager le schématisme suppose que le problème posé au plan 
de l'action sur les objets ne voie pas ses termes transformés au plan de la 
représentation des opérations effectuées. En arriver à un schéma généralisable 
à l'ensemble des problèmes additifs et soustractifs est certes un objet légitime, 
mais utiliser d'emblée un tel schéma, indépendamment des variétés de trai­
tement que les élèves font des problèmes, semble peu rendre justice à leurs 
démarches constructives. 
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Le savoir numérique progresse ( ... ) grâce à un aller et retour permanent entre 
l'action et son expression codée, verbale ou écrite. D'où les inconvénients évidents 
de séances qui portent exclusivement sur la manipulation en tant que telle 
ou sur une formalisation qui ne renvoie à aucune expérience réelle. Les unes et 
les autres sont peut-être plus fréquentes qu'on ne le croit. 

Claire Meljac 
Décrire, agir, compter 



Le passage de la manipulation d'objets 
à l'emploi d'un symbolisme, 
les précautions prises dans la méthodologie 
de 1 P. 
par Marie-Claire Andrès 

Si l'on a cru trop souvent qu'en laissant l'enfant manipuler les objets suffisam­
ment longtemps, il parviendrait à utiliser sans difficulté l'écriture, force est de 
reconnaître que le passage de la manipulation d'objets à l'emploi de symboles 
demande à être conduit avec doigté et précautions. 
Par les activités qu'il propose à l'enfant, l'enseignant doit lui faire prendre 
conscience de l'utilité de l'écriture pour communiquer et de la nécessité d'accep­
ter des signes conventionnels afin que la communication soit comprise de 
tous. 
Dans un premier temps, l'enfant devrait pouvoir proposer son propre ymbo­
lisme, pour autant que celui-ci soit accepté comme convention à l'mtérieur 
de la classe. L'enseignant s'efforcera de stimuler la réflexion de l'enfant sur la 
manipulation qu'il effectue et sur la signification de l'écriture qui lui est liée. 
Il ne s'agit pas d'enseigner des schémas vides de sens pour l'enfant. 

Ensembles 

Exemple: (Remarques tirée de l'activité ER 2, p. 13) 
- Aborder l'emploi de symboles avec de jeunes enfants est une opération 
délicate. Il ne convient en au ·une façon d'imposer telle ou telle représentation 
symbolique; on laisse aux enfants La possibilité de créer ou de choisir ce qui 
est à leur portée: dessin ou écritw·e. De cette manière, chaque nouvelle situa­
tion amène de nouveaux symboles. On assiste ii une évolution dans la repré­
sentation du symbole: d'un dessin ressemblant de très près à l'objet qu'il dési­
gne, l'enfant passe à des notations de plus en plus dépouillées, et finit, beau­
coup plus t([J·d, par tracer un signe quelconque. 
- Il faut que l'enfant ressente la nécessité du recours au symbole. Cela signi­
fie que les situaJions présentées lui permettent d'en faire la suggestion.>> 

On constate qu'au niveau de la manipulation, les enfants peuvent classer des 
objets dans des boîtes, des paniers, etc. Au niveau des exercices écrits, un des 
moyens d'indiquer l'appartenance de pludeurs éléments à un même ensemble 
consiste à entourer les objets dessinés, comme le demande par exemple la 
consigne de la fiche ER 7: 
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PREMIÈRE ANNÈE 
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Relations 

Un autre type de représentation se rencontre dans les relations d'un ensemble A 
vers un autre ensemble B, lors de l'ir.troduction du diagramme sagittal. (Acti­
vité ER 7). 
Afin de provoquer la réflexion de l'enfant, l'enseignant peut lui proposer de 
confronter les deux situations suivantes en parallèle: 
a) L'enfant peut agir directement sur les objets pour exprimer la relation 

choisie. 
b) L'enfant veut communiquer à un tiers la relation choisie, d'où l'emploi 

de l'écriture. 

Exemple: (Activité ER 7 p. 78 et 79) 

Des cartes portant des animaux sont présentées en désordre, on demande à 
l enfant comment on peut les classer. 
<iLes enfants proposent di vers classements dont, certainement, celui qui con­
siste à associer chaque petit à sa mère ou a son père. On les encourage à dispo­
ser les cartes dans un certain ordre. En réunissant les cartes qu'ils ont asso­
ciées, les enfants établissent la liste des couples; par exemple: 

etc. 

Les enfants expliquent ce qu'ils ont fait sans nécessairement pouvoir énoncer 
l'une des deux expressions << .. . est le petit de ... >> ou << .. . a pour petit ... » (qui sont 
les liens verbaux de deux relations réciproques). La distinction entre les deux. 
relations s'établira lors de la construction du schéma fléché. 

Introduction du diagramme agittaJ 
Comme au point b) 1 de l'activité 5, la décou verte de la représentation fléchée 
peut être motivée par le besoin de communiquer l'information. On sépare 
l 'ensem~le des petits d'animaux de celui des parents. 
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- Un groupe de petits camarades viendra voir ce que nous avons fait. Com­
ment leur indiquer qui est le petit de chaque animal, sans parler et sans rappro­
cher les cartes ? 
Les enfants proposent en général de relier simplement les cartes entre elles. 
On leur demande alors de préciser ce qu'ils ont l 'intention de faire comprendre 
à Leurs camarades (<< .. . est le petit de ... >>. « ... est L'enfant de ... >>). S'il n'y a pas 
d'autres propositions, on appelle les élèves qui n'ont pas assisté à la première 
partie de la leçon et on leur demande de découvrir le message exprimé par 
leurs camarades. 
Si devant l'imprécision du diagramme, la phrase que l'on attend n'est pas 
prononcée ou gue d'autres liens verbaux sont proposés (<< ... est la maman de .. . >>. 
<< ... est de la même famille que. .. >>, etc.). les élèves du deuxième groupe retour­
nent à leur place et le premier groupe s'emploie à améliorer le moyen de faire 
passer son information. Il s'agit. f!n /'occurren ·e. de faire comprendre aux 
autres qu'il faut prendre un élément de l'ensemble des petits et ensuite un 
élément de l'ensemble des parents. C'est ainsi que peur se faire sentir la néces­
Jité d'employer des flèches. 

0 ~ 
~ ~ 
~ l!i etc. 

Addition 

Dans le activités de construction du nombre, le passage à l'écriture est d'autant 
plus délicat à mener qu'il sera vite nécessaire d'introduire les symboles numé­
riques conventionnels, puis ceux liés aux opérations ( +. -) et aux relations 
(=.:::A <. > ). 
Exemple: (Activité OP 2, addition de nombre inférieurs à dix. Remarques 
p. 141 et 142). 
<< ... Chaque fois que le signe + eJt utilisé dans une représentation, sa signifi­
cation doit être précisée par rapport à une action ou à un Jchéma. 
- Les diagrammes présentés dans la partie d) ont un aspect statique qui 
s'oppose au côté dynamique de la manipulation dont ils sont l'aboutiJJement. 
On n'imposera pa!.' aux enfants l'obligation de placer toutes les étiquettes. 
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Dans le déroulement de l'activité, les deux étapes de la manipulation et de 
l'écriture sont bien mises en évidence: 
La manipulation se fait avec les enveloppes et les cartes utilisées pour la 
construction du nombre (Activité ER 8). 
<<Réunion de collections 
On reprend le point d) 1 de l'activité ER-8; puis la maîtresse demande aux 
enfants de ne pas laisser les enveloppes en désordre sur la table. Lorsqu'elles 
sont sériées: 
- Dans quelle enveloppe les cartes ont-elles le moins (le plus) d'éléments? 
- DanJ: quelle enveloppe y a-t-il des cartes qui ont chacune un élément de 
plus (de moins) que les cartes de cette enveloppe? 
Etc. 
Montrant l'enveloppe 7, la maîtresse dit: 
- Est-il po ·si ble de retirer des cartes d'autres enveloppes, de les réunir à l'aide 
d'un élastique er. de mettre ensuite ce paquet dans L'enveloppe 7 ? 
La maÎtresse laisse sept jetons à la disposition d s enfants en leur rappelant 
que chaque paquet qu'on met dans l'enveloppe 7 doit correspondre à ce nom­
bre de jetons. Les enfants cherchent, tâtonnent et manipulent. Lor ·qu'ils ont 
l'impression d'avoir trouvé toutes les possibilités, la maîtresse prend un paquet 
dans l'enveloppe 7, dépose les deux cartes sur la table, l'une à l'endroit, l'autre 
retournée de façon que les images ne soient pas visibles. 
- En observant cette carte, pouvez-vous dire combien d'images il y a sur 
l'autre? 

Dans l'étape suivante de l'écriture additive, lorsque l'enfant utilise des écri­
tures telles que 
4 + 3 00 5ct2 00 4 + 3 = 5+2 
l'écriture 4 + 3 corre pond à la réunion d'une carte tirée de J enveloppe 4 et 
d'une carte tirée de l enveloppe 3; l'écriture 4 + 3 = 5 + 2 signifie que la 
réunion des cartes 4 et 3 ira dans la même enveloppe (ou appartient à la 
même classe d'équivalencè) que la réunion des cartes 5 et 2. 

Numération 

Dans les fiches de NU, lor que le enfants groupent et codent les éléments 
dessinés, ils sont obligés d'entourer ces éléments. A ce niveau, iJ arrive fréquem­
ment que les enfants recomptent les éléments se trouvant à l' intérieur d' un 
groupement, puisqu' ils les voient. U est a lor indispen able de lew· montrer 
en parallèle la correspondance entre un groupement entouré et un groupe­
ment diss imulé dans une boîte, d'où la néces ité de revenir à l'activité NU 1. 

Exemple: 

BI 0 0 

LD 

base trois 

r;;LJ 
ffi 

base trois 

'~ 
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Une des nouveautés de l'édition Math. 1 P. 1979: 
les suggestions. 
par Janine Worpe 

A la fin de chaque activité décrite en détail dan la méthodologie, nous h·ou­
vons une ou plusieurs sugge tïons d'activités complémentaires. Grâce à ce 
<<réservoir d'idées>>. renseignant pourra compléter, affiner les démarches pro· 
posées dans Je programme de base. li pourra également approfondir et répéter 
des n tions e s ntielles en les approchant ·ous de · angles différents. 11 choisira 
ains i l'activité qui s'adapte le mieux à !ïa classe, au temps donr il di po ·e et 
à sa façon d'enseigner. 
Dans le cadre de l'A VENUE OP, l'exploitation des suggestions peut jouer 
un rôle déterminant dans la construction et dans la mémorisation consciente de 
la table d'addition. 
En effet, les jeux très stimulants de cartes, de dominos, de dés, offrent aux 
enfants de nombreuses occasions de réflexion sur les nombres. Ce matériel 
très simple à manipuler permet aux élève de comparer, de sérier et d'addi­
tionner maintes fois oralement le nombre avec lesquels ils travaillent. 
De plus, comme les enfants aiment jouer (et gagner!), il développent leurs 
propre1 stratégies de recherches. Ds observent, communiquent et critiquent 
pontanément. Et d'autre part, à travers leurs questions. leurs remarques et 

leurs déductions, il vivent entre joueurs de nombreu ·es situations sociales 
et affectives. 

Exemple 1: Sériation de cartes (Approche de l'addition. Act. OP 1) 
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<<On utilise les cinquante-deux cartes d'un jeu de bridge: on les dispose par 
paquets de quatre dans la position des chiffres marqués sur le cadran d'une 
horloge et on place les quatre cartes qui restent au milieu du cercle. 
Toutes les cartes ont la face cachée. 
On retourne une carte provenant du paquet placé au milieu; il sagit par exem­
ple d'un trois: on le dépose sur l'horloge, en face du tas correspondant à trois 
heures. Sur ce dernier tas, on retourne alors une carte que l'on dépose à sa 
place, et ainsi de suite (on place les valets à onze heures, les dames à douze 
heures, les rois au centre et les as à une heure). 

Exemple 2: Dominos (Décomposition du nombre Act. OP 2) 
<<L'enfant choisit un nombre, par exemple 8, qu'il écrit sur un papier. Tout 
autour il dépose les dominos qui portent en tout huit points.>> 

~ 
~ 

&. 
• • • • • 

• 

etc. 

Exemple 3: Jeu du <<Quinze>> (Addition de nombres supérieurs à dix. Act. OP,4) 
«<l se joue avec un jeu de cartes habituel. Pour la commodité du jeu, les figures 
(valet, dame, roi) valent chacun un point, de même que l'as. Il s'agit, à tour de 
rôle, de déposer une carte afin d'obtenir une somme égale ou inférieure à 
quinze points. S'il ne peut pas jouer, c'est-à-dire s'il doit déposer une carte qui 
conduit à une somme supérieure à quinze, un joueur peut passer son tour. 
Celui qui réussit à poser la carte permettant de réaliser une somme de quinze 
points ramasse le pli. Le gagnant est le joueur qui a le plus de cartes ou le 
plus de points.)' 

Dans l'AVENUE ER, certaines suggestions aideront l'enseignant à repérer 
des situations mathématiques dans la vie de la classe: 
- Une observation, une histoire, un événement comme un anniversaire ou 

un spectacle, peuvent être d'excellentes occasions de noter des informations 
en travaillant la description et la représentation d'une relation d'un ensem­
ble vers un autre. 
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- Dès les premiers jours de la vie scolaire, les enfants sont amenés à compa­
rer des collections. En distribuant ou en rangeant du matériel, ils sont 
obligés d'utiliser naturellement la correspondance terme à terme. 1 

Des liens peuvent être crés avec d'autres branches. En connaissance de 
l'environnement, par exemple, il est possible d'utiliser des représentations de 
classements ou de relations très fréquemment. Les notions de positions 
et de déplacements décrites dans l'AVENUE DE entrent également dans de 
nombreuses observations (Situer l'élève dans la classe, l'école par rapport 
à des éléments du préau, etc). 

La suggestion suivante part du travail des élèves et permet d'approcher très 
simplement la représentation de classements: 

Exemple 4: Conjonction d'attributs (Act. ER 3) 
<<Certaines dispositions adoptées par les enfants se prêtent particulièrement 
bien à une première approche du diagramme de Carroll, du diagramme de 
Venn ou du diagramme en arbre. Pour cela, il suffit de compléter les arran­
gements obtenus à l'aide de cordes ou de bandes de papier, puis de placer 
des étiquettes; on obtient par exemple:>> 

DODO DODO 
DODO DODO 

• DDDDDDDD 
" DDDDDDDD 

• • 
• DODO DODO 

· DODO DODO 

1 Autres suggestions pour la construction du nombre: les monographies publiées par 
l'IRDP: 
- Construction de la suite des nombres naturels (IRDP/R 76.26). 
- Quelques remarques à propos de la correspondance terme à terme (IRDP/R 76.27); 
- Un jeu pour la construction du nombre (IRDP/R 78.15). 
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DODO DOD O 
DODO DODO 

v 
DO DO DO DO 
DO DO DO DO 

·~ 
D'autres suggestions permettront d'occuper les élèves rapide . Elles pousse­
ront peut-être l'enseignant à imaginer dans la salle de classe un coin <<jeu de 
ma hématique>> où les enfants pourront e rendre librement et y trouver des 
jeux très simples qui ex istent dans le conunerce: cartes, dés, dominos, puzzles, 
mosaique, tangram. jeux de familles etc. 
Mais ... p ur exploiter ces suggestions au maximum, il faut souvent travailler 
avec de petits groupes: l'animation et l'organisation de la vie de la classe ne 
sont alors, pas toujours faciles ! 
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Intérêt psychopédagogique 
des jeux introduits dans Math 1 P 
sous le titre «Suggestions» 
par Jean-François Perret 

L'introduction de nombreux jeux suggérés à la suite des activités décrites dans 
les notes méthodologiques est une nouveauté qui retient l'attention. J. Worpe a 
dégagé l'utilisation qui peut en être faite et les divers rôles que peuvent remplir 
c~ sugge ·rions. 
Nous voudrion ici brièvement ouligner en quoi l'introduction des jeux avec 
dominos, dés ou cartes. Je jeux de famiJJes ou les jeu de l'avenue <<Décou­
verte de l'Espace>> contribuent à modifier aussi bien la relation pédagogique 
que la relation entre l'enfant et la mathématique. 
Nous relèverons t ut d'abord que dans ce jeux, c'e t la situation qui pose 
des questions à l'élève, et qui l'amène à utiliser i:l inventer des procédures 
de résolution. Ainsi la comparaison des valeurs de deux cartes (par exemple 
dan Je jeu de la «bataille>>) est effectuée par l'élève parce que le déroulement 
même du jeu la rend néces aire. TI n'est pas certain que face à une question 
directe de l'enseignant telle que: <<Qu'est-ce qu'on peut dire de ces deux cartes? 

aquelle a la plus grande valeur?, l'élève mobilise Je mêmes procédures que 
lorsqu il est impliqué dan. la <<bataille>>. L' intérêt des jeux esr de réinsérer 
l'activité mathématique dans une activité plu · large, dans un contexte stimulant. 
Faut-il ne voir là qu'une recherche de plus grande motivation afin de capter 
l'attention des élèves ? Le rôle d'un contexte stimulant est certainement plus 
large. Nous pouvons faire l'hypothèse, qu'à propos de la même notion mathé­
matique, les connaissances construites ou mobilisées dans des situations péda­
gogiques différentes (correspondant à des contextes de signification diffé­
rents) ne sont pas nécessairement de même nature. 
Par rapport au déroulement des activités proposées dans les notes méthodolo­
giques, déroulement qui prend souvent la forme d'un échange de questions 
(du maître) et de réponses (des élèves), la création d'un <<atelier de mathémati­
que>> équipé d'un ensemble de jeux induit une approche méthodologique alter­
native. La diversification des situations dans lesquelles l'élève mène une acti­
vité mathématique ne peut être que positive; elle augmente la probabilité que 
chaque élève se trouve à un moment ou à un autre dans une situation optimale 
mobilisant au mieux ses possibilités intellectuelles. 
L'introduction de jeux mathématiques présente également un autre intérêt: 
les jeux suggérés se caractérisent par quelques règles simples qui, une fois 
comprises, permettent aux élèves de mener une activité autonome. Même si la 
gestion des actions successives des partenaires ne consiste souvent qu'à appli­
quer une ou deux règles de façon répétitive, il y a certainement là, en germe, 
un apprentissage non négligeable de l'autonomie. On souhaite en effet dans 
le nouvel enseignement favoriser les démarches de recherches et de découvertes 
mathématiques. Qr, cela requiert une autonomie de l'élève qu'il est possible 
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de développer progressivement. Il ne peut y avoir r elle recherche ans capacité 
à en planifier les différente1 étapes (celles-ci étan t. . elon la nature des tâches, 
définie · u non d'avance) . Dan ce sens. être capable de gérer le déroulement 
d 'tul jeu selon des règles établies peut être considéré comme les premier pa 
indispensables dans cet apprentissage de J'autonomie. 
Nous n'avon. fail ici qu'esqui . er quelque · réflexions w· l' intérêt des jeu>. 
mathématique . e travail est à poursuivre. L'ob ·ervalion attentive d'élèves 
en atelier mathématique devrait nous permettre d'aller plus loin dans cette 
anal y e de fonctions que remplissent diver ·e · situati n. d'apprentissage 
mathématique. 

Point de vue 

Dans le numéro 3, vol. IX, de <<Perspectives», la revue trimestrielle de l'éduca­
tion éditée par l'UNESCO, on trouve un dossier intitulé: Des mathématiques 
pour la vie. 
Voici quelques extraits de la contribution de Max S. Bell, spécialiste de l'enseigne­
ment des mathématiques, professeur associé de pédagogie à l'Université de 
Chicago. 

Max S. Bell estime que les réformes visa nt à l'introduction des mathématiques 
modernes «ont eu une influence sensible et essentiellement positive dans l'ensei­
gnement econdairc ( ... ) mai , toul au moins aux Etats-Unis, elles n'ont guère 
eu d'effel - positif ou négati f - sur 1 enseignement de l'arithmétique à l'école 
primaire». 
Si les manuel ont été souvent modifiés, les méthodes pédagogiques n'ont pas 
changé parce qu'on ne s'e.5t pas n scz préoccupé de la formation des maîtres. 
Bell, constate que, à l' heure actuell e. un regain d'intérêt se manifeste aux USA 
et qu'on peut s'allendre à un nouveau mouvement de réforme dont le besoin 
se fait fortem ent sentir. L'analyse de publ ications spécialisées et de la grande 
presse font apparaître quelques points principaux: 

1. La population a de plus en plus besoin des mathématiques. L'enseignement ne 
doit donc pas se borner à développer les aptitudes indispensables au trai­
tement des données numériques, mais fournir la base permettant d'acquérir des 
connaissances plus larges. 

2. L'enseignement actuel est un échec. Des enquêtes nationales montrent que, 
si ta plupart des gens sont capable de faire des opérations arithmétiques, ils 
sont souvent désarmés en présence des applications les plus courantes de ces 
opérations dans leur vie quotidienne. 

3. P ur réus$ir dans 1 secondai re, il es t indispensable d'introduire un enseigne­
ment efficace c l fécond dès les premières années du primaire. L'enseignement 
nc tucl des mathématiques à i'école primai re est souvent stéril e. 

4. Les pressions auxquell es sont soumis les maîtres pour qu'ils améliorent le 
«rendement» précoce en ca lcul entravent l'évolution de l'enseignement. 
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L'organisation d'une activité 
par Roger Sauthier 

Les activités figurant dans la <<Méthodologie>> nouvelle édition comportent 
diverses rubriques dont les fonctions sont les suivantes: 

- Situer l' activité par rapport au plan d'études de CIRCE 1. 
- Intégrer l'activité dans son contexte: degré scolaire, activités qui précèdent 

et qui suivent, liens avec d'autres avenues. 
- Décrire le déroulement possible d'un groupe de leçons. 
- Proposer des activités de remplacement mieux adaptées à la classe. 

Une activité regroupe sous un même type tout ce qui se rapporte à un même 
thème. Elle peut s'étendre sur plusieurs leçons, sur plusieurs semaines, sur 
plusieurs mois. 
Une activité n'est qu'un moyen d'aborder, de consolider ou d'approfondir cer­
tains concepts. L'enseignant doit être assez souple pour modifier, adapter, 
voire remplacer une activité, en fonction des réactions des élèves. En effet, une 
simple <<répétition>> favorise une certaine généralisation des notions concernées. 
A titre d'exemple, nous présentons ici l'activité OP 3 (dans sa nouvelle version) 
sur la décomposition du nombre dix. 
Pour situer l'activité par rapport au plan CIRCE l. on trouve la rubrique: 

<<Buts: - décomposer le nombre dix en sommes de deux termes; 
- faire correspondre des écritures additives à des collections ou à 

des schémas; 
- chercher, pour le nombre dix, toutes les écritures additives de 

deux termes; 
- résoudre des équations telles que: 

3+7= .. =3+7 7+.=10 
- consolider le comptage jusqu'à dix. 

Pour intégrer l'activité dans le contexte scolaire, on dispose des informations 
suivantes: 

<<Activités préalables: OP 2 et NU 3 
Plan: 1. Comptage 

2. Ecritures additives, égalités 
3. Schémas et inventions 
4. Suggestions 

Remarques: 

- Pour faciliter l'étude des nombres supérieurs à dix, il est utile d'accorder 
à celui-ci une importance particulière et de favoriser, par de nombreux exercices, 
l'intériorisation de ses différentes décompositions. 
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- Lorsque les enfanJs abordent l'étude du nombre dix, ils ont déjà ren on­
tré le code JO en base dix (NU activité 3) et ils sont déjà familiarisés avec la 
notation de l'addition, les symboles et les schémas (OP activité 2). Dans les 
exercices d'application, on peut laisser une large place à l'invention des élèves. 
- Le comptage est souvent, pour les enfants, une <<mélodie>} apprise par 
cœur; il est donc nécessaire de le consolider par des exercices variés, notam­
ment par des sériations croissantes et décroissantes.>> 

Le déroulement du groupe de leçons est abon­
damment illustré: 
<<Matériel:- par exemple, un bonhomme formé 
de dix parties emboîtables sur une tige ou de dix 
pièces pouvant être appliquées sur un f/anello­
graphe.>> 

Le bonhomme construit, les enfants peuvent effectuer des comptages, dans 
J'ordre croi ·sant ou décroissant. en reconstruisant ou défaisant le bonhomme. 
Les pièces regroupées ou séparées peuvent servir de support aux écritures 
additives et égalités du type: 

10 = 8 + 2, 7 + 3 = 10, 5 + 5 = 9 + 1, etc. 

On suggère encore l'utilisation 
de nombreux schémas 
à compléter: 

puis quelques modèles 
de productions d'élèves: 

et les fiches d'élèves OP 18 à OP 24 

6+4= 10 
10=4+6 : 

6 < 10 1 

4 < 10 
6+4 > 6 
6+4 = 4+6 
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Finalement, la reprise de l'activité est proposée par les suggestions sous la 
forme d'un jeu de cartes: 

<<leu de dix. 
On utilise les cartes d'un jeu jusqu'à neuf (trente-six cartes) et on dispose 
vingt-sept d'entre elles, par paquets de trois, sur trois liwzes et trois colonnes; 
dans chaque paquet la face de la carte supérieure est visible alors que celles des 
deux autres sont cachées; on a, par exemple (v. a) 
Les neuf cartes restantes constituent le talon. 
On forme ensuite des paires dont le total est dix et on les retire. Après le retrait 
de quelques paires (quatre au maximum), il n'est plus possible d'obtenir dix; 
par exemple (v. b)>) 

32 
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Cc numéro a été conçu et réalisé par François Jaquet, professeur à la Chaux­
de-Fonds, ancien collaborateur de l'IRDP, président d.c la Commission romande 
d'évaluar.ion de l'enseignemen t de la mathématique (CE..M) qui a fait appel à: 

- Jean Cardinet, chef de la section recherche de l'IRDP; 
- Samuel Roller, ancien directeur de I'IRDP; 
- Jean Brun, professeur de psychopédagogie à la faculté de psychologie et des 

sciences de l'éducation de l'Université de Genève;; 
- François Conne, assistant à la FAPS ; 
- Marie-Claire Andrès, in pectrice d'écoles à Genève· 
- Janine Worpe, in titutrice, maîtresse de classe d appl'ication à Bienne; 
- Jean-François Perret, psychologue, collaborateur scientifique à I'IRDP; 
- Roger Sauthier, professeur, respon able de la réforme de l'en eignement de 

la mathématique en Valais, ancien présiden~ de la CEM. 



CIVISME EN COULEURS Préface de Samuel ROLLER 
- Schémas - Diagrammes - Organigrammes 

GASTON GUELAT - Leçons 

SOMMAIRE 

1. Monde 
2. Europe 

3. Suisse 
4. Cantons 
5. Communes 

6. Divers 

- Transparents pour rétroprojecteur 

ONU, Organisations internationales, USA, URSS 
Organisations européennes, Constitutions et Partis européens, Conseil de 
l'Europe, OEE, AELE, Grèce antique, Grèce moderne, Grande-Bretagne, 
France, Belgique, Allemagne, Italie. 
Ambassade suisse. 
Confédération, Département militaire, Département des affaires étrangères, 
Canton avec landsgameinde, Canton sans landsgemeinde. 
Commune (démocratie directe), Commune (démocratie représentttive), 
Commune (creuset de la démocratie). 
Partis - Elus - Autorités - Pouvoirs. 

Cet ouvrage haut en couleurs, qui se veut méthodologique, vise d'abord une initiation rapide 
et efficace, vu l'ampleur du programme d'instruction c ivique - les événements politiques 
agitent toute ta planète - et le minimum de temps accordé à cette branche. Pour ce faire, 
schémas, diagrammes, organ igrammes, acétates pour rétroprojecteur, leçons, répertoire, sont 
à la disposition du maitre, tandis que l'élève reçoit son livre à feuilles détachables et un 
répertoire. 
L'ouvrage contient en outre toutes suggestions utiles pour doter l'élève d'une documentation 
susceptible de compléter la sienne. nécessairement modeste, voire indigente. Là où il a 
semblé à l'auteur que 1 ~:~, dite documentation ne serait accordée qu'en exclusivité au maître, 
ou au compte-gouttes, ou enco re dans des délais franchement déraisonnables, le fichier 
du maitre et le livre de l'élève ont été truffés des textes nécessaires: Constitution des prin­
cipales puissances mondiales, Statut du Conseil de l'Europe, aperçu des Constitutions et 
Partis politiques européens, discours ou rapports de première importance, etc. 

Quant à la forme, le classeur a été voulu. Il permet au maître de n'emporter que l'essentiel 
(fiche - schémas, fiche-leçon, transparent pour rétroprojecteur, éventuellement document­
annexe) et de compléter à sa guise. Il permet à l'élève de tout classer, grâce au répertoire. 

Enfin, puisqu'il s'agit d'un manuel d'initiation, «CIVISME EN COULEURS•• peut tout aussi 
bien s'adresser à des jeunes gens d'écoles primaire, secondaire ou moyenne, qu'à un audi­
toire d'adultes (Cours du soir, Université populaire, etc .). 

Cet ouvrage vient à son heure. Faites-le connaître. Pour se le procurer, il suffit de nous 
renvoyer le bon de commande cl-joint. 

BON DE COMMANDE à retourner aux EDITIONS DELTA S.A. 
2, rue du Château 
CH - 1800 VEV:EY 

Veuillez m'envoyer: ccCivlsme en couleurs» Gaston Guélat 

Date : 

Nom : 

ex. Fichier du maître (288 pages sous classeur, 21 x 30 cm, quadrichromie, + 35 
transparents pour rétroprojecteur + répertoire en polyart) au prix unitaire de 
SFR. 39.-. 

ex. Livre de l'élève (248 pages, 21 x 30 cm, broché, à feuillets détachables, qua­
drichromie + répertoire en polyart) au prix unitaire de SFR. 15.-. 

Signature : 

rue et no : Commune: 
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