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Jamais les premiers apprentissages numériques n’ont fait I'objet d’autant de
recherches scientifiques. Le savoir dans ce domaine évolue vite : travaux sur le
role de la langue d’apprentissage (suivant que les enfants sont anglophones ou
francophones), recherches sur les difficultés durables en mathématiques, etc.
En s’appuyant sur les résultats les plus récents, ce livre a trois ambitions :

D présenter les conditions de la réussite a I'école maternelle : comment favoriser la
compréhension des nombres et le progres vers le calcul ?

D aider les parents et les enseignants a prévenir I'échec en mathématiques ;

D permettre aux enseignants et aux formateurs de se situer face a une pluralité
de propositions pédagogiques.

Depuis longtemps, les pédagogues s’élevent contre I'idée qu'il y aurait des enfants
doués en mathématiques et d’autres qui ne le seraient pas. Et pourtant cette idée
persiste dans I'opinion. La raison de cette discordance nous est révélée par les
recherches sur les difficultés durables en mathématiques chez les enfants de 8 a
12 ans dont les procédures de calcul sont trés déficientes : ces enfants ont mal
compris ce qu’on leur enseignait quand ils étaient tout petits a I'école maternelle ;
ils ont mal compris le comptage des objets. L’explication de leur échec en
mathématiques remonte donc si loin dans leur passé scolaire que certains
sont tentés de le faire remonter plus loin encore, jusqu’aux génes...

Mais au lieu de décréter que ces enfants sont peu doués pour les mathématiques,
considérons plutét qu’ils n’ont pas réussi leur premiére rencontre avec les nombres
et essayons d’aménager autrement cette premiére rencontre.
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epuis longtemps, les pédagogues s’élévent contre 1'idée

quil y aurait des enfants doués en mathématiques et
d’autres qui ne le seraient pas. Et pourtant cette idée per-
siste dans 'opinion. La raison de ce hiatus nous est révélée
par les recherches sur les difficultés durables en mathéma-
tiques chez les enfants de 8 4 12 ans dont les procédures de
calcul sont tres déficientes : ces enfants ont mal compris ce
qu'on leur enseignait quand ils étaient tout petits a I'école
maternelle ; ils ont mal compris le comptage des objets...
Lexplication de leur échec en mathématiques remonte donc
si loin dans leur passé scolaire qu’on est tenté de le faire
remonter plus loin encore, jusqu’aux genes...

Mais, au lieu de décréter que ces enfants sont peu doués
pour les mathématiques, considérons plutdt qu’ils n’ont pas
réussi leur premiére rencontre avec les nombres. Nous
savons en effet que 'enfant qui est fragile pour diverses rai-
sons possibles (retard dans ’acquisition du langage, notam-
ment) et qui rate sa rencontre avec les premiers nombres
risque de se retrouver durablement en difficulté d’appren-
tissage en mathématiques. Méme si, en matiere d’appren-
tissages, le passé ne prédétermine jamais le futur, il y a des
premieres rencontres qu’il vaut mieux réussir. C’est le pro-
jet de ce petit livre que de décrire ce qu’est une premiére
rencontre réussie avec les nombres.

D Pour aider les enseignants a se situer face a
une pluralité de propositions pédagogiques

Chacun sait & quel point les débats concernant la place du
B-A BA dans l'enseignement de la lecture a 1’école peuvent
étre vifs. Bien que cela soit moins connu, les débats concer-
nant la place du comptage a I’école le sont tout autant.
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Ainsi, a la naissance de 1’école de la République, a la fin
du x1x° siécle, apprendre a compter des objets a I’école
maternelle semblait s’imposer comme une évidence. Or, a
partir de 1970 et de la réforme connue sous le nom de
«réforme des mathématiques modernes », et jusque vers
1990, le comptage s’est trouvé pratiquement banni des éco-
les maternelles. Pour justifier ce rejet, certains pédago-
gues, a cette époque, invoquaient volontiers des recherches
menées par un grand psychologue genevois, Jean Piaget
(1896-1980). Cependant, considérer la réforme entreprise
dans ces années comme une simple application des idées
d’un psychologue ou de mathématiciens soucieux d’ensei-
gner les mathématiques de maniére plus moderne serait
sous-estimer 'importance des difficultés de compréhen-
sion du comptage que les enseignants de maternelle,
depuis longtemps, avaient le sentiment de percevoir chez
leurs éleves. Sans ces difficultés, vraisemblablement, une
idée aussi radicale que ’abandon de tout comptage a 1’école
maternelle n’aurait jamais pu se diffuser.

On en était 1a quand, vers 1985, ont commencé a étre
connus en France les travaux d’une psychologue améri-
caine, Rochel Gelman. Elle soutenait que non seulement le
comptage n’était pas difficile & comprendre pour les jeunes
enfants, mais que, de plus, c’était essentiellement a partir
du comptage que ceux-ci accédaient a la compréhension
des nombres. Depuis, la plupart des pédagogues ensei-
gnent & nouveau le comptage des objets & 1’école mater-
nelle, et certains dés la petite section.

Plus récemment, de nouvelles recherches ont montré que
les théories avancées a la fin du xx¢ siécle, dont celle de Rochel
Gelman, ont largement sous-estimé la difficulté qu’éprouvent
les enfants dans la compréhension des mots comme « deux »,
« quatre », « sept »... Les jeunes enfants ont du mal a les com-
prendre comme désignant des nombres. Michel Fayol (2002),
par exemple, s’exprime en ces termes : « En fait, l'acquisition
de la signification cardinale' des noms de nombres souléve
mres ont différentes significations. Ils peuvent, par exemple,
désigner des numéros (« Le treize passe la balle au cing »). Ils ont leur signification
« cardinale » quand ils désignent vraiment des nombres. Cet emploi du qualificatif

« cardinal », qui indique que c’est leur signification la plus importante,
est le méme que dans l'expression : « les vertus cardinales ».



Introduction

(des) problémes, qui ont été largement sous-estimés dans les
travaux relatifs a la cognition arithmétique. »

Le mouvement de balancier des choix pédagogiques rela-
tifs a 'enseignement du comptage (précoce — tardif — pré-
coce) nous a-t-il conduits aujourd’hui au meilleur enseigne-
ment possible ? Ou bien sommes-nous dans une position
dangereuse, annonciatrice de nombreux échecs en mathé-
matiques ? Cette question est au cceur de notre propos.

D Pour aider les parents a comprendre
les difficultés des enfants en calcul

La mission premiere de 1’école est souvent décrite en utili-
sant la formule « Lire, écrire, compter ». Comme, a priori,
on peut penser qu’il n’y a guere d’'inconvénient a enseigner
le comptage d’objets dés la petite section, certains parents
ne comprennent pas que leur enfant ne commence pas cet
apprentissage dés ce niveau de la scolarité. Ils se deman-
dent, parfois avec une certaine anxiété : leur enfant va-t-il
prendre du retard ? Doivent-il enseigner le comptage des
objets a la maison puisque cela ne semble pas étre fait a
P’école ? Mais comme les pratiques pédagogiques dans les
petites classes de 1’école maternelle sont trés diverses,
d’autres parents constatent que leur enfant, lui, apprend a
compter les objets dés la petite section. Doivent-ils se
réjouir et se sentir dégagés de toute responsabilité dans le
progrés de leur enfant ? Ces questions et bien d’autres
seront, elles aussi, au cceur de ce livre.

Pour y répondre, on fera appel a des éclairages prove-
nant des recherches en psychologie, de I’histoire des prati-
ques pédagogiques, ainsi qu’a des approches nouvelles
expérimentées dans le Val d’Oise par des maitresses
d’école maternelle durant ces vingt derniéres années?.

2. Je tiens a remercier une nouvelle fois André Ouzoulias pour sa collaboration durant
toute cette période et pour sa relecture attentive et critique de ce petit livre.

By

Premiers pas vers les maths

S

DEVX FA(oNS DE « PARLER »

LES NoMBRES : LE (oMPTA4E
€T LES DE(oMPOS(TIONS

sion des premiers nombres chez les enfants de 2-4 ans
(petite section) puis chez ceux de 4-6 ans (moyenne section
et grande section) ? Il est impossible de répondre a cette
question sans examiner de maniére un peu précise les
diverses facons dont un adulte peut communiquer avec un
enfant concernant les premiers nombres et, notamment,
les diverses fagons dont il peut « parler » ces premiers
nombres. Pour 1’éleve de petite section, en effet, s’appro-
prier le systéme des premiers nombres (de un a quatre,
disons), c’est construire la ou les significations de mots
nouveaux qu’'on appellera les « mots-nombres » : deux,
trois, quatre. Méme lorsque leurs parents leur ont appris
a réciter le début de la « comptine numérique », celle-ci est
souvent pour les enfants une suite sonore dont ils sont
incapables d’isoler les mots, ils disent : « undeuxtrois » et
non : « un, deux, trois ». On peut donc considérer que pour
une grande majorité d’enfants, la scolarité en petite sec-
tion correspond a I’Age ou ils construisent la signification
numérique des mots un, deux, trois, voire quatre.

Les enfants de cet 4ge, contrairement aux adultes,
entendent chaque jour des dizaines de mots nouveaux.
C’est d’ailleurs 'un des principaux moteurs de leur pro-
gres intellectuel : ils entendent un mot qu’ils n’ont jamais
entendu alors qu’on ne leur en donne évidemment pas une
définition verbale, et ils doivent quand méme construire

Quel choix pédagogique favorise le mieux la compréhen-



Chapitre 1

une signification. Comme, le plus souvent, ils ne peuvent
pas le faire a partir du mot lui-méme, ils construisent
celle-ci a partir du contexte de la communication. Il est
évidemment préférable que la phrase qui contient le
nouveau mot n’en contienne pas beaucoup d’autres :
le contexte linguistique (les mots qui « entourent » celui
qui désigne un nombre) est donc important. Mais les
enfants utilisent aussi le contexte extralinguistique pour
tenter de comprendre : les éléments matériels présents,
les événements en cours, ce que montre 'adulte, les inten-
tions qu’ils lui prétent...

Dans le cas des premiers nombres, lorsqu’un adulte
prononce le mot « trois », par exemple, et lorsqu'un enfant
entend ce mot-nombre pour la premieére fois, il doit
construire sa signification a partir de tous les éléments du
contexte. Y a-t-il des contextes qui favorisent mieux que
d’autres la compréhension du mot « trois » ? Le contexte du
comptage fait-il partie de ceux qui favorisent cette compré-
hension ? Nous commencerons, dans ce chapitre, par mon-
trer que la réponse est clairement négative : les jeunes
enfants accédent tres difficilement a 'idée de nombre dans
le contexte du comptage.

D Les enfants en petite section
comprennent mal le comptage

Depuis Schaeffer, Eggleston et Scott (1974), en effet, il est
bien connu qu’avant 3 ou 4 ans, le comptage ne permet
généralement pas aux jeunes enfants de répondre a une
question du type : « Combien y a-t-il de... ? » Le dialogue
suivant est tres fréquent :

Adulte : Combien y a-t-il de jetons ?

Enfant (en comptant les jetons) : Un, deux, trois, quatre.
Adulte : Oui, alors combien y a-t-il de jetons ?

Enfant (recomptant les jetons) : Un, deux, trois, quatre.
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Adulte : Je suis d’accord, ce que je t’ai demandé,
c’est combien il y a de jetons ?
Enfant (recomptant encore) : Un, deux, trois, quatre.

Cet enfant met bien en correspondance terme a terme
les mots-nombres et les jetons de la collection, mais il
n’isole pas le dernier mot-nombre prononcé pour répondre
a la question posée. Lenfant reste apparemment incapable
d’exploiter ce comptage pour répondre a la question :
« Combien... ? » Il compte, mais n’accede pas au nombre,
son comptage ne constitue pas un dénombrement.
Comment expliquer qu’on observe de facon tres fréquente
ce type de comportement ?

D Deux significations trés différentes
des « mots-nombres » :
numéros et noms de nombres

Pour comprendre que les enfants se révelent incapables de
répondre a la question « Combien... » alors qu’ils viennent
de compter les objets d'une collection, il faut se rappeler
que, lorsqu’un adulte prononce habituellement un mot
nouveau tout en pointant du doigt un objet (« Regarde le
chien », « Regarde le bateau »...), le mot correspondant
(« chien », « bateau ») renvoie le plus souvent & l'objet
pointé (on dit aussi : réfere a I'objet pointé).

Des psychologues spécialistes de I’acquisition du lan-
gage, comme Elen Markman (1990), ont étudié les hypothe-
ses que font les enfants lorsqu’un adulte prononce un mot
nouveau en méme temps qu’il pointe un objet. En effet, le
pointage a parfois un statut ambigu : ’adulte dit, par exem-
ple : « Regarde la trompe », en pointant son doigt vers 'é1é-
phant du zoo mais sans pouvoir, & cause de la distance, indi-
quer précisément la trompe. Lenfant est donc confronté a
un probléme : vers quoi, précisément, ’adulte attire-t-il son
attention ? Que signifie le mot « trompe » ? Ces chercheurs
ont montré que, dans ces cas ambigus, les enfants émettent
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des hypotheses de fagon hiérarchisée : ils pensent d’abord
que le mot nouveau réfere a l’entité désignée dans son
entier ('éléphant) et, lorsqu’ils savent que ce n’est pas le
cas (s'ils savent que 'animal montré s’appelle un éléphant
alors que le mot prononcé est « trompe »), ils pensent par
exemple que le mot nouveau réfere a une partie de cette
entité (ils peuvent donc penser a la queue, a la trompe...).
En aucun cas, I'enfant ne va faire 'hypothese que le mot
nouveau qui est prononcé renvoie a quelque chose qui est
sans rapport direct avec l’entité pointée du doigt au
moment ou ce mot est prononcé. Malheureusement, dans le
cas du comptage, c’est ce que I'enfant devrait faire : le mot
« quatre » est prononcé en pointant un jeton et un seul et
Penfant devrait comprendre que le mot quatre réfere aussi
a tous les jetons (les quatre).

11 est bien plus probable que ’enfant qui rencontre pré-
cocement les mots-nombres dans le contexte du comptage
construise pour chacun de ces mots une signification pro-
che de celle des numéros : I’enfant pense que compter, c’est
attribuer une sorte de numéro a chacun des objets pointés
(«le un », «le deux », « le trois », « le quatre ») et le dernier
mot (« quatre »), qui, lui aussi, est prononcé en pointant un
seul jeton, n’acquiert donc pas aisément sa signification la
plus importante, celle de nom du nombre qui exprime la
totalité des jetons.

o S &« <

Le un... le deux... le trois... le quatre.
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Pour saisir cette difficulté, il faut bien mesurer que, dans
le comptage, 'association entre mot et pointage (ou geste de
monstration) transgresse totalement les régles habituelles
de la signification : si on appliquait le modele du comptage
a des énumérations banales, il faudrait comprendre que,
dans une énumération telle que « pomme, poire, abricot »,
par exemple (o ’'adulte pointe du doigt successivement les
fruits correspondants), le mot « abricot » désigne non seule-
ment ce dernier fruit, mais aussi les précédents !

Ainsi, lorsque les mots-nombres sont utilisés dans le
contexte du comptage, 'enfant n’accéde a I'idée de nombre
que s’il est capable de surmonter un probléme de polysémie
particuliérement difficile. En effet, il arrive qu'un méme mot
ou des homonymes (pin et pain, par exemple) aient des
significations tres différentes, mais comme l'usage de ces
mots est associé a des contextes qui sont eux-mémes tres dif-
férents, la construction de la signification appropriée dans
un contexte donné n’est gueére perturbée. En revanche, un
mot-nombre quelconque, quatre par exemple, a deux signi-
fications trés différentes, celle de numéro et celle de nom de
nombre que l'enfant doit coordonner au sein d'un méme
contexte, celui du comptage. En outre, il faut bien voir que,
lors des premieres rencontres de 'enfant avec des écritures
chiffrées, le plus souvent, celles-ci ne désignent pas des nom-
bres mais des numéros. Ainsi, s’il appuie sur le « 3 » de la
télécommande du téléviseur, le jeune enfant ne voit pas
apparaitre trois images différentes mais une seule, celle de
«la 3 ». Il en va de méme pour la date sur le calendrier (« on
est le 6 », par exemple), les commandes d’ascenseur (« Pour
arriver chez nous, il faut appuyer sur le 8 »), le clavier du
téléphone, etc. De surcroit, dans tous ces contextes, ces
numéros sont ordonnés a partir de 1, et on peut les énoncer
«un, deux, trois... », comme dans le comptage des objets !

Il n’est pas étonnant qu'une recherche de Karen Fuson
(voir ’encadré p. 10) ait mis en évidence que, dans le
contexte du comptage, les enfants confondent longtemps
ces deux significations des mots-nombres : numéro et
nombre. Il faut par ailleurs insister sur le fait que cette
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Numéro et nom de nombre :
deux signification longtemps confondues

Karen Fuson (1988) s’adresse a des enfants
anglophones ayant entre 3 ans 2 mois et

4 ans 9 mois. Quand ceux-ci viennent de
compter N soldats, elle entoure avec le doigt
’ensemble des soldats et elle leur pose la
question : « Est-ce que ce sont bien la les N
soldats ? », puis elle continue en proposant
d’autres possibilités : « Ou bien, est-ce que
les N soldats sont la ? » en entourant avec
le doigt tous les soldats sauf le dernier, et
enfin elle achéve : « Ou bien les N soldats
sont la ? » en pointant seulement le dernier
soldat (I'ordre des interrogations est
évidemment varié d’un essai a I'autre).

Sur 20 enfants, seuls 5 réussissent cette
épreuve, les autres choisissant le plus
frequemment le dernier soldat pointé
comme référent du mot-nombre N. Pour
des enfants de cet age, qui ont appris

a compter précocement, le dernier
mot-nombre prononcé est une sorte

de numéro ! Et ceci malgré la forme
grammaticale de la question qui est
posée (« Are these the N soldiers ? »),
ol le pluriel est marqué a la fois par la
forme du verbe (are et non is), par le
déterminant utilisé (these et non this)
et par le s terminal du mot soldiers qui,
en américain, s’entend a 'oral.

recherche a été menée avec
des enfants anglophones.
Or, en anglais, il y a un
moindre usage des mots-
nombres en tant que numé-
ros : on dit le « huitiéme jour
d’avril » plutét que le « huit
avril », par exemple. Il y a
donc moins de risque de
confusion durable entre les
numéros et les noms de
nombres qu’en francais. Et
pour d’autres raisons
encore, nous verrons tout au
long de ce petit livre qu’il est
vraisemblablement  plus
facile pour un enfant anglo-
phone que pour un enfant
francophone de comprendre
comment les significations
numéros et noms de
nombres s’articulent. Cette
compréhension est tardive
aux Etats-Unis ; si les péda-
gogues francophones n’y
prenaient pas garde, elle
pourrait ’étre encore plus
dans leurs pays.

D Une autre fagon de « parler les nombres » :

les décompositions

1o

Ainsi, lorsqu’un adulte compte les unités dune collection,
cela ne semble pas aider les enfants de petite section a créer
mentalement 1'idée du nombre correspondant. Existe-t-il
une autre facon de communiquer avec les jeunes enfants
qui favoriserait mieux leur acces a cette idée ?
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D Des méres qui inventent une autre facon de parler
les nombres

Dans une des rares études des interactions langagiéres
mere-enfant a propos du nombre?®, on observe que les méres
se méfient souvent du comptage et qu’elles ont alors avec
leur enfant des dialogues comme celui-ci (la meére est fil-
mée dans une piece avec son fils Stephan, 30 mois ; les
caméras sont aux quatre coins supérieurs de la piéce) :

La mére : Combien y a-t-il de caméras ici ?...

Enfant : ?

La meére : Quatre caméras.

Enfant : Quatre caméras ?

La mere : Oui, une la, une 13, et il y en a une la et encore une la.

Il est essentiel de remarquer que cette mére n’a pas
compté. Au moment ou elle montrait a I'enfant une
deuxiéme, puis une troisidme et une quatriéme caméra,
elle n’a pas dit « deux... trois... quatre » comme une per-
sonne qui compte. Elle a dit « une 14 » pour chacune des
caméras. Il est essentiel de distinguer ces deux maniéres
de « parler » les nombres avec les jeunes enfants : le comp-
tage d’un co6té, 'usage de décompositions (« quatre, c’est
un, un, un et encore un ») de Pautre. Cette décomposition
de quatre n’est bien sir pas la seule possible, méme si elle
est la plus facile & comprendre pour ce jeune enfant.
Décrire quatre comme « deux et encore deux » ou encore
en tant que « trois et encore un », c’est aussi le décrire sous
forme d’une décomposition.

On peut penser que ce n’était pas la premiére fois que
cette mere tentait d’expliquer a son enfant ce que cela
signifie de dire qu’il y a quatre unités dans une collection
et qu’elle a précédemment essayé d’enseigner le comptage
a son enfant. Mais il est vraisemblable aussi que ces ten-
tatives se sont révélées infructueuses. Pour mieux dialo-
guer avec son enfant, cette maman a intuitivement
«inventé » une autre maniére de parler les nombres :
l'usage de décompositions.

3. Durkin, Shire, Riem, Crowther et Rutter (1986).
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D Eviter 'usage des mots-nombres en tant que numéros
Si la mere de Stephan avait compté « une, deux, trois, qua-
tre », elle aurait prononcé le mot-nombre « quatre » alors
qu’elle pointait une seule caméra (« la quatre ») et alors que
les trois autres caméras étaient disposées aux autres coins
de la piece : cet enfant, trés probablement, n’aurait pas
construit 'idée que le mot « quatre » renvoie a la totalité des
caméras. C’est pourquoi elle est attentive & proposer comme
synonyme de « quatre » la suite « une, une, une et encore
une » qui réfere de maniére beaucoup plus explicite a la
totalité des caméras. Elle pense, avec raison, que « quatre »
sera mieux compris si elle évite d’'utiliser la signification
«numéro » de ce mot, c’est-a-dire si elle évite le comptage.

De maniére générale, parler les nombres a l'aide des
décompositions permet d’éviter leur usage en tant que
numéros. En effet, il est facile de vérifier que lorsqu’on décrit
verbalement « quatre » comme « un, un, un et encore un » ou
comme « deux et encore deux » ou encore comme « trois et
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d’aider I’enfant 4 comprendre ce mot, c’est I'usage de
collections-témoins.

Supposons qu’une personne sache qu’il y a 3 objets dans

un sac ou bien qu’elle vienne d’entendre une horloge sonner
3 fois ou bien encore qu’elle soit malade depuis 3 jours et
qu’elle doive communiquer ce nombre & quelqu’un sans uti-
liser un mot du langage (ni de fagon orale, ni de fagon
écrite). Cette personne peut évidemment utiliser un procédé
graphique qui consiste par exemple a tracer 3 traits sur une
feuille, ou encore un procédé sonore comme celui qui
consiste a taper 3 fois dans ses mains (elle peut aussi mon-
trer 3 doigts ; cette pratique sera longuement analysée plus
loin). Cette personne retrouve ainsi un procédé ancestral :

1) effectuer une correspondance terme a terme entre les

unités de la collection de départ (les objets qui sont dans le
sac) avec celles d’'une autre collection : des traits tracés, des
cailloux prélevés dans un stock, des doigts levés... Et :

2) faire comprendre a l'interlocuteur que la « gran-

deur » de la collection de traits, de cailloux ou de doigts...
sert & représenter la « grandeur » de la collection de
départ. Du reste, on notera que le procédé ou I'on taille des
traits sur un support (un os par exemple) est tellement
ancestral que le mot « taille » fonctionnne aujourd’hui
comme synonyme de « grandeur » quand on parle de la
« taille » d’une collection.
Lorsqu’une collection de

encore un », tous les mots-nombres qui sont utilisés pour
exprimer ces décompositions sont des noms de nombres et
non des numéros. Par exemple : dire que « quatre, c’est deux
et encore deux » en parlant d’objets que 'on a sous les yeux,
cela signifie que pour prendre les quatre objets, il faut pren-
dre les deux objets qui sont ici et les deux qui sont la. Les
mots « quatre » et « deux » désignent bien des pluralités.

Ainsi, parler les nombres a 'aide des décompositions NPT
Une collection-témoin

traits tracés sur un support

sert & désigner un nombre, Le mot « témoin. » qui figure dans cetFe
on peut qualifier cette col- expression souligne la nature symbolique
p a4 du procédé : une collection de traits

permet d’éviter que les jeunes enfants aient, dans le méme
contexte, & coordonner les deux significations des mots-
nombres : numéros et noms de nombres.

lection de «collection- gravés sur la paroi d’une prison, par
témoin »*. exemple, « témoigne » d’un nombre de
D Deux facons différentes de représenter I est essentiel de noter ~jours d’emprisonnement ; une collection

les nombres : les collections-témoins que cette fagon de symboliser [RHCCBllEs AaISIEERTSHMESS GanSIUnE jdife

témoigne par sa « taille » d’'un nombre de

et les signes linguistiques les nombres constitue un  prebis (procéds utilisé en Mésopotamie,
moyen de les communiquer, par exemple)...
En plus de parler les nombres a I'aide des décompositions, aussi grands soient-ils.

Certes, si un troupeau de moutons contient plusieurs
milliers d’animaux, représenter ce nombre par une

une maniére non linguistique (gestuelle ou graphique, par
exemple) d’exprimer 1'idée de « quatre » est susceptible

4. Brissiaud (1989 ; 1992).
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collection-témoin de traits ou de billes d’argile est évidem-
ment long et fastidieux. Cependant, méme dans un tel cas,
il est possible, a partir d'une collection-témoin de traits, de
former par exemple une collection de colliers (un pour cha-
que béte) par correspondance terme a terme, tout en étant
str qu’il y aura exactement le méme nombre de colliers que
de brebis. Il est également important de souligner combien
cette facon non linguistique® de désigner les premiers nom-
bres est facile & comprendre pour les tres jeunes enfants
comparativement aux désignations linguistiques des
mémes nombres. Pour le montrer, supposons qu'un explora-
teur arrive sur une ile et qu’il y découvre I'une ou l'autre de
ces inscriptions, gravées sur une pierre :

o ) (WY

La premiere inscription est facile & comprendre : il s’agit
de bovidés, et les batons qui précedent renvoient vraisem-
blablement au nombre de ces bovidés, symbolisé a 'aide
d’une collection-témoin. Cette fagon de représenter un nom-
bre semble universellement intelligible : il est possible de la
comprendre, que l'on soit francais, anglais, espagnol ou chi-
nois... En revanche, la signification de la seconde inscrip-
tion est beaucoup moins transparente : il s’agit toujours de
bovidés, mais que signifie 'espece de fenétre ornée de
rideaux qui précede ? Or, cette inscription désigne le méme
nombre mais sous une forme linguistique : c’est le caractére
qui permet de noter le mot quatre en chinois. Ce n’est évi-
demment pas le fait que ce mot soit écrit plutét que prononcé

5. En psychologie, ce mode de représentation non linguistique des nombres est qualifié
d’analogique (cf: Bresson, 1987), dans la mesure ou une pluralité d’objets (des billes
d’argile ou des traits, par exemple) représente une autre pluralité. Dans le cas de I'usage
des mots, c’est un signe unique (un mot-nombre) qui porte cette méme signification.
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oralement qui le rend difficile & comprendre : aurait-il été
prononcé oralement en chinois, quil aurait été tout aussi
incompréhensible pour notre explorateur. Dans une langue
donnée, la désignation linguistique d'un nombre comme
quatre peut se faire en utilisant un mot-nombre oral,
comme : [f5>:*] en anglais, une écriture alphabétique de ce
mot-nombre (FOUR), une écriture idéographique comme
| ,ou son écriture chiffrée (4) ; dans tous les cas, celui qui
est étranger a la langue ne peut pas comprendre ce que
signifie ce signe linguistique si le contexte ne I'aide pas (on
dit souvent des signes linguistiques qu’ils sont « non moti-
vés » ou « arbitraires »). Un jeune enfant, qui n’a pas encore
appris ces éléments de sa langue, est dans la méme situa-
tion. En revanche, pour le jeune enfant qui entend le mot
«quatre » (ou four) dans le méme temps qu’on lui montre
une collection-témoin correspondante, la signification de ce
mot est plus transparente et il y a bien plus de chances que
cet enfant le comprenne.

S’appuyer sur la représentation des petits nombres a
l'aide de collections-témoins est donc une réelle aide pour
faire comprendre aux jeunes enfants ce que sont ces pre-
miers nombres.

Mais il est évidemment rare, si cela a jamais existé,
qu’un enfant de 3 ans soit conduit & comprendre la signi-
fication d’une collection-témoin lorsque celle-ci est consti-
tuée de traits dessinés : les adultes privilégient longtemps
la communication orale et ils ne se déplacent générale-
ment pas avec les outils nécessaires pour utiliser ce genre
de symboles graphiques. Aussi, plutot que de tracer des
traits, utilisent-ils un matériel qui est constamment a leur
disposition : leurs doigts. Face & une image qui représente
trois chats, par exemple, ils disent a 'enfant : « Tu vois, il
y a trois chats, comme ca, trois », tout en montrant le
pouce, I'index et le majeur, par exemple.

Cependant, comme nous allons le voir, cette pratique
pédagogique n’est pas toujours source de progres chez les
enfants car toutes les manieres d’utiliser les doigts ne se
valent pas.
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D Les configurations de doigts ne sont pas
des collections-témoins comme les autres

Lorsqu’il s’agit d’exprimer la taille de petites collections,
T'usage des doigts présente bien des avantages :

— Leur disponibilité fait que 3 doigts peuvent, par
exemple, aussi bien désigner un nombre de baguettes chez
le boulanger, un nombre de personnes assises a une table,
qu'un nombre de coups d’une horloge qui vient de sonner
trois heures, etc. Or, c’est 1a une caractéristique essentielle
d’un systéme numérique que de permettre 'expression des
nombres indépendamment de la nature des unités de la
collection (baguettes, personnes...) ou de la séquence
(coups d’horloge...) qu’il s’agit de dénombrer.

— Celui qui tend 3 doigts ne se contente pas de les faire
voir ou de les voir lui-méme, il les ressent aussi sur un
mode kinesthésique (sensation du corps et de ses mouve-
ments) et c’est évidemment a l’origine d’un ancrage corpo-
rel des premiers nombres.

— Les doigts sont naturellement structurés en deux
groupes de 5, ce qui permet l'utilisation de ce qu’on peut
appeler des «collections-témoins organisées®»: 8 est
représenté de manieére privilégiée sur les doigts par les
5 doigts d’'une main et 3 doigts levés sur lautre.
Des avant 5, cette organisation peut jouer un réle structu-
rant : 4 correspond a tous les doigts d'une main, sauf un.

Malheureusement, 'usage des doigts n’a pas que des
avantages : les collections-témoins de doigts sont, d’un cer-
tain point de vue, plus difficiles & comprendre que celles
qui utilisent des traits. L'origine de cette difficulté est évi-
dente : alors que dans une collection-témoin de signes gra-
phiques, chacun d’eux apparait identique aux autres, ce
n’est pas le cas des différents doigts : 'ensemble formé par
le pouce, l'index et le majeur est moins facilement traité
comme un doigt, un autre et encore un autre.

6. Brissiaud (1989).
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Cette image est le symbole Cette image risque d’étre reconnue comme
de « un, un et encore un ». le pouce, l'index et le majeur
plutdt que comme le symbole
de « un, un et encore un ».

Un exemple d’usage des doigts qui n’est pas celui d’une collection-témoin

Il est fréquent que lorsqu’on demande son age a un jeune enfant, il léve
simultanément le pouce, 'index et le majeur en disant : « J’ai trois ans,
comme ¢a. » Mais le méme enfant a qui I’'on montre trois autres doigts
(index, le majeur et ’annulaire, par exemple) se révéle souvent incapable

de dire combien il y en a. Comment expliquer un tel comportement ? C’est
d’autant plus surprenant que, de maniére générale, les taches de production
(produire une collection de 3 doigts) sont moins bien réussies que les taches
de reconnaissance (reconnaitre une collection de 3 doigts). Dans ce cas, c’est
souvent le contraire qu’on observe !

L’explication est simple. Le jour de son anniversaire, les parents de cet enfant
lui ont dit qu’il avait trois ans et ils ont vraisemblablement essayé de lui
expliquer ce que signifie « avoir trois ans ». Mais comment faire ? Comment
expliquer a un enfant de cet age ce qu’est « un an » ? Pour expliquer ce que
sont « trois assiettes », par exemple, le plus simple est évidemment d’entamer
un dialogue avec I’enfant en présence de trois assiettes. Mais c’est impossible
avec 'unité « an ». En désespoir de cause, certains parents montrent trois
doigts a leur enfant en lui disant : « Tu as trois ans ; comme ¢a », et c’est
évidemment ce geste que ’enfant reproduit par la suite alors qu’il n’en com-
prend pas la signification.

La plupart du temps, donc, I’enfant qui montre 3 doigts, toujours les mémes,
en disant qu’il a trois ans, n’a certes pas compris la notion d’age, mais n’a pas
compris non plus le nombre 3. Il ne fait qu’associer un geste a une expression
(« j’ai trois ans »). Son usage du mot « trois » est trompeur. Certains
pédagogues pourraient penser que sa réflexion sur les nombres est bien

plus avancée qu’elle ne l’est en réalité.

En effet, chaque doigt a sa morphologie propre (le

pouce, par exemple, est a la fois plus gros et plus petit que
Iindex et le majeur) et le risque est grand que I'enfant
associe le mot « trois » a4 'image des trois doigts qu’on lui
montre. /oo e
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S
DENOMBRER EN (oNSTRVISANT
UNE (oLLE(TioN-TEMOIN :
PoyRAYol ET (oMMENT ?

« dénombrement » est formé a partir de « nombre », et
nous appellerons donc ici « dénombrement » tout procédé
(les psychologues disent toute « procédure ») permettant
d’accéder au nombre, dont la construction d’une collection-
témoin de doigts et le comptage. /oo e®

Précisons d’abord ce que signifie « dénombrer ». Le mot

D Mieux que le comptage, les collections-
témoins permettent la création mentale
d’unités et leur totalisation

Dans le schéma ci-apres, deux facons de dénombrer une
collection de quatre livres sont présentées :

— la construction d’une collection-témoin de doigts par
correspondance terme a terme tout en adoptant le mode
d’expression verbal qui est celui de la décomposition en
unités simples ;

— le comptage.

Imaginons qu’un enfant de petite section voie un adulte
dénombrer une collection de chacune de ces deux manie-
res et essayons, dans chaque cas, d’analyser ce qu’il peut
comprendre a partir de ce qu’il observe et entend. La ques-
tion qu’il s’agit de trancher est évidemment la suivante :
dans quel cas 'enfant comprend-il le mieux que I'adulte est
engagé dans un processus de dénombrement, c’est-a-dire
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dans un processus visant a accéder au nombre ? Comme
il s’agit d’'une petite collection de livres, la prise en compte
de tous les livres n’est guére problématique et nous
commencerons notre comparaison du point de vue de la
création mentale des unités et de leur totalisation.

Deux fagcons de dénombrer une collection de livres

CONSTRUCTION D’UNE COLLECTION-TEMOIN DE DOIGTS
DECRITE VERBALEMENT PAR UNE DECOMPOSITION :

Un, un, un, etun... Quatre.

LE COMPTAGE :

trois, quatre...  Quatre.

Lorsque la construction d’une collection-témoin de
doigts s’accompagne du mode d’expression verbal qui est
celui de la décomposition en unités (un, un...), chaque nou-
velle prononciation de « un » renvoie de maniére explicite
ala prise en compte d’'un nouveau livre. Mais ce méme mot
«un » renvoie également au nouveau doigt levé et, dans le
méme temps, ’enfant voit la collection de doigts
s’agrandir.

Lorsqu’on compare cette facon de faire a celle qui est uti-
lisée par la meére de Stephan (dialogue & propos des camé-
ras rapporté p. 11), il apparait que la présence simultanée
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de la collection de doigts qui grandit est un indice supplé-
mentaire important permettant a 'enfant de comprendre
que l'adulte s’est engagé dans le projet de totaliser les uni-
tés :il est en train d’en construire le nombre. Et, finalement,
lorsque l'adulte prononce pour la premiére fois un mot
différent de « un », & savoir le mot « quatre », 'enfant a la
possibilité de comprendre que ce mot renvoie a ce qu’ex-
prime la collection-témoin de doigts, c’est-a-dire le nombre.

En revanche, le comptage est une pratique obscure
pour deux raisons au moins :

1) Alors qu’il convient d’aider I'enfant & comprendre
que chaque livre est une unité, c’est-a-dire « un », 'adulte
prononce un mot différent pour chaque livre ! Pourquoi
Penfant ne penserait-il pas que 'usage de mots différents
s’explique du fait qu'un livre parle d’un buffle, un autre de
loups, un autre d’'un ours et le dernier d’un crocodile ? Ou
encore du fait que les livres n’ont pas le méme format ?
Prononcer un mot différent pour chaque objet n’aide guere
Penfant a accéder a 1'idée que le nombre est une totalité
d’unités qui sont considérées comme équivalentes, comme
ayant toutes la méme valeur : « un ».

2) Rien dans le comptage ne renvoie a I'idée de I'ajout
successif d’'unités ou de leur totalisation : ni au niveau des
gestes exécutés, ni a celui des mots prononcés. Insistons sur
ce dernier point : comment I'enfant pourrait-il comprendre
que le mot «trois », par exemple, que I'adulte prononce en
pointant un livre et un seul désigne aussi le nombre de
tous les livres déja pris en compte ? Il faut bien admettre
que le comptage ne rend guére cela explicite ! /oo @
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ST L DE LA

(oMPREHENSION DES NoMBRES :
LES DE(oMPOSITiONS

ans ce chapitre, nous analysons deux des principales

pratiques pédagogiques que les documents officiels pour
I’école maternelle recommandent de mettre en ceuvre afin
d’aider les éleves & comprendre les nombres : I'usage de
constellations et la résolution d’'un type particulier de pro-
blemes, ceux ou il s’agit de construire une collection équi-
potente’ & une collection donnée (aller chercher le nombre
de bouchons nécessaires pour fermer une collection donnée
de bouteilles, par exemple). Dans une classe, 'usage des
constellations peut s’effectuer dans le cadre de diverses
activités, et la tache de construction d'une collection équi-
potente & une collection donnée peut étre proposée sous
plusieurs variantes. Nous allons montrer que les varian-
tes de ces activités les plus efficaces ont une caractéristi-
que commune : elles conduisent les enfants & connaitre les
décompositions des premiers nombres.

D Les constellations et les décompositions

Lorsque les enfants ont appris & compter sans savoir
pourquoi 'on compte, 'enseignant de moyenne et de
grande section doit se fixer comme objectif d’aider ses éle-
ves a accéder a l'idée qui leur manque : le comptage consti-
tue une forme de totalisation des unités. Pour cela, les mai-
tres font depuis longtemps usage dun outil pédagogique,
les constellations de points (comme celles du dé), parce
qu’ils pensent que cet outil met en relief la totalisation.

7. En mathématiques, « équipotente » signifie : « qui peut étre mise en correspondance
terme a terme ».

2
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Examinons a quelles conditions il est possible de
s’appuyer sur ces constellations pour favoriser le progres
des enfants dans la compréhension des premiers nombres.

D Les constellations ou le risque d’une totalisation...
qui n’est pas numérique

Les constellations utilisées a I’école sont de deux sortes, qui

privilégient respectivement le groupement par 2 et par 5.

Les constellations qui privilégient I'organisation par groupes de 2

Les constellations qui privilégient le groupement par 5

Les programmes pour I’école publiés en 2002 et en 2007®
évoquent 'usage des constellations lorsqu’ils détaillent les
diverses compétences relatives aux nombres qui devraient
étre acquises en fin de maternelle. Ainsi, on lit que 'enfant
doit avoir la compétence de « reconnaitre globalement et
exprimer des petites quantités organisées en configurations
connues (doigts de la main, constellation du dé) ».

Comment un professeur d’école qui exerce en grande
section peut-il s’assurer que ses éléves ont acquis cette
compétence ? Un critere tres simple vient immédiatement
a lesprit : les éleves sont-ils capables de dénommer les dif-
férentes faces du dé ? Lorsqu’on leur présente la face cinq
du dé, par exemple, celle dont les points sont disposés en
quinconce, disent-ils tous aussitot : « C’est cing ! » ?

Il est évidemment souhaitable que les enfants sachent
dénommer les différentes faces du dé, mais est-on certain
qu’un enfant qui s’exclame « C’est cinq ! » a nécessairement
« reconnu globalement et exprimé » la quantité des cinq
points de la face du dé ? Il est fréquent, par exemple, quun

8. S’agissant de 1’école maternelle, ce sont les mémes car aucune modification notable
n’a été introduite en 2007.
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enfant, qui semble « reconnaitre cing » lorsqu’on lui présente
des points en quinconce, ne le « reconnaisse » plus lorsqu’on
lui montre l’autre configuration de 5 points (3 points en
haut, 2 en bas). Qu’a donc « reconnu » un tel enfant lorsqu’on
lui a présenté la face du dé : un nombre ? Une figure ? En
fait, il faut envisager les trois possibilités suivantes.

1) Cet enfant dénomme la figure formée par les points,
c’est-a-dire leur arrangement géométrique. Dans ce cas, il
a reconnu la forme générale des points en quinconce, une
sorte de X, et il pense que cette forme est 'une des manie-
res possibles de noter graphiquement cing : la constella-
tion du dé fonctionne pour lui comme le dessin du chiffre
5. On comprend qu’un tel enfant ne puisse pas reconnaitre
Pautre constellation de cinq parce qu’elle n’évoque pas la
méme figure.

2) Llenfant dit «cing » parce qu’il a déja compté plu-
sieurs fois des points en quinconce et, comme tous ces
comptages ont systématiquement fini sur « cinq », il s’est
forgé cette conviction : dés que des points sont en quin-
conce, leur comptage « fait cinq ». On comprend également
qu’un tel enfant ne puisse pas reconnaitre 'autre constel-
lation parce qu’il ne I’a pas fréquentée et n’a donc formé
aucune conviction relativement au comptage de ses points.

3) L'enfant reconnait les 5 points en quinconce parce
qu’il est capable d’interpréter l'organisation de ces points
a l'aide d’'une décomposition du nombre cinqg : par exem-
ple, il y a 5 points parce qu’ils sont organisés en 4 (som-
mets d’'un carré) et encore 1 (au centre). Dans ce cas, méme
si cet enfant ne reconnait pas d’emblée I'autre constella-
tion (3 points en haut, 2 en bas), il la reconnaitra tres vite
parce qu’elle aussi apparait comme formée de 4 points
(carré de gauche) et encore un (en haut a droite).

Si, devant un dé, la plupart des éleves, en fin de grande
section, donnent la méme réponse lorsqu’on leur présente
la face ou les points sont disposés en quinconce (« C’est
cing ! »), cette réponse unanime ne signifie pas qu’ils ont un
fonctionnement cognitif identique. Il est important que les
enseignants d’école maternelle le sachent : les connaissances

5
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de ces éleéves peuvent étre au contraire tres différentes. Les
uns dénomment une totalité géométrique (une figure), alors
que d’autres dénomment une collection-témoin organi-
sée, c’est-a-dire une collection de points qui non seulement
témoigne du nombre mais aussi, via son organisation, de
certaines décompositions privilégiées de ce nombre (notam-
ment celle qui correspond a I’'ajout d’'une unité).

D Utiliser les constellations comme une aide
pour accéder aux décompositions

Des 1955, un pédagogue francais du nom de Brachet affir-
mait que c’est « en contemplant, & bonne distance, et d'une
vue d’ensemble, simultanée, la constellation de 4 objets,
que lenfant (saura que) le nombre 4 est 2 + 2 et 3 + 1 ».
Ce pédagogue parlait de « vue d’ensemble, simultanée », ce
qui, évidemment, rappelle 'expression « reconnaissance
globale » utilisée par les programmes actuels, mais dans le
méme temps, il insistait sur ce qu’il faut considérer comme
la caractéristique essentielle d'un « bon usage pédagogi-
que » des constellations : celles-ci doivent étre une aide
pour accéder aux décompositions.

En effet, nous avons vu qu’il est inexact de dire que les
nombres jusqu’a trois se « voient ». Concernant les nombres
plus grands, il n’est pas plus exact de dire qu’ils se recon-
naissent « globalement » lorsqu’ils sont représentés en
constellations. Plutét que de considérer 'organisation des
points des constellations comme une aide & une « reconnais-
sance globale», il vaut mieux considérer cette organisation
comme une aide permettant aux enfants d’échapper & une
énumération des différentes unités s’effectuant I'une apres
Pautre, c’est-a-dire de maniére plutét lente et laborieuse.
Grace a l'organisation, I'enfant a la possibilité de se dire :
« 4 points en constellation, c’est 2 en haut et 2 en bas », par
exemple. Dans ce cas, il ne convient donc guére de parler de
« reconnaissance globale » puisque chaque point est pris en
compte comme unité. Il convient plutét de parler d’énumé-
ration rapide des différents points, grace a une décomposi-
tion. Plutét que de poser comme « compétence exigible en
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fin de grande section » le fait de « reconnaitre globalement
et exprimer des petites quantités organisées en configura-
tions connues », il serait donc préférable de recommander
aux professeurs des écoles de veiller a ce que leurs éleves
deviennent capables d’« analyser les constellations a laide
des décompositions numériques ».

Comme nous I'avons vu, la comparaison de plusieurs
types de constellations peut aider les enfants a les analy-
ser ainsi. Pour expliquer que les deux constellations de 5
contiennent le méme nombre de points, il suffit de recon-
naitre la premiére constellation comme 4 (sommets du
carré) et encore 1 (point au centre) et la seconde comme éga-
lement 4 (sommets du carré de gauche) et encore 1 (point
en haut a droite). De maniére plus générale, la comparai-
son des constellations et la réflexion sur leur organisation
conduisent aux décompositions. Nous allons voir mainte-
nant que, de maniere plus générale encore, les problémes
de comparaison favorisent I'accés aux décompositions.

D Privilégier les problémes de comparaison
pour favoriser les décompositions

Pour aider les enfants & comprendre le comptage, les docu-
ments d’accompagnement des programmes suggerent
d’amener les éléves a reconnaitre les situations ou un tel
comptage est pertinent. C’est évidemment une facon d’ai-
der les enfants & comprendre pourquoi l'on compte, la
réponse étant : « Parce que dans telle ou telle situation, cela
permet de résoudre le probléme posé ». Les documents d’ac-
compagnement des programmes privilégient une situation,
celle ot « il s'agit de (construire) une collection équipotente
a une collection donnée sans que celle-ci soit toujours dispo-
nible ». Les auteurs de ces documents recommandent méme
d’utiliser cette situation-probléme dans le bilan des compé-
tences qu’ils suggerent de faire en fin d’école maternelle
(page 31). La tache correspondante se décrit facilement :
Penfant est face a une collection de 6 bouteilles en plasti-

5
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que vides, par exemple, et il doit prélever dans un stock éloi-
gné (et comportant 11 bouchons par exemple) une collection
de bouchons permettant de réaliser la correspondance
terme a terme résultant du fait qu’on bouche toutes les bou-
teilles. Le pédagogue précise a I'enfant qu’il doit rapporter
« juste ce qu’il faut de bouchons, il faut qu’il y ait juste assez
de bouchons, ni plus, ni moins » (page 31).

Cette tAche est intéressante, bien sir, notamment du
fait qu’elle est auto-corrective : lorsque I'enfant revient
avec une collection de bouchons, il a la possibilité de
vérifier par lui-méme si elle convient. Cependant, c’est loin
d’étre la situation-probléme la plus intéressante d'un point
de vue pédagogique. Nous allons montrer qu'une autre
situation-probleme est préférable : celle ou il s’agit d’anti-
ciper le résultat d’'une comparaison. Et ce probleme de
comparaison est préférable parce qu’il conduit... a des
décompositions. /eee
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eee/Jusqu’a 3, les enfants peuvent s’approprier aisément
a la fois I'idée et le nom des premiers nombres. Au-dela de
3, c’est la construction d’une collection-témoin par corres-
pondance terme a terme qui permet aux enfants d’accéder
a I'idée des nombres correspondants (le plus souvent, c’est
Padulte seul qui donne leur nom a ces nombres). Certes,
cette procédure ne les aide guére & mémoriser le nom de
ces nombres. Mais ils en mémoriseront certains (une main
complete, c’est cing, par exemple) et la mémorisation des
autres s’effectuera de fagon plus systématique en moyenne
et en grande section, lors de ’apprentissage du comptage
d’objets. /oo @

D LU’enseignement du comptage d’objets
en moyenne section

D Comment enseigner le comptage en moyenne section ?
Lidéal serait que I'ensemble des enfants comprenne d’em-
blée que les mots qui sont prononcés lorsqu’on compte des
objets sont les noms des nombres successivement formés
par ajout d’une unité et non des numéros : lors d'un comp-
tage, lorsque je dis « quatre » (aprés « un », « deux » et
« trois ») ce mot désigne le nombre d’unités déja prises en
compte, si je poursuis en disant «cing », ce mot désigne le
nombre résultant de ’ajout d'une unité supplémentaire, etc.

Ainsi, lorsque les objets sont déplacables, il vaut mieux
former successivement la collection des objets déja pris en
compte plutdt que de compter les objets apres les avoir ali-
gnés (cf figure ci-apres).
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Chapitre 5

On comprend mieux que les mots prononcés sont des
noms de nombres, ici :

S oo =%,
v - "@g (_:::Q ( = £
S (@/®] OO COOS

« UNn » « deux » « trois » « quatre »

... que lorsque les mémes mots sont prononcés ainsi...

E@@@ @?@Q SOYS oo

«un » « deux » « trois » « quatre »

Lorsque les objets ne sont pas déplacables, mieux vaut
commencer par les masquer en totalité avant de les décou-
vrir un a un, comme ci-dessous, par exemple :

Cle/ee)
Ml <l o<l <co-
« un » « deux » « trois » « quatre »

D Quand et & quel rythme enseigner le comptage

en moyenne section ?
En moyenne section, 1'idéal serait de n’enseigner le comp-
tage qu’a des enfants qui ont compris le systéme des trois
premiers nombres a travers des dialogues comme ceux qui
sont rapportés au début de ce chapitre. Une fois qu’ils
savent dire les nombres jusqu’a 3 sans compter, lorsqu’ils
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entendent les trois premiers mots d’'un comptage, ils les
interprétent comme les noms des nombres qui correspon-
dent aux collections qu’ils ont successivement sous les
yeux. C’est tout naturellement qu’ils pourront généraliser
cette propriété aux mots suivants : si le comptage s’acheve
sur le mot « quatre », celui-ci, comme les précédents, est le
nom du nombre d’objets correspondants.

Que faire lorsque des enfants de moyenne ou de grande
section ne savent pas encore dire le nombre d’unités d’'une
collection jusqu’a 3 sans compter ? Il semblerait prudent de
commencer par leur enseigner le systéme des 3 premiers
nombres comme indiqué au début de ce chapitre. Lorsque
des éleves de MS ou de GS semblent n’avoir encore rien com-
pris aux premiers nombres, cette fagon de les leur faire com-
prendre reste la meilleure maniére d’aborder les nombres
avec eux et de les préparer a bien comprendre le comptage.
Comme nous l'avons vu, enseigner & « compter loin » a des
éleves qui n’ont pas encore compris le systéme des trois pre-
miers nombres, ¢’est courir le risque que certains d’entre eux
soient en échec grave et durable avec les nombres.

Une autre question se pose a 'enseignant de moyenne
section : a quel rythme faut-il enseigner le comptage ?
Faut-il d’abord enseigner a compter jusqu’a 4 ou 5, tout en
faisant comprendre les décompositions de ces nombres
(quatre, c’est deux et encore deux, trois et encore un...)
avant d’enseigner & compter plus loin ? Cela semble une
démarche pédagogique prudente. Cependant, tout dépend
de la compréhension générale des nombres qui est celle des
enfants. En effet, on peut aller beaucoup plus vite et leur
enseigner assez rapidement a « compter loin » lorsqu’ils
ont compris que, de maniére générale, les nombres succes-
sifs s’engendrent en ajoutant une unité. Les dialogues pré-
sentés au début de ce chapitre concernant les nombres au-
dela de 3 permettent souvent cette compréhension : si, lors
du dénombrement des absents, on a oublié une étiquette
au fond de la boite, le nombre des absents n’est plus le
méme car il faut lever un doigt de plus et, dans ce cas, le
nombre ne se dit pas de la méme maniere.
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Chapitre 5

Les enfants qui ont cette connaissance générale se
reconnaissent au fait que, lorsqu’ils apprennent a compter
des objets au-dela de 3, ils contrdlent leur récitation de la
suite verbale. S’ils ont oublié le nom d’un nombre, ils ne
disent pas n’importe lequel parmi les mots-nombres sui-
vants mais s’arrétent en disant qu’ils ne se rappellent plus
le nom de ce nombre. Souvent, ils préferent demander a
Padulte quel est le « bon nom de nombre ». En effet, pour
ces enfants, chaque pointage d’'un nouvel objet de la collec-
tion 4 dénombrer ne vise pas au numérotage de cet objet :
il correspond a 'ajout de 'unité correspondante et a la
création mentale du nombre résultant de cet ajout.
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« UNn » « deux » « trois » « quatre »

En revanche, le maitre qui se contente d’enseigner
« comment compter » a souvent besoin de répéter a ses éle-
ves la regle selon laquelle : « Il faut dire les mots-nombres
dans l'ordre. » Lorsqu’un apprentissage n’est pas guidé par
la compréhension, il faut longtemps rappeler aux enfants
les regles du comportement ad hoc. Et cela assure seule-
ment que, probablement, les enfants auront a terme le
comportement attendu ; cela ne garantit d’aucune facon
qu’ils progressent vers la compréhension du « pourquoi
compter », méme si, de fait, beaucoup d’enfants progres-
sent vers cette compréhension (grace au subitizing).

Un enfant a qui 'on apprend & « compter loin » et qui
sait que lorsqu’il compte, chaque nouveau mot prononcé est
le nom du nombre nouvellement formé, dispose de I« ins-
trument intellectuel » qui va lui permettre de réfléchir son
comptage en termes de décompositions : « quatre, c’est trois
et encore un ». En revanche, I'enfant 4 qui 'on apprend a
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« compter loin » et qui n’a pas cette connaissance risque de
considérer le fait de « compter loin » comme un but en soi
et de s’enfermer dans l’aspect rituel du comptage. Il vaut
strement mieux aider cet enfant & comprendre les pre-
miers nombres et & comprendre que les nombres successifs
se forment en ajoutant des unités plutoét que de le confor-
ter dans cet apprentissage sans signification. /ee e
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