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INTRODUCTION 

  

Durant cinq ans dôexercice de mes fonctions de professeur des ®coles sur des postes              

fractionn®s entre plusieurs classes de la maternelle jusquôau CM2, jôai pu travailler avec             

diff®rents types dô®l¯ves aux niveaux scolaires variables, aux centres dôint®r°t divers et issus             

de milieux socio-culturels h®t®rog¯nes. Malgr® toute cette vari®t®, jôai cru remarquer une            

constante : en classe, la relation des ®l¯ves aux apprentissages semblait souvent passive et              

peu r®flexive. Favorisant une attitude scolaire en cherchant ¨ entrer dans la norme scolaire ou               

se lanant sans r®fl®chir dans la t©che, beaucoup dô®l¯ves nôentraient pas dans la posture              

r®flexive d®crite par Dominique Bucheton (2009) : ce ph®nom¯ne concernait dôautant plus            1

les ®l¯ves issus de milieux d®favoris®s. ê lôexception de quelques-uns, ces enfants            

paraissaient d®pourvus de la soif de d®couverte qui leur ®tait caract®ristique lorsquôils ®taient             

tout-petits. 

Pourtant, lôobservation de jeunes enfants montre que, chacun selon son rythme et son             

cheminement propre, a une capacit® et un go¾t naturel pour les apprentissages qui le pousse ¨                

avancer. Quôest-ce qui conduit donc ¨ d®laisser cette soif dôapprendre ? Outre une             

insuffisance de stimulation, notre hypoth¯se est que lôorganisation classique de la classe            

accorde une place pr®dominante ¨ lôenseignant et que ce dernier nôadopte pas assez souvent              

une posture de l©cher-prise (Bucheton, 2009) , dans laquelle il autoriserait les ®l¯ves ¨             2

chercher par eux-m°mes. 

Un questionnement ®merge alors : comment, dans le contexte de la classe et avec             

toutes les contraintes apport®es par lôh®t®rog®n®it® des ®l¯ves, leur nombre ou les ressources             

humaines et mat®rielles, accompagner chaque ®l¯ve dans ses apprentissages sans entraver son            

cheminement, tout en sôinscrivant dans le cadre des instructions officielles ? 

Les p®dagogies dites actives proposent une organisation de la classe et des interactions             

entre ®l¯ves ou avec lôenseignant qui semblent propices au d®veloppement de lôautonomie et ¨              

lôinvestissement de chacun. La p®dagogie Montessori en particulier nous interpelle : de plus             

1 Bucheton, D. (2009). Les postures ®l¯ves. Consulté à l’adresse 
http://neo.ens-lyon.fr/neo/formation/analyse/les-postures-eleves 
2 Bucheton, D. (2009). Les postures enseignantes. Consulté à l’adresse 
http://neo.ens-lyon.fr/neo/formation/analyse/les-postures-enseignantes 

7 
 



en plus pratiqu®e en ®coles priv®es ®tiquet®es ç Montessori è, dans le cadre de lôinstruction en                

famille ou dans les ®coles publiques, sous forme dôateliers autonomes ponctuels ou ¨ temps              

complet, elle pourrait apporter des ®l®ments de r®ponse. Son type d'organisation de            

l'environnement de la classe parait favoriser l'autonomie et la mobilisation de chaque ®l¯ve             

pour les apprentissages. Dôapr¯s plusieurs ®tudes recens®es en 2010 par lôAmerican           

Montessori Society , cette p®dagogie faciliterait lôentr®e en lecture - ®criture et le            3

d®veloppement des comp®tences math®matiques. 

On peut se demander ce qui, dans ce type de fonctionnement, favorise lôacquisition de              

ces comp®tences. Ce questionnement est dôautant plus important que cette p®dagogie est de             

plus en plus pratiqu®e ¨ lô®cole maternelle, dont les enjeux sont essentiels : 

- la maternelle ®tant le d®but de la construction du m®tier dô®l¯ve, elle pose les bases                

dôune scolarit® ®panouie, 

- les comp®tences dans lôacquisition de la langue ®crite et la construction du nombre ¨ la                

fin de lô®cole maternelle conditionnent la suite de la scolarit®, notamment en            

d®terminant les capacit®s attentionnelles des ®l¯ves ¨ lôentr®e au cycle III (Suchaut,            

2008) ,   
4

- les ®l¯ves de cette tranche dô©ge ont une plus grande plasticit® c®r®brale , ce qui est                5

cens® favoriser les apprentissages (Hertz-Pannier, 1999) . 6

De plus, au-del¨ de lôeffet de mode actuellement associ® ¨ la p®dagogie Montessori             

qui pousse ¨ la pratiquer de mani¯re plus ou moins aboutie, il est int®ressant dôen comprendre                

les principes et de les commenter ¨ la lumi¯re des th®ories et connaissances actuelles en               

®ducation.  

En particulier, on peut se demander ce qui, dans la p®dagogie Montessori, faciliterait             

le d®veloppement de comp®tences math®matiques. Au vu de lôimportance de la           

compr®hension du nombre ¨ lô®cole maternelle pour soutenir la suite de la scolarit®, et si lôon                

3 Murray, A. K. (2010). Overview of Research on Montessori Education: An Evidence-Based Curriculum. Consulté 
à l’adresse http://amshq.org/Publications-and-Research/Research-Library/Position-and-White-Papers 
4 Suchaut, B. (2008). Le rôle de l’école maternelle dans les apprentissages et la scolarité des élèves. Présenté à 
la conférence pour l’A.G.E.E.M.  
5 La plasticité cérébrale ou neuronale désigne les mécanismes par lesquels le cerveau est capable de se 
modifier. 
6 Hertz-Pannier, L. (1999). Plasticité au cours de la maturation cérébrale : bases physiologiques et étude par IRM 
fonctionnelle. Consulté à l’adresse 
http://www.em-consulte.com/en/article/119588#JNR-01-1999-26-1S-0242-6498-101019-ART13-BIB6 
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consid¯re quôil y a consensus sur l'importance des premiers apprentissages num®riques, en            

lien avec les apprentissages sociaux, et sur la n®cessit® de donner du sens aux nombres , les                7

questions de lôam®lioration de lôenseignement des math®matiques et du rapport des ®l¯ves aux             

nombres sont ¨ discuter. 

Pour discerner quels ®l®ments de cette p®dagogie peuvent r®pondre ¨ notre probl¯me            

de d®part dans le cadre de la construction du nombre ¨ la maternelle, nous nous proposons                

donc dô®tudier lôactivit® de lô®l¯ve dans le domaine num®rique et ses interactions dans             

lôenvironnement dôune classe fonctionnant selon les principes de la p®dagogie Montessori.  

Cette recherche sôinscrit dans le trajet interactions didactiques du master MEEF           

mention ç Pratiques et Ing®nierie de la Formation è, parcours ç Ouverture Professionnelle en              

milieu scolaire dans un cadre pluridisciplinaire interdegr®s è (OPMSPI) effectu® ¨ lôuniversit®            

Toulouse Jean-Jaur¯s. 

 

 
  

7 Conférence nationale sur l’enseignement des mathématiques à l’école primaire et au collège — Educmath. 
(2012). Consulté à l’adresse http://educmath.ens-lyon.fr/Educmath/dossier-manifestations/conference-nationale 
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1. PRÉSENTATION DE LA PÉDAGOGIE MONTESSORI 

1.1 Origines et pratiques actuelles  

Premi¯re femme m®decin en Italie, Maria Montessori d®bute en 1898 comme           

assistante ¨ la clinique psychiatrique de Rome o½ elle sôoccupe dôenfants dits ç arri®r®s è.               

Remarquant que les probl¯mes de ces enfants ne sont pas seulement m®dicaux, mais             

®galement dôordre ®ducatif et environnemental, elle r®fl®chit ¨ une m®thode pour les amener ¨              

trouver leur place dans la soci®t®. Côest en sôappuyant sur les travaux dô£douard S®guin,              

psychiatre et p®dagogue sp®cialiste des enfants attard®s mentaux, quôelle ®labore sa m®thode            

dôenseignement. 

Comme elle lôexplique dans son ouvrage ç P®dagogie scientifique, tome 1 : la maison            

des enfants è , côest en constatant des progr¯s importants chez ces enfants, quôelle d®cide              8

dôappliquer sa m®thode ¨ des enfants ç normaux è. La Casa dei bambini (la Maison des                

enfants) est fond®e en 1907 au cîur dôun quartier populaire ¨ Rome. Gr©ce ¨ une observation                

fine des enfants et de leurs r®actions, sa p®dagogie exp®rimentale lui permet peu ¨ peu               

dôaffiner ses id®es et son mat®riel didactique. Les progr¯s spectaculaires des enfants et la              

visibilit® donn®e par la presse donnent bient¹t une renomm®e internationale ¨ Maria            

Montessori. La r®daction de son premier livre , les conf®rences donn®es, la formation            9

dôenseignants, la r®daction dôautres ouvrages contribuent au rayonnement de sa m®thode.  

LôAssociation Montessori Internationale (AMI) est cr®®e en 1929 et îuvre encore de            

nos jours pour faire connaitre la p®dagogie Montessori. En France, lôAMI est relay®e par              

lôAssociation Montessori France qui lui est affili®e. Il y a aujourdôhui plus de 20 000 ®coles                

Montessori dans le monde (de la maternelle au lyc®e), dont une bonne partie aux Etats-Unis .               10

En France, la p®dagogie Montessori est repr®sent®e par environ 70 ®coles priv®es et, dans le               

public, par un nombre croissant de pratiques dôinspiration Montessori, sous la forme dôateliers             

autonomes ¨ temps partiel ou complet , ou sous la forme de classes exp®rimentales. 11

8 Montessori, M. (1909). P®dagogie scientifique : Tome 1, La maison des enfants.  Paris : Desclée de Brouwer, 
2004.  
9 Montessori, M. (1909), Ibid. 
10 NAMTA. (s. d.). How many Montessori schools are there ? Consulté à l’adresse 
http://www.montessori-namta.org/FAQ/Montessori-Education/How-many-Montessori-schools-are-there 
11 Alvarez, C. (2016). « Enseignants et écoles favorisant l’apprentissage par l’autonomie ». 
http://www.celinealvarez.org/carte   
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1.2 Des ®tudes sur la p®dagogie Montessori 

Tr¯s r®pandue aujourdôhui ¨ travers le monde et suscitant de plus en plus             

lôengouement, la p®dagogie Montessori a fait lôobjet de recherches visant ¨ ®tudier son             

efficacit®, côest ¨ dire lôad®quation entre les objectifs et les r®sultats. 

Ainsi, une ®tude comparative am®ricaine r®alis®e par Lillard et Else-Quest en 2006 ,            12

met-elle en ®vidence que les ®l¯ves ayant suivi lôenseignement pr®-®l®mentaire dans une ®cole             

Montessori ont un meilleur contr¹le ex®cutif et r®ussissent mieux aux tests standards en             13

lecture et math®matiques. Ils pr®sentent ®galement de meilleures comp®tences sociales. A la            

fin de lô®cole primaire, les ®l¯ves issus dôune ®cole Montessori produisent des ®crits plus              

cr®atifs et utilisent des structures de phrases plus complexes. A cet ©ge aussi, les comp®tences               

sociales sont meilleures, avec un plus grand sens de la communaut® (Lillard & Else-Quest,              

2006). 

En accord avec ces r®sultats, une ®tude comparative am®ricaine effectu®e sur une            

dur®e de trois ans ®tablit que les ®l¯ves issus de classes Montessori pr®sentent une meilleure               

capacit® dôautor®gulation que ceux issus de classes traditionnelles (Ervin, Wash, & Mecca,            14

2010) . 15

Une autre ®tude, r®alis®e en Turquie par Kayili et Ari (Kayili & Ari, 2011) , conclut               16

que la m®thode Montessori au niveau pr®-®l®mentaire favorise davantage lôentr®e en lecture            

que lôenseignement pr®-®l®mentaire traditionnel dans ce pays.  

En France, une exp®rience men®e en ZEP ¨ Gennevilliers a montr® que, ¨ lôissue de               

trois ans pass®s dans une classe de maternelle ¨ p®dagogie Montessori, des enfants devenus              

lecteurs pr®sentaient, ¨ lô©ge de 6 ans 3 mois, une avance de 1 an et demi en lecture (Dehaene,                   

12 Lillard, A., & Else-Quest, N. (2006). The early years : Evaluating Montessori Education.  
13 Le contrôle exécutif est l’un des systèmes attentionnels du cerveau : il sélectionne la chaîne de traitements                  
appropriée à une tâche donnée et en contrôle l’exécution. Il permet, entre autres, le maintien d’un but, l’inhibition                  
des actions inappropriées, le changement de stratégie ou encore la détection et la correction des erreurs qui                 
éloignent du but. (Dehaene, 2015) 
14 L’autorégulation correspond au contrôle des actions et étapes pour atteindre un but, incluant le contrôle des                 
émotions, la planification d’une stratégie, la persistance dans la tâche, l’autocorrection (Blair, 2003). 
15 Ervin, B., Wash, P. D., & Mecca, M. E. (2010). 3 year study of self-regulation in Montessori and 
Non-Montessori Classrooms.  
16 Kayili, G., & Ari, R. (2011). Examination of the Effects of the Montessori Method on Preschool Children’s 
Readiness to Primary Education. Educational Sciences: Theory and Practice, 11(4), 2104Ά2109. 
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2014) . Les r®sultats dans le domaine des math®matiques sôav®raient ®galement positifs,           17

notamment avec des scores d®passant la limite sup®rieure de leur classe dô©ge aux ®preuves              

de d®cision num®rique  et de comparaison des nombres (Alvarez, 2013) . 18 19

En t®moignent dôautres exp®riences recens®es par lôAmerican Montessori Society         

Research Commitee , si la m®thode Montessori ne fait pas de diff®rence dans certains             20

domaines comme le rep®rage dans lôespace, elle favorise particuli¯rement lôacquisition de           

comp®tences g®n®rales (comp®tences sociales, contr¹le ex®cutif) et de comp®tences li®es ¨ la            

lecture et aux math®matiques.      

Au vu de lôimportance de lôacquisition de ces comp®tences durant la scolarit®, ces             

r®sultats pr®sentent un int®r°t certain. Voyons maintenant plus en d®tails les principes            

fondamentaux sur lesquels repose cette p®dagogie. 

 
  

17 Dehaene, S. (2014). Apprentissage de la lecture : l’apport des sciences cognitives.  
18 Épreuve dans laquelle on présente à l’élève une liste de mots qui sont des nombres, des pseudo-nombres                  
(ex : sizante) ou d’autres types de mots : l’élève doit décider pour chaque mot si c’est un nombre ou pas. 
19 Alvarez, C. (2013). Les résultats. Consulté à l’adresse 
https://lamaternelledesenfants.wordpress.com/les-resultats/ 
20 Murray, A. K. (2010), op.cit. 
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 1.3 Principes g®n®raux 

Le mode de fonctionnement dôune classe Montessori, lôorganisation de         

lôenvironnement et le mat®riel sont pens®s selon les principes de guide int®rieur, dôesprit             

absorbant et de p®riodes sensibles ®labor®s par Montessori (1936, 1959) . 21

Lôenfant poss¯derait en lui la capacit® de construire ses apprentissages selon ses            

rythmes et int®r°ts propres, gr©ce ¨ son guide int®rieur et ¨ son esprit absorbant, qui est                

lôaptitude ¨ apprendre caract®risant le jeune enfant. Ce dernier est amen® ¨ agir en fonction de                

son guide int®rieur ou besoin du moment, selon sa personnalit® et son individualit®. Gr©ce ¨               

son esprit absorbant et ¨ lôutilisation de tous ses sens, il peut ®tudier son environnement,               

dôabord de mani¯re inconsciente, puis de plus en plus consciemment. Le r¹le de lôadulte est               

alors dôaccompagner son d®veloppement, ¨ la mani¯re du maitre qui aide lô®l¯ve ¨ faire sortir               

de lui la r®ponse selon la maµeutique socratique . 22

En lien avec lôid®e de guide int®rieur, il existe des p®riodes sensibles durant lesquelles              

lôenfant est particuli¯rement dispos® ¨ acqu®rir certaines comp®tences : lôenfant laiss® libre           

dans ses choix passe par des p®riodes successives non lin®aires au cours desquelles il              

d®veloppe plus intens®ment certaines aptitudes, conform®ment ¨ son besoin du moment. Ces            

p®riodes sensibles sont identifi®es par les neurosciences comme des p®riodes durant lesquelles            

un apprentissage donn® pr®sentera une efficacit® maximale . Pour faciliter les apprentissages,           23

Montessori indique quôil faut respecter les besoins physiologiques et intellectuels ®volutifs de            

lôenfant et adapter les enseignements en fonction de cette maturit® propre ¨ chacun.  

Dôapr¯s ces principes, la libert®, ou activit® spontan®e, permet le d®veloppement de            

lôindividu (Montessori, 1909) . Le libre choix dans un cadre bien d®fini est un principe              24

fondamental de la p®dagogie Montessori : lô®l¯ve est libre de choisir son mat®riel (et donc               

lôactivit® correspondante), sa place dans la classe, la dur®e de manipulation. Il peut r®p®ter              

lôactivit® autant de fois quôil en ressent le besoin et ¨ son propre rythme, ce qui est suppos®                  

21 Montessori, M. (1936). Lôenfant. Paris : Desclée de Brouwer, 2004. 
 Montessori, M. (1959). Lôesprit absorbant de lôenfant.  Bruges: Desclée de Brouwer, 2004.  

22 Titli, C. (2009). Particularités de la maïeutique socratique : la métaphore de Socrate accoucheur dans le 
Théétète de Platon. Bulletin de lôAssociation Guillaume Bud®, 1(1), 81-97.  
23 OCDE / CERI. (2007). Comprendre le cerveau : naissance d’une science de l’apprentissage - Nouveaux 
éclairages sur l’apprentissage apportés par les sciences cognitives et la recherche sur le cerveau. Conférence 
internationale OCDE/CERI « Apprendre au XXIe siècle : recherche, innovation et politiques ». 
24 Montessori, M. (1909), op.cit. 

14 
 



favoriser sa concentration au travers dôactivit®s de plus en plus longues et exigeantes. La              

r®p®tition a une grande importance en p®dagogie Montessori, puisquôelle donne ¨ lô®l¯ve la             

possibilit® dôaffiner son geste, dôexp®rimenter et de v®rifier ses hypoth¯ses.  

Aussi, ¨ travers le choix de son activit®, le contr¹le de ses mouvements, lôattente              

quôun mat®riel se lib¯re, la persistance dans une t©che, lô®l¯ve exerce ce que Montessori              

nomme sa ç volont® è  et parvient ¨ contr¹ler ses impulsions. 25

Côest de cette libert® accord®e ¨ lôenfant pour suivre son propre d®veloppement que             

nait la discipline. Cette ç discipline int®rieure è est consid®r®e comme un but ¨ atteindre, elle               

nôest pas pr®existante. Selon Montessori (1949) , lôenfant passe par plusieurs stades avant            26

dôatteindre la discipline int®rieure : stade du chaos fait dôimpulsions et de mouvements             

d®sordonn®s, puis stade dô®veil de lôenfant au moment o½ il sôint®resse ¨ une activit®              

particuli¯re. Vient ensuite le stade de lôordre apparent, durant lequel lô®l¯ve enchaine les             

activit®s et va dôun mat®riel ¨ lôautre. Ce nôest que lorsque lôattention se fixe sur la r®p®tition                 

de lôexercice, avec un perfectionnement de lôex®cution, que lô®l¯ve acc¯de ¨ cette discipline             

int®rieure. Côest ¨ ce stade que sôexerce r®ellement le libre choix : lô®l¯ve se concentre sur une                 

activit® qui correspond ¨ son besoin personnel. Lôenvironnement de la classe fournit alors le              

mat®riel n®cessaire ¨ lôexercice de la volont®. Aussi, cet environnement de la classe, que              

Montessori appelle ç lôambiance è , tient une place importante.  27

Dans son ouvrage ç Des ateliers Montessori ¨ lô®cole è , B®atrice Missant pr®cise           28

que lôenvironnement est pr®par® pour lôenfant car il constitue le centre de ses d®cisions et la                

base de ses apprentissages. Il doit °tre riche dôexp®riences et pens® selon une finalit® pr®cise,               

dans le respect des besoins des ®l¯ves et de leurs p®riodes sensibles. 

De plus, lôautonomie est encourag®e, et lôadulte a pour mission dôaider lôenfant ¨ faire              

seul. Le mat®riel didactique est adapt® ¨ cette n®cessit® dôautonomiser lô®l¯ve, notamment en             

fournissant un contr¹le de lôerreur. Il est conu pour favoriser le d®veloppement des sens et la                

coordination des gestes et pour amener lôapprenant vers les op®rations abstraites. 

Lôattitude de lôadulte envers lô®l¯ve et ses choix de progression p®dagogique se font ¨              

25 Montessori, M. (1916). P®dagogie scientifique : Tome 2, Education ®l®mentaire. Paris : Desclée de Brouwer, 
2007 
26 Montessori, M. (1949). Discipline et Liberté, texte de conférence - Paris.  
27 Montessori, M. (1959), op.cit., p. 125-132. 
28 Missant, B. (2014). Des ateliers Montessori ¨ lô®cole : Une exp®rience en maternelle (7e édition). 
Issy-les-Moulineaux: ESF Editeur. 
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la lumi¯re de ces principes, dans le respect du rythme propre ¨ chacun : lôenseignant a ainsi                 

pour mission lôobservation fine de chacun de ses ®l¯ves afin de rep®rer les p®riodes sensibles               

et de d®terminer le moment o½ un ®l¯ve est pr°t pour une nouvelle pr®sentation dôactivit®. Il                

doit rep®rer les capacit®s de ses ®l¯ves et les aider ¨ les mobiliser. 

En tant que garant de lôambiance dans la classe, lôenseignant veille ¨ la bonne              

disposition du mat®riel et au respect des r¯gles de rangement. Il r®gule lôatmosph¯re de travail               

en encourageant chaque enfant ¨ porter son attention sur une activit® et il veille ¨ ne pas                 

interrompre un ®l¯ve en pleine concentration. 

Si lô®l¯ve b®n®ficie du libre choix de son activit® et de la possibilit® de r®p®ter               

lôactivit® autant de fois que n®cessaire, cette libert® est cependant ç toute relative è : lô®l¯ve              29

ne peut pas se servir dôun mat®riel qui ne lui a pas ®t® pr®sent®, et côest lôenseignant qui                  

d®cide du moment de la pr®sentation, en fonction dôune progression g®n®rale dans les cinq              

domaines dôapprentissages (vie pratique, vie sensorielle, langage, math®matiques, culture :         

domaines pr®sent®s en annexe 1) et de ses observations de lô®l¯ve. 

 

1.4 Lôam®nagement du milieu 

Lôam®nagement de la classe, ou ç ambiance è selon Montessori, constitue un           

environnement sp®cifiquement pr®par® pour les apprentissages. Selon Brousseau (1988),         

lô®l¯ve interagit avec le milieu selon les contraintes dôune situation didactique, côest ¨ dire              

visant lôacquisition dôune connaissance sp®cifique . Dans la classe ¨ p®dagogie Montessori,           30

ce milieu est constitu® par lôam®nagement des espaces et par les situations induites par le               

mat®riel didactique et lôenseignant. Il est organis® de mani¯re ¨ favoriser les interactions             

®l¯ve-milieu et la circulation des savoirs. 

Lôam®nagement des diff®rentes aires de cette classe se fait en fonction des cinq             

domaines dôapprentissages, auxquels peuvent sôajouter dôautres activit®s en arts, langues ou           

autres selon les sp®cificit®s de lô®cole ou de lôenseignant. Ces aires doivent °tre facilement              

rep®rables par les enfants et associ®es ¨ des apprentissages cibl®s. Par exemple, lô®l¯ve qui se               

dirige vers lôespace d®di® aux math®matiques sait quôil y trouvera le mat®riel lui permettant              

29 Missant, B. (2014), op.cit. 
30 Brousseau, G. (1988). Le contrat didactique : le milieu. Recherche en didactique des math®matiques, 9(3), 
309Ά336. 
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dans lôactivit®. Nous notons la pr®sence de nombreuses incitations ¨ la v®rification, dôautant             

plus que lô®l¯ve a tendance ¨ attraper les barres sans en compter les tronons.  

Lôextrait 2 met en ®vidence un autre ®v®nement inattendu qui t®moigne de la force du               

contrat didactique. Apr¯s lôajout des barres 6 et 7 ¨ la pr®sentation, la maitresse d®cide de                

revenir sur la quantit® 5 qui avait pos® probl¯me pr®c®demment. Lô®l¯ve montre par son              

comportement (U1, 3 et 5) quôelle sôattendait ¨ utiliser lôune des deux barres qui venaient de                

lui °tre pr®sent®es. En effet, lors des ®tapes pr®c®dentes, chaque pr®sentation dôun lot de              

barres se terminait par une demande, dans le d®sordre, de quantit®s qui venaient dô°tre              

pr®sent®es. Cette mani¯re de mener la pr®sentation fait partie du contrat didactique. Or, apr¯s              

la pr®sentation des barres 7 et 8, lôenseignante ne demande aucune de ces deux quantit®s,               

puisquôelle voulait ñvoir si elle avait bien int®gr® les quantit®s pr®c®dentesò en demandant la              

barre du 5. Conform®ment au contrat didactique, lô®l¯ve sôattendait ¨ ce que la maitresse lui               

demande la barre du 7 ou celle du 8, et le fait que les choses ne se d®roulent pas comme elle                     

lôattendait trouble fortement lô®l¯ve. Seul un fort ®tayage de lôenseignante permet de r®tablir             

la situation et de poursuivre lôactivit®. 

Ainsi, les attentes de lô®l¯ve li®es au contrat didactique et une possible surcharge             

cognitive due ¨ la difficult® de la t©che ont rendu lôactivit® difficile. Cependant, nous              

observons tout de m°me une ®volution des conceptions de lô®l¯ve tout au long de lôactivit®,               

durant laquelle elle a fait ®voluer ses connaissances, au d®part surtout bas®es sur du comptage               

num®rotage, vers un comptage d®nombrement. Dôailleurs, lôenseignante a invit® S. ¨ revenir            

sur cette activit® d¯s le lundi suivant, et lô®l¯ve nôa cette fois plus ®prouv® de difficult®s : elle                  

a rang® les barres dans lôordre croissant et a ®t® capable de trouver les quantit®s demand®es                

par la maitresse, jusquôau nombre 10.  

 

1.6.2 Connaissance des quantit®s de 1 ¨ 10 : activit® ¨ deux ®l¯ves 

Cette activit® a ®t® initi®e par lôenseignante. Les deux ®l¯ves y ayant particip® (K. en               

moyenne section et D. en grande section), sont int®ress®s par les nombres (ñLeur int®r°t ne               

sô®puise pas.ò) et, selon leur enseignante, les manipulent ais®ment.  

La transcription de lôactivit® et les verbatims des entretiens r®alis®s avec K. et avec              

lôenseignante se trouvent en annexe 13. 
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Unités significatives élémentaires de K. (MS) 

U Intitul® des unit®s ®l®mentaires Composantes remarquables 

1 Apr¯s avoir ®cout® la consigne, 
commence ¨ commander des barres (1, 
10) ¨ son camarade. 

Pr®occupation : demander des nombres (barres) ¨ 
son camarade et les placer sur son tapis ; aligner les 
barres aux ñtraitsò (coutures) du tapis. 
Connaissances : chaque barre repr®sente un 
nombre. 

2 Compte les tronons de la barre de 10 
que D. vient de lui donner. 

Pr®occupation : v®rifier que la barre comporte bien 
10 tronons. 
Connaissance : chaque tronon repr®sente 1, 
lôensemble des tronons dôune barre constitue la 
quantit® correspondant au nombre demand®. 

3 Demande la barre 8 ¨ son camarade et la 
place sur le tapis, sous le 10, sans la 
coller au bord du tapis. 

Pr®occupation : placer la barre 8 au bon endroit sur 
le tapis. 
Connaissance : 8 est un peu plus petit que 10, la 
barre du 8 se place pr¯s du 10. 

4 Constatant que D. a pris puis repos® la 
barre 8 en mettant le bleu contre le bord 
du tapis, retourne la barre et lôaligne 
contre les coutures du tapis. 

Pr®occupations : placer le c¹t® rouge de la barre 
contre le bord du tapis, aligner la barre contre la 
couture. 

5 Montre un espace entre les barres 8 et 
10 ¨ D., dit ñici, l¨ côest le m°me !ò puis 
aligne une couture plus bas la barre 
quôil vient de poser. 

Pr®occupations : laisser un espace pour une autre 
barre entre la barre 10 d®j¨ pos®e et la barre 8 quôil 
vient de poser. 
Connaissance : une barre (un nombre) sôins¯re entre 
la barre du 10 et celle du 8. 
Communications : faire remarquer ¨ D que quelque 
chose (probablement la couture) est le m°me. 

6 Commande dôautres barres (3, 9)  ¨ son 
camarade et les place le long des 
coutures, contre le bord du tapis et en 
respectant lôordre. 

Pr®occupation : demander des nombres (barres) ¨ 
son camarade et les placer dans lôordre sur son 
tapis. 
Connaissance : chaque barre repr®sente un nombre ; 
comparaison de quantit®s via la longueur des 
barres. 

7 Compte les tronons de la barre 9, 
sôarr°te ¨ 7 et recommence son 
comptage. 

Pr®occupation : v®rifier que la barre comporte bien 
9 tronons ; recommencer son comptage pour °tre 
s¾r dôavoir compt® tous les tronons. 
Connaissance : chaque tronon repr®sente 1, 
lôensemble des tronons dôune barre constitue la 
quantit® correspondant au nombre demand®. 

8 Demande ñ11ò ¨ D, qui lui r®pond quôil 
nôy en a pas. 

Pr®occupation : (probablement) continuer ¨ placer 
de longues barres (10, 9, 8 ®tant d®j¨ plac®es). 

9 Demande la barre 6 : pendant que D Pr®occupation : aligner la barre de 3 contre la 
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pose cette barre sur le tapis de K, 
celui-ci remet en place la barre de 3 qui 
avait boug®. 

couture du tapis. 

10 Prend la barre 6 pos®e par D et la pose 
pr¯s de la 8 en sautant une couture, puis 
soul¯ve la barre et la tend ¨ D qui lui 
montre une couture (correspondant ¨ 
lôemplacement pour la barre du 7). 

Pr®occupation : placer la barre 6 au bon endroit, 
anticiper le placement des autres barres (ici, la 7). 
Connaissance : une barre (un nombre) sôins¯re entre 
la barre du 6 et celle du 8. 

11 Compte les tronons de la barre 10, 
ceux des barres 9, 8 puis 6  et 
consid®rant que ce nôest pas la barre 
quôil voulait placer, la soul¯ve et 
demande la barre du 7. 

Pr®occupations : placer les barres dans lôordre, 
commander les longues barres dans lôordre. 
Connaissances : la barre (le nombre) pr®c®dant 
celle du 8 est la barre du 7. 
Communication : annonce ¨ D quôil nôavait pas 
command® 6, mais 7. 

12 Place la barre 7 sous la 8 et lôaligne ¨ 
une couture du tapis. 

Pr®occupation : aligner la barre de 7 contre la 
couture du tapis. 

13 Demande la barre 4, la pose au-dessus 
de la 3 et la retourne pour que le 
tronon rouge soit contre le bord du 
tapis, aligne la barre. 

Pr®occupation : placer la barre 4 en mettant le 
tronon rouge contre le bord du tapis, aligner la 
barre. 

14 Compte les tronons de la barre 4. 
 

Pr®occupation : v®rifier que la barre comporte bien 
4 tronons. 
Connaissance : chaque tronon repr®sente 1, 
lôensemble des tronons dôune barre constitue la 
quantit® correspondant au nombre demand®. 

15 £coutant D qui lui dit quôil sôest tromp® 
et qui commence ¨ d®placer les barres 
courtes vers le haut, remet les barres 
contre le bas du tapis, ignorant les 
commentaires de D qui veut placer une 
barre par couture depuis le haut du 
tapis. 

Pr®occupation : placer les barres les plus courtes 
dans la partie basse du tapis. 
Communication : ç non côest pas a ! ×   

16 En d®saccord avec D qui commence ¨ 
baisser les barres les plus longues de 
mani¯re ¨ placer une barre par couture 
depuis le bas du tapis cette fois, K 
repousse les longues barres vers le haut. 

Pr®occupation : laisser de la place entre les barres 
longues et les barres courtes pour placer celles qui 
manquent (barres 5 et 6). 
Communication : ç non é pas ¨ c¹t® ×   

17 £coutant la maitresse qui rappelle que 
lôon pose chaque barre sur une couture, 
K tient la barre 7 verticalement et dit 
que les barres avaient ®t® mises comme 
a (serr®es) dans une activit® 
pr®c®dente.  

Pr®occupation : placer la barre 6 sous les barres 8, 9 
10 qui sont serr®es. 
Communication : ç  non on les avait mises comme 
a è  
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18 Lorsque la maitresse demande ¨ quoi 
sert lôespace entre les barres, K affirme 
que côest pour les chiffres. 

Connaissance : on place les ®tiquettes des chiffres 
correspondant ¨ chaque barre dans lôespace entre 
les barres. 
Communication : ç  on met les chiffres è 

19 Cherchant la prochaine barre quôil va 
demander, K nomme chaque longue 
barre ¨ partir de la 10, puis les petites ¨ 
partir de 4. 

Pr®occupation : trouver quelles barres il reste ¨ 
placer. 
Connaissances : ®num®rer dans lôordre d®croissant 
les nombres  de 10 ¨ 1. 
Communication : ®num®ration ¨ voix haute. 

20 Demande la barre 2 puis lôaligne entre 
la 1 et la 3. 

Pr®occupation : compl®ter la s®rie de petites barres, 
aligner la barre 2. 
Connaissance : entre 1 et 3, il y a 2. 

21 Apr¯s avoir r®align® la barre 10, v®rifie 
le positionnement de la barre 1 sur une 
couture. 

Pr®occupation : aligner les barres contre les 
coutures du tapis. 
Communication : ç tu as deux lignes alors côest l¨ è  

22 Ignorant les commentaires effectu®s par 
D sur le placement de la barre 2, 
demande la barre 5. 

Pr®occupation : continuer ¨ commander les barres. 

23 D®place les barres 1 et 2 pour les 
aligner avec des coutures plus bas sur le 
tapis. 

Pr®occupation : aligner les barres contre les 
coutures du tapis. 

24 Voyant que D commence ¨ rapprocher 
le lot de petites barres du lot de longues, 
lôaide ¨ les aligner. 

Pr®occupation : aligner les barres contre les 
coutures du tapis. 

25 Constatant quôil manque la barre 6, la 
commande. 

Pr®occupation : commander la derni¯re barre. 

26 Place la barre 6 sur lôune des deux 
coutures restantes entre les barres 
longues et les barres courtes puis 
compte les tronons de la barre 6. 

Pr®occupation : v®rifier que la barre comporte bien 
6 tronons. 
Connaissance : chaque tronon repr®sente 1, 
lôensemble des tronons dôune barre constitue la 
quantit® correspondant au nombre demand®. 

27 Remonte les petites barres pour quôil ne 
reste aucune couture libre dans la s®rie 
de barres. 

Pr®occupation : aligner les barres contre les 
coutures du tapis, sans laisser de couture entre les 
barres. 

 

 

La pr®occupation dôaligner et de bien ranger les barres parait pr®pond®rante sur celle             

de placer les barres dans lôordre ou de v®rifier les quantit®s repr®sent®es par les barres. En                

effet, un tiers des unit®s significatives ®l®mentaires de K. sont directement li®es ¨ la              
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pr®occupation dôaligner les barres contre les coutures du tapis ou de mettre le c¹t® rouge               

contre le bord du tapis. Cette pr®occupation dôaligner les barres apparait en arri¯re-plan             

dôautres unit®s significatives ®l®mentaires li®es ¨ la pr®occupation dôanticiper le placement           

des barres suivantes : par exemple, dans les unit®s 5, 10 et 16, lô®l¯ve place ses barres et les                   

aligne aux coutures du tapis en veillant ¨ laisser un espace pour les barres quôil nôa pas encore                  

command®es. Notons ®galement que les interactions entre les deux ®l¯ves mettent en ®vidence             

que les pr®occupations de D. sont aussi li®es au placement des barres et ¨ leur alignement                

(voir par exemple en U15). 

En revanche, la v®rification est peu pr®sente puisquôelle nôapparait que dans quatre            

unit®s significatives : est-ce parce que K. maitrise lôutilisation des barres rouges et bleues             

comme repr®sentations des quantit®s ? Tout se passe comme si cet ®l¯ve ne v®rifiait que               

quand il nôa pas dôautre pr®occupation. On peut faire lôhypoth¯se que, K. et D. maitrisant bien                

les quantit®s de un ¨ dix, leurs pr®occupations principales touchent ici aux mani¯res de placer               

les barres, en r®f®rence ¨ la pr®sentation faite par la maitresse. Il ne semble pas y avoir                 

dôapprentissage nouveau dans cette activit®, mais un renforcement des comp®tences des           

®l¯ves par la r®p®tition : lôenjeu ®tait plut¹t d®plac® sur lôentente entre les deux ®l¯ves quant ¨                 

la mani¯re de placer les barres. Il est ¨ noter que D., qui est en grande section, avait davantage                   

anticip® lô®cartement quôil fallait pr®voir entre les barres. K. se focalisait plut¹t sur le fait               

placer les barres longues dôune part, les courtes dôautre part, la r®union des deux ®tant faite ¨                 

la fin de lôactivit® par les barres interm®diaires. Malgr® les protestations de son camarade, il               

poursuivait selon son id®e, et côest D. qui sôadaptait en renonant ¨ placer les barres selon son                 

id®e (Ö côest pas grave ×ß et en laissant K. se rendre compte au fur et ¨ mesure quôil serait                    

n®cessaire de rapprocher les deux lots de barresÈ  

A la fin, le rangement des barres montre un escalier, apportant une v®rification             

visuelle. Suite ¨ cette activit®, les ®l¯ves ont ®chang® les r¹les : D. commandait les barres et                 

K. les lui donnait. 

 

1.6.3 Association quantit®s et symboles 

Unités significatives élémentaires de Cl. (GS) 

Cl. a spontan®ment choisi cette activit® dôassociation des ®tiquettes de nombres (®critures            

chiffr®es) avec les barres correspondantes. 
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U Intitul® des unit®s ®l®mentaires Composantes remarquables 

1 Installe les barres dans le d®sordre, 
laissant un espace entre les barres. 

Pr®occupation : placer les barres sur le tapis et les 
m®langer avant de commencer lôactivit®. 

2 Va chercher la boite des ®tiquettes de 
nombres, en sort plusieurs et prend le 1. 

Pr®occupation : associer le chiffre 1 ¨ la barre qui 
repr®sente la quantit® 1. 
Connaissances : un tronon de barre repr®sente la 
quantit® 1. Le symbole 1 repr®sente la quantit® 1. 

3 Place les ®tiquettes 2 puis 3 contre les 
barres correspondantes. 

Pr®occupations : placer les ®tiquettes contre la barre 
qui repr®sente la quantit® correspondante ; placer 
les ®tiquettes dans lôordre croissant. 
Connaissances : chaque tronon repr®sente 1, 
lôensemble des tronons dôune barre constitue la 
quantit® correspondant au nombre recherch® ; 
connaissance de la suite des nombres de 1 ¨ 10 ; 
correspondance entre ®critures chiffr®es et 
quantit®s. 

4 Voyant que lô®tiquette 3 glisse, repousse 
une barre adjacente pour faire tenir 
lô®tiquette. 

Pr®occupation : faire tenir droite lô®tiquette du 
nombre 3. 

5 Attrape les ®tiquettes 4 puis 5, regarde 
lôensemble des barres puis pose les 
®tiquettes contre les barres 
correspondantes. 

Pr®occupations : placer les ®tiquettes contre la barre 
qui repr®sente la quantit® correspondante ; placer 
les ®tiquettes dans lôordre croissant. 
Connaissances : chaque tronon repr®sente 1, 
lôensemble des tronons dôune barre constitue la 
quantit® correspondant au nombre recherch® ; 
connaissance de la suite des nombres de 1 ¨ 10 ; 
correspondance entre ®critures chiffr®es et 
quantit®s. 

6 Attrape lô®tiquette du 9 (vu ainsi dans le 
sens o½ elle ®tait pos®e), la repose et 
attrape lô®tiquette du 6 . 

Pr®occupation : placer les ®tiquettes dans lôordre 
croissant. 
Connaissances : la suite des nombres de 1 ¨ 10 ; 
correspondance entre ®critures chiffr®es et 
quantit®s. 

7 Compte en montrant du doigt ¨ distance 
les tronons dôune barre, puis ceux de la 
barre du 6. 

Pr®occupation : trouver la barre qui contient 6 
tronons. 
Connaissance : chaque tronon repr®sente 1, 
lôensemble des tronons dôune barre constitue la 
quantit® correspondant au nombre recherch®.  

8 Attrape lô®tiquette du 9, la pose et 
attrape celle du 7 et la place contre la 
barre du 7. 

Pr®occupation : placer les ®tiquettes dans lôordre 
croissant. 
Connaissances : la suite des nombres de 1 ¨ 10 ; 
correspondance entre ®critures chiffr®es et 
quantit®s. 
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9 Redresse la barre de 5 qui est au dessous 
de celle du 7 afin de faire tenir le 
nombre 7. 

Pr®occupation : faire tenir droite lô®tiquette du 
nombre 7. 

10 Voyant que lô®tiquette du 5 glisse, la 
replace jusquô¨ ce quôelle tienne. 

Pr®occupation : faire tenir droite lô®tiquette du 
nombre 5. 

11 Attrape lô®tiquette du 8, compte en 
montrant du doigt ¨ distance les 
tronons dôune barre, puis ceux de la 
barre du 8. 

Pr®occupation : trouver la barre qui contient 8 
tronons. 
Connaissances : chaque tronon repr®sente 1, 
lôensemble des tronons dôune barre constitue la 
quantit® correspondant au nombre recherch® ; 
correspondance entre ®critures chiffr®es et 
quantit®s. 

12 Voyant que lô®tiquette du 5 a gliss®, la 
replace. 

Pr®occupation : faire tenir droite lô®tiquette du 
nombre 5. 

13 Attrape le 9, regarde toutes les barres 
puis place le 9 contre la barre du 9. 
 

Pr®occupation : placer lô®tiquette 9 contre la barre 
qui repr®sente la quantit® 9. 
Connaissances : chaque tronon repr®sente 1, 
lôensemble des tronons dôune barre constitue la 
quantit® correspondant au nombre recherch® ; 
correspondance entre ®critures chiffr®es et 
quantit®s. 

14 Attrape le 10 et le place directement 
contre la barre du 10. 
 

Pr®occupation : placer lô®tiquette 10 contre la barre 
qui repr®sente la quantit® 10. 
Connaissance : lorsque toutes les ®tiquettes sauf 
une ont ®t® plac®es, lô®tiquette restante correspond 
¨ la barre restante. 

15 Range les ®tiquettes de nombres dans la 
boite dans lôordre d®croissant. 

Pr®occupation : ranger les ®tiquettes dans la boite 
dans lôordre d®croissant. 
Connaissance : suite d®croissante des nombres de 
10 ¨ 1. 

16 Attrape les barres 1, 2 et 3 pour aller les 
ranger. 

Pr®occupation : ranger les barres dans lôordre pour 
que les autres ®l¯ves puissent faire lôactivit®. 

17 Ordonne les barres 4, 5 et 6 sur le tapis. Pr®occupation : ordonner les barres pour pouvoir 
les ranger dans lôordre. 

18 Range les barres 4, 5 et 6. Pr®occupation : ranger les barres dans lôordre pour 
que les autres ®l¯ves puissent faire lôactivit®. 

19 Ordonne les barres 7 et 8. Pr®occupation : ordonner les barres pour pouvoir 
les ranger dans lôordre. 

20 Range les barres 7, 8 et 9, puis la 10.. Pr®occupation : ranger les barres dans lôordre pour 
que les autres ®l¯ves puissent faire lôactivit®. 
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Les pr®occupations de Cl. sont ®norm®ment centr®es sur lôobjectif de lôactivit®, qui est             

lôassociation des quantit®s repr®sent®es par les barres avec leur ®criture chiffr®e. Les            

pr®occupations li®es ¨ la m®thodologie et aux mani¯res de placer les barres sont ici peu               

pr®sentes. On retrouve seulement le souci de faire tenir les ®tiquettes droites contre les barres.               

Cl. sôaffranchit des principaux ®l®ments m®thodologiques apport®s par lôenseignante lors des           

pr®sentations : placement des barres c¹t® rouge contre le bord gauche du tapis, alignement sur               

les coutures, rangement des barres deux par deux . ñElle est pas tr¯s m®thodique sur              

lôinstallation, elle prend tout, elle les pose pas forc®ment sur le tapis, a la g°ne pas. Alors                 

que côest le genre de choses sur lequel on insiste.ò Cet affranchissement ne constitue              

cependant pas un probl¯me pour lôenseignante, dôautant plus que Cl. se centre sur lôobjectif de               

lôactivit® : ñje la reprends pas forc®ment sur ce genre de choses, parce que je me dis que                  

côest pas forc®menté enfiné pas lôobjectif.ò En revanche, cette ®l¯ve apporte des ®l®ments de              

m®thodologie personnels, comme le rangement des ®tiquettes dans lôordre d®croissant, ce qui            

nôavait pas ®t® pr®conis® par lôenseignante. 

Le contrat didactique semble ici moins fort que pour dôautres ®l¯ves interrog®s. En             

entretien dôautoconfrontation, Cl. ne fait pas r®f®rence ¨ ce que la maitresse lui a montr® ou                

dit, mais verbalise principalement : 

- en fonction de lôobjectif de cette activit® :ñIl faut m®langer les barres et des             

chiffres et il faut mettre combien il y a de barres  avec le chiffre.ò  90

- par rapport ¨ ce quôelle est en train de faire et ses pr®occupations :ñJe viens de               

replacer le 5 parce quôil ®tait retomb®.ò  

- par rapport ¨ ses camarades : ñParce quôen fait sinon pour les autres côest pas               

possible quôils le fassent.ò (en parlant du rangement des barres dans lôordre).  

Durant cette activit®, aucune v®rification de comptage nôa ®t® observ®e. La           

reconnaissance des quantit®s repr®sent®es par les barres 1 ¨ 3 a ®t® quasiment instantan®e : au                

moment de placer lô®tiquette du 2, il y a simplement eu un instant dôh®sitation durant lequel                

lô®l¯ve a pass® ses doigts sur les tronons de la barre 3. A partir de la barre 4, un comptage                    

des tronons se fait ¨ distance par le regard, qui devient appuy® par un mouvement des doigts                 

(toujours ¨ distance) ¨ partir de la barre 6. Pour la barre 9, nous ne savons pas sôil y eu                    

comptage effectif puisque lô®l¯ve a regard® toutes les barres avant de poser lô®tiquette 9              

90 A plusieurs reprise, l’élève dit “barre” pour désigner un tronçon de barre. 
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contre la barre correspondante. Il nôy a pas eu de comptage pour la derni¯re barre.  

Sachant que lôenseignante incite ®norm®ment les ®l¯ves ¨ la v®rification, on peut se             

demander pourquoi cette ®l¯ve ne la pratique pas. Il est possible que, m°me si lôenseignante               

lôa invit®e ¨ v®rifier durant la pr®sentation, cette ®l¯ve nôen ait pas pris lôhabitude et quôelle                

nôen ressente pas le besoin. Si elle maitrise bien la notion de quantit® pour les nombres de 1 ¨                   

10, et quôelle sôappuie sur la reconnaissance globale des longueurs des barres, un comptage              

unique des tronons pour chaque barre lui suffit probablement pour °tre s¾re dôelle. 

 

Unités significatives élémentaires de D (GS) - [extrait d’activité] 

D. a r®alis® cette activit® juste apr¯s le travail en bin¹me effectu® avec K. sur les barres rouges                  

et bleues. Au total, il a donc pass® environ 1h ¨ travailler avec les barres rouges et bleues                  

durant cette s®ance. 

U Intitul® des unit®s ®l®mentaires Composantes remarquables  91

1 Les barres ®tant plac®es presque dans 
lôordre sur le tapis et la 9 ®tant hors du 
tapis, D. aligne les barres. 

Pr®occupation : aligner les barres contre les 
coutures du tapis. 

2 Manipule les barres jusquô¨ ce quôelles 
soient rang®es dans lôordre croissant. 

Pr®occupation : ordonner les barres de la plus petite 
¨ la plus grande. 
Connaissance : la suite des nombres de 1 ¨ 10. 

3 Place son ®tiquette pr®nom contre une 
barre par le c¹t® gauche du tapis. 

Pr®occupation (dôapr¯s les indications de 
lôenseignante) : prendre son travail en photo .  92

4 £coutant lôenseignante qui lui propose 
de m®langer les barres pour ensuite 
placer les ®tiquettes des nombres, il 
m®lange les barres. 

Pr®occupation : r®pondre ¨ la consigne de 
lôenseignante (m®langer les barres). 

5 Les barres ®tant m®lang®es, D. va voir la 
maitresse qui lui redemande de placer 
les ®tiquettes. 

Pr®occupation : redemander la consigne ¨ 
lôenseignante. 

6 Place lô®tiquette du 5 contre la barre du 
6, lô®tiquette du 4 contre la barre du 5. 

Pr®occupation : placer les ®tiquettes contre les 
barres. 
Connaissance : reconnaissance globale des 
quantit®s. 

91 Il n’y a pas eu d’entretien d’autoconfrontation suite à cette activité, les composantes remarquables sont donc 
extraites principalement de l’observation de l’activité de l’élève, avec un éclairage apporté par les commentaires 
de l’enseignante. 
92 Les élèves ont l’habitude de photographier eux-mêmes leur travail achevé : les photos peuvent être utilisées 
pour compléter le carnet de suivi. 
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7 Attrape lô®tiquette du 6 et la repose en 
disant que ñcôest trop longò. 

Pr®occupation : placer en premier  les ®tiquettes des 
petites quantit®s. 

8 Place lô®tiquette 1 contre la barre du 1. Pr®occupation : placer les ®tiquettes contre les 
barres. 
Connaissance : le symbole 1 repr®sente la quantit® 
1, un tronon de barre repr®sente la quantit® 1. 

9 Touche lô®tiquette du 6 et redit que côest 
trop long. 

Pr®occupation : placer en premier  les ®tiquettes des 
petites quantit®s. 

10 Place lô®tiquette 2 contre la barre du 2. Pr®occupation : placer les ®tiquettes contre les 
barres. 
Connaissance : le symbole 2 repr®sente la quantit® 
2, chaque tronon de barre repr®sente la quantit® 1. 

11 Attrape lô®tiquette 6, montre les barres 
1, 2, 3 en les nommant et pose sa main 
sur les barres 5 et 6 et se demande ¨ 
voix haute : ñil est o½ 6 ?ò 

Pr®occupation : trouver la barre repr®sentant la 
quantit® 6. 
Connaissance : 6 correspond ¨ une quantit® plus 
grande que 1, 2, 3. 

12 Pose lô®tiquette contre la barre du 7, en 
compte les tronons : constatant que ce 
nôest pas la quantit® 6, reprend 
lô®tiquette. Recommence ce proc®d® ¨ 
deux reprises. 

Pr®occupation : trouver la barre repr®sentant la 
quantit® 6. 
Connaissance : chaque tronon de barre repr®sente 
la quantit® 1. Les quantit®s 6 et 7 sont proches. 

13 Compte les tronons de la barre du 6 
®tiquet®e avec 5 : constatant que côest la 
quantit® 6, reprend lô®tiquette 5 et pose 
celle du 6 ¨ sa place. 

Pr®occupation : trouver la barre repr®sentant la 
quantit® 6 et y placer lô®tiquette correspondante. 
Connaissance : chaque tronon de barre repr®sente 
la quantit® 1. 

14 Compte les tronons de la barre du 4 et 
cherche lô®tiquette correspondante. 

Pr®occupation : attribuer une ®tiquette ¨ la barre du 
4. 
Connaissance : correspondance entre ®critures 
chiffr®es et quantit®s. 

15 Trouvant lô®tiquette 3, la place 
directement contre la barre du 3. 

Pr®occupation : placer les ®tiquettes contre les 
barres. 
Connaissance : correspondance entre ®critures 
chiffr®es et quantit®s. 

16 Prend lô®tiquette du 7 et la pose 
directement sur la barre du 7.  

Pr®occupation : placer les ®tiquettes contre les 
barres. 
Connaissance : correspondance entre ®critures 
chiffr®es et quantit®s. 

17 Trouvant lô®tiquette du 5, la met de c¹t® 
et attrape lô®tiquette suivante (8) pour la 
placer directement contre la bonne 
barre. 

Pr®occupation : placer les ®tiquettes contre les 
barres, laisser de c¹t® lô®tiquette 5. 
Connaissance : la quantit® 8 est un peu plus grande 
que la quantit® 7. 
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18 Prend lô®tiquette du 9 et la pose 
directement sur la barre du 9.  

Pr®occupation : placer les ®tiquettes contre les 
barres. 
Connaissance : la quantit® 9 est un peu plus grande 
que la quantit® 10. 

19 Constatant quôil reste lô®tiquette 5 ¨ 
placer, compte les tronons de la barre 4 
qui est libre et sôexclame : ñencore !ò 

Pr®occupation : v®rifier si la barre restante 
correspond ¨ la quantit® 5. 
Connaissances : correspondance entre ®critures 
chiffr®es et quantit®s ; chaque tronon de barre 
repr®sente la quantit® 1. 

20 Regardant lô®tiquette du 4 pos®e contre 
la barre du 5, remarque son erreur, 
r®cup¯re le 4 et compte les tronons de 
la barre 5. 

Pr®occupation : v®rifier que la barre 5 correspond 
bien ¨ la quantit® 5. 
Connaissances : correspondance entre ®critures 
chiffr®es et quantit®s ; chaque tronon de barre 
repr®sente la quantit® 1. 

21 Replace lô®tiquette 2 qui a gliss®. Pr®occupation : faire tenir droite lô®tiquette du 
nombre 2. 

22 Place les ®tiquettes 4 et 5 contre les 
barres correspondantes. 

Pr®occupation : placer les ®tiquettes contre les 
barres. 
Connaissances : correspondance entre ®critures 
chiffr®es et quantit®s. 

 

Lô®l¯ve avait au d®but de son activit® pris lôinitiative de ranger les barres dans lôordre               

croissant pour prendre son travail en photo, puis lôenseignante est intervenue pour donner une              

consigne ayant pour objectif de faire travailler la correspondance ®criture chiffr®e - quantit®s             

repr®sent®es par les barres. Lôenseignante ne savait pas au d®part quelle ®tait lôintention de              

lô®l¯ve et lôa comprise en visionnant la vid®o de lôactivit® : ñIl les met en d®sordreé ah mais                  

non il les met dans lôordre !ò ; ñAh, en fait il veut juste prendre la photoò. Suite ¨                  

lôintervention de la maitresse, D. a commenc® la premi¯re partie de lôactivit® (m®langer les              

barres) mais a d¾ redemander la consigne pour pouvoir continuer son travail (U5). Les              

pr®occupations de D. semblent ici centr®es sur le fait de r®pondre ¨ la consigne de               

lôenseignante. Le fait quôil ait eu besoin de r®®couter cette consigne laisse ¨ penser : 

- quôil ne sô®tait pas bien appropri® la consigne au d®part et nôavait pas compris la               

finalit® de lôactivit®, ou bien quôil souhaitait simplement avoir une confirmation de la             

consigne pour °tre s¾r de lui ; 

- quôil a le souci de suivre les consignes donn®es par la maitresse. 

Ce dernier point peut °tre ®tay® par les commentaires de lôenseignante ¨ propos de cet               

®l¯ve en particulier. Elle a en effet pr®cis® en entretien ñquôil est tr¯s peu s¾r de luiò et quôil                   
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ña besoin de beaucoup de rep¯resò. Cela peut se manifester par un besoin de faire exactement                

ce que la maitresse demande, comme lôa confirm® un entretien en autoconfrontation effectu®             

pour une autre activit® avec cet ®l¯ve : ñon met les boutons rouges comme maitresse elle avait                 

faitò ; ñje môen souviens, côest maitresse elle môa pr®sent®ò. Encore une fois, le contrat               

didactique a une forte influence sur lôactivit® de lô®l¯ve. 

Une fois que D. est lanc® dans lôactivit® propos®e par lôenseignante, ses            

pr®occupations sont centr®es sur lôobjectif dôassociation des barres avec les ®tiquettes. La            

mani¯re de proc®der de D. est tr¯s diff®rente de celle de Cl. : pour la majorit® des barres, il ne                    

semble pas y avoir de comptage effectif des tronons. Tout se passe comme si lô®l¯ve se fiait                 

¨ son intuition des quantit®s et des longueurs associ®es aux quantit®s : par exemple, prenant               

lô®tiquette du nombre 6, il annonce que ñcôest trop longò. Ceci sugg¯re quôil sait que le                

nombre 6 repr®sente une quantit® plus importante que les quantit®s sur lesquelles il vient de               

travailler (4 et 5) et que la barre correspondant au 6 est donc plus longue. Cette mani¯re                 

intuitive de proc®der ne pose pas de probl¯me pour les petites quantit®s (de 1 ¨ 3) gr©ce au                  

processus de subitizing (Fisher, 1993) . En revanche, cela am¯ne lô®l¯ve ¨ faire une erreur              93

(U6) int®ressante pour comprendre la suite de lôactivit®. En effet, lorsquôil doit trouver la              

barre correspondant ¨ la quantit® 6 (occup®e par lô®tiquette 5), il compte plusieurs fois les               

tronons de la barre 7, sachant que la quantit® recherch®e se trouve aux alentours de cette                

longueur de barre. Côest apr¯s avoir v®rifi® trois fois la quantit® repr®sent®e par la barre 7                

quôil se d®cide ¨ compter les tronons de la barre 6, pouvant alors constater son erreur et la                  

rectifier. 

Dans lôactivit® de cet ®l¯ve, il nôy a donc ni v®rification syst®matique ni m°me              

comptage des tronons pour chaque barre. Cela ne signifie pas quôil place les ®tiquettes au               

hasard, puisque lôerreur quôil a commise au d®part a finalement ®t® corrig®e par recomptage et               

v®rification. Nous pouvons supposer que cet ®l¯ve sôappuie ¨ la fois sur le             

comptage-d®nombrement et sur des proc®dures faisant intervenir le subitizing pour rep®rer les            

quantit®s repr®sent®es par les barres de longueur interm®diaire : lorsque lôaccent est mis sur le               

reconnaissance globale de quantit®s sup®rieures ¨ 5, le risque dôerreur est plus grand et              

n®cessite ¨ un moment donn® un comptage-d®nombrement pour v®rifier la quantit®. 

 

93 Fischer, J.-P. (1993), op.cit. 
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1.6.4 D®composition du nombre 10 avec mise en place de lô®criture additive            

(enseignante + ®l¯ve de grande section) 

Lôactivit® observ®e ici correspond ¨ la deuxi¯me pr®sentation des compl®ments ¨ 10 ¨             

lôaide des barres rouges et bleues, la premi¯re pr®sentation ayant eu lieu une semaine avant.               

Lôanalyse de lôactivit® commence juste apr¯s le rappel de cette pr®sentation par la maitresse et               

par lô®l¯ve. 

 

Unités significatives élémentaires d’É (GS) [extrait : de 0 min 40 à 6 min 40] 

U Intitul® des unit®s ®l®mentaires Composantes remarquables 

1 Annonce que lôon peut faire 10 avec le 9 
et le 1 et sur invitation de la maitresse, 
place les deux barres align®es sous celle 
du 10, la barre du 1 ®tat contre le bord 
du tapis et la 9 dans le prolongement de 
la 1. 

Pr®occupation : suivre les consignes de la 
maitresse ; trouver la premi¯re combinaison pour 
faire 10 et placer les barres correspondantes sous 
celle du 10. 
Connaissance : 1 et 9 font 10 ; si deux barres 
align®es font la m°me longueur que la barre de 10, 
alors lôaddition des nombres repr®sent®s par ces 
barres fait le nombre 10. 

2 La maitresse lui demandant ce quôelle 
pourrait ®crire, £. annonce ñ1 + 9 = 10ò 
en marquant de courts temps 
dôh®sitation, puis lô®crit.  

Pr®occupation : r®pondre aux sollicitations de la 
maitresse et ®crire le calcul. 
Connaissance : lô®criture additive. 

3 La maitresse demandant ce que lôon peut 
®crire aussi, £. annonce ñ2+8ò puis 
place les barres correspondantes, la barre 
du 2 ®tant contre le bord du tapis. 

Pr®occupation : r®pondre aux sollicitations de la 
maitresse et trouver la seconde combinaison pour 
faire 10. 
Connaissance : 2 et 8 font 10 ; si deux barres 
align®es font la m°me longueur que la barre de 10, 
alors lôaddition des nombres repr®sent®s par ces 
barres fait le nombre 10. 

4 La maitresse demandant quôest-ce qui a 
®t® plac® en premier, £. dit ñ2ò puis ®crit 
ñ2+8 = 10ò. Apr¯s sollicitation de 
lôenseignante, £ dit ce quôelle a ®crit. 

Pr®occupation : r®pondre aux sollicitations de la 
maitresse et ®crire le calcul. 
Connaissance : lô®criture additive. 

5 Sur invitation de la maitresse, £. place 
les barres suivantes (3 et 7) puis regarde 
lôenseignante. 

Pr®occupation : r®pondre aux sollicitations de la 
maitresse et trouver la troisi¯me combinaison pour 
faire 10. 
Connaissance : 3 et 7 font 10 ; si deux barres 
align®es font la m°me longueur que la barre de 10, 
alors lôaddition des nombres repr®sent®s par ces 
barres fait le nombre 10. 
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6 Sur invitation de la maitresse, £. ®crit 
lôaddition ñ3+7=10ò. 

Pr®occupation : r®pondre aux sollicitations de la 
maitresse et ®crire le calcul. 
Connaissance : lô®criture additive. 

7 La maitresse demandant ce quôelle va 
faire ensuite, £. h®site quelques 
secondes puis annonce ñ4 et 6ò et place 
les barres correspondantes. 

Pr®occupation : r®pondre aux sollicitations de la 
maitresse et trouver la troisi¯me combinaison pour 
faire 10. 
Connaissance : 4 et 6 font 10 ; si deux barres 
align®es font la m°me longueur que la barre de 10, 
alors lôaddition des nombres repr®sent®s par ces 
barres fait le nombre 10. 

8 £. ®crit lôaddition ñ4 + 6 = 10ò Pr®occupation : ®crire le calcul. 
Connaissance : lô®criture additive. 

9 Sur sollicitation de la maitresse, 
remarque quôil reste la barre du 5, 
lôenseignante lui demandant ce que lôon 
fait avec, £. fait non de la t°te. 

Pr®occupation : r®pondre aux questions de la 
maitresse ; se rappeler ce que lôon peut faire avec la 
barre du 5. 

10 Sur sollicitation de la maitresse, place la 
barre du 5, et compl¯te lôaffirmation de 
la maitresse ñ5...ò ñet 5ò. 

Pr®occupation : r®pondre aux questions de 
lôenseignante, se rappeler ce que lôon fait avec la 
barre de 5. 
Connaissance : 5 et 5 font 10.  

11 Ne sachant plus ce que lôon fait avec la 
barre du 5, la maitresse lui montre puis 
lôinvite ¨ ®crire lô®galit®. 

Pr®occupation : r®pondre aux sollicitations de la 
maitresse, ®crire le calcul. 
Connaissance : 5 et 5 font 10.  

 

Lors de la premi¯re pr®sentation de cette activit®, cô®tait la barre repr®sentant le plus              

grand nombre qui ®tait plac®e en premier et lô®l¯ve compl®tait avec la barre repr®sentant le               

plus petit nombre intervenant dans lô®criture additive. La premi¯re ®criture ®tait donc            

ñ 9+1 = 10 ò. Dans cette activit®, côest le contraire qui se produit, ¨ lôinitiative de lô®l¯ve : ñ la                

premi¯re fois quôon avait fait les calculs elle avait plac® 9 + 1. Neuf ®tait d®j¨ en place, on                   

avait rajout® le 1 et ainsi de suite. L¨ en fait, elle fait lôinverse ÑÈ Ainsi, £. peut aborder la                   

commutativit® de lôaddition. 

Nous remarquons que durant lôactivit®, £. annonce toutes les combinaisons avant de            

placer les barres : ce nôest donc pas uniquement la manipulation qui lui permet de trouver les                 

combinaisons, ce qui laisse supposer quôelle est entr®e dans lôabstraction. Il est possible             

quôelle connaisse d®j¨ la plupart des compl®ments ¨ 10. Elle pourrait ®galement sôappuyer sur              

des strat®gies visuelles pour rep®rer les barres qui peuvent sôassocier pour composer le             

nombre 10, ¨ moins quôelle ne d®duise les combinaisons les unes des autres. Cependant, la               
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rapidit® avec laquelle elle ®voque les additions possibles et le fait quôelle h®site davantage sur               

la combinaison 4 + 6 (U7) laisse penser quôelle connait toutes les combinaisons sauf 4 + 6,                 

qui lui demande davantage de r®flexion et donc du comptage. De plus, pour 5 + 5, elle se                  

souvient de lô®galit® mais pas de la manipulation permettant dôy parvenir (U8, 9 et 10). Ce                

constat va dans le sens de lôhypoth¯se selon laquelle £. serait entr®e dans lôabstraction,              

rendant alors la manipulation presque superflue. Cette hypoth¯se est soutenue par le fait que              

suite ¨ cette activit®, elle a effectu® toutes les tables dôaddition du carnet (tables de 1 ¨ 10),                  

sans aucun probl¯me selon son enseignante : ñ je lui ai donn® les tables, tu sais comme                

jôavais donn® ¨ D. ò, ñ Je pense que pour elle a y est, côest m°me plus du calcul. Il y a des                     

associations quôelle a d®j¨ en t°te òÈ  

Une autre ®l®ment saillant de cette analyse se trouve au niveau de la relation de               

lô®l¯ve avec lôenseignante : bien quôelle paraisse ¨ lôaise avec les apprentissages qui sont ici               

en jeu, £. attend beaucoup les instructions et questions de lôenseignante et ne prend que tr¯s                

peu dôinitiatives. Sa pr®occupation principale semble °tre de r®pondre aux sollicitations de            

lôenseignante, amenant cette derni¯re ¨ un fort guidage : ñê chaque fois je lui demande sôil y                

a une autre faon de faire 10, parce que dôelle-m°me elle ne le fait pas forc®ment ò. Cela peut                   

°tre d¾ ¨ la fois ¨ la situation didactique et ¨ la personnalit® de lô®l¯ve. En effet, la situation de                    

pr®sentation dôune activit® par lôenseignante constitue un cadre qui peut °tre mod®lisant pour             

les ®l¯ves, en particulier pour ceux qui, comme £., appr®cient la rigueur. Selon lôenseignante,              

£. ñ a besoin de faire chaque ®tape pour chaque chose ò et ñ il faut vraiment que les                

proc®dures soient respect®es dans lôordre ò. Ce besoin de pr®cision pourrait expliquer quôelle            

attende le guidage de lôenseignante pour chaque ®tape. 

Suite ¨ cet extrait, lôactivit® continue avec la poursuite de lô®criture de la table              

dôaddition, jusquô¨ ñ 9+1 = 10 ò. Comme lô®l¯ve bloque sur lô®galit® ñ6 + é =ò , la maitresse               

lôinvite ¨ reprendre les barres pour retrouver le compl®ment. Apr¯s de nombreuses h®sitations,             

ce nôest que lorsque lôenseignante place la barre du 6 juste au-dessous de celle du 10 quô£.                 

parvient ¨ trouver 4 : ici, la manipulation constitue une aide pour d®passer la difficult®               

rencontr®e. Les autres ®galit®s ®tant connues, la suite de lôactivit® se d®roule avec plus de               

facilit®, mais toujours avec un fort guidage de lôenseignante pour chaque ®tape. 
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1.7 K., ®l¯ve de moyenne section en p®riode sensible pour la num®ration  

K. est lô®l¯ve qui, avec D., a effectu® le plus dôactivit®s math®matiques durant nos              

s®ances dôobservation alors que, comme nous lôavons signal®, ce groupe classe ®tait dans             

lôensemble peu port® sur les math®matiques pendant cette p®riode. Durant quatre s®ances,            

nous avons pu le voir travailler avec diff®rents mat®riels  li®s ¨ la num®ration : 94

- 27 janvier : tableau des 100 avec deux ®l¯ves de grande section ; file num®rique ; 

- 2 f®vrier : fuseaux (quatre fois de suite) ; 

- 3 f®vrier : barres rouges et bleues avec D. ; 

- 23 f®vrier : fuseaux ; chaine des 100.  

Lôobservation de ces activit®s reste limit®e par rapport ¨ toutes les activit®s            

math®matiques quôil a pu faire par ailleurs, mais les commentaires de lôenseignante ¨ son sujet               

laissent entrevoir un go¾t certain pour les nombres, et une possible p®riode sensible en              

num®ration : 

ñ En fait, K a eu une p®riode tr¯s longue o½ il comptait tout : ¨ la maison il comptait                   

couteaux, fourchettes, cuill¯res, legos, peluches,é Et ¨ lô®cole, côest pareil, il a            

commenc® ¨ sôattaquer ¨ la file num®rique et tant quôil ®tait pas arriv® ¨ 225 il                

revenait tous les jours, plusieurs fois par jour. Quand on compte avec lui sur la file                

num®rique, on lui disait ç on peut partir de 100 si tu veux è et il disait ç non non je                     

veux partir de 1 è. Il fallait absolument quôil parte de 1 et quôil compte la totalit® de la                   

file num®rique. ò 

Afin de compl®ter les analyses faites autour des mat®riels des fuseaux et des barres              

rouges et bleues, nous avons donc choisi de nous arr°ter plus sp®cifiquement sur lôactivit® de               

cet ®l¯ve particulier dans un contexte de libre choix, afin de faire ressortir des ®l®ments               

associant lôautonomie et le libre choix aux apprentissages num®riques. 

1.7.1 Le tableau des 100 (ou jeu du 100) 

Ce tableau est constitu® par dix fois dix rang®es, sur lesquelles doivent °tre plac®s              

dans lôordre les nombres de 1 ¨ 100 : la premi¯re ligne contient les nombres de 1 ¨ 10, et ainsi                     

de suite. Lôobjectif se trouve dans le rep®rage et le rangement des nombres selon le principe                

94 Il est possible qu’il ait effectué d’autres activités que nous n’ayons pas vues durant nos séances d’observation 
et d’entretiens d’autoconfrontation. 
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ordinal. Nous avons pu observer K. en plein travail spontan® avec deux de ses camarades de                95

grande section pour compl®ter ce tableau quôils avaient commenc® la veille. Les trois ®l¯ves              

sô®taient plac®s en situation de coop®ration afin de replacer correctement tous les nombres, en              

se r®f®rant ¨ la file num®rique murale d¯s que n®cessaire. Lôactivit® a ®t® relativement longue               

(plus dôune demie heure pour un tableau d®j¨ en partie compl®t®) et a largement mobilis® K.,                

qui r®investissait sa connaissance de la file num®rique. 

1.7.2 Les fuseaux 

Lôune des activit®s r®alis®es par K. avec les fuseaux a ®t® analys®e dans la partie 1.5                

Le mat®riel des fuseaux (p.59-60), dans laquelle nous avions ®voqu® la mise en ®vidence des               

concepts dôit®ration de lôunit® et de d®composition-recomposition lorsque K. avait attrap® six            

fuseaux au lieu des cinq voulus et quôil avait verbalis® la situation en disant : ñJôavais pris 6                  

fuseaux, en fait il y en avait un, 5 plus 1ò.  

Contrairement ¨ dôautres de ses camarades, K. ne v®rifie pas son comptage. Il compte              

vite, et sa premi¯re activit® avec les fuseaux ne lui a pris que 5 minutes, incluant le rangement                  

des fuseaux dans le panier. Suite ¨ cela, il a r®p®t® trois fois lôactivit® des fuseaux , avec de                  96

petites diff®rences dans la mani¯re de faire : compte dans sa t°te au lieu de compter ¨ voix                  

haute, ne compte pas les fuseaux jusquôau compartiment 4, en fait tomber certains, est              

interrompu par un camarade qui veut lôaider.  

A la troisi¯me r®p®tition, K. commence en plaant un fuseau dans le compartiment 0,              

deux fuseaux dans le compartiment 1, et ainsi de suite jusquôau compartiment 4. Côest              

lôintervention de son camarade D. qui lui permet de se rendre compte de son erreur et de la                  

rectifier en vidant tous les compartiments et en recommenant. Lôinteraction entre les deux             

enfants est b®n®fique et, m°me si K. se serait rendu compte de son erreur ¨ la fin de lôactivit®                   

en constatant quôil nôy avait plus rien ¨ mettre dans le compartiment 9, lôintervention de D.                

constitue un feed-back ¨ la place du mat®riel ou de lôenseignante. De plus, malgr® cette erreur                

de ñd®calageò de compartiment, nous constatons que K. est tr¯s ¨ lôaise dans la constitution               

des quantit®s et que la pr®paration de petites quantit®s (jusquô¨ 3 ou 4) ne n®cessite pas pour                 

lui un comptage syst®matique. 

95 En observation libre, sans caméra. 
96 Pour limiter le temps passé par l’enfant en autoconfrontation, seule la première activité et la 3e répétition ont 
fait l’objet d’un entretien, mais l’élève n’a fait que très peu de commentaires sur cette 3e répétition. 
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Le fait quôil y ait eu r®p®tition de lôactivit® est remarquable puisque pendant la p®riode               

dôobservation, aucun autre enfant nôa r®p®t® son activit®, alors que côest un principe important              

pour lôapprentissage selon la p®dagogie Montessori : comme nous lôavons d®j¨ mentionn®,            

lô®l¯ve peut r®p®ter pour affiner le geste ou pour consolider un apprentissage, mais aussi pour               

se tester, notamment gr©ce au retour dôinformation apport® par le mat®riel. Il est possible ici               

que K. r®p¯te pour consolider son apprentissage ou par simple plaisir de manipuler les              

fuseaux : ¨ plusieurs reprises, il passe sa main sur chaque compartiment ou joue avec les                

fuseaux en les empilant verticalement. Il a dôailleurs ®voqu® en entretien le fait de faire la                

course avec un camarade occup® ¨ une autre activit® : ñ Je môai dit quôon va faire la course                  

avec L., celui qui finit en premier a gagn® ò.  

1.7.3 Les barres rouges et bleues 

Le travail effectu® en bin¹me avec les barres rouges et bleues a ®t® analys® dans la                

partie 1.6 Le mat®riel des barres rouges et bleues (p.65-69) et faisait ressortir des              

pr®occupations ax®es sur la mani¯re de placer les barres et leur alignement avec les coutures               

du tapis plut¹t que des pr®occupations de comptage et de v®rification. Comme nous lôavons              

d®j¨ mentionn®, K. maitrise les quantit®s de un ¨ dix, et cette activit® de rangement des barres                 

par ordre croissant ne lui fait que de mani¯re anecdotique travailler le comptage, lors des               

quatre v®rifications quôil effectue. Le reste de lôactivit® est bas® sur des comparaisons de              

longueurs de barres associ®es aux pr®occupations dôorganisation sur lôespace du tapis. 

1.7.4 La chaine de 100  

La chaine de 100 est constitu®e par dix barrettes de dix perles chacune, accroch®es              

entre elles. Le mat®riel comprend ®galement neuf fl¯ches vertes num®rot®es de 1 ¨ 9, neuf               

fl¯ches bleues num®rot®es de 10 ¨ 90, un peu plus larges, et une fl¯che rouge num®rot®e 100,                 

encore plus large. Lôobjectif de cette activit® est de consolider lôassimilation de la num®ration              

de 1 ¨ 100, puis dôhabituer lô®l¯ve ¨ compter de 10 en 10. Lôobservation de K. avec ce                  97

mat®riel a montr® son aisance avec la suite des nombres : apr¯s avoir plac® les neuf fl¯ches                 

vertes et la fl¯che bleue num®rot®e 10, il a poursuivi le comptage perle par perle jusquô¨                

chaque dizaine suivante. La suite orale des nombres jusquô¨ 100 est bien connue, et les               

®critures chiffr®es pour chaque dizaine bien reconnues. Nous avons remarqu® que sôil faisait             

97 Observation filmée. 
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une erreur de comptage, il ®tait capable de reprendre son comptage ¨ partir de la dizaine                

pr®c®dente, confirmant ainsi sa maitrise de la suite des nombres. 

1.7.5 Conclusion pour K. 

Lôanalyse de lôactivit® de K. avec le mat®riel des fuseaux et avec les barres rouges et                

bleues montre que cet ®l¯ve a bien construit le concept de nombre dans sa cardinalit®. De                

plus, la suite orale des nombres et la reconnaissance de leur ®criture sont maitris®es au               

minimum jusquô¨ 100. Il nôavait pas encore commenc® ¨ travailler lô®criture additive et les              

compl®ments ¨ 10 au moment de notre observation, mais tout porte ¨ penser quôil ®tait pr°t                

pour cela. Alors quôil nôest quôau deuxi¯me trimestre de la moyenne section, les attendus de               

fin de cycle I sont presque atteints : 

- Construire le nombre pour exprimer les quantit®s : K. a bien compris que le             

nombre permet de mesurer une collection ; 

- Stabiliser la connaissance des petits nombres : les d®compositions et         

recompositions de nombres jusquô¨ 10 peuvent °tre travaill®s, mais tout porte ¨            

penser que K. a d®j¨ des connaissance solides ; 

- Utiliser le nombre pour d®signer un rang, une position : la suite orale des nombres               

et lô®criture chiffr®e ®tant maitris®e, lôaspect ordinal des nombres ne pose pas de             

probl¯me ¨ K. ;  

- Construire les premiers savoirs et savoir-faire avec rigueur : la suite orale des            

mots-nombres est acquise ; les activit®s de d®nombrement sont maitris®es ; le          

trac® graphique chiffres nôa pas ®t® observ®, mais fait partie des activit®s de la             

classe. Au vu de lôint®r°t de K. pour les nombres, nous supposons que leur              

®criture sera vite acquise. 

K., plac® dans le contexte de libre choix de cette classe maternelle, a eu de               

nombreuses opportunit®s de sôexercer avec les nombres au moment o½ il en avait visiblement              

le plus lôenvie. Cet int®r°t a trouv® (et trouve peut-°tre encoreé) son prolongement ¨              

lôext®rieur de la classe en se manifestant par un comptage de tous les objets quôil rencontre au                 

quotidien. K. traversant une p®riode sensible pour la num®ration, les apprentissages sôen sont             

trouv®s facilit®s, dôautant plus que le milieu de la classe offre une s®rie de ressources               

mat®rielles et humaines appuyant ces apprentissages.  
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1.8 D., ®l¯ve de grande section mis en confiance par le milieu didactique 

D. est le deuxi¯me ®l¯ve ¨ avoir pratiqu® le plus dôactivit®s math®matiques durant nos              

s®ances dôobservation. Durant trois s®ances, nous avons pu le voir travailler avec diff®rents             

mat®riels  li®s ¨ la num®ration : 98

- 3 f®vrier : barres rouges et bleues avec K. ; barres rouges et bleues (association               

quantit®s et symboles) ; 

- 24 f®vrier : pr®sentation de lôactivit® des jetons par la maitresse, puis activit®             

reprise deux fois par lô®l¯ve seul ; 

- 2 mars : reprise de lôactivit® des jetons ; carnet de tables dôaddition. 

Cette liste est probablement limit®e en comparaison avec toutes les activit®s           

math®matiques quôil a pu faire avant le d®but de cette recherche et entre les s®ances               

dôobservation. Comme nous lôavons mentionn® lors de la pr®sentation des ®l¯ves (p.56), D.             

est ¨ lôaise dans le domaine de la num®ration. Cependant, son discours en entretien              

dôautoconfrontation laisse transparaitre un manque de confiance en lui que lôenseignante           

confirme : ñ il est tr¯s peu s¾r de lui donc du coup il commente beaucoup de chosesò, ñ côest                  

un enfant qui a besoin de beaucoup de rep¯res comme a, côest une s®curit® ò. Cet ®l¯ve,                

durant lôann®e scolaire pr®c®dente, a beaucoup travaill® sur les activit®s de vie pratique : ñ il              

les as faites inlassablement, m°me sôil versait ¨ c¹t®, il y revenait tout le temps, jusquô¨ ce                 

quôil se sp®cialise suffisamment pour les maitriser et passer ¨ autre chose ò. Dôapr¯s             

lôenseignante, la possibilit® quôil a de sôentrainer, de faire des erreurs et de r®p®ter ces               

activit®s jusquô¨ ce quôil les maitrise est tr¯s important pour lôaider ¨ g®rer son manque de                

confiance en lui. 

Nous avons pu constater quôen activit®, D. parle souvent tout seul, semble appr®cier             

lôordre et peut anticiper les ®v¯nements. Selon lôenseignante, il est capable de grande             

concentration : ñ Lui, quand il est centr® sur une activit®, il nôest pas parasit® par autre                 

chose ò. 

Afin de mieux comprendre les apports du milieu didactique et du contexte de libre              

choix pour cet ®l¯ve, lôanalyse de son activit® avec les barres rouges et bleues sera compl®t®e                

par la pr®sentation des autres activit®s num®riques quôil a r®alis®es en notre pr®sence. 

98 Il est possible qu’il ait effectué d’autres activités que nous n’ayons pas vues durant nos séances d’observation 
et d’entretiens d’autoconfrontation. 
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1.8.1 Les barres rouges et bleues 

Sur lôactivit® r®alis®e en bin¹me avec K., nous avons vu que, comme pour son              

camarade, les pr®occupations de D. ®taient davantage centr®es sur le placement des barres sur              

le tapis que sur le rep®rage des quantit®s, qui a sembl® ne lui poser aucun probl¯me. Pour                 

lôactivit® individuelle dôassociation des barres avec les ®tiquettes des nombres correspondants,           

ses pr®occupations ont ®volu® : si au d®part il paraissait centr® sur lôid®e de r®pondre ¨ la                 

consigne de la maitresse, par la suite il ®tait davantage centr® sur la r®alisation de la t©che. 

Ce jour l¨, D. a pass® environ une heure ¨ travailler avec ce mat®riel, toutes activit®s                

confondues. Bien quôil maitrise le comptage de quantit®s de un ¨ dix, il a eu besoin de                 

travailler cette comp®tence, ce qui peut °tre assimil® ¨ une r®p®tition dôactivit® (m°me si la               

forme des activit®s r®alis®es avec ce mat®riel ®tait variable). Nous voyons l¨ lô®quivalent de              

ce que cet ®l¯ve faisait en passant du temps sur les activit®s de vie pratique qui lôentrainaient ¨                  

verser : la r®p®tition, en consolidant ses apprentissages, apparait comme un soutien pour que              

D. prenne confiance en lui. Cette id®e se confirme en observant son activit® avec les jetons. 

1.8.2 Les jetons  99

Cette activit® n®cessite un mat®riel constitu® des ®tiquettes des nombres de 1 ¨ 10, et               

dôun lot de 55 jetons. Il sôagit de placer les ®tiquettes dans lôordre, et de mettre sous chaque                  

®tiquette la quantit® de jetons correspondant, en les posant deux ¨ deux. Les nombres impairs               

sont mis en ®vidence puisquôils sont constitu®s de plusieurs paires de jetons et dôun jeton               

restant. Cette activit® a pour objectif dôintroduire la notion de nombre pair ou impair, mais               

elle permet ®galement de travailler sous une nouvelle forme la constitution de quantit®s de un               

¨ dix et leur association avec les symboles chiffr®s.  

Apr¯s la pr®sentation, durant laquelle D. nôa montr® aucune difficult® ¨ rep®rer et             

distinguer les nombres pairs et impairs, il a directement refait lôactivit® en pr®sence de              

lôenseignante. ê sa demande, il a ®t® capable de montrer les nombres pairs et dôen retourner                

les ®tiquettes. Plus tard durant lôapr¯s-midi, D. a repris spontan®ment cette activit®. 

Une semaine plus tard, D. a recommenc® cette activit®, suite ¨ laquelle il a particip® ¨                

un entretien dôautoconfrontation. Si son activit® montre une maitrise de lôassociation entre            

symboles et quantit®s compos®es par les jetons, son discours est largement ax® sur les actions               

99 La présentation et toutes les activités de D. avec les jetons ont été filmées. 
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pratiques des diff®rentes ®tapes (ñ je mets tous les nombres comme a avant que je mets les                 

boutons rouges ò) et sur la mani¯re de placer les jetons : ñ je les ai ¨ c¹t®, mais un peu ¨ c¹t®                      

parce que faut pas les mettre serr®s ò, ñ ¢a va °tre serr® l¨é l¨ je les mets pas serr®s ò. Ce                    

discours descriptif pourrait laisser penser que lô®l¯ve nôa pas compris lôobjectif de lôactivit®,             

mais nous y voyons plut¹t une influence du contrat didactique, la pr®sentation ayant fourni              

des ®l®ments structurants ¨ lôenfant. En effet, D. fait aussi r®f®rence ¨ la pr®sentation effectu®e               

par la maitresse : ñ parce que on met les boutons rouges comme maitresse elle avait fait  ò.  

De plus, ses commentaires mettent beaucoup lôaccent sur ses erreurs, qui nôen sont              

pas n®cessairement. Par exemple, alors que dans son activit® il h®sitait entre les ®tiquettes du               

6 et du 9,  il commente : ñ je mô®tais tromp® cô®tait celui-l¨ ò, ñje suis maladroit ! ò. Plus                 

loin, commentant la mani¯re dont il avait plac® les quatre jetons sous lô®tiquette du 4, il a                 

estim® que les ayant pos®s trop ®loign®s les uns des autres, cela ®tait une ñ mauvaise               

r®ponse ò. Ces commentaires confirment que cet ®l¯ve a le souci de bien faire et de reproduire                

de la mani¯re la plus rigoureuse possible lôexemple donn® par lôenseignante. 

La notion de nombre pair ou impair ne semble que partiellement int®gr®e par D. : en                

effet, il retourne les ®tiquettes des nombres impairs, montrant par l¨ quôils ont une sp®cificit®,               

et justifie cela, en entretien, en disant ñ que tu tournes sôil y a des boutons rouges au milieu ò.                   

Le lexique ç pair è et ç impair è nôest pas r®utilis®. Tout se passe comme si cette notion ®tait                  

abord®e sensoriellement sans °tre encore associ®e au vocabulaire sp®cifique. Cependant, D.           

ayant un langage parfois approximatif (erreurs de syntaxe, mots d®form®s), il est possible             

quôil nôait pas m®moris® les mots ç pair è  et ç impair è. 

1.8.3 Le carnet de tables dôadditions 

Ces tables se pr®sentent sous forme dôun carnet comportant une feuille par table             

dôaddition, de 1 ¨ 10. Lorsque les ®l¯ves ont beaucoup travaill® ¨ la d®composition et ¨ la                 

recomposition de nombres avec les barres rouges et bleues, ils peuvent compl®ter les tables              

dôaddition. Ce carnet a ®t® fourni ¨ D. en notre absence, et, selon la maitresse, compl®t®                

enti¯rement. Nous avons pu observer D. compl®ter un nouveau carnet de tables : les              100

additions ®tant pr®sent®es dans lôordre (1+1, 1+2, etc), nous pouvons supposer que lô®l¯ve             

calcule le premier item puis d®duit chaque r®sultat du pr®c®dent, puisquôil suffit dôajouter             

ç un è ¨ chaque r®sultat pour obtenir le r®sultat suivant. M°me si nous ne savons pas sôil                

100 Observation en partie filmée. 
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effectue effectivement les calculs dans sa t°te, il est certain quôil sait ajouter ç un è ¨ chaque                

nombre. Pour en savoir davantage, il faudrait lui fournir un carnet dans lequel les additions ne                

seraient pas pr®sent®es dans lôordre. 

1.8.4 Conclusion pour D. 

Lôobservation et lôanalyse des activit®s r®alis®es par D. avec les barres rouges et             

bleues et les jetons montrent dôune part, que cet ®l¯ve maitrise le concept de nombre dans sa                 

cardinalit®, dôautre part que la r®p®tition et lôentrainement sont des points dôappui pour la              

prise de confiance. 

Bien que nous lôayons pas vu directement travailler avec la file num®rique, nous             

savons quôil connait la suite orale des nombres au moins jusquô¨ 100. Les attendus de fin de                 

cycle I en rapport avec la num®ration sont a priori atteints : 

- Construire le nombre pour exprimer les quantit®s : D. sait utiliser le nombre pour              

mesurer ou constituer une collection ; 

- Stabiliser la connaissance des petits nombres : les d®compositions et          

recompositions de nombres jusquô¨ 10 nôont pas ®t® observ®es, mais lôutilisation           

du carnet de tables dôadditions donne un indice quant aux connaissances de D. ; 

- Utiliser le nombre pour d®signer un rang, une position : la suite orale des nombres               

et lô®criture chiffr®e des nombres sont acquises, permettant ¨ D. dôutiliser les            

nombres dans leur aspect ordinal ; 

- Construire les premiers savoirs et savoir-faire avec rigueur : la suite orale des             

mots-nombres et les activit®s de d®nombrement sont maitris®es ; comme pour K.,            

le trac® chiffres nôa pas ®t® observ®, mais fait partie des activit®s de la classe.  

En autorisant le choix dôactivit®s et leur r®p®tition, le fonctionnement de classe permet             

¨ D. de sôexercer selon ses besoins, qui semblent plus li®es ¨ une prise de confiance quô¨ une                  

consolidation des connaissances : en r®p®tant, lô®l¯ve peut sôauto-tester et valider sa maitrise             

de lôactivit®. Finalement, pour un ®l¯ve comme D., ce type de fonctionnement apparait             

particuli¯rement avantageux pour la construction de la confiance en soi et donc de             

lôautonomie.  
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2. DISCUSSION  

 
Les recherches effectu®es par Lillard et Else-Quest (2006) et lôexp®rimentation men®e           

¨ Gennevilliers de 2011 ¨ 2014 avaient mis en ®vidence la r®ussite des ®l¯ves fr®quentant une                

classe ¨ p®dagogie Montessori concernant les ®preuves num®riques. Partant de lôid®e que le             

contexte de libre choix associ® ¨ la sp®cificit® du mat®riel didactique utilis® favorisent ces              

apprentissages, nous avons cherch® en quoi ces ®l®ments peuvent soutenir les apprentissages            

en num®ration. En particulier, nous voulons d®terminer ce qui permet ¨ lô®l¯ve de passer de               

simple manipulateur de mat®riel ¨ apprenant investi et comprendre comment se construit            

lôautonomie de lô®l¯ve ¨ travers le libre choix de son activit®.  

Lôanalyse de lôactivit® des ®l¯ves avec les mat®riels didactiques des fuseaux et des             

barres rouges et bleues, compl®t®e par lôobservation de K. et D. avec dôautres mat®riels de               

num®ration, ont permis de d®gager des ®l®ments saillants qui peuvent °tre organis®s selon             

trois p¹les : la construction du nombre, la force du contrat didactique et le d®veloppement de                

lôautonomie des ®l¯ves. 

 

2.1 La construction du nombre, de la manipulation ¨ lôabstraction  

2.1.1 Construire la cardinalit® du nombre  

Selon la p®dagogie Montessori, la construction du nombre dans sa cardinalit® se fait ¨              

travers lôutilisation des barres rouges et bleues, qui pr®sentent les quantit®s comme un             

ensemble dôunit®s associ®es, relativement au concept dôit®ration de lôunit® ®voqu® par           

Brissiaud (2015) . Cette mani¯re de repr®senter concr¯tement le nombre a permis ¨ une             101

®l¯ve, S., de d®passer sa premi¯re conception du nombre qui ®tait bas®e sur le              

comptage-num®rotage, pour ®voluer vers un comptage-d®nombrement (pp. 64-65). Notons         

®galement que la repr®sentation des quantit®s de un ¨ dix sous forme de barres peut constituer                

une aide pour se rendre compte de la grandeur dôun nombre et pour la comparaison de                

nombres entre eux. En effet, avant dôaborder cette activit®, les ®l¯ves ont fait lôexp®rience de               

la comparaison de longueurs en manipulant les barres rouges, qui ont les m°mes dimensions              

101 Brissiaud, R. (2015), op.cit. 
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que les barres rouges et bleues et qui sont utilis®es pour travailler les comparaisons de               

longueurs (le classement des barres par ordre croissant est lôactivit® principale r®alis®e avec ce              

mat®riel). Certains ®l¯ves comme Cl. (p. 72) ou D. (pp. 75-76) semblent sôappuyer sur cette               

exp®rience de comparaison de longueurs puisquôen r®alisant lôactivit® dôassociation de barres           

avec les ®tiquettes des nombres, ils ne comptent pas syst®matiquement les tronons des             

barres : cela se remarque chez ces deux ®l¯ves en particulier pour les barres courtes (quatre ou                

moins) et les plus longues (neuf et dix). Chez D., lôintuition du nombre par rapport ¨ la                 

longueur des barres intervient aussi pour les barres interm®diaires, mais est moins fiable et              

lôincite finalement ¨ proc®der ¨ un comptage-d®nombrement. 

Plus proche des activit®s traditionnelles de constitution de collections, lôactivit® des           

fuseaux incite les ®l¯ves ¨ manipuler des unit®s et ¨ les regrouper pour former une collection ¨                 

associer avec le symbole chiffr® correspondant : ¨ cette ®tape, les ®l¯ves ont normalement             

bien compris le nombre dans son aspect cardinal, et cette activit® nôa pos® de probl¯me ¨                

aucun des ®l¯ves observ®s. 

 

2.1.2 Approfondir la connaissance des petits nombres par des d®compositions          

et recompositions 

Au-del¨ de la construction du nombre pour exprimer les quantit®s, les instructions            

officielles (2015) insistent sur la stabilisation de la connaissance des petits nombres, selon             102

les concepts dôit®ration de lôunit® et de d®composition-recomposition (Brissiaud, 2014) .          103

Pour une bonne partie des ®l¯ves (K. et J. avec les fuseaux en pages 58-59 ; £. avec les barres                    

et lô®criture additive aux pages 77-78 ; D. avec les tables dôaddition en page 86), lôobservation                

de leur activit® ou m°me leurs commentaires valident quôils savent que pour passer au              

nombre suivant, il faut ajouter ç un è. Les fuseaux constituent une mani¯re de mettre en               

oeuvre la d®composition et la recomposition de nombres : en effet, lorsquôun ou plusieurs             

fuseaux tombent ou que le lot attrap® dans le panier contient trop ou pas assez de fuseaux,                 

lô®l¯ve doit associer ou dissocier des quantit®s pour obtenir la quantit® voulue. Sôil nôest pas ¨                

exclure quôil recommence son comptage, il peut arriver quôil proc¯de par surcomptage ou par              

addition des deux quantit®s. 

102 Ministère de l’Éducation nationale, de l’Enseignement supérieur et de la Recherche. (2015), op.cit. 
103 Brissiaud, R. (2014), op.cit. 
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Les d®compositions-recompositions sont particuli¯rement travaill®es avec les barres        

rouges et bleues, lors de lôintroduction de lô®criture additive. Le but de cette activit® est bien                

de composer le nombre 10 de plusieurs mani¯res, et les barres constituent un appui pour cela.                

La barre repr®sentant le 10 constitue une aide visuelle qui permet de trouver le compl®ment ¨                

10 : elle peut °tre utilis®e en plaant contre elle la barre dont on cherche le compl®ment, ce                  

dernier se rep®rant visuellement au nombre de tronons de la barre 10 laiss®s ñvidesò.              

Cependant, lôanalyse de lôactivit® dô£. montre un certain d®tachement par rapport ¨ cette             

manipulation. Cette ®l¯ve annonant les combinaisons de nombres (sauf 4 + 6) avant de              

manipuler, nous avions suppos® que soit elle connaissait d®j¨ les compl®ments ¨ 10 ou les               

d®duisait les uns des autres, soit elle sôappuyait sur des strat®gies visuelles pour rep®rer les               

barres qui pouvaient sôassocier. Il est fort probable quôelle sôappuyait ¨ la fois sur sa               

connaissance des nombres et sur des strat®gies visuelles. En revanche, la manipulation            

redevenait n®cessaire pour les barres de longueurs interm®diaires (4 et 6), ce qui confirme la               

pertinence de ce mat®riel pour ce type dôactivit®. Quelle que soit la proc®dure r®ellement              

utilis®e, nous voyons avec £. que la manipulation est un soutien et une ®tape interm®diaire,               

favorisant lô®mergence de repr®sentations telles que d®crites par Vergnaud (2007)  : selon           104

lui, la repr®sentation est compos®e dôimages, de mots et de concepts, mais aussi de formes               

d'organisation de lôactivit®, et elle intervient lorsque le travail de la main trouve un relais au                

niveau intellectuel. Côest lô®mergence de repr®sentations, côest ¨ dire le passage de la             

manipulation ¨ lôabstraction, qui peut amener lô®l¯ve ¨ r®aliser des activit®s davantage li®es au              

cycle II, comme le carnet de tables dôadditions compl®t® par D. et par £. 

Ce travail de d®composition et recomposition de nombres trouve une application           

directe dans les rituels de la classe, ¨ savoir le comptage des pr®sents et absents, et lôaddition                 

du nombre de garons et de filles. Bien quôil sôagisse l¨ de travailler avec des nombres plus                 

grands qui n®cessitent lôintervention de proc®dures de comptage ou de surcomptage,           

lôintroduction de lô®criture additive lors de ce rituel permet aux ®l¯ves de faire le lien avec les                 

activit®s sur les compl®ments ¨ 10 ou les tables dôaddition. Lôutilisation des connaissances             

num®riques dans ce contexte de rituels constitue la phase dôabstraction ®voqu®e par Barth             

(2001) , dans laquelle on peut v®rifier si lôapprentissage est complet et si la connaissance              105

peut °tre transf®r®e ¨ un autre contexte. 

104 Vergnaud, G. (2007), op.cit. 
105 Barth, B.-M. (2001), op.cit. 
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2.1.3 Maitriser le vocabulaire des nombres 

Ces apprentissages sôappuient sur un travail effectu® en amont et en parall¯le et visant              

lôacquisition du vocabulaire de la suite orale des nombres et du vocabulaire graphique pour la               

reconnaissance et le trac® des chiffres. En effet, la connaissance de la suite orale des nombres                

facilite lôassociation mot-nombre et quantit®. De m°me, le fait que les ®l¯ves travaillent la              

reconnaissance et le trac® des chiffres avec le mat®riel des chiffres rugueux facilite leur              

apprentissage, puisque la modalit® visuo-haptique est privil®gi®e par les enfants de cet ©ge             

pour explorer le monde (Hatwell, Streri & Gentaz, 2000) . 106

Dans la m°me optique dôacquisition de vocabulaire et de reconnaissance des ®critures            

chiffr®es, le travail avec le tableau des 100 et celui avec la chaine de 100 que nous avons                  

observ®s chez certains ®l¯ves constitue un appui pour les activit®s suivantes de la progression              

en num®ration. Le fait que ce type de mat®riel faisant travailler sur des nombres plus grands                

soit ¨ disposition semble °tre source de motivation pour les ®l¯ves, en particulier ceux qui,               

comme K., sont particuli¯rement sensibles ¨ la num®ration. Cela leur permet dôentretenir leur             

int®r°t pour la num®ration tout en les pr®parant aux activit®s des ®tapes 2 (introduction au               

syst¯me d®cimal) et 3 (quantit®s et symboles jusquô¨ 100). 

 

2.1.4 Construire le nombre, une question de temporalit®  

Pour la plupart des ®l¯ves observ®s, les activit®s effectu®es ne posaient pas de             

probl¯me sp®cifique. Hormis pour S., qui d®butait avec les barres rouges et bleues et a donc                

effectivement construit de nouvelles connaissances durant la pr®sentation, les autres ®l¯ves           

®taient plut¹t dans la consolidation de leurs apprentissages. M°me £., qui d®butait avec             

lô®criture additive, avait d®j¨ des connaissances sur les compl®ments ¨ 10. Cela nous am¯ne ¨               

questionner la temporalit® didactique pour la construction du nombre. 

Du fait du fonctionnement sp®cifique de la classe, chaque ®l¯ve reoit une pr®sentation             

dôactivit® au moment, th®oriquement, le plus ad®quat selon sa progression personnelle : cela             

n®cessite une observation particuli¯re de la part de lôenseignante, car une pr®sentation trop             

pr®coce risque de mettre lô®l¯ve en difficult® et de le d®mobiliser, tandis quôune pr®sentation              

106 Hatwell, Y., Streri, A., & Gentaz, E. (2000), op.cit. 
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trop tardive pourrait °tre inutile car lôenfant ne ferait pas dôapprentissage. Le temps             

didactique, tel que d®crit par Mercier (2001) , correspond au temps dôenseignement : ici, il              107

inclut les moments de pr®sentations effectu®es par lôenseignante, mais aussi les choix quôelle             

fait pour chaque ®l¯ve, selon ses observations de leur progression. Entre les pr®sentations, se              

d®roule une partie du temps dôapprentissage dans laquelle lôenseignante nôintervient en           

g®n®ral pas, et qui correspond ¨ lôentrainement de lô®l¯ve et ¨ la consolidation de ses               

apprentissages.  

Si le temps didactique ne subit pas dans cette classe de pressions li®es aux contraintes               

temporelles des instructions officielles, le temps dôapprentissage pourrait ¨ lôinverse          

influencer le temps dôenseignement, puisque les ®l¯ves de ce groupe classe pourraient            

atteindre les attendus de fin de cycle I avant la fin de leurs ann®es dô®cole maternelle. Côest                 

notamment le cas pour K., qui est en moyenne section et qui est pr°t ¨ poursuivre ses                 

apprentissages vers des comp®tences li®es au cycle II, incitant lôenseignante ¨ adapter le             

temps didactique ¨ cet ®l¯ve. Cette adaptation est rendue possible et facilit®e par le              

fonctionnement m°me de la classe, et lôenseignante a dôailleurs affirm® en entretien quôelle             

nôh®siterait pas ¨ proposer des activit®s des ®tapes suivantes aux ®l¯ves qui seraient pr°t, afin               

de ne pas perdre leur motivation. 

Nous voyons donc que ce nôest pas le seul mat®riel de num®ration qui permet aux                

®l¯ves de progresser dans leurs apprentissages, mais ®galement les choix effectu®s par            

lôenseignante en lien avec la temporalit® didactique. Dôailleurs, le nombre restreint           

dôutilisations du mat®riel didactique de num®ration durant cette recherche sugg¯re que chaque            

mat®riel sera dans lôensemble peu utilis® par chaque ®l¯ve et pourra °tre totalement d®laiss®              

une fois la connaissance ou comp®tence quôil vise sera acquise. 

Pour conclure, si le mat®riel didactique est conu de mani¯re ¨ faciliter lôentr®e dans la               

num®ration et la compr®hension du concept de nombre, il ne peut se suffire ¨ lui-m°me. En                

effet, dôautres param¯tres entrent en jeu pour favoriser les apprentissages des ®l¯ves, dont             

lôinfluence de lôenseignant. La relation de lôenseignante aux ®l¯ves a dôailleurs fait apparaitre             

un ®l®ment inattendu influenant lôactivit® des ®l¯ves : la force du contrat didactique. 

 

107 Mercier, A. (2001). « Le temps didactique ». In Collectif Petit vocabulaire à l’usage des enseignants débutants. 
Aix-en-Provence : IUFM - université de Provence.  
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2.2 La force du contrat didactique 

La plupart des ®l¯ves, en entretien dôautoconfrontation, ont ®voqu® la maitresse de            

mani¯re directe ou indirecte : ñmaitresse elle avait dit comme aò, ñmaitresse me lôavait              

pr®sent®ò, ñil faut faire comme aò. Cela laisse ¨ penser quôils ont le souci de faire comme                 

lôenseignante leur avait pr®sent®, ce qui peut parfois amener ¨ des pr®occupations davantage             

centr®es sur la mani¯re dôorganiser le mat®riel que sur lôobjectif didactique de lôactivit®. Nous              

attribuons cela ¨ la force du contrat didactique, qui se prolonge m°me lorsque lô®l¯ve travaille               

en autonomie, et qui t®moigne dôune relation privil®gi®e entre lôenseignante et chaque ®l¯ve. 

2.2.1 Un prolongement du contrat didactique au travail autonome 

Dans la classe, lôenseignante sôattend ¨ ce que les ®l¯ves choisissent une activit® ou              

acceptent de lôaide pour en choisir une, rangent le mat®riel apr¯s utilisation et circulent en               

respectant le calme de la classe. Les ®l¯ves, eux, sôattendent ¨ ce que la maitresse leur propose                 

des pr®sentations et les aide ¨ choisir une activit® lorsquôils ne savent pas quoi faire. Ce sont                 

l¨ les termes du contrat didactique global ¨ la classe. 

Lorsque lôenseignante fait une pr®sentation ¨ un ®l¯ve, elle sôattend ¨ ce que lô®l¯ve              

soit attentif, quôil r®ponde ¨ ses sollicitations et quôil fasse lôactivit® suite ¨ la pr®sentation.               

Lô®l¯ve participant ¨ une pr®sentation sôattend ¨ ce que lôenseignante verbalise lôobjectif de             

lôactivit® et lui montre comment se servir du mat®riel. Ce sont l¨ les termes du contrat                

didactique lors dôune pr®sentation.  

Nous avons pu constater en observant et en discutant avec les ®l¯ves que ce contrat               

didactique ne sôarr°te pas et ne sôatt®nue pas non plus lorsque les ®l¯ves travaillent seuls ou de                 

mani¯re autonome. Leurs actions et leurs propos sont en effet organis®s autour de deux              

pr®occupations saillantes. 

R®pondre ¨ la consigne :  

Cette pr®occupation ®tait particuli¯rement importante chez D., qui voulait une          

confirmation de la consigne pour lôactivit® que lôenseignante lui avait propos®e (p. 75). Lors              

des pr®sentations, on peut ®galement sôattendre ¨ ce que lô®l¯ve ait la pr®occupation de              

r®pondre aux sollicitations de la maitresse, ce qui a ®t® largement le cas avec £. lorsquôelle                

participait ¨ sa deuxi¯me pr®sentation pour lô®criture additive (p. 79). Pour les ®l¯ves,            

r®pondre ¨ la consigne peut signifier placer son attention sur les aspects didactiques de              
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lôactivit®, mais peut aussi se manifester par des pr®occupations plus mat®rielles que nous             

pourrions qualifier de scolastiques, comme lôorganisation du mat®riel sur lôespace de travail. 

Organiser le mat®riel : 

La pr®occupation du placement du mat®riel sur le tapis en cours dôactivit® est apparue              

r®guli¯rement. En particulier, lôactivit® r®alis®e en bin¹me par K. et D. avec les barres rouges               

et bleues ®tait centr®e sur cette pr®occupation dôalignement des barres sur les coutures du              

tapis (pp. 68-69). Cela correspondait au mod¯le donn® par lôenseignante en cours de             

pr®sentation, et cette habitude de placer les barres ainsi se justifie par la n®cessit® de garder un                 

espace pour placer lô®tiquette nombre de chaque barre dans lôactivit® dôassociation quantit®s            

et symboles. De m°me, lôactivit® r®alis®e par D. avec les jetons laissait apparaitre la              

pr®occupation de placer les ®tiquettes des nombres et les jetons avec le bon ®cartement.              

Cependant, lôorganisation du mat®riel sur le tapis ne constitue pas la pr®occupation de tous les               

®l¯ves : Cl., par exemple, sôest largement affranchie de cela lors de la r®alisation de son                

activit® (p. 72). Lors des pr®sentations, cette organisation du mat®riel constitue un cadre             

mod®lisant que les ®l¯ves peuvent reprendre ensuite pour structurer leur activit® autonome,            

alors influenc®e par ce prolongement du contrat didactique. Ce cadre mod®lisant est suppos®             

contribuer ¨ donner du sens ¨ lôactivit® des ®l¯ves, en lien avec les objectifs dôapprentissage.               

Cependant, nous avons vu avec Cl. que la non application de cette m®thodologie nôemp°che              

pas dôatteindre lôobjectif dôapprentissage souhait®.  

Le rangement du mat®riel fait partie des pr®occupations de tous les ®l¯ves en fin              

dôactivit® : en effet, cet ®l®ment non n®gociable du contrat didactique fait partie des r¯gles de                

vie permettant ¨ chacun dô®voluer dans la classe, dôutiliser le mat®riel et de r®aliser leurs               

apprentissages dans les meilleures conditions possibles. 

2.2.2 Une relation privil®gi®e favorable aux apprentissages 

Cette extension du contrat didactique ¨ lôactivit® autonome (qui nôest donc pas            

forc®ment suivie par lôenseignante) t®moigne de la volont® des ®l¯ves de faire comme la              

maitresse leur a montr®, m°me si cette derni¯re nôest pas ¨ c¹t® de lô®l¯ve durant lôactivit® et                 

nôen verra peut-°tre aucune trace. Nous interpr®tons ce souci de ñbien faireò comme un              

t®moignage de la relation privil®gi®e et de confiance qui sôinstaure entre la maitresse et les               

®l¯ves, instauration facilit®e par le format la plupart du temps individuel des pr®sentations.             

Dôautre part, le fait que les ®l¯ves r®alisent leur activit® en cherchant ¨ reproduire ce qui leur a                  
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®t® pr®sent® t®moigne dôun certain engagement de leur part vis-¨-vis des apprentissages. 

Nous pouvons donc amener lôid®e que côest lôinstauration dôune relation privil®gi®e           

entre lôenseignante et chaque ®l¯ve qui favoriserait la construction de lôautonomie vis-¨-vis            

des apprentissages et, par extension, favoriserait les apprentissages eux-m°mes. Cela rejoint           

les apports des neurosciences, qui insistent sur lôimportance de lôenvironnement pour           

favoriser lôapprentissage, et en particulier lôenvironnement social et les rapports humains .           108

En effet, les ®motions positives li®es ¨ des relations humaines harmonieuses servent les             

apprentissages et favorisent la confiance en soi. Côest dans un contexte de bienveillance             

®ducative que lô®l¯ve peut pleinement profiter des ®motions positives apport®es par les            

apprentissages quôil effectue, go¾ter au plaisir dôapprendre et donc sôengager vers plus de             

prises de risques dans ce quôil ne sait pas encore. Les pratiques de bienveillance ®ducative,               

prenant en compte toute la personnalit® de lô®l¯ve, tiennent donc un r¹le important et              

semblent ici  °tre favoris®es par les situations de pr®sentations individuelles. 

2.2.3 Un exemple de rupture du contrat didactique 

Nous avons ®voqu® le fait que, lors dôune pr®sentation, lô®l¯ve sôattend ¨ ce que              

lôenseignante lui montre comment se servir du mat®riel, en lien avec lôobjectif verbalis®. Les              

pr®sentations ®tant tr¯s structur®es, cela peut cr®er des attentes particuli¯res chez les ®l¯ves,             

attentes qui sôinscrivent dans le contrat didactique. Cela ®tait le cas avec S. qui sôattendait ¨ ce                 

que la maitresse lui demande de lui montrer lôune des deux barres quôelle venait de lui                

pr®senter (p. 65). Or, lôenseignante, dans son souci de revenir sur la difficult® pr®c®dente afin               

de v®rifier les acquisitions de lô®l¯ve, a rompu ce contrat didactique. Cette rupture a provoqu®               

une situation inconfortable pour lô®l¯ve, qui a n®cessit® un fort ®tayage de lôenseignante pour              

la poursuite de lôactivit®.  

Il est important de noter que malgr® cette rupture, les conceptions de lô®l¯ve ont              

®volu® durant lôactivit® et quô¨ la s®ance suivante, lôenseignante a pu constater que les              

apprentissages attendus avaient ®t® r®alis®s. Il est m°me possible que la rupture de contrat              

didactique ait constitu® un avantage pour les apprentissages de cette ®l¯ve, en la d®tachant des               

aspects scolastiques de la pr®sentation pour la focaliser sur les concepts num®riques en jeu,              

favorisant ainsi les futurs apprentissages num®riques et le d®veloppement de lôautonomie de            

cette ®l¯ve.  

108 OCDE / CERI. (2007), op.cit. 
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2.3 Le d®veloppement de lôautonomie des ®l¯ves 

La relation de confiance ®tablie entre lôenseignante et chaque ®l¯ve au travers des             

pr®sentations individuelles contribue ¨ lôengagement des ®l¯ves dans les apprentissages et           

permet le d®veloppement de leur autonomie, côest ¨ dire leur capacit® ¨ sôapproprier les              

activit®s rencontr®es et ¨ mobiliser diff®rentes ressources pour r®soudre des probl¯mes.           

Lôanalyse du couplage structurel entre lô®l¯ve et lôenvironnement de la classe fait ressortir             

trois points li®s au d®veloppement de lôautonomie : la v®rification, la r®p®tition et la              

coop®ration. 

2.3.1 La v®rification ¨ la charge de lô®l¯ve 

Lors de lôanalyse de lôactivit® des ®l¯ves avec le mat®riel des fuseaux, nous avons              

constat® que lôenseignante incite les ®l¯ves ¨ la v®rification, et que côest ¨ force de pratiquer                

lôactivit® que, selon lôenseignante, les ®l¯ves pratiquent la v®rification. La pr®sentation des            

barres rouges et bleues ¨ S. (pp. 61-63) montre ®galement une incitation r®currente ¨ la               

v®rification.  

La v®rification par lô®l¯ve est une pratique que nous nôavions pas identifi®e comme un              

principe directeur en p®dagogie Montessori. Nous avions plut¹t ®voqu® lôimportance du           

feed-back apport® par le mat®riel pour r®guler lôactivit® de lô®l¯ve. Cependant, pour un             

mat®riel didactique comme celui des fuseaux, le mat®riel seul ne peut pas apporter ce              

feed-back, ou alors il le fait de mani¯re incompl¯te. Si lôenseignant nôintervient pas, la              

v®rification devient alors indispensable pour la r®gulation de lôactivit® et le contr¹le de             

l'erreur. Bien quôau d®part induite par lôenseignante lors des pr®sentations, la v®rification            

apparait alors comme un moteur important de la construction de lôautonomie. En effet,             

comme lô®l¯ve qui se met ¨ v®rifier en activit® autonome obtient un feed-back qui nôest pas                

forc®ment donn® par le mat®riel et qui nôest pas non plus apport® par lôenseignante, il v®rifie                

donc pour lui-m°me. Cela t®moigne de la construction de son autonomie face aux             

apprentissages.  

En revanche, la v®rification est moins pr®sente lorsque lô®l¯ve maitrise le concept :             

nous avons constat® cela pour lôactivit® en bin¹me de D. et K. (p. 69) et pour lôactivit®                 

dôassociation quantit®s-symboles effectu®e par Cl. avec les barres rouges et bleues (p. 72).             

Cela laisse penser que la v®rification permet de consolider un apprentissage et de prendre              
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confiance en soi, et quôelle est donc surtout pratiqu®e lorsque la connaissance ou la              

comp®tence en jeu ne sont pas maitris®es, permettant ainsi ¨ lô®l¯ve de se tester. 

Si elle sert ¨ identifier une ®ventuelle erreur, la v®rification intervient ®galement dans             

le cas o½ lô®l¯ve en a d®j¨ rep®r® une et quôil doit la corriger, comme cela a ®t® le cas pour D.                      

avec les barres rouges et bleues (p. 76) : la v®rification sert alors ¨ traiter lôerreur, contribuant                 

ainsi ¨ consolider lôapprentissage. 

La v®rification induit n®cessairement une r®p®tition de lôactivit® ou dôun fragment           

dôactivit®, afin de valider ou de corriger.  

2.3.2 La r®p®tition pour v®rifier et pour consolider 

Nous avons constat® avec K. et lôactivit® des fuseaux (pp. 81-82) que la r®p®tition peut               

°tre un moyen de consolider un apprentissage, en lien avec la v®rification, ou °tre effectu®e               

par simple plaisir de manipuler le mat®riel. Dans le cas de la consolidation, elle permet ¨                

lô®l¯ve de prendre confiance en maitrisant de plus en plus les connaissances ou comp®tences              

travaill®es. Cette prise de confiance est une composante importante de la r®p®tition : dans le               

cas de D., ®l¯ve maitrisant bien la connaissance des nombres de un ¨ dix mais manquant de                 

confiance en lui, la r®p®tition de lôactivit® avec les jetons (pp. 85-86) semblait davantage li®e               

¨ une prise de confiance quô¨ une consolidation : côest en sôauto-testant par la r®p®tition quôil                

a pu valider sa maitrise de lôactivit®.  

Au del¨ de la r®p®tition dôune m°me activit®, il peut y avoir une autre forme de                

r®p®tition : lôapplication de la connaissance ou comp®tence acquise ¨ une autre situation, qui              

correspond ¨ la phase dôabstraction selon Barth (2001) . Par exemple, lôutilisation de la             109

chaine de 100 par K. (p. 82) constitue une pratique, dans une nouvelle situation, de la suite                 

orale et ®crite des nombres d®j¨ travaill®e avec la file num®rique. 

Pour r®sumer, la r®p®tition peut comporter plusieurs volets : 

- lôentrainement et la consolidation de lôapprentissage, 

- le plaisir de manipuler, 

- la prise de confiance en soi,  

- lôauto-test ou ®valuation, 

- lôabstraction. 

 

109 Barth, B.-M. (2001), op.cit. 
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2.3.3 La coop®ration entre ®l¯ves 

Alors que la plupart des activit®s se font individuellement, cela ne signifie pas pour              

autant que les enfants de cette classe nôinteragissent pas autour des apprentissages. Au-del¨             

des activit®s organis®es par lôenseignante avec plusieurs ®l¯ves, comme lôactivit® des barres            

rouges et bleues effectu®e par K. et D., nous avons remarqu® deux types dôinteractions entre               

pairs : pour constater des erreurs effectu®es par un ®l¯ve travaillant seul ou lôaider ¨ d®passer               

une difficult®, et pour r®soudre collectivement un probl¯me. 

Nous avons mentionn® plus haut que le mat®riel nôest pas toujours celui qui apporte le               

feed-back, et le fait que ce ne soit pas la maitresse est avantageux pour la construction de                 

lôautonomie car lô®l¯ve agit pour lui-m°me, trouvant donc par lui-m°me les ressources            

n®cessaires pour r®soudre son probl¯me. Ces ressources peuvent °tre ses pairs, auxquels il             

peut se r®f®rer en cas de difficult® : côest ce que nous avons constat® alors quô£. travaillait                 

avec les fuseaux, et que sa camarade lui a demand® plusieurs fois de lôaider ¨ identifier des                 

lettres rugueuses (p. 57). Il peut ®galement arriver quôun ®l¯ve, regardant le travail dôun              

camarade, rep¯re une erreur et la lui signifie, comme lôavait fait D. pendant que K. travaillait                

avec les fuseaux (p. 81). Un ®l¯ve peut donc se poser ponctuellement en personne ressource               

pour un autre, selon le principe des p®dagogies coop®ratives (Connac, 2009) . 110

Les enfants peuvent ®galement travailler ¨ plusieurs ¨ la r®solution dôun probl¯me : ce              

type de situation dôentraide a ®t® observ® avec le tableau des 100, qui r®unissait trois ®l¯ves                

qui coop®raient pour placer chaque nombre de 1 ¨ 100 ¨ la bonne place dans le tableau                 

(pp. 80-81). 

2.3.4 Conclusion sur la construction de lôautonomie  

En entrant ¨ lô®cole maternelle, lô®l¯ve en d®couvre les codes de fonctionnement et les              

r¹les des diff®rentes personnes, en particulier celui de la maitresse. Ce faisant, il est possible               

quôil se focalise sur les aspects scolastiques des situations v®cues, par exemple en essayant de               

faire exactement comme la maitresse, au d®triment de la manipulation et de lôappropriation             

des savoirs en jeu, bien que la focalisation sur ces aspects scolastiques nôemp°che pas              

n®cessairement les apprentissages (ils peuvent dôailleurs constituer un cadre structurant pour           

les apprentissages). En revanche, en favorisant la construction de lôautonomie comme           

110 Connac, S. (2009). Apprendre avec les p®dagogies coop®ratives : D®marches et outils pour lô®cole. 
Issy-les-Moulineaux (Hauts-de-Seine): ESF Editeur. 
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capacit® ¨ sôapproprier les activit®s rencontr®es et ¨ mobiliser diff®rentes ressources pour            

r®soudre des probl¯mes, la focale est mise sur lôengagement de lô®l¯ve vis-¨-vis des             

apprentissages. Nous avons montr® avec cette recherche que la construction de lôautonomie            

peut reposer sur quatre leviers inscrits dans un am®nagement sp®cifique du milieu : la relation              

de confiance ®tablie avec lôenseignant, la v®rification, la r®p®tition, la coop®ration entre ®l¯ves             

(sch®ma 1).  

 

 

Sch®ma 1 : Quatre leviers pour lôautonomie 

 
Ce sont l¨ des points importants qui peuvent °tre privil®gi®s dans nôimporte quelle 

classe, quel quôen soit le fonctionnement p®dagogique.  
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3. BILAN 

 

Le groupe dô®l¯ves observ®s pr®sentait un int®r°t plut¹t mod®r® pour les activit®s de             

num®ration. Cependant, nous avons constat® que la construction du nombre se faisait            

solidement pour chaque ®l¯ve, en mobilisant diff®rents aspects de la num®ration : le             

vocabulaire graphique ou oral des nombres, le concept de cardinalit®, lôapprofondissement de            

la connaissance des nombres par leurs d®compositions et recompositions.  

Le mat®riel didactique des barres rouges et bleues a montr® sa pertinence pour faire              

comprendre la cardinalit® du nombre, mais aussi pour aller plus loin dans la connaissance des               

nombres, permettant des d®compositions et recompositions. Dôailleurs, pour certains ®l¯ves,          

ces d®compositions et recompositions ®taient effectu®es sans lôaide des barres, prouvant que            

lôutilisation de mat®riel nôemp°che pas dôacc®der ¨ lôabstraction. Le mat®riel des fuseaux,            

certes moins polyvalent, donne une opportunit® aux ®l¯ves de constituer des collections et             

dôassocier la quantit® pr®par®e ¨ la repr®sentation chiffr®e correspondante. Si ce mat®riel est             

peu manipul® par chaque ®l¯ve (que ce soit en nombre dôutilisations ou en dur®e dôactivit®),               

son objectif de constitution de collections apparait appropri® dans la progression en            

num®ration. Nous pouvons tout ¨ fait consid®rer lôutilisation dôun autre type de mat®riel qui              

remplirait le m°me objectif, ce qui nôest pas forc®ment le cas pour les barres rouges et bleues,                 

rendues indispensables dans la progression par leur format et leur polyvalence. 

M°me si peu de temps est pass® avec tel mat®riel ou sur telle activit®, chaque ®tape                

aurait son importance pour amener lô®l¯ve ¨ passer de simple manipulateur ¨ apprenant             

investi. Malgr® la trame de progression sp®cifique ¨ la p®dagogie Montessori, il est clairement              

apparu que tous les ®l¯ves nôeffectuaient pas le m°me parcours vis-¨-vis des apprentissages             

num®riques : par exemple, si K. semblait traverser une p®riode sensible pour la num®ration,              

C®. ou J., ®galement en moyenne section, ont effectu® tr¯s peu dôactivit®s num®riques en notre               

pr®sence. Ces deux ®l¯ves poss®daient une bonne base pour la connaissance des nombres de              

un ¨ dix, mais avaient moins pouss® leurs apprentissages num®riques que leur camarade K.  

Le fonctionnement de classe, bas® sur le principe de libre choix et reposant sur un               

am®nagement sp®cifique du milieu, permet ¨ chacun dô®voluer selon ses int®r°ts du moment.             

Cet am®nagement du milieu en aires associ®es ¨ diff®rents domaines et mettant ¨ disposition              
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du mat®riel didactique sp®cifique constitue une partie de lôenvironnement avec lequel lô®l¯ve            

interagit. La relation ¨ lôenseignante, dôune part, et la relation aux autres ®l¯ves, dôautre part,               

constituent des p¹les importants pour lôactivit® de lô®l¯ve. 

Dans la relation ¨ lôenseignante, nous avons constat® une certaine force du contrat             

didactique agissant sur lôactivit® autonome des ®l¯ves. Parmi les pr®occupations les plus            

saillantes, apparaissaient celle de r®pondre ¨ la consigne et celle dôorganiser le mat®riel. Si le               

risque que les ®l¯ves se focalisent trop sur ces aspects scolastiques au d®triment des              

apprentissages num®riques existe, aucune situation de ce type nôa ®t® observ®e durant cette             

recherche. En revanche, cette volont® des ®l¯ves de faire comme la maitresse peut °tre              

interpr®t®e comme un t®moignage de la relation de confiance install®e entre eux et             

lôenseignante, cette relation sôinstaurant au fil des pr®sentations individuelles qui repr®sentent           

des moments privil®gi®s pour chaque ®l¯ve. Aussi avons-nous amen® lôid®e que           

lôengagement des ®l¯ves dans les apprentissages serait favoris® par cette relation de confiance,             

soutenant ainsi la construction de lôautonomie vis-¨-vis des apprentissages.  

Dans la relation aux autres ®l¯ves, bien que la plupart des activit®s autonomes soient              

effectu®es individuellement, la coop®ration a toute sa place : les interactions entre ®l¯ves sont             

apparues notamment lorsquôun ®l¯ve constatait des erreurs effectu®es par un autre ®l¯ve ou             

lôaidait ¨ d®passer une difficult®, et lorsquôil y avait r®solution collective dôun probl¯me. Les              

®l¯ves, entre eux, peuvent constituer un feed-back au m°me titre que le mat®riel ou              

lôenseignante. En permettant ¨ lô®l¯ve de trouver par lui-m°me des ressources pour r®soudre             

les situations rencontr®es, cette apparition dôinteractions de type coop®ratif entre ®l¯ves nous            

parait favoriser la construction de lôautonomie des ®l¯ves. 

Au-del¨ des ressources mat®rielles et humaines apport®es par le milieu de la classe,             

deux autres points sont apparus importants pour le d®veloppement de lôautonomie : la             

v®rification et la r®p®tition. En incitant ¨ la v®rification, lôenseignante donne ¨ ses ®l¯ves une               

habitude de travail qui leur permet de d®tecter et corriger les erreurs, leur permettant dô°tre               

responsabilis®s face ¨ leurs apprentissages. Moins pratiqu®e par les ®l¯ves maitrisant le            

concept associ® ¨ lôactivit®, la v®rification fait partie du processus dôapprentissage et est             

®troitement li®e ¨ la r®p®tition. En v®rifiant, les ®l¯ves sôauto-testent et consolident leur             

apprentissage, ce quôils font ®galement lorsquôils r®p¯tent leur activit®. Nous avons constat®            

que la r®p®tition dôune activit®, sur une m°me s®ance, est peu pr®sente. N®anmoins, les cas de                

r®p®tition dans la m°me s®ance ou dôune s®ance ¨ lôautre observ®s lors de cette recherche ont                
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mis en ®vidence que les ®l¯ves peuvent r®p®ter pour le plaisir de manipuler, pour prendre               

confiance en eux, pour consolider ou pour transf®rer leur connaissance ou comp®tence ¨ une              

autre situation (phase dôabstraction).  

Ainsi, la construction de lôautonomie repose-t-elle dans cette classe sur quatre leviers            

(sch®ma 1, p. 99) inclus dans le milieu sp®cifique de la classe : 

- deux leviers correspondant aux ressources humaines : la relation privil®gi®e avec           

lôenseignante et la coop®ration entre ®l¯ves ; 

- deux leviers associ®s, dôordre m®thodologique : la v®rification et la r®p®tition. 

Avec lôutilisation dôun mat®riel didactique sp®cifique et un fonctionnement de classe           

permettant ¨ chacun dôorganiser ses apprentissages et de r®p®ter autant de fois que n®cessaire,              

ces leviers semblent favoriser les apprentissages num®riques dans cette classe de maternelle.            

Nous consid®rons en outre que ces quatre leviers pourraient °tre privil®gi®s dans nôimporte             

quelle classe, quel quôen soit le fonctionnement p®dagogique, pour soutenir les           

apprentissages. 
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CONCLUSION 

 

Cette recherche a apport® des ®l®ments de r®ponse sur la construction du nombre ¨              

lô®cole maternelle, dans une classe ayant un fonctionnement inspir® par la p®dagogie            

Montessori. N®anmoins, ®tant limit®e dans le temps, elle nôa pas pu suivre les ®l¯ves sur le                

long terme dans leur compr®hension du nombre. Pour compl®ter les donn®es obtenues, il             

serait n®cessaire de suivre sur plusieurs mois, voire plusieurs ann®es, lô®volution des            

apprentissages num®riques dô®l¯ves de maternelle afin, dôune part, de v®rifier la pertinence de             

tout le mat®riel didactique et, dôautre part, de valider les leviers d®cel®s ici pour la               

construction de lôautonomie.  

Nous avions envisag® dôobserver des ®l¯ves en interaction avec du mat®riel li® ¨             

lô®tape 2 de la progression, en particulier le mat®riel des perles dor®es pour lôintroduction du               

syst¯me d®cimal. Les ®l¯ves de la classe nôayant pas encore utilis® ce mat®riel (qui ®tait               

pr®sent dans la classe), et lôenseignante ayant choisi de ne pas encore le pr®senter puisque les                

comp®tences quôil permet de travailler d®passent les attendus de fin de cycle I, cette              

observation nôa pas ®t® possible. Il serait pourtant int®ressant dô®tudier, dans le prolongement             

de la construction du nombre pour les quantit®s de un ¨ dix, la construction du syst¯me                

d®cimal, toujours dans un contexte de libre choix dôactivit®. Cela permettrait de pr®ciser             

comment les ®l¯ves passent de la manipulation du mat®riel des perles, ¨ la compr®hension de               

la num®ration positionnelle et du principe d®cimal, en particulier pour des ®l¯ves de classe              

maternelle qui devraient aborder ces notions ¨ partir du cycle II. 

Selon leur progression, certains ®l¯ves seront potentiellement amen®s, en grande           

section lôann®e prochaine, ¨ utiliser les mat®riels correspondant ¨ des comp®tences et            

connaissances de cycle II. Si cela se produit, on peut sôinterroger sur leur parcours ¨ lôentr®e                

au cycle II et sur les d®cisions que prendra leur future enseignante pour la poursuite de leurs                 

apprentissages num®riques. De plus, m°me si aucun ®l¯ve ne d®passe les attendus de fin de               

cycle I, la question de leur adaptation ¨ lôentr®e au cycle II demeure. Comment vont-ils               

sôadapter ¨ un fonctionnement p®dagogique plus traditionnel ? Comment se serviront-ils de            

lôautonomie acquise en maternelle ? Quôen sera-t-il du principe de libre choix dôactivit® ? Les               

acquisitions num®riques seront-elles facilement r®investies ? Du c¹t® de lôenseignante, on           
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peut se demander si lôint®gration de ces ®l¯ves dans sa classe lôam¯nera, en concertation avec               

lôenseignante de maternelle, ¨ modifier ses pratiques p®dagogiques, et si côest le cas, dans              

quelle mesure elle le fera. Le choix dôagir dans la continuit® de sa coll¯gue de maternelle                

pourrait constituer une ®norme transition pour lôenseignante. En effet, passer ¨ un mode de              

fonctionnement bas® sur le libre choix dans un milieu sp®cifiquement am®nag® peut °tre             

potentiellement anxiog¯ne et peut n®cessiter une grande mobilisation de la part de            

lôenseignant. 

Au-del¨ de lôam®nagement du milieu et de la mise en place de ce fonctionnement          

p®dagogique, lôenseignant doit bien connaitre son mat®riel et les concepts associ®s et faire             

preuve dôun grand sens de lôobservation pour connaitre ses ®l¯ves et d®cider ¨ quel moment               

leur faire une pr®sentation. On peut alors se demander quels gestes professionnels sp®cifiques             

sont associ®s ¨ cette p®dagogie, et comment les enseignants qui d®cident dôopter pour ce              

fonctionnement utilisent leurs comp®tences professionnelles existantes pour vivre cette         

transition. Ce questionnement peut °tre op®r® au regard du levier de la relation de confiance               

entre enseignant et ®l¯ves que nous avons identifi®e pour la construction de lôautonomie. 

Nous avions ®voqu® la possibilit® quôun enfant utilise un mat®riel d'une autre mani¯re             

que celle pr®vue par l'adulte, pour jouer ou pour r®investir diff®remment une comp®tence             

d®velopp®e par ailleurs. Ce type dôactivit®s ñd®cal®esò a ®t® tr¯s peu observ® avec les              

mat®riels de num®ration cibl®s par cette recherche. Il est possible que ce type de mat®riel               

laisse peu de possibilit®s aux enfants dôexercer du d®tournement, contrairement au mat®riel de             

vie sensorielle qui est plus propice ¨ des exp®rimentations non pr®vues par lôenseignant. Cela              

laisse penser que le mat®riel, en particulier celui associ® aux math®matiques, limite            

lô®mergence de faons singuli¯res de penser et ne favorise pas la cr®ativit®. Dans une ®tude               

men®e en 2007, Besanon et Lubart ont ®valu® les effets de diff®rentes m®thodes             

p®dagogiques sur quatre types de cr®ativit® (verbale, artistique, pens®e convergente et pens®e            

divergente) et ont conclu que les ®l¯ves scolaris®s en ®cole Montessori seraient plus cr®atifs              

que les autres ®l¯ves de leur panel, mais que ces r®sultats devaient °tre interpr®t®s avec               

pr®caution (Besanon & Lubart, 2007) , ouvrant ainsi une piste de recherche. Cette question             111

de cr®ativit® pourrait notamment °tre rapproch®e de celle de la construction de lôautonomie :             

en effet, la cr®ativit® correspond ¨ lôhabilet® ¨ produire une r®ponse nouvelle et originale qui               

111 Besançon, M., & Lubart, T. (2007). Differences in the development of creative competencies in children 
schooled in diverse learning environments. Learning and Individual Differences, 18(4), 381Ά389. 
https://doi.org/10.1016/j.lindif.2007.11.009 
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r®pond ¨ des contraintes pr®cises, ce qui n®cessite un certain degr® dôengagement et donc              

dôautonomie. 

La construction de lôautonomie, avec ses quatre leviers, peut prendre place dans un             

contexte p®dagogique nourri par diff®rentes recherches. En effet, le levier de la coop®ration a              

®t® largement ®tudi® par Connac (2009) , qui fournit des pistes concr¯tes aux enseignants             112

pour favoriser les apprentissages par les pratiques coop®ratives, notamment au niveau de            

lô®l®mentaire et du coll¯ge. De m°me, avec le d®veloppement des d®couvertes en            

neurosciences et la diffusion de techniques de communication et dô®ducation bienveillantes, le            

levier de la relation de confiance entre enseignant et ®l¯ves peut °tre nourri. Cela pose               

n®cessairement la question de la formation des enseignants. Il reste cependant ¨ savoir             

comment les enseignants peuvent sôemparer de ces connaissances pour les faire vivre dans le              

contexte complexe de la classe, qui les soumet ¨ de multiples pr®occupations pouvant alt®rer              

la qualit® de la relation avec chaque ®l¯ve.  

Le levier de la r®p®tition fait partie des principes associ®s ¨ la p®dagogie Montessori et               

comprend plusieurs d®clinaisons (sch®ma 1, p. 99) dont la consolidation, lôun des piliers de              

lôapprentissage selon les neurosciences. Pour faire vivre ce levier, il est n®cessaire dôop®rer             

des am®nagements sp®cifiques, notamment dôordre mat®riel et temporel, afin de permettre ¨            

chaque ®l¯ve de r®p®ter selon ses besoins, qui ne sont ceux de ses camarades. Pour cela, les                 

enseignants peuvent trouver de nombreuses ressources dans les apports de Montessori ou au             

travers des p®dagogies coop®ratives notamment.  

Enfin, le levier de la v®rification reste ¨ explorer, que ce soit ¨ la maternelle ou ¨                 

lô®l®mentaire, o½ se construisent des habitudes de travail. La v®rification permet-elle aux            

®l¯ves dôam®liorer leurs apprentissages ? Les enseignants incitent-ils leurs ®l¯ves ¨ v®rifier            

leur travail ? Lôincitation ¨ la v®rification pourrait-elle constituer un geste professionnel ¨             

mettre en avant dans la formation des enseignants ?  

La question de la construction de lôautonomie, avec ses quatre leviers sôint®grant dans             

un milieu didactique sp®cifique autorisant chacun ¨ organiser ses apprentissages et ¨ r®p®ter             

autant de fois que n®cessaire, pourrait donc °tre creus®e davantage, afin dôen valider les              

conditions dô®mergence et de d®finir les implications pour la formation de enseignants.  

 

  

112 Connac, S. (2009), op.cit. 
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Annexe 1 : Lôorganisation des domaines dôapprentissage chez les 3-6 

ans en p®dagogie Montessori 

Les apprentissages des ®l¯ves de maternelle sont r®partis en 5 domaines : vie pratique,              

vie sensorielle, langage, math®matiques, culture. Toutes les activit®s sont conues pour           

d®velopper les capacit®s sensorielles des ®l¯ves, en particulier les comp®tences haptiques. 

Vie pratique 

Les activit®s de vie pratique sont les premi¯res ¨ °tre pr®sent®es lorsquôun ®l¯ve arrive              

dans une classe Montessori et sont celles qui sont les plus pratiqu®es par les enfants de petite                 

section. 

Elles permettent ¨ lô®l¯ve de prendre soin de lui-m°me ou de son environnement :              

ouvrir, fermer, verser, transvaser, visser, boutonner, lacer, balayer, se d®placer sans bruit, sont             

des exemples dôexercices visant ¨ exercer sa motricit® tout en ®tant en lien avec la vie                

quotidienne. A ce titre, les objets utilis®s sont des objets du quotidien, parfois cassables. Ce               

dernier point est important pour que les ®l¯ves comprennent les dangers du verre et le               

manipulent avec pr®caution, exerant dôautant plus le contr¹le gestuel, lôattention et la            

concentration. 

Vie sensorielle 

Côest au travers dôactivit®s sollicitant ses sens que lô®l¯ve est amen® ¨ ®laborer de plus               

en plus finement sa compr®hension du monde, et ¨ appr®hender les concepts li®s ¨ lôespace, la                

g®om®trie ou la connaissance des couleurs entre autres. Chaque ®l®ment de mat®riel permet             

dôisoler une qualit® et dôexercer un sens, selon une progression r®guli¯re et de plus en plus                

complexe. Les contrastes entre les qualit®s sont dôabord tr¯s nets pour ensuite sôaffiner,             

amenant lô®l¯ve ¨ comparer, classifier, ordonner, graduer. Par exemple, le travail sur les             

couleurs commence par une mise en paire de couleurs identiques, pour ®voluer jusquôau             

classement de chaque couleur gradu®e selon sept nuances. 

Ce domaine inclut les activit®s pr®paratoires ¨ la g®om®trie : la manipulation du             

cabinet de g®om®trie, par exemple, permet ¨ lô®l¯ve de dôappr®hender sensoriellement une            

diversit® de formes. Ce travail haptique est compl®t® par lôacquisition de vocabulaire            

sp®cifique (nom des formes ou des solides). 

Au travers de ces activit®s, lôexercice de la main et du geste constitue une pr®paration               
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indirecte ¨ lô®criture. Lorsquôun ®l¯ve a exerc® ses comp®tences dôanalyse au travers des             

activit®s sensorielles, il peut aborder les activit®s dites ñdô®ducation intellectuelleò (langage et            

math®matiques). 

Langage 

Ce domaine comprend toutes les activit®s en lien avec le langage oral ou ®crit. Si le                

langage oral est enrichi au travers de tous les domaines dôapprentissages, lôacquisition de             

vocabulaire, le perfectionnement de la diction ou de la syntaxe sont ici sp®cifiquement             

travaill®s. Le langage ®crit fait lôobjet dôune double pr®paration : 

- la pr®paration au geste dô®criture, avec lôentrainement au maniement de lôoutil           

scripteur notamment gr©ce aux formes ¨ dessin (formes g®om®triques dans des           

encadrements) et lôentrainement ¨ lôex®cution des signes alphab®tiques en utilisant les           

lettres rugueuses, 

- la pr®paration graphophonologique avec les exercices de discrimination des sons et la            

d®couverte de la relation entre lettres et sons. 

En p®dagogie Montessori, lô®criture pr®c¯de la lecture : ainsi, les ®l¯ves seront amen®s             

¨ composer leurs premiers mots phon®tiques en utilisant les connaissances acquises sur la             

relation entre lettres et sons. Lôalphabet mobile est le support mat®riel privil®gi® pour cette              

composition, associ® ¨ des images ou objets dont le nom est ¨ ®crire. Les activit®s de lecture                 

viennent ensuite, avec une progression allant des petits mots phon®tiques jusquô¨ la lecture de              

phrases. 

Math®matiques 

 Lô®l¯ve est pr®par® par les activit®s de vie pratique et de vie sensorielle ¨ respecter un                

ordre et une logique, et ¨ sôorganiser. Lôentr®e dans le domaine math®matique repose sur ces               

bases. Il y a trois ®tapes pour lôacquisition des principes de la num®ration. Pour chaque ®tape,                

les activit®s exposent dôabord lô®l¯ve aux quantit®s, puis aux symboles, avant de faire le lien               

entre quantit®s et symboles : 

- £tape 1 : quantit®s de 1 ¨ 10 et symboles 0 ¨ 9 

- £tape 2 : introduction du syst¯me d®cimal avec travail sur les quantit®s et symboles 1,               

10, 100, 1000 et manipulations sur les quatre op®rations 

- £tape 3 : quantit®s et symboles de 11 ¨ 99, avec un temps sp®cifique sur les quantit®s                 
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et symboles de 11 ¨ 19 

Culture 

 Ce domaine regroupe les activit®s de rep®rage dans le temps, dans lôespace et             

lôexploration du vivant : elles sont pr®sent®es sous les titres ñhistoireò, ñg®ographieò,            

ñbotaniqueò, ñzoologieò. Les activit®s en histoire visent la construction de rep¯res temporels            

et la sensibilisation aux dur®es (temps court ou long). En g®ographie, le lointain est              

appr®hend® avant le proche et les activit®s font ressortir la vari®t® dans le monde (cultures,               

paysages, climats). Lôexploration de la mati¯re (les trois ®l®ments, les min®raux) est incluse             

dans la g®ographie. La botanique et la zoologie concentrent des activit®s autour de             

lôobservation des v®g®taux, des animaux et de leur cycle de vie. Le corps humain et les ®tapes                 

de croissance sont ®galement abord®s.       

  

Le travail dans ces cinq grands domaines est presque toujours compl®t® par dôautres             

activit®s : arts visuels, ®ducation musicale, po®sie, jeux, deuxi¯me langue, peuvent °tre            

int®gr®s au programme selon les int®r°ts et comp®tences de lôenseignant.  
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Annexe 2 : Progression en math®matiques 3-6 ans 

(dôapr¯s Daniel Jutras, formateur Montessori) 

ÉTAPE I : Quantités de 1 à 10 et Symboles de 1 à 9 et 0  
 

1. Quantit®s : Les barres num®riques  
- Intuition des op®rations math®matiques : d®composition-recomposition de nombres  

 
2. Symboles : Les chiffres rugueux 
 
3. Combinaison : Quantit®s  et Symboles 

- Barres num®riques + symboles : Combinaison Symboles ®parpill®s aux Quantit®s fixes 
- Les fuseaux : Combinaison Quantit®s ®parpill®s aux Symboles fixes 
- Symboles + jetons : Combinaison Quantit®s et Symboles ®parpill®s 
- Symboles + jetons : Combinaison Nombres pairs et impairs 
- Jeu de m®moire 
- Les perles color®es 

 
4. Le jeu du serpent : Groupements par dizaines 

  

ÉTAPE 2 : Introduction au système décimal  
 

1. Quantit®s  
- Perles dor®es: 1, 10, 100 et 1000 
- Compter dôun bout ¨ lôautre du syst¯me - vue ¨ vol dôoiseau des quantit®s 
- ñJouer ¨ la banqueò  
- ñFaire de lôordreò 

 
2. Op®rations avec les perles dor®es  

-  Addition statique  113

-  Multiplication statique 
-  Division statique  
-  ñRefaire de lôordreò   

-  Addition dynamique   114

-  Multiplication dynamique   
-  Division dynamique 

3. Symboles 
- Symboles : 1, 10, 100 et 1000   
- Compter dôun bout ¨ lôautre du syst¯me - vue ¨ vol dôoiseau des symboles 

 
4. Combinaison : Quantit®s  et Symboles  

- Combinaison des quantit®s associ®es aux symboles 1, 10, 100 et 1000  
- Vue ¨ vol dôoiseau des quantit®s associ®es aux symboles 
-  ñJouer ¨ la banqueò : quantit®s puis symboles  
-  Formation dôun grand nombre  

113 ñStatiqueò = sans retenue 
114 ñDynamiqueò = avec retenue 
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-  ñJouer ¨ la banqueò: symboles puis quantit®s  
-  Addition, multiplication, soustraction, division statiques et dynamiques 
    

5. Le jeu des timbres (quatre op®rations statiques et dynamiques) 
  

6. Le jeu des petites marques (addition, multiplication, soustraction statiques et addition, 
multiplication dynamiques) 

   
7. Le petit abaque  (addition, multiplication, soustraction statiques et addition, 
multiplication dynamiques)    

  

ÉTAPE 3 : Quantités et Symboles de 11 à 99  
  

1. Tables de s®guin : 11-19 
-  Quantit®s de 11 ¨ 19 
-  Symboles de 11 ¨ 19 
-  Combinaison des quantit®s aux symboles de 11 ¨ 19 

 
2. Tables de s®guin : 10 - 90 

-  Quantit®s de 10 ¨ 90 
-  Symboles de 10 ¨ 90 
-  Combinaison des quantit®s aux symboles de 10 ¨ 90 

 
3. Tables de s®guin: 11 - 99 

-  Quantit®s de 11 ¨ 99 
-  Symboles de 11 ¨ 99 
-  Combinaison des quantit®s aux symboles de 11 ¨ 99 
-  Commutativit® 
-  Associativit® 
-  Dissociativit® 
  

4. La cha´ne de 100 
  
5. Le jeu du 100 
 
6. Les perles color®es 

-  Addition avec les perles color®es et transcription de la r®ponse 
-  Multiplication avec les perles color®es et transcription de la r®ponse 
-  Soustraction avec les perles color®es et transcription de la r®ponse 

  
7. Le tableau dôaddition avec les languettes 
  
8. Les languettes de soustraction 
 
9. Le tableau de multiplication 
  
10. Le tableau de division 
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