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Lensemble de ces éléments permet une clarifica-
tion certaine du concept de compétence. Ce dernier reste
cependant « apatride » et absolument inopérationnel s'il n'est
pas positionné a lintérieur d’'un paradigme épistémolo-
gique clairement défini.

Quel paradigme épistémologique est proposé par
les nouveaux programmes a l'ordre primaire?

(2) Clarifier un paradigme épistémologique

Les propos du nouveau programme sont cadrés
alintérieur d’'un paradigme épistémologique sociocons-
tructiviste. Qu'est-ce a dire pour I'action quotidienne des
enseignantes et des enseignants? Dans les lignes qui
suivent, nous proposons une synthese des conclusions
auxquelles sont arrivés les enseignantes et les enseignants
participant aux formations. Pour mieux cerner le courant
socioconstructiviste auquel fait référence le nouveau pro-
gramme, nous sommes partis de deux ensembles de
documents : Larochelle et Bednarz {1994a) et Jonnaert
et Vander Borght (1999). Nous avons formulé une ques-
tion pour orienter le travail de recherche des enseignan-
tes et des enseignants : « comment pourriez-vous définir
les connaissances dans une perspective sociocons-
tructiviste? » Mais avant d’aborder la problématique des
connaissances, la notion méme de paradigme épistémo-
logique fut clarifiée.

Pour Fourez, Englebert-Lecomte et Mathy (1997 :
74), un paradigme est 'ensemble des présupposés théo-
riques, pratiques et idéologiques qu’a adoptés, dans son
histoire, une discipline scientifique. En d’autres termes,
C'est la grille de lecture a travers laquelle une discipline
étudie le monde et grace a laquelle elle sélectionne ce
qui l'intéresse. Il est donc impératif qu'un programme
scolaire définisse le paradigme a lintérieur duquel les
enseignantes et les enseignants peuvent situer leurs
gestes professionnels quotidiens. Lorsque ces derniers
préparent des activités a l'intérieur desquelles leurs éle-
ves construiront des connaissances, c’est d'un paradigme

épistémologique clairement précisé dont ils ont besoin.
En effet, un paradigme épistémologique est un cadre gé-
néral de référence. 1l articule entre eux des concepts et
des catégories. Ces derniers guident la pensée et 'action
del'enseignante et de 'enseignant lorsqu'ils s'intéressent
aux questions relatives a la construction et au dévelop-
pement des connaissances. Ce cadre de référence est
donc fondamental et oriente quotidiennement les activi-
tés d'apprentissage des éleves. Il organise aussi la
réflexion de ['enseignant a propos de sa pratique profes-
sionnelle et du développement de ses propres connais-
sances. |l n'est pas possible d'insérer la réflexion sur
I'apprentissage scolaire a l'intérieur d’'un paradigme épis-
témologique donné et d’en adopter un autre pour les
enseignantes et les enseignants. Il s'agit d'un ensemble
cohérent de propositions articulées entre elles qui
servent, pour un temps indéterminé, de toile de fond a
toutes les activités dans la classe, que celles-ci relevent
de la responsabilité des éleves (leurs projets et leurs
apprentissages) ou de la responsabilité de I'enseignant
(ses pratiques professionnelles).

Le paradigme épistémologique du nouveau pro-
gramme est, selon ses concepteurs, de nature
socioconstructiviste. Mais, le constructivisme n'est ni une
méthode, ni un modéle d'enseignement (Larochelle et
Bednarz, 1994b : 8). It peut cependant, en tant que para-
digme épistémologique, contribuer a la problématisation
de I'enseignement. C'est en ce sens que nous nous inté-
ressons a ce paradigme. Ce paradigme est difficilement
acceptable pour les enseignants qui, par définition, en-
seignent et transmettent des savoirs a leurs éléves. Nul
ne pourrait le leur reprocher. Aujourd’hui paradoxale-
ment avec la phrase qui précede, la these constructiviste
est communément admise. Chercheurs en éducation et
enseignants admettent, de fagon quasi unanime, la né-

_cessité pour I'éleve de participer activement a la cons-

truction de ses connaissances. Pourtant selon Larochelle
et Bednarz (1994 : 5), lintégration de la these constructi-
viste au renouvellement des pratiques pédagogiques quo-
tidiennes demeure marginale. Alors, quelle est cette these?
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Pour Clasersfeld (1994), les connaissances ne sont
pas transmissibles. Au contraire, elles sont construites
par celui qui apprend. Elles sont ensuite maintenues aussi
longtemps qu'elles sont viables pour I'apprenant. C'est-
a dire que, articulées a d'autres ressources (affectives,
sociales, contextuelles, etc), ces connaissances viables
permettent aleur auteur d'etre compétent dans une série
de situations. Ces situations doivent alors non seule-
ment étre signifiantes pour I'éleve, mais aussi étre perti-
nentes a I'égard des pratiques socialement établies. Ce
sont en effet ces pratiques qui, sans cesse, remettent les
connaissances de I'apprenant en cause. Autrement dit,
ce n'est plus tellement le contenu disciplinaire qui est
déterminant pour les apprentissages, mais bien les si-
tuations dans lesquelles I'éleve peut l'uliliser comme
« connaissance viable ». Vérifier Ia viabilité de ses pro-
pres connaissances nécessite ainsi une pratique réflexive®
sur ces dernieres.

Réfléchissant de la sorte sur la nature des con-
naissances dans une perspective socioconstructiviste,
nous en suggérons une quadruple caractérisation :

(1) les connaissances sont construites (et non trans-
mises) ;

(2) elles sont temporairement viables (et non définies
une fois pour toutes) ;

(3) elles nécessitent une pratique réflexive (et non ad-
mises commie telles sans remise en cause) ;

(4) elles sont situées dans des contextes et des situa-
tions pertinents par rapport aux pratiques sociales
élablies (et non décontextualisées).

La dimension « socio » du socioconstructivisme
fait, quant 3 elle, non seulement référence aux interac-
tions sociales avec les pairs et 'enseignant mais aussi a

la nature méme des savoirs®, des finalités et des projets
scolaires. Les savoirs codifiés définis par les contenus
des programmes scolaires ne sont pas gratuits. Par exem-
ple, lintroduction de notions de probabilité dans le nou-
veau programme de mathématiques a 'école primaire
au Québec correspond a une intention des rédacteurs
des programmes. lls font sans doute référence a des
attentes sociales précises par rapport a ce type de con-
tenu. De méme I'ensemble du contenu des programmes
scolaires s'inscrit dans des finalités clairement définies.
Par ailleurs, différents niveaux de projets (projets de so-
ciété, d'école, de classe, ou encore projet personnel de
F'éleve, etc) connotent la plupart des activités d'appren-
tissage. Le caractere social des activités scolaires se dis-
tribue donc sur plusieurs échelles. Nous en avons re-
tenu trois. (1) La dimension « socio » se répercute sur le
savoir codifié proposé dans les programmes. (2) Elle se
précise a travers les différents niveaux de projets qui ha-
bitent les acteurs de I'école. (3) Elle se traduit par des in-
teractions entre les partenaires de la classe (éleves et en-
seignant), interactions sociales nécessaires a la construc-
tion des connaissances et a leur validation. Cette dimen-
sion « socio » est, a son tour, reprise dans plusieurs des
dimensions qui caractérisent les connaissances. A tra-
vers les inferactions, il s'agit d'un élément qui intervient
autant dans la construction des connaissances que dans
la mise a I'épreuve de leur viabilité. Par ailleurs, le con-
fexte et les situations qui y sont proposées sont forte-
ment connotés par cette dimension « socio » du
socioconstructivisme, ce sont les enveloppes a l'intérieur
desquelles I'éleve pourra donner du sens aux connais-
sances qu'il construit. La dimension « socio », par le
contexte et les situations, précise la signification des
connaissances que le sujet construit. Par les interactions
sociales, cette dimension précise des conditions de cons-
truction et de validation des connaissances.

> Nous ne développons pas en ces lignes le concepl de pensée réflexive et renvoyons le lecteur a deux ensembles de texles récents sur cetle
question : Guilbert, Boisvert et Fergusson (1999) et Pallascio et Laforiune (2000).

¢ Lorsque nous parlons de « savoir » nous évoquons les contenus des programmes et des manuels scolaires, des curricula, des répartitions de
matiéres, des plans de cours etc. Il s'agit en général de contenus disciplinaires instilués par le systeme scolaire lui-méme et par la société. Ces
savoirs sont parfois désignés sous le vocable « savoirs codifiés ». Par contre, lorsque nous parlons de « connaissance » nous évoquons le
patrimoine cognilif de I'apprenant. Dés qu’un savoir est construit (ou reconstruit) parun apprenant, il devient une « connaissance » pour ce
dernier. i n'y a pas de correspondance automatique et stricte entre les « savoirs enseignés » par 'enseignant el les « connaissances construi-

tes » par fapprenant.
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Aux caracteres construit, réflexif et contextuel des
connaissances (Bednarz, 2000 : 64), plusieurs autres dimen-
sions ont été précisées. Retenons alors que dans une
perspective socioconstructiviste, les connaissances de I'éleve
et celles de Fenseignant sont admises comme étant cons-
truites, situées, réflexives et temporairement viables. Mais,
dans quelle mesure une telle vision des connaissances a
un impact sur la notion de compétence?

(3) Compétences et socioconstructivisme

Le concept de compétence est-il compatible avec
une approche socioconstructiviste des connaissances?
C'est en tout cas le défi que suggérent les rédacteurs des
programmes.

D'entrée de jeu, nous pouvons établir que, dans
une perspective socioconstructiviste, les connaissances
sont situées dans un certain contexte et que les compé-
tences ne peuvent se définir qu’en fonction de situations.
Le concept de situation devient alors ['élément central de
I'apprentissage : c'est en situation que I'éléve construit
des connaissances situées et développe des compétences.
Il's’agit d’'un constat déterminant pour le développement
des apprentissages scolaires. Les conlenus disciplinai-
res listés dans les programme scolaires sont importants,
certes, mais ils ne sont pas suffisants. Les situations a
l'intérieur desquelles les éleves peuvent construire des
connaissances a leur propos et développer des compé-
tences sont au moins aussiimportantes. |l ne s'agit donc
plus d'enseigner des contenus disciplinaires
décontextualisés (Iaire d'un trapeze, 'addition de frac-
tions, un procédé de calcul mental, etc.) mais bien de dé-
finir des situations a Vintérieur desquelles les éleves peu-
vent construire des connaissances et développer des com-
pétences. Il s'agit d'une véritable révolution copernicienne.
La tache est complexe. Partant d'une notion mathémati-
que décrite dans le programme, il s'agit de rechercher
des situations dans lesquelles I'éléve pourra se construire
des connaissances a propos de cette notion. Bien plus, il
devra aussi utiliser ces connaissances (comme ressour-

ces parmi d'autres) pour développer des compétences.
Bref, dans cette perspective, la tache de I'enseignant de-
vient complexe : gérer des situations pour permettre a
Uéléve de construire des connaissances et de développer
des compétences.

Dans une perspective socioconstructiviste, les
compétences ne peuvent étre construites qu’en situation.
Les situations sont donc source de compétences. Ce sont
aussi ces mémes situations qui en justifient la viabilité,
elles sont alors critéres de compétences. Sources et crite-
res de compétences, les situations sont aussi  sources et
critéres de connaissances. Les situations « sources » de
connaissances permettent au sujet d'y construire ces
dernieres. Les situations « criteres » de connaissances en
testent la viabilité. C’est donc en situation que le sujet
construit ses connaissances. Ces connaissances, si elles
sont viables dans ces situations, sont aussi une des res-
sources qui permettent au sujet de développer des
compétences dans ces mémes situations. Si ces connais-
sances participent au développement d'une compétence,
cette compétence devient a son tour critere de ces
connaissances qui seront viables dans ce contexte tant et
aussi longtemps qu'elles permettent a la compétence de
traiter avec succes la situation. La boucle se referme donc.
Connaissances et compétences s'articulent étroitement a
I'intérieur des situations.

Nous conclurons cette premiére partie en affir-
mant que le concept de compétence n'est pas incompa-
tible avec un paradigme socioconstructiviste. Il s'agit de
le développer en situation. Compétences et connaissan-
ces se construisent en interaction étroite et sont tempo-
rairement viables en situation. Bien plus, au dela de son
caractere plus global que les connaissances (puisque les
compétences font appel a d'autres ressources que les
connaissances) une compétence, dans une perspective
socioconstructiviste, accepte les mémes caractérisations
que les connaissances : une compétence est (1) construite,
(2) située, (3) réflexive et (4) temporairement viable. Au-
dela de cette quadruple caractérisation, la compétence
remplit les fonctions spécifiques : (1) mobiliser et (2) coor-
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donner une série de ressources variées {cognitives, aifec-
tives, sociales, contextuelles, etc); (3) fraiter avec succes
les différentes taches que sollicite une situation donnée
et (4) vérifier la pertinence sociale des résultats des traite-
ments effeclués dans cette situation.

Mais est-ce possible en contexie scolaire et com-
ment créer des situations qui puissent étre sources et cri-
teres de connaissances et de compétences pour les éle-
ves?

Construire des activités mathématiques cohérentes
avec le nouveau paradigme

(1) Introduction

Dans cette partie de I'article, nous décrivons som-
mairement les premieéres activités mathématiques qui ont
été construites avec des enseignantes et des enseignants
et essayées dans leur classe de premiére primaire. 1l s’agit
des toutes premieres activités mathématiques suggérées
aux éleves des les premiers jours de classe. Nous leur
avons proposé un ensemble d'activités a contenus ma-
thématiques inscrites dans des situations. Le projet inté-
grateur de ces activités est I'organisation spatiotemporelle
et sociale de la classe. Nous avons intitulé ce projet :
vivre ensemble dans notre classe. Pour construire ces si-
tuations et ces activités, les enseignantes etles enseignants
ont autant travaillé sur les situations que sur les conte-
nus mathématiques. Nous formulons a la suite de cha-
cune des descriptions des activités quelques remarques
relatives au travail réalisé. Chaque activité est donc pré-
sentée en deux rubriques : (1) description sommaire et
(2) remarques. Nous avons proposé des activités de nu-
mération autour d'un méme nombre, des activités relati-
ves a la structuration spatiale de I'éléve, des activités rela-
tives a sa structuration temporelle (non décrites dans cet

article) et des activités qui font appel aux premieres ap-
proches de notions de probabilité et de statistiques. Le
numéro des activités correspond a leur ordre d'appari-
tion. Dans cet article, nous ne décrivons que 7 activités
dans l'objectif de permettre au lecteur d'avoir une bonne
idée de ce que nous entendons par « apprentissage en
situation ».

(2) Description sommaire des activités

1. Conte mathématique, (numération 1)

Description de l'activité

- Un conte mathématique (Maya et Maipo’) est présenté
aux éleves. L'enseignante ou l'enseignant raconte le
conte et leur présente quelques illustrations. Le conte
est suivi d'un débat avec les éleves. ll s'agit de I'his-
toire de deux jeunes bergers, Maya et Maipo, qui ne
savent pas compter. lls perdent leurs moutons dans
la montagne. Leur grand-pere leur apprend des tech-
niques de comptage anciennes.

Remarques

- Les éleves sont confrontés a des démarches empiriques
de comptage et découvrent la nécessité d’apprendre Ia
numération.

- Les éleves accrochent tres fort a cette démarche de
« contes mathématiques ». Cela nous permet, a travers
une démarche qui fait appel a leur imaginaire, de met-
tre directement en perspective les situations de comp-
tage (fraditionnellement décontextualisées) qui leur se-
ront suggérées par la suite.

2. Premiére approche des capacités numériques des
éleves, (évaluation 1)

Description de l'activité

- Partant du conte, 'enseignante ou l'enseignant de-
mande aux éleves : « Et vous, seriez-vous capables de

7« Maya el Maipo » est un conte mathématique que nous avons rédigé pour les éleves de premiére année du premier cycle de I'école primaire.
Les éditions du Loup de Goutliere 3 Québec préparent acluellement 1a publication de ces contes : Jonnaert, Ph. {3 paratire). Contes mathéma-

tiques. Québec : Le Loup de Goutlitre, collection Les pelits loups.
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compter tous les moutons? » De fagon informelle, I'en-
seignante ou I'enseignant réalise un bilan des capaci-
tés numériques des éleves a propos du comptage. |l
leur pose une série de questions et note ses observa-
tions sur une fiche :

- jusqu’a combien peux-tu compter?

- peux-tu continuer @ compter a partir de la ot

notre ami ou nolre amie s'est arrété(e)?
- elc

Ces observations sont consignées sur une premiere
fiche placée dans le portfolio de I'éleve :

arrivent au nombre 24. Les éleves découvrent ensuite
quil s'agit de leur nombre : le nombre d'éléves présents
dans notre classe. Lenseignante ou l'enseignant écrit
«24» sur une étiquette qu'il ou elle place 3 c6té de I'en-
semble des prénoms des éleves et précise : « Clest
notre nombre, le nombre magique de notre classe. » Cette
affiche avec les prénoms des éleves et le nombre ma-
gique est affichée dans le coin des mathématiques de
la classe.

Les éleves réalisent une série d'activités de comptages :
de 0 jusque 24, de 24 jusque 0, de 24 jusqu'a un plus

Nom de l'éleve :

Peut compter

sans erreur jusque :

Quantité la plus grande

reconnue spontanément :

Peut continuer a compter | Peut décompter

a partir de : a partir de ... jusque 0 :

Remarque

Ce premier bilan est tres utile, I'éleve peut lui-méme y
revenir et noter ses propres progres. Nous suggérons
que ce document soit le premier élément placé dans le
portfolio de I'étleve. If en constitue en quelque sorte le
point de départ et définit les capacités sur lesquelles
ses apprentissages numériques pourront s'asseoir.

3. Le nombre magique (numération 2)

Description de lactivité

Lenseignante ou I'enseignant demande a chaque éleve
d'écrire son prénom sur une bandelette de papier. LUen-
seignante ou l'enseignant place une grande feuille de
carton sur la table de manipulation. Chaque éleve vient
ensuite y coller la bandelette de papier avec son pré-
nom. Lorsque tous les prénoms sont collés sur la feuille,
I'enseignante ou l'enseignant entoure les prénoms des
éleves d'un trait de couleur avec un gros marqueur.
Une représentation de 'ensemble des éleves de la classe
est ainsi réalisée.

Lenseignante ou l'enseignant demande ensuite aux éle-
ves de dénombrer le nombre de prénoms collés sur la
grande feuille. Apreés plusieurs essais, quelques éleves

grand nombre que 24, d'un nombre inférieur a 24 jus-

que 24, etc

Remarque

Par cette activité, les éleves découvrent un nombre qui
a du sens pour eux. C'est le nombre d'éleves de leur
classe. Chacun des éléves est lui-méme représenté
comme élément a l'intérieur de 'ensemble dont ce nom-
bre magique est le cardinal. Ce nombre (méme s'il s'agit
d'un « grand » nombre) devient un nombre-pivot autour
duquel une série de comptages peut avoir lieu en réfé-
rence au nombre-magique de la classe. Le premier
nombre rencontré par ces éleves a du sens pour eux.
It est placé dans une situation a l'intérieur de laquelle,
les éleves sont eux-mémes directement impliqués. Ce
nombre magique devient immédiatement leur nombre.
Par ailleurs, ce nombre, qui est un objet mathématique,
sert a « caractériser » une représentation d'une situa-
tion qu'il connaissent tous tres bien : lensemble des éle-
ves de la classe. D'entrée de jeu, par cette activité, les
mathématiques sont utilisées comme un langage pour
représenter une situation (sans le nommer comme tel,
les éleves sont confrontés a un diagramme de Venn qui
représente 'ensemble de tous les éleves présents ce jour
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dans leur classe). Le nombre, quant a lui, est utilisé
comme une propriété de cette représentation (le nom-
bre 24 est la propriété cardinale de cet ensemble).

Par rapport au projet intégrateur, cette activité permet
a chaque éleve de se présenter aux autres éleves de la
classe. Par la représentation (sous forme de diagramme
de Venn) de I'ensemble des éleves de la classe, les ¢le-
ves peuvent visualiser leur appartenance a un méme
groupe.

Sommes-nous tous présents ce matin?
{(numeération 3)

Description de l'activité

Lenseignante ou l'enseignant a placé sous le tableau
noir une longue bande de papier subdivisée en autant
de cases qu'il y a d’éleves en classe (24), plus trois ou
quatre cases. Cette bande de papier est terminée en
forme de fleche. Cest une ligne orientée. Dans cha-
cune des cases, I'enseignante ou l'enseignant a placé
un morceau de bande adhésive (de type velcro). A
nouveau, chaque éleve a écrit son prénom sur une
bandelette. Au dos de cette bandelette I'enseignante
ou l'enseignant a également placé un morceau de
bande adhésive. Chaque éleve est ensuite venu placer
son prénom dans une des cases de la ligne orientée.
Une série d'activités de comptage sont ensuite réali-
sées au départ de questions dans lesquelles I'ensei-
gnante ou I'enseignant utilise les quantificateurs
comparatifs® (autant, plus que, moins que) : Est-ce quil
v aulant de prénoms sur la ligne orientée que dans
notre nombre magique? Ou bien y en a-t-il plus? Ou
bien y en a-t-il moins? Pour établir ces comparaisons,
les eleves doivent utiliser 'outil « correspondance terme
a terme ». Par exemple, I'enseignante demande de nom-
mer au fur et a mesure les prénoms présents dans le
nombre magique et, chaque fois, de retirer le prénom
correspondant sur la ligne orientée. Dans une classe,

deux éleves étant absents, il restait deux prénoms dans
le nombre magique : Qu'est-ce que cela signifie? 1l v a
moins de prénoms sur la ligne orientée que dans le nom-
bre magique, pourquoi? Chaque situation est ainsi ana-
lysée. Les éleves utilisent les quantificateurs pour nom-
mer (dans une phrase mathématique) le résultat de la
correspondance terme @ terme qu'ils ont réalisée. Au-
dela de cette opération, l'enseignante ou I'enseignant
teur fait rechercher le « pourquoi » de ce résultat.

Remarque

Au cours de cette activité, les éleves ont rencontré une
nouvelle représentation de 'ensemble des éleves de la
classe (une ligne orientée). Alors que la représenta-
tion précédente permettait d'aborder la dimension car-
dinale, celle-ci permet d'aborder la dimension ordinale
du nombre. Par ailleurs, ces éleves ont découvert un
outil mathématique (la correspondance terme a terme)
qui leur permet de mettre en relation des objets ma-
thématiques (des nombres). Lenseignant leur a aussi
permis de découvrir des mots spécifiques au langage
mathématique (les quantificateurs) qui permettent de
parler du résultat de cette premiere opération arithmé-
tique de comparaison de cardinaux : la correspondance
terme a terme. 1l s'agit ainsi d'une activité dans laquelle
les éleves ont réalisé une opération (correspondance
terme a terme) sur des objets mathématiques ( des nom-
bres) et ont pu exprimer le résultat de cette opération
dans des phrases mathématiques en utilisant un voca-
bulaire spécifique (les quantificateurs comparatifs). Pro-
gressivement, les éleves découvrent le fonctionnement
des mathématiques qui leur permettent, en un langage
avec des termes spécifiques, de parler des opérations qu'il
réalisent au départ de différentes représentations (dia-
gramme de Venn et ligne orientée des nombres) d’'une
méme situation ('ensemble des éleves de la classe).

Par rapport au projet intégrateur, les éleves ont mis en
place une démarche pour vérifier, chaque matin, si tous

4 Pour Beauverd (1973 : 22), un quantificateur est la quantité qui enrobe le nombre sans qu'il y ait besoin de la préciser. Le quantificateur est
donc un mot qui permet d'évaluer le cardinal d'une collection sans nécessairement utiliser un mot-nombre. Jonnaert (1996b : 26 et 27)
distingue les quantificateurs descriptifs des quantificateurs comparatifs. Le quantificaleur descriptif sert a décrire une quantité (peu, quelques-
uns, beaucoup, aucun, pas de elc). Un quantificateur descriptif est souvent subjeclif. Le quantificateur comparatif permet de comparer des
quantilés entre elles (autant, moins, plus, pareil, aussi long, aussi court, etc). Le quantificateur comparatif établit une relation entre des
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- Parrapport au projet intégrateur, les éleves ont travaillé
a l'organisation de leur propre cadre de vie.

7. Une enquéte (probabilité et statistique 1)

Description de lactivité

- Les éleves se sont posé comme question : Est-ce gue
nous armvons fous en classe de la méme facon? Sur cette
base, une enquéte leur a été proposée : Comment arri-
vons-nous en classe chaque matin? s ont d'abord dé-
fini une série de catégories : (1) & pied, (2) en voiture
avec les parents, (3) a bicyclette, (4) en bus scolaire. IIs
ont ensuite représenté chacune des catégories par un
pictogramme dessiné sur une grande feuille qu'ils ont
collée sur le tableau noir. Chaque catégorie est ainsi
représentée par un pictogramme et affichée. Ensuite,
chaque éleve écrit son nom sur une bandelette de pa-
pier et vient la placer au-dessus du pictogramme qui
correspond au moyen de locomotion qu'it utilise. Lors-
que cette étape de 'activité est terminée, les éleves dis-
posent d'un graphique en cheminée. Uenseignante ou
I'enseignant propose alors aux éleves d'établir des com-
paraisons entre le nombre magique et 1a ligne orien-
tée des nombres disposés sous le tableau noir. Les
éleves arrivent au constat que chaque catégorie (3 pied,
en voiture avec les parents, 4 bicyclette ou en bus sco-
laire) a un nombre plus petit que le nombre magique.
Cependant, en tout, ensemble des catégories possede
un cardinal qui correspond bien a celui du nombre
magique. En réalité, par ces activités de comparaison
de cardinal, les éleves disposent d'une premigre décom-
position additive du nombre 24.

Remarque

- Au-dela de l'enquéte, les éleves ont a nouveau travaillé
sur une représentation de I'ensemble des éleves de leur
classe. lis disposent ainsi de trois représentations dif-
férentes d'une méme situation (I'ensemble des éléves de
la classe) et d'un méme objet mathématique (le nom-
bre 24). Par ce travail de conversion d'une représenta-
tion a une autre 3 propos d'une méme situation, les
éleves se construisent des connaissances 3 propos de
cette situation. Hls se construisent surtout des connais-

sances a propos d'un méme nombre tres signifiant
pour eux en réalisant des opérations de comparaison
et de correspondance terme a terme entre les éléments
de ces représentations.

(3) Regard critique sur les activités

Plusieurs autres activités complétent cette série -
activité 8 : 'organisation d’'une journée a I'école et 1a réa-
lisation d'un tableau avec les différents moments de Ja
journée ; activité 9 : la définition et la répartition de ta-
ches entre les éléves ; activité 10 : un calendrier avec les
dates anniversaires de tous les éleves, etc. Au cours des
7 aclivités décrites et au cours des suivantes, les éleves
ont réalisé des activités mathématiques trés peu conven-
tionnelles. Ils ont cependant appris que les mathémati-
ques constituent un langage, une métaphore du monde
(Pallascio, 2000), qui leur permet de traiter de facon par-
liculiere les situations auxquelles ils sont confrontés. Ces
situations leur ont permis de se construire certaines con-
naissances a propos du nombre 24, l'outil « correspon-
dance terme a terme », des mots qui leur permettent d'évo-
quer les quantités (les quantificateurs) et de les comparer
entre elles. Une méme quantité (24) a été rencontrée a
travers de multiples représentations de la méme situa-
tion qu'est'ensemble des éleves de I classe : (Mle nom-
bre magique, (2) la ligne orientée des nombres avec les
prénoms des éleves, (3) le graphique en cheminées re-
présentant les résultats de I'enquéte, (4) le tableau des
taches de chacun des éleves dans I'organisation de la vie
deladasse, (5) le panneau avec les dates des anniversiares
de chacun des éléves, etc. Au départ de chacune de ces
représentations, les éléves ont pu réaliser une série d’ac-
tivités de numération sur un nombre qui a du sens pour
eux et qui est clairement mis en situation. En réalité, les
eleves de ces classes se sont construit des connaissances
a propos du nombre 24 3 travers de multiples conver-
sions de représentations d’'une méme situation. Passant
d'une représentation 3 une autre de l'ensemble des éle-
ves de la classe, ces éléves ont sans cesse travaillé sur Je
cardinal de cet ensemble.
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Ils ont aussi pu se construire une représentation
(au sens propre du terme) de leur propre espace. Evi-
demment, cette séquence d'activités n'est pas terminée.
Elle est suivie d’'une série d'autres activités permettant,
entre autres, d'articuler toutes ces activités entre elles mais
aussi d’en conserver les traces dans le portfolio et, finale-
ment, d'évaluer I'état des constructions de connaissan-
ces et de compétences des éleves.

Condusion

Le survol de ces sept premieres activités réalisées
dans des classes de premiere primaire permet de se ren-
dre compte de différents points développés dans la par-
tie plus théorique du texte. Les apprentissages des éle-
ves se sont réalisés en situation. Ces situations ont du
sens pour les éleves. Mais au-dela de cette place accor-
dée aux situations, il faut établir un autre constat tout
aussiimportant. Ces activités ont été réalisées sur la base
d'une certaine conception des mathématiques. Elles sont
considérées comme un langage utilisé pour traiter des
aspects des représentations d'une méme situation. Cela
signifie, qu'au-dela de l'interprétation que nous nous
sommes faite du cadre général du nouveau programme,
encore faut-il que nous soyons bien au clair avec la si-
gnification du contenu que nous proposons a nos éle-
ves. Cette vision des mathématiques n'est pas évidente a
la lecture du nouveau programme. Lors des formations
avec les enseignantes et les enseignants, il nous parait
important de la préciser au méme titre que les concepts
évoqués dans la premiere partie de I'article.

Pour réaliser ces activités, ces enseignantes et ces
enseignants ont non seulement du clarifier ce que signi-
fie pour eux «une aproche par compétence dans une
perspective socioconstructiviste » ils ont aussi d0 préci-
ser de quelles mathématiques ils parlent. Dans le cadre
de ces sept activités, ils ont enfin dd spécifier ce qu'est
un nombre. Méme si nous insistons sur la nécessité de
placer les apprentissages mathématiques en situation, il
nous semble impossible d’aborder ce travail (construire

des situations) si aucune clarification n’est faite & propos
de l'objet mathématique envisagé.

Et puis, ou sont les compétences dans tout cela?
A travers cet ensemble d'activités, les éleves développent
progressivement la compétence relative a 'utilisation d'un
langage mathématique pour traiter des situations aux-
quelles ils sont confrontés. Nous avons choisi d’entrer
dans les apprentissages mathématiques par cette com-
pétence afin de permettre aux éleves de découvrir, d'en-
trée de jeu, que les mathématiques sont une « métaphore
du monde » {Pallascio, 2000) . Les mathématiques per-
mettent, a travers une série de représentations d’'une
méme situation, d'évoquer cette situation a l'aide d'un
langage spécifique. Pour traiter de I'ensemble des éleves
de la classe, ils peuvent aussi réaliser un dessin, une
poésie, une peinture, un chant, etc. Dans les activités
décrites, nous avons proposé aux éleves d'utiliser un
langage particulier pour traiter de cette situation : les
mathématiques.

Cette compétence est-elle installée au terme de
cet ensemble d'activités? Bien sir que non. Elle nécessi-
tera encore un long travail de mise en comparaison de
ce langage mathématique avec d’autres langages et de
découverte des spécificités et des richesses du langage
mathématique. Le travail réalisé a travers les activités
décrites permet a ces éleves d'initier le développement
progressif de cette compétence. Nous avons voulu mon-
trer, par la description de ces quelques activités, com-
ment nous avons placé des éleves en situation pour qu'ils
développent des connaissances et des compétences.
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