
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Philippe Jonnaert 
Observatoire des réformes en éducation 
Université du Québec à Montréal, Juillet 2008 
PUB14 

Adresse civique : 
 
ORÉ / UQAM 
Département de Mathématiques 
CP. 8888, succursale centre-ville 
Montréal, QC, CANADA  H3C 3P8 

Site Web : 
http://www.ore.uqam.ca/  
 
 
Pour nous joindre :  
ore@uqam.ca 

P
ub

lic
at

io
n 

de
 l’

O
bs

er
va

to
ir

e 
de

s 
R

éf
or

m
es

 e
n 

É
du

ca
ti

on
 

Le nouveau curriculum pour le 
premier cycle du primaire  

au Québec et son implication  
pour les activités mathématiques. 

 
Qu’est-ce à dire pour l’action 

quotidienne des enseignantes et 
enseignants?

http://www.ore.uqam.ca/
mailto:ore@uqam.ca


 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Le nouveau curriculum pour le premier cycle du primaire au Québec  
et son implication pour les activités mathématiques. 

 
Qu’est-ce à dire pour l’action quotidienne des enseignantes et enseignants? 

 
Philippe Jonnaert 

 
Paru dans JONNAERT, Ph. (2000). Le nouveau curriculum pour le 1er cycle du primaire 
au Québec et son implication pour les activités mathématiques. Instantanés 
mathématiques, XXXVII(1) : 4-16. 





l-
I

Le nouveau curr icu lum pour  le  premier  cyc le du pr imai re au Québec. . .

Lensemble de ces éléments permet une clarif ica-

t ion certaine du concept de compétence. Ce dernier reste

cependant < apatride > et absolumeni inopérationnel s' i l  n'est

pas posit ionné à l ' intérieur d'un paradigme épistémolo-

gique clairement défi ni.

Quel paradigme épistémologique est proposé par

les nouveaux programmes à l 'ordre primairel

(2) Clarif ier un paradigme épistémologique

Les propos du nouveau programme sont cadrés

à l ' intérieur d'un paradigme épistémologique sociocons-

tructiviste. Qu'est-ce à dire pour l 'action quotidienne des

enseignantes et des enseignants? Dans les l ignes qui

suivenf nous proposons une synthèse des conclusions

auxquelles sont arrivés les enseignantes et les enseignants
part icipant aux formations. Pour mieux cerner le courant

socioconstructiviste auquel fait référence le nouveau pro-

gramme, nous sommes part is de deux ensembles de

documents : Larochelle et Bednarz (1994a) et Jonnaert

et Vander Borght {1999). Nous avons formulé une ques-

t ion pour orienter le travail  de recherche des enseignan-
tes et des enseignants : < comment pourriez-vous définir
les connaissances dans une perspect ive soc iocons-
tructiviste? > Mais avant d'aborder la problématique des

connaissances,la notion même de paradigme épistémo-
logique fut clari f iée.

Pour Fourez, Englebert-Lecomte et Mathy (1997 :
74), un paradigme est l 'ensemble des présupposés théo-
riques, pratiques et idéologiques qu'a adoptés, dans son
histoire, une discipl ine scientif ique. En d'autres termes,
c'est la gri l le de lecture à travers laquelle une discipl ine
étudie le monde et grâce à laquelle el le sélectionne ce
qui l ' intéresse. l l  est donc impératif  qu'un programme
scolaire définisse le paradigme à l ' intérieur duquel les
enseignantes et  les enseignants peuvent  s i tuer  leurs
gestes professionnels quotidiens. Lorsque ces derniers
préparent des activités à l ' intérieur desquelles leurs élè-
ves construiront des connaissances, c'est d'un paradigme

épistémologique clairement précisé dont i ls ont besoin.
tn effet, un parodigme épistémologique est un codre gé-
néral de référence. ll articule entre eux des concepts et
des catégories. Ces derniers guident la pensée et l 'action
de l 'enseignante et de l 'enseignant lorsqu' i ls s' intéressent
aux questions relatives à la construction et au dévelop-
pement des connaissances. Ce cadre de référence est
donc fondamental et oriente quotidiennement les activi-
tés d 'apprent issage des é lèves.  l l  organise auss i  la
réflexion de l 'enseignant à propos de sa pratique profes-

sionnelle et du développement de ses propres connais-

sances. l l  n'est pas possible d' insérer la réflexion sur
l 'apprentissage scolaire à l ' intérieur d'un paradigme épis-
témologique donné et d'en adopter un autre pour les

enseignantes et les enseignants. l l  s 'agit d'un ensemble
cohérent  de proposi t ions ar t icu lées entre e l les qui
servenf pour un temps indéterminé, de toi le de fond à
toutes les activités dans la classe, que celles-ci relèvent

de la responsabil i té des élèves (leurs projets et leurs
apprentissages) ou de la responsabil i té de l 'enseignant
(ses pratiques professionnelles).

Le paradigme épistémologique du nouveau pro-
g ramme es t ,  se lon  ses  concep teu rs ,  de  na tu re

socioconstrudiviste. Mais, le constructivisme n'est ni une
méthodg ni un modèle d'enseignement (Larochelle et
Bednarz, 1994b: 8). l l  peut cependant en tant que para-
digme épistémologiqug contribuer à la problématisation

de l 'enseignement. C'est en ce sens que nous nous inté-
ressons à ce paradigme. Ce paradigme est diff ici lement
acceptable pour les enseignants qui, par définit ion, en-
seignent et transmettent des savoirs à leurs élèves. Nul
ne pourrait le leur reprocher. Aujourd'hui paradoxale-
ment avec la phrase qui précède, la thèse constructiviste
est communément admise. Chercheurs en éducation et
enseignants admettenf de façon quasi unanime, la né-

.cessité pour l 'élève de part iciper activement à la cons-
truction de ses connaissances. PourtanÇ selon Larochelle
et Bednarz (1994 :5), l ' intégration de la thèse constructi-
viste au renouvellement des pratiques pédagogiques quo-
tidiennes demeure marginale. Alors, quelle est cette thèse?
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Le nouveau curriculunt prrur le prernier ci 'cie du primaire au Quebec..

Pour Clasersfeld (199a), les connaissances ne sLlnt

pas t ransmiss ib les.  Au contra i re ,  e l les sont  constru i ies
par  ce lu i  qu i  apprend.  El les sont  er isu i le  maintenues auss i
lon$emps qu 'e l les sorr t  v iab les pour  l 'apprenant .  C 'est -
à d i re  que,  ar t icu lées à d 'aut res ressources la f fect i r  es,

soc ia les,  contextuel les,  e tc . ) ,  ces connaissances v iab ies

permei tent  à  leur  auteur  d 'ê t re compétent  dans une sér ie

de sr tuat ions.  Ces s i tuat ions doiveni  a lors  non seule-

nrent être signif iantes pour l 'élèr,e, nrais aussi être peri i-

nentes à l 'égard des pratiques socialenrent établies. Ce

sont en effet ces pratiques qui, sans cesse, remettent les

connaissances de I 'apprerrant en cause. Autremerrt dif

ce n 'est  p lus te l lernent  le  contenu d isc ip l ina i re qui  est

déternrinant pour les apprerrt issages, rnais bien les si-

tuat ions dans lesquel les l 'é lève peut  I 'u t i l iser  comme
( connaissance viable r. Vérif ier la viabil i té de ses pro-

pres connaissances nécessite ainsi une pratique réflexive5

sur ces dernières.

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

(l) fes connaissances sont construiles (et non trans-

mises) ;

(2) elles sont lenrporoîrentent v'iobles (et non définies

une fois pour toutes) ;

(3) elles nécessitent une pratique réflexive (et non ad-

mises comnre telles sans remise en cause) ;

(4) elles sont siluées dans des contextes et des situo-

trbns pertinents par rapport aux pratiques sociales

établies (et non décontextualisées).

ta dimension c socio > du socioconstructivisme
fait quant à elle, norr seulenrent référence aux interac-

t ions sociales a\/ec les pairs et l 'enseignant mais aussi à

la  nature même des savoi rs6,  des f ina l i tés et  des pro jets

scola i res.  Les savoi rs  codi f iés déf in is  par  les cLrntenus

des programnres scolaires ne sont pas gratuits. Par e.rem-

ple, l ' in t roduct ion de not ions de probabi l i té  dans le  nou-

veau programme de mathémat iques à l 'éco le pr imai re

au Québec correspond à une in tent ion des rédacteurs

des programmes.  l ls  font  sans doute référence à des
: l l p n l p q  < n r i . a l p q  n r é r : '  - - - ^ ^ r  I  - ' h , n p  r J p  r , r n -

r . - , | ) t r )  P ô t  t O V P ( J t  L  d  L c  \ r p L  u c  L \ J r r -

tenu.  De nrême l 'ensemble du contenu des programmes

scola i res s ' inscr i t  dans des f ina l i tés c la i rernent  déf in ies.

Par ai l leurs, différents niveaux de projets (prr: jets de so-

ciété, d'école, de classe, ou encore projet personnel de

l 'élève, etc.) connotent la plupart des activités d'appren-

t issage. Le caractère social des activités scolaires se dis-

t r ibue donc sur  p lus ieurs échel les.  Nous en a\ /ons re-

tenu t ro is .  ( l )  La d imension < soc io > se répercute sur  le

sovoir codifré proposé dans les programmes. (2) Elle se
précise à travers les différents niveaux de projets qui ha-

bitent les acteurs de l 'école. (3) Elle se traduit par des in-

teractions entre les partenaires de la classe (élèves et en-

seignant), interactions sociales nécessaires à la construc-

t ion des connaissances et à leur val idation. Cette dimen-

sion < socio > est à son tour, reprise dans plusieurs des

dimensions qui caractérisent les connaissances. À tra-

vers les inleroctiorts, i l  s 'agit d'un élément qui inten,ient

autant dans la construction des connaissances que dans
la mise à l 'épreuve de leur viobi l i lé. Par ai l leurs, le con-

texle et les situolions qui y sont proposées sont forte-

men t  conno tés  pa r  ce t te  d imens ion  <  soc io  >  du

socioconstructivisme, ce sont les enveloppes à l ' intérieur

desquelles l 'élève pourra donner du sens aux connais-

sances qu' i l  construit.  La dimensiort < socio >, par le

contexte et les situai ions, précise la signif ication des

connaissances que le sujet construit.  Par les interactions

sociales, cette dinrension précise des condit ions de cons-

truction et de validation des connaissances.

Nous ne développons pas en ces lignes le concept de pensée réflerive et renvo),ons le lecteur à deux ensembles de lexles récents sur cette
queslion: Cuilbert, Boisvert et Fergusson (1999) et Pallascio et Lafortune (2000).

Lorsque nous parlons de. savoir r, nous ér,oquons les contenus des programmes et dcs manuels scolaireg des curricula, des répartitions de
matières, des plans de cours etc l l s'agit en général de contenus disciplinaires institués par le s1,stème scolaire lui-nrôme et par la société. Ces
savoirs sont parfois désignés sous le vocable ( savoirs codifiés r. Par conlrg lorsque nous parlons de . connaissance r, nous évoquons le
patrimoine cognitif de l'apprenant. Dès qu'un savoir est corrstruit (ou reconstruit) par un apprenant, il devient une ( connaissance r pour ce
dernier. ll n y a pas de corresporrdance aulomatique et stricte entre les ( savoirs enseignés r par l'enseignant et les r connaissances conslrui-
ies n par t'apprenant.
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Le nouveau curr icu lum pour  le  premier  cyc le du pr imai re au Québec. . .

Aux caractères consiruit,  réf lexif et contertuel des

connaissances (Bednarz,2000 : 64), plusieurs autres dimen-

s ions ont  é té préc isées.  Retenons a lors  que dans une

pers pective socioconstructiviste, les corr noissonces de l'élève

ei cel les de l 'enseignant sont admises comme étant cons-

truites, situées, réflexit,es et temporairement nobles. Mais,

dans quelle mesure une tel le vision des connaissances a

un impact sur la notion de compétence?

(5) Compétences et socioconstructivisme

Le concept de compétence est- i l  compaiible avec

une approche socioconstructiviste des connaissances?

C'est en tout cas le défi que suggèrent les rédacteurs des

progranrmes.

D'entrée de jeu, nous pouvons établir que, dans

une perspective socioconstructiviste, les connaissances

sont si luées dans un certain contexte et que les compé-

tences ne peuvent se définir qu'en fonction de sifuofions.

Le concept de situation devient alors l 'élément central de
l 'apprentissage : c'est en situation que l 'élève construit

des connoissances siluées et développe des compétences.
l l  s 'agit d'un constat déterminant pour le développement
des apprentissages scolaires. Les contenus discipl inai-
res l istés dans les programme scolaires sont importants,

certes, mais i ls ne sont pas suff isants. Les situations à
l ' intérieur desquelles les élèves peuvent construire des
connaissances à leur propos et développer des compé-
tences sont au moins aussi importantes. l l  ne s'agit donc
p lus  d ' ense igne r  des  con tenus  d i sc i p l i na i r es
décontextualisés ( l 'aire d'un trapèze, l 'addit ion de frac-

t ions, un procédé de calcul mental, etc.) mais bien de dé-
finir des situotions à l'intérieur desquelles les élèves peu-
vent construire des connaissances et développer des com-
pétences. ll s'agit d'une véritable révolution copernicienne.
La tâche est complexe. Partant d'une notion mathémati-
que décrite dans le programme, i l  s 'agit de rechercher
des situations dans lesquelles l 'élève pourra se construire
des connaissances à propos de cette notion. Bien plus, i l
devra aussi ut i l iser ces connaissances (comme ressour-

ces parmi d'autres) pour développer des compétences.
Bref, dans cette perspective, la tâche de l 'enseignant de-
vient complexe: gérer des situotions plur permettre à
I'élère de construire des connoissonces et de développer
des compétences.

Dans une perspective socioconstructiviste, Ies

compétences ne peuvent être construi ies qu'en situation.
Les situations sont donc source de compétences. Ce sont
aussi ces mêmes situations qui en justi f ient la viabil i té,

elles sont alors critères de compétences. Sources et crifè-
res de compétences, les situations sont aussi sources et

cri tères de connaissances. Les situations < sources > de

connaissances permettent au sujet d'y construire ces

dernières. Les situations < critères > de connaissances en

testent la viabil i té. C'est donc en situation que le sujet
construit ses connaissances. Ces connaissances, si el les

sont viables dans ces situations, sont aussi une des res-

sources qui  permet tent  au su jet  de développer  des

compétences dans ces mêmes situations. Si ces connais-
sances part icipent au développement d'une compétence,

cet te  compétence devient  à  son tour  cr i tère de ces

connaissances qui seront viables dans ce contexte tant et

aussi lon$emps qu'el les permettent à la compétence de

traiter avec succès la situation. La boucle se referme donc.
Connaissances et compétences s'art iculent étroitement à

l ' intérieur des situations.

Nous conclurons cette première partie en affir-
mant que le concept de conrpétence n'est pas incompa-

tible avec un paradigme socioconstruci iviste. l l  s 'agit de
le développer en. situation. Compétences et connaissan-

ces se construisênt en interaction étroite et sont tempo-

rairement viables en situation. Bien plus, au delà de son

caractère plus global que les connaissances (puisque les

compétences font appel à d'autres ressources que les

connaissances) une compétence, dans une perspective

socioconstructiviste, accepte les mêmes caractérisations
que les connaissances : une compétence est ( l  ) construite,
(21située, (3) réflexive et (4) temporairement viable. Au-

delà de cette quadruple caractérisation, la compétence
remplit les fonclions spécifiques : (1) mobilise r et(2) coor-
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Le nouveau curr icu lunr  pour  le  prenr ier  c ; 'c le  du pr inra i re  au Québec. .

donner une série de ressources variées (cognit ives, aifec-

t ives, sociales, contextuelles, etc.); (5) lroi ler l ; 'ec su(ès
les d i f férentes tâches que so l l ic r te  une sr tuat ion donnée
et (1) r 'éri f ier Io perl inence sociole des résultats des trarte-
ments effeciués dans cette situation.

À4ais est-ce possible en contexte scolaire ei cr.m-
ment créer des situations qui puissent être sources elcri-
lères de connaissances et de compétences pour les elè-
VgsJ

Construire des activités mathématiques cohérentes
avec le nour/eau paradigme

( l ) ln t roduct ion

Dans cette partie de l'adicle, nous décrivons som-
mairement les premières activités mathématiques qui ont
été construites avec des enseignantes et des enseignants
et essayées dans leur classe de prenrière prirnaire. l l  s 'agit
des toutes prenrières activités mathérnatiques suggérées
aux élèves dès les premiers jours de classe. Nous leur

a\/ons proposé un ensenrble d'activités à contenus nra-
thématiques inscrites dans des situations. Leprojet ir ié-
groteur de ces activités est l'organisation spatiotenrporelle
et sociale de la classe. Nous a\/ons int i tulé ce projet :
viyre ensernble dons notre closse. Pour construire ces si-
tuations et ces activités, les enseignantes et les enseignants
ont autant travail lé sur les situations que sur les conte-
nus mathématiques. Nous formulons à la suite de cha-
cune des descript iorrs des activités quelques remarques
relatives au travail  réal isé. Chaque activité est donc pré-
sentée en deux rubriques : ( 1) descrrplion sontntoire et
(2) remorques. Nous avons proposé des activités de rru-
ntérotion autour d'un mênre nonrbre. des activités relati-
ves à la struclurolion spotiole de l'élève, des activités rela-
tives à sa slructurolion lentporelle (non décrites dans cet

ari icle) et des acti i ' i tés qui font appel aux prerl ières ap-
proches de notions de probobil i té eI de slotisl iques. Le
numéro des act iv i tés correspond à leur  ordre d 'appar i -
t ion.  Dans cet  ar t ic le ,  nous ne décr ivons que 7 act iv i tes
dans l 'ob ject i f  de permet t re au lecteur  d 'avoi r  une bonne
idée de ce que nous entendons par  < apprent issate en
situation l .

(2) Descript ion sommaire des activités

l. Conte mathématique, (numérotion l)

D escription de I' octivil é

- Un conte mathématique (N4aya et Marpot) est présenté
aux élèves. l lenseignante ou l 'enseignant raconte le
conte et leur présente quelques i l lustral ions. Le conte
est suivi d'un débat avec les élèves. l l  s 'agit de l 'his-
toire de deux jeunes bergers, Mai,3 s1 fr4aipo, qui ne
savent pas compter. l ls perdent leurs moutons dans
la rnontagne. Leur grand-père leur apprend des teclr-
niques de comptage anciennes.

Remorques

- Les élèves sont confrontés à des démarches ernpiriques
de comptage et découvrent la nécessité d'apprerrdre la
numération.

- Les élèves accrochent très fort à cette démarche de
( contes r lathématiques ). Cela nous permet, à travers
une démarclre qui fait  appel à leur imagirraire, de nret-

tre directenrent en perspective les situations de cornp-
tage (tradit ionnellernent décontextualisées) qui leur se-
ront suggérées par la suite.

2.  Première approche des capaci tés numér iques des
éfèves, (évoluation l)

Descriplion de I'octirité

-  'Par tant  
du conte,  l 'enseignante ou l 'er rse ignant  de-

mande aux élèves : <Et vous, seriez-yous copobles de

? o À4qE et Àaarpo r est un conle.malh-ématique que nous avons rédigé pour les élèves de prcmière année du prenrier c1,cle de l'école primaire
Les éditions du Loup de Couttière à Québec préparent acluellemenl la publication de ces contes : Jonnaert, Ph. (à paraître) . Contes mothérno-
liques. Québec : Lc l-oup de Couttière, colleclion Les pelits loups.
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Le nouveau curr icu lunr  pour  le  premier  cyc le du pr imai re au euébec. . .

I5}F-
I
I
I
I
I
I compter fous les moulons? r De façon informelle, l'en-

seignante ou l 'enseignant réalise un bi lan des capaci-

tés numériques des élèves à propos du comptage. l l
leur pose une série de questions et note ses obsena-
t ions sur une f iche :

- jusqu'à conbien peux-tu compterT
- peux-tu continuer à compter à portir de Ià où

notre omi ou notre antie s'est orrêté(d?
- etc.

- Ces obsenations sont consignées sur une première
fiche placée dans le portfol io de l 'élève :

arrivent au nombre 24. Les élèves découvrent ensuite
qu'il s'agit de leur nombre : Ie nombre d'élèves présents
dans nolre closse. Lenseignante ou l 'enseignant écrit
< 24 r sur une étiquefte qu'il ou elle place à côté de l'en-
semble des prénoms des élèr,es et précise : << C'est
notre nontbre,le nombre magique de notre closse. > Cetie
aff iche avec les prénoms des élèves et le nombre ma-
gique est atf ichée dans le coin des mathématiques de
la classe.

- Les élèves réalisent une série d'activités de comptages :
de 0 jusque 24, de 24 jusque 0, de 24 jusqu'à un plus

Remarque

- Ce premier bi lan est très uti le, l 'élève peut lui-même y
revenir et noter ses propres progrès. Nous suggérons
que ce document soit le premier élément placé dans le
portfolio de l'élève. ll 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 Qrumération 2)

Description de I'activité

- Lenseignante ou l 'enseignant demande à chaque élève
d'écrire son prénom sur une bandelette de papier. Len-
seignante ou l 'enseignant place une grande feuil le de
carton sur la table de manipulation. Chaque élève vient
ensuite y col ler la bandelette de papier avec son pré-
nom. Lorsque tous les prénoms sont collés sur la feuille,
l 'enseignante ou l 'enseignant entoure les prénoms des
élèves d'un trait de couleur avec un gros marqueur.
Une représentation de l'ensemble des élèves de la classe
est ainsi réalisée.

- [enseignante ou l'enseignant demande ensuite aux élè-
ves de dénombrer le nombre de prénoms collés sur la
grande feuille. Après plusieurs essais, quelques élèves

grand nombre que 24, d'un nombre inférieur à 2l jus-

que 24, etc

Remorque

- Par cette activité, les élèves découvrent un nombre qui
a du sens pour eux. C'est le nombre d'élèves de leur
classe. Chacun des élèves est lui-même représenté
comme élément à l'intérieur de I'ensemble dont ce nom-
bre magique est le cardinal. Ce nombre (même s' i ls 'agit
d'un < grand > nombre) devient un nombre-pirof autour
duquel une série de comptages peut avoir l ieu en réfé-
rence au nombre-magique de la classe. Le premier
nombre rencontré par ces élèves a du sens pour eux.
l l  est placé dans une situotion à l ' intérieur de laquelle,
les élèves sont eux-mêmes directement impliqués. Ce
nombre magique devient immédiatement leur nombre.
Par ailleurs, ce nombre, qui est un objet mathématique,
sert à < caractériser > une représentation d'une situa-

. tion qu'ilconnaissent tous très bien :l'ensemble des élè-
ves de Ia closse. D'entrée de jeu, par cette activité, les
mathématiques sont utilisées comme un langage pour
représenter une situation (sans le nommer comme tel,
les élèves sont confrontés à un diagromme de Venn qui
représente l'ensemble de tous les élèves présents ce jour

Ir'om de l'éIève : Peut compter

sl;ns eneur jusque :

Quantité Ia plus gronde

reconnue sp ontunément :

Peut continuer à compter

à partir de :

Peut décompter

à partir de ... jusque 0 :
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dans leur  c lasse) .  Le nombre,  quant  à lu i ,  est  u i r l isé

comme une propriélé de cette représentation ( le nom-

bre 2{ estla propriété cordinole de cet ensemble).

- Par rapport au projet intégrateur, cette activité pernret

à chaque élève de se présenter aux auires élèr,es de Ia

classe. Par la représentation (sous forme de diagranrme
de \renn) de l 'ensemble des élèr,es de la classe, les elè-
ves peuvent visualiser leur appartenance à un même

groupe.

4. Sommes-nous tous présents ce matin?
(numération 3)

Desuiption de I'adivité

- Lenseignante ou l 'enseignant a placé sous le tableau

noir une longue bande de papier subdivisée en autani

de cases qu' i l  y a d'élèves en classe (24), plus trois ou

quatre cases. Cette bande de papier est terminée ert
forme de f lèche. C'est une l igne orientée. Dans cha-

cune des cases, l 'enseignante ou l 'enseignant a placé

un morceau de bande adhésive (de type velcro). À

nouveau, chaque élève a écrit  son prénorn sur une

bandelette. Au dos de cette bandelette I'enseignante

ou I 'enseignant a égalernent placé un morceau de

bande adhésive. Chaque élève est ensuite venu placer

son prénonr dans une des cases de la l igne orientée.

Une série d'activités de comptage sont ensuite réali-

sées au départ de questions dans lesquelles l 'ensei-

gnante ou l 'enseignant  ut i l ise les quont i f icoteurs

rcntparotifss (autant, plus que, nroins que) : [sl-ce qu'il

), oulont de prénorns sur Io ligne orientée Ete dons
nolre nontbre ntogique? Ou bien y en o-t-il plusl Ou
bien y s11 o-t-il ntoirts? Pour établir ces comparaisons,
les élères doivent utiliser l'outil << correspondance ternre
à ternre r. Par exemple, l'enseignante demande de nom-
mer au fur et à mesure les prénoms présents dans le
nombre magique et, chaque fois, de retirer le prénom
correspondant sur la ligne orientée. Dans une classe,

deux élèr,es étant absents, i l  restait deux prénorns dans
le nombre magique . Qu'est-ce que celo signif ie? l l  v a

ntoins de prénoms sur Io liEte orientée que dons Ie nont-

bre mogique, pourquoi? Chaque situation est ainsi ana-

l i ,sée. Les élèves uti l isent les quontif icoteurs pour nom-

n:er (dans une phrase mathématique) le résultat de la

correspondonrc lerme à ternte qu' i ls ont réalisée. ,{u-

delà de cet te  opérat ion,  l 'enseignante ou lensergnant

leur fait  rechercher le n pourquoi r de ce résultat.

Rentarque

- Au cours de cette activité, les élèves ont rencontré une

nouvelle représentation de l 'ensemble des élèr,es de la

classe (une l igne orientée). Alors que la représenta-

tion précédente permettait d'aborder Ia dintension car-

dinole, celle-ci pernret d'aborder la dimension ordinole

du nombre. Par ai l leurs, ces élèr,es ont découvert urr

outil mathérnatique (la correspondonce \ernte à ternte)

qui leur permet de mettre en relation des objets ma-

thématiques (des nonrbres). Lenseignant leur a aussi

permis de découvrir des ntols spécifiques au langage

mathérnatique (les quantificoteurs) qui permettent de

parler du résultat de cette première opération arithmé-

tique de comparaison de cardinaux : la correspondance

terrne à ternre. l l  s 'agit ainsi d'une activité dans laquelle

fes élèves ont réalisé une opération (correspondortce

lernte à lenne) sur des objets nrathénratiques (des nont-

bres) et ont pu exprimer le résultat de cette opération

dans des phroses ntol l témotiqles en uti l isant un \/oca-

bulaire spécifique (les quontificoleurs contporotifs). Pro'

gressivement, Ies élèr,es découvrent le fonctionrrement

des matlrématiques qui leur pernrei lent, en un longoge

orcctles terntes spécifiques, de parler des opérotions qu'il

réalisent au dépârt de différentes représentations (dia-

gramme de Verrn et l igne orientée des nornbres) d'une

nrÉnre siluolion (l'ensemble des élèves de la classe).

- Par rapport au projet intégrateur, les élèves ont mis en

plæe urre démarche pour vérifier, chaque matirr, si tous

8 Pour Beawerd 11973:221, un quantif icaleur est la quantité qui enrobe le nornhe sans qu'i l  y ait besoin de la préciser. Le quantil icateur est
donc un mot qui permet d'évaluer le cardinal d'une collection sans nécessairement uli l iser un mot-nonrbre. Jonnaert (1996b :26 et 27)
distinguefesquantif icaleursdescriplifsdesquantif icatewscomparolifs. Lequantif icaleurdescripti/sertàdécrireunequantité(peu,quelques-
uns, beaucoup, aucun, pas de etc.). Un quantificateur descriptif est souvent subjectif. Le quantificateur comporotif permet de ct'rmparer des
quantilés entre elles (autant, nroins, plus, pareil, aussi long aussi court, etc). Le quantificateur comparatif établit une relation entre des
ouantités
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- Par rapport au projet intégrateur, les élèr,es ont trar aillé
à I 'organisation de leur propre cadre de rie.

7. Une enquête (probobilité et stotislique t)

D escription de I'oclit'ilé

- Les élèr,es se sont posé comme question : Est-ce que
nous orrivons lous en closse de lo mênte foçon? Sur ceie
base, une enquête leur a été proposée : Comrnent orri-
yons-nous en closse cltoque ntotin? lls ont d,abord dé_
fini une série de catégories: ( l)à pied, (2) en voiture
avec les parents, (5) à bicycletle, (4) en bus scolaire. lls
ont ensuite représenté chacune des catégories par un
pictogramme dessiné sur une grande feuil le qu,i ls ont
collée sur le tableau noir. Chaque catégorie est ainsi
représentée par un pictogramme et affichée. Ensuite,
chaque élève écrit  son nom sur une bandelette de pa-
pier et vient la placer au-dessus du pictogramme qui
correspond au moyen de locomotion qu'il utilise. Lors-
que cette étape de l'activité est terminée, les élèves dis_
posent d'un graphique en cheminée. llenseignante ou
I'enseignant propose alors aux élèves d'établir des com-
paraisons entre le nombre magique et la ligne orien_
tée des nombres disposés sous le lableau noir. Les
élèves arrivent au constat que chaque catégorie (à pied,
en voiture avec les parents, à bicyclette ou en bus sco_
laire)a un nombre plus petit  que le nonrbre magique.
Cependanf en tout, l'ensemble des catégories possède
un cardinal qui correspond bien à celui du nombre
magique. tn réalité, par ces activités de comparaison
de cardinal, les élèves disposent d'une première décorn-
position additive du nonrbre 24.

Rentarque

- Au-delà de l'enquête, les élèr,es ont à nouveau travaillé
sur une représentolion de l'ensemble des élèves de leur
classe. lls disposent ainsi de trois représentations dif-
férentes d'une même situation (l'ensemble LJes élèves de
lo closse) et d'un même objet mathématique (le nont-
bre 24). Par ce travail de conversion d,une représenta-
tion à une autre à propos d'une même situation, les
élèves se construisent des connaissances à propos de
cette situation. lls se construisent surtout des connais_

sances a propos d 'un mênre nombre t rès s ign i f ian i
pour eux en réalisant des opérations de cornparaison
et de correspondance terme à terme enire les éléments
de ces représeniations.

(5) Regard crit ique sur les activités

Plusieurs autres activrtés complètent cette série :
act iv i té  I  : l 'o rganisat ion d 'une journée à l 'éco le et  la  réa_
iisation d'un tableau avec les différents moments de la
jourr rée;act iv i té  9:  la  déf in i t ion et  la  répar t i t ion de iâ_
ches enl re les é lèves;act iv i té  l0 :  un ca lendr ier  avec les
dates anniversaires de tous les élèr,es, etc. Au cours des
7 activités décrites et au cours des suivantes, les élèr,es
ont réalisé des activités mathématiques très peu con\/en_
tionnelles. l ls ont cependant appris que les mathémati_
ques constituent un langage, une métapltore du moncle
(Pallascio, 2000), qui leur permet de traiter de façon par_
ticul ière les situations auxquelles i ls sont confrontés. Ces
situations leur ont permis de se construire certaines con_
naissances à propos du nombre 24,lt 'outi l  (  correspon_
dance tenne à terme >, des nrots qui leur permettent d,ér,o_
quer les quantités ( les quantif icateurs) et de les comparer
errtre el les. Une nrême quantité (24) a été rerrcontrée à
travers de rnult iples représentations de la même situa_
tion qu'est l 'ensenrble des élèves de la classe : ( l  ) le norn_
bre magique, (2) la l igne orientée des nombres avec les
prénoms des élèves, (5) le graphique en chenrinées re_
présentant les résultats de l 'enquête, (4) le tableau des
tâches de chacun des élèr,es dans l 'organisation de la vie
de la classe, (5) le panneau avec les dates des anniversiares
de chacun des élèves, etc. Au départ de chacune de ces
représentations, les élèves ont pu réaliser une série d,ac_
t iv i tés de numérat ion sur  un nombre qui  a  du sens pour
eux et qui est clairement mis en situation. En réali té, les
élèves de ces classes se sont construit des connaissances
à propos du nombre 24 à travers de mult iples conver_
sions de représentations d'une même situation. passant
d'une représentation à une autre de l,ensemble des élè_
ves de la classe, ces élèi,es ont sans cesse travail lé sur le
cardinal de cet ensemble.
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l ls ont aussi pu se construire une représentation
(au sens propre du terme) de leur propre espace. Évi-
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
aussid'en consener les traces dans le portfol io et, f inale-
ment d'ér,aluer l 'état des consiructions de connaissan-
ces et de compétences des élèves.

Conclusion

Le survol de ces sept premières activités réalisées
dans des classes de première primaire perntet de se ren-
dre compte de différents points développés dans la par-
t ie plus théorique du texte. Les apprentissages des élè-
ves se sont réalisés en situation. Ces situations ont du
sens pour les élèves. tvlais au-delà de cette place accor-
dée aux situations, i l  faut établir un autre constat tout
aussi important. Ces activités ont été réalisées sur la base
d'une certaine conception des mathématiques. Elles sont
considérées comme un langage uti l isé pour traiter des
aspects des représentations d'une même situation. Cela
signif ie, qu'au-delà de l ' interprétation que nous nous
sommes faite du cadre général du nouveau programme,
encore faut-i l  que nous soyons bien au clair avec la si-
gnif ication du contenu que nous proposons à nos élè-
ves. Cette vision des mathématiques n'est pas évidente à
la lecture du nouveau programme. Lors des formations
avec les enseignantes et les enseignants, i l  nous paraît
important de la préciser au même ti tre que les concepts
évoqués dans la première part ie de l 'art icle.

Pour réaliser ces activités, ces enseignantes et ces
enseignants ont non seulement dù clarif ier ce que signi-
f ie pour eu.x ( une aproche par compétence dans une
perspective socioconstructiviste > i ls ont aussi dû préci-
ser  de quel les mathémat iques i ls  par lent .  Dans le  cadre
de ces sept activités, i ls ont enfin dû spécif ier ce qu'est
un nombre. fr,1ême si nous insistons sur la nécessité de
placer les apprentissages mathématiques en situation, i l
nous semble impossible d'aborder ce travail  (construire

des situations) si aucune clarif ication n'est faite à propos
de l 'objet mathématique envisagé.

Et puis, où sont les compétences dans tout cela?
À trauers cetensemble d'activités, les élèr,es développent
progressivement la compétence relative à l 'ut i l isation d'un
langage mathématique pour traiter des situations aux-
quelles i ls sont confrontés. Nous avons choisi d'entrer
dans les apprentissages mathématiques par cette com-
pétence afin de permettre aux élèves de découvrir,  d'en-
trée de jeu, que les mathématiques sont une a métaphore
du monde r (Pallascio, 2000) . Les mathématiques per-
nrettent, à travers une série de représentations d'une
même situation, d'évoquer cette situation à l 'aide d'un
langage spécifique. Pour traiter de l'ensemble des élèves
de la  c lasse,  i ls  peuvent  auss i  réa l iser  un dess in,  une
poésie, une peinture, un chant etc. Dans les activités
décrites, nous avons proposé aux élèves d'uti l iser un
langage part icul ier pour traiter de cette situation : les
mathématiques.

Cette compétence est-el le instal lée au terme de
cet ensemble d'activitésl Bien sûr 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 spécif icités et des richesses du langage
mathématique. Le travail  réal isé à travers les activités
décrites permet à ces élèves d' init ier le développement
progressif de cette compétence. Nous avons voulu nton-
trer, par la descript ion de ces quelques activités, conr-
ment nous avons placé des élèves en situation pour qu' i ls
dér'eloppent des connaissances et des compétences.
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