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MOT DE LA PRÉSIDENTE  

 

Chers membres, 
 
Encore une fois, L'ADOQ est fière de s'associer à M. Michel Lyons et Mme 
Nathalie Bisaillon en diffusant gratuitement une nouvelle édition, révisée et 
augmentée, de la revue portant sur les mathématiques. 
 
Ce dossier spécial a fait l'objet d'une brève présentation lors du colloque 2011 
"L'orthopédagogue au coeur des mathémaTICs" à Rimouski et a suscité un vif 
intérêt. Une version électronique est disponible sur notre site Internet 
www.ladoq.ca. En plus d'avoir une présentation dynamique et interactive, ce 
format vous permettra d'avoir toujours accès à la version la plus récente! Un 
avantage pour tous! 
 
C'est un plaisir d'annoncer qu'une formation en lien avec le contenu de cette 
revue vous sera offerte par L'ADOQ au printemps 2013 par M. Lyons et Mme 
Bisaillon, eux-mêmes. 
 
Nous espérons ainsi répondre à vos besoins et à vos attentes. Nous sommes à 
l'écoute de vos suggestions, vos propositions et vos commentaires. Alors, 
n'hésitez pas à nous en faire part par courriel à info@ladoq.ca 
 
Le conseil d'administration travaille en équipe pour vous offrir le meilleur service 
possible. 
 
Je tiens à remercier spécialement M. Michel Lyons et Mme Nathalie Bissaillon 
pour leur grande générosité, leur temps, pour leur appui ainsi que leur confiance 
envers L'ADOQ. 
 
Merci à tous les bénévoles du comité du site Internet ayant gracieusement offert 
leur temps pour rendre ce projet accessible à tous ! 
 
Merci au Secrétariat de L'ADOQ pour tout son travail et son dévouement, car 
sans son équipe ce projet ne serait pas là. 
 
Merci à tous ! 
Bonne lecture et utilisez-la au maximum ! 
 
 

 
Édith-Kathie Ayotte, présidente 
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MOT DU SECRÉTA RIAT DE LõADOQ 

 
 
Chers membres, 
 
Nous vous offrons la possibilité de nous faire parvenir des textes que nous 
archiverons en les classant par sujet en vue des prochaines parutions. Si l'offre 
vous intéresse, il suffit de nous faire parvenir votre article, par courriel seulement, 
à info@ladoq.ca  
 
Cependant, nous ne nous engageons pas à tout publier, nous nous réservons le 
droit de sélectionner les textes les plus pertinents. 
 
La revue de L'ADOQ est réalisée par les membres du conseil d'administration en 
collaboration avec le Secrétariat de L'ADOQ et le comité du site Internet. C'est 
pourquoi votre collaboration est essentielle soit par vos commentaires, vos 
suggestions, vos articles, vos commandites ou toute autre idée pour nous 
permettre de nous améliorer et de nous actualiser. 
 
Au plaisir de vous voir y contribuer en grand nombre et sachez que votre 
collaboration en lisant le tout est tout aussi importante à nos yeux. 
 
Coordonnateurs : Catherine Asselin, Julie Couët, Josianne Couture   
Auteurs : Michel Lyons et Nathalie Bissaillon 
Conception graphique et dépôt sur le site Internet : Secrétariat de L'ADOQ. 
www.ladoq.ca 

Reproduction permise sur le consentement des collaborateurs 
N.D.L.R. : Les articles et les publicités qui paraissent dans la Revue de L'ADOQ 
relèvent de la responsabilité de leurs auteurs et auteures; les opinions qui s'y trouvent 
exprimées ne sont pas nécessairement celles de L'ADOQ.   

  
Adresse de la revue de L'ADOQ : 
Secrétariat de L'ADOQ 
7400, boul. Les Galeries d'Anjou 
Montréal (Québec) Canada, H1M 3M2 
 
Dépôt légal : 2011 
Bibliothèque nationale du Québec 
Bibliothèque nationale du Canada 
Numéro de publication :  
Date de tombée du prochain numéro : mars 2012 
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Diagnostic  en mathématiques  

Par Nathalie Bisaillon et Michel Lyons 

En pleine nuit, sur une artère située au centre-ville, un homme se déplace lentement, à quatre pattes, 
en scrutant le pavé. 

« Vous avez pris un verre de trop, mon brave? questionne le policier qui observait son manège, depuis 
un bon moment. 

ï Non, non! répond aussit¹t lôhomme. Je cherche mon cellulaireé » 

Une dame sôapproche et voyant les deux compères affairés sur le trottoir et sôempresse de les 
assister. Au bout de dix minutes, une douzaine de bons samaritains quadrillent fébrilement la place, 
sans succèsé 

« Mais où vous teniez-vous donc, quand vous avez perdu votre foutu téléphone? demanda soudain le 
clochard, qui sô®tait joint ¨ lôescadron de volontaires, sans trop dôenthousiasme pour cette battue 
nocturne. 

ï Jô®tais ¨ 500 m¯tres dôici, dans le stationnement du salon de quilles. 

ï Bon sang! Alors, pourquoi le cherchez-vous aussi loin? r®pliqu¯rent en chîur les charitables 
citoyens. 

ï Côest quôil faisait tr¯s sombre dans ce stationnement. Ici, au moins, il y a de la lumi¯reé » 
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Section 1 : Mythes et légendes de la rééducation en maths 

Pour être efficace, la rééducation en mathématiques doit prioritairement cerner le lieu du problème et 
soigneusement éviter de se laisser attirer par des éclairages si rassurants soient-ils. Et si lôon d®sire 
promouvoir et dynamiser lôintervention orthop®dagogique en math®matiques, il faut dôabord et avant 
tout déboulonner quelques mythes et légendes pédagogiques, qui ont la couenne plutôt dure. 

Légende 1 : Maths et lecture, même combat! 
Régler les problèmes de lecture aplanirait aussitôt les difficultés en mathématiques. 

Le refrain est tellement ancré dans un certain discours p®dagogique quôil est devenu t®m®raire de le 
remettre en question. Pourtant, les contre-exemples abondent et cr¯vent les yeux. Combien dô®l¯ves 
fonctionnant normalement en mathématiques obtiennent de piètres résultats en lecture? À commencer 
par le fils de lôun des auteurs, mordu des maths, qui martelait dès sa deuxième année du primaire : 
« Jôhaiiiiiµs lire! è ê lôinverse, les ®l¯ves bons lecteurs sont-ils systématiquement exempts de retards 
importants en mathématiques? Parmi nos étudiants universitaires, nous ne comptons plus le nombre 
dôenseignants dou®s pour la langue de Moli¯re, sous toutes ses coutures, qui d®clarent °tre nuls en 
mathématiques. Nous prendraient-ils au sérieux si nous leur proposions de vaincre leurs démons en 
peaufinant leurs habiletés en lecture? 

Il y a quelques années, le problème suivant a été posé ¨ des milliers dô®l¯ves du secondaire I et II : 

Une poule attachée à 1 poteau de clôture a 2 pattes. 
Une vache attachée à 2 poteaux de clôture a 4 pattes. 

Combien un cheval attaché à 3 poteaux de clôture a-t-il de pattes? 

Plus de la moitié des jeunes interrogés ont échoué à ce problème, transformant en pieuvre dérisoire le 
pauvre cheval mathématiquement hybridé. Posez la même question à des élèves du préscolaire. Pas 
un enfant ne répondra « 6 pattes », la réponse de loin la plus populaire chez les élèves, à partir de la 
4

e
 ann®e du primaire, jusquôau secondaireé Probl¯me de lecture ou triste s®quelle dôun involontaire, 

mais dévastateur lavage de cerveau mathématique? Les mathématiques font appel à une structure 
spécifique de processus mentaux qui peuvent mal fonctionner. La lecture ne dépend pas 
systématiquement des mêmes structures mentales, bien que des ressemblances peuvent exister. 

Légende 2 : Maux de mots 
Les difficultés en mathématiques seraient dôabord une affaire de vocabulaire. 

Cet éclairage commode peut sembler attrayant à quiconque est convaincu que « les mathématiques 
sont un langage ». Vue sous cet angle, la mémorisation du sens des termes comme autant, produit, 
p®rim¯tre, sommet, commutativit®, d®nominateur, polyn¹me, cosinus, d®riv®eé précéderait et 
faciliterait lôapprentissage des concepts quôils v®hiculent. Côest exactement dans ce courant de pensée 
(le vocabulaire dôabord) que plusieurs dôentre nous ont étudié une langue seconde. Malgré 
dôexcellentes notes, nous nous retrouvions souvent incapables de comprendre cette langue et encore 
moins de la parler! Après quelques mois de vacances, le vocabulaire mémorisé était oublié et tout 
devait °tre repris ¨ z®ro, lôann®e suivanteé Nôest-ce pas également la troublante réalité vécue par 
plusieurs élèves, dans leur cheminement en mathématiques? 

Peu de domaines dôenseignement sont aussi obs®d®s de vocabulaire et de définitions que les 
mathématiques. « Question de rigueur! » diront les apôtres du lexique. On imagine mal un prof 
dô®ducation physique qui adopterait une telle fixation pédagogique. Et encore moins un instructeur de 
pilotage! Au fait, combien dôinformaticiens experts peuvent donner une d®finition rigoureuse du mot 
clavier? Est-ce à ce point fondamental et incontournable? 

Parlant rigueur, la plupart des lexiques mathématiques sont farcis de définitions erronées pour cause 
de généralisation abusive, un véritable fléau des définitions mathématiques scolaires. À titre 
dôexemple, qui est loin dô°tre unique, on peut souvent lire quôun sommet est le lieu géométrique où se 
rencontrent plusieurs ar°tes dôun solide. Sans rire, on nous dit ®galement quôun cône est un solide qui, 
malgr® les apparences, nôa pas de sommeté Le lieu pointu qui sôy trouve serait plut¹t un apex, 
proclament les lexicographes amateurs. Une lecture perspicace nous enseigne pourtant que lôapex est 
défini comme le « sommet è dôun c¹neé Bref, voici un cône qui nôa pas de sommet, mais qui possède 
un apex, qui se trouve à être son sommet! On se croirait plus en politique ratoureuse quôen 
math®matiques rigoureuses. Quand on sôint®resse au vocabulaire math®matique, il est bon de savoir 
que, dans la tr¯s grande majorit® des cas, le sens math®matique dôun terme est issu dôune m®taphore 
de la concrétisation originelle du concept en question. Ainsi, le terme sommet tire son origine 
m®taphorique du lieu le plus ®lev® dôune montagne. Comment une pensée mathématique 
« rigoureuse è qui sôing®nie ¨ fabriquer des d®finitions si essentielles a-t-elle pu se contorsionner au 
point de faire quôun c¹ne perde son sommet, sachant que la montagne est la plus ®vidente 
représentation du cône, dans la réalité? Rigueur rassurante ou rigidité désolante? 
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Enseigner les math®matiques avec lôobsession sclérosante du vocabulaire préalable et des définitions 
indispensables risque malheureusement de nous entraîner vers des sommets de « cônerie »! J Le 
recours au mot juste aura toujours sa place, en mathématiques. Mais, comme ce fut le cas durant 
toute lôhistoire de cette science et des autres, la place du vocabulaire et du symbolisme raffin®s doit se 
situer bien plus proche du dernier virage que du premier embrayage. 

Légende 3 : Le bonheur dans la répétition 
Lôexercice r®p®titif serait un environnement rassurant et valorisant pour lô®l¯ve en difficult®. 

Le mythe voulant que lô®l¯ve en difficult® trouve son unique planche de salut dans les exercices 
répétitifs (drills) est encore largement entretenu. Le r¹le de la r®p®tition est pourtant aujourdôhui 
démystifié grâce aux recherches sur le cerveau. Tout geste systématiquement répété stimule la 
production de myéline, une sorte de gaine qui isole un chemin neuronal permettant dôaccroître la 
vitesse dôex®cution du parcours nerveux et donc de lôactivit® exerc®e. Cette accélération devient 
possible gr©ce ¨ lô®limination inconsciente et involontaire de gestes jug®s ç inutiles è. Côest ainsi que 
lôon arrive ¨ conduire sa voiture ç sur le pilote automatique », de chez-soi à son lieu de travail. 
On devient tellement habitu® au parcours quôil nôest pas rare de constater quôon a litt®ralement perdu 
de vue deux ou trois intersections famili¯res. Côest aussi ¨ cause de la s®cr®tion de my®line que lôon 
finit par emboutir une autre voiture venue de nulle parté dans une autre intersection très familière où 
un nouveau feu de circulation a été récemment installé. 

En math®matiques, lôexercice r®p®titif permet principalement dôautomatiser les algorithmes, les tables 
et la manipulation dôinstruments (r¯gle, compas, rapporteur, etc.). Utilis®s en temps et lieu, les fameux 
« drills è auront toujours leur importance en apprentissage. Cependant, ¨ lôheure o½ la technologie 
nous émerveille par sa fulgurante vitesse dôex®cution et par lôinfinie complexit® des formules empil®es 
dans des m®moires de plus en plus denses, il nôest plus possible de confondre exécution technique et 
compréhension. Lôordinateur calcule tout avec une formidable c®l®rit® et avec une précision inouïe. 
En revanche, la géniale machine affiche toujours une tragique incapacité compréhension. 

Puisquôil est question de distinguer lôefficacit® technique et la compréhension, il serait opportun de 
rappeler que, parmi les adultes forts bien éduqués en mathématiques, seule une infime minorité pourra 
répondre aux questions de compréhension élémentaire suivantes : 

Donnez un exemple pratique pour chaque égalité. 

  a) ӏ Ĭ Ĳ = ½ 

  b) -2 × -3 = +6 

  c) 1 $ ÷ ½ = 2 $ 

Combien dôheures dôexercices r®p®titifs faut-il pour expliquer comment une multiplication de fractions 
(cas a) peut, dans une application quotidienne, générer un résultat (½) plus petit que chacun des 
facteurs utilisés (ӏ et ¾)? Combien de pages dôexercices aideront ¨ visualiser la fameuse loi du 
« moins par un moins » (cas b) dans un cas concret? Combien de culbutes et de pirouettes 
opératoires faut-il ex®cuter pour se convaincre quôune division peut doubler le dividende (1 $), quand 
le diviseur est la fraction ½ (cas c)? Pourtant, des ann®es dôentra´nement quasi militaire ¨ lôalg¯bre 

devraient nous avoir convaincus de la justesse universelle de la formule x  ÷ ½ = 2x , peu importe la 

valeur de xé dollars ou pas! Croire quôil est possible de r®®duquer par lôexercice r®p®titif est un mythe 

perpétuellement contredit par le nombre effarant dôadultes intelligents et scolaris®s qui avouent nôavoir 
pratiquement rien compris, en math®matiques. Lôexercice renforce un comportement pour le rendre 
automatique et involontaire. La compréhension est un processus volontaire qui nôa rien dôautomatique. 

Légende 4 : Lôurgence de ralentir 
La rééducation devrait ralentir la cadence supposément trop rapide, pour lô®l¯ve en difficult®. 

Le mythe qui pousse ¨ ralentir est ®galement ¨ lôorigine de la pseudo ®vidence quôil faudrait davantage 
morceler la s®quence dôapprentissage. Admis depuis des d®cennies, ces pr®ceptes dôapparence 
logique ont causé en mathématiques un étirement et un morcellement déconcertants des contenus, 
dont les effets pervers semblent désormais admis comme normaux. Par exemple : 

Ç Au premier cycle du primaire, les élèves doivent résoudre 3 + ἦ = 7. 

Ç Au premier cycle du secondaire, les élèves doivent résoudre 3 + x  = 7. 

Pourtant, ces deux formes propositionnelles ne comportent aucune différence conceptuelle importante. 
Ainsi, après pr¯s dôun si¯cle de programmes scolaires en mathématiques, on propose toujours un 
décalage dôau moins six années scolaires entre ces deux notions hautement analogues! 
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En 3
e
 année du primaire, pratiquement tous les élèves savent effectuer lôaddition du cas a, ci-dessous. 

Mais, il leur faudra trimer dur pendant encore trois ans avant de rencontrer lôincroyable d®fi du cas bé 

 

 

 

 

Imaginez un prof intrépide, presque hérétique, qui oserait défier ses élèves de 9 ans en allongeant 
subversivement les nombres à additionner et en oubliant toute tentative dôexplication supplémentaire 
autre que : « Si ça marche avec 3 chiffres, pourquoi pas avec 6? è. Si lôaventure ne vous effraie pas, 
attendez-vous cependant à une étonnante tournure des événements. En effet, après à peine un ou 
deux cas, vos ®l¯ves sôemballeront et exigeront encore plus dô®tirement positionnelé Ce grand saut 
dans le vide vous obligera bientôt à plonger le nez dans Internet pour trouver le nom des nombres à 
20 chiffres ou plus, afin de satisfaire la curiosité du groupe, curiosité souvent inexprimée dans les 
classes du troisième cycle arrivées au million avec une lenteur tortueuse et tristement sclérosante. 

De la manière dont certaines séquences des programmes de mathématiques ont été morcelées et 
étirées dans le temps, il devient quasi impossible pour les élèves de procéder à de fécondes 
généralisations. Un simple resserrement par cohérence favoriserait une plus grande compréhension 
de tous les ®l¯ves, tout en lib®rant une ®tonnante quantit® de temps dôenseignement. Dô®vidence, il est 
urgent dôacc®l®rer certaines s®quences dôapprentissage devenues tout simplement soporifiques! 

Légende 5 : Du simple aué complex® 
Ce serait une loi universelle : lôenfant apprend les maths du simple au complexe. 

Le premier agacement avec certaines lois universelles pédagogiques, côest quôelles ne fonctionnent ¨ 
peu pr¯s jamais quand on en a besoin. Essayez dôapprendre ¨ marcher ¨ un bambin en proc®dant du 
simple au complexe : dôabord sôexercer ¨ se tenir debout, ensuite se pratiquer ¨ avancer le pied 
gauche, puisé Ouch! De toute façon, bébé ne voudra pas de cette fa­on dôapprendre. Pas plus quand 
il jouera avec son premier casse-tête : d'abord, grouper les bords, puis associer les couleurs, ensuite 
raccrocher les pi¯ces qui ont des portions dôimage en communé Ouf! Lôint®r°t nôy sera pas et lôenfant 
refuserait probablement lô®vidence de la loi du simple au complexe. On pr®f®rera lui montrer lôimage du 
dessus de la bo´te et dire quôelle a ®t® bris®e en petits morceaux. Complexe, mais clair! 

Le deuxième agacement avec certaines lois universelles pédagogiques, côest de voir les enfants les 
appliquer ¨ lôenvers, avec succ¯s! Prenez une classe dô®l¯ves en difficult®, montrez-leur un téléphone 
cellulaire nouveau genre, une caméra vidéo sophistiquée et un ordinateur super performant 
accompagn® dôun nouveau jeu vidéo archi compliqué. Dites simplement : « Jôaimerais pouvoir 
programmer mon nouveau téléphone, y mettre tous mes numéros en mémoire, télécharger une 
nouvelle sonnerie sur le Web et envoyer un message texte à ma cousine, qui vit en Australie. 
Jôaimerais aussi lui envoyer un vid®o-clip musical dont vous serez les concepteurs, les scénaristes, les 
acteurs et les techniciens. Si tout va bien, je vous laisserai vous amuser au jeu vidéo qui accompagne 
mon nouvel ordinateur, qui est tellement compliqu® que je nôarrive m°me pas ¨ le brancheré » 
Nôoubliez pas de mentionner (m°me si côest un pieux mensonge) votre totale inculture technologique, 
sans cacher votre légendaire étourderie qui vous fait égarer les manuels dôinstruction, ¨ tout coup! On 
conviendra facilement quôil sôagit bien ici de r®soudre des probl¯mes en commençant par le complexe, 
non? La classe va bourdonner. Stimulés par le défi que représente chacun de ces tours de force, la 
plupart des élèves vont apprendre. Après un mois, tout sera devenu beaucoup plus simple. Les 
automatismes auront fait place aux longues réflexions et aux essais infructueux suivis de succès 
motivants. Un vocabulaire de plus en plus précis aura remplacé les « machins » et les « choses » 
dôabord abusivement utilis®s. Le chaos aura lentement fait place à la lumière et à la simplicité. 

Des recherches vieilles de deux ou trois décennies ont démontré que le cerveau fonctionnait 
naturellement en procédant du complexe vers le simple. Au début des années ô80, une expérience 
fascinante faisait la preuve de cette progression chez de jeunes hommes en train dôapprendre le jeu 
vidéo Tetris. Le verdict était alors tombé, sans appel : lôintelligence est lôextraordinaire facult® humaine 
qui permet de sôattaquer ¨ une situation probl®matique complexe en mettant en action des procédés 
qui vont progressivement organiser et simplifier le probl¯me au point dôen maîtriser toutes les facettes 
en d®ployant un minimum dôeffort. 

Organiser un apprentissage du simple au complexe place souvent lô®lève devant la douloureuse 
obligation de faire fonctionner son cerveau ¨ lôenvers. La natation et les math®matiques ont en 
commun quôon les apprend mieux en commençant par lôextr®mit® la plus profonde du probl¯meé 

a)     345 
+ 567 

b)     345 345 
+ 567 567 



Par Nathalie Bisaillon et Michel Lyons Page 9 É Expertises didactiques Lyons inc. 2011-11 

Section 2 : Sôasseoir dans le cerveau de lô®l¯ve 

Section 2 : Sôasseoir dans le cerveau de lô®l¯ve 

Aux premiers contacts avec lô®l¯ve en difficult®, lôorthop®dagogue devrait poursuivre un premier 
objectif capital : saisir les perceptions de lô®l¯ve devant une t©che math®matique, côest-à-dire cerner 
ses mécanismes d®ficients et sôins®rer dans sa pens®e jusquôau point id®al de sôapproprier ses erreurs 
et ses points de vue. En peu de mots, lôorthop®dagogue cherche à sôasseoir dans le cerveau de lô®l¯ve 
pour mieux pouvoir brancher le plan de rééducation sur le r®el de lô®l¯ve. 

Dans le domaine de la rééducation en mathématiques, une tendance très répandue pousse à 
lô®tiquetage des ®l¯ves en difficult® : troubles neurologiques mineurs, d®ficit de lôattention, dyscalculie, 
etc. Dans la mesure o½ lôinformation disponible dépasse le simple étiquetage, on devrait cependant 
toujours chercher ¨ dresser un portrait pr®cisant le style dôapprentissage de lô®l¯ve, ses forces et ses 
faiblesses, sans sp®culer sur son incapacit® dôapprendre. Tous les enfants peuvent apprendre et le 
fardeau de la preuve devrait toujours reposer sur les épaules des adultes qui leur enseignent. 
Lô®tiquetage nôest pas une conclusion diagnostique. Au mieux, côest un crit¯re ¨ consid®rer, au pire, 
côest pr®judiciable et contreproductif. Pour sôen convaincre, il faut relire Pygmalion à l'école : l'attente 
du maître et le développement intellectuel des élèves

1
 , un passionnant compte rendu de recherche 

universitaire qui a d®montr® lôimpact de lô®tiquetage de lôintelligence des ®l¯ves sur les perceptions des 
enseignants et sur les résultats des élèves qui en découlent. Sans nier lôexistence de perturbations 
neurologiques ou physiologiques ni leur impact possiblement majeur sur les capacit®s dôapprendre des 
®l¯ves, il faut donc rapidement d®passer le stade de lô®tiquetage pour passer en mode action : « Que 
puis-je faire pour améliorer les choses? » À cette fin, la d®marche permettant dô®tablir un diagnostic 

pédagogique efficace en mathématiques doit comporter les trois phases suivantes :       

1) Établir les stratégies ou les processus fondamentaux dôapprentissage qui 
sont déficients chez lô®l¯ve en math®matiques, le cas ®ch®ant. 
Côest lôanalyse dôerreurs. 

2) Situer lô®l¯ve par rapport ¨ ce qui est normalement attendu ¨ son ©ge. 
Côest lô®valuation des étapes incontournables. 

3) Mettre en application un plan de rééducation efficace. 

La mise en place de cette philosophie du diagnostic pédagogique commence donc par le besoin de 
sôasseoir dans le cerveau de lô®l¯ve, ce qui devrait être une recherche obsessive afin de voir le monde 
à sa façon. En phase initiale de cette démarche orthopédagogique, côest donc lô®l¯ve qui enseigne sa 
perception des tâches mathématiques, sa logique et sa façon de résoudre des problèmes. Les erreurs 
de lô®l¯ve sont le miroir de sa pensée. Toute tentative de correction immédiate des erreurs de lô®l¯ve 
est absolument inappropriée au moment dô®tablir le diagnostic. La deuxième phase permet dô®tablir 
lôampleur du rattrapage n®cessaire. Pour aider lôorthop®dagogue, la Section 3 du présent document 
propose un guide diagnostique élaboré depuis trois décennies et peaufiné sur le terrain, auprès de 
plusieurs centaines dô®l¯ves en difficult®s. Finalement, lôapplication du plan de r®®ducation doit viser 
des apprentissages véritables et non seulement des automatismes stériles. Un plan efficace de 
r®®ducation le sera dôautant quôil sô®loigne des mythes ®voqu®s ¨ la Section 1. La Section 3 propose 
aussi de nombreuses activités éprouvées visant à stimuler les apprentissages incontournables du 
nombre, en lien avec le site Internet des Expertises didactiques Lyons inc. 

Compétences et processus cérébraux 
Dôentr®e de jeu, nous devons formuler une importante clarification ¨ propos des comp®tences 
mathématiques. La résolution de problèmes est une métacompétence, en ce sens quôelle nôest pas 
strictement de nature mathématique. La résolution de problèmes ne doit absolument pas être 
considérée comme une compétence strictement disciplinaire, mais plut¹t comme lôessentiel 
environnement de toutes les compétences disciplinaires de cette mati¯re et donc de lôapproche 
didactique globalement pr®conis®e pour lôenseigner. Quant aux comp®tences disciplinaires, nous 
proposons de les définir à partir des processus cérébraux clairement sollicités par la résolution de 
problèmes en mathématiques. Ainsi, en situation de résolution de problème, nous faisons appel à 
quatre processus cérébraux aisément discernables : la compr®hension, le raisonnement, lôefficacit® 
technique et lôefficacit® de communication. Pour chaque processus, nous fournissons ci-dessous une 
erreur typique qui t®moigne dôune difficult® rencontr®e dans lôapplication de ce processus. Nous 
tentons aussi de dégager les principales caractéristiques de ces compétences cérébrales. 

  

                                                 
1
 Par Robert Rosenthal      , Lenore Jacobson      , Éditions Casterman, 1973 (293 pages). Voir aussi cet excellent résumé 

en ligne http://tinyurl.com/effet - pygmalion .  

http://www.google.fr/search?tbo=p&tbm=bks&q=inauthor:%22Robert+Rosenthal%22&source=gbs_metadata_r&cad=3
http://www.google.fr/search?tbo=p&tbm=bks&q=inauthor:%22Lenore+Jacobson%22&source=gbs_metadata_r&cad=3
http://tinyurl.com/effet-pygmalion
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1) La compréhension ou la capacit® dô®tablir des liens analogiques 

La compréhension est le processus cérébral qui permet de faire des liens entre la réalité et 
diverses manifestations dôun concept math®matique (voir les cas a et b, ci-dessous). La 
compréhension est basée sur des images mentales générées par analogie. Les images mentales 
numériques les plus élémentaires servent à faire semblant, à faire comme sié Par sa 
compr®hension, lô®l¯ve sait par exemple reconna´tre la pr®sence de la multiplication sôil faut 
compter les pattes de 5 chats et 3 poules. Réciproquement, il lui est possible de donner un 
exemple ou dôillustrer une expression symbolique de multiplication (voir le cas c, ci-dessous). La 
question par excellence pour solliciter la compréhension est : Quel est le lien avec la réalité?  

Voici les réponses très fréquemment obtenues par des élèves au début du secondaire, à des 
questions posées lors dôun test ordinaire. Toutes révèlent des difficultés de compréhension. 

a) À 1 heure, la corde à danser de Josée mesure 2 m.   

     Quelle sera la longueur de cette corde à 3 heures? 

     R. :       2 m x 3 = 6 m         La corde mesure 6 mètres     . 

b) Dans ta poche, il y a 4 pièces de monnaie. 
 Ensemble, ces pièces valent 12 ¢. 

 Que vaut chacune des pièces qui se trouvent dans ta poche? 

 R. :       4 x 3 = 12   4 pièces de 3 ¢   

c) Invente un problème qui va bien avec cette égalité : 2 ³ 5 = 10 

 R. : Dans un sac il y a 2 pommes et dans un autre il y en a 5.       . 

        Multipliez-les.                 

d) Quelle fraction représente la partie noircie de ce rectangle?  

 R. :  

Si lô®l¯ve affiche des lacunes au niveau de la compr®hension des math®matiques, il faudra dôabord 
sôassurer de lui offrir lôopportunit® de la reconstruire. Si la difficult® persiste en d®pit de lôopportunit® 
dôapprendre, il faut tout de même maintenir cette priorité de rééducation de la compréhension plutôt 
que de céder rapidement à la facilité de se limiter à lôefficacit® technique. 

2) Le raisonnement ou la capacit® dô®tablir des liens logiques 

Le raisonnement est la faculté de combiner une suite de propositions déduites les unes des autres 
et correctement enchaînées pour mener à une conclusion objective. Raisonner permet dôidentifier 
des régularités, des lois et toute règle permettant dôordonner, de structurer ou de rationaliser une 
situation. Le raisonnement est le processus c®r®bral qui permet ¨ lô®l¯ve dôexpliquer toutes les 
étapes de sa démarche ou de ses procédés techniques de façon claire et logique. La question par 
excellence pour solliciter le raisonnement est Pourquoi? 

Lôenseignement dôautomatismes pr®coces est le principal responsable des lacunes du 
raisonnement mathématique affiché par de nombreux élèves et, avouons-le, par plusieurs adultes 
également. Le dialogue ci-dessous, tir® dôun fait v®cu, illustre le malaise profond dôun 
enseignement des math®matiques trop centr® sur le comment et pas assez sur le pourquoié 

Le prof : « Alex, tu as écrit  +  = 5/10. Ne sais-tu pas additionner en 
utilisant le dénominateur commun? 

ï  Oh! Jôai pris la m®thode facile. Fallait prendre lôautreé » 

Alex corrige aussitôt son erreur et obtient finalement la fraction 5/5. Encore 
intrigué par son dernier commentaire, le prof lui demande : « Cette technique 
dôaddition est la seule que je connaisse! De quelle autre m®thode « facile » 
voulais-tu donc parler? 

ï  Celle des profs pour le calcul des notes :  au premier num®ro dôun test 
et  au deuxième, ça fait 5/10 comme note totale. Si ça compte pour vrai, le 
prof ne voudra sûrement pas donner 5 sur 5é 

ï Alex, tu permets que je prenne la récré, pour digérer cette idée-là? » 

1 

5 
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Si la r®ponse de lô®l¯ve ¨ la question ç Pourquoi? » est systématiquement du type : « Parce quôen 
mathématiques, côest comme ­a! è, il faudra de nouveau sôassurer que lô®l¯ve a v®ritablement eu le 
temps et lôopportunit® de justifier les procédés techniques quôil a peut-°tre appris par cîur, avec 
plus ou moins de bonheur. En priorisant la compréhension (faire des liens), le raisonnement 
(expliquer logiquement les étapes suivies) devient pertinent et beaucoup plus facile à stimuler. 
Chez la majorité des élèves en difficulté, établir les liens de compréhension demeure la partie la 
plus délicate de la démarche de résolution de problèmes. En revanche, leur capacité de raisonner 
est souvent correcte. Par contre, on constate que chez lô®l¯ve souffrant dôune d®ficience 
intellectuelle importante, la compréhension et le raisonnement sont souvent gravement affectés. 

3) Lôefficacit® technique ou la rapidit® dôex®cution 

De tous les processus c®r®braux sollicit®s en math®matiques, lôefficacit® technique est  
certainement celui qui demande le moins de pr®sentation. Lô®l¯ve manifeste son efficacit® 
technique en mémorisant les tables, en exécutant efficacement les techniques pour chaque 
opération de base, en calcul ®crit aussi bien quôen calcul mental, ce qui inclut lôestimation. 
Ce processus cérébral favorise également le développement des habiletés qui permettent de 
manipuler efficacement les divers instruments de lôartillerie mathématique : règle, horloge, 
rapporteur, compas, grille cartésienne, calculette, chiffrier électronique, etc. La question par 
excellence pour solliciter lôefficacit® technique est Comment faire efficacement? 

Les exemples qui suivent montrent des erreurs dôex®cution technique fréquemment commises par 
les élèves du primaire. Les deux cas proposés pour chaque opération sont bien connus et il est 
facile de sôasseoir dans le cerveau des ®l¯ves pour saisir la démarche erronée commune. De plus, 
il sera tout aussi ®difiant de demander ¨ lô®l¯ve les raisons de ces façons de faire. 

a) Effectue. 59  358 

 +    6  +    25 

 515  3713 

b) Effectue. 63  307 

 ï  28  ï  241 

 45  146 

c) Effectue. 22  32 

 ³ 13  ³   25 

 26  70 

d) Effectue.    2424     6         609     3 

 44 23 

Au cas a, lô®l¯ve note les r®sultats en colonnes, sans reporter les retenues. Les exercices répétés 
dôaddition sans retenue entraînent souvent ce type de comportement quand arrivent les cas où il 
faut affronter des regroupements. Le cas b concerne lôerreur la plus fréquente parmi toutes celles 
qui ont été répertoriées en Occident. Lô®l¯ve avoue souvent inverser les soustractions 
« impossibles » comme 3 ï 8 pour obtenir 8 ï 3. Certains y verront les manifestations dôun 
syndrome dyscalculique. Il serait peut-°tre plus avis® dôy voir une erreur dans la s®quence des 
programmes et des manuels proposés au début du cours primaire. En effet, il est regrettable que 
les ®l¯ves nôaient pas plus t¹t lôoccasion de r®fléchir à des cas de soustraction comme 3 ï 8 pour 
mieux raisonner la situation de lôemprunt au cas 63 ï 28. Est-ce si difficile de comprendre quôil 
manque 5 unités et quôil est possible de trouver dôautres unit®s à même une dizaine? Enseigner 
pendant 4 ou 5 ans que 3 ï 8 est impossible conduit plusieurs élèves à concevoir une telle stratégie 
erron®e. Ici encore, la volont® dôimposer trop t¹t des automatismes, sans donner la place à la 
compréhension et au raisonnement, ne fait que nuire à lôapprentissage. Au cas c, plusieurs élèves 

expliquent leur procédé (unités ³ unités et dizaines ³ dizaines) par un transfert dôune r¯gle similaire, 
pourtant valide : « En addition, on ne m®lange pas les carottes et les tomatesé Et si la 
multiplication est une addition répétéeé » Encore une bonne matière à réflexion pour la récré! 

Une approche de rééducation ouverte entra´ne aussi lôorthop®dagogue sur le chemin passionnant 
de la découverte du pourquoi des mathématiques (raisonnement) et de leur pertinence dans la 
résolution de problèmes tirés de la réalité (compréhension). De fa­on g®n®rale, lôapprentissage des 
procédés techniques devrait donc sôappuyer sur la compr®hension et le raisonnement. Les ®l¯ves 
en difficult® dôapprentissage sont sans lôombre dôun doute ceux qui sont les plus affectés par 
lôenseignement pr®coce dôautomatismes gratuits et qui se retrouvent sans moyen dôy survivre. 
Rééduquer la compréhension et le raisonnement est une priorité inéluctable, si lôon veut donner ¨ 
ces élèves une véritable chance de se revaloriser et de se dégager de leurs difficultés. 
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4) La communication ou la précision sémantique et symbolique 

Les mathématiques comportent évidemment le recours à un langage rigoureux. Lô®l¯ve doit 
également apprendre à interpréter correctement le symbolisme conventionnel et différentes 
phrases mathématiques que sont les égalités, les inégalités, les équations, etc. Le vocabulaire et le 
symbolisme peuvent donc devenir eux-mêmes des sources dôerreurs ou de difficult®. La question 
par excellence pour solliciter lôefficacité de communication est Quoi dire ou écrire?  

Katya (7 ans) a complété les égalités suivantes : 

 a) 9 ï 3 =  9   b) 6 ï 2 ï 3 =  6 . c) 4 + 1 ï 3 =  5 . 

Lôorthop®dagogue demande ¨ Katya dôexpliquer sa réponse au cas c : 

« Je place dôabord les jetons qui vont avec les nombres donnés : 

 

Ensuite, sôil y a ñplusò entre deux nombres, je mets les jetons ensemble (elle le fait 
avec les lots de 1 et 4 jetons) : ça fait 5. Sôil y a un ñmoinsò, jôenl¯ve le nombre qui 
suit (les 3 jetons placés à droite sont enlevés). Il reste 5, côest la r®ponse. » 

Lors de cet autre cas vécu, une question pertinente et judicieusement posée a permis à 
lôenseignante de Katya de sôasseoir dans le cerveau de son élève. Toute autre réaction visant à 
corriger rapidement lôerreur aurait été inappropriée, à ce stade du diagnostic pédagogique. Comme 
pour la plupart des difficultés rattachées au processus cérébral de communication, il a été très 
facile dô®liminer lôerreur de Katya, après avoir pris la peine de poser la bonne question. 

Lôorthop®dagogue doit sôassurer dô®luder lôimpact n®gatif du recours pr®coce ou abusif au 
vocabulaire et au symbolisme mathématique. La compréhension et le raisonnement doivent 
prioritairement être évalués, sans laisser interférer les difficultés qui ne seraient li®es quôau 
vocabulaire ou ¨ lôinterpr®tation du symbolisme. 

Le tableau ci-dessous résume les principales composantes qui caractérisent les quatre processus 
cérébraux associés à la résolution de problèmes en mathématiques. 

COMPRÉHENSION RAISONNEMENT 

Lôenfant manifeste sa compréhension 

¶ En donnant des exemples; 

¶ En imitant le concept avec du matériel; 

¶ En jouant ¨ faire comme sié 

Pour lôaider ¨ comprendre 

¶ Utilisez la monnaie comme matériel; 

¶ Valorisez le recours au concret; 

¶ D®tendez lôatmosph¯re. 

Lôenfant manifeste son raisonnement 

¶ En expliquant ses démarches; 

¶ En trouvant des régularités, des loisé; 

¶ En structurant sa démarche. 

Pour lôaider ¨ raisonner 

¶ Inversez les r¹les, lôenfant devient le prof; 

¶ Saisissez sa logique avant de livrer la vôtre; 

¶ Jouez des tours pour créer la contradiction. 

Quel est le lien avec la réalité? Pourquoi? 

 

EFFICACITÉ DE COMMUNICATION EFFICACITÉ TECHNIQUE 

Lôenfant manifeste son efficacité à communiquer 

¶ En utilisant le vocabulaire approprié; 

¶ En employant les symboles mathématiques; 

¶ En dessinant ou en notant sa démarche. 

Pour lôaider ¨ communiquer 

¶ Valorisez le recours au mot juste; 

¶ Utilisez le vocabulaire de façon naturelle; 

¶ Consultez le dictionnaire en sa compagnie. 

Lôenfant manifeste son efficacit® technique 

¶ En effectuant rapidement ses procédés; 

¶ En recourant au calcul efficace; 

¶ En mémorisant ses tables (3e année et +) 

Pour lôaider ¨ °tre efficace 

¶ Donnez des problèmes dôapplication; 

¶ Lancez des défis « raisonnables »; 

¶ Encouragez toute amélioration. 

Quoi dire ou écrire? Comment faire efficacement? 

Processus cérébraux en mathématiques : composantes et caractéristiques 

Note importante : La compr®hension utilise principalement les aires visuelles et globales 
du cerveau, si¯ge de lôanalogie. Pour sa part, le raisonnement est lôh®ritage des aptitudes 
c®r®brales verboauditives et s®quentielles, o½ loge le langage. Les processus dôefficacit® 
sôexpriment diff®remment selon chacune de ces deux grandes approches sensorielles. Nous 
nuancerons ces aspects dans la section qui suit (voir le tableau des ®tapes incontournables). 



Par Nathalie Bisaillon et Michel Lyons Page 13 É Expertises didactiques Lyons inc. 2011-11 

Section 3 : Les incontournables du nombre au primaire 

Le pr®sent document propose aux orthop®dagogues et aux enseignants du primaire une 
s®quence de r®f®rence valid®e concernant le d®veloppement du nombre et de la 
num®ration. On y proposer essentiellement des rep¯res mesurables en vue dô®tablir 
rapidement un diagnostic fixant le niveau de retard accumul® par un ®l¯ve en fonction des 
performances math®matiques qui sont normalement attendues des ®l̄ves du primaire. 
Chaque section pr®sente une ®tape que lô®l¯ve doit absolument franchir dans son 
apprentissage du nombre et de la num®ration. 

Comprenons-nous bien : ¨ proprement parler, aucun apprentissage nôest incontournable si 
lôon admet quôil est possible dôapprendre les math®matiques de fa­on brutale ou purement 
m®canique, sans espoir de les int®grer, sauf le temps quôil faut pour passer un examen de fin 
dôann®e, comme cela a trop souvent ®t® d®montr®. Les ®tapes que nous d®crivons 
sôappuient plut¹t sur la conviction que les ®l¯ves peuvent et doivent r®aliser des 
apprentissages conscients et f®conds qui permettent dôint®grer les math®matiques ¨ leur 
d®veloppement harmonieux. Par incontournable, nous voulons tout simplement dire 
conscient et transf®rable ¨ la r®alit®. 

Le tableau de la page suivante d®crit sommairement les ®tapes incontournables du nombre 
¨ partir des acquisitions des tout-petits, jusquô¨ lôentr®e au secondaire. Pour chaque ®tape 
incontournable rattach®e ¨ une ann®e scolaire, il faut comprendre que lô®l¯ve aura quelques 
semaines, en d®but dôann®e, pour manifester sa capacit® dôaccomplir de fa­on autonome la 
t©che qui est d®crite ¨ la section Sc®nario dô®valuation ou toute autre t©che ®quivalente. 

En guise dôexemple, au d®but de la 2e ann®e, lô®l¯ve doit absolument ma´triser le 
groupement ainsi que le concept de multiplication, tels que nous les d®finissons ¨ lô®tape 2. 
Dans le cas contraire, un retard important pourrait d®j¨ °tre accumul® et lô®l¯ve doit vivre, au 
plus t¹t, des activit®s de rattrapage avant dôentreprendre tout apprentissage plus avanc®. La 
rubrique Quoi faire pour aider? propose des pistes dôactivit®s en ce sens. 

Si lô®l¯ve ne peut accomplir de fa­on autonome une t©che pr®vue pour lôann®e pr®c®dente, 
le retard accumul® devient alors majeur et lô®l¯ve ne peut absolument pas suivre les activit®s 
math®matiques normalement pr®vues ¨ son niveau scolaire. Ainsi, ¨ titre dôexemple, lô®l¯ve 
qui, au d®but de la 4e ann®e, nôa toujours pas ma´tris® la num®ration de forme et 
lô®quivalence (voir lô®tape 3, normalement attendue en d®but de 3e ann®e) doit, sans 
attendre, faire lôobjet dôun plan dôintervention personnalis® tenant compte du retard accumul® 
et sôappuyant sur la derni¯re ®tape incontournable ma´tris®e. 

Il ®tait une foisé 

La s®quence dôapprentissages incontournables propos®e dans le pr®sent document est 
r®solument parall¯le ¨ lôhistoire qui a conduit lôhumanit® ̈ la ma´trise du nombre et du calcul. 
ê chaque ®tape, nous pr®sentons la rubrique Il ®tait une fois... qui rappelle son pendant 
historique. Faut-il sô®tonner que les ®tapes syst®matiquement travers®es par nos lointains 
anc°tres pour sôapproprier lôarithm®tique ®l®mentaire soient ®galement celles par lesquelles 
lôenfant doive ̈  son tour apprendre le m°me sujet? 

Historiquement et en peu de mots, nous pourrions dire que le d®veloppement du nombre 
repose clairement en premier lieu sur les aptitudes analogiques et logiques du cerveau, bien 
avant dôavoir atteint lôefficacit® technique et la notation symbolique moderne. Ainsi, depuis au 
moins 50 000 ans, la pens®e num®rique humaine a ®volu® gr©ce ¨ notre capacit® de faire 
comme si... avec des doigts, des cailloux et des encoches, support®e par notre aptitude ¨ 
rendre nos proc®d®s de plus en plus rationnels et efficaces. Dans ce cheminement, le boulier 
constitue lôaboutissement ultime de la repr®sentation des nombres au moyen de cailloux; le 
calcul ®crit constitue pour sa part le dernier stade du recours aux encoches sur des os! 
Comme dans lôhistoire de la musique, un domaine beaucoup plus proche des 
math®matiques que la lecture, ce nôest que tardivement ï et ¨ la m°me ®poque, ¨ la fin du 
Moyen-Ąge ï quôest apparu le besoin dôune notation efficace permettant de v®hiculer 

clairement les id®es. 
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£tapes incontournables des acquisitions du nombre au primaire 

;TAPE/ CONCEPTS+CL;S DESCRIPTION!

£TAPE A 

Subitisation et 

sens des petites 
num®rosit®s 

[Avant 4 ans] 

Proto-arithm®tique 
G

L
O

B
A

L
 

STRAT£GIE-TYPE : Subitisation perceptuelle (visuelle) 

S
£

Q
U

E
N

T
IE

L
 STRAT£GIE-TYPE : Subitisation perceptuelle (auditive) 

PERTINENCE : Apprentissage du nombre fond® sur une aptitude 
¨ m®moriser instantan®ment de petites num®rosit®s per­ues 
visuellement (Ò3). 

Sens des petites num®rosit®s appliqu®  ̈des objets ou images. 

Recours  ̈la version visuelle de la subitisation perceptuelle. 

PERTINENCE : Apprentissage du nombre fond® sur une aptitude 
¨ m®moriser instantan®ment une suite de quelques sons (Ò3). 

Sens des petites num®rosit®s appliqu® ¨ des s®quences de sons. 

Recours  ̈la version auditive de la subitisation perceptuelle. 

£TAPE B 

Comptage et 

nombre flou 

[Avant 6 ans] 

Arithm®tique 
de comptage 

G
L

O
B

A
L

 

STRAT£GIE-TYPE : Comptage global 

S
£

Q
U

E
N

T
IE

L
 STRAT£GIE-TYPE : Comptage s®quentiel 

PERTINENCE : D®passement des limites quantitatives de la 

subitisation perceptuelle (>3). 

Comptage global ou visuel fond® sur la superposition dôimages 

mentales appel®es constellations. 

Recours  ̈la subitisation structurelle. 

PERTINENCE : Difficult® dôacc®der globalement aux ®l®ments  ̈

m®moriser ou de les agencer. 

Comptage s®quentiel fond® sur lô®num®ration.  

Recours  ̈la cha ńe num®rique verbale ins®cable et au comptage 

sur les doigts. 

£TAPE 1 

Analogie num®rique 
et nombre abstrait 

[Avant 7 ans] 

Arithm®tique 
conventionnelle avec 

ordre et addition 

G
L

O
B

A
L

 

STRAT£GIE-TYPE : Analogie num®rique 

S
£

Q
U

E
N

T
IE

L
 

STRAT£GIE-TYPE : Nombre abstrait 

PERTINENCE : Absence dôacc¯s sensoriel aux divers ®l®ments ¨ 
m®moriser. 

Lôanalogie num®rique permet de se repr®senter une collection 

®voqu®e abstraitement. Processus fond® sur lôimage mentale et la 
capacit® de faire comme sié au moyen dôun mat®riel de 

substitution (doigts, jetons, marques, etc.). 

PERTINENCE : Le langage, la pens®e logique et la symbolisation 
permettent un support performant de m®morisation et de 
traitement des nombres. 

Acquisition de la pens®e op®ratoire : concept piag®tien de nombre 
abstrait, principes du d®nombrement,  op®ration formelle 

dôaddition/soustraction, cha ńes terminale et bidirectionnelle   

£TAPE 2 

Groupement r®current 
et multiplication 

[D®but 2
e
 ann®e] 

Arithm®tique 

conventionnelle 
avec multiplication 

G
L

O
B

A
L

 

STRAT£GIE-TYPE : Groupement visuel r®current 

S
£

Q
U

E
N

T
IE

L
 

STRAT£GIEïTYPE : Expressions multiplicatives 

PERTINENCE : Recours au groupement ç pour mieux voir è et 

mieux m®moriser une collection comptant plusieurs dizaines 

dô®l®ments. 

Le groupement visuel est une r®cup®ration strat®gique de la 
subitisation structurelle appliqu®e  ̈des num®rosit®s de plus en 
plus imposantes.  

Manipulation ad®quate dôun mat®riel structur® dô®num®ration 

(unit®s d®j̈ visuellement dispos®es, en dizaines ou en centaines). 

PERTINENCE : Les expressions multiplicatives facilitent la 
m®morisation dôune plus grande quantit® dô®l®ments. 

Capacit® de m®moriser ou de repr®senter des quantit®s exprim®es 

verbalement ou  ̈lô®crit au moyen de plusieurs types de 

groupement : 5 paquets de 6, 5 x 6,  4 semaines et 2 jours, 7 ///// 
(expression mixte pour 7 groupes de 5), 5 unit®s et 4 dizainesé 

Ma t́rise du d®nombrement par cha ńes group®es. 
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£tape A : Subitisation et sens des petites num®rosit®s 

Au moment dô®laborer un diagnostic ou un plan de r®®ducation du nombre, il est essentiel et 
stimulant de ne plus consid®rer lôacquisition du concept piag®tien de nombre comme un 
incontournable point de départ. En effet, des recherches r®centes prouvent quôil existe un 
sens primitif, mais dynamique des nombres chez les tout-petits. Voici des exemples 
dôexp®riences men®es aupr¯s de nourrissons et qui permettent ¨ de nombreux chercheurs 
en neurosciences de conclure en lôinn®it® dôun certain sens des nombres : 

¶ Une figurine est montrée au bébé, puis cachée derrière un écran. Une deuxième y est 
gliss®e au vu et au su du nourrisson. Quand lô®cran est abaiss®, b®b® est étonné2 dôen 
retrouver trois ou seulement une3 (subitisation visuelle, d¯s lôâge de 5 mois); 

¶ Quand trois coups de tambour successifs sont entendus, bébé se tourne 
préférablement vers une image affichant trois ronds plutôt que vers celles qui en 
montrent seulement un ou deux4 (subitisation auditive, d¯s lô©ge de 6 mois). 
 

La subitisation5 est d®finie comme une capacit® dôappr®hension quasi instantan®e qui 
permet dô®tablir le nombre dô®l®ments dôun ensemble qui en contient 1, 2 ou 3.6 Cette 
aptitude sensorielle sôapplique aussi bien ¨ des situations visuelles quôauditives. De 
vigoureux débats opposent les théoriciens pour savoir si la subitisation est innée ou acquise 
et si elle constitue un « véritable » sens des nombres. En revanche, pratiquement tous 
sôaccordent pour convenir quôelle est bel et bien install®e chez les enfants, vers dix-huit mois, 
et quôelle constitue alors une base intuitive et solide pour le d®veloppement du nombre. 

Pour bien souligner la nature primitive de la perception numérique des nourrissons, les 
neuroscientifiques ont invent® lôexpression sens des petites numérosités. Le terme 
numérosité est synonyme de nombre, ce dernier véhiculant cependant un sens plus abstrait. 
Le mot numérosité est un proche synonyme du terme ensembliste cardinalité et il constitue 
la réponse intuitive à la question Combien? Bien que lôhypothèse soit encore à démontrer, il 
semble de plus en plus admis que le sens des petites numérosités formerait déjà une proto-
arithmétique, côest-à-dire une pr®disposition ¨ concevoir lôarithm®tique abstraite. Avant 
lôacquisition du concept piag®tien de nombre, vers lô©ge de 7 ans, le sens des num®rosit®s 
des tout-petits sôexercerait donc dôabord par subitisation, sans faire appel au langage, au 
symbolisme ou au comptage un à un. Cette pr®disposition ¨ lôarithm®tique serait le 
pendant numérique des modules de la faculté linguistique évoqués par le linguiste Noam 
Chomsky, pour qui lôextr°me facilit® des enfants ¨ apprendre ¨ parler suppose une 
« capacité innée pour apprendre des langues. »7 

Quelle est la pertinence des acquisitions de lô£tape A? La subitisation perceptuelle8 
étant une stratégie extrêmement précoce, sa maîtrise représente un point de départ bien 
plus élémentaire que le concept piagétien de nombre abstrait. Les performances 
incontournables attendues ¨ lô£tape A sont g®n®ralement r®alistes pour lôenfant de 4 ans. 

                                                 
2
 La mesure objective de cet ®tonnement est ®tablie par lôallongement significatif du temps dôattention 

visuel qui est précisément chronométré dans ce type de recherche. 
3
 Expérience phare menée par Karen Wynn (voir Le sens des nombres, Les dossiers de La 

Recherche n° 34, février 2009 ou en ligne http://tinyurl.com/sens-des-nombres). 
4
 En ligne, consulter http://fr.wikipedia.org/wiki/Construction_du_nombre_chez_l'enfant pour un 

résumé de lô®tat actuel de la r®flexion.  
5
 En anglais, subitizing. Aussi d®sign®e par lôexpression reconnaissance globale. 

6
 Notre expérimentation sur un groupe dôune vingtaine dôenfants du préscolaire, en juin, montre que la 
perception instantan®e de 4 ®l®ments nôest r®ussie que par 60 % des ®l¯ves, tandis que les résultats 
pour 1 à 3 objets si situaient tout près de 100 %. Des résultats similaires ont été obtenus dans 
diverses recherches, aupr¯s dôenfants encore plus jeunes. 
7
 À lire dans http://fr.wikipedia.org/wiki/Noam_Chomsky  

8
 Dans cet article http://tinyurl.com/subitisation publié en mars 1999 Douglas H. Clements définit 

deux formes de subitisation. La plus précoce dont il est ici question est dite perceptuelle, tandis que la 
subitisation structurelle (ou conceptuelle) suppose le recours aux constellations, sujet que nous 
aborderons ¨ lô£tape B. 

http://tinyurl.com/sens-des-nombres
http://fr.wikipedia.org/wiki/Construction_du_nombre_chez_l'enfant
http://fr.wikipedia.org/wiki/Noam_Chomsky
http://tinyurl.com/subitisation
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£preuve dô®valuation pr®liminaire 

Plusieurs recherches en neurosciences9 tendent ¨ d®montrer que lôenfant qui ne sait pas 
subitiser ne parviendra jamais à maîtriser le calcul, même le plus élémentaire. Cependant, 
lôexp®rience montre quôil est extr°mement rare de rencontrer des ®l¯ves scolaris®s, m°me 
en grande difficulté, qui soient incapables de subitiser. Une épreuve préliminaire de 
subitisation est fournie ci-dessous pour vous permettre de vérifier cet aspect, au besoin. 

Mat®riel requis 
¶ Vid®o : Epreuve_SubitisationVisuelle.mov; 

¶ Vid®o : Epreuve_SubitisationAuditive.mov. 

Pr®sentation de lô®preuve pr®liminaire 

Partie 1 : Subitisation perceptuelle (visuelle) 

La vid®o pr®sente 15 cadres contenant de 1 ̈  4 points 
(exemple ci-contre, avec 3), chacun pendant un peu moins 
dôune demi-seconde. Côest le temps suffisant pour subitiser, 
côest- -̈dire pour m®moriser le nombre exact de points.  

Consignes ¨ lô®l¯ve : « Des points vont appara´tre ¨ lô®cran. Il te faudra °tre sur tes gardes, 
car lôimage va dispara´tre presque aussit¹t! Combien de points as-tu vus? »  

Le premier cas sert dôexemple. Les cas présentant 3 points ou moins devraient être 
parfaitement réussis. Les exemples à 4 points servent à montrer la limite de la subitisation 
visuelle et pourraient être réussis une fois sur deux, sans trop inquiéter. 

Partie 2 : Subitisation perceptuelle (auditive) 

Lô®preuve de subitisation auditive est similaire ¨ celle de subitisation visuelle, sauf quôelle 
exige de prêter attention à des suites de 1 à 4 sons.  

Consignes ¨ lô®l¯ve : « Tu vas entendre des coups de tambour. Il te faudra être bien à 
lô®coute! Combien de coups as-tu entendus? » 

Le premier cas sert dôexemple. Le critère de maîtrise 
(r®ussite de tous les cas) sôapplique uniquement aux 
situations présentant 3 coups de tambour ou moins. Ici 
encore, on pourra constater lôatteinte dôune certaine limite 
lorsque 4 coups de tambour sont entendus. 

Lô®l¯ve qui, de façon non équivoque et répétée, éprouve 
des difficult®s importantes ¨ r®ussir lôune ou lôautre de ces 
deux épreuves devrait être le plus tôt possible référé à un 
spécialiste des troubles sensoriels ou neurologiques afin 
dôidentifier les causes physiologiques probables de ces 
lacunes qui pourraient sôav®rer handicapantes.  

                                                 
9
 La bosse des maths ï Quinze ans après, Stanislas Dehaene, Édition Odile Jacob, Poches, 2010 

(384 pages) : Un ouvrage inspirant, que nous recommandons avec enthousiasme. 

http://www.defimath.ca/experimentation.html
http://www.defimath.ca/experimentation.html
http://www.odilejacob.fr/0207/2894/Bosse-des-maths.html
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Sc®nario dô®valuation : £tape A 

Mat®riel requis 
¶ Vidéos et documents (voir ci-dessous). 

 

Pr®sentation de la t©che   

Chacune des vidéos évalue une facette essentielle de la 
subitisation et du sens des petites numérosités. Voir le 
protocole de lôentrevue pour la description du d®roulement. 

Partie 1. Subitisation perceptuelle 

Des coccinelles apparaissent à la fenêtre. 
Quelle photo a été prise à ce moment? 

Partie 2. Addition/soustraction 
Un store est tiré et cache quelques coccinelles qui vont et viennent.  
Que verra-t-on en relevant de nouveau le store? 

Partie 3. Égalité Attention! Voir le protocole pour lôorganisation mat®rielle. 
À la collation, les coccinelles mangent chacune un puceron.  
Assurons-nous de ne pas faire de chicaneé 

Partie 4. Comparaison  
Les coccinelles rouges aiment danser avec les jaunes. 
Auront-elles toutes une partenaire? 

Lô®l¯ve qui ma´trise la pr®sente ®tape peut mémoriser de petits ensembles, les comparer et 
les additionner ou les soustraire, de façon instantanée et sans recours au langage, au 
symbolisme ou au comptage, ¨ lôint®rieur des limites de la subitisation perceptuelle. 

Il ®tait une fois : la subitisation 

LôHistoire nôa ®videmment gard® aucune trace des premiers pas de lôhumanit® en mati¯re de  
subitisation. Plusieurs chercheurs consid¯rent dôailleurs cette aptitude comme un tr¯s lointain 
h®ritage ®volutif que nous retrouverions chez plusieurs animaux, dont le singe, le rat et 
m°me le pigeon!10 Il existe cependant dôinnombrables manifestations modernes ou 
ancestrales de notre aptitude ¨ saisir jusquô¨ trois ou quatre ®l®ments dôun seul coup dôîil 
(voir lôillustration ci-dessus) : chiffres romains, s®paration des chiffres dôun num®ro de 
t®l®phone, sur les cartes de cr®dit, groupements sur les plaques min®ralogiques, etc. Le 
nombre de lettres ou de signes constituant une syllabe dans pratiquement toutes les langues 
®crites serait ®galement li® ¨ notre aptitude ¨ consid®rer de petits ensembles subitisables. 

Lôhistoire des nombres profond®ment marqu®e par notre aptitude ¨ m®moriser ais®ment 
3 ®l®ments disparates. Ainsi, des num®rations adopt®es par des civilisations aussi ®loign®es 
que diff®rentes montrent des alignements de 1 ¨ 3 traits parall¯les pour repr®senter les 
nombres 1, 2 et 3. Cô®tait le cas notamment en M®sopotamie, en £gypte, en Chine, en Inde 
et en Am®rique pr®colombienne. Certains ont choisi un nouveau symbole ou un 
regroupement visuel ¨ 4, dôautres ¨ 5. Lôhistoire des chiffres romains illustre bien ce 

ph®nom¯ne avec lôancien quatre compos® uniquement de traits verticaux ())))) qui a plus tard 
c®d® la place au chiffre actuel ()6). 

Nos chiffres modernes camouflent ¨ peine leur origine ®troitement li®e 
¨ la subitisation. Une graphie arabe dôorigine de nos chiffres 1, 2 et 3 
(voir ci-contre) consistait ¨ tracer pour chacun autant de traits li®s 
entre eux, en mode dô®criture cursive. En faisant pivoter ces symboles 
dôun quart de tour ¨ gauche, on retrouve lôorigine des trac®s modernes.  

  

                                                 
10

 Ibid, Chapitre premier, pages 17 à 54.  
 

Manifestations concrètes 
de notre aptitude à subitiser 

http://www.defimath.ca/experimentation.html
http://www.defimath.ca/experimentation.html
http://www.defimath.ca/experimentation.html
http://www.defimath.ca/experimentation.html
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Quoi faire pour aider?  

Les suggestions dôactivit®s qui suivent permettent de sôassurer que lô®l¯ve poss¯de les 
acquisitions essentielles de lô£tape A11. Toutes les vid®os mettent en sc¯ne les Subitos, 
petit peuple aux allures de jetons ronds, dans des séquences de problèmes de difficulté 
croissante. Les numérosités à considérer ne dépassant généralement pas 4, il est possible 
de résoudre chaque situation mentalement. Toutefois, le recours aux jetons demeure un 
support possible et à encourager si lô®l¯ve ®prouve des difficult®s inhabituelles de 
mémorisation. Pour des jetons adaptés aux activités, voir Jetons-Subitos. 

Note importante : Dans toutes les activités qui suivent, surtout si elles sont v®cues avec de 
tr¯s jeunes enfants, évitez le plus possible les questions suivantes, qui tendent à évoquer un 
nombre abstrait : Combien y en a-t-il? Quel nombre manque-t-il? Y en avait-il plus ou 
moins? etc. Les tout-petits perçoivent souvent un nombre flou, passablement plus intuitif 
quô¨ lôÉtape 1. Les questions plus abstraites détournent généralement les jeunes enfants du 
sens plus concret de la tâche. Consultez le tableau d®crivant les acquisitions de la chaîne 
numérique verbale pour mieux saisir les diff®rents sens qui sont attribu®s par lôenfant ¨ la 
question Combien? tout au long de ses apprentissages. Lire aussi La question qui tue!  

Activit® 1 : KimMath 

Mat®riel requis 
¶ Vid®o £tapeA_KimMath_Animaux.mov; 

¶ Vid®o £tapeA_KimMath_Num®rosit®.mov; 

¶ Documents dôaccompagnement. 
 

La vidéo KimMath_Animaux présente une version du 
jeu de Kim qui sert de préparation à lôactivit®. De 3 ¨ 5 
animaux différents occupent la scène avant que les rideaux 
se ferment. Quand ils sôouvrent ¨ nouveau, lôenfant doit 
identifier lôanimal ou les animaux qui sont disparus. Aucune 
habilet® num®rique ¨ proprement parler nôest requise ici, car 
seule la capacité de mémorisation des éléments individuels 
est requise. Nous sugg®rons de jouer dôabord au jeu de Kim 
avec de véritables objets. 
 

Par contre, quand les Subitos sôinvitent au jeu de KimMath, la situation change du tout au 
tout! Puisquôils sont tous parfaitement identiques, côest uniquement la numérosité qui peut 
°tre m®moris®e. Dans lôactivit® KimMath_Num®rosit®, il faut comparer un groupe de Subitos 
à lui-même; aucune correspondance terme ¨ terme visuelle nôest possible. 
 

Attention! La question à poser est : « Y en a-t-il qui sont cachés derrière les rideaux? » 
 

Activit® 2 : Ballon-fl¾te 

 Mat®riel requis 
¶ Vid®o £tapeA_Ballon-fl¾te.mov; 

¶ Documents dôaccompagnement. 
 

La vidéo présente deux équipes de Subitos qui vont sauter 
simultan®ment sur les plateaux dôune balance. Dans 
chacune des situations de difficulté croissante qui sont 
propos®es, lô®l¯ve doit donc comparer deux ensembles 
différents, mais simultanément présents. 
 

Nôoubliez pas de hausser le volume de vos haut-parleurs! 
 

Attention! La question à poser est : « Quelle équipe fera crier le ballon? » 

                                                 
11

 La plupart des activit®s sugg®r®es sont davantage orient®es vers lôaspect visuel de la subitisation. 
Dôautres travaux sont en développement pour stimuler également la dimension auditive. 

http://www.defimath.ca/boutique/jetcal.html
http://michellyons.blogspot.com/2010/02/attention-la-question-combien.html
http://www.defimath.ca/experimentation.html
http://www.defimath.ca/experimentation.html
http://www.defimath.ca/experimentation.html
http://www.defimath.ca/experimentation.html
http://fr.wikipedia.org/wiki/Jeu_de_Kim
http://www.defimath.ca/experimentation.html
http://www.defimath.ca/experimentation.html
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Activit® 3 : Cache-cache 
 

Mat®riel requis 

¶ Vid®o EtapeA_Cache-cache.mov; 

¶ Documents dôaccompagnement. 
 

La vidéo montre quelques Subitos qui se sauvent et se 
cachent dans un placard, ¨ lôheure du dodo. Quand maman 
arrive et ouvre la première porte, elle en débusque parfois 
quelques-uns. Avant dôouvrir la seconde porte, lô®l¯ve doit 
dire si dôautres petits espi¯gles se cachent derri¯re. Dans 
cette activité, il faut comparer un groupe de Subitos à lui-
même; aucune correspondance terme à terme visuelle 
nôest possible. 
 

Attention! La question à poser est : « Y en a-t-il dôautres derrière la porte close? » 
 

Activit® 4 : Plage 

Mat®riel requis 
¶ Vid®o EtapeA_Plage.mov ; 

¶ Documents dôaccompagnement. 
 

Lô®l¯ve doit garder lôîil sur des Subitos qui sautent ¨ 
lôeau et qui ressortent. Pendant quôun camion sôarr°te et 
cache le lac, il faudra davantage porter attention aux 
bruits qui accompagnent chaque entrée (plouf!) ou 
chaque sortie (boing!). Quand le camion sô®loigne, il 
arrive que certains Subitos soient cach®s sous lôeau. Si 
côest le cas, on les verra éventuellement refaire surface, 
en rigolant. Ici encore, il faut comparer un groupe de 
Subitos à lui-même; aucune correspondance terme à 
terme visuelle nôest possible. 
 

Nôoubliez pas de hausser le volume de vos haut-
parleurs! 
 

Attention! La question à poser est : « Y a-t-il des Subitos encore cach®s sous lôeau? » 

http://www.defimath.ca/experimentation.html
http://www.defimath.ca/experimentation.html
http://www.defimath.ca/experimentation.html
http://www.defimath.ca/experimentation.html
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Dispositions régulières 

£tape B : Comptage et nombre flou 

Au moment de passer ¨ une nouvelle ®tape incontournable, lôorthop®dagogue qui adopte la 
présente progression devrait obligatoirement répondre aux deux questions suivantes : 
1) Les exigences de lô®tape o½ se situe actuellement lô®l¯ve sont-elles suffisamment 

maîtrisées pour passer à une étape plus exigeante? 
2) Quel scénario de conflit cognitif ferait ressentir ¨ lô®l¯ve la pertinence de faire appel à 

de nouvelles stratégies afin de faire progresser son sens du nombre? 

Quelle est la pertinence de passer ¨ lô£tape B? Quand lôenfant ma´trise les attentes 
d®crites ¨ lô£tape A, côest le d®passement incontr¹lable des limites de la subitisation 
perceptuelle qui va stimuler le recours aux strat®gies de comptage, qui sont les 
acquisitions incontournables de lô£tape B : la subitisation structurelle20 et lô®num®ration. Tout 
sc®nario visant ¨ placer lô®l¯ve en conflit cognitif doit donc progressivement pousser jusquô¨ 
10 et plus les num®rosit®s ¨ m®moriser, for­ant lôadoption de strat®gies plus ç structur®es è. 
Des suggestions dôactivit®s seront pr®sent®es ci-dessous. 

Voici un exemple qui illustre les diff®rentes strat®gies de comptage ®voqu®es ci-dessus. 

Le comptage des mots de 2 ou 
3 lettres se fait globalement et de 
façon presque instantanée, par 
subitisation perceptuelle. Le mot rond 
permet de ressentir la limite de cette 
aptitude relevant de lô£tape A. 
Le comptage des mots de 5 lettres et 
plus repose sur deux stratégies plus 
structurées (ou leur combinaison) : 

1) Subdiviser en groupes de 2 ou 
3 lettres [subitisation structurelle]; 

 2) Compter les lettres une à une 
[énumération]. 

Avant de cerner davantage les strat®gies qui marquent le passage ¨ lô£tape B, il est 
important de rappeler que le nombre dont il sera ici encore question nôa toujours pas le 
caract¯re abstrait recherch® par Piaget, au stade op®ratoire. Pour reprendre lôexpression 
adopt®e par Stanislas Dehaene21, il sôagit dôun ç nombre flou è donnant lieu ¨ une 
arithm®tique encore informelle et essentiellement fond®e sur le comptage. 

Comptage global ou visuel 

Quand des numérosités supérieures à 3 doivent être mémorisées, 
côest la subitisation structurelle qui semble constituer la stratégie 
la plus intuitive et qui apparaît probablement la première chez 
lôenfant. Cette strat®gie repose principalement sur la capacit® de 
manipuler des images mentales appelées constellations. 

Une constellation est une structuration visuelle dôune collection 

ayant plus de 3 éléments qui permet de reconnaître sa numérosité 

de façon quasi instantanée. Une constellation (voir ci-contre) peut 

être obtenue par juxtaposition de petites numérosités ou mieux, en 

disposant les éléments de façon régulière et plutôt esthétique.  

                                                 
20

 Rappelons la classification de D. H. Clements (1999), à savoir que la subitisation perceptuelle est 

lôaptitude innée ou très précoce qui permet de m®moriser instantan®ment des num®rosit®s jusquô¨ 3, 
tandis que la subitisation structurelle permet à peu près la même performance avec plus dô®l®ments, 
mais en recourant à des régularités visuelles, rythmiques, temporelles, kinesthésiques ou spatio-
auditives. Dans le cadre du présent document, nous insistons davantage sur les régularités visuelles, 
puisque les autres facettes de la subitisation structurelle font encore lôobjet dôexp®rimentation. 
21

 La bosse des maths ï Quinze ans après, (2010), ouvrage déjà cité. 

Trouvez rapidement  combien de let t res 
compte chacun des mots ci- dessous.

sac

brosse

bougecaboche
d®

rond transmettre

Juxtaposition de 
petites numérosités 
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Le comptage visuel est effectué globalement, à la manière de la subitisation. 
Par exemple, on peut trouver ce qui a été effacé sur la carte à jouer ci-
contre, sans passer par un calcul abstrait (7 ï 3 = 4) et sans nécessairement 
dénombrer une à une les figures qui restent ou celles qui ont été effacées 
(4é 5, 6, 7). Le comptage global ou visuel permet de percevoir en bloc 
les figures qui manquent, par superposition avec lôimage mentale de la 
constellation familière du 7 de pique. 

Le comptage global ou visuel est malheureusement sous-valorisé dans notre culture scolaire 
frénétiquement tournée vers le comptage séquentiel et surtout verbal. Ce manque de 
considération pour un environnement arithmétique aussi intuitif que fécond peut entraîner 
des conséquences fâcheuses pour plusieurs élèves sachant que : 

« [é] jusquô¨ lô©ge de cinq ans, les probl¯mes simples dôaddition et de soustraction 
sont mieux et plus précocement résolus quand ils sont présentés sous forme non 
verbale. [Avant 5 ans], ils échouent si on leur présente ces opérations avec un énoncé, 
que ce soit sous la forme dôune histoire, de nombres dôobjets ¨ ajouter, ou simplement 
dôop®rations abstraites. »22 

Comptage s®quentiel ou verbal 

Malgré sa simplicité et son apparition en tr¯s bas ©ge, le comptage global nôest pas toujours 
une strat®gie appropri®e quand il faut m®moriser des num®rosit®s. Côest notamment le cas 
quand les éléments à mémoriser sont égrenés, et donc perçus un à un, ou encore quand il 
sôav¯re impossible de d®placer ou de regrouper les objets à compter. Dans ces conditions, la 
strat®gie alternative qui sôimpose est le comptage séquentiel, un procédé fondé sur 
lô®num®ration et h®rit® de la subitisation auditive. 

Lôénumération est une structuration séquentielle dôune collection qui permet de parcourir 
tous les ®l®ments, un ¨ un et dôune fa­on ordonn®e et contr¹l®e. La chaîne numérique 
verbale est la plus famili¯re proc®dure utilis®e pour ®num®rer une collection en vue dôen 
déterminer la numérosité. Compter en utilisant les doigts, des jetons ou des marques 
implique ®galement le recours ¨ lô®num®ration23. 

Côest donc lôabsence dôacc¯s global aux ®l®ments dôune collection qui oblige le comptage ¨ 
se déplacer des aires visuelles du cerveau vers les aires verboauditives. Ces deux types de 
comptage peuvent °tre tr¯s in®galement ma´tris®s par lô®l¯ve et ainsi causer des 
déséquilibres nuisant aux acquisitions subséquentes. Les difficultés rencontrées sont 
parfois augmentées par la tradition mathématique dans laquelle le comptage est presque 
totalement monopolisé par la stratégie séquentielle utilisant la chaîne numérique verbale. 

La r®®ducation du nombre chez lô®l¯ve exige la r®habilitation pr®alable du comptage sur les 
doigts ¨ lô®cole. Les recherches neurologiques les plus pointues ont démontré hors de tout 
doute que le sens du nombre est cérébralement branché sur le centre nerveux du 
contrôle des doigts. Nôest-il pas infiniment r®v®lateur dôapprendre que côest pr®cis®ment 
tout autour du centre de contr¹le digital que sôest install®e la zone neurologique du calcul 
humain24 ? Le comptage sur les doigts devrait accompagner lôenfant dans sa conqu°te du 

nombre abstrait puisquôil constitue le lieu privil®gi® de toutes les r®flexions num®riques 
élémentaires, notamment celles conduisant au concept dôaddition/soustraction, et ce depuis 
des temps immémoriaux! 

ê lô£tape B, la ma´trise de la cha´ne num®rique verbale joue un r¹le crucial et ®vident dans le 
développement du comptage séquentiel et elle contribue également à la conquête du 
nombre abstrait, d®crit ¨ lô£tape 1. Le tableau ci-dessous permet de définir les principales 
acquisitions menant ¨ lôutilisation comp®tente de la cha´ne num®rique verbale 25 et de les 
mettre en relation avec les différentes étapes incontournables jalonnant cet apprentissage.

                                                 
22

 Huttenlocher et al. dans Compter sur les doigts, Les Dossiers de la Recherche N° 34, Février 2009, 

p. 80 ou en ligne http://tinyurl.com/compter-doigts 
23

 Le terme énumération sôoppose ¨ numération, comme nous le verrons mieux ¨ ló£tape 3. 
24

 À lire absolument, Compter sur les doigts, article déjà cité http://tinyurl.com/compter-doigts. 
25

 Séquence proposée par Karen C. Fuson et exposée dans le chapitre Relations entre comptage et 
cardinalité de lôîuvre ®puis®e Les chemins du nombre, Presses Universitaires de Lille, 1991. 

http://tinyurl.com/compter-doigts
http://tinyurl.com/compter-doigts
http://books.google.ca/books?id=7X_MvVHrKE4C&pg=PA159&lpg=PA159&dq=fuson+relations+entre&source=bl&ots=nOJ3zH0Ljj&sig=pMAQxUhoz6sEtWlvBMAr7WEOan4&hl=fr&ei=7Rd1Tq2qK8fcgQfH8KT5DA&sa=X&oi=book_result&ct=result&resnum=1&sqi=2&ved=0CB0Q6AEwAA#v=onepage&q=fuson%20relations%20entre&f=false
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Ma´trise de la cha´ne num®rique verbale 

 

 
Notes importantes : 

1. Le dénombrement permet de d®terminer le cardinal dôun ensemble en recourant 
habituellement à la chaîne numérique verbale. Le comptage est plus primitif, car il consiste à 
associer un et un seul mot-nombre à chaque élément énuméré. Si on pose la question 
« Combien? è, lô®l¯ve qui a d®nombr® mentionne spontan®ment le dernier mot-nombre 
ayant été utilisé (principe de cardinalit®), tandis que lôenfant qui a fait un simple comptage 
reprend son énumération à partir du début, comme si la réponse à cette question était 
assimilée au numérotage lui-même. 

2. Les principes du comptage sont les plus ®l®mentaires dans lôacquisition de la cha´ne 
numérique verbale et ils précèdent les principes du dénombrement. Ces cinq principes ont 
dôabord ®t® formul®s par R. Gelman et C. R. Gallistel dans The Childôs Understanding of 
Number, Cambridge MA, Harvard University Press (1978). 

3. Nous proposons dôajouter cette habileté pour compléter les acquisitions de la chaîne 
num®rique verbale. Elle constitue lôultime pr®alable conduisant au calcul proprement dit. 

ACQUISITION DESCRIPTION LIEN 

Chapelet 

[avant 4 ans] 

Récitation alignant des mots indifférenciés : undeuxquatredix ou 
undeuxtroisquatrecinqsixsept oué 

Étape A 

Des mots-nombres sont différenciés et associés aux petites 
numérosités qui sont subitisées en premier : un, deux et trois.  

Étape A 

Chaîne 

INSÉCABLE 

[Vers 4 ï 5 ans] 

Les mots-nombres sont associés à des constellations. Étape B 

La suite de mots-nombres (comptine) est associée à des 
®l®ments quôil faut ®num®rer en la r®citant. 

Principes du comptage élémentaire (voir la note 1) : 

¶ Ordre stable, récitation correcte de la comptine numérique; 

¶ Correspondance terme à terme durant lô®num®ration. 

Étape B 

Chaîne 

SÉCABLE 

[Vers 5 ans] 

Le comptage peut se faire ¨ partir deé et souvent en faisant 
appel à des stratégies de subitisation (doigts, images mentales, 
constellations, etc.). 

Début du compte à rebours comme base de la soustraction. 

Étape B 

Chaîne 

TERMINALE 

[Vers 6 ans] 

Capacit® dôavancer (plus difficile de reculer) de n jusquô¨ p et de 
trouver lô®cart (p ï n) entre les deux valeurs. 

Principes du dénombrement (voir la note 2) : 

¶ Cardinalité, le dernier mot-nombre dit combien il y en a; 

¶ Abstraction, on peut compter des objets très disparates; 

¶ Non-pertinence de lôordre suivi pour compter les éléments. 

Étape 1 

Chaîne 

BIDIRECTIONNELLE 

[Vers 7 ans] 

Développement de la pensée opératoire et acquisition du 
concept de nombre abstrait. 

Recours stratégique à la décomposition additive pour opérer. 

Étape 1 

Chaînes 

GROUPÉES 

[1re ï 2e année] 

D®nombrement sans n®cessit® de refaire lô®num®ration 
complète des unités déjà regroupées (voir la note 3). 

D®nombrement par bonds, par dizainesé et comptage mixte 
(par ex. : 10, 20, 30, 31, 32, 33, 34). 

Étape 2 

Début 
du 

CALCUL 

Dénombrer ce nôest pas calculer. Dénombrer suppose le 
recours à un proc®d® dô®num®ration de toutes les unit®s. 
Calculer consiste à utiliser des procédés opératoires ou des 
algorithmes sur des grandeurs ou des nombres exprimés dans 
un système de numération. Calculer sôoppose ¨ dénombrer, 
comme numération sôoppose ¨ énumération. 

Étape 3 
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Sc®nario dô®valuation : £tape B 

Mat®riel requis 
¶ Vidéos et documents (voir ci-dessous). 

 

Pr®sentation de la t©che   

Poursuivant dans la foul®e de lô®valuation de lô£tape A, nous 
reprenons ici les mêmes thèmes (parties 1 à 4), mais pour des 
numérosités de 4 et plus. Dans la partie 5, nous posons 
directement la question Combien? » : 

Partie 1. Subitisation structurelle 
Des coccinelles apparaissent à la fenêtre. 
Quelle photo a été prise à ce moment? 

Partie 2. Addition/soustraction 
Un store est tiré et cache des coccinelles.  
Que verra-t-on en relevant de nouveau le store? 

Partie 3. Égalité Attention! Voir le protocole pour lôorganisation mat®rielle. 
À la collation, les coccinelles mangent chacune un puceron.  
Assurons-nous de ne pas faire de chicaneé 

Partie 4. Comparaison 
Les coccinelles rouges aiment danser avec les jaunes. 
Auront-elles toutes une partenaire? 

Partie 5. Comptage 
Évaluation des principes du comptage. 
Combien y a-t-il de coccinelles? 

Lô®l¯ve qui ma´trise la pr®sente ®tape r®ussira g®n®ralement bien ¨ effectuer du comptage 
global sur des constellations et à m®moriser des ensembles comptant jusquô¨ une 
vingtaine dô®l®ments, par ®num®ration. La chaîne numérique verbale insécable est 
correctement m®moris®e et utilis®e, au moins jusquô¨ 20. Le compte sur les doigts est bien 
employ® pour soutenir la m®morisation et pour r®soudre des cas simples et concrets dôajout, 
de retrait, de différence... 

Il ®tait une fois : lô®num®ration 

Bien avant de devenir verbal et de recourir ¨ des mots-nombres, le comptage s®quentiel a 
®t® effectu® au moyen de cailloux, dôencoches et, depuis la nuit des temps, sur les doigts26. 
Les plus lointaines ®vidences dô®num®ration sont des os ou des b©tons entaill®s remontant ¨ 
pr¯s de 40 000 ans (voir lôillustration ci-dessus) et qui furent les premiers calendriers et 
registres de lôhumanit®. La pratique de lôentaille a connu une grande popularit® aupr¯s des 
bergers de la Pr®histoire. Lôantique b©ton entaill® ci-dessous illustre  

 

 

 
lôune des plus antiques astuces de subitisation structurelle (ici, 30 b°tes ont ®t® compt®es) : 

des encoches sp®ciales pour mieux rep®rer visuellement les 5e (p ) et 10e (x) entailles. Ce 
pr®historique type de registre num®rique a plus tard donn® naissance aux chiffres ®trusques, 
eux-m°mes ¨ lôorigine des chiffres romains. 

                                                 
26

 Sans oublier les repères corporels, pour des comptes jusquô¨ 23, 30, 41é Pour en savoir plus au 
sujet des lointaines origines humaines du comptage séquentiel et non verbal, consultez le 
remarquable ouvrage de Georges Ifrah, Histoire universelle des chiffres, Éditions Robert Laffont, 
Bouquins, Paris 1994. 

Mercredi, 21 septembre 2011

Os entaillés (40 000 ans) 

 

http://www.defimath.ca/experimentation.html
http://www.defimath.ca/experimentation.html
http://www.defimath.ca/experimentation.html
http://www.defimath.ca/experimentation.html
http://www.defimath.ca/experimentation.html
http://fr.wikipedia.org/wiki/Num%C3%A9ration_%C3%A9trusque
http://www.bouquins.tm.fr/site/rechercher_un_ouvrage_editions_bouquins_&1010&0&0&1&1.html?RECHCAT=1&RECHA=ifrah


Par Nathalie Bisaillon et Michel Lyons Page 25 É Expertises didactiques Lyons inc. 2011-11 

Quoi faire pour aider? 

Les suggestions dôactivit®s qui suivent permettent de sôassurer que lô®l¯ve poss¯de les 
acquisitions essentielles de comptage attendues ¨ lô£tape B. 

Note importante : Dans toutes les activités qui suivent, méfiez-vous toujours des différentes 
interprétations que les enfants donnent à la question « Combien? » Le sens accordé fait la 
différence entre savoir compter (Étape B) et savoir dénombrer (Étape 1). Des formulations 
alternatives permettent de contourner cette difficulté (voir ci-dessous), même si la question 
« Combien? » appartient bel et bien à cette étape entièrement fondée sur le comptage. 

Activit® 1 : Magie 

Mat®riel requis 
¶ Vid®o £tapeB_Magie.mov; 

¶ Documents dôaccompagnement. 
 

La vidéo montre un magicien qui fait disparaître quelques 
symboles dôune carte ¨ jouer. Les cas sont progressivement 
plus exigeants, au fur et ¨ mesure que lô®l¯ve affronte les 
difficultés propres au comptage visuel. On encourage 
lô®l¯ve ¨ pointer pour indiquer sa réponse ou à décrire 
lôendroit o½ se trouvaient les figures qui ont disparu. 

Les questions à poser sont : « Montre-moi les carreaux disparus. » et « Combien en 
manque-t-il? »  
 

Activit® 2 : Autobus 

Mat®riel requis 

¶ Vid®o £tapeB_Autobus.mov; 

¶ Documents dôaccompagnement. 
 

La vid®o montre des Subitos qui se rendent ¨ lôarr°t 
dôautobus. Le bus arrive et voile ceux qui montent ¨ bord. 
Quand lôautobus repart, on voit les Subitos qui attendent le 
bus suivant. 
 

Dans la première partie, le recours aux couleurs et aux constellations facilite le comptage 
visuel. Lôutilisation de jetons doit °tre encourag®e pour aider lô®l¯ve ¨ visualiser les 
constellations. 
 

Progressivement, un son accompagne chaque Subito qui se pr®sente ¨ lôarr°t et, si le bus 
arrive en premier, lô®l¯ve nôaura dôautre choix que de recourir au comptage séquentiel pour 
suivre le déroulement. Encouragez le recours aux jetons, puis le compte sur les doigts, pour 
accompagner lôutilisation de la chaîne numérique verbale.  
 

Nôoubliez pas de hausser le volume de vos haut-parleurs! 
 

Les questions à poser sont : « Où étaient-ils placés? » et « Combien sont partis? »  
 

  

http://www.defimath.ca/experimentation.html
http://www.defimath.ca/experimentation.html
http://www.defimath.ca/experimentation.html
http://www.defimath.ca/experimentation.html
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Activit® 3 : S®ries 

 Mat®riel requis 

¶ Vid®o £tapeB_S®ries.mov; 

¶ Documents dôaccompagnement. 
La vid®o montre des s®ries de cartes dôabord plac®es en 
ordre. En cachette, des cartes sont retir®es et lô®l¯ve doit 
trouver lesquelles. Le même exercice est ensuite proposé 
avec des séries placées en désordre.  
 

Lôactivit® stimule le recours ¨ la chaîne numérique verbale 
pour le comptage jusquô¨ dix. 
  

La question à poser est : « Quelle(s) carte(s)  manque(nt)? » 
 

Activit® 4 : Sauve-moutons 

Mat®riel requis 
¶ Vid®o £tapeB_Sauve-moutons.mov; 

¶ Documents dôaccompagnement. 
 

La vidéo montre des moutons qui quittent la bergerie le 
matin et y reviennent le soir. Naturellement, il est important 
de savoir si toutes les bêtes sont de retour, et sinon, de 
trouver combien manquent ¨ lôappel. Il arrive aussi que le 
compte soit exact (on entendra des applaudissements) ou 
quôun petit naisse durant la journ®e (on entend un rire et le 
bruit dôun hochet)! 
 

Un tel contexte a jadis inspir® le recours ¨ toutes les strat®gies dô®num®ration que lô®l¯ve 
doit maintenant d®velopper, ¨ lô£tape B. Ici encore, le recours aux jetons et le compte sur les 
doigts sont fortement encouragés pour supporter le comptage séquentiel et le lôacquisition 
de la chaîne numérique verbale. 
  

Questions à poser : « Les moutons sont-ils tous là? » et « Combien en manque-t-il? » 
 

Activit® 5 : Patiences 

Les patiences et de nombreux jeux de cartes constituent dôexcellentes activit®s pour stimuler 
lôacquisition du concept de nombre ainsi que de plusieurs autres notions math®matiques 
fondamentales : m®moriser les chiffres et certaines dispositions num®riques 
conventionnelles, comparer et ordonner des nombres, compter, op®rer, classer, discriminer, 
estimer, anticiper, ®tablir une probabilit®, ®laborer une strat®gie et la modifier au besoin, etc. 
De plus, ces activit®s sollicitent de nombreuses habilet®s motrices : m°ler et distribuer les 
cartes, disposer des arrangements r®guliers, former des piles, couvrir, retourner, d®fausser, 
etc. Enfin, comme dans tous les jeux de soci®t®, de nombreuses habilet®s sociales sont 
valoris®es : jouer ¨ son tour, collaborer (jeux en ®quipes), pers®v®rer, appr®cier les bons 
coups de lôadversaire, gagner et perdre avec dignit®, sôamuser sainement, d®velopper des 
comportements responsables face au jeu27, etc.  

  

                                                 
27

 Le fléau du jeu compulsif et une rectitude politique tout aussi affligeante incitent certaines 
personnes bien intentionnées à vouloir éliminer du paysage scolaire tout ce qui peut ressembler à 
une carte à jouer ou à un dé. Une analyse plus subtile nous indique pourtant que les enfants nôont 
jamais aussi peu jou® aux cartes quôaujourdôhui, une tendance diam®tralement oppos®e ¨ la 
progression du nombre de joueurs compulsifs! Ici comme ailleurs, en pareilles circonstances, la 
mod®ration et lô®ducation ont bien meilleur go¾t. 

http://www.defimath.ca/experimentation.html
http://www.defimath.ca/experimentation.html
http://www.defimath.ca/experimentation.html
http://www.defimath.ca/experimentation.html
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a) Pyramide 

Cartes Tous les as, 2, 3 et 4 (16 cartes) dôun jeu de cartes ordinaire. 

Disposition M°ler les cartes et les placer comme dans lôillustration ci-dessous. 

But du jeu Retirer toutes les cartes de la pyramide, par paires. 

D®roulement Retirer simultan®ment deux 
cartes ç libres è dont la somme 
est 5 (voir les fl¯ches formant 
des paires). La carte qui se 
trouve au bas de la pyramide 
(AǄ, dans notre exemple) peut 
°tre utilis®e en tout temps avec 
une autre carte libre pour 
obtenir une somme de 5. Deux 
cartes pos®es lôune sur lôautre 
sont consid®r®es comme 
libres, si aucune autre carte ne 
les bloque (voir 3ǃ et 2Ǆ, dans 
lôexemple). 

Par  exemple : retirer AǄ et 4ǅ, 
puis les 2ǂ et 3ǂ, ensuite Aǂ et 
4Ǆ et enfin, retirer 3ǃ et 2Ǆ. Dans cet exemple, le jeu sôarr°te parce que les cartes 
qui restent sont bloqu®es. Le joueur a accumul® 8 points. Qui dit mieux? 

Variante Avec les cartes de lôas au 9, soit 36 cartes, former une pyramide sur 8 rangs. Dans 
ce cas, il nôy aura aucune carte libre au bas de la pyramide. Il faut ici aussi retirer 
deux cartes ¨ la fois, mais dont la somme est 10. 

Suggestion Placer les ®l¯ves deux par deux en cr®ant un peu de comp®tition. Pendant que lôun 
joue, lôautre sôassure de lôapplication correcte des r¯gles du jeu. Les ®l¯ves en 
jouent 2 ou 3 rondes en cumulant leurs points. 

b)  Danse des souris 

Cartes  Tous les as, 2, 3, 4, 5 et rois (24 cartes) dôun jeu de cartes ordinaire. 

Disposition  M°ler les cartes et les placer, faces 
cach®es, pour former 6 piles ®gales 
dispos®es comme dans lôillustration 
ci-dessous. 

Contexte Les cartes basses repr®sentent des 
souris en train de sôamuser dans la 
cuisine, pendant que le chat nôy est 
pas. 

Les piles du bas repr®sentent les 
trous de souris. Les cartes qui sont 
ouvertes sous ces piles sont des 
souris qui ont quitt® la cuisine pour 
se mettre ¨ lôabri. 

Chaque roi retourn® lance un 
avertissement : ç Attention! Le chat 
sôen vient... è  

Le jeu sôarr°te d¯s que le quatri¯me roi est retourn® ou si une erreur m®canique se 
produit (par ex. il manque une carte ¨ retourner dans une pile). 

http://www.defimath.ca/experimentation.html
http://www.defimath.ca/experimentation.html
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But du jeu  Ouvrir le plus de cartes (les souris quittent la cuisine) possible avant dôavoir 
retourn® le quatri¯me roi (le chat arrive). On compte alors le nombre de souris 
sauv®es et lôon cherche ¨ am®liorer cette marque. 

D®roulement Retourner la carte du dessus de la pile du haut (ici, le 4 de tr¯fle) et la placer sous la 
pile appropri®e (dans lôexemple, côest donc le 4e trou de souris), ¨ partir de la 
gauche. Retourner la carte du dessus de cette pile (la 4e, dans ce cas) et la placer 
sous la pile qui correspond ¨ cette nouvelle valeur. Les rois qui sont retourn®s 
doivent °tre plac®s ¨ c¹t® de la pile du haut, o½ lôon tire alors la carte suivante. 
Poursuivre ainsi jusquô¨ lôapparition du quatri¯me roi (fin de la partie).  

Variante Ajouter les 6, les 7, etc. ®l¯ve la difficult® du jeu tout en diminuant la probabilit® de 
r®ussite. Avec les 52 cartes, on retrouve le solitaire original, lôhorloge. Dans ce cas, 
les cartes sont dispos®es en cercle, aux 12 positions de lôhorloge ; les rois sont 
plac®s au centre. Les r¯gles de d®roulement demeurent les m°mes. 

Suggestion Quand les ®l¯ves ma´trisent suffisamment les r¯gles du jeu, demandez que les 
cartes-souris qui quittent la cuisine soient plac®es face cach®e. Lô®l¯ve doit donc ¨ 
chaque fois trouver la bonne sortie, sans pouvoir se fier aux cartes d®j¨ ouvertes. 

 

c)  Suite magique  

Cartes  Une seule suite de lôas au 10 dôune m°me sorte. 

Disposition  M°ler les cartes et les placer, faces cach®es, sur un seul rang. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

But du jeu  R®tablir la suite ordonn®e, de gauche ¨ droite, de lôas au 10. 

D®roulement Retourner une premi¯re carte, au hasard (le 3, dans lôexemple ci-dessus). 
Placer cette carte à sa position numérique dans la suite. Si une carte se 
trouve à cette position (le 5, dans le même exemple), la retourner et la 
placer ¨ son tour, ¨ sa position, et ainsi de suite. La partie sôarr°te d¯s 
quôune carte comble le ç trou » laissé par la première carte. 

Variante Ajouter les figures de la s®rie, pour une suite plus difficile ¨ r®ussir. 

Suggestion Quand les ®l¯ves ma´trisent suffisamment les r¯gles du jeu, interdisez le 
recomptage syst®matique ¨ partir de la premi¯re carte. Le comptage ne peut 
commencer quô¨ partir de la carte ouverte la plus proche, ¨ gauche de la position 
vis®e. Dans lôexemple ci-dessus, pour placer le 5, lô®l¯ve doit compter seulement 
¨ partir du 3 : ç Trois, quatre, cinq è. 
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   £tape 1 : Analogie num®rique et nombre abstrait 

Quelle est la pertinence de passer ¨ lô£tape 1? Jusquôici, la pens®e num®rique de lô®l¯ve 
sôappliquait isol®ment et directement sur des °tres concrets, illustr®s ou audibles. Mais, 
comment effectuer un comptage sôil est impossible dôacc®der de fa­on tactile, visuelle 
ou auditive aux ®l®ments ¨ m®moriser? Cette barri¯re sensorielle existe notamment pour 
tous les probl¯mes oraux pos®s en arithm®tique, lors des premiers pas scolaires. 
Toutefois, vers lô©ge de 6 ï 7 ans, une plus grande souplesse des images mentales et 
lô®volution du langage vont favoriser lô®mergence de nouvelles strat®gies28 qui constituent 
les cibles incontournables de lô£tape 1 : lôanalogie num®rique et le nombre abstrait. 

Les acquisitions vis®es ¨ lô£tape 1 d®passent les capacit®s de reconnaissance des chiffres, 
de lecture ou dô®criture des nombres. Il ne suffit pas non plus de compter correctement les 
®l®ments dôun ensemble ni de savoir ordonner des nombres ou op®rer. Aujourdôhui, toutes 
ces performances logiques et m®canisables sont ais®ment r®alis®es par lôordinateur. En 
revanche, la ç savante è machine demeure absolument incapable de former le moindre 
concept, celui de nombre y inclus! Pour faire ®voluer son sens du nombre, lô®l¯ve doit 
d®sormais profiter de la subtilit® grandissante de ses images mentales et de ses capacit®s 
langagi¯res de plus en plus abstraites et structur®es. 

Analogie num®rique 

Le sens ®volu® du nombre recherch® ¨ lô£tape 1 se 
manifeste dôabord chez lôenfant par le recours 
strat®gique et spontan® ̈  des supports concrets 
(doigts, jetonsé) ou imag®s (marques, dessinsé) qui 
vont servir de mat®riel de substitution aux ®l®ments 
de la r®alit®. Ainsi, au moment de r®soudre un 
probl¯me ¨ donn®es num®riques, lô®l¯ve quitte 
spontan®ment la r®alit® du contexte ®voqu® 
oralement29 en recourant ¨ un support commode qui 
lui permette de repr®senter les ®l®ments ¨ m®moriser, 
¨ comparer ou ¨ transformer. Au terme de cette 
parenth¯se de substitution, quand les op®rations 
appropri®es ont ®t® effectu®es, lôenfant franchit 
mentalement et en sens inverse son pas de c¹t® analogique pour retourner ¨ la r®alit® 
avec la conviction que les r®sultats rapport®s sont parfaitement transf®rables ̈  la 
solution du probl¯me de d®part30. Ce va-et-vient conscient et contr¹l®, que nous 
appelons faire comme si, constitue une manifestation essentielle de compr®hension. 
Cette performance de mentalisation se distingue du simple comptage par la d®cision dôy 
recourir au moment opportun et par la strat®gie de transfert quôelle met en îuvre. 

Lôanalogie est une image mentale qui ®tablit un lien de ressemblance partielle entre 
deux choses ou id®es de nature diff®rente. La pens®e analogique est de nature 
globale, visuelle et souvent culturelle. Elle donne lieu au processus c®r®bral appel® 
compr®hension. Comprendre, permet dôassocier un savoir abstrait ¨ la r®alit® concr¯te. 
En math®matiques, lôanalogie permet de reconna´tre un concept sous de multiples 
repr®sentations concr¯tes, imag®es ou symboliques et dôen transf®rer lôapplication 
dans diverses situations pratiques, imaginaires, th®oriquesé 

                                                 
28

 Il semble bien que cette émergence corresponde plus globalement au passage ¨ lôâge de raison, 
quôune longue tradition situe ¨ partir de lô©ge de 7 ans. Le mot raison est ici utilisé en relation 
directe avec les termes raisonnement et rationalité. Le stade piagétien des opérations concrètes 
recouvre grosso modo cette m°me p®riode de maturit® et dôouverture ¨ la pens®e rationnelle. 

29
 Ces consid®rations sôappliquent aussi aux problèmes écrits, qui comportent évidemment des 
difficultés suppl®mentaires ¨ lôexercice de la pensée numérique abstraite. 

30
 £ventuellement, lô®l¯ve pourra recourir ¨ ce transfert analogique spontan® ¨ partir dôun 
questionnement verbal abstrait (« Trois plus cinq ? ») ou symbolisé (3 + 5 = ). 
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Lôanalogie num®rique sollicite les 
aires visuelles du cerveau ; elle 
prolonge donc les strat®gies globales de 
subitisation n®cessaires aux 
acquisitions des £tapes A et B. Lôanalogie 
num®rique se d®veloppe dans un 
environnement beaucoup plus concret, 
plus visuel et certainement plus 
kinesth®sique que ne le r®clament les 
exercices habituellement pr®sent®s dans 
les cahiers scolaires. 

Nombre abstrait  

Le second volet des acquisitions incontournables de lô£tape 1 fait davantage appel au 
langage, au raisonnement et ®ventuellement ¨ la symbolisation, des processus qui 
appartiennent ¨ la pens®e logique. Cette composante langagi¯re et rationnelle nous 
conduit ¨ la d®finition piag®tienne du concept de nombre, que nous pr®f®rons qualifier 
dôabstrait, pour bien le distinguer du sens des num®rosit®s sur lequel sont ®tablies les 
bases plus intuitives des £tapes A et B. 

La pensée logique sôoppose ¨ pensée analogique sur la base des processus cérébraux 
qui les animent, respectivement le raisonnement et lôimage mentale. La pens®e logique est 
séquentielle et fortement associée aux aires cérébrales consacrées au langage et à 
lôaudition. Elle se distingue donc de la pensée analogique, qui fait davantage appel aux 
aires visuelles du cerveau et à la perception globale. La pens®e logique donne lieu au 
processus c®r®bral appel® raisonnement. Raisonner, côest savoir ®tablir des liens de 
cause ¨ effet qui soient objectifs et d®montrables. La logique math®matique est d®finie 
comme la science du raisonnement et de lôobjectivit®. 

Vers lô©ge de 7 ans, les premi¯res manifestations associ®es au nombre abstrait sont : 
lôacquisition des principes de cardinalit®, dôabstraction et de non-pertinence de lôordre. 
Lô®l¯ve ma´trise alors les composantes terminale et bidirectionnelle de la chaîne 
numérique verbale; le comptage fait d®sormais place au d®nombrement. 

Les autres manifestations associ®es au nombre abstrait rejoignent la d®finition du stade 
des op®rations concr¯tes31 de Piaget. Lô®l¯ve applique sa pens®e logique dans des 
situations de classification et de s®riation et la conservation du nombre est acquise. 

Au stade des op®rations concr¯tes, côest le langage ï renforc® par la capacit® de 
symbolisation ï qui va permettre ¨ l'enfant non seulement d'®voquer les repr®sentations 
mentales du nombre, de lôordre et de lôaddition/soustraction, mais surtout de les 
communiquer et de leur donner une existence conceptuelle propre. ê ce stade, le 
nombre est consid®r® par lô®l¯ve comme une propri®t® permanente et invariante dôun 
ensemble, côest- -̈dire que le nombre nôest pas affect® par un transfert analogique et 
encore moins par un r®arrangement quelconque des ®l®ments de cet ensemble. Lôaddition 
est int®gr®e comme une op®ration r®versible, commutative et associative. 

Si le stade des op®rations concr¯tes donne lieu ¨ lôacquisition du concept de nombre 
abstrait, côest principalement parce que lôenfant devient progressivement capable de 
transformer diverses actions appliqu®es isol®ment sur des ®l®ments concrets en une 
op®ration mentale int®gr®e ¨ une structure logique, r®versible et coh®rente. ê 
lô£tape 1, le nombre prend le sens qui lui est habituellement accord® en math®matiques ; 
lô®l¯ve peut maintenant acc®der ¨ lôarithm®tique conventionnelle. 

 

 

                                                 
31

 Pour un résumé du sujet, voir http://tinyurl.com/operatoire. Pour des suggestions dôinterventions, 
consulter également http://www.defimath.ca/presco.html. 

Aire de Broca
[Langage]

Aire de Wernicke
[Langage]

Lobe temporal gauche
[Audition]

Lobe occipital
[Vision]

Aires visuelles

http://tinyurl.com/operatoire
http://www.defimath.ca/presco.html
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Sc®nario dô®valuation : £tape 1 

Pr®sentation de la t©che 

Partie 1 : Analogie num®rique 

Mat®riel requis 

¶ 1 bande de papier mesurant environ 
50 cm de longueur; 

¶ 2 cubes de couleur diff®rente; 

¶ 20 jetons identiques. 

Le mat®riel est dispos® devant lô®l¯ve, comme le montre lôillustration ci-dessus. 

Consignes ¨ lô®l¯ve : ç Jôaimerais te raconter une histoire et jouer ¨ faire comme si cô®tait 
vrai. Voici ta maison et voici ton ®cole (les cubes). Faisons aussi semblant que la bande de 
papier, côest le chemin qui va de chez toi jusquô¨ lô®cole. Sur le chemin de lô®cole, tu 
rencontres 7 chats, 2 ®cureuils et 6 chiens. Peux-tu mimer cette partie de lôhistoire et dire 
combien dôanimaux tu as rencontr®s? è 

Sans formuler de suggestion au sujet des jetons, reprenez lôhistoire du d®but, en faisant 
une pause apr¯s chaque groupe dôanimaux, pour permettre ¨ lô®l¯ve de disposer les jetons, 
au fur et ¨ mesure. Si lô®l¯ve utilise des jetons pour repr®senter les 7 chats, demandez-lui 
de les aligner sur le chemin et pareillement pour les autres animaux de lôhistoire afin 
dôobtenir ®ventuellement lôalignement ci-dessous. 

 

Si lô®l¯ve nôutilise pas spontan®ment les jetons pour repr®senter les chats, formulez la 
suggestion suivante : ç Comment pourrait-on faire semblant que ces chats sont sur le 
chemin? è Si lô®l¯ve ne sait toujours pas quoi faire, placez 7 jetons sur la bande de papier 
en ®voquant lôid®e de faire comme sôil sôagissait des chats. Poursuivez lôhistoire, sans 
autre intervention. 

Lô®l¯ve qui utilise lôanalogie num®rique doit pouvoir effectuer les autres manipulations et 
d®nombrer les jetons pour conclure clairement que 15 animaux ont ®t® rencontr®s. Portez 
attention au fait que lô®l¯ve qui ne sait pas d®nombrer ne va pas n®cessairement ®noncer 
le nombre 15, en guise de r®ponse, mais plut¹t recommencer le compte quand vous 
redemandez : ç Combien y a-t-il dôanimaux? èé 

Partie 2 : Nombre abstrait 

Mat®riel requis 
¶ Vid®o £tape1_D®nombrement.mov; 

¶ Document dôaccompagnement. 
 

Lô®valuation pr®sent®e dans la vid®o touche les acquisitions attendues du nombre abstrait. 
Elle peut ®galement °tre accompagn®e des ®preuves piag®tiennes du stade des op®rations 
concr¯tes, m°me si ces derni¯res supposent une pens®e rationnelle plus avanc®e32. 
 
Lô®l¯ve qui a acquis le concept de nombre abstrait ma´trise : 

1. Le d®nombrement et ses principes : 

¶ Cardinalit® : 

¶ Abstraction ; 

¶ Non-pertinence de lôordre. 

2. La cha´ne num®rique verbale (composantes terminale et bidirectionnelle) ; 

3. La conservation du nombre.  

                                                 
32

 Pour une analyse critique des épreuves piagétiennes dans le contexte des découvertes sur le 
sens des numérosités des tout-petits, voir le chapitre III de La psychologie de lôenfant, PUF, Que 
sais-je ?, Olivier Houdé, 2004, (128 pages) ou lire un résumé en ligne. 

http://www.defimath.ca/experimentation.html
http://www.defimath.ca/experimentation.html
http://www.amazon.fr/dp/213055489X/ref=rdr_ext_tmb
http://www.scienceshumaines.com/la-psychologie-de-l-enfant-quarante-ans-apres-piaget_fr_14714.html
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Il ®tait une fois : lôanalogie num®rique 

Lôhistoire des math®matiques nôa gard® que peu de traces des premiers pas de notre 
esp¯ce dans le recours ¨ lôanalogie num®rique. Ce vide est d¾ au fait que les premiers 
supports de substitution ®taient des rep¯res corporels ou des objets courants (cailloux, 
coquillages, etc.). Par contre, toutes les langues portent encore la trace de ces modes 
de repr®sentation primitifs dans leur vocabulaire num®rique. Ainsi, le mot latin calculus 
signifie petit caillou. Le sens premier du mot calculer est donc : ç manipuler des 
cailloux è. Le recours aux cailloux a ®volu® pour donner naissance aux tables ¨ calculer 
et aux bouliers, encore en usage aujourdôhui. 

Les humains ont longtemps utilis® les doigts pour effectuer des comptes m°me fort 
complexes. Ce choix est directement la cause de la quasi-universalit® du recours ¨ la 
base dix, dans les premiers syst¯mes de num®ration. En anglais, le mot digit d®signe un 
doigt, au sens propre, et un chiffre, au sens figur®. De m°me, lôadjectif digital est devenu 
synonyme de num®rique, par exemple dans lôexpression digital clock. Par ailleurs, il est 
d®montr® que les Mayas utilisaient aussi les orteils pour leurs comptes ®l®mentaires, ce 
qui explique lôorigine de leur num®ration de base vingt. Encore de nos jours, le calcul sur 
les mains demeure en usage dans plusieurs pays du Moyen-Orient et il a ®t® pouss® ¨ 
un niveau technique remarquable dans plusieurs pays asiatiques. 

Les encoches repr®sentent un autre important support dôanalogie num®rique de lôhistoire 
du calcul. Les plus anciens os entaill®s affichant des comptes calendaires remontent ¨ la 
nuit des temps. On retrouve m°me leur forme ®volu®e dans lôEmpire britannique du 
XIXe si¯cle, dont les comptes publics ®taient enregistr®s sur des planchettes entaill®es, 
appel®es tallies (en fran­ais, taille). Cette pratique est ¨ l'origine dôexpressions comme 
trouver la taille dôun ®chantillon statistique, qui signifie ®tablir son nombre dô®l®ments. 
Les encoches sont ¨ lôorigine de lôid®e de notation symbolique en math®matiques. 

Quoi faire pour aider? 

Les suggestions dôactivit®s qui suivent permettent de sôassurer que lô®l¯ve progresse dans 
lôacquisition de lôanalogie num®rique et dans sa capacit® de recourir au nombre abstrait. 

 

Activit® 1 : Fais comme si... 

Lôactivit® consiste ¨ fournir des indices oraux, sonores ou visuels 
permettant de d®couvrir une carte cach®e que vous tirez dôun jeu 
de cartes ordinaire. On dira, par exemple, quôil sôagit dôune carte de 
cîur et que le nombre de cîurs peut °tre d®couvert en faisant 
comme sôils ®taient les coins dôun carr® (côest donc le 4). Pour 
renforcer lôanalogie, quand cela est possible, invitez lô®l¯ve ¨ v®rifier 
sa r®ponse en ®tablissant concr¯tement ou visuellement la 
correspondance terme ¨ terme entre les jetons et la r®f®rence 
analogique qui est propos® (voir lôexemple ci-contre). 

Dans la liste de cas ci-dessous, les analogies simples 
®voquent directement lôid®e dôun nombre. Quant aux 
analogies op®ratoires, elles ®voquent une op®ration. Il est ¨ noter que de telles analogies 
se retrouvent dans les probl¯mes oraux ou ®crits dôarithm®tique conventionnelle. Les 

analogies op®ratoires marqu®es du signe ç Ã è sont plus difficiles, ®tant donn® quôelles font appel 
au concept de multiplication, plus proche de lô£tape 2. Elles demeurent int®ressantes ¨ proposer, 
m°me si leur r®ussite nôest pas incontournable, pour lôinstant. 
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ç Pour d®couvrir ma carte, fais comme sôil sôagissait de... è 

a) Analogies simples

Les yeux dôun chat (2) 

Les roues dôune automobile (4 ou 5...) 

Les orteils dôune personne (10) 

Les doigts dôune main (5) 

Les jambes dôun poisson (0, bien s¾r! Tirez la 
blancheé) 

Les jours de la semaine o½ tu vas ¨ lô®cole (5) 

Les saisons de lôann®e (4) 

Ton ©ge (5 ou 6) 

Tous tes orteils (10) 

Le plus de points sur une face dôun d® (6) 

Le moins de points sur une face dôun d® (1) 

Les coins dôun carr® (4) 

Les lettres du mot ç papa è (4) 

Les doigts que je te montre (...) 

Les sons que je fais sur mon xylophone (7) 

Les lumi¯res dôun feu de circulation (3) 

Le chiffre o½ pointe actuellement la petite aiguille de 
lôhorloge (...) 

Les bougies sur ton prochain g©teau 
dôanniversaire (...) 

Les coins dôun cercle (0)

Les c¹t®s dôun triangle (3) 

Les fen°tres de notre local (...) 

Les positions au jeu de Tic tac toe (9) 

Les tiroirs du classeur noir (...) 

Les affiches sur le mur du tableau (...) 

Le chiffre que je vais dessiner au tableau (...) 

Les jetons que je vais laisser tomber dans cette 
casserole, sans te les montrer (...) 

Les ours de lôhistoire de Boucle dôOr (3) 

Les nains de lôhistoire de Blanche-Neige (7) 

Les lettres de lôalphabet avant ç J è (9) 

Le nombre de figures rouges dôun jeu de cartes 
ordinaire (6) 

Les c¹t®s dôun losange (4) 

Les coins dôun cube (8) 

Les jokers dôun jeu de cartes ordinaire (2) 

Les points cardinaux (4) 

Les colonnes dôun ®chiquier (8) 

Toutes les figures dôun jeu de cartes (12) 

Les notes de la gamme (8) 

Les chiffres sur le clavier du t®l®phone (10)

b) Analogies op®ratoires

Les pattes dôun canard et dôun chien (6) 

Les oreilles, le nez et les genoux (5) 

Les doigts de ma main qui sont cach®s (replier 
et cacher 3 doigts sur 5) 

Les carreaux de la fen°tre, sauf 4 (...) 

Les coins du cube et de la pyramide (13) 

Les jours de la semaine, sauf lundi, mardi et 
mercredi (4) 

Ã Les pattes de 2 chevaux et 1 poule (10) 

Ã Les pattes de 3 chaises sauf 3 pattes qui sont 
cass®es (9) 

Ã Les oreilles de 3 enfants (6) 

Ã Les doigts des 2 mains, sauf les pouces (8) 

Ã La moiti® des roues de 3 automobiles (6) 

Ã Les coudes de 5 enfants (10) 

Ã 4 paires de chaussures (8) 
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Activit® 2 : Centre dôactivit®s MYSTERO 

Le jeu MYSTERO25
 a ®t® sp®cialement con­u pour stimuler lôid®e dôanalogie num®rique et supporter 

lôacquisition du nombre abstrait. Chaque case de la grille ®voque lôid®e dôun nombre diff®rent, de 1 ̈  9. 
La case centrale contient le MYSTERO, un nombre cach® ¨ d®couvrir par ®limination. 

ê titre dôexemple, voici la carte de jeu nÁ 5 (niveau d®butant) accompagn®e de deux solutions possibles. 

 

 

 

La r®ponse la plus probable est fournie (Solution 1). Cependant, dôautres r®ponses existent souvent. 
Ainsi, la main dress®e pourrait tout aussi bien ®voquer le nombre de doigts repli®s (4)é ce qui 
modifierait le nombre myst¯re. De plus, un regard attentif sur lôautre r®ponse propos®e (Solution 2) 
d®montre lôimportance de toujours demander ¨ lô®l¯ve de justifier ses choix (dans ce cas : segment ¨ 
4 pointes, 1 ®toile, 8 anneaux, 2 points sur un domino, 3 boutons sur le bonhomme de neige, 
6 segments utilis®s pour afficher le chiffre 9, 5 doigts dôune main, 7 de pique; le MYSTERO serait 9).  

Note importante : La subtilit® de la pens®e analogique r®side dans sa nature culturelle et floue, dôo½ 
son caract¯re insaisissable pour les ordinateurs. MYSTERO est un exemple parmi dôautres de jeu ¨ la 
port®e de pratiquement tous les enfants de 6 ou 7 ans, mais totalement inaccessibles aux ordinateurs, 
m°me les plus puissants construits ¨ ce jour! Comme plusieurs ®l¯ves en difficult®s, lôordinateur ne 
ma´trise toujours pas la pens®e analogique. 

Activit®s de jeux dôaddition 

Dans les activit®s qui suivent, lô®l¯ve apprend ¨ former des couples diff®rents de sous-
ensembles contenant tous le m°me total dô®l®ments. La r®flexion de lô®l¯ve porte sur la 
notion de d®composition additive et favorise la ma´trise de la cha´ne num®rique verbale, 
particuli¯rement lôacquisition de la cha´ne bidirectionnelle. Le tableau de consignation des 
compl®mentaires (voir la documentation) associe le nombre abstrait ¨ la solution quôil faut 
dôabord d®velopper concr¯tement. £ventuellement, on exigera de remplir directement un 
tableau, sans passer par la manipulation. 

                                                 
25

 MYSTERO, Michel Lyons et Robert Lyons, Édition Chenelière Éducation, 1999. 

Solution 1 

Solution 2 

http://www.cheneliere.ca/main+fr+01_500+MYSTERO_jeu_educatif.html?DivisionID=1&ItemID=4848
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Activit® 3 : Nombres au menu 

Mat®riel requis 
¶ Vid®o £tape1_Menu.mov; 

¶ Documents dôaccompagnement. 
 
La vidéo présente une visite à la cantine de M. Duquatre. Dans son assiette, ce client difficile 
à satisfaire désire systématiquement recevoir 4 aliments, pas un de plus et rien de moins. De 
plus, sôil nôobtient pas la combinaison de boucles et de boulettes quôil d®sire, il fait la moueé 
Pour le dessert, des fraises et des bleuets sont au menu. Et M. Duquatre qui recommence, 
avec sa manie du 4! 
 

Lô®l¯ve doit syst®matiquement r®aliser les combinaisons de 
4 aliments avec des images réalistes, puis avec du matériel 
de substitution. Les nombres 5 et suivants peuvent 
également être mis en vedette, de la même manière. 
Progressivement, un tableau de nombres devrait °tre utilis® 
parall¯lement au mat®riel, jusquô¨ ne plus utiliser de 
mat®riel. 
 

Lôactivit® d®veloppe la notion de d®composition additive et 
stimule ®galement lôutilisation pertinente du nombre 
abstrait.  
 

La question à poser est : « Quelle(s) assiette(s) contenant 4 aliments manque(nt)? » 

 

Activit® 4 : Animalerie 

Mat®riel requis 
¶ Vid®o £tape1_Animalerie; 

¶ Documents dôaccompagnement. 
 

Lôactivit® vise des objectifs similaires ¨ la pr®cédente, mais 
en proposant un contexte diff®rent. Lors dôune visite ¨ 
lôanimalerie, 3 animaux occupent les cages voisines des 
chiens et des chats; une photo est prise. Lors de deux 
autres visites, une nouvelle photo est prise montrant 
chaque fois 3 animaux, mais dans une répartition 
différente. Lô®l¯ve doit reconstituer la photo qui compl¯te 
lôalbum du 3 avec des figurines (chiens et chats) et une 
cage vide.  
 

Des photos de toutes les combinaisons de 2 ¨ 8 animaux sont fournies dans la 
documentation. Pour un nombre comportant plusieurs d®compositions, on montre dôabord 4 
ou 5 photos diff®rentes et on demande ¨ lô®l¯ve de dresser la liste des photos manquantes. 
Comme dans lôactivit® 3, lô®l¯ve devra progressivement effectuer des d®compositions en 
utilisant du mat®riel de substitution (jetons identiques), puis exclusivement un tableau. 

La question à poser est : « Quelle(s) photos(s) dôanimaux manque(nt)? » 
 

Notes importantes : 
1. ê cette ®tape-ci du d®veloppement du concept de nombre, vous devrez fortement 
encourager lô®l¯ve ¨ utiliser du mat®riel de substitution pour repr®senter les °tres de 
la r®alit®, au moment dô®laborer ses solutions. Bien que nous fournissions des 
illustrations r®alistes, le recours ¨ des jetons comme support analogique demeure 
un but interm®diaire vis® par lôactivit®. Cependant, d®butez le travail avec chaque 
vid®o en laissez lô®l¯ve utiliser les illustrations pour bien camper le contexte. 

2. Lôutilisation ind®pendante des tableaux de compl®mentaires encourage le recours au 
nombre abstrait. Lô®l¯ve doit pouvoir les remplir avant de passer ¨ lô£tape 2. 

3. Avec n objets ¨ r®partir en deux sous-ensembles, Il y a (n + 1) d®compositions.

http://www.defimath.ca/experimentation.html
http://www.defimath.ca/experimentation.html
http://www.defimath.ca/experimentation.html
http://www.defimath.ca/experimentation.html
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£tape 2 : Groupement r®current et multiplication 

Quelle est la pertinence de passer ¨ lô£tape 2? Quand le concept de nombre abstrait est 
solidement acquis, le d®fi incontournable suivant appara´t au moment o½ il faut m®moriser 
plusieurs dizaines dô®l®ments. Lôid®e de structurer une collection en petits groupes, de 
fa­on r®currente, donne naissance ¨ de nouvelles strat®gies de m®morisation permettant 
de visualiser ou de d®crire des ensembles de plus en plus grands, en tr¯s peu dôeffort. 

Le groupement simplifie davantage la m®morisation que la fastidieuse ®num®ration des 
®l®ments. Pour °tre pleinement efficace, la structuration dôune collection doit cependant 
respecter les crit¯res minimaux suivants : 

1. Nombre dô®l®ments identiques dans chaque groupe (base du groupement); 

2. Regroupement des groupes devenus plus nombreux, en appliquant aux groupes de 
groupes le principe qui pr®c¯de (groupement r®current). 

Le recours au groupement donne lieu ¨ une manifestation primitive du concept de 
multiplication. La multiplication est de nature bidimensionnelle, contrairement ¨ 
lôaddition, qui est une op®ration strictement lin®aire et donc unidimensionnelle. En effet, 
pour m®moriser une collection repr®sent®e au moyen du groupement, lô®l¯ve doit non 
seulement se souvenir du nombre dô®l®ments contenus dans chaque groupe (g), mais 
aussi du nombre de groupes (n) qui ont ®t® form®s (pour n x g ®l®ments ¨ m®moriser). La 
multiplication donne ¨ lôarithm®tique conventionnelle des possibilit®s nouvelles, au point 
dôen devenir la ç colonne vert®brale è. Lô£tape 2 marque la transition de lôarithm®tique 
additive ¨ lôarithm®tique multiplicative. 

Groupements visuels r®currents 

Vu les limites de la subitisation, certaines dispositions sont plus faciles ¨ visualiser que 
dôautres. Cet aspect joue ici encore un r¹le capital. Dans ce contexte, nous ajoutons deux 
crit¯res de visibilit® aux deux premiers, ci-dessus ®nonc®s : 

3. Disposition r®guli¯re des ®l®ments de chaque groupe (subitisation structurelle); 

4. Disposition identique des regroupements ¨ tous les niveaux (r®currence). 

Lôillustration ci-contre pr®sente quatre 
arrangements int®ressants pour 
repr®senter le nombre 79. Le cas nÁ 1 
montre une solution primitive assez 
typique, en d®but de 2e ann®e, dans 
laquelle il est difficile de d®terminer la 
num®rosit® de chaque groupe. Le cas nÁ 2 
illustre bien la nature ç rectangulaire è de 
la multiplication, mais il faut recompter les 
c¹t®s de lôarrangement. Le cas nÁ 3 est 
beaucoup plus facile ¨ visualiser, mais pas 
autant que le cas nÁ 4, qui applique tous 
les principes, permettant ainsi une 
m®morisation quasi instantan®e. Lô®l¯ve 
doit d®couvrir et exprimer ce qui rend une 
collection facile ou difficile ¨ m®moriser. 
ê ce stade-ci, le groupement par dix nôest 
pas indispensable pour que lô®l¯ve 
d®montre sa ma´trise du groupement; le 
compte par dizaines sera ®ventuellement 
favoris®, par convention, en raison de sa 
domination culturelle. 

  

Cas nÁ 2

Cas nÁ 4

Cas nÁ 1

Cas nÁ 3
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Expressions multiplicatives verbales et symbolisation 

B®n®ficiant d®sormais dôun langage num®rique de plus en plus subtil et ayant exploit® les 
avantages de la symbolisation, ¨ lô£tape 1, lô®l¯ve peut d®sormais enrichir ses perceptions 
num®riques au moyen dôune vaste gamme dôexpressions multiplicatives qui vont lôaider ¨ 
repr®senter des nombres de plus en plus grands. Voici une liste non exhaustive de telles 
expressions orales ou symboliques : 4 par 5, 4 groupes de 5, 4 rang®es de 5, 4 x 5, 
4 semaines, 4 douzaines, quatre-vingts (oralement), sans oublier des expressions mixtes 
comme 4 semaines et 5 jours, 4 centaines + 5 dizaines, quatre-vingt-seize (oralement), etc.   

Note importante : Pour aider lô®l¯ve ¨ ®tablir une image mentale f®conde de la 
multiplication, nous favorisons la repr®sentation rectangulaire qui se lit : ç n PAR m è. 
De plus, pour la lecture de lôexpression 3 x 4, nous sugg®rons de favoriser 3 PAR 4, de 
pr®f®rence ¨ ç 3 paquets de 4 è ou autres expressions dôaddition r®p®t®e qui expriment 
moins bien la nature commutative de la multiplication26. 

ê lô£tape 2, les performances de lô®l¯ve demeurent lourdement ralenties par 
lôomnipr®sence des unit®s ¨ ®num®rer. Cet inconv®nient doit r®guli¯rement °tre soulign® 
par lôorthop®dagogue durant les activit®s, afin de pr®parer lô®ventuel passage ¨ lô£tape 3. 

Sc®nario dô®valuation : £tape 2 

Mat®riel requis 
¶ Au moins 50 jetons identiques (et 400 autres, en r®serve); 

¶ Un ®cran (par exemple, un livre ¨ couverture rigide); 

¶ Mat®riel structur® dô®num®ration disponible sur Internet. 

Sur la table, devant lô®l¯ve, disposez le mat®riel 
comme dans lôillustration ci-contre (placez la 
r®serve de jetons sous la table). 

Pr®sentation de la t©che 

Proposez une nouvelle occasion de jouer ¨ faire semblant. Les jetons repr®sentent les moutons de 
lôempereur Malcommode. Lô®l¯ve personnifie la berg¯re ou le berger ¨ qui lôempereur d®sire confier 
ses b°tes, puisquôil faut les conduire dans les riches p©turages qui se trouvent loin de la Cit® imp®riale. 
Les ordres de lôempereur sont clairs : ç Tu dois ramener tous mes moutons! En guise de salaire, je tôen 
remettrai un au retour. Sôil en manque un seul, oublie le salaire et je seraié tr¯s f©ch®! è 

Consigne ¨ lô®l¯ve (placez ¨ sa disposition et en vrac un lot de 50 jetons) : ç Faisons semblant que ce 
sont les moutons de lôempereur Malcommode. Durant ton voyage de quelques semaines, il te faudra 
dormir. Durant la nuit, il arrive que des moutons se cachent dans les bosquets. è Soulevez le livre pour 
montrer les deux moutons qui sont cach®s. ç Alors, au r®veil, tu dois toujours pouvoir tôassurer que 
toutes les b°tes sont r®unies. As-tu une id®e comment faire, sans y passer toute la journ®e? è 

Replacez tous les jetons dans le lot et proposez ¨ lô®l¯ve un bon entra´nement avant de remplir sa 
mission. Aucune allusion au comptage ou ¨ quelque strat®gie que ce soit ne doit °tre formul®e. 
Rejetez toute tentative de construction dôenclos, solution irr®aliste, dans les circonstances. Apr¯s avoir 
laiss® lô®l¯ve r®fl®chir et possiblement organiser son troupeau, d®cr®tez quôil fait nuit et invitez lô®l¯ve ¨ 
se retourner. Cachez 6 jetons derri¯re le livre et laissez lô®l¯ve d®couvrir combien de moutons sont 
disparus. Apr¯s deux essais r®ussis, ajoutez une trentaine de jetons et poursuivez lô®valuation. 

                                                 
26

 Puisque 3 paquets de 4 ne repr®sente pas la m°me r®alit® que 4 paquets de 3, lôenseignement  
primaire a souvent développé la fausse notion voulant que « 3 paquets de 4 » doive être 
symbolisé par 3 x 4 et non 4 x 3. Il faut voir ici une cons®quence malheureuse du choix de lôimage 
mentale non commutative « __ paquets de __ » pour fonder le sens de la multiplication. Le choix 
de lôarrangement rectangulaire comme image mentale intuitive est mieux inspir® et surtout plus 
fécond pour illustrer les diff®rentes propri®t®s de la multiplication, de lôarithm®tique ®l®mentaire 
jusquô¨ lôalg¯bre. Pour une pr®sentation compl¯te en ce sens, voir D®fi math®matique 2 (Guide 
dôenseignement), module Jeux de nombres, Michel Lyons et Robert Lyons, £dition Cheneli¯re 
£ducation, pages 10 ¨ 19. 

http://www.defimath.ca/experimentation.html
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Si lô®l¯ve ne recourt pas spontan®ment au groupement, cachez une quarantaine de jetons. 
Compliquez la t©che en ajoutant une contrainte de temps : ç Sôil faut trop de temps pour rassembler le 
troupeau, tu ne pourras pas les mener jusquôaux p©turagesé è £ventuellement, accordez au plus 
20 secondes pour d®courager toute strat®gie dô®num®ration. Appliquez aussi les contraintes 
suivantes : 

¶ D¯s que lô®l¯ve pense ¨ grouper, cachez au moins un groupe et quelques moutons. 

¶ D¯s que lô®l¯ve pense ¨ compter les groupes et les unit®s, chambardez les jetons 
apr¯s en avoir retir® plusieurs. Promettez ensuite de ne plus recommencer, en 
pr®cisant cependant : ç Il sôagit seulement dôune pratique, mais dans la r®alit®, les 
moutons se d®placeraienté è 

¶ Ajoutez parfois un ou plusieurs jetons repr®sentant des petits, n®s durant la nuit. 

¶ Quand lô®l¯ve parvient ¨ m®moriser convenablement une collection dôune centaine de jetons, 
introduisez le mat®riel structur® dô®num®ration 1, afin dôaugmenter le nombre de moutons 
jusquô¨ au moins 400. Il est important dôintroduire ce mat®riel au moment opportun, 
uniquement pour r®duire le temps consacr® ¨ regrouper les unit®s. Ne chambardez plus les 
jetons. 

Lô®l¯ve qui ma´trise la pr®sente ®tape forme spontan®ment et de fa­on tr¯s visuelle des 
groupes et des groupes de groupes afin de m®moriser une collection dôau moins 400 
jetons. Apr¯s avoir quitt® la collection des yeux, lô®l¯ve peut ensuite rapidement d®couvrir 
le nombre de jetons manquants (ou ajout®s). Lô®l¯ve sait aussi interpr®ter ou 
reconna´tre des expressions multiplicatives orales ou ®crites d®crivant de grands 
ensembles. Enfin, le d®nombrement verbal par cha´nes group®es est maîtrisé. 

 

Il ®tait une fois : le groupement 

Dans lôhistoire des num®rations, le recours au groupement est tr¯s certainement h®rit® 
de la facult® de subitisation structurelle. La plus ancienne ®vidence arch®ologique 
dôun recours au groupement remonte ¨ environ 15 000 ans. Il sôagit dôun radius de loup 
pr®sentant 11 groupes de 5 entailles chacun. 

Les types de groupement qui ont jadis ®t® 
utilis®s ont souvent rapport au support utilis® pour 
compter : 5 ou 10 (doigts de la main) et 20 (doigts et orteils) 
®tant les plus populaires. Lôid®e de grouper par 5 peut ®galement tirer son origine des 
limites de la subitisation perceptuelle (3 ou 4). Le groupement est aussi parfois reli® ¨ 
lôusage auquel le compte ®tait destin® : 12 (mesures concr¯tes) ou 60 (mesure de 
temps, dôangle...). En  ce qui concerne le nombre 12, nos lointains anc°tres lôont vite 
consid®r® comme ç magique è. Douze est en effet le premier nombre qui soit ¨ la fois 
divisible par 2, 3 et 4, ce qui sôav¯re fort commode au moment de r®aliser des mesures 
temps, de longueur, de capacit® liquide, etc. De plus, on retrouve le nombre 12 sur les 
phalanges de la main (sans le pouce), un hasard morphologique qui a d¾ contribuer au 
statut sp®cial accord® ¨ ce nombre. Quant au groupement par 60, il a ®t® dôabord 
adopt® par les savants astronomes m®sopotamiens. Sa divisibilit® par 2, 3, 4, 5 et 6 peut 
en  bonne partie expliquer ce choix. Les mesures modernes dôangles et de temps ont 
dôailleurs conserv® cet h®ritage lointain dôune base qui peut para´tre trop grande, ¨ 
premi¯re vue. 
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Quoi faire pour aider?  

Les suggestions dôactivit®s qui suivent permettent dôaider lô®l¯ve en vue de lôacquisition du 
groupement r®current et de la multiplication, comme strat®gie de m®morisation des 
grandes num®rosit®s. 

Activit® 1 : Oisillons extr°mes 

Mat®riel requis 
¶ Oisillons 1 ¨ 24; 

¶ Document dôaccompagnement. 
Une pie pleure sur le sort de ses petits : « À chaque repas, 
côest la m°me crise! Sôil môarrive de ne pas déposer 
exactement la même quantité de nourriture à chacun de mes 
oisillons, ils se chamaillent, ils se bousculent. Un jour, 
certains vont finir par tomber du nid... Je ne sais quoi faire 
pour éviter ça. » 

Pour d®marrer lôactivit®, on place sur le plancher des jetons 
qui représentent les graines. Le nid et les oisillons libres sont déposés sur une table située 
un peu plus loin (pour ®viter que lô®l¯ve ne les voie en m°me temps que les graines ¨ 
rapporter). Le défi consiste à toujours rapporter suffisamment de nourriture pour que 
chaque oisillon mange autant que les autres. Sinon, il y aura du grabuge! Et cette pauvre 
pie, qui ne sait pas compter! Laissez ¨ lô®l¯ve suffisamment de temps pour ressentir la 
pertinence du groupement subitisable avant de faire ce lien avec lô£tape B, en cas de 
blocage. 

Soumettez dôabord le cas du nid ¨ 4 oisillons (voir le cas nÁ 1). Ce cas est facile à résoudre, 
par subitisation. Proposez ensuite un cas plus complexe (voir le cas n° 24) pour illustrer à 
quel point la tâche peut devenir ardue. Poursuivez avec les nids n° 2 et suivants. Lô®l¯ve 
devrait parvenir sans trop de peine à réussir le cas n° 2. Au nid n° 3, dites : « À un moment 
donné, les oisillons se sont trouvés dans cette position élégante... Profitons-en pour les 
photographier afin dôaller chercher les graines quôil faut ». Dans les cas nos 23, 24, et 
dôautres de plus en plus difficiles que vous pouvez soumettre, lô®l¯ve devrait former des 
groupes. 

Si lôenfant r®pond au hasard, sans chercher ¨ compter les oisillons, passez ¨ lô®valuation 
de lô£tape 1. Si lôenfant r®ussit en d®nombrant un à un les oiseaux, signalez que cette 
m®thode est bonne, mais hors de port®e de la pie, qui ne sait pas compteré Id®alement, 
lô®l¯ve devrait fid¯lement reproduire la disposition des groupes dôoisillons avec les jetons 
qui représentent les graines. Sinon, suggérez de mémoriser la situation « en faisant 
comme si tu prenais des photos, dans ta tête ». Invitez lô®l¯ve ¨ décrire verbalement 
lôarrangement à mémoriser, par ex. : 1 petit triangle et 2 carrés, 2 carrés de largeur 3, 

1 rectangle 2 PAR 3 ou 3 PAR 2, etc. Au besoin, introduisez vous-mêmes ces descriptions. 

Activit® 2 : Stationnement sous surveillance 

Mat®riel requis  
¶ Un jeu de cartes ordinaire; 

¶ Stationnement 1 ¨ 12. 
 

Disposez les cartes comme dans lôillustration ci-contre.  

Consignes ¨ lô®l¯ve : « Imagine que ceci est un parc de 
stationnement rempli dôautomobiles dont tu as la garde. Certaines 
vont aller et venir et tu devras toujours savoir en faire le compte. 

Lô®l¯ve se retourne et vous retirez des cartes (par exemple, celles 
qui sont encadr®es ci-contre). Exigez surtout une r®ponse utilisant 
des expressions multiplicatives. Pour la suite, inspirez-vous des 
autres cas propos®s dans le document dôaccompagnement. 

 

http://www.defimath.ca/experimentation.html
http://www.defimath.ca/experimentation.html
http://www.defimath.ca/experimentation.html
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Activit® 3 : Les joyaux de Sa Majest®  

Mat®riel requis  
¶ Au moins 50 jetons identiques (et 400 autres, en r®serve); 

¶ Mat®riel structur® dô®num®ration disponible sur Internet; 

¶ Chronom¯tre. 

Note importante : Avant de pr®senter lôactivit® 3, assurez-vous dôavoir compl®t® les deux qui 

pr®c¯dent, afin que lô®l¯ve puisse transf®rer ses apprentissages au moment de tenir les joyaux ¨ lôîil. 

Lô®l¯ve se voit confier la garde des joyaux de lôempereur Malcommode, soit un lot dôau moins 70 jetons 
identiques qui repr®sentent des diamants. Un garde malhonn°te lôaccompagne en tout temps pour 
veiller sur le pr®cieux tr®sor. Le garde honn°te soup­onne lôautre de subtiliser furtivement des diamants 
pendant quôil fait la sieste (le garde honn°te doit tourner le dos au tr®sor pour permettre ¨ lôautre de 
commettre son larcin). Malheureusement, le garde honn°te ne sait pas compter. Comment peut-il 
tout de m°me prot®ger le tr®sor? Apr¯s quelques cas sans contrainte, le garde honn°te ne disposera 
que de 45 secondes pour porter une accusation apr¯s sô°tre retourn®. Abaissez progressivement la 
contrainte ¨ 20 secondes, moins si possible. 

Les r¯gles suivantes sôappliquent : 

¶ Si le nombre exact de joyaux d®rob®s est d®couvert, le garde malhonn°te re­oit un bl©me. 

¶ Si le nombre mentionn® est inf®rieur ̈ celui du larcin, le garde malhonn°te remet dans le lot du 
tr®sor uniquement ce nombre de pi¯ces. Il conserve les autres et ne re­oit aucun bl©me. 

¶ Si le nombre mentionn® est sup®rieur ̈  celui du larcin, le garde malhonn°te garde toutes les 
pi¯ces subtilis®es et ne re­oit aucun bl©me. 

¶ Apr¯s 2 bl©mes cons®cutifs, le garde malhonn°te compte le nombre de diamants subtilis®s. 
Les r¹les sont ensuite invers®s. Lôorthop®dagogue peut profiter de cette situation pour servir de 
mod¯le en adoptant une strat®gie efficace. 

¶ Le garde qui a pu sôemparer du plus grand nombre de diamants gagne la partie. 

Pour d®montrer sa comp®tence, lô®l¯ve qui personnifie le garde honn°te doit parvenir ¨ ®tablir un 
syst¯me efficace lui permettant de d®crire pr®cis®ment chaque ç retrait è effectu® par le garde 
malhonn°te. Ici encore, lô®l¯ve nôa dôautre choix que de prendre la collection de diamants en photo! 
Cependant, la disposition pr®alable des jetons doit respecter les crit¯res les plus stricts de la 
subitisation structurelle. Encouragez lô®l¯ve ¨ exprimer clairement son syst¯me et ¨ verbaliser les 
images mentales utilis®es au moyen dôexpressions multiplicatives. 

Appliquez les m°mes contraintes que celles qui sont impos®es dans le sc®nario dô®valuation : 

¶ Cachez des groupes et des diamants. 

¶ Chambardez parfois tous les groupes form®s (avec vos plates excusesé) 

¶ Ajoutez parfois des diamants repr®sentant un ajout au tr®sor fait pendant sa siesteé 

¶ Quand lô®l¯ve parvient ¨ m®moriser convenablement une collection dôune centaine de 
diamants, introduisez le mat®riel structur® dô®num®ration 1 (au choix, selon les dispositions 
pr®f®r®es de lô®l¯ve), afin dôaugmenter le nombre de diamants au moins jusquô¨ 400. Il est 
important dôintroduire le mat®riel structur® au moment opportun, uniquement pour r®duire 
le temps consacr® ¨ simplement regrouper les unit®s.  

¶ Si lô®l¯ve compte les diamants un ¨ un, retournez les pi¯ces group®es c¹t® verso (o½ il est not® 
10 et Dix) pour stimuler le d®nombrement verbal par cha´nes group®es. Cette strat®gie pr®pare 
®galement le passage ¨ lô£tape 3. 

En jouant le r¹le du garde honn°te, choisissez des agencements diff®rents de ceux utilis®s par 
lô®l¯ve, dans le mat®riel structur® dô®num®ration. 

Recto 
verso 

Matériel structuré (exemple) 

http://www.defimath.ca/experimentation.html

























