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Introduction  
Comme le montre, entre autres, Rémi Brissiaud dans l’introduction de « Premiers pas vers 

les maths » paru chez Retz en 2007, la réussite en mathématiques a longtemps été et est 

encore considérée comme un don, une faculté naturelle chez certains enfants. 

Or, il est aujourd’hui avéré que les difficultés auxquelles sont confrontés les élèves à 

l’école élémentaire s’expliquent par des incompréhensions persistantes depuis la 

maternelle. Force est de constater que ces élèves n’avaient pas réellement compris le 

comptage.  

Etant fonctionnaire stagiaire à l’école maternelle Longchamp du 16ème arrondissement de 

Paris, cette même problématique s’est donc posée à moi dans ma classe de moyenne et 

grande section : « Comment faire pour que l’enseignement de la numération permette de 

construire les bases nécessaires pour pouvoir accéder au système décimal et aux calculs qui 

suivront l’année suivante? » 

Cette problématique s’est affinée au cours de l’année. En effet, depuis le mois de 

septembre nous travaillions presque exclusivement sur polycopiés. La suite des nombres 

étant maîtrisée jusqu’à 20 pour la très grande majorité des élèves, j’ai donc décidé de 

mettre en place des ateliers dirigés mettant en œuvre le concept cardinal en deuxième 

période. Ainsi j’envisageais une nouvelle problématique fondée autour de la construction 

du nombre et du dénombrement.  

Lors de la mise en place d’un atelier dirigé autour d’un jeu Ermel (qui sera explicité plus 

tard dans le dossier) j’ai été confrontée pour la première fois à une difficulté pédagogique. 

Un des élèves était « bloqué » car il devait comparer deux quantités (une sous la forme de 

constellation de dé et une seconde sous la forme d’une collection d’objets mobiles).  

Cet élève que nous appellerons G., connaissait la suite numérique de 0 à 20 mais n’avait 

pas encore accédé au concept de quantité. Les remédiations que j’ai proposées à cet instant 

ne furent pas concluantes.   

A l’issue de cette activité, j’ai donc dû interroger ma pratique enseignante. Cette remise en 

question m’a donc poussé à chercher les raisons pour lesquelles le passage entre une vision 

ordinale et cardinale s’avère être une réelle difficulté pour les élèves mais aussi, de manière 

plus générale, pourquoi les mathématiques semblent si complexes auprès des enfants. 

Comme nous le dit très justement Stella Baruk dans  Comptes pour petits et grands, paru 

chez Magnard en 2003 : les enfants « servent de révélateurs à l’étrangeté d’une écriture 

dont nous avons pu oublier qu’elle ne nous a pas toujours été familière, à l’inadéquation 

d’une formulation ou l’absurdité d’un exercice » (sic).  
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I. Connaissances scientifiques liées au sujet  

A) Les prémices du nombre à travers l’histoire et les hommes : 

Dans ce chapitre, nous aborderons la naissance de la notion de nombre. Le fait que 

l’Homme soit le seul être vivant capable d’accéder aux concepts liés à la numération a 

longtemps été considéré comme une vérité immuable mais les expériences menées sur des 

bébés et sur plusieurs espèces animales ont prouvé que certaines de leurs compétences 

numériques étaient proches.  Puis nous nous, attacherons à détailler les concepts théoriques 

et terminologiques ainsi que  les attentes des programmes liées à la problématique.  

 

1. Le nombre chez l’Homme et l’animal : 

 Chez l’animal : 

Les travaux de T. Dantzing (1937)1 ont permis de déceler chez des espèces animales des 

procédés numériques observables chez les bébés. Nous présenterons plusieurs de ces 

procédés à travers les comportements observés dans la nature.  

Les guêpes solitaires font partie des animaux dont le comportement reste le plus 

surprenant. En effet, les guêpes adultes nourrissent leur progéniture en déposant des 

chenilles vivantes dans des trous distincts de la ruche. Or, pour cette espèce le mâle est plus 

petit que la femelle, ce qui explique la différence de ration en fonction du sexe de la 

progéniture : 5 si l’œuf est mâle, 10 si il est femelle.  

Aussi, les études de Kohler et de B. Chauvin-Muckensturm (1974)2 montrent qu’il est 

possible d’apprendre des codes d’ordre numérique à certaines espèces d’oiseaux.  

Mais l’apprentissage sur un nombre ne garantit pas les mêmes réponses sur des nombres 

inférieurs, Piaget à ce propos parle de « nombre sensori-moteur ».  

Plus récemment, c’est chez les singes que l’on a pu déceler des comportements pouvant se 

rapprocher de celui du jeune enfant. Les chimpanzés notamment sont capables d’associer 

une collection d’objets avec leurs écritures chiffrées et il est d’autant plus intéressant de 

signaler que pour les collections qui excédaient 3 objets, les premiers gestes de Sheba 

furent de les toucher un à un ou de les espacer. D’autres capacités mettant en jeu la 

cardinalité ont également été observées chez les rats et les pigeons.  

Ces animaux semblent aussi être capables d’accéder à l’ordinalité. Certains singes sont 

capables de désigner exactement l’objet médian d’une collection placée en ligne (Rohles et 

                                                 
1 DANTZING T, le nombre, le langage de la science, Paris, Librairie scientifique et technique, 1974 
2 CHAUVIN MUCKENSTURM, Y a-t-il utilisation de signaux appris comme moyen de communication chez le 
pic épeiche, Revue comp. Animal, 1974 
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Devine)3 et des rats ont été entraînés à choisir le 3ème, 4ème, 5ème objet d’une collection 

(Davis et Badford).   

 

 Les capacités numériques chez le bébé : 

La théorie piagétienne a longtemps dominé les recherches dans le domaine numérique.  

Selon Piaget, la construction du nombre est un processus demandant de longues années, ce 

qui rendrait l’enfant capable de maîtriser le concept-nombre vers 7 ans. Hors en 1992, 

Karen Wynn avance la théorie selon laquelle les bébés seraient en mesure de résoudre des 

additions ou des soustractions.  

Elle relance ainsi, le débat entre nativistes et empiristes dans tous les domaines du 

développement cognitif.  

Les nativistes défendent l’argument selon lequel les enfants seraient capables d’encoder des 

informations numériques avant d’accéder au langage tandis que les empiristes pensent que 

les habiletés numériques se développent tout au long de la vie de l’enfant.  

De manière générale les différentes études menées sur les bébés ont permis de dégager trois 

grands types d’habiletés :  

- la discrimination de quantités : un bébé à qui on présente une collection de même 

taille à plusieurs reprises sera capable de discriminer une collection plus grande par 

la suite.  

- l’appariement de collection : un bébé regardera plus longtemps une photographie 

comportant 3 objets (versus 2 objets) quand il entend 3 signaux sonores.  

- la manipulation de quantités : dès 18 mois, l’enfant est en mesure d’avoir une idée 

de la quantité de balles restantes dans une boîte opaque après ajouts ou enlèvements 

successifs de balles.  

 

 Les interprétations possibles :  

Deux interprétations sont proposées pour analyser l’ensemble des études sur les animaux et 

les jeunes enfants : l’accumulateur (Meck et Church, 1983)4 et le subitizing (Sophian, 

1980). 

Ces deux modèles permettront également de comprendre les comportements observés chez 

les élèves dans la seconde partie du mémoire. 

L’accumulateur est explicité par Dehaene5, qui utilise la métaphore du réservoir d’eau. 

Pour chaque élément à dénombrer, une quantité d’eau vient s’ajouter au réservoir. En 

                                                 
3 ROHLES et DEVINE, Chimpazee performance involving the concept of Middleness, Anim Behave, 1966 
4 MECK and CHURCH, A mode control of counting and timing processes, Journal of experimental psychology, 
19833 
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marquant le niveau d’eau, il est possible de comparer deux quantités. Il en est de même 

pour les comparaisons de collections (expériences des balles et de la boîte opaque) ; 

l’enfant conserve les images mentales de la collection de départ et des différents ajouts ou 

retraits puis les transpose à la collection de la situation finale.  

Quant au subitizing, il s’agit d’un modèle exploité à l’école dès la petite section de 

maternelle à l’aide de petites constellations de dé par exemple. Ce modèle relève de la 

capacité de l’enfant à reconnaître des petites quantités allant de un à trois éléments. 

Contrairement à l’accumulateur, il ne permet pas de donner un aperçu d’une différence 

entre deux collections.  

 

2. Du concept nombre à sa symbolisation :  

 La numération figurée : 

Nous nous appuierons sur l’ouvrage de Geneviève Guittel Histoire comparée des 

numérations écrites, paru aux éditions Flammarion en 1975, pour enrichir ce propos 

historique sur la question de la conception du nombre. 

Les premières marques de numération écrite datent du paléolithique (30 000 avant JC).  

L’auteur nous apprend que les véritables pratiques numériques sont observées en Mésopotamie 

vers 8000 avant JC (avant que les sumériens, avec l’apparition de l’écriture, développent les 

chiffres en 3000 avant JC). 

 Afin de compter les moutons de leurs troupeaux, ils disposaient dans un récipient une bille 

d’argile symbolisant un mouton. Ainsi, à chaque naissance ou mort d’un des éléments, ils 

ajoutaient ou ôtaient une bille. Ce procédé révèle une certaine abstraction puisque les hommes 

passaient par un biais matériel (les billes d’argile) pour figurer une réalité (le troupeau), ils 

s’affranchissent de leurs perceptions visuelles au profit de biais symbolique (on retrouve cette 

dimension dans la définition du nombre de Stella Barruck).  

Dans une autre mesure, le docteur Gill, témoigne d’un second procédé observé chez les 

insulaires du détroit de Torrès. Leur méthode consistait à « compter » en touchant 

progressivement des parties du corps, sous la forme d’une énumération. Un premier stade 

permettait d’arriver à 17 (en touchant les membres et articulations du haut du corps), au-delà 

de ce chiffre il fallait ensuite compter en désignant les parties inférieures du corps pour arriver 

à 33. Enfin, au dessus de 33, ce peuple utilisait des paquets de bâtons à l’image du procédé 

observé chez les sumériens.  

                                                                                                                                                         
5 DEHAENE, la bosse des maths, Paris, Odile Jacob  



 7 

Néanmoins, l’auteur nous fait savoir qu’il est encore difficile de savoir pourquoi et comment la 

pratique du comptage sur les mains s’est fixé en dépit de l’utilisation du reste des articulations 

du corps. Nous émettrons l’hypothèse de la praticité.  

Pour pouvoir compter véritablement, il a fallu que les hommes se détachent du geste pour ne 

retenir que les noms rattachés aux doigts de la main, ainsi le nom des nombres fut fixé afin que 

le mot nombre soit aussi utile que l’objet qu’il représente.  

 

Elle conclut en nous rappelant une réalité encore persistante dans les écoles, qui consistait à 

diaboliser la pratique du comptage sur les doigts : « Si nous avions su autrefois ce que nous 

savons maintenant, peut-être aurions-nous été plus indulgents quand nous voyions nos jeunes 

élèves essayer de compter subrepticement sur les doigts de leurs mains » (sic). 6 

 

 Les débuts de la symbolisation :  

Les premières tentatives de symbolisation nous ramènent aux fonctions de l’écrit qui 

invoquent le souvenir. Lancelot Hogben7, grâce à ses recherches, montre que c’est par un 

souci d’organisation saisonnière que les hommes ont ensuite été poussés à un certain 

perfectionnement mathématique.  

C’est cette fois-ci  la problématique du temps qui fut en jeu. Pour se souvenir du nombre de 

jours écoulés, les hommes gravaient des encoches sur des supports tels que des troncs 

d’arbres. Comme chez les Sumériens avec les billes d’argiles, ils instauraient un système 

d’équivalence entre une encoche et un jour.  

La seconde étape consista à réunir ces signes ; Les groupements étaient ordinairement sur 

une base 5 (doigts de la main). Ainsi on observe que les différents peuples du monde 

raisonnaient sur des bases différentes ; chez les Egyptiens, le système fonctionnait en base 

10, les Romains en base 5 et 10, les Mayas en base 20. 

L’usage des abaques va représenter un réel progrès. Il sera employé dès l’Antiquité pour 

réaliser les premiers calculs. D’ailleurs c’est de cet outil que découle le mot « calcul » soit 

« calculus » en latin qui signifie caillou.  

 

                                                 
6 MELJAC Claire, Décrire, agir, compter : l’enfant et le dénombrement spontané, Paris, Presses universitaires 

de France, 1979 

 
7 HOGBEN Lancelot, L’univers des nombres, Paris, Pont-Royal, 1962 
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Reconstitution d’un abaque romain 

(http://fr.wikipedia.org/wiki/Abaque_%28calcul%29#/media/File:RomanAbacusRecon.jpg) 

 

C’est sûrement en Inde que le progrès le plus décisif fut accompli lorsque l’on prit 

l’habitude de noter en colonne la disposition des abaques et en particulier en marquant la 

place de la colonne vide (le zéro). 

Il est vrai que les différents procédés vus dans cette partie étaient au départ plus simples 

mais l’appariement par le biais d’une collection tiers symbolique (bâtons, billes…) ou la 

transcription aurait été beaucoup trop lourde. 

 

3) Décompte et dénombrement : principes et théories  

 La théorie piagétienne : 

Dans ce mémoire, les références aux travaux de Piaget sont nombreuses. Non pas qu’elles 

soient considérées comme des vérités immuables mais la réflexion sur les structures 

logiques dégagées dans ces études nous permettront de mieux comprendre la notion de 

nombre et ce qu’elle engendre chez les enfants.  

Selon lui, la genèse du nombre n’est pas proprement numérique mais logico-pratique, le 

décompte ou « numération parlée » n’est qu’une connaissance verbale, une pratique 

empirique dont le statut intellectuel diffère des notions logiques.  

 

La construction du nombre passe inévitablement par la maîtrise de la conservation, de la 

sériation et de l’inclusion.  

La conservation correspond à la capacité de l’enfant à tenir compte, ou non, de la spatialité 

pour approcher des quantités. L’exemple ci-dessous illustre cette capacité :  
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L’expérience sur la conservation de Piaget 

http://fr.academic.ru/pictures/frwiki/67/Conservation_du_nombre_de_Piaget.png 

 

La sériation se retranscrit chez Piaget par la capacité de l’enfant à classer qualitativement 

une série d’objets (ranger des bâtons du plus grands au plus petits).  

Enfin, l’inclusion consiste à comprendre que 1 est inclus dans 2, 2 inclus dans 3… 

 

La maîtrise des procédés ci-dessus se fera progressivement, en 3 stades :  

- le stade pré-logique : l’enfant se base sur des évaluations spatiales, ce qu’il appelle 

de la « numérosité spatiale ». Les capacités numériques de ce stade sont proches de 

celles observées chez les animaux (cf le nombre chez l’animal).  

- le stade des opérations logiques : l’enfant a d’avantage confiance en sa perception 

immédiate que dans des règles abstraites. Pour répondre à un problème de type 

« place autant d’œufs qu’il y a de coquetiers » l’enfant usera de la méthode de 

correspondance terme à terme sans pour autant avoir conscience de la signification 

numérique, d’autre part le comptage est maîtrisé mais se rattache encore a des 

réalités matérielles : on demande à un enfant de compter le nombre de bâtons, puis 

on change juste la disposition spatiale de ceux-ci et l’enfant recomptera 

intuitivement la collection.  

- Le stade arithmétique : la conservation est acquise puisqu’il a conscience que la 

seule façon de modifier une collection est d’y ajouter ou d’y enlever des éléments. 

L’enfant réalise que le nombre est totalement dissocié de l’espace.  

 

  Les principes implicites du dénombrement par Gellman : 

Pour Gellman et ses collborateurs le dénombrement se fonde sur cinq principes8. 

- L’adéquation unique : lors du dénombrement, à un objet correspond une unité 

verbale. 

                                                 
8 GELMAN, Logical capacity of very young children, Child dev., 1972 
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- L’ordre stable : la comptine numérique est fixe  

- Le principe cardinal : le dernier mot-nombre prononcé correspond au cardinal de la 

collection  

- L’abstraction : la nature des objets composant la collection n’influe jamais sur le 

dénombrement 

- La non-pertinence de l’ordre : l’amorce du dénombrement n’a pas d’incidence sur 

le dénombrement.  

 

Ces différents principes implicites apparaissent à différents âges. Ceux-ci nous 

intéresseront car ils nous permettront de donner un aperçu des compétences des élèves 

scolarisés en maternelle.  

Le principe d’abstraction est le plus primitif, il apparait dès les débuts en langage.  

Les principes d’adéquation unique et d’ordre stable sont présents entre deux ans et demi et 

trois ans. Enfin, le principe cardinal et la non-pertinence de l’ordre apparaissent les 

derniers, vers 4 ans.  

 

B) Approfondissements terminologiques et théoriques 

1) Les termes de base pour parler de la numération à l’école 

Nous nous baserons pour cette partie sur différents ouvrages écrits par Stella Baruk qui 

s’est penchée sur la question du langage mathématique et plus particulièrement en milieu 

scolaire.  

En réalité, la question centrale tourne autour de la définition du nombre.  

Pour parler des nombres nous utilisons deux écritures. D’une part l’écriture numérale qui se 

sert des mots et d’autre part, l’écriture numérique qui utilise les chiffres.  

Cet éclairage nous pousse donc à définir les notions de nombres et de chiffres.  

La notion de nombre a longtemps été rattachée au concept de quantité alors qu’elles 

relèvent de deux sens fondamentalement différents.  

Lorsque l’on compte des objets (animés ou inanimés) on utilise non pas des nombres mais 

des « nombres de » : il s’agit d’une quantité qui répond à la question « combien… ? ».  En 

réalité le nombre est avant tout l’idée d’une quantité. Prenons un exemple concret : on 

demande à un élève de compter des fruits dans la panière du coin cuisine. Il va totaliser en 

comptant le « nombre de » fruits. L’entité nombre se décharge de toute matérialité. Ainsi le 

nombre 5 pourra désigner des fruits, des élèves, des albums… Concrètement, si en 

représentant chaque « un » (correspondance terme à terme) lors du dénombrement des 
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fruits l’enfant avait réalisé un point ou un bâton sur une feuille, il aurait exprimé un 

nombre.  

Quant au chiffre, il est seulement la transcription linguistique du nombre (écriture chiffrée 

des 10 chiffres « arabes »).  

La notion de chiffre est aussi souvent assimilée au numéro, erreur récurrente chez les plus 

petits comme le montrent les expériences de Karen Fuson.  

 

2) Quelques approfondissements théoriques 

Il s’agit ici de comprendre que la notion de quantité c’est aussi appréhender les différents 

moyens d’y accéder.  

Pour approcher une quantité, différentes stratégies sont possibles. Par ailleurs, celles-ci sont 

aussi révélatrices du niveau d’ « expertise ».  

Tout d’abord, l’élève peut approcher une quantité visuellement. Surtout en petite section, 

lors des premières situations de numération les élèves sont amenés à comparer des 

quantités en dégageant « là où il y a beaucoup ou pas beaucoup », les réponses révèlent une 

perception visuelle globale. Plus tard, ces stratégies seront observées lors de reconnaissance 

immédiate de constellation, sur un dé par exemple (subitizing).  

L’énumération c’est prendre en compte toutes les unités, sans en oublier. Le concept 

fondamental sous-jacent à cette technique réside dans le fait de comprendre que chaque 

entité fait partie d’une collection, sans prise en compte des différences perceptives par l’œil 

de l’enfant. 

Lorsque ces unités numériques mentales sont crées, l’enfant procède à l’énumération des 

unités puis à leur totalisation. Précisons tout de même que l’énumération peut parfois 

suffire à approcher la quantité en question, dans ce cas l’accès au nombre n’est pas 

nécessaire.  

Enfin le dénombrement est défini comme  « tout procédé permettant d’accéder au nombre, 

dont la construction d’une collection-témoin de doigt et le comptage. » (sic) selon Rémi 

Brissiaud9. Pour totaliser une collection d’objet, l’enfant, en créant une collection témoin 

passe en revue une à une les unités « un, puis un, puis un… » pour arriver au  cardinal.  

Le comptage, lui, consiste simplement à réciter la comptine numérique dans l’ordre. La 

difficulté du comptage réside dans le fait qu’en aucun cas, l’enfant n’accède au principe 

d’ajout. Ce qui peut expliquer pourquoi certains enfants sont tout à fait capables de compter 

mais ne savent pas répondre à la question « combien y-a-t-il de… ? ».  

                                                 
9 BRISSIAUD Rémi, Premiers pas vers les maths : les chemins de la réussite à l’école maternelle, Paris, Retz, 

2007 
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C) Comment est abordée la notion de quantité dans les 

programmes ? 

1) Les programmes de 2008 face au nouveau projet de programme pour la 

maternelle 

Je m’appuierai dans un premier temps sur les programmes datant de 2008 puis les mettrai 

en regard avec la proposition de projet pour l’école maternelle paru en juillet 2014.  

« Approcher les quantités et les nombres » est un des grands objectifs que détaillent les 

programmes de numération en cycle 1.  

 

Voici les extraits qui abordent plus précisément notre problématique : 

L’école maternelle constitue une période décisive dans l’acquisition de la 
suite des nombres (chaîne numérique) et de son utilisation dans les 
procédures de quantification. Les enfants y découvrent et comprennent les 
fonctions du nombre, en particulier comme représentation de la quantité et 
moyen de repérer des positions dans une liste ordonnée d’objets […] 
Progressivement, les enfants acquièrent la suite des nombres au moins 
jusqu’à 30 et apprennent à l’utiliser pour dénombrer.  
 

Ces extraits mettent en évidence l’objectif sous-jacent de donner du sens aux nombres. La 

connaissance de la suite des nombres jusqu’à 30 à la fin du cycle est nécessaire mais pas 

suffisante. Avant de rentrer dans de véritables situations problèmes, il est donc fondamental 

de faire comprendre à nos élèves à quoi servent les nombres, comment dénombrer et 

pourquoi.   

Le projet pour l’école maternelle du 3 juillet 2014, précise les objectifs du cycle 1 dans le 

domaine de la numération. Comme dans les programmes de 2008 on retrouve la volonté de 

donner du sens à la quantification en considérant le nombre comme un moyen de 

« contrôler, mémoriser et utiliser une quantité dans le cadre d’activités diverses ». 

Néanmoins, les attendus de fin de cycle ont été remaniés et nous apportent des précisions 

sur les compétences requises à acquérir. En effet, il semble que ce projet réponde 

d’avantage aux difficultés que peuvent rencontrer les élèves au cours de la construction du 

nombre. Ces précisions concernent la prise en compte de l’énumération (« utiliser 

l’énumération dans le comptage dénombrement »), du procédé de décomposition («parler 

des nombres à l’aide de leur décomposition »),  absents dans les programmes de 2008.  
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2) Les attentes du cycle 2 

Ayant une classe composée à moitié d’élèves de grande section de maternelle, il me semble 

approprié d’aborder les attentes du cycle 2 pour pouvoir mieux comprendre vers quoi 

tendent les apprentissages au cycle 1.  

 

Les trois points majeurs qui marquent une évolution au cours préparatoire sont les 

suivants :  

- la place de l’écrit : en grande section les nombres sont oralisés à travers des jeux, 

manipulations diverses… au cycle 2, l’élève est amené progressivement à écrire les 

nombres.  

- La mémorisation : la connaissance de la comptine numérique s’étend en même 

temps que la reconnaissance de leur écriture chiffrée. C’est aussi l’occasion de 

mémoriser des résultats numériques comme les doubles, les compléments à 10… 

qui permettront plus tard de passer du comptage au calcul.  

- La place de l’exercice qui prend plus de place qu’au cycle 1.  

 

L’entrée en CP va de pair avec l’entrée dans le calcul (posé et mental) mais aussi 

l’encadrement de nombre, la résolution de problème avec une opération. 

Les activités proposées dans la seconde partie de ce mémoire ont été pensées pour préparer 

au mieux les élèves à cette transition.  
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II. Analyse de situations mises en place dans la classe 

A. Rituels et activités rituelles : 

Les rituels sont définis comme « des cadres de fonctionnements collectifs qui se répètent dans 

le but de produire des effets psychiques durables chez les individus soumis à un ordre 

didactique »10 (sic). D’après René Amigues et Marie-Thérèse Zerbato-Poudou dans l’ouvrage 

Comment l’enfant devient élève, paru aux éditions Retz en 2009, ces rituels se déclinent en 

quatre fonctions :  

 -Sociale : permet de réduire les tensions sociales liées au groupe en instaurant un cadre 

institutionnel.  

 -Chrono génétique : s’inscrit dans le temps et dans l’espace.  

 -Contractuelle : est le médiateur entre l’intention de l’enseignant et celle des élèves, ils 

sont aussi enrichissants  pour l’élève que pour la classe (mémoire collective). 

 -Intégrative : l’aspect collectif permet à chacun de s’intégrer dans un groupe de travail.  

 

Les rituels « mathématiques » travaillés en classe concernent essentiellement les activités 

autour des présents et absents du jour, ainsi que la date. Nous verrons dans cette partie 

comment ces rituels mettant en œuvre des compétences numériques variées ont pu évoluer et 

se complexifier au cours de l’année et ainsi améliorer les compétences mathématiques des 

élèves. Pour chacune des étapes je m’attacherai à décrire de manière chronologique 

l’ensemble des tâches puis à analyser les différentes procédures des élèves.  

 

1. Le garage des présents : 

A l’arrivée dans la classe, les élèves, un par un, choisissent leur étiquette-prénom pour la 

ranger dans le « garage des présents ». 

 

   Les étiquettes de présents                                                    Le garage des présents 

                                                 
10 René Amigues et Marie-Thérèse Zerbato-Poudou, Comment l’enfant devient élève, Paris, Retz, 2009 
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Les deux enfants responsables des présents se chargent de distribuer les étiquettes oubliées 

par certains puis récupèrent les étiquettes restantes pour effectuer les différentes tâches liées 

aux rituels des présents/absents.  

Ces actions sont donc réalisées en autonomie et pendant l’accueil. Elles se déclinent en 

plusieurs étapes. Dans un premier temps, chacun des responsables place les étiquettes dans la 

maison des filles ou des garçons, en fonction du sexe des élèves absents ce jour là. Cette 

division permettra par la suite, pendant la phase orale et collective, de travailler la 

décomposition du nombre d’absents. Puis les élèves se chargent d’une maison pour compléter 

les informations nécessaires. Ils doivent donc retrouver l’écriture chiffrée qui correspond au 

nombre d’absents de sa maison puis aimanter au tableau autant de « petits cadeaux » que 

d’absents.  

Pendant cette phase j’ai pu observer différentes méthodes :  

- l’élève prend les aimants un par un, par correspondance terme à terme (un élève = un 

aimant) 

- l’élève a retenu le nombre d’absent de sa maison et va chercher autant d’aimants 

nécessaires en une seule fois 

 Enfin, ensemble ils totalisent les absents et en déduisent les présents (la procédure est 

expliquée plus tard dans ce chapitre)  puis complètent la phrase « Il y a … absents », « Nous 

sommes… » à l’aide d’étiquettes-chiffres aimantées.  

 

  

Le support commun pour travailler les rituels autour des présents et des absents 

 

En début d’année, nous décomposions le nombre d’absents en réalisant toutes les 

combinaisons possibles de doigts. Les différentes propositions des élèves étaient 

photographiées puis classées en fonction de la constellation. Cette activité a permis aux élèves 

de manière indirecte d’approcher l’addition puisque lorsqu’ils présentaient une combinaison 
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ils verbalisaient « j’ai fait tant avec une main et tant avec l’autre » puis lors de la mise en 

commun s’apercevaient que le total était à chaque fois le même.  

 

La phase de verbalisation de ce rituel se fait ensuite en collectif ; un élève interrogé va 

dénombrer la totalité des présents en touchant les élèves un à un et en récitant la suite 

numérique pour vérifier et/ou corriger le travail effectué par les responsables des absents .  

Cette phase a ensuite évolué au cours de l’année pour tendre vers une procédure de « calcul 

mental ». Le nombre d’élève maximum est toujours inscrit au tableau (28), et à partir de cette 

donnée de base nous en déduisions le nombre de présents du jour en soustrayant les absents.  

Ce calcul se réalise à l’aide de jeux de doigts qui permettent en parallèle d’aborder le concept 

de dizaine. Concrètement, nous oralisons le mot-nombre vingt huit en décomposant le nombre 

en deux fois une dizaine et huit unités à l’aide de nos mains. Nous ôtons ensuite les absents un 

à un : « Aurevoir T.» puis on baisse un doigt, « Aurevoir K. » ainsi de suite… Lorsque la 

correspondance terme à terme est terminée, je demande aux élèves de reconnaître la 

constellation de doigts que je présente, puis d’en déduire le nombre de présents dans la classe. 

Au départ, l’erreur des élèves était de confondre le nombre associé à la constellation de doigt 

de la dernière étape comme nombre de présents. Je reprenais l’erreur à l’oral en demandant 

aux élèves s’il était possible que nous soyons X présents dans la classe (X compris entre 1 et 

9) et les élèves se corrigeaient ensuite assez vite.  

Une fois la « méthodologie » du calcul intériorisée par les élèves, cette tâche a pu ensuite se 

réaliser en autonomie : les responsables de la date devant justifier le résultat du calcul mental 

en réalisant le jeu de doigt devant le reste de la classe.  

 

J’ai pu remarquer que ce rituel était particulièrement attrayant pour les élèves de grande 

section et pour certains moyens qui levaient systématiquement la main pour être interrogés, 

mais que je perdais également quelques élèves.  

 

 Remédiation 

J’ai donc pris l’initiative de mettre en place un nouvel outil qui permettrait de visualiser les 

dizaines et donc de matérialiser ce concept encore abstrait pour la majorité des élèves.  

Cet outil n’a pas pu être mis en place dans ma classe pendant la rédaction du mémoire mais 

sera installé en période 5, je vais donc m’attarder ici à expliciter ma démarche pour faire 

émerger la notion de groupement par 10 qui aboutirait à l’utilisation de ce tableau.  

L’objectif est ici de créer un nouvel outil pour matérialiser les jeux de doigts effectués 

pendant les rituels. Le problème sera exposé de la sorte aux élèves « les étiquettes de présence 

sont souvent mis en désordre sur la table, que pourrait-on créer comme outil pour qu’elles 
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soient bien rangées ? ». Une fois la question du tableau abordée avec eux, il sera nécessaire de 

créer du lien entre la décomposition par 10 faite en rituel et ce tableau : « Combien de fois 

fait-on dix lorsque l’on fait le calcul ? Combien faudra-t-il de lignes de 10 sur le tableau? 

Combien reste-t-il de cases à faire dans le tableau une fois que nous en avons déjà 20 ? » 

La création de l’outil sera faite en direct devant les élèves à l’aide du rétroprojecteur et d’un 

ordinateur puisqu’il s’agit d’un support commun à toute la classe ; Les élèves répondent donc 

à un besoin collectif dans le cadre d’une activité fonctionnelle.  

          

          

          

Exemple de tableau pour « ranger » les étiquettes de présence  

 

2. La date :  

Le calendrier a été dès le début de l’année un support pour travailler le dénombrement 

(compter le nombre de jour avant une sortie, les vacances). Les élèves étaient donc amenés à 

pointer la case du jour puis avancer en récitant la comptine numérique et en s’arrêtant au jour 

voulu. 

Le rituel de la date a lui aussi évolué puisque durant la période 1 nous nous concentrions 

quasiment exclusivement sur la reconnaissance d’écriture chiffrée (placer l’aimant sur la date 

du jour). Puis, lorsque nous avons abordé la date de la veille et du lendemain dans le cadre de 

la compétence de la maîtrise de la langue « s’exprimer au futur et au passé », les élèves ont 

progressivement été amenés à calculer mentalement la date de l’avant-veille ou inversement 

en ajoutant ou en ôtant un ou deux au quantième.   

 

Support pour travailler la date pendant les rituels 
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B. Les activités fonctionnelles :  

Après avoir décrit les activités rituelles, j’aborderai une seconde catégorie d’activités 

numériques. Ces activités sont dites fonctionnelles « si elles se développent à partir de 

problèmes qui s’ancrent dans la réalité de la classe ou de son environnement et que les élèves 

ont à les résoudre » (sic)11.  

 

1. La préparation des ateliers tournants : 

Pour répondre à ce besoin de mieux dénombrer, à l’issue de la présentation de chaque atelier, 

les responsables d’équipe étaient en charge de distribuer le matériel et prendre juste ce qu’il 

faut de crayons, polycopiés… Cette tâche a été mise en route en cours d’année en période 3. 

Au départ, les boîtes « d’équipe » contenaient une quantité égale au nombre d’enfants par 

groupe de couleur. Les élèves en charge de cette responsabilité, se munissaient de la boîte et  

n’avaient qu’à disposer le matériel sur les tables et de laisser le reste dans la boîte, par 

déduction (élèves absents).  

Cette première étape a permis de consolider la correspondance terme à terme qui était réalisée 

inconsciemment par l’enfant. Puis cette activité a évolué pour se complexifier par ajout d’une 

variable didactique : l’espace. En effet, à la période suivante, les boîtes contenant les 

polycopiés étaient devenues fixes ce qui obligeait l’élève en charge de cette responsabilité à  

d’abord dénombrer la totalité des présents de son équipe et de prendre juste ce dont il avait 

besoin pour économiser les voyages entre sa tablée de travail et la boîte d’équipe placée sous 

le tableau noir (le vocabulaire employé pour verbaliser cette tâche avait été acquis au cour de 

l’activité Ermel du garage qui reprend les même principes).  

 

Les boîtes d’équipes  

                                                 
11 Equipe de didactique des mathématiques, Apprentissages numériques et résolution de problèmes grande 

section, Paris, Hatier, 2005 
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2. Les balles brûlantes :  

Les situations mettant en pratique les notions de comparaison ont d’abord été vécues en 

séance de motricité durant le jeu des balles brûlantes (annexe 5). Ayant un double niveau la 

question de la composition des équipes a tout de suite servi de support à une activité de 

numération. Dans chacun des camps était réunie une équipe de grande section et une équipe 

de moyenne section. En voyant que les équipes n’étaient pas équivalentes, les élèves m’ont 

rapidement sollicitée pour pointer du doigt le fait que l’équipe adverse était plus nombreuse. 

J’ai donc exposé le problème à l’oral : « Comment peut-on faire pour que les équipes aient le 

même nombre d’élèves ? » 

Les élèves en ont déduit qu’il fallait « compter » pour vérifier, et donc organiser les élèves en 

ligne pour éviter une erreur.  

Le but du jeu des balles brûlantes consiste à envoyer le plus de balles dans le camp adverse 

pour pouvoir gagner. L’activité est donc un support très riche pour la numération et plus 

précisément pour aborder le dénombrement et les comparaisons de quantités.  

Au terme de la partie, les élèves ont rassemblé les balles de chaque camp dans leur panier 

respectif (présenté au préalable pendant la passation de la consigne).  

La question du dénombrement du contenu de chaque panier a tout de suite émergé puisque les 

élèves étaient fortement motivés par l’annonce de l’équipe gagnante.   

Avant de passer au dénombrement, j’ai montré le contenu de chacun des paniers aux deux 

équipes en leur demandant s’il était possible de savoir « juste en regardant » quel camp avait 

récolté le plus de balles.  

De manière générale, la différence entre les deux paniers n’était souvent pas assez visible 

pour permettre une estimation, ce qui a renforcé le sens du comptage.  

Les élèves ont donc dénombré le contenu de chaque panier, à voix haute, en accompagnant 

mon geste (qui consistait à transvaser les balles dans un autre contenant).   

 

Cette activité permet de donner du sens au comptage car dans cette situation précise, c’est le 

seul outil dont disposent les élèves pour prendre connaissance du résultat de la partie.  

Elle permet également de mettre en jeu des compétences très variées comme l’organisation 

d’une collection : autant lors du rangement des élèves pour constituer des équipes 

équipotentes mais aussi lors du dénombrement des paniers à balles. Les élèves sont donc 

amenés, à organiser, dénombrer puis comparer des quantités.  

 

 Remédiation :  

Cependant, je pense que ce type d’activité aurait pu être étayé d’avantage. En effet, j’ai pu 

remarquer que tous les élèves « comptaient » mais que seulement quelques élèves réalisaient 
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réellement la comparaison finale pendant que le reste du groupe attendait que cette minorité 

annonce le résultat. Pour cela, il aurait été préférable de passer par le dessin pour retranscrire 

le résultat pour progressivement tendre vers la transcription chiffrée uniquement. 

Pour annoncer les résultats, deux élèves auraient d’abord représenté les balles puis inscrit le 

nombre. Cette affiche aurait pu appuyer la comparaison. Elle  permet aussi, en utilisant des 

moyens figuratifs, de revenir vers des supports plus concrets qui demandent moins de 

capacités d’abstraction.  

 

C. Activités spécifiques : 

Dans cette partie, je m’attarderai à décrire les activités spécifiques mises en place en 

numération, qui s’inscrivent dans la continuité des activités fonctionnelles ou rituelles vues 

précédemment. En effet, ces ateliers dirigés ou sur polycopiés permettent de réinvestir des 

connaissances ou des techniques opératoires vécues dans d’autres types d’activités. Ainsi, les 

activités font sens pour l’élève lorsqu’il est capable de les rattacher et de faire du lien avec 

celles-ci.  

Dans une optique de recherche et de remise en question de ma pratique je souhaitais d’abord 

exposer les différents constats que j’ai pu faire à la suite des premiers tâtonnements dans mon 

enseignement de la numération en maternelle.  

A la suite des évaluations semestrielles, j’ai pu constater que l’ensemble des élèves maîtrisait 

la comptine numérique ainsi que sa reconnaissance chiffrée jusqu’à 20 voire 30 pour certains 

grands. Néanmoins, c’est au cours d’un atelier dirigé autour d’un jeu Ermel que j’ai pu 

m’apercevoir que certaines compétences liées à l’usage de la comptine dans des situations 

problèmes n’étaient pas maîtrisées. D’autre part, ma collègue et moi-même travaillions sur 

polycopiés, ce qui peut être trompeur puisqu’en réalité ces supports ne permettent pas 

d’évaluer l’élève et de prendre en compte sa progression.  

A la suite de ce constat, différents ateliers ont été mis en place pour améliorer les 

compétences traitant l’aspect cardinal du nombre.  

Par soucis de clarté, je regrouperai ces situations par type de problèmes : ceux mettant en jeu 

les problèmes d’égalisation et de comparaison. Dans chaque sous-partie j’expliciterai dans un 

premier temps les travaux qui m’ont questionnée et qui ont posé problème au cour de leur 

réalisation en les analysant, puis en proposant une remédiation.  
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1) Les activités d’égalisation  

Pour pouvoir préparer les élèves aux situations problèmes, il parait pertinent de construire la 

notion de cardinal à travers des activités où les élèves sont amenés à construire, identifier et 

compléter des collections.  

L’exercice qui nous intéressera pour traiter des activités d’égalisation (annexe) avait été 

présenté lors de la passation de la consigne avec un jeu collectif.  

Pour ce jeu, les élèves disposaient d’une caisse avec des éléments du coin cuisine. Un élève 

choisissait un nombre entre 1 et 10 que j’inscrivais au tableau.  Puis, l’élève interrogé devait 

mettre de côté  les éléments en trop pour garder uniquement la quantité correspondante au 

nombre inscrit.  

 

La consigne de l’exercice sur feuille était la suivante « Barre les formes en trop » pour les G.S 

et « Colorie autant de formes que la quantité indiquée » pour les M.S (annexe 1 et 2).  Lors de 

la passation de celle-ci, je me suis donc servie du « jeu » réalisé juste avant pour pousser les 

élèves à verbaliser les points communs entre les deux activités et créer ainsi du sens. Les 

points à relever étaient les suivants :  

- le nombre inscrit sur le tableau et le nombre de la case grisée 

- on enlève des objets dans la boîte et on les barre sur la feuille  

Quant à la méthode à employer pour réussir à barrer les formes en trop tout en conservant le 

nombre de base, certains élèves ont spontanément proposé le « marquage » des formes déjà 

comptées ou le pointage. Les élèves étaient donc libres de choisir leurs méthodes, sachant 

qu’au sein de celles-ci demeuraient déjà deux niveaux d’expertise différents.  

Je n’avais volontairement pas voulu exposer cette différence aux élèves afin de voir au mieux 

leurs difficultés ou leurs facilités dans la réalisation de cet exercice.  

 

 Analyse :  

J’aborderai l’analyse de cette séance de manière chronologique.  

Tout d’abord le lien à réaliser entre la manipulation et le travail sur fiche s’est avéré bien trop 

complexe. Les éléments de la cuisine ne sont pas des éléments aussi « neutres » que des 

formes géométriques; ils relèvent d’une fonction sociale et affective forte. Dans le cadre de 

cette activité, cela ne peut que porter préjudice à l’exercice à venir.   

La différence d’action à réaliser a aussi pu compromettre la bonne compréhension de la 

consigne. En effet, en demandant aux élèves d’associer l’action de mettre de côté et celle de 

barrer sur le papier, j’imposais un lien qui ne prenait pas sens pour eux car demandant un 

effort d’abstraction bien trop important.  
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La plus grande difficulté de cette exercice résidait dans le fait d’enlever, de soustraire des 

éléments à une collection. En effet, il s’agit là d’une activité bien plus commune pour des 

adultes que pour des enfants. D’autre part, le fait de présenter deux consignes différentes sur 

un support identiques (différenciation moyen et grand) a d’autant plus perturber les élèves 

comme le témoigne les travaux des élèves en annexe 1 (élève de grande section) et 2 (élève de 

moyenne section). Je me suis ensuite, rendue compte que seule la variable quantité était 

pertinente (plus ou moins importante). On pourra aussi constater le manque de clarté de la 

consigne puisque pour un même support, les mots quantité et nombre sont mis sur un pied 

d’égalité. Ici c’est, je pense, le mot nombre qui aurait du être conservé pour les deux 

consignes.  

De par cet aspect, l’exercice n’a pas pris sens malgré le jeu collectif.  

 

 Remédiation : 

A la suite cet exercice j’ai donc repensé ma progression en proposant des activités de 

manipulation qui permettraient à mes élèves d’utiliser la comptine numérique dans le cadre de 

la résolution d’un problème concret. J’ai donc fait vivre aux élèves (moyens et grands) une 

situation proposée dans le manuel Ermel (annexe 3) : le garage des voitures  (qui se rapproche 

du problème des bouteilles et des bouchons que propose Rémi Brissiaud dans son ouvrage 

Premiers pas vers les maths paru aux éditions Retz en 2009).  

Les buts fondamentaux de cet exercice sont :  

- l’utilisation de la comptine pour dénombrer une collection  

- le nombre comme moyen pour mémoriser  

Chaque élève dispose d’une fiche  composée de disques vides dont le nombre varie de 

manière progressive en fonction du niveau des élèves. Une boîte remplie de jetons a été 

installée par mes soins, suffisamment loin de la table pour que le trajet entre la table de travail 

et la boîte devienne contraignant si il est parcouru de manière répétitive.  

Le « but du jeu » est donc de remplir les places du garage. Au départ, l’enseignant ne donne 

aucune indication quant à la méthode la plus économique en termes de trajet.  

A ce premier stade j’ai remarqué une hétérogénéité dans les différentes techniques menées 

pour arriver à remplir la fiche.  

 

Voici les 3 méthodes que j’ai pu observer :  

- l’élève compte les places disponibles de manière automatique 

- l’élève va chercher « beaucoup de jetons » sans compter le nombre de places 

disponibles 

- l’élève va chercher les jetons un par un pour compléter la collection 
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Après une phase de verbalisation, étayée par l’enseignant, les élèves ont conclu par eux-

mêmes qu’il fallait d’abord compter la totalité des places pour « aller plus vite » et pour avoir 

juste ce qu’il faut de jetons dans le garage. La dimension temporelle représente une réelle 

motivation pour ceux ayant choisis la seconde et la troisième méthode qui se voyaient retarder 

les autres élèves et donc différer le temps de la correction et de la validation par l’enseignant.  

Pour le deuxième essai, je modifiais la consigne en demandant aux élèves « d’aller chercher 

juste ce qu’il faut de jetons en ne se déplaçant qu’une seule fois ». Cette seconde tentative fut 

concluante : tous les élèves comptèrent afin d’aller chercher le bon nombre de jetons. Les 

seules « erreurs » qui furent verbalisées pendant la phase de bilan concernaient surtout 

l’utilisation du matériel (l’enfant croit prendre un jeton mais il en récupère deux par 

inadvertance) et la mémoire (l’enfant compte puis oublie le nombre de jetons qu’il doit aller 

chercher).  

 

 Evolution : 

A la suite de cette séance et dans l’optique de remanier l’exercice sur feuille de la semaine 

passée j’ai donc proposé une alternative, sur le support du jeu du garage.  

La disposition du matériel restait inchangée hormis l’ajout, par élève,  d’une carte-chiffre et 

d’un feutre velleda. Cette fois, chaque élève avait en possession le parking 4, 5, 6 pouvant 

contenir 4, 5, 6 voitures… les disques vides « en trop » étant à noircir au feutre afin que 

« personne ne se gare dessus ».  

Ici, la question du marquage ne se pose plus, puisque visuellement, lorsque l’enfant pose le 

jeton sur le disque vide et peut également se corriger de manière autonome sans laisser de 

traces définitives. D’autre part, l’activité prend sens par son aspect ludique puisqu’elle 

s’inscrit dans la continuité de la première séance autour du thème du garage/voiture et est 

rattachée à des situations connues par les enfants.  

Cette séance a été suivie d’une série d’ateliers autour de la situation de « l’autobus » (annexe 

3) dans laquelle les élèves disposaient de nouvelles fiches où ils pouvaient trouver des places 

disponibles et des places grisées. La séance de remédiation a donc permis de faire une 

transition entre ces deux étapes et de contrer certaines difficultés qui auraient pu se révéler 

problématiques. 
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2) Les activités de comparaison 

Dans cette partie, nous aborderons les problèmes de comparaison qui s’inscrivent dans la 

continuité des activités dites « d’égalisation ».  

C’est véritablement à la suite d’un atelier Ermel (annexe 4) autour d’un problème de 

comparaison que j’ai pu m’apercevoir que le travail sur polycopié ne permettait pas de déceler 

les difficultés des élèves.  

Il est aussi essentiel de rappeler que la comparaison avait été abordée autour du jeu de bataille 

qui est un jeu fixe dans la classe et où les élèves jouaient de manière autonome. Toutefois, j’ai 

pu remarquer chez G. lors des parties menées avec ses camarades, qu’il attendait que son 

adversaire lui annonce le résultat pour se dire gagnant ou perdant du tour.  

Afin de consolider les acquis en numération des élèves les plus habiles et diagnostiquer pour 

d’autres certaines fragilités, j’ai donc mis en place ces activités ludiques permettant de 

réinvestir la reconnaissance des constellations de 1 à 10 (subitizing), les écritures chiffrées 

correspondantes, le dénombrement et la comparaison.  

 

Le dispositif du jeu sera exposé en annexe, je m’attacherai seulement à développer les 

objectifs et compétences mis en jeu et répondant à la problématique générale de ce mémoire.  

Le but de ces deux jeux est de gagner le plus de pièces possibles en accumulant des boîtes. 

Dans « les boîtes empilées » des pièces diverses sont rassemblées dans des coupelles posées 

les unes sur les autres. Le joueur lance le dé. Il gagne  la coupelle si la constellation est 

supérieure (supérieure ou égale, inférieure, inférieure ou égale en fonction de la variable 

didactique choisie par l’enseignant) à la quantité de pièces contenues dans la coupelle.  

L’élève est donc amené à comparer des « nombres » sous différentes formes, ce qui relève 

d’une capacité d’abstraction. Néanmoins cette compétence avait déjà été travaillée au travers 

de jeux de dés (un dé classique, un dé à écriture chiffrée, l’enseignant lance le ou les dés 

simultanément et les élèves doivent reconnaître le nombre le plus vite possible) et de fiches. 

La reconnaissance des constellations et  des écritures chiffrées avaient donc été envisagée 

comme des pré-requis , tandis que la réelle difficulté résidait dans l’action de comparer deux 

nombres sous formes diverses.  

 

Lors d’une partie avec une équipe de moyenne section, j’ai été confrontée à un élève ne 

comprenant pas pourquoi 4 (constellation du dé) était plus petit que 6 (objets de la boîte en 

question).  

J’ai d’abord utilisé la suite numérique en demandant à l’élève concerné de pointer du doigt les 

deux nombres concernés pour se rendre compte de l’écart entre ceux-ci afin de dégager le 

nombre qui allait « le plus loin » mais cette tentative de remédiation fut vaine.   
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 Analyse :  

Durant le jeu lors des deux passages des équipes de moyenne section, les élèves ont pour la 

majorité assez vite intériorisé la règle après plusieurs phases de verbalisation des essais et 

erreurs de chacun. Précisons que cette facilité n’allait pas de soi puisque la règle allait à 

l’encontre de celle des jeux de société classiques où la constellation indique le nombre de 

cases à parcourir. 

Notre attention se portera donc sur l’élève G. pour qui la comparaison représentait un réel 

obstacle puisque dans ce jeu elle engage simultanément plusieurs compétences : 

- reconnaissance immédiate de constellation  

- dénombrement de collections d’objets 

- comparaison d’une collection mobile et d’une constellation  

- intériorisation d’une règle de jeu  

Les deux premières compétences étant maîtrisées, j’analyserai donc pourquoi la comparaison 

et la règle n’étaient en réalité pas des compétences accessibles, sur le moment, pour l’élève.  

Pour pouvoir comparer, l’enfant doit mettre à l’épreuve le principe d’abstraction, ou 

« principe numérique ». Selon Piaget, ce principe fait suite à un stade de la construction du 

nombre où les enfants classent les objets selon leurs caractéristiques qualitatives et non 

quantitatives. Lorsque le principe d’abstraction est intériorisé, il permet de dépasser 

l’hétérogénéité d’une collection pour accéder au concept du nombre, comme il a été défini 

précédemment à l’aide de l’éclairage apporté par Stella Barruck .  

Ce principe fait partie des toutes premières vérités essentielles à la construction du nombre 

chez l’enfant. Ainsi, pour des élèves en difficulté il aurait été préférable de jouer à comparer 

des collections de même nature (situation fonctionnelle des balles brûlantes).  

Quant aux difficultés qui découlent de la règle du jeu : « on gagne une boîte lorsque la 

constellation est plus grande ou plus petite que la collection de la coupelle », j’ai pu recueillir 

des témoignages d’enseignants expérimentés dont le constat avait rejoint mon opinion après 

cet atelier : elle impose des conditions qui ne sont pas naturelles chez l’enfant et inhibe 

d’autant plus les élèves qui ont pour habitude de jouer à des jeux de dés (jeux de société).  

 

 Remédiation : 

Pour répondre à ces deux difficultés majeures et permettre à cet élève de progresser je 

proposerai donc deux alternatives.  

La première consistera à reprendre le jeu de la bataille de façon plus construite en instaurant 

des rôles qui tourneraient à chaque partie : deux joueurs et un médiateur.  

La bataille consiste en une situation plus accessible puisqu’il s’agit de comparer des 

collections dont la matérialité n’entre pas en jeu.  
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De plus, le fait de varier les statuts (médiateur / joueur) permettra à l’élève de se voir 

expliquer une notion par un autre élève, sous forme de tutorat.  

 

Afin de repenser le support pour qu’il réponde à un besoin de différenciation j’ai donc prévu 

de continuer ces jeux mais d’y ajouter une étape de « préparation du matériel ». L’activité 

serait réalisée à l’accueil dans le but de construire le jeu pour l’atelier de l’après-midi.  

A l’aide d’un dé et de plusieurs caisses d’objets en tous genres (légos, crayons, pièces de 

puzzle…), je demanderai à l’élève de mettre plus ou moins d’objets que le nombre représenté 

par la constellation.  

L’élève ne serait pas confronté à une situation de comparaison directe puisqu’il serait libre de 

« choisir ». De plus, il serait possible de partir du nombre de base indiqué par la constellation 

puis d’enlever ou d’ajouter des éléments de la collection en fonction de la contrainte imposée 

par la consigne. Le fait de construire par soi même la collection d’objets permettra, il me 

semble, de mieux appréhender la comparaison entre deux ensembles.  
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Conclusion : 
Cette dernière partie répondra à deux questionnements. J’amorcerai cette conclusion en  

exposant  les difficultés que j’ai pu rencontrer durant la rédaction de ce mémoire.  

Puis, dans un second temps, je poursuivrai en me demandant si les questions qui ont motivé 

ce mémoire ont pu recevoir des réponses. 

 

Le point de départ de ce mémoire se résume à cet élève ne sachant pourquoi 4 était plus petit 

que 6, et moi-même me trouvant au dépourvu pour pouvoir lui donner une explication valable 

pour l’éclairer et lui permettre de résoudre cette situation problème.  

Lorsque j’ai commencé à rechercher des apports théoriques pour répondre aux questions que 

je me posais j’ai d’abord été frappée par la pauvreté et le caractère complexe des seuls écrits 

que je trouvais. En réalité c’est en commençant par décrire les activités vécues en classe et 

analyser les comportements des élèves que j’ai pu orienter mes recherches bibliographiques et 

me pencher sur les questions du raisonnement, de la logique… Ainsi j’ai pu faire des liens 

entre ces connaissances théoriques et les constats faits dans ma classe en numération.  

 

C’est la question plus générale du dénombrement, concept essentiel et fondamental dans la 

conception du nombre qui s’est dégagé petit à petit. En voulant aborder trop vite la 

comparaison, je me suis aperçue que certains élèves ne donnaient pas de sens au 

dénombrement. Ainsi, l’enfant était déjà en situation d’échec avant même qu’on lui donne la 

chance de s’adapter aux contraintes de l’activité (règles du jeu).  

 

En réalité, c’est en évaluant de manière trop évasive le niveau général de la classe comme très 

bon, de part mon ressenti et celui de ma collègue au regard des différentes activités menées en 

classe, que je me suis aperçue qu’il ne s’agissait que d’un vernis cachant certaines difficultés 

qui s’avéraient être tout à fait normales pour l’âge des élèves.  

 

Ceci m’a permis de me rendre compte à quel point les évaluations individuelles diagnostiques 

de début d’année sont essentielles à la construction des séquences à venir car elles permettent 

de proposer des apprentissages différenciés et adaptés aux élèves.  

Au-delà de la différenciation, j’ai pu mesurer l’importance de la manipulation en maternelle. 

En me persuadant que ces élèves étaient « très avancés », nous avions pris pour habitude de 

travailler sur polycopiés mais la manipulation reste une étape indispensable et transitoire. Elle 

permet non seulement à l’élève de passer par des sensations et de s’engager physiquement 

dans une activité mais aussi, permet de donner du sens.  
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Pour rebondir sur cette question du sens, c’est justement cet aspect qui marquera le plus ma 

pratique, et dans tous les domaines. En effet, j’ai pu remarquer, et avec beaucoup de plaisir, 

que les élèves arrivaient progressivement à donner du sens aux différentes tâches et activités 

qu’elles soient numériques ou pas. J’ai non seulement pu voir des progrès dans leur 

motivation et leur investissement mais aussi par un effet de cause à effet directe dans leurs 

« résultats » (compréhension de certains concepts).  

C’est aussi la multiplication des supports et des tâches qui permet aux élèves de progresser. 

Le fait que les élèves soient sollicités à des moments différents de la journée qu’il s’agisse 

d’activités rituelles, fonctionnelles ou spécifiques,  permet aux élèves de ne pas avoir une 

vision trop formelle des mathématiques que l’on trouve plus tard au collège mais aussi de 

stimuler des compétences numériques sans que l’élève ait l’impression de s’exercer à des 

opérations logiques.  
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ANNEXES 
ANNEXE 1 : 
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ANNEXE 2 : 
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ANNEXE 3 : 

12 

Le jeu des voyageurs  

 

 

 

 

                                                 
12GARRO Anne, Le jeu du garage ou des voyageurs, mars 2009, http://lecolede.ngaoundaba.com/?p=86 
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ANNEXE 4 : fiche de préparation de l’atelier Ermel « les boîtes empilées » 
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ANNEXE 5 :  

Dispositif des balles brûlantes : 

13 

 

 

 

 

 

 

 

 
                                                 
13 MG, Balles brûlantes, vendredi 8 décembre 2008, 
http://epspourlesnuls.free.fr/index.php/component/content/article/43-preparation-oral-eps/255 
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Ce mémoire professionnel a été pensé pour répondre à un besoin rencontré au sein de ma 

classe de moyenne et grande section de maternelle ; « Comment construire la notion de 

cardinalité avec les élèves ? ».  

Pour répondre à cette problématique, j’ai envisagé un écrit en deux grands axes que je 

tacherai de synthétiser dans ce court propos.  

Le premier axe concerne les apports « scientifiques » de la thématique. En effet, afin de 

mieux comprendre les enjeux de la numération et plus particulièrement du dénombrement, 

il a d’abord fallu effectuer un travail de recherche. La première partie de ce mémoire est donc 

consacrée à  apporter un éclairage sur l’histoire du nombre, les différentes recherches 

effectuées sur les Hommes et les animaux ainsi que sur les grandes théories qui fondent 

aujourd’hui les travaux portant sur la cognition mathématique. Ce premier axe est envisagé 

comme un moyen de donner les clefs afin de mieux appréhender les procédures d’élèves, qui 

seront présentées puis analysées dans un second temps.  

Il était impossible d’envisager la rédaction d’un mémoire professionnel sans concevoir un axe 

plus pragmatique, présentant le fruit du travail de terrain effectué au sein même de la classe.  

En présentant puis en analysant les différents moyens mis en œuvre pour répondre à cette 

problématique, le mémoire témoigne d’un travail d’analyse et de remise en question. Le but 

majeur étant de présenter une vision la plus transparente possible du travail de terrain. Ce 

mémoire atteste des difficultés rencontrées, des échecs mais aussi des progrès et des 

évolutions aussi bien des élèves, que de ma pratique enseignante. 

Le lecteur est donc ensuite amené à suivre les différentes tentatives de remédiations proposées 

par l’enseignant dans le but de faire progresser les élèves et ainsi de proposer des axes de 

réponses sur cette grande thématique que représente la construction du nombre chez 

l’enfant.  

 
 

 

 

 

 


