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    Introduction

    
      Admiration ou consternation : c’est ce que le mot « mathématiques » suscite en France depuis quelques années. Admiration provoquée par l’excellence de l’école mathématique française, consternation éprouvée au vu des évaluations nationales et internationales de nos résultats en mathématiques scolaires. Deux « écoles » françaises : l’une, la plus titrée en médailles Fields avec les États-Unis, l’autre, classée par l’OCDE au 18e rang sur 34 pays.

      Contraste qui n’en finit pas d’étonner, ni d’alimenter les débats sur l’école. Interrogée à ce propos comme beaucoup d’autres, j’ai toujours répondu que j’étais bien incapable d’“expliquer” le talent ou le génie ; mais qu’en revanche je pouvais, à force d’en avoir rencontré, dire pourquoi et comment étaient, bien involontairement bien sûr, fabriqués de jeunes ou moins jeunes « automathes1 ». De façon beaucoup plus vigoureuse, le mathématicien Michel Broué, grand nom de l’école française et spécialiste de l’algèbre, a récemment affirmé que « l’école a fait des maths une science d’imbéciles faite d’apprentissage par cœur de techniques et d’application de règles abstraites sans savoir pourquoi2 » ; critique, ajoute le journaliste qui l’interroge, qui ne date pas d’aujourd’hui.

      C’est en effet depuis la réforme des « maths modernes », dans les années 1970, que les mathématiques sont sous le feu des projecteurs. Le bruyant “séisme” qu’elle produisit et le désaveu qui s’ensuivit imposaient, semblait-il, un retour au calme, rendant malvenue la seule évocation des problèmes non résolus qui l’avaient rendue nécessaire. De nombreux travaux parus depuis ont tenté de montrer qu’en recouvrant tout ce qui s’était produit d’une chape de silence, on ne rendait service à personne, ni aux élèves, ni à leurs enseignants, ni aux mathématiques. Pour ma part, c’est dès 1973, dans Échec et maths, que je proposai un certain nombre d’analyses destinées à comprendre les raisons pour lesquelles un élève “normalement constitué” devenait cet « automathe » qui « faisait » des mathématiques, « modernes » ou non, n’ayant, pour lui, aucun sens.

      Puis la question s’est trouvée, enfin, débattue en grand, et en public. Car, dans l’intervalle, les choses s’étaient aggravées, jusqu’à finir par imposer l’idée théoriquement féconde d’une refondation de l’école. Car c’est bien à l’école que se constitue le « socle » de cette construction par essence « verticale » que sont les mathématiques.

      Pour expliquer les échecs de certains enfants dont tous les « voyants » étaient au vert, les soupçons de « dyscalculie » se sont un temps trouvés aussi bienvenus en matière d’apprentissage de la numération que les dyslexies ont pu l’être pour celui de la lecture. Mais on semble aujourd’hui renoncer enfin à « expliquer » en CP un simple « renversement » de treize/13 en trente et un/31 et, plus tard, des calculs chaotiques, des tables de multiplications rétives, des conversions incertaines par un « dysfonctionnement » mental ; et heureusement, parce que, évaluations nationales et internationales à l’appui, 34 % de la population scolaire devrait dans cette perspective bénéficier de soins neurologiques.

      Depuis quelque temps, on avance autre chose.

      Que dit-on en effet à propos de ces pourcentages, qui capitalisent ici ceux des élèves de CE2 dont les acquis sont « insuffisants » ou « fragiles » ?

      
        À un moment où il est plus que jamais nécessaire d’encourager en Europe et dans notre pays les vocations scientifiques, les enquêtes nationales et internationales font apparaître un déclin des compétences de nos élèves en mathématiques à l’école primaire […]. Repérée dès l’école primaire, l’absence de maîtrise des opérations fondamentales dans le champ du calcul, du raisonnement et de la logique, peut conduire à l’innumérisme3.

      

      Innumérisme ; on apprend d’abord ce qu’il n’est pas :

      
        Les élèves dans ce cas ne relèvent le plus souvent d’aucune pathologie particulière (dyscalculie ou autre), leurs aptitudes sont celles de la très grande majorité des enfants de leur âge.

      

      Un élève « en situation d’innumérisme » n’est donc pas un malade, c’est déjà ça. De plus, sa situation relativement nouvelle le fait échapper aux inconvénients liés à celle d’« élève en difficulté » qu’il a longtemps occupée. Les élèves en difficulté pouvaient être “mauvais en tout”. Alors que ceux qui sont en situation d’innumérisme ne sont que dans l’incapacité de

      
        mobiliser les notions élémentaires de mathématiques, du calcul et des modes de raisonnement qui leur sont ou leur ont été enseignés.

      

      Plus précisément encore,

      
        on observe même que cette situation n’est pas forcément liée à des compétences insuffisantes en lecture qui pourraient nuire à la compréhension. Il s’agit éventuellement d’échecs installés lors des premiers apprentissages en mathématiques et qui n’ont pas toujours été surmontés par la suite.

      

      Des échecs « installés » ! Pourquoi les a-t-on laissé faire ? Puisque tout va “normalement” par ailleurs, pourquoi même les a-t-on laissé survenir lors des « premiers apprentissages » ? Comment – ce qui malgré l’habitude me paraît insupportable – peut-on accepter, en CP, qu’une petite fille à qui tout réussit se résigne déjà et dise : « Je ne suis pas bonne en mathématiques » ? Comment, en dépit de tout le travail, de l’attention, du dévouement des enseignants, dès cette première année où sont supposées se construire de “vraies” mathématiques, obtient-on des recrues promises à grossir le rang des victimes de ce qu’on appellera désormais une « situation d’innumérisme » ? Situation qui peut se prolonger la vie durant :

      
        Outre les difficultés rencontrées tout au long de la scolarité, l’innumérisme constitue un véritable handicap social et professionnel. Certains analystes estiment qu’une personne sur deux relève ou a relevé de cette situation.

      

      Une personne sur deux ! Alors que durant ces dernières décennies les résultats décevants, voire inquiétants de l’école ont été minimisés, maintenant qu’une personne sur deux « relève ou a relevé » d’une situation d’innumérisme, les voilà transformés en phénomène de société !

      
        Ce problème constitue aujourd’hui un handicap social et professionnel majeur, comparable à ce que représente l’illettrisme pour la maîtrise de la langue.

      

      Illettrisme, innumérisme. Comparaison qui vaudra au problème en question sa définition “officielle”, l’innumérisme étant

      
        à la maîtrise des nombres, du raisonnement et du calcul ce qu’est l’illettrisme à la maîtrise de la langue

      

      et qui nous mène au cœur de l’élaboration d’une problématique grosse de dangers, à laquelle j’ai peut-être et bien involontairement contribué.

      Lors d’un débat qui s’était tenu en 1995 à Saint-Michel-sur-Orge4, Laurent Schwartz5 avait évoqué une histoire [1]6 dont il disait qu’il ne se lassait pas de la raconter tant il la trouvait « ébouriffante ». La moitié des élèves d’une classe de première, résolvant une équation du second degré, et ayant trouvé que son discriminant était égal à 7, avait “posé” que « 7 » pouvait être soit positif, soit négatif, soit égal à 0…

      Quelques années plus tard, j’avais essayé, à partir d’exemples équivalents, de montrer que les racines de ce renoncement au sens plongeaient au plus profond de l’apprentissage des nombres ; et qu’il fallait donc que « face à l’illettrisme dont personne aujourd’hui ne songe à nier l’existence, soit pris en compte ce considérable déficit dans l’accès aux chiffres, donc aux nombres, que vivent explicitement depuis au moins trois décennies des générations d’élèves ; déficit qu’en raccourci nous pourrions appeler l’innumérisme ». Et en note : « Pour établir un parallèle avec l’“illettrisme” il faudrait parler d’“inchiffrisme” mais le mot sonne mal, et par ailleurs la littérature anglo-saxonne dispose du mot innumeracy pour dire la même chose ».7

      Il est bien dommage qu’« inchiffrisme » soit rude à l’oreille, car il s’agissait pour moi d’établir une analogie élémentaire, celle d’un déchiffrement de signes s’avérant difficile ou impossible pour un sujet « ne relevant d’aucune pathologie particulière ». Or l’innumérisme8 veut, aujourd’hui, “couvrir” un champ beaucoup trop large, dans lequel ne peuvent que se perdre les analyses, celles des raisons d’être de l’« inchiffrisme » en particulier.

      
        L’innumérisme, comme l’illettrisme, se présente à des degrés divers et désigne la méconnaissance et l’incapacité à (pleinement) utiliser des concepts, raisonnements et stratégies de résolutions de problèmes mathématiques dans différents contextes, notamment de la vie quotidienne, où leur utilisation serait pourtant utile, souvent indispensable et même en certains cas salutaire.

      

      Ce « comme l’illettrisme » donne l’illusion d’une symétrie qui n’a pas lieu d’être. En allant largement au-delà de l’analogie entre déchiffrements difficiles ou impossibles de lettres ou de chiffres, le parallèle établi entre illettrisme et innumérisme fait perdre de vue que ne sont analogues ni leur nature, ni leurs conséquences.

      Ne pas pouvoir lire un mot n’empêche pas ce mot d’avoir du sens. Sans doute le handicap social de l’illettrisme est-il lourd, rendant l’accès à une certaine culture difficile voire impossible. Mais disposer d’une langue qui n’est qu’orale n’empêche en aucune façon de parler, réfléchir, communiquer, raisonner. C’est au point que sur les 2,5 millions d’illettrés recensés en France en 2011, plus de la moitié ont un emploi, dont, le croirait-on, des « cadres », qui par des stratégies dites « de contournement », font illusion9. Évidemment, ils ne peuvent pas lire Molière ou Victor Hugo, mais ils pourraient s’ils le souhaitaient les écouter là où ils sont donnés à entendre.

      En revanche, ne pas pouvoir lire une écriture chiffrée prive très vite la chose écrite de son existence ; rapidement en effet, l’écriture chiffrée, voire formalisée, devient consubstantielle à la « langue » des mathématiques, et en particulier, à celle des nombres. Être dans l’incapacité de lire de telles écritures empêchera tout accès à des énoncés les mettant en jeu, donc aux opérations, à leur sens, aux algorithmes de calcul. Ce non-accès aux chiffres peut donc avoir pour conséquence que l’élève, en mathématiques, renonce au sens ; d’où ce comportement d’« automathe » fondé en effet sur des « techniques » ou sur « l’application de règles abstraites sans savoir pourquoi ». Comme les conséquences d’un renoncement précoce au sens des chiffres peuvent de classe en classe s’accumuler des années durant, on arrive, évidemment, à des adolescents ou des adultes imperméables à toute démarche mettant en jeu des données chiffrées. L’empêchement éprouvé par un élève à

      
        mobiliser les notions élémentaires de mathématiques, du calcul et des modes de raisonnement qui lui auront été enseignés

      

      n’est donc pas un « état », mais le résultat d’un processus, qu’il s’agit de prévenir en en traquant les prémices.

      On pourrait donc imaginer que la nécessité de mettre en œuvre les moyens qui conviennent pour « analyser et prévenir l’innumérisme » n’a pas été oubliée lors de la conception des programmes10 qui entreront en vigueur pour la rentrée 2016. Il n’est cependant pas facile de les repérer explicitement dans l’ample et ambitieuse refonte qu’ils proposent, dont on ne saurait contester la largeur de vues.

      Du fait des six « compétences » qui leur sont attribuées, chercher, modéliser, représenter, raisonner, calculer, communiquer, les mathématiques semblent pouvoir intervenir dans l’ensemble des domaines du « socle commun de connaissances, de compétences et de culture » (S3C11) qui représente ce que tout élève doit savoir et maîtriser à la fin de la scolarité obligatoire12. Explicitement nommé socle commun13 en 2005, dix ans plus tard ce socle tient bon. Ramené pour 2016 de sept à cinq compétences, il est étroitement associé à la refondation de l’école. De façon succincte, il comporte :

       

      1. les langages pour penser et communiquer ;

      2. les méthodes et outils pour apprendre ;

      3. la formation de la personne et du citoyen ;

      4. les systèmes naturels et les systèmes techniques ;

      5. les représentations du monde et l’activité humaine.

       

      Énumération et formulation qui ne sont en aucune façon supposées être limitatives, qui expriment la belle idée d’une culture commune, l’école comme le collège devant au cours des dix années qu’il y passera « au moins garantir à chaque élève les moyens nécessaires » à son acquisition, de telle façon qu’il puisse « accomplir avec succès sa scolarité, poursuivre sa formation, construire son avenir personnel et professionnel et réussir sa vie en société ».

      Pour ma part, étant donné notre sujet, j’ai par exemple cherché pour le cycle 2 – CP, CE1, CE2 – le domaine du socle correspondant à la compétence « calculer », détaillée en :

      
        	
          – calculer avec des nombres entiers, mentalement ou à la main, de manière exacte ou approchée, en utilisant des stratégies adaptées aux nombres en jeu ;

        

        	
          – contrôler la vraisemblance des résultats ;

        

      

      et trouvé que c’était le quatrième, à savoir

      
        les systèmes naturels et techniques : approche scientifique et technique de la Terre et de l’univers, qui vise à développer la curiosité, le sens de l’observation et la capacité à résoudre des problèmes.

      

      Sans doute faut-il attendre que soient apportées par l’institution précisions et exemples pour qu’apparaisse avec clarté la relation entre l’approche scientifique et technique de la Terre et le calcul dont seront capables les petits CP et CE1. Tout se passe comme si, en “ventilant” les six compétences mathématiques sur les cinq domaines du socle, les programmes essayaient surtout de glorifier ces “mal-aimées”, de les rendre universelles et aimables – au risque de leur faire perdre leur spécificité –, plutôt que de se demander pourquoi elles ne l’étaient pas.

      La « peur des chiffres » n’est ni génétique ni préméditée par un enfant qui commence sa vie d’écolier. Tout se passe comme si, en constituant de beaux programmes où tout se tient, on avait oublié d’analyser les raisons pour lesquelles se défait depuis trop longtemps pour trop d’élèves le patient travail des enseignants. Il y a trente ans, je racontais les malheurs de Sophie ; il y a dix ans, les malheurs d’Amélie ; je n’ai aujourd’hui encore que trop de prénoms à associer à des échecs précoces. Si Sophie, Amélie et tant d’autres sont dans le noir aussitôt qu’il est question de chiffres, et donc de nombres, c’est parce que très tôt se met en place pour eux un processus qui sépare sons et sens, écriture et mots, signes et sens.

      Ce qui, depuis bien longtemps, me semble donc être en jeu, et de façon cruciale, donnant accès ou non aux significations que proposent chiffres et nombres, c’est d’abord l’enseignement de la numération. Or malgré quelques petites améliorations – on semble enfin mettre l’accent sur les mots-nombres –, je n’ai pas vu dans les dispositions nouvelles ce qui allait spécifiquement modifier les raisons pour lesquelles pareils processus s’amorçaient puis “s’installaient”.

      Paradoxalement, c’est seulement une fois ces nouveaux programmes élaborés et promus qu’une telle tentative d’élucidation a eu lieu, à grande échelle. Organisée par le Cnesco – Conseil national d’évaluation du système scolaire – et l’Ifé – Institut français de l’éducation – de Lyon, baptisée « Conférence de consensus sur la numération », elle a mobilisé les acteurs les plus divers14. Un Dossier de synthèse15 a été remis à la ministre de l’Éducation nationale, reproduisant le consensus actuel sur l’état alarmant de la situation de nos écoliers et collégiens que révèlent évaluations :

      – internationale

      
        PISA16 2012 estime que presqu’un quart des élèves de 15 ans en France ont un niveau très bas en mathématiques, et que cette proportion d’élèves a augmenté depuis 2003.

      

      – et nationale

      
        Au niveau national, l’enquête CEDRE17 2014 estime, tout comme en 2008, qu’environ 40 % des élèves sont en difficulté en fin d’école primaire et, davantage encore, en fin de collège ce qui suggère fortement que les écarts existant en fin d’école se creusent ensuite au collège.

      

      Plus loin, on peut lire qu’à l’issue de l’école primaire,

      
        un élève sur quatre ne sait pas écrire un grand nombre entier (supérieur à 10 000) en chiffres (par opposition à l’écriture en lettres18).

      

      Constats consternants largement relayés par la presse, qui un peu plus cruellement encore, a semblé ne principalement rapporter des analyses de ce Dossier, que les plus “spectaculaires”. En particulier, on lit dans L’Opinion, ceci, qui est doublement significatif :

      
        Faites entrer les accusés ! Pour expliquer la baisse inquiétante du niveau des écoliers en mathématiques depuis deux décennies, nos experts ont trouvé les coupables : soixante-dix, quatre-vingt et quatre-vingt-dix. Trop compliqués, illogiques et j’en passe. Évidemment, si on disait septante, octante et nonante, comme nos voisins francophones, ça irait beaucoup mieux ! Et que dire de « onze qui désigne « dix-un » [sic] ?

        « Notre système de désignation orale des nombres est sans doute une source de difficultés propres aux élèves scolarisés en France », a expliqué dans une interview au Monde Jean-François Chesné, professeur agrégé de mathématiques19. Notre homme est directeur scientifique du Cnesco, un organe du ministère qui vient de se pencher sur la baisse du niveau des écoliers en maths. Et pour lui, c’est la première explication.

        On a du mal à garder son sérieux. Depuis vingt ans, le niveau des écoliers français en mathématiques a considérablement baissé – là-dessus, tout le monde est d’accord – et la première explication qu’on nous donne est une particularité de la langue française vieille comme le monde. Si c’est si compliqué pour des enfants de 2015 de se figurer que « quatre-vingt » signifie octante, arrêtons tout de suite d’essayer de leur apprendre l’anglais et le codage informatique dès la maternelle. Les mathématiques sont aussi un langage20.

      

      Significatif, en effet, du fait que c’est, à proprement parler, tout ce que l’on peut trouver de relativement “pointu”, parmi des considérations surtout générales ; significatif aussi de ce que notre langue des nombres est le prétexte bien souvent invoqué pour “expliquer” les échecs en numération. Sans compter – si l’on peut dire – d’autres “accusations” qui laissent encore plus perplexe et que relève dans sa revue de presse du 1er janvier l’équipe « Actualités » du CNRS21 :

      
        Slate22 insiste avec gravité : « Nos “soixante-dix’’, “quatre-vingts’’ embrouilleraient également l’esprit des enfants. Certaines formulations sont encore ambigües : cent-huit, c’est cent et huit (c’est-à-dire une addition) alors que huit cent, c’est huit fois cent (une multiplication) ». Et de se livrer à une comparaison avec les langues asiatiques qui « décomposent la quantité dans le nom du chiffre : dix + 1, dix + 2 et non onze et 12 ». Et si on enseignait en chinois ?

      

      Inutile, puisque ce qui est obtenu depuis des décennies par l’enseignement de la numération c’est pour les enfants, « du chinois ». Et apparemment pas que pour eux. Nous verrons à quel point idées approximatives ou fausses, archaïsmes hérités de la tradition, méconnaissance du rôle de la langue – mais oui, avec ses spécificités – qui nous ont menés là où nous en sommes sont “au mieux” ignorés, au pire aggravés par certaines des propositions ou préconisations supposées nouvelles.

      C’est pour ainsi dire par définition que je chercherai donc d’abord – et à nouveau – à attirer l’attention sur « ce qui ne va pas » depuis trop longtemps. Essayer de comprendre pourquoi ce « ça ne va pas » survient très tôt nous mènera souvent bien plus loin que les seules lecture/écriture des nombres, mais en apparence seulement ; car, au-delà de la « technicité » stricte qu’elles mobilisent, ce sont évidemment les contextes dans lesquels elles interviennent qui mettent leur sens à l’épreuve.

      Certains exemples de « problèmes » issus de « la tradition » que je propose ici passeront peut-être bientôt à la trappe de l’histoire. Je ne peux m’empêcher pourtant d’être inquiète, non pas, bien sûr, de leur disparition, du moins de ce qui les remplacera, et de la façon dont on s’y prendra. Pour que l’enrichissement qu’apporterait leur élargissement à nombre de questions les plus diverses soit bénéfique, il faudrait déjà que les outils et concepts mathématiques existent par eux-mêmes. Vouloir les « extraire » d’une réalité complexe et chaotique me semble une erreur. Or, à propos des problèmes23, dont la résolution constitue effectivement « le critère principal de la maîtrise des connaissances dans tous les domaines des mathématiques », il est significatif de prendre acte de la « hiérarchie » suivante :

      
        Les situations sur lesquelles portent les problèmes sont, le plus souvent, issues d’autres enseignements, de la vie de classe ou de la vie courante. Les élèves fréquentent également des problèmes issus d’un contexte interne aux mathématiques.

      

      Que devient la spécificité des problèmes de mathématiques dans cette occasion qui leur sera « également » mais postérieurement accordée de « fréquenter » les élèves ? PISA – avec ses « mathématiques » citoyennes – est incontestablement, et ô combien passé par là.

      En attendant que l’interdisciplinarité et le ludique fassent leurs preuves, ce qui ne saurait se faire en un jour, je vais donc proposer ici un certain nombre d’analyses, motivées par la persistance sur plusieurs décennies de difficultés que diverses réformes ne semblent pas avoir surmontées ; difficultés qui sont donc soit structurelles, dues à la matière, suscitant tout naturellement une réflexion sur la nature du savoir, soit conjoncturelles, dues à la manière de le transmettre.

      Qui dit réflexion dit peut-être remise en question, chose difficile s’il en est. Lors d’un stage sur l’erreur en mathématiques consacré en mars 1997 à la formation continue des inspecteurs de l’Éducation nationale24, l’une comme l’autre furent au centre d’analyses, de débats, voire d’affrontements. En particulier quand au bout de deux journées il me fut dit : « Mais enfin, dans aucun cas vous ne dites que ça peut être de la faute de l’élève ? »

      De la faute de l’élève ! Je crois qu’aujourd’hui, ce genre de réaction héritée du temps où un petit écolier en blouse grise, tête baissée, se voyait reprocher étourderie, paresse, désintérêt, voire effronterie – de-qui-te-moques-tu ? – est dépassé. Mais à qui la faute, alors, du grand gâchis qui a rendu nécessaire une refondation de l’école ?

      Je vais redire ici ce que j’ai beaucoup dit et écrit. Je sais à quel point le travail des enseignants est difficile, et combien ils sont attachés à la réussite de leurs élèves. Et grâce à Internet, on peut découvrir combien il en est qui cherchent, communiquant entre eux, s’offrant mutuellement avis, expérience, démarches. Pour en avoir beaucoup côtoyé et avoir travaillé avec beaucoup d’entre eux, je peux dire que s’interroger ensemble sur des copies d’élèves comportant des réponses « sidérantes » ou « insensées » sans mettre en doute les aptitudes des uns à comprendre et celles des autres à enseigner est source d’une réflexion qui a toujours été féconde.

      Interrogeons donc simplement une situation de réalité, même si elle est destinée à évoluer, et si les exemples proposés peuvent parfois paraître extrêmes : ils sont significatifs de ce qui souvent échappe à l’attention parce que supposé aller de soi, et offrent en tout cas la possibilité de chercher à comprendre ce qui peut être écarté, amélioré, repensé.

      Pour élaborer une proposition d’apprentissage dans un domaine de savoir, quel qu’il soit, il ne suffit pas de vouloir en éviter les écueils. Une longue pratique de « réparation » des « échecs en maths » a au cours du temps produit réflexions et façons de procéder qui se sont petit à petit unifiées autour de ce que ces échecs multiples, divers, révélaient de commun : les concepts mathématiques sont inaccessibles du fait d’une langue morte, dépourvue de sens.

      Il devenait alors “naturel” de penser qu’en proposant à tous les idées et réalisations de ce qui s’était ainsi construit et était devenu autonome, il n’y aurait peut-être plus autant d’« élèves en difficulté ». Et tout aussi naturel, étant donné la verticalité de la discipline, d’enseigner tout de suite, dès les premières années d’école, les mathématiques dans leur spécificité, leur langue, leur sens.

      Les premières expériences menées dans les classes de CP et CE1 ont été contées dans Comptes pour petits et grands [3]. Et, merveille due à l’écriture, des cohérences sont apparues, des invariants autour desquels s’était constituée la « méthode » ; autre merveille que l’on doit encore à l’imprimerie, ces Comptes mobilisèrent des enseignants qui s’interrogeaient, se demandaient pourquoi tant de leçons préparées avec soin laissaient « en rade » trop d’enfants. Nombre des “hardiesses” de la « méthode » développée à cette époque apparaissent comme beaucoup moins surprenantes aujourd’hui, et bien des aspects sont « tombés » dans le domaine institutionnel – au bout de vingt ans !

      Les pistes de réflexion et d’actions proposées ici25, enrichies de presque vingt années supplémentaires de pratiques de terrain, de nouvelles recherches et expériences nourries de questions, remarques et attentes de très nombreux enseignants leur sont à nouveau destinées, ainsi qu’à tous ceux qui s’interrogent sur les raisons d’un difficile accès aux chiffres d’un enfant.

      Pour commencer, et dans la mesure où pour l’ensemble de l’institution scolaire les nombres et la numération ne semblent principalement accéder à l’existence et avoir du sens qu’à partir de chiffres, et parce qu’elle les précède tant dans l’Histoire que dans l’histoire de...
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