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À ma connaissance, et suivant l’index du répertoire des citations de Rudolf Steiner concernant
les mathématiques [Kilthau et Schrader, 1994] 1, celui-ci ne s’est exprimé qu’une seule fois sur
l’introduction des quatre opérations élémentaires en relation avec les quatre tempéraments. Au
cours du séminaire préparatoire pour les professeurs de la première école Waldorf, il en a parlé en
ces termes [GA295, p. 41–43] 2 :

« Partons de l’addition, et voici comment nous concevons l’addition. Supposons que
j’aie des haricots ou un petit tas de boules de sureau. Maintenant, je veux supposer que,
pour ce qui nous occupe aujourd’hui, les enfants savent déjà compter, ce qu’ils doivent
aussi d’abord apprendre. L’enfant compte. Il y en a 27. « 27, dis-je, c’est la somme ». Nous
partons de la somme, pas des termes ! La portée psychologique de cela, vous pouvez la
suivre dans ma théorie de la connaissance. Cette somme, nous la partageons maintenant
en termes, en parties ou en petits tas. Un tas de boules de sureau, disons 12 ; ensuite un tas
de, disons 7 ; ensuite un de, disons 3 ; ensuite un de, disons 5. Ainsi, nous avons épuisé le
tas de boules de sureau : 27=12+7+3+5. Nous effectuons donc le déroulement du calcul à
partir de la somme. Un tel déroulement, je le fais faire maintenant par un certain nombre
d’enfants, ceux qui ont un tempérament flegmatique marqué. On deviendra progressive-
ment conscient que cette manière d’additionner est particulièrement appropriée pour les
flegmatiques. – Ensuite j’appellerai, parce que certes on peut suivre ce processus en ar-
rière, des enfants colériques et je ferai remettre ensemble le tas de boules de sureau, mais
de telle manière que ce soit ordonné comme 5 et 3 et 7 et 12 font 27. Donc, l’enfant co-
lérique effectue le processus retourné. Additionner est tout particulièrement l’opération
des enfants flegmatiques.

Maintenant je choisis un des enfants mélancoliques. Je dis : « Voici un petit tas de
boules de sureau. Compte-les ! » Il obtient, par exemple, 8. « Vois-tu, je ne veux pas avoir
8, je veux en avoir seulement 3. Combien dois-je en enlever du tas de boules de sureau
pour n’en garder que 3? » Alors il trouvera qu’il faut en enlever 5. Soustraire de cette
manière est avant tout l’opération des enfants mélancoliques. Maintenant, j’appelle un
enfant sanguin et je lui fais faire le calcul en arrière. Maintenant je dis : « Qu’est-ce qui a
été enlevé? » Et je me fais dire : « Quand je retire 5 de 8, il m’en reste trois. » À l’enfant
sanguin, je fais à nouveau effectuer l’opération retournée. Je veux seulement dire que « de
préférence » la soustraction – mais introduite comme nous le faisons – est pour les enfants
mélancoliques.

*Tout commentaire sur ce document de travail est le bienvenu !
1. Les noms, les dates et n◦ de GA entre crochets renvoient aux références bibliographiques p. 17.
2. La traduction, la plus littérale possible, des textes allemands ou anglais cités est souvent de l’auteur. Dans ce cas,

les numéros de page font référence à l’édition originale. Lorsque ce n’est pas le cas, les traducteurs sont mentionnés
explicitement dans les références bibliographiques. Les numéros de pages font alors référence à l’édition française.
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Maintenant je choisis un des enfants du groupe des sanguins. Je place à nouveau un
nombre de boules de sureau, mais je m’arrange pour que, d’une manière quelconque, cela
tombe juste. N’est-ce pas, je dois arranger cela sans quoi les choses mèneraient trop vite
aux fractions. Donc je les lui fais compter : 56 boules de sureau. « Maintenant regarde une
fois, ici j’ai 8 boules de sureau. Maintenant tu dois me dire combien de fois les 8 boules de
sureau sont à l’intérieur des 56. » Vous le voyez, la multiplication conduit à une division.
Il trouve 7. Maintenant, je fais faire le calcul en arrière par l’enfant mélancolique, et je
dis : « Maintenant je ne veux pas rechercher combien de fois 8 sont contenus dans 56 mais
combien de fois 7 sont contenus dans 56. Combien de fois trouve-t-on 7? » Je fais toujours
faire le calcul retourné par le tempérament opposé.

Au colérique, je présente d’abord la division du petit au plus grand en disant : « Tu
vois, là tu as un tas de 8. Je voudrais que tu me dises à l’intérieur de quel nombre 8 se trouve
7 fois. » Et il doit trouver : dans 56, dans un tas de 56. Alors je fais faire le contraire, la
division habituelle par le flegmatique. Pour l’enfant colérique, j’emploie cette forme de
division. Car dans cette forme, elle est particulièrement l’opération de l’enfant colérique.

De cette manière, en réalisant cela continuellement, j’obtiens, précisément pour les
quatre opérations, la possibilité de les utiliser pour mettre à contribution les quatre tem-
péraments : l’addition s’applique au flegmatique, la soustraction au mélancolique, la mul-
tiplication au sanguin, la division, avec retour au dividende au colérique. – [. . . ]

Il est d’une importance particulière que l’on ne continue pas à travailler de manière
ennuyeuse : une demi-année uniquement additionner, ensuite soustraire, et ainsi de suite,
mais nous traiterons si possible les quatre opérations pas trop lentement les unes après les
autres, et alors nous exercerons les quatre. D’abord jusqu’à 40 par exemple. Ainsi nous
apprendrons le calcul non pas d’après le programme usuel, mais de telle façon que, par
l’exercice, ces quatre opérations soient assimilées presque en même temps. Vous trouverez
que, de cette manière, cela va très économiquement et que l’on peut faire travailler les
enfants ces choses l’une dans l’autre. Mais la division est apparentée à la soustraction, et
la multiplication n’est enfin de compte qu’une addition répétée. De telle sorte que l’on
peut aussi changer et par exemple approcher l’enfant colérique de la soustraction. »

Le texte présente des aspects qui semblent à première vue obscurs et approfondir cette rela-
tion entre opérations et tempéraments peut apparaître difficile. En effet, celle question n’est plus
traitée directement lors des nombreuses conférences ultérieures de R. Steiner sur la pédagogie.
Karl Stockmeyer [1988, p. 126] nous fait également remarquer, justement à propos de l’introduc-
tion du calcul, que : « Il faut toutefois être attentif au fait que, particulièrement la présentation en
séminaire est viciée par quelques erreurs dans ce qui a été dit ou entendu par le sténographe. C’est
pourquoi il faudra ajouter à la fin du paragraphe sur la première année une tentative d’interpréta-
tion. » Dans cette tentative d’interprétation, il n’est par ailleurs nullement question du lien entre
opérations et tempéraments.

La première incitation qui résulte de la présentation de R. Steiner est de conduire à l’ob-
servation des enfants. Elle est d’éveiller l’attention du professeur sur la réalité du lien qui existe
entre opérations et tempéraments et par conséquent sur les différentes manières dont les enfants
peuvent se relier aux opérations. Un deuxième point concerne l’importance de ne pas s’alourdir
sur une seule opération mais de passer en revue assez vite les quatre opérations pour permettre
ainsi à tous les tempéraments d’y trouver ce qui leur convient.

On pourrait en rester là. Le présent texte vise toutefois à aller un peu plus loin. On peut en
effet ressentir, à partir du texte cité, une double incitation supplémentaire à regarder de plus près la
relation opérations-tempéraments : approfondir la qualité propre à chacune des quatre opérations
puisque ce texte suggère clairement qu’une telle qualité est significative, et en même temps regarder
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les tempéraments d’un nouveau point de vue. C’est à une telle incitation que vise à contribuer ce
texte. Nous procéderons en deux étapes : dans un premier temps, nous étudierons chacune des
opérations, notamment à la lumière de la démarche proposée pour leur introduction ; dans un
deuxième temps nous aborderons le thème proprement dit : les opérations vues à la lumière des
tempéraments.

Avant de débuter ce travail, une remarque s’impose quand à l’être et à la perception des ma-
thématiques. Nous vivons dans un monde où celles-ci sont devenues tellement abstraites qu’elles
font peur à la plupart des gens. Il n’en a pas toujours été de même, dans la mesure où l’homme
a extrait les mathématiques de son propre corps, de la perception qu’il peut en avoir. Voici com-
ment, en considérant le cas particulier des trois dimensions de l’espace, R. Steiner en parle, et
ceci après avoir longuement décrit comment la perception de ces trois dimensions repose sur une
expérience intérieure [GA326, p. 55] :

« L’homme d’autrefois savait clairement que les mathématiques, la géométrie, se mani-
festaient en sa propre personne, et qu’en prolongeant hors de lui ses trois dimensions, de
haut en bas, de droite à gauche, d’avant en arrière, il pouvait embrasser le monde entier.
Il faut vraiment sentir l’énorme différence qu’il y a entre ce sentiment mathématique
lié à une expérience vivante et le froid et triste schéma de la géométrie analytique qui,
n’importe où dans l’espace, prend un point quelconque comme origine d’un système de
coordonnées perpendiculaires entre elles, complètement étrangères à nous-mêmes. Or, ce
schéma abstrait, c’est de lui-même, après tout, que l’homme l’a extrait. La pensée mathé-
matique moderne, qui est devenue la base des sciences expérimentales, est donc bien née
de la conception d’autrefois, toute différente, certes, fondée sur un sentiment intérieur un
peu confus, comparable à celui du rêve, et qui n’existe plus aujourd’hui que dans notre
subconscient. En fait c’est bien encore en lui-même que l’homme va puiser la conception
des trois dimensions de l’espace ; mais il le fait dans une inconscience totale. Sa conscience
n’y a aucune part. Elle ne connaît que le schéma établi, fixé une fois pour toutes, coupé de
ses racines. Nous aurions pu prendre pour exemple, aussi bien que le squelette de l’espace,
tout autre schéma ou concept tiré de l’algèbre, de la géométrie analytique, de l’arithmé-
tique ; car tous ont été puisés à l’origine dans la vie intérieure de l’homme et sont tombés
ensuite dans l’abstraction. »

Parler de la relation entre tempéraments et opérations ne peut se faire qu’à la lumière de ce fait :
les mathématiques reposent réellement sur un vécu intérieur, aujourd’hui inconscient, de l’être
humain. Dans cette optique, les mathématiques possèdent également autre chose que l’élément
purement quantitatif qu’on a l’habitude de leur accorder. Cet aspect qualitatif, oublié d’ordinaire,
est fondamental dans le travail qui suit.

Les quatre opérations

Ce qui frappe tout d’abord dans l’introduction des opérations proposée par R. Steiner est la
dynamique dans laquelle elles apparaissent. Pour un mathématicien, les écritures suivantes sont
entièrement équivalentes :

12= 7+ 5 12= 5+ 7 7+ 5= 12 5+ 7= 12
Cette équivalence résulte de propriétés établies ou acceptées une fois pour toutes, certes à partir
d’un certain processus, mais qui n’a toutefois plus d’importance au moment où l’on écrit ces
égalités. On a devant les yeux une image qui s’est figée à partir d’un processus passé. Par contre,
lorsque l’on désire enseigner les opérations à des enfants à partir de ce qui en constitue les éléments
proprement humains, c’est ce processus, cette dynamique qui joue le premier rôle. Et alors, plus
rien n’est indifférent.
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Tout d’abord, on distingue les démarches analytique et synthétique.
Pour l’introduction des opérations, de même que pour la présentation des nombres, la propo-

sition de R. Steiner fait explicitement appel à la démarche analytique en suggérant aux auditeurs
d’en mesurer l’importance psychologique en se référant à ses travaux épistémologiques. Dans
la première conférence du cycle Méthode et pratique [GA294], il cite son livre Une théorie de la
connaissance chez Goethe [GA2]. Dans le chapitre 12 de ce livre, R. Steiner donne comme exemple
l’addition alors qu’il étudie les deux facultés du penser, l’entendement (Verstand) et la raison (Ver-
nunft). L’entendement permet d’analyser, de décortiquer, et la raison de retrouver l’unité de ce
qui a été décortiqué. Cette unité n’est pas une illusion que la raison créerait. Au contraire, elle
est première et la raison ne fait que la retrouver après que l’entendement ait accompli son travail
d’analyse et de précision nécessaires à la connaissance. C’est ainsi que dans le calcul considéré,
l’unité première n’est pas l’unité mathématique qui nous fait dire que 12, c’est 12 unités. Ce que
nous isolons d’abord, c’est la grandeur considérée. C’est ensuite seulement que l’entendement la
décompose en douze « unités » ou en 5 et 7, ou encore en 3 fois 4. La synthèse exercée ensuite en
réunissant 5 et 7 pour retrouver 12 correspond à une deuxième étape de la pensée, effectuée par
la raison.

Ceci peut sembler assez théorique et l’on peut se demander où se trouve le lien entre ces
considérations et l’apprentissage du calcul. Une question essentielle est de savoir comment rendre
cet enseignement le moins abstrait possible ou, exprimé de manière positive, le plus vivant pos-
sible, de manière à ce qu’il corresponde réellement à la démarche de l’homme lorsqu’il découvre
le monde des nombres et du calcul, que ce soit au cours de l’histoire ou lors de son développement
personnel.

On peut vraiment penser que la prise de conscience de ce monde se fait dans un premier temps
au cours d’un processus analytique qui passe d’abord par la perception de sa propre personne.
Tant qu’un individu vit de manière entièrement fusionnelle avec son entourage, il ne peut être
question que de l’unité. Il n’y a ni toi ni moi, mais uniquement un grand nous. Pour que la dualité
puisse apparaître, il faut qu’apparaisse cette conviction d’abord inconsciente : il y a moi, et ce
qui n’est pas moi. D’une manière générale, avant de pouvoir compter, il faut avoir perçu une
totalité comme un ensemble de parties. Et l’on peut alors découvrir une qualité particulière de
cette totalité : le nombre. Regardons encore un exemple. Il semble bien que la première étape vers
l’écriture des quantités découle d’une problématique comme celle du troupeau dont le berger veut
s’assurer à la fin de chaque journée qu’il n’a perdu aucun de ses moutons 3. Ceci débouche sur la
pratique de l’entaille : on marque une entaille dans un morceau de bois pour chaque animal du
troupeau. La première perception dans cette démarche est bien celle du troupeau dont on veut
préserver une qualité particulière : sa quantité. Dans un deuxième temps on analyse cette quantité
en marquant « physiquement », mouton par mouton, cette quantité. Ceci correspond bien à la
démarche analytique. Dans un troisième temps, on retourne vers la globalité du troupeau dans la
mesure où l’on veut vérifier, après un certain temps, que ce qui a été marqué correspond encore à
la qualité du troupeau que l’on souhaite voir conservée.

On peut répondre à ceci que quand on compte une certaine quantité, il n’est pas question de
globalité mais d’ajout d’unités les unes derrière les autres. Ceci correspond à une vision incomplète
des choses. Lorsqu’un enfant apprend à compter sans savoir ce que sont les nombres, il répète une
suite de mots qui a une particularité extraordinaire : son ordre est invariable. D’une personne à
l’autre cette suite reste identique. Ceci a quelque chose de fascinant pour l’enfant. Mais avec ceci,
il n’apprend pas encore à dénombrer. Pour dénombrer, il faut qu’il pratique l’entaille sur une
certaine globalité dont il analyse certaines parties, non pas avec un morceau de bois, mais avec
cette suite de mots qu’on appelle les nombres.

3. Voir par exemple Georges Ifrah [1994].
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Ce que nous voyons clairement pour la découverte des nombres peut sembler moins clair
pour l’apprentissage du calcul. Et il est vrai que la découverte « naturelle » de l’addition peut pa-
raître se faire bien souvent de manière synthétique. J’avais 5 billes. J’en ai reçu 2. J’en ai 7 main-
tenant. Pour qu’un enfant dise cela de cette manière, sans recompter son nouveau tas de billes, il
faut qu’il ait déjà appris à faire l’addition 5+ 2 = 7, et ce n’est pas cela qui nous intéresse ici. Ce
qui nous intéresse c’est sa découverte de ce calcul. Supposons donc qu’il ne sache pas encore faire
cette addition. Il découvre, en recomptant son tas de billes, que s’il en avait 5 et qu’il en a 2 en
plus, il en a au total 7. Il est clair que ce qui s’est passé dans le temps est un processus synthétique :
2 qui s’ajoutent à 5 pour donner 7. Par contre, l’aspect analytique de la démarche du point de vue
de l’enfant est clair : la réalité, pour lui, ce sont les billes qu’il a maintenant. Il en dénombre 7, et
ces 7 billes sont le résultat des 2 qui s’ajoutent aux 5.

Ce qui est proposé est donc d’introduire les opérations dans cette succession, processus ana-
lytique d’abord, et synthétique ensuite, ce qui correspond à une démarche de pensée qui essaie
de pénétrer la substance même du calcul, et n’en considère pas que le côté extérieur, efficace
pourrions-nous dire.

Cette question mériterait encore d’être approfondie sous d’autres aspects qui s’écarteraient
trop de notre thème. Notons cependant encore que le choix de telle ou telle manière d’introduire
le calcul n’est pas sans impact sur l’organisation psycho-corporelle des enfants. C’est ainsi que
R. Steiner nous dit que [GA307, p. 181–182.] :

« Là (dans le calcul), il s’agit à proprement parler de ce que tout ce qui amène le calcul et
déjà le comptage à l’enfant de manière extérieure fait mourir l’organisation humaine. Tout
ce qui part du particulier, enfile morceau après morceau, cela fait mourir l’organisation
humaine. Ce qui part du tout vers les membres, provoque d’abord la représentation du
tout et ensuite celle des parties, cela vivifie l’organisation humaine. C’est quelque chose
qui entre en considération déjà lors de l’apprentissage du comptage. »

En plus de la distinction entre processus analytique et synthétique, une deuxième différence
entre les diverses manières d’écrire ou de faire un calcul apparaît lorsque l’on approfondit la dé-
marche vécue dans les opérations : c’est celle de l’ordre des termes ou des facteurs. Alors que
mathématiquement l’ordre dans lequel on additionne ou multiplie deux nombres est indifférent,
lorsque l’on pense au processus, ce n’est plus le cas. Dans le cas de l’addition, on peut comme
E. Schubert [1993] prendre l’exemple : 1 000 001 = 1 000 000+ 1 = 1+ 1 000 000. Dans le pre-
mier cas on peut imaginer un millionnaire qui reçoit 1 franc et dans le deuxième quelqu’un qui
n’a qu’un seul franc et qui en reçoit un million ! Dans un autre d’ordre d’idées, tel enfant a son
anniversaire dans une semaine et un jour. Il ne lui est pas indifférent de penser que demain il aura
son anniversaire dans une semaine ou que dans une semaine son anniversaire sera demain ! Dans le
cas de la multiplication, cette dissymétrie apparaît beaucoup plus nettement. Nous y reviendrons.

Nous allons passer en revue maintenant les quatre opérations en essayant de les caractériser
de plusieurs manières différentes.

L’addition et la soustraction

L’addition a déjà été regardée sous l’aspect des démarches analytique et synthétique. Nous
pouvons encore ajouter quelque chose au niveau du processus, en lien avec ce qui vient d’être
dit sur l’ordre dans lequel on effectue le calcul : 12 c’est 7 auquel s’ajoute 5. Il y a là un élément
qui reste passif, le 7, tandis que le 5 est l’élément actif du calcul, pour reprendre les expressions
de Ernst Bindel [1982] ou de Ernst Schubert [1993]. C’est la distinction entre ces deux éléments
dans des cas concrets qui se manifeste dans les deux exemples du millionnaire et de l’anniversaire
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ci-dessus. Notons que cette distinction n’intervient pas en tant que telle dans l’introduction de
l’addition mais joue un rôle dans la relation de l’addition à la soustraction.

Si nous regardons le processus complet d’une addition, nous avons donc par exemple : une
globalité, 12, se décompose en un élément passif, 5, qu’un élément actif, 7, vient compléter. Nous
pouvons ensuite partir de l’élément passif, 5, pour constater l’effet que produit sur lui l’élément
actif, 7 : il en ressort 12.

Inversons les rôles des deux éléments qui entourent l’élément actif. Nous partons d’une glo-
balité, 5, qui se décompose en un élément passif, 12, sur lequel vient agir un élément actif, 7. Dans
cette optique, cet élément actif exprime la différence entre 12 et 5. Alors que dans l’addition la
globalité de départ est la somme, dans la soustraction, celle-ci est le reste : le reste, 5, est vu comme
12 duquel a été retiré 7. Cette première étape, qui est celle de l’entendement, peut répondre à la
question : « J’ai 5. Ce 5, je le regarde comme provenant de 12. Qu’est-ce que j’ai retiré ? » Plus
simplement, cela donne : « J’avais 12. Il me reste 5. Combien ai-je en moins ? » En termes plus
abstraits : « Quelle est la différence entre 12 et 5? »

Ceci correspond à nouveau à ce qui est bien souvent la façon réelle dont est vécue la sous-
traction. Par exemple, je constate l’état de mes dépenses en voyant ce qui me reste dans mon
portefeuille ou sur mon compte en banque. Comme dans le cas de l’addition analytique, nous
partons de ce qui est vraiment devant nous. Pour l’addition, si l’on reprend l’exemple des 7 billes
qui proviennent de 5 billes auxquelles s’en sont ajoutées 2, nous partons des 7 billes que nous
avons devant les yeux. De même, dans la soustraction, si j’ai au départ 12 billes et que j’en perds
7, ce que j’ai devant les yeux, ce sont les 5 billes qui me restent.

Le processus synthétique de recréation de l’unité initiale, 5, correspond à ceci : « J’ai 12. J’en
retire 7. Il me reste donc 5. » La question peut être : « Que me reste-t-il lorsque je retire 7 de 12? »
Ou encore : « Combien font 12 moins 7? » C’est la soustraction proprement dite.

Nous pouvons synthétiser ces deux premières opérations en les considérant comme trois
aspects d’une relation entre trois nombres. Nous avons r , le résultat qui est dans l’addition obtenu
par l’ajout à un élément passif p d’un élément actif a. Les trois faces de cette triade sont :

(i) L’addition : connaissant p et a, que vaut r ?

(ii) La différence : connaissant p et r , que vaut a ?

(iii) La soustraction : connaissant r et a, que vaut p ?

Ceci nous offre toutes les possibilités de combinaison deux à deux des trois éléments de départ.
Nous pouvons alors voir encore une nuance supplémentaire dans la présentation des quatre étapes
de l’introduction de l’addition et de la soustraction par R. Steiner : la première étape, l’addition
analytique, ne comporte pas encore de distinction implicite 4 entre élément actif et passif, mais
se borne à une décomposition entre deux ou plusieurs termes qui sont simplement juxtaposés.
Elle ne correspond pas à une relation entre trois nombres au même titre que les trois opérations
mentionnées ci-dessus 5. C’est cela qui la fait apparaître comme une manière de démarrer le calcul
sans qu’il n’y ait déjà vraiment du calcul. Nous y reviendrons plus tard en relation avec le tempé-
rament flegmatique. À l’étape (i) cette différenciation entre éléments actif et passif n’apparaît pas
encore de manière effective. Elle apparaît réellement aux étapes (ii) et (iii) où elle permet de faire
la distinction entre différence et soustraction dont les qualités (analytique et synthétique) sont
polaires.

4. Je dis implicite parce que cette distinction entre élément actif et passif au niveau des opérations ne doit évidem-
ment pas être formulée telle quelle aux élèves. Il est par contre important que cette différence puisse être ressentie par
ceux-ci.

5. On peut ramener cette addition analytique au cas où l’on a trois nombres. Elle se rapproche alors de la différence.
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Aspects qualitatifs de l’addition et de la soustraction

Sortant du contexte purement calculatoire, E. Bindel [1982] relie l’addition au monde phy-
sique. D’abord, c’est l’opération la plus simple, qui sert de base à toutes les autres, de la même
manière que le monde physique est la base de ce qui s’y manifeste. Nous devons partir de lui si
« nous ne voulons pas rester planer dans un espace vide » (p. 21). Dans des civilisations anciennes,
comme l’Égypte, il n’y avait pas de symbole pour l’addition. On mettait les symboles de nombres
l’un à coté de l’autre sans signe de relation, ceci comme dans le monde physique où les différentes
choses sont simplement les unes à coté des autres. Ainsi, dans le corps physique de l’homme, ce
qui surmonte l’isolement des différents organes ne provient pas du monde physique.

Ernst Schubert [1993, p. 42] relève encore un aspect propre au processus analytique de l’addi-
tion : « Corporellement, ceci (l’analyse d’une unité par l’intérieur) est étroitement lié au processus
métabolique. Qu’est-ce que la digestion si ce n’est une analyse progressive de la nourriture absor-
bée ? De manière imagée on peut dire : la digestion est un « acte de contemplation » de la substance,
en la divisant toujours plus précisément – en notant que dans la réalité cela se passe à travers un
processus métabolique travaillant inconsciemment, au contraire de l’analyse idéelle et imagée par
la conscience capable de représentations. »

Dans le cas de la soustraction, E. Bindel [1982] remarque que le tout, la globalité (dans l’exem-
ple ci-dessus : 5) n’est plus « plus grande » que chacune de ses parties (12 et 7). Le tout a la capacité
d’être plus petit que ses parties. Celles-ci ne se retrouvent pas simplement l’une à côté de l’autre,
mais plutôt l’une au-dessus de l’autre, elles empiètent l’une sur l’autre, pour reprendre ses propres
termes. Ceci correspond au monde des organismes vivants dont l’aspect physique de la croissance
se développe à partir d’un point alors que les forces éthériques en action englobent l’univers en
entier. « L’expérience physique de l’espace et des objets spatiaux affirme avec une conviction évi-
dente que « le tout est plus grand que les parties ». (. . .) Pour le monde éthérique, c’est l’opposé
même qui est vrai. Dans le monde éthérique, le tout n’est en aucune façon plus grand que les par-
ties ; il est au contraire plus petit. Ainsi, R. Steiner nous a montré comment la formation d’un
organe éthérique — par exemple le foie éthérique — apparaît à la conscience suprasensible. Des
courants et influences multiples se déversent ensemble à partir du cosmos. À l’endroit où ils s’in-
terpénètrent, l’organe éthérique émerge comme un tout grâce à leur action réciproque (c’est une
action qualitative mais ses effets sont en même temps spatiaux). Ces courants provenant de l’uni-
vers sont les parties cosmiques, les membres éthériques de l’organe. L’organe vu comme un tout
est par conséquent plus petit que ses parties. Ceci est un processus absolument réel, perceptible à
la conscience suprasensible. » [George Adams 1965, p. 22] 6

Une distinction manifeste entre les mondes physique et éthérique est celle des forces de gravité
et de lévité ou gravité négative 7. Dans la soustraction 5= 12− 7, nous pouvons voir 5 comme le
résultat de deux éléments qui s’affrontent dans des directions opposées, +12 et −7. Bindel nous
dit [1982, p. 23] : « Ici nous percevons un conflit entre deux forces qui, à l’extérieur, dans la nature,
construit tout un règne naturel, celui des plantes. Chaque plante est placée entre terre et cosmos,
entre le poids qui la tire vers le bas et la lévité l’aspirant vers le haut. Elle est elle-même le résultat de
ce conflit. L’éthérique retourne partout le physique, et ainsi obtient-on aussi en mathématique la
soustraction à partir de l’addition par un retournement. On la nomme en relation avec l’addition,
opération inverse. »

6. Cet aspect du monde éthérique apparaît en géométrie projective dans ce que l’on peut appeler contre-espace ou
espace euclidien négatif : « Cet autre espace est en fait le véritable négatif de l’espace euclidien ; il a avec lui un rapport
qualitatif analogue à celui qui relie moule et moulage ; c’est pourquoi nous sommes en droit de l’appeler « espace
euclidien négatif », ou même, plus simplement, espace négatif tout court. » [G. Adams et O. Whicher 1980, p. 104.]

7. Voir par exemple G. Adams et O. Wicher [1980], ch. 4.
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La multiplication et la division

Le lien entre la multiplication et l’addition est clair : je décompose un nombre en une addition
qui se répète avec les mêmes termes. Par exemple, 12 = 4+ 4+ 4. Dans cette multiplication, le
processus d’entendement est donc de décortiquer 12 en 3 fois 4 ou, de manière équivalente, en
4 multiplié par 3. On découvre ainsi un nouvel élément actif, 3 qui agit sur l’élément passif, 4.
Cette fois, les deux éléments, passif et actif, ont clairement un rôle différent (alors que dans le
cas de l’addition, cela n’apparaissait qu’à la lueur de certains exemples et lors du retournement de
l’opération). Ces deux rôles entièrement distincts nous empêchent de partir, comme dans le cas de
l’addition, d’une juxtaposition (ici multiplicative) de deux éléments qui joueraient le même rôle
ou presque.

Tout comme dans le cas de la soustraction, dans le processus analytique de la multiplication
nous pouvons d’abord nous poser la question correspondant à la recherche de l’élément actif de
cette décomposition, c’est-à-dire de l’élément multiplicateur. La question est alors : « J’ai 12. Ici
j’ai 4. Combien de fois ce 4 est-il contenu dans 12? » Plus abstraitement : « Quel est le rapport entre
12 et 4 ? »

Le fait que l’ordre dans lequel on effectue cette multiplication est indifférent ne va pas de soi.
Si nous regardons combien de fois 3 est contenu dans 12, nous trouvons 4. Pour cela, un processus
de pensée vraiment indépendant du premier est nécessaire. Le fait que 12= 3×4= 4×3 apparaît
comme une constatation a posteriori de ces deux démarches 8.

Une des caractéristiques de cette recherche de rapport est qu’elle fait apparaître des nombres
purs là où l’on pouvait avoir au départ des nombres concrets. Un nombre concret est un nombre
qui désigne une quantité concrète : 12 billes. Si nous cherchons le rapport entre un sac de 12 billes
et un sac de 4 billes, nous trouvons 3, nombre qui n’est plus attaché à un objet matériel. Ceci est
un élément fondamental de la dissymétrie de la multiplication.

La division proprement dite correspond à l’acte de diviser. Dans notre exemple, nous voulons
diviser 12 en 3 parties. Du point de vue analytique, nous regardons 4, comme le résultat d’une
décomposition, la division d’un nombre par 3 : « 4 est obtenu à partir d’un nombre en le divisant
3 fois. Quel est ce nombre? » (Dans cette question, une insistance est donnée à l’aspect de division
qu’il y a dans la multiplication.) Ou encore : « Dans quel nombre 4 est-il contenu 3 fois ? » La
partie synthétique de la division apparaît ensuite : « Je divise 12 par 3 et j’obtiens 4. »

Dans la relation multiplicative entre 3 nombres, nous avons donc les 3 processus suivants :
(i) Le rapport : 3 est le rapport entre 12 et 4 (multiplication analytique).

(ii) La multiplication : 12 est 4 multiplié par 3 et aussi 3 fois 4 (multiplication synthétique et
division analytique).

(iii) La division : 4 est 12 divisé par 3 (division synthétique).
Nous avons ainsi toutes les possibilités de combinaison deux à deux des trois nombres de dé-

part. On remarque que la multiplication synthétique et la division analytique sont la même opé-
ration, la multiplication usuelle. La seule nuance est celle d’une insistance que l’on peut mettre sur
l’aspect de rapport multiplicatif ou sur celui de division. Pour l’introduction de ces opérations,
comme dans le cas de l’addition–soustraction, R. Steiner nous donne une quatrième question, qui
fait intervertir les rôles des éléments passifs et actifs dans le processus analytique de la multipli-
cation (rapport). En effet, nous ne pouvons plus cette fois, comme dans le cas de l’addition ana-
lytique, partir d’une décomposition dont les deux éléments ont le même rôle, puisque ceci n’est
pas dans la réalité des opérations considérées. Au contraire, à cause même de la dissymétrie des

8. Un rectangle constitué de 12 petits carrés permet de visualiser le fait que 3 fois 4 petits carrés donne le même
rectangle que 4 fois 3 petits carrés. Mais ceci est déjà une vision plus abstraite qui ne devrait pas intervenir dans l’intro-
duction de la multiplication.
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éléments passif et actif de la multiplication, il est important de faire explicitement le renversement
des rôles pour apercevoir, a posteriori, une symétrie somme toute inattendue dans le résultat 9.

Pour terminer, notons que la différence entre (i) et (iii) est assez fondamentale. Mathémati-
quement, les deux opérations se ressemblent et s’effectuent par le même procédé. Elles ne sont
toutefois pas identiques et R. Steiner insiste pour que cette distinction soit amenée à l’enfant si
possible rapidement, « sans que l’on ait besoin pour cela d’une terminologie pédante » [Steiner,
GA311].

Aspects qualitatifs de la multiplication et de la division

Si nous avons vu que l’addition et la soustraction sont liées au physique-éthérique, nous en-
trons avec la multiplication et la division dans un autre domaine. Une première caractéristique en
est l’existence d’un monde intérieur. Alors que dans l’addition les nombres se juxtaposent, que
dans la soustraction ils se superposent, dans la multiplication et la division ils s’interpénètrent.
Nous recherchons en effet combien de fois un nombre est contenu à l’intérieur d’un autre nombre.
De la même manière, ni le monde minéral, ni le monde végétal ne possèdent d’intériorité ou d’or-
ganes intérieur. Ceci est une caractéristique qui apparaît avec le monde animé (voir par exemple
E. Bindel [1982], p. 25).

Nous pouvons établir un lien entre multiplication, division, astralité et Je en prenant une re-
présentation géométrique comme intermédiaire. E. Bindel [1982, p. 27] signale l’importance fon-
damentale accordée par R. Steiner à la lemniscate comme expression physique du monde astral.
Par exemple, dans le cours sur les relations entre les divers domaines scientifiques et l’astronomie
[GA323], R. Steiner développe en particulier le lien entre les mouvements lemniscatiques des pla-
nètes et la constitution de l’homme. D’autre part, dans une conférence sur l’architecture [GA286],
il nous indique le lien entre la perception ressentie du cercle et le sentiment du Je : « Il n’est pas
à contester que par la simple expression du mot « Je », « Moi-même », l’homme ne peut en fait
pas encore penser grand-chose de particulier. Il faudra que passent encore diverses époques dans
l’histoire de l’humanité avant que ne vive dans l’âme une représentation entièrement consciente
lorsque le mot « Je » ou le mot « Moi-même » est exprimé. Mais dans la forme peut être représentée
cette qualité du Moi-même, du Je, à savoir que si l’on passe d’un savoir purement mathématique
de la forme à un ressentir de la forme, alors on ressentira sans cesse dans le cercle complet la qua-
lité du Moi-même, la qualité du Je. Sentir le cercle signifierait sentir cette qualité du Moi-même.
Sentir le cercle dans le plan, la sphère dans l’espace, c’est sentir la qualité du Moi-même, sentir
Je. » Le lien entre lemniscate, cercle, multiplication et division, R. Steiner nous l’indique dans ces
deux cycles de conférences : si l’on prend deux points et que l’on cherche l’ensemble de tous les
points tels que le produit de leur distances à ces deux points choisis soit toujours le même, alors
on obtient de manière générale une courbe de Cassini dont un cas particulier est la lemniscate. De
même, si l’on cherche les points dont le rapport des distances à ces deux points est constant, alors
nous obtenons un cercle, appelé cercle d’Appolonius 10. Nous voyons ainsi que la multiplication
est liée au monde astral et la division au Je.

Comme E. Bindel nous le fait remarquer, la multiplication comporte un élément d’amour.

9. Cette dissymétrie immédiate des éléments passif et actif est peut-être une des raisons qui nous peuvent nous
faire apparaître, dans cette présentation des opérations, la multiplication et la division beaucoup plus proches l’une de
l’autre que ne le paraissent l’addition et la soustraction. Dans ce dernier cas, en effet, une des différences entre les deux
opérations est justement l’apparition d’une dissymétrie dans la soustraction alors qu’elle est quasiment inexistante dans
l’addition.

10. On peut noter que dans ce contexte, il n’est pas fait de distinction entre rapport et division. R. Steiner met, de
cette manière, quatre formes géométriques en rapport avec les quatre opérations : l’addition avec l’ellipse, la soustrac-
tion avec l’hyperbole et la multiplication et la division comme ci-dessus.
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On peut le ressentir de deux manières. On peut d’abord considérer la relation de deux nombres
qui ne sont pas simplement juxtaposés, mais qui se trouvent dans une relation symétrique qui est
également dissymétrique, où les deux ne jouent pas le même rôle, où l’un peut être vu au service
de l’autre et réciproquement. Ensuite nous pouvons regarder comment la multiplication agit sur
chaque partie de chacun des nombres. Nous avons par exemple :

14× 12= (10+ 4)× (10+ 2) = (10× 10)+ (10× 2)+ (4× 10)+ (4× 2).

Chaque partie se met en relation avec chaque partie, lui donne la main pour reprendre l’expres-
sion de E. Bindel. Ce dernier aspect de l’algorithme permettant de faire des multiplications peut
aussi apparaître comme un élément aérien lié à l’astralité. L’air (ou n’importe quel gaz) n’a-t-il pas
tendance à vouloir pénétrer tout ce qui est en son pouvoir de le faire ?

En ce qui concerne la division, celle-ci est l’image de l’activité analytique de la pensée à partir
de laquelle le Je développe son activité de connaissance. Dans le même ordre d’idée, l’acte de déci-
der qui ressort du Je est lié à la division (l’expression « trancher » est claire à ce sujet). Remarquons
enfin que « Dans le calcul, le caractère de « Je » de la division se montre dans le fait que c’est seule-
ment par elle que l’on peut atteindre les individualités-nombres pleines de mystère qui forment le
fondement de l’ensemble du royaume des nombres : les nombres premiers. Ils se trouvent entre les
autres nombres comme des êtres doués de Je, et c’est pour cela aussi que de tout temps l’intérêt
de personnes spirituellement bien disposées s’est tourné vers eux. Ce qui possède, comme ce qui
lui est le plus absolument personnel, la faculté de partitioner, de diviser, doit lui-même être im-
partitionable, indivisible. C’est pourquoi c’est un in-dividu, une individualité (. . .) Comme c’est
admirable que dans ce mot qui exprime le fait d’être un Je soit contenu le mot diviser ! » [Bindel,
1982, p. 28]

Les tempéraments

Au cours de plusieurs conférences, Rudolf Steiner [1908–1909] présente les tempéraments en
relation avec la constitution de l’être humain de la manière suivante : suivant que les forces du
corps physique, du corps éthérique, du corps astral ou du Je exercent une influence prépondé-
rante, apparaissent respectivement les tempéraments mélancolique, flegmatique, sanguin ou colé-
rique. Lors du séminaire préparatoire pour les professeurs de la première école Waldorf [GA295,
p. 10], il présente les choses différemment en ce qui concerne les enfants : « Si le Je domine par-
ticulièrement, cela signifie que le Je est déjà fortement développé chez l’enfant, alors l’enfant se
présente à nous avec un tempérament mélancolique. On reconnaît ce fait très facilement parce
que l’on considère plus d’une fois des enfants mélancoliques comme des êtres favorisés. En fait
la disposition mélancolique repose chez l’enfant sur une prédominance du Je dans les toutes pre-
mières années. Si le corps astral prédomine, alors le tempérament colérique se présente à nous. Si
le corps éthérique prédomine, alors le tempérament sanguin se présente à nous. Si le corps phy-
sique prédomine, alors le tempérament flegmatique se présente à nous. Les choses s’organisent
chez l’homme plus âgé quelque peu autrement. À ce propos, vous trouverez dans une conférence
que j’ai faite au sujet des tempéraments un petit changement. Dans cette conférence, les tempé-
raments ont été abordés en relation aux quatre constituants de l’adulte. Mais chez l’enfant, nous
arrivons tout à fait à un jugement juste lorsque nous considérons la division de cette manière.
Nous devons maintenant d’une certaine façon garder en arrière plan un tel savoir à propos de
l’enfant et essayer d’arriver au fondement du tempérament par la conduite tout extérieure de l’en-
fant, par son comportement. » Remarquons encore que, par exemple à Oxford [Steiner, GA305],
il présente les tempéraments de manière plus conforme à sa présentation de 1908–1909.
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Même si cette question du constituant prédominant est mise en quelque sorte au second plan
par la dernière phrase de la citation précédente, pour ce qui est du rapport entre tempéraments
et opérations, elle peut avoir de l’importance, si nous tentons, comme E. Bindel [1982] le fait,
d’effectuer ce rapprochement notamment par le biais des constituants de l’être humain. E. Bin-
del prend ainsi comme point de référence la deuxième présentation des tempéraments, celle qui
concerne les enfants. D’un autre coté, on peut essayer — et c’est peut-être plus dans cette direc-
tion qu’avance E. Schubert [1993] — de faire un lien entre la couleur d’âme des tempéraments et
celle des opérations. Notre propos ici sera d’essayer d’établir le plus de liens possibles, en utilisant
chacune de ces deux optiques.

Le tempérament mélancolique

Chez l’enfant mélancolique, prédomine donc le Je, alors que chez l’adulte c’est le corps phy-
sique qui exerce une influence prépondérante. Toutefois, même chez l’enfant, le corps physique
manifeste également une prédominance par la question du poids : « Nous commençons seulement
à comprendre l’enfant qui a une disposition à la mélancolie, quand nous nous rendons compte
que son corps physique exerce sur lui une influence dominante et qu’il se fait dans son organisme
d’importants dépôts de sels. Pour cette raison, il ressent particulièrement le poids de son corps, et
c’est ce qui lui donne un sentiment de dépression physique. Pour un enfant mélancolique, lever
le bras ou la jambe est tout à fait autre chose que pour un autre. Il rencontre dans le fait de lever
un bras ou une jambe des obstacles, une gêne. Une sensation de poids s’oppose à l’intention in-
térieure. » ([Steiner, GA305], p. 92) Nous pouvons remarquer que ceci n’est pas en contradiction
avec une prédominance du Je, dans la mesure où dans une conférence que donne R. Steiner sur la
perception de la mesure, du nombre et du poids nous pouvons lire également 11 : « Je vous ai sou-
vent dit que le Je n’était apparu que dans le cours de l’évolution de l’humanité. L’ancien Hindou
de l’époque de l’Inde originelle ne faisait pas l’expérience de ce Je. Mais il ressentait intérieurement
son poids, sa structure, de telle manière qu’il ressentait aussi bien sa pesanteur, sa poussée vers le
bas, que sa poussée verticale, sa lévité. Il ressentait en lui ce qui est dépassé lorsque l’enfant passe de
l’état où il rampe à celui où il marche ; il vivait cela. Il ne ressentait pas « Je » mais il ressentait com-
ment il était enchaîné à la terre par les puissances arhimaniennes, comment il était « appesanti »
par elles, et comment il était poussé vers le haut par les puissances lucifériennes, soulevé vers le
haut, et il ressentait cela comme son état d’équilibre. Si nous étudiions les mots anciens pour le
Je, nous trouverions que cela se manifestait dans la formation même des mots. Les mots étaient
comme rassemblés dans les verbes selon leur configuration intérieure et il s’y trouvait l’équilibre
entre le fait de planer dans les hauteurs et celui de tomber. »

Le lien avec la soustraction effectuée à partir du reste peut alors se faire aisément. Cette op-
position entre forces de lévité et de gravité, nous avons vu qu’elle se manifeste dans la soustrac-
tion. Ce que n’ont pas pu éliminer les forces de lévité (mathématiquement négatives) des forces
de gravité (mathématiquement positives) peut être vu comme le poids que nous ressentons. Partir
de ce reste, c’est donc partir du ressenti du mélancolique. Aller à la recherche de l’élément actif
dans cette soustraction, c’est rechercher l’élément éthérique. « Ce sont des forces éthériques que
l’on offre à l’enfant mélancolique comme une sorte de médicament pédagogique lorsqu’on le fait
soustraire de manière vivante (. . .) » [E. Bindel, 1982, p. 51]. Il y a également un aspect psychique
lié à ce processus : « Le tempérament mélancolique a tendance à se ressentir dans sa différence
avec l’environnement. Avant tout, il aura conscience du manque qu’il doit observer en lui-même
en face d’un haut idéal. Les capacités d’autres personnes, que lui-même ne possède pas dans la
même mesure, produisent une image d’un tel idéal et en même temps un ressentir douloureux

11. [Steiner, GA204], conférence du 23 avril 1921, traduction française parue dans [Bindel, 1958], p. 397.
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de sa propre insuffisance. Naturellement, chaque personne trouve beaucoup d’occasions de faire
une telle expérience vécue de différence. La tonalité mélancolique se trouve dans la manière dont
celle-ci est mise en relation avec l’image de nous-mêmes et une situation idéale. Ce processus ne
doit pas être confondu avec un état d’âme dépressif. Pour le tempérament mélancolique, fort actif
intérieurement, ceci est souvent une incitation à se donner soi-même plus de peine et à continuer
à développer ses propres facultés. » [E. Schubert 1993, p. 43]

Le deuxième calcul proposé pour le mélancolique est une restructuration du rapport effectué
par le sanguin. Ce n’est pas une nouvelle opération, ni même une nouvelle manière d’effectuer
une opération. Ce qui est sous-jacent ici c’est la commutativité, le fait que l’on puisse permuter
les deux acteurs d’une multiplication. Il n’est pas si évident que si le rapport entre 12 et 4 est 3,
alors le rapport entre 12 et 3 est 4. Effectuer ce renversement, alors que les rôles des deux facteurs
sont vraiment différents, exige une certaine force de la pensée. « Cette restructuration demande
une activité et une mobilité intérieures particulières, qui d’un coté sont particulièrement possibles
pour le tempérament mélancolique, qui d’un autre coté lui sont en même temps nécessaires du
fait qu’il a tendance à s’en tenir à des représentations déjà formées. »[E. Schubert 1993, p. 44]

Ce retournement, nous le retrouvons, comme E. Schubert nous le fait remarquer, dans un
exercice de dessin de formes proposé par R. Steiner lors du séminaire pour les premiers professeurs
de l’école Waldorf [GA295, p. 45] : « Chez l’enfant mélancolique, ce serait bon de prendre en

Beim melancholischen Kinde würde es gut sein, dasjenige zu beach-
ten, wohinein doch etwas das Nachdenken spielt. Nehmen wir an, das 
melancholische Kind sollte zunächst eine solche Form (Zeichnung a) 
ausbilden und dann die Gegenform (Zeichnung b), so daß es sich er-
gänzt. 

r 

•vw^ 

Fig. a Fig. b 

Dadurch kommt die Phantasie in Regsamkeit. Ich will dasjenige 
schraffieren, was die ursprüngliche Form (a) ist, und die Gegenform (b) 
so. Dasjenige, was hier (a) schraffiert ist, würde hier (b) leer sein. Wenn 
Sie sich das Leere ausgefüllt denken, würden Sie diese Form (a) wieder 
herausbekommen. Dadurch sind die äußeren (b) entgegengesetzte For-
men von den inneren (a). — Sie haben also hier das Entgegengesetzte 
von solchen Zeichnungen, wo Wiederholung auftritt. Hier etwas, was 
gedanklich ist, mit der Anschauung vereinigt für das melancholische 
Kind. Und wo Wiederholung auftritt, Ranken und so weiter, das ist 
für das sanguinische Kind. 

A. erzählt das Märchen vom «Marienkind» in der Fassung für phlegmatische 
Kinder. 

Rudolf Stelner: Es wäre wichtig, sich an eine gut artikulierte Spra-
che zu gewöhnen und so die Kinder aus der Mundart herauszuführen. 
Frau Dr. Steiner wird vorsprechen. 

considération ce dans quoi joue quelque peu la réflexion. Supposons que l’enfant mélancolique
ait dessiné une telle forme (fig. a) et ensuite la forme négative (fig. b), de telle manière qu’elles se
complètent. Par cela on excite l’imagination. Je vais hachurer ce qui est la forme originelle (a) et la
forme négative ainsi (b). Ce qui est hachuré ici (a) devrait être vide ici (b). (. . .) Vous avez donc ici
l’opposé de dessins où l’on trouve la répétition. Ici quelque chose de l’ordre des idées se réunit pour
le mélancolique à la contemplation. » Dans ces exercices (rapports et dessins « retournés »), nous
retrouvons comme une métamorphose de la soustraction, de la négation (l’exercice de dessin de
formes rappelle les négatifs des photographies), image elle-même des forces éthériques. Mais cette
fois-ci, plus que de partir du vécu intérieur de l’enfant mélancolique, nous lui faisons travailler cet
élément de mobilité dont il a besoin.
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Le tempérament flegmatique

Pour comprendre en quoi l’addition analytique correspond au tempérament flegmatique, re-
gardons ce que dit des enfants flegmatiques Norbert Glas [1963, p. 61–62] : « Le déplacement de la
base du tempérament chez l’enfant flegmatique en comparaison avec l’adulte flegmatique est aussi
intéressant. Tandis que ce dernier (. . .) vit entièrement dans le courant constructif de l’alimenta-
tion — donc jouit dans son intérieur de l’activité de ses propres forces formatrices —, la situation
est tout autre chez l’enfant flegmatique. Chez lui, à la différence de l’adulte, les substances passent
avec une impulsion plus vivante à la construction du corps. (. . .) Chez l’enfant flegmatique, tout
ce qui a à voir avec la substance solide est en fait fortement accentué, sans que l’on puisse oublier
que celle-ci est, d’après son caractère, différente de celle des années ultérieures. »

Nous pouvons voir l’addition analytique comme une image de ce processus des forces vitales
construisant le corps physique, et rejoindre ainsi l’image très vivante que donne E. Schubert de
l’addition analytique et que nous avons déjà mentionnée (voir p. 7). Comme dans l’édification du
corps vivant, le processus part de la totalité pour aller vers les parties, alors que dans l’addition
« normale », nous partons des parties pour les juxtaposer. Si elles ne sont déjà unies au départ, cela
reste un pur assemblage physique. « Le rapport entre l’addition usuelle, qui est en général apportée
au enfant en premier, et l’addition créative est comme celui entre le cadavre et le corps vivant ; on
a bien les parties en mains, il ne manque malheureusement que le lien spirituel. » [E. Bindel 1982,
p. 48] 12

L’addition analytique telle qu’elle est proposée ici est l’opération qui fait le moins intervenir
le calcul à proprement parler et par conséquent « la tête ». D’une certaine manière on se borne à
constater comment un tout se décompose en deux ou plusieurs parties. « Ainsi l’addition créative
ne s’adresse pas exclusivement et unilatéralement à l’élément de pensée dormant encore comme
un germe dans l’enfant, du fait qu’il n’y a ici aucune grandeur inconnue à calculer. » [E. Bindel
1982, p. 47]. Dans cette mesure également elle correspond bien à l’enfant flegmatique. Nous lisons
en effet dans le cycle d’Oxford [GA305, p. 93–94] : « (. . .) cet enfant vit moins dans son corps
physique que dans ce que j’ai appelé l’élément plastique, et qui est d’une nature plus fluide. Il
vit dans l’éthérique. Il peut paraître étrange de dire que l’enfant flegmatique vit dans son corps
éthérique, mais le fait est là. Ce corps plastique empêche les fonctions de l’organisme, telles que
la digestion, la croissance, de se porter dans la tête. Rien n’en remonte jusque dans la tête pour
y faire naître des représentations. Chez l’enfant flegmatique, la tête demeure inactive. Le corps,
au contraire, devient de plus en plus actif sous l’influence de l’éthérique fluide dont les fonctions
auraient tendance à se répandre au dehors dans le milieu environnant. Un enfant flegmatique est
entièrement adonné au monde qui l’entoure. Il est absorbé par ce monde. Il vit très peu en lui-
même et par là s’explique l’apathie qu’il oppose à tout ce que nous essayons de faire pour lui. »

Ceci nous donne également un point d’accrochage pour aborder la seconde opération que
l’on fait effectuer par l’enfant flegmatique : la division. Cette opération, comme nous l’avons vu,
est liée au Je. C’est aussi d’une certaine façon le prolongement de l’addition synthétique qui pro-
cède également d’une division. C’est comme si ce processus de division par lequel agit l’élément
éthérique sur l’élément physique était saisi dans la division arithmétique par la conscience du Je.
Nous pouvons donc pressentir que cette opération peut aider l’enfant flegmatique à ce recentrer
sur lui-même et à saisir « par la tête » les forces qui vivent inconsciemment en lui.

12. On peut remarquer également que dans cette décomposition de la somme se cache implicitement une soustrac-
tion, liée comme nous l’avons vu à l’éthérique. Par exemple, de 12 nous passons à 12 = 7+ quelque chose, et enfin à
12 = 7+ 5. L’étape intermédiaire est bien celle d’une soustraction. Dans cette manière d’avoir un phénomène, l’addi-
tion, exprimant le physique, nous avons donc cet élément vital qui transparaît.
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Le tempérament sanguin

« Ce qui nous frappe particulièrement chez l’enfant sanguin, c’est la rapidité avec laquelle tel-
lement de choses se déroulent. Il ne pose pas les pieds fermement sur le sol, il sautille sur la rue et
est intéressé par tout. Tout est perçu très rapidement, mais tout aussi vite oublié. (. . .) Nous pou-
vons clairement remarquer que l’élément mobile joue chez lui un très grand rôle, mais il existe une
différence entre l’adulte et l’enfant sanguins. Alors que chez le premier tout vient surtout de l’âme
vibrante, chez l’enfant sanguin se reflète la mobilité de ses processus vitaux : comment l’air est res-
piré et afflue dans les poumons, comment les sucs digestifs vont à travers les intestins et comment
la construction du corps se prépare. Tous ces processus, l’enfant y prend part, naturellement in-
consciemment, de manière beaucoup plus vivante que chez les autres tempéraments. À cet âge, ces
processus se déroulent avec une telle force qu’ils s’inscrivent aussitôt dans l’âme et l’influencent
de manière vivante dans ces extériorisations. Il ne faut naturellement pas oublier qu’à cet âge, le
processus de construction se déroule avec une force qu’il n’aura plus jamais. Le jeune être prend
part à ces processus avec une grande participation intérieure, parce qu’ils imprègnent continuelle-
ment l’âme. (. . .) L’enfant sanguin vit à la vitesse avec laquelle tout se déroule habituellement dans
le corps des forces formatrices. (. . .) Ce qui caractérise les forces de vie, c’est justement d’échapper
à l’élément de lourdeur. Cette légèreté du processus vital qui reste inconsciente a également la par-
ticularité qu’elle ne fatigue pas, elle confère bien plus la sensation de fraîcheur au niveau du corps
et de l’âme. Pour cela nous admirons chez l’enfant sanguin, qui reflète ces processus si intimement
dans sa vie de sentiments, qu’il se remette toujours en mouvement, sans se fatiguer ; il saute à la
ronde, il danse par exemple avec une grande endurance sur la glace, ne ressent rien de la lourdeur
et ne se fatigue qu’après un très long temps. Un adulte ne pourrait tenir le coup en faisant cela
qu’au moyen de très gros efforts, même lorsqu’il est sanguin. L’enfant sanguin vit très fort dans
les forces de son âme, plus qu’un autre enfant constitué différemment. Ces forces fatiguent vite le
corps de l’adulte, parce qu’elles le déconstruisent. Chez l’enfant cependant cela se passe de telle
façon que la vie de l’âme participe comme de manière évidente à ce qui se reflète en elle du règne
du flux vivant des forces formatrices. C’est ainsi que peut se développer la compréhension du fait
que l’enfance possède elle-même la tendance au tempérament sanguin. La vie de l’âme est tenue
continuellement en mouvement par les forces pénétrantes du vivant. » [N. Glas 1963, p. 59–60]

L’opération proposée pour le sanguin est celle qui libère le nombre de son aspect concret.
Comme nous l’avons déjà vu, chercher le rapport entre deux grandeurs « concrètes » fait appa-
raître un nombre « pur ». Comme le signale E. Schubert [1993], déjà dans ce sens cette opération
correspond bien à l’enfant sanguin : l’activité de son âme pénétrée des forces vitales semble le
libérer des conditions physiques liées à son activité. Nous pouvons encore ressentir de très près
l’action des forces vitales, de l’éthérique dans cette opération. Il y a en effet un lien très fort entre
la recherche du rapport et l’opération qui exprime l’éthérique, la soustraction. Une manière de
calculer un rapport est d’effectuer des soustractions successives de l’élément par rapport auquel
on veut comparer : je veux comparer 12 et 4. Je retire 4 de 12, il me reste 8. Je retire 4 de 8, il me
reste encore 4. Je retire encore 4 pour ne plus rien avoir. J’ai effectué 3 soustractions. Le rapport
est donc 3. De ce point de vue, le rapport peut apparaître comme résultat d’une tension partant
de la soustraction.

Nous pouvons aussi considérer ce qu’il y a de particulier dans ce geste de retour au nombre
pur du rapport. C’est comme si dans cette opération, l’arithmétique pure se recentrait sur elle-
même. Même si on s’écarte du nombre pur dans le calcul, le voici qui reprend sa place grâce à cette
opération. C’est d’ailleurs la seule manière d’effectuer une des quatre opérations qui permette de
faire cela. Ici nous pouvons retrouver un lien supplémentaire entre d’une part la prédominance du
corps éthérique chez l’enfant sanguin, ce que dit N. Glas du tempérament sanguin chez les enfants,
en relation précisément avec les forces vitales et de l’âme, et d’autre part l’opération du rapport.

14



Dans la conférence du 23 avril 1921 [Steiner, GA204], R. Steiner nous dit 13 : « L’arithmétique
entière se trouve en nous et elle est implantée en nous au moyen de notre corps astral, si bien
qu’elle est issue en fait de notre corps astral, et nos dix doigts 14 ne sont que l’expression de cet astral
et de cet éthérique. Et le doigt physique est le seul à se servir de cet astral et de cet éthérique, tandis
que nous, quand nous calculons nous exprimons dans le corps éthérique seul l’inspiration venant
du nombre et s’exprimant dans le corps astral, et nous comptons ensuite au moyen du corps
éthérique, grâce auquel aussi nous pensons. » Plus loin, nous trouvons (p. 396) : « L’expérience
du poids, du nombre et de la mesure, s’est développée au cours des trois premières époques post-
atlantéennes de la façon dont cela devait se faire alors que l’homme se sentait être à l’intérieur
du Cosmos. Et c’est à partir de ce qui l’avait formé et qui provenait du Cosmos que l’homme
appréciait les autres choses, tout ce qu’il produisait à partir de lui-même. En regardant ce que son
corps astral introduisait dans son corps éthérique, il devait se dire : le corps astral compte, mais il
compte en différenciant, il compte le corps éthérique, il le structure en comptant. Entre le corps
astral et le corps éthérique se situe le nombre, et le nombre est quelque chose qui vit, agit en nous. »

Le rapport peut également donner l’expression du rythme. C’est ainsi que dans les partitions,
le rythme musical est indiqué par un rapport. D’un point de vue purement mathématique, le rap-
port peut être vu comme base de la notion de mesure 15 qui est également liée au rythme : « Si l’on
mesure une longueur quelconque au moyen d’un mètre, on dépose dans une répétition rythmique
les deux extrémités du mètre aux points correspondants : c’est une véritable métamorphose du
marcher. Justement, le rythme est important, et nous le marquons dans le compter rythmique,
qui prend alors son essor dans le calcul arithmétique. (. . .) Voici les deux pôles de notre être :
penser et méditer, vouloir et agir. Les deux pôles s’équilibrent dans le domaine de l’homme du
milieu, rythmique, dont le rythme prédomine dans un double jeu réciproque correspondant aux
deux pôles : la respiration et le pouls. De la même manière que la vision s’élargissant de manière
perspective est en rapport au vécu de la respiration, ainsi le tâter et marcher mesurant — tâter les
choses de la terre, mesurer du pas la terre — est en rapport avec la pulsation du sang, de la même
manière que le sang est aussi en étroite liaison avec l’homme membres-métabolisme qui entre en
activité dans le mesurage. » [G. Adams 1934, p. 13] 16. On peut noter ici que le rapport arithmé-
tique peut être vu comme une mesure « retenue », intériorisée, ou peut-être plus exactement, qui
ne s’extériorise pas encore. Ceci aussi est directement en lien avec l’enfant sanguin tel qu’en parle
R. Steiner à Oxford [GA305, p. 94–95] : « L’enfant sanguin est celui chez qui l’activité du système
rythmique est très prononcée. Ce système rythmique, qui exerce une action dominante entre le
changement de dents et la puberté, a une trop forte influence sur l’enfant sanguin. De là vient son
besoin caractéristique de voler d’une sensation à l’autre. La circulation sanguine est entravée si les
impressions ne changent pas rapidement. »

Nous retrouvons l’éthérique dans la deuxième opération que l’on fait faire au sanguin, la
soustraction. Mais cette fois, à l’opposé du mélancolique, c’est à partir de l’élément actif, à pro-
prement parler éthérique, que nous leur faisons rechercher le résultat de cette action, c’est-à-dire
ce qui reste — on pourrait dire ce qui reste de gravité, ce que les forces de lévité n’ont pu arracher
à la pesanteur. Dans ce sens, pratiquer la soustraction peut être vu comme une certaine manière
de poser les pieds sur terre.

13. Page 389 de la traduction française parue dans [Bindel, 1958].
14. R. Steiner fait ici référence au fait de se servir de ces doigts pour compter.
15. Pour le fondement proprement humain de la mesure, on peut consulter cette même conférence « Mesure,

nombre et poids » du 23 avril 1921.
16. On peut faire un lien également entre ce qui est dit par G. Adams et ce que E. Schubert [1993] propose pour

l’introduction de la multiplication par le rapport : traverser une « rivière » imaginée en classe sur un gué de 12 pierres,
en faisant des pas de une pierre, de deux, trois, . . . pierres successivement.
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Le tempérament colérique

« C’est la particularité de l’enfant colérique que chez lui ce sont justement les forces de l’âme
qui d’une manière impétueuse ont le dessus. Le Je, l’individualité n’apporte que peu à peu une ré-
gularité dans l’action de l’âme. Mais ceci est encore loin d’être le cas autour de la maturité sexuelle
et dans les années qui suivent immédiatement. C’est pour cela que l’éducateur doit pouvoir être
le gouverneur reconnu du moi humain pour les jeunes. Mais si cette force régulatrice pleine de
compréhension est absente, comme c’est malheureusement tellement le cas actuellement, alors
perce de manière chaotique justement durant la jeunesse ce qui, non encore mûr dans les forces
de l’âme, tourbillonne sens dessus dessous. » [N. Glas, 1963, p. 58]

Nous avons déjà fait le lien entre la multiplication synthétique et l’astralité. En ce sens, elle
apparaît bien comme l’opération de l’enfant colérique. Cette force de l’astralité dans la multiplica-
tion, nous pouvons la ressentir encore d’une autre manière en voyant comment la multiplication
est contenue entre l’addition et l’exponentiation (voir par exemple E. Bindel [1958], ch. 13) :
la multiplication provient d’une addition qui se répète. Une multiplication qui se répète donne
l’exponentiation qui fait pour ainsi dire « exploser » la multiplication.

Un autre aspect peut apparaître à la lumière de ce que E. Schubert [1993, p. 45–46] nous
dit de l’enfant colérique. Un aspect positif de son expression est l’activité et l’initiative, à travers
une conscience de soi et une grande confiance dans ces propres capacités qui, exagérées, peuvent
aller jusqu’à lui faire croire par exemple, au cours d’une distribution de rôles pour une pièce de
théâtre, qu’il est le seul à pouvoir jouer tous les rôles. Mettons ceci en lien avec ce que nous avons
dit de l’algorithme de la multiplication qui montre comment un des facteurs touche à toutes les
parties de l’autre facteur (cf. p. 10) et nous trouvons ainsi une image de cette caractéristique du
tempérament colérique qui veut pénétrer à lui tout seul tous les aspects d’une question.

Pour ce qui est de la deuxième opération de l’enfant colérique, laissons encore une fois la
parole à E. Bindel [1982, p. 48] : « Chez l’enfant colérique aussi, le Je n’est pas entièrement en
ordre. Être un Je signifie démolir quelque chose pour le remettre ensemble ensuite. Ce rythme,
le colérique ne le domine pas encore. La pression à démolir est trop forte, celle à réparer ce qui
est détruit trop faible. C’est pour cela qu’il s’agit de donner une impulsion à cette dernière, et cela
peut se passer dans la mesure où on lui fait rechercher la somme à partir des deux termes. C’est
cela dont il a besoin et c’est pour cela qu’il le fait avec plaisir. » Nous pourrions alors dire que, si
par la première opération, la multiplication, l’enfant colérique vit pleinement dans ces forces de
l’astralité qu’il ne maîtrisera que bien plus tard, la deuxième, en lui faisant remettre ensemble ce
qui a été séparé, lui permet de déjà travailler à cet équilibre auquel contribuera le Je.

En guise de conclusion

Après avoir parcouru les quatre tempéraments, nous pouvons faire l’observation suivante.
R. Steiner présente chacune des quatre opérations d’une certaine manière en disant qu’elle cor-
respond ainsi particulièrement à tel tempérament. Chacune de ces manières d’effectuer une opé-
ration donne d’une certaine façon une image de ce tempérament. Les images principales sont
les suivantes : la différence comme manifestation de la lourdeur ressentie par le mélancolique,
déséquilibre entre les forces de gravité et de lévité ; l’addition analytique comme image du proces-
sus éthérique constituant le corps physique, processus dans lequel vit le flegmatique ; le rapport
comme expression de la liberté du sanguin vis-vis de la pesanteur grâce aux forces éthériques pé-
nétrant la vie de l’âme, mais aussi comme manifestation de l’élément rythmique dans lequel vit
le sanguin ; la multiplication dans laquelle s’exprime l’astralité du colérique non encore dominée
par le Je.
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Dans les opérations proposées en « second choix », nous trouvons chaque fois un élément
curatif par rapport à un tempérament marqué de manière trop unilatérale : la mobilité pour le
mélancolique à travers la restructuration du rapport, l’action du Je pour le flegmatique dans la
division, la recherche de la pesanteur pour le sanguin par la soustraction synthétique et la force
de reconstruction et de maîtrise du Je pour le sanguin à travers l’addition synthétique.

Cette caractérisation des opérations en fonction des tempéraments peut servir de base à la
création d’« histoires de calcul », dont on pourra tirer des exercices par la suite. Dans ces histoires,
des personnages réalistes ou non, humains ou non, effectuent des opérations. Ces personnages et
les situations considérées pourraient représenter le tempérament associé à chaque opération. On
peut avoir par exemple un mélancolique chargé d’un lourd fardeau. Le pauvre en perd une partie,
ou se le fait voler, et se voit obligé de partir à la recherche de ce qu’il n’a plus. (Pour déterminer
la quantité qu’il doit chercher, il a l’opération de différence.) Peut-être le voleur agile est-il un
sanguin? Il avait entendu combien le mélancolique en avait au départ. Il cherche (grâce à une
soustraction) à savoir combien il en reste à notre pauvre ami, pour savoir si cela vaut la peine de
le suivre pour lui prendre ce reste. On peut avoir quelqu’un de flegmatique distribuant (grâce à
une addition analytique) de bonnes choses de manière inégale entre plusieurs personnages qui ne
le savent pas (que c’est inégalement réparti) et s’en vont chacun de par le monde. Ceci provoque la
colère d’un autre personnage, colérique bien sûr, qui se met aussitôt à la recherche des premiers,
vérifie qu’il a pu tout récupérer (au moyen d’une addition synthétique) et force le flegmatique à
tout répartir de manière équitable (et voilà la division). Le flegmatique lui dit ensuite combien il a
donné à chacun. Ne faisant pas confiance au flegmatique, le colérique vérifie (grâce à une division
analytique, ou multiplication) que tout a été distribué et que le flegmatique n’a rien gardé pour
lui. Dans cet exemple, une situation injuste a été rétablie par un « justicier ». Il faut faire attention
au fait que dans un contexte trop réaliste, une distribution injuste de bonnes choses (si la situation
n’est pas rétablie à la fin) pourrait provoquer un désintérêt de la part des enfants. On peut dans
ce cadre imaginer d’autres répartitions, par exemple de poids à porter en fonction de la force.
L’opération du rapport peut s’imaginer comme traversée d’une rivière par sauts. Imaginons qu’il
y a 12 pierres pour traverser la rivière. Un premier personnage (sanguin) effectue des sauts de 6
pierres, alors que le deuxième (mélancolique) ne peut effectuer que des sauts de 2 pierres.

Ce ne sont bien sûr que des exemples. On peut en imaginer d’autres. On peut les mettre dans
plusieurs contextes. On peut les prendre isolément ou les rassembler en une même histoire. Des
exercices peuvent être tirés de telles histoires en variant les données numériques. Ces histoires
peuvent avoir une tournure réaliste ou au contraire être tout à fait imaginaires et composées à la
manière des contes. L’un n’exclut d’ailleurs pas l’autre et il est important de varier les contextes
dans lesquels les opérations sont effectuées. Notons toutefois que la motivation des enfants dans
le cas d’une histoire à la manière des contes peut être plus grande que dans le cas d’une histoire
trop réaliste. Un autre avantage de l’histoire qui n’est pas réaliste sur le plan physique est sans
doute qu’elle permet une imagination beaucoup plus grande de la part du professeur. Ceci peut
lui permettre de mieux approcher la nature même du calcul et de faire ainsi vivre chacune des
opérations en faisant le plus possible appel au processus psycho-corporel qui lui correspond chez
l’enfant.
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