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1 La premiére période de calcul (Traduction)

A P’école Waldorf, lors de la toute premiére heure d’école, nous avons parlé aux enfants des raisons
pour lesquelles ils vont & ’école. Nous avons amené & leur conscience le nombre de compétences
que posseédent les adultes et qu’ils n’ont pas encore — par exemple écrire, lire, calculer, fabriquer et
lire des cartes géographiques, parler des langues étrangéres, et bien d’autres activités encore, grace
auxquelles la vie peut étre menée. Aprés cette conversation, nous avons introduit aux enfants deux
formes de base : la « droite » et la « courbe ».

Figure 1

A partir de 1a s’est développée la premiére période de dessin de formes, dans laquelle les enfants
éduquent leur sens de la forme, exercent la mobilité de la main et ainsi peuvent aussi préparer
I’écriture.

Au cours d’'une deuxiéme période, nous leur avons introduit les premiére lettres. Les formes des
consonnes, par leur naissance au travers d’images, y ont amplement donné 1’occasion aux enfants
de se relier & leurs qualités et formes. Dans la mesure ol nous les extrayons, comme des squelettes,

hors des formes de la nature, elles gardent quelques chose de la vie de la réalité.

Apreés ces deux périodes, qui nous ménent en automne, la premiére période de calcul peut suivre.
Nous voulons en décrire une construction possible, dont les éléments essentiels seront expliqués.
Chaque enseignant devra trouver sa propre forme, qui soit adaptée & lui-méme et a sa classe. Cette

présentation exemplative aidera & concrétiser les idées générales.

La premiére heure de calcul

Lorsque commence la nouvelle période, nous pouvons, suivant la suggestion de Rudolf Steiner dans
le cours de Torquay !, amener le matin en classe un baton vermoulu. S’il y avait juste avant, comme
c’est souvent le cas en Allemagne, les vacances d’automne, ou au moins un week-end, la période
peut commencer d’une maniére qui modifie les formes habituelles et améne des nouveautés.

Un premier conseil est de resserrer, le premier jour de la période de calcul, le début du cours principal
a l'indispensable, et donc de se limiter & la salutation, aux paroles du matin et & quelques éléments
de la partie rythmique. Ceci est recommandable parce que plus tard, lorsque l'on comptera, on
travaillera de nouveau rythmiquement et un excés ameénerait les enfants a un trop grand « relache-
ment ». Dans le déroulement ultérieur de la période, le travail rythmique des nombres devra trouver
place dans la partie rythmique limitée, pour des raisons diététiques, & tout au plus une demi-heure.
Ainsi, bien des chants, des poémes, etc, travaillés jusqu’ici, devront rester un moment au repos.

Apres la partie rythmique raccourcie, nous laissons les enfants s’installer et nous reprenons a nouveau

1. Rudolf Steiner, Connaissance de I’homme et art de I’éducation, éditions Triades, 5¢ conférence (GA 311).



le motif de la conversation du premier jour de classe? — comme nous I’avons fait aussi au début de
la premiére période d’écriture. Nous pouvons dire & peu prés ceci : « Vous étes maintenant déja
depuis tout un temps & I’école, vous avez appris & connaitre beaucoup de formes et de lettres, de
telle maniére que votre main est devenue beaucoup plus habile qu’auparavant. Maintenant nous
voulons apprendre quelque chose que les adultes doivent bien connaitre s’ils veulent bien s’en sortir
dans la vie. Pensez donc & vos parents, tout ce & quoi ils doivent penser pour que votre famille se
porte bien. Vous savez certainement déja que vos parents touchent de I’argent pour vivre, et vous
savez aussi qu’avec cet argent on peut acheter des choses : du pain, des souliers, des vétements,
mais aussi des autos et beaucoup d’autres choses encore. Mais tout ce qu’on aurait envie, cela on ne
peut pas 'acheter. Vous 'aurez déja remarqué : vos parents ne vous achétent pas tout ce que vous
souhaiteriez. Ils n’achétent pas non plus tout ce qu’ils souhaiteraient posséder. C’est trés important
et c’est bien ainsi, car ils doivent d’abord penser & ce dont la famille a besoin. Savez-vous déja tout

ce que vos parents doivent payer ? »

Ici, les enfants pourront apporter quelques éléments : du manger au loyer, au chauffage, & I'électricité
et I'eau en passant par les habits.

En synthétisant, on peut continuer ainsi : « Vous voyez, les parents doivent penser & beaucoup de
choses s’ils veulent étre une bonne mére, un bon pére. Ils doivent penser comment ils vont répartir
I’argent de maniére a payer tout le nécessaire. D’une personne qui sait bien répartir, on dit : elle sait
calculer. Il y a méme encore un secret important : celul qui sait bien répartir, qui sait bien calculer,
il lui reste toujours un peu en surplus, de maniére & pouvoir faire des cadeaux pour procurer de
la joie ou aider ceux qui ont besoin de tels cadeaux. Le calcul, qui joue un si grand role dans la
vie, nous voulons commencer aussi a ’apprendre maintenant pour que vous ayez de plus en plus de

capacités. »

Dans cette conversation d’introduction, qui ne doit pas étre trop longue, on touche un motif impor-
tant de 'enseignement du calcul qui tient compte du tout. Dans un premier temps, on peut ’éclairer
le plus facilement au moyen d’un dessin symbolique : partant d’une totalité — ici des revenus dont
disposent les parents —, on peut comprendre le calcul comme une répartition ou une subdivision (fig.
2).

Pour en avoir une meilleure compréhension, ’enseignant peut lui confronter une croissance additive.

On peut la symboliser de la maniére suivante (fig. 3).

Figure 2 Figure 8

Le premier processus est celui d’une différenciation interne, le deuxiéme, celui d’une croissance

additive. Dans la partie « Analyse et synthése », on reviendra plus en détail sur cette opposition.

Aprés la conversation avec la classe, nous prenons le baton vermoulu que nous avons apporté, nous

le cassons et disons : « Vous voyez, le baton, je peux le casser en deux batons. Toi, Anne-Lise, ou

2. Rudolf Steiner, Méthode et pratique, 4° conférence.



quelqu’un d’autre, je ne peux pas te casser en deux personnes. Tu es une unité. Pour cela, je dessine
le signe suivant (fig. 4).

Figure 4

Ainsi réapparait la droite de la premiére heure d’école avec une nouvelle signification. Si elle a re-
présenté, a ce moment-la, la verticale que I’enfant a dessiné dans ’espace avec sa stature & la fin
de la premiére année de sa vie, au moment ot il s’est redressé, ainsi va-t-elle maintenant — incons-
ciemment pour I'enfant — renvoyer a la force de la conscience de soi, force qui fonde I'unité, le Je
que Penfant a gagné en se redressant et qui peu & peu donne la possibilité de se poser comme sujet
en face du monde des objets. Quel réle joue la forme humaine, basée sur la marche redressée, avec
ses possibilités d’éduquer les mains, de développer un larynx capable de parler et un cerveau forte-
ment différencié, cela est aujourd’hui décrit par ’anthropologie. Ce motif de fond du développement

humain résonne lorsque 'on parcourt les étapes que nous décrivons.

Nous nous tournons maintenant & nouveau vers un enfant : « Tu es comme chacun de nous une
unité. Mais tu as aussi beaucoup de choses en toi. Ainsi tu as une main qui peut sentir et toucher
beaucoup. Seulement, elle ne peut pas se rencontrer! » Les enfants seront en général d’accord pour
dire que la main ne peut pas se rencontrer elle-méme. C’est comme avec les autres organes de sens :
I'oeil sain ne se voit pas, 'oreille ne s’entend pas. Ainsi un endroit qui sent, sent ce qui est en face,

et ne se sent pas directement lui-méme.

« Votre main ne peut pas se rencontrer. Mais vous avez deux mains. Elles peuvent se rencontrer.

Elles forment une paire. Pour cela nous dessinons le signe suivant (fig. 5). »

Figure 5 Figure 6

Avec cela, on touche & nouveau un motif important du développement de la conscience humaine :
le dédoublement d’une série d’organes humains est, dans leur saine coordination, la condition d’un
développement non problématique. Pour les diagnostics au cours du développement du petit enfant
et dans les thérapies par gymnastique médicale, on connait bien le réle de cette coordination des
organes de mouvement constitués en paires — des yeux aux pieds en passant par les mains. La forme
primitive du geste mobile de base est le fait de se toucher soi-méme, qui commence assez tot et est

la condition pour un développement humain sain.

Que le développement d’une latéralité claire soit en relation avec cela est depuis longtemps dans le
champ d’étude des psychologues du développement. Avec elle se relie la coordination des mouve-



ments, leur saine interaction complexe. Nous attirons 'attention des enfants & ce sujet de la maniére
la plus simple qui soit, en leur faisant observer la rencontre des mains comme ’archétype d’une
relation réciproque sujet—objet. On trouvera méme d’autres paires : deux yeux, deux oreilles, deux
pieds, etc. D’une maniére qui lui est propre, chaque organe double posséde dans sa coordination une

signification pour la conscience humaine et sa relation au monde.

Dans le cours de Torquay, Rudolf Steiner suggére un élargissement important qui méne au deld de
I’organisation de la formation d’organes : « Maintenant, allez plus loin, appelez un deuxiéme enfant

et dites : vous pouvez aussi vous rencontrer, vous pouvez aussi vous toucher. Vous étes une paire. »

Ainsi la formation de la paire sera décrite au moyen d'un phénomeéne social et non plus seulement
naturel. Par cela, on effectuera le passage a la formation tout-a-fait libre de dualités, dans laquelle par
notre pensée nous synthétisons deux choses en une unité (ensemble) que nous déterminons comme
dualité en les comptant. Ceci est, vu & partir des objets, une « mort », car lorsque nous désignons
deux pierres ou deux chaises comme paire, il n’y a plus la dépendance intérieure vivante comme
avec les deux mains, les deux pieds ou les deux yeux. Par notre pensée nous produisons aussi comme

paire ce qui ne peut étre mis en relation que par une détermination conceptuelle.

La transition a la ¢riade est accomplie par Rudolf Steiner en ajoutant simplement : « Il peut toutefois
encore venir quelqu’un. Cela ne peut pas se produire pour les mains. Ainsi peut-on passer avec
Penfant & la triade. » Et il dessine (fig. 6)

Si ’on souhaite introduire le trois au moyen d’un organisme, on peut penser a la famille ou & des
formes de fleurs contenant une triade. Mais comme principe formateur, il n’apparait pas dans 1’étre
humain sous la forme d’organes identiques. Pour le quatre, Rudolf Steiner renvoie & un animal : « ...
| tu as déja vu le chien du voisin. Est-il lui aussi sur deux pieds [comme l'enfant|? Alors enfant
reconnaitra dans le quadruple trait (fig. 7) la maniére de se tenir du chien du voisin. Il apprendra

ainsi progressivement a construire le nombre a partir de la vie. »

En ce qui concerne le cing, nous renvoyons & la main : « Ceci est une main. A son extrémité, elle
se divise. Vous pourrez compter qu’il y a cinq doigts. Pour le cinq nous dessinons une main comme
signe. » On montre alors la main avec les quatre doigts rassemblés et le pouce écarté et on construit
ainsi le chiffre romain pour le cinqg (fig. 8).

Figure 7 Figure 8 Figure 9

Nous avons ainsi introduit les premiers nombres comme unité, dualité® et les avons représentés avec
des symboles simples. Que dans I’écriture des chiffres romains utilisés ici, le quatre est d’habitude
écrit IV (V moins I) ne doit pas nous troubler. Il a été et est aussi dessiné avec quatre traits.

Jusqu’oti on ménera effectivement cette introduction au cours de la premiére heure de calcul dépend

3. Il y a une difficulté de traduction a rendre le terme Zweiheit. En traduisant par dualité, on perd le caractére
neutre du mot allemand, que 'on retrouve dans triade en frangais. La difficulté est plus grande encore pour vierheit
et flinfheit pour lesquels il n’existe pas de correspondant francais. Plutot que de mettre quelque chose comme par
exemple « le fait d’étre quatre », j’ai préféré mettre simplement quatre, mais si cela ne laisse pas transparaitre le fait
que l'on considére le fait d’étre quatre au dela de l'aspect purement quantitatif.



du déroulement de ’enseignement. Mais si une progression serrée — comme dans la présentation de
Rudolf Steiner — est & conseiller, il faut tenir compte d’une « digestion » psychique suffisante et de
la limitation temporelle de cette phase de I’enseignement (environ 30 minutes!).

Ensuite, les symboles peuvent étre dessinés dans le cahier. Il faut laisser suffisamment de place en
dessous de chaque signe pour pouvoir y écrire plus tard les chiffres arabes (fig. 9).

Lorsque les enfants ont écrit les symboles pour les premiers nombres dans le cahier, on peut encore
développer un deuxiéme aspect du nombre : le nombre comme figure temporelle. Nous pouvons dire
A peu prés : « Maintenant que vous avez vu le deux dans les mains, écoutez un peu comment nous
pouvons encore faire apparaitre le deux! ». Nous commencons a frapper des mains rythmiquement
U—, U—-, U-... Les enfants battent des mains aprés que nous l’ayons soigneusement montré a
la classe. Aprés cela nous montrons le trois : U U —, U U —, U U —..., et & nouveau les enfants
mettent en mouvement ce qu’ils ont entendu — & ceci se raccorde un autre champ d’exercices qui,
au cours des heures, des périodes et des années suivantes, sera toujours a soigner & de nouveaux
échelons, et qui conduit, mathématiquement, & ces belles considérations que, dans le cercle des écoles
Waldorf, Georg Glockler a toujours désigné comme le « compter rythmologique ». On y trouve a des
degrés supérieurs le domaine des fractions continues avec le traitement des rythmes astronomiques
et beaucoup de contenus élémentaires de la théorie des nombres.

On déposera ici le premier germe pour une telle étude des rythmes, germe que 'on devra soigner
précautionneusement. Beaucoup d’enfants ont dans un premier temps des difficultés & donner un
rythme & leurs mouvements. Les comptines et rondes enfantines, dans lesquelles le rythme est encore
lié & la musique, en sont une préparation. Les rythmes « purs » seront & soigner particuliérement au
cours de l’enseignement des mathématiques. Ils apportent un élément musical aux mathématiques

de méme qu’ils pénétrent mathématiquement la musique.

Aprés cette présentation des nombres comme rythmes, qui pour cette fois restera courte, nous
revenons encore sur le comptage, dont aujourd’hui la plupart des enfants maitrisent déja un bon
morceau. A la question « Qui d’entre vous sait déja compter jusque 207 », la plupart des enfants
vont lever le doigt — ce qui ne signifie pas qu’ils savent tous le faire effectivement. Comme nous
connaissons nos enfants, nous pouvons laisser un enfant assuré compter & voix haute. Nous sommes
attentifs & ce qu’il termine correctement & 20. De tels éléments méthodiques au niveau de la forme
sont une aide précieuse parce que justement dans le comptage rythmique il y a une tendance & une
activité hyper-forte. Il serait peu secourable par exemple de demander aux enfants de compter aussi
loin qu’ils le peuvent. On perdrait alors facilement le reste de ’heure — on ne s’en tiendrait pas a ce
qu’on a demandé et on arréterait I’enfant, qui ne voudrait absolument pas arréter aussi vite.

Si nous avons laissé compter un enfant assuré, nous pouvons aussi laisser un enfant plus faible le
faire. Si 'on ne s’est pas exercé & compter dans des groupes pré-scolaires ou & la maison, il n’est pas
rare de voir des omissions ou des inversions. Il n’y a pas encore lieu ici de vouloir améliorer ou de
faire remarquer les fautes. Nous observons seulement en passant s’il y a déja des fautes avant le 6
ou le 7. Cela pourrait étre une indication d’une faiblesse latente en calcul, a laquelle il faudrait faire
face de maniére détaillée plus tard.

Pour cloturer cette partie, toute la classe peut compter ensemble. Les enfants plus faibles y seront

aussi portés par le groupe.

Aprés cela, nous terminons ’enseignement principal avec un conte qui peut intérioriser les enfants.
Ceci est valable en général pour I’ensemble de la période qui par son contenu stimule fortement les
enfants et suscite beaucoup d’activité. Le fait de raconter un compte intime, quelque peu contenu —

comme par exemple « Frérot et soeurette » — crée un certain équilibre.



Apercgu de la premiére heure de calcul

Nous supposons avoir un cours principal de 110 minutes. Dans ce cas, si I’école commence & 8h00,

on a a peu pres la structure suivante :

8h00-8h10 Salutation, paroles du matin, partie rythmique raccourcie

8h10-8h20 Conversation sur le calcul

8h20-8h50 Les concepts d'unité, de dualité, etc et les premiers chiffres (romains)

8h50-9h00 Ecriture dans les cahiers

9h00-9h05 Eventuellement une courte pause

9h05-9h25 Les nombres comme figure du temps. Compter de maniére individuelle et en choeur
9h20-9h45 Conte

9h45-9h50 Gotter en classe

La deuxiéme heure de calcul

Le deuxiéme jour, la partie rythmique peut reprendre sa longueur habituelle, entre 20 et 30 minutes
environ. Toutefois on doit disposer de sa partie principale pour travailler les nombres. Comme nous
en parlerons de plus prés dans la partie concernant les faiblesses en calcul, la base proprement dite
de l'expérience pour la formation du concept de nombre, comme généralement pour les concepts
mathématiques élémentaires, se trouve dans le vécu intériorisé du mouvement et de 1’équilibre. C’est
pourquoi nous essayons de relier les nombres avec des mouvements si possible de diverses maniéres,
de maniére a ce qu’ils soient vraiment « dansés ». Il y a 1a deux pdles d’activité dont il faut toujours
tenir compte : le lien des nombres avec des mouvements corporels, et le fait de s’arréter, d’avoir
une relation intérieure avec les expériences vécues de mouvements. Le premier pole sert la formation
motrice du corps qui est en méme temps une éducation du sens du mouvement personnel et du sens
de I’équilibre. Le deuxiéme pole a & voir avec la vie de représentation et les actions « intériorisées »
qui y sont accomplies.

Il faut toujours inclure ces deux poles dans le travail rythmique du nombre. En régle générale, nous
commencons avec une activité corporelle de nature volontaire, dans la mesure olt nous accompagnons
les nombres avec des mouvements d’une maniére toujours renouvelée, en tapant des pieds, en frappant
des mains, en sautillant, en parlant, etc. En faisant cela, on peut en méme temps exercer ’orientation

corporelle et I’habileté des membres.

Nous effectuons la transition & une activité plus orientée vers la représentation en laissant les mou-
vements devenir plus retenus, par exemple en utilisant les doigts au lieu des pieds, en alternant
mouvement et parole, en retenant une certaine partie du mouvement, en alternant des groupes actifs
et d’autres qui écoutent, en faisant faire des activités de groupe et individuelles, et finalement en
laissant le corps totalement au repos. Cette transition entre le péle de la volonté et celui de la repré-
sentation devrait se faire lors de chaque cours, comme c’est aussi ce qui caractérise le développement
d’ensemble de lenfant. L’élément médiateur est le rythme. En lien avec les bases organiques du
penser, du sentir et du vouloir, on peut symboliser comme suit cette transition (fig. 10).

De méme que I'enfant, en avangant vers I’age adulte, passe de plus en plus d'une maniére d’apprendre
motrice & une maniére d’apprendre liée & la représentation et au concept, ainsi nous laissons chaque
cours — avec d’autres points forts conformément & I’Age — respirer entre les poles de la volonté et de

la représentation.

A la fin de chaque partie rythmique, nous sommes en tout cas attentifs a terminer dans le calme
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Figure 10

et la concentration. Une collégue, par exemple, dessinait & ce moment une forme géométrique — un
cercle ou une ellipse — et 'améliorait, avec 'attention soutenue de la classe, jusqu’a la perfection.
Un calme et une concentration compléte sont nécessaires avant de pouvoir commencer la « partie
d’apprentissage » proprement dite. Nous la commencons en écrivant au tableau les chiffres déja
appris I'un a la suite de 'autre et en demandant chaque fois aux enfants leur signification. Ensuite
nous demandons a la classe ou & un seul enfant d’écrire les signes pour les nombres que 'on a appris
— éventuellement uniquement dans l'air, de telle maniére qu’un contréle rapide est possible. Si 'on
n’avait pas parlé de tous les chiffres jusqu’au V le premier jour, alors nous continuons le chemin

commencé de la maniére déja décrite.

Si nous sommes arrivés le premier jour jusqu’au V, alors nous commencons & introduire les chiffres
arabes. Nous expliquons que les adultes écrivent habituellement les nombres autrement que ce que
I'on a appris la veille, méme si cette ancienne maniére d’écrire est toujours utilisée et que donc il faut
la connaitre. Nous dessinons maintenant avec soin le chiffre 1 au tableau et nous laissons d’abord les
enfants le dessiner dans I’air, quelques enfants I'inscrire au tableau et ensuite tous le dessinent dans
le cahier. Les chiffres 2 et 3 demandent une attention particuliére, du fait qu’ils ne sont pas faciles
a dessiner (& cause des pointes). — Aussi loin que nous arrivions avec les premiers chiffres, nous les
faisons écrire en dessous des chiffres romains, de telle maniére que 1’on obtient & peu prés la forme

suivante (fig. 11).

Figure 11

La simple introduction n’est toutefois pas suffisante. Comme avec les lettres, les formes doivent étre
exercées, jusqu’a ce qu’apparaisse une stireté motrice. Cela devrait déja étre fait a ’école, mais peut
aussi étre mis comme devoir pour la maison. On peut ainsi dire : « Ecrivez sur la page suivante
le 1 (2, 3, etc.) aussi souvent qu’il le faut pour qu'’il devienne trés beau. Demain, vous pourrez me

montrer vos plus beaux nombres. »

En général, aprés la période de dessin de forme et d’écriture, ceci n’est toutefois pas trés lourd.



Nous devrions réfléchir mirement a la facon dont nous faisons écrire aux enfants de beaux chiffres
de maniére fluide, car cela donne des habitudes pour la vie entiére.

Aprés avoir terminé les dessins au cahier, on peut introduire les « devinettes de nombres ». Nous
stimulons les enfants & déterminer des quantités au moyen des différents sens. Voici des exemples
qui dans les petites classes peuvent étre toujours renouvelés grice & de bonnes idées.

Sens de ouie : 1l faut déterminer le nombre de coups que 'on frappe sur un objet. Ou encore, on
produit plusieurs sons dont certains seulement sont différents. Comment de sons différents y avait-il 7

Sens du toucher : Un enfant se met devant la classe et on le frappe légérement, par exemple avec
un crayon, a la téte ou sur le dos, ou encore aux genoux. Ou encore, sans qu’il puisse regarder, on
lui tient un certain nombre de doigts. Ou encore, avec les yeux bandés, un enfants doit compter des

galets avec les pieds.

Sens du toucher et de la chaleur : On bande les yeux a un enfant. Un (petit) nombre d’enfants,
nombre qu’il ne connait pas, va toujours en cercle autour de lui et chaque enfant lui donne & chaque

tour la main. Il doit trouver le nombre d’enfants.

Sens du goit et de l'odorat : On fait gotiter & un enfant ayant les yeux bandés divers aliments ayant
du gout (pain, citron, fromage, ...). Il doit déterminer le nombre de gotts différents. Par exemple,
si on lui fait gotiter deux fois du citron et trois fois du fromage (de la méme sorte), il devra répondre
deux.

Sens de la vue : On montre rapidement un certain nombre de doigts. Ou encore : il faut déterminer

un nombre de couleurs.

On peut apporter beaucoup d’imagination dans ces exercices. lls servent avant tout a prendre en
considération les orientations psychiques spécifiques de chaque enfant au niveau sensoriel. De plus,
on peut ainsi stimuler de diverses maniéres le sens du mouvement propre, par lequel en définitive
nous procédons & la détermination des nombres. On évitera de lier le concept de nombre avec une
représentation sensorielle fixe, comme c’est le cas, par exemple, avec les réglettes de calcul o I'on
attribue une longueur ou une couleur fixes a chaque nombre. Le nombre lui-méme a son fondement
expérimental dans un expérience vécue de mouvement que l'on intériorise et tout lien sensoriel
extérieur est étranger & son étre. Que de tels liens sensoriels soient des moyens commodes et plus
faciles, ne doit pas étre un argument 1a o précisément on met la valeur sur 'activité intérieure et

ou 'on cherche la rencontre avec 'étre du nombre.

Apres les « devinettes de nombres », nous reprenons encore quelques exercices de comptage, car
souvent dans la partie rythmique, il n’y a pas assez de temps pour cela. Nous y veillons & ce qui a
été décrit en ce qui concerne V'activité et le repos du corps. — Un conte termine le cours.

La structure de cours de la deuxiéme heure peut servir de modéle pour toutes les heures, lorsqu’elles
ne demandent pas une transformation & cause d’un autre événement important. Nous introduisons
et exercons dans un premier temps les chiffres romains de la maniére décrite. Certes ils n’est pas
question d’enseigner aux enfants les nombres en question. L’enfant en 4ge scolaire, normalement
développé, les maitrise déja et les utilise avec streté. Le contenu de l'enseignement est la maniére

de les introduire par le processus de division, et l'introduction des premiers chiffres.

Je propose l'introduction trés rapide des chiffres arabes. Ecrire les chiffres est aussi peu une activité
mathématique que ne V'est la récitation des noms des nombres. L’enseignement des mathématiques
doit évidemment adopter ces éléments conventionnels, qui sont incontournables pour la présentation
et la communication, mais il ne peut toutefois pas leur accorder une importance qui n’est pas la
leur. C’est pourquoi, on ne devrait pas perdre beaucoup de temps a l'introduction des chiffres.



La deuxiéme raison pour une introduction rapide, qui ne s’accompagne pas d'une présentation imagée
comme c’est le cas pour les forme des lettres (consonnes), tient & la nature des chiffres qui est non
figurative mais qui s’oriente plus vers le musical-rythmique. En I’exprimant au moyen de concepts
anthroposophiques : les nombres ont un caractére inspiratif et non imaginatif. Nous agissons de
maniére juste par rapport & ceci au moyen des exercices qui font ressortir le coté ryhmique-musical
des nombres. Finalement, a la base de la réalisation du comptage de choses disposées dans ’espace

se trouve également un processus de mouvement. 4

Le passage a la dizaine

Lorsque les chiffres romains et arabes de 1 jusqu’a 5 ont été introduits et assis, on peut poursuivre
avec l'introduction des nombres correspondants de 6 & 10. Cela sera en général possible durant
la premiére semaine. En ce qui concerne les chiffres romains, au premier (V) vient s’adjoindre la

deuxiéme main : X représente alors les deux mains I'une contre 'autre de maniére opposée.

En ce qui concerne les chiffres arabes, en relation avec la notation positionnelle, il y a la difficulté
du passage & la dizaine avec l'introduction de la deuxiéme position. On peut expliquer cela & peu
prés comme ceci : lorsque 1'on a compté aussi loin que ce que 'on a de doigts — et avant les gens
ont souvent compté avec leurs doigts —, alors on rassemble les choses comptées dans un « paquet »
ou un « sac » : 10. Le zéro est ici le symbole pour le paquet ou le sac. Deux paquets sont ainsi 20,
etc. (fig. 12). Si l'on a plus que 10, alors il reste quelque chose en surplus : 11 ou 12 ou 13 (fig. 13).
Finalement, on n’écrit le symbole du paquet que lorsqu’il n’y a rien en surplus. Ainsi nous passons
progressivement vers ’écriture 11, 12, 13, etc. Le chiffre de la dizaine nous dit combien de fois nous
avons compté jusqu’a 10. De méme que les unités comptent les choses, les dizaines comptent les
« avoir-compté-jusqu’a-10 ». De maniére correspondante, il faudra plus tard effectuer le passage a la

centaine, au millier, etc.

1020.... 1016,

Figure 12 Figure 13

4. Dans le cas de la prétendue perception simultanée de nombres, ou bien on a & faire avec des formes géométriques
connues — comme les points d’un dés — dont le nombre est disposé comme un chiffre, ou bien on saisit le nombre au
moyen d’une image intérieure & la maniére d’une perception extérieure.
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La structure globale de la premiére période de calcul

La premiere période de calcul peut déja contenir tous les éléments qui, durant les deux premiéres
années scolaires, seront travaillés plus en profondeur et exercés avec de plus grands espaces de

nombres. Ce sont :

— L’introduction des chiffres romains et arabes;

— Compter;

— La manipulation du systéme décimal ;

— Les nombres en tant qu’organisation spatiale et forme rythmique;
— Les quatre opérations en relation avec les tempéraments;

— Des exercices de perceptions des nombres.

En plus, 'enseignant peut étre attentif dés la premiére période & des faiblesses de calcul chez certains
enfants et s’y attaquer thérapeutiquement.

2 Les quatre opérations (Résumé)

Le contenu principal de la premiére période est 'introduction et l'exercice des quatre opérations.
Avant de passer aux suggestions de Rudolf Steiner quant & l'introduction des 4 opérations et a leurs
relations possibles avec les 4 tempéraments, il est utile de regarder leur structure et leurs relations

internes. ®

La structure des 4 opérations

En mathématique, le fait de pouvoir intervertir la position de deux nombres, lorsque ’on fait un calcul
avec ces deux nombres, s’appelle la commutativité. Par exemple, I’addition et la multiplication sont
commutatives : 3+4 = 4+ 3. Par contre la soustraction ou la division ne le sont pas. (Tant que 'on
ne travaille qu’avec des nombres positifs et sans fractions, ces deux opérations ne peuvent d’ailleurs
pas se renverser : 7-3=4 et 8 :2=4 ont du sens mais pas 3-4 ni 2 :8). Parler de commutativité de
I’addition et de la multiplication signifie que 1’on considére ces opérations d’un point de vue abstrait,
sans tenir compte du processus sous-jacent & ces opérations.

Prenons le cas de 'addition. Si j’ai 1 000 000 F, me donner 1 F ne produit pas le méme effet que
si jai 1 F et que j’en regoit 1 000 000! Pourtant le résultat purement mathématique de ces deux
opération est le méme :1 000 001 F. Une addition est un processus : A une quantité (passive), j’ajoute

une autre quantité (active), ce qui me donne un résultat : p+a = 7.

Je peux « retourner » ’addition de deux maniéres différentes. La premiére est de considérer la
différence. J’avais 1 F et maintenant j’ai 1 000 001 F. La différence est de 1 000 000 F. La différence

correspond par exemple aux questions suivantes :
— Soit deux nombres r et p, quelle est leur différence ?
— Soit un nombre p. Combien manque-t-il pour avoir 7?7

— On avait . Il reste p. Combien a-t-on perdu (donné...)?

5. Pour cela, je renvoie ici aux photocopies de Ernst Bindel ci-jointes. Je me borne a reprendre un résumé personnel
trés succinct.
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La différence se distingue (méme si en général on ne le fait absolument pas) du processus actif de la
soustraction proprement dite, qui se caractérise par exemple par les questions suivantes :
— De r on retire a. Que reste-t-il 7

— A quel nombre doit-on ajouter a pour obtenir r ?
Nous « montons » de 'addition & la multiplication en deux pas supplémentaires.

1. On considére des additions avec plus que deux termes :
r=a+b+c+d+...
2. Dans ces additions, il y a un cas particulier dans lequel tous les termes sont les mémes :

r=ptptotp.
—_—

a

Maintenant on compte le nombre de termes a et on considére r comme a-fois p :
r=axpouaxp=r.

Le produits des deux facteurs a et p apparait ainsi et la différence de qualité entre les deux nombres
a et p est encore beaucoup plus claire que dans le cas de 'addition. Quand on effectue 3 fois 4, on
prend trois fois une méme quantité de quatre. Le quatre est I’élément passif sur lequel agit 1’élément,
actif trois. Ceci est d’autant plus manifeste que I’on pense & quelque chose de concret, comme quatre
billes par exemple, parce que dans ce cas, le trois reste un « nombre pur ».

De la méme maniére que pour ’addition, on peut « retourner » la multiplication de deux maniéres
différentes. Dans le premier cas, je cherche le rapport entre deux quantités, ou exprimé autrement,

je cherche & mesurer une grandeur par rapport & une autre. Les questions peuvent étre :

— Quel est le rapport entre r et p?
— Soit r la quantité totale et p une partie. Combien de fois p est-elle contenue dans r 7

— Une quantité p est donnée. On voudrait qu’elle soit une partie d’'un tout r. Combien de fois
dois-je prendre p pour obtenir r?

Meéme si au départ j'ai deux grandeurs « concrétes » (un nombre de pas, un nombre de billes,. . .), le
résultat est un nombre « pur ».

La division proprement dite correspond un processus actif : j’ai une quantité totale r que je veux

diviser en a parties égales. Quelle est la grandeur p de chacune de ces parties 7 Les questions sont :
— 7 est divisé en a parties égales. Quelle est la grandeur d’une partie ?

— Quelle grandeur p donne la grandeur totale r lorsqu’on la multiplie par a (lorsqu’on la prend a
fois) ?
Dans ce cas-ci, lorsqu’on divise une grandeur concréte, c’est par un nombre pur que l'on divise, et

Pon obtient le méme genre de grandeur que la grandeur totale de départ (un nombre de billes, si
c’était des billes que l'on avait, etc.).

12



L’introduction de la premiére opération

Nous avons introduit les nombres par un processus de division d’un tout. Nous poursuivons ce
processus analytique lors de 'introduction des quatre opérations, dans la mesure ol nous déterminons
le nombre d’éléments d’une totalité et que nous divisons a nouveau celle-ci. Avant de le faire avec de
petits nombres avec les enfants, on peut commencer la « partie d’apprentissage » en montrant aux
enfants comment fonctionne le processus sur un nombre plus grand, de telle maniére qu’ils fassent
I'expérience d'une capacité de calcul de leur professeur, qu’eux-méme ne possédent pas encore.
On peut ensuite partir du cing de la main. En la montrant (les quatre doigts réunis et le pouce
séparé), on peut dire : « Vous voyez la main. Elle est constituée de 5 doigts. Mais comment ces cing
apparaissent-ils 7 Ils sont aussi 4 et 1. Ensemble ils sont 5, mais ils sont partagés en 4 et 1. Quatre et
un, ensemble, sont de nouveau cing. » Ce que nous disons, nous 'accompagnons en méme temps des
mouvements correspondants des doigts. Nous pouvons alors encore montrer comment par exemple

le 5 se décompose en 1 ( le pouce), 2 (index et majeur) et 2 (annulaire et auriculaire).

Nous demandons alors aux enfants de montrer eux-mémes différents cing. Nous obtenons ainsi la
premiére opération comme structuration additive, comme analyse additive d’'un nombre. Par la syn-
thése, le nombre de départ peut étre retrouvé & partir des parties. Nous pouvons poursuivre trés
vite cette maniére de calculer analytique et, dans un deuxiéme temps, synthétique avec des nombres
différents.

Pour les exercices écrits, il suffit pour le moment d’écrire en haut de la page, au milieu, un nombre
et d’inscrire en dessous les différentes répartitions. Par exemple :

1 ) 1
3 4
3 2
1 1 2 1
6 1

Ce déroulement, qui part de la totalité pour déterminer des parties, est d’une telle importance pour
la pédagogie anthroposophique que 1’on reviendra encore dessus. Contentons-nous de remarquer la
différence qu’il y a pour le travail du calcul dans la classe suivant qu’il est développé par I'analyse
ou par la synthése.

Si le professeur demande combien font 743, ou 2+9,... il y a chaque fois une (bonne) réponse Le
professeur n’a qu’a controler si la réponse donnée est celle-1a. Il ne peut donc y avoir essentiellement,
qu’un seul controle vrai/faux.

Ce n’est plus le cas lorsque U'on travaille & partir du tout. A la question « qu’est-ce que le 167 »
ou méme « quel est le 16 le plus beau? », il n’y a pas de bonne réponse unique. Quelques réponses

sont :

6. Cf. Rudolf Steiner, Méthode et Pratique, 1™ conf.
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8 8
4 4 4 4
3 4 2 4 3
15 1
12 4
1 2 3 4 3 2 1

Maintenant le professeur doit écouter d’une autre maniére ce que 'enfant lui répond! Lorsque le
nombre n’est pas trop petit, il doit chaque fois calculer. Au lieu de contréler simplement le vrai ou
faux, il devient le calculateur principal de la classe. Il doit écouter attentivement chaque réponse et
la résoudre!

Point de vue méthodologique

Par cette maniére de faire des exercices, ’enfant apprend que chaque question peut, oui doit souvent
avoir plusieurs réponses. Dans chaque réponse, I’enfant peut mettre sa vision personnelle, et lorsque
nous connaissons bien les enfants, nous voyons combien un enfant met de son étre dans sa réponse.
Souvent, la solution trouvée par un enfant étonne et surprend toute la classe qui n’y aurait jamais
pensé. Le jugement de la communauté est un soutien & cette liberté de choix. Le choix particulier
d’une solution est entiérement libre, mais une fois qu’elle a été donnée, sa justesse peut étre vérifiée

par tous.

Il y a ici un aspect méthodique fondamental : De 'extérieur ou de 'intérieur se pose un probléme.
Presque toujours, il v a plus d’une réponse, car chaque nouveau point de vue 'enrichit et demande

une nouvelle réponse.

Ceci est par exemple en lien avec toute la vie sociale et politique. Si cet aspect méthodologique se
développe par exemple dans un parlement, alors peut-étre les parlementaires chercheront-ils réelle-
ment & comprendre le fond des problémes (comme celui du chomage) plutot que de se contenter en
général de la « seule » réponse toute faite d’un parti politique.

Dans de tels débats sur des problémes complexes, combien de fois n’entend-on pas rétorquer & propos
de nouvelles idées : « Les choses sont ce qu’elles sont et I’on n’y peut rien changer. C’est comme
2+2=4, on n’y peut rien changer!» Si I’on avait appris que 2 et 2 font 4 bien siir, mais que 4 c’est
aussi 1 et 3 et 1+1+1+1, on n’aurait pas — comime c’est le cas pour la plupart des gens — le calcul
comme expérience vécue de contrainte. Par ces exercices de calcul analytique, on peut développer

un sentiment de base pour une relation entre la liberté individuelle et un jugement communautaire.

Analyse et synthése

Cette esquisse méthodologique peut encore étre vue dans un autre cadre. Lorsque 'on se demande
ou ’on peut voir dans le monde la synthése et I’analyse, on peut regarder le monde de la technique
et de 'organique. La production d’'un objet se fait en ajoutant les unes aux autres des piéces pro-
duites séparément, dans un processus synthétique. Dans le monde organique, c’est le contraire qui
prévaut. A partir de premiére cellules peu individualisées, se produit un développement supérieur

par différenciation interne.

Pour se faire une image plus forte de ces deux types de processus, on peut essayer d’imaginer une

auto se construisant comme un organisme vivant, par différenciation progressive, et un organisme
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vivant étant construit & la maniére d’une voiture!

Dans un organisme, on ne peut comprendre chaque partie qu’en fonction du tout. Nous devons
pour cela développer un mode de pensée partant du tout pour aller vers les parties. Le tout doit
toujours étre sous-jacent a tout connaissance d’un organisme. Le sous-développement de cette forme
de pensée a eu des conséquences négatives sur le comportement & ’égard de ’ensemble de la nature.
Ce qui est développé ici n’est pas & voir comme une exhortation moralisante & propos de la nature
vivante, mais comme le développement de nouvelles facons de penser auxquelles aspire la pédagogie
anthroposophique. 7

Il faut ajouter que dans la naissance idéelle et non pas matérielle d'un objet technique, c’est-a-dire
dans la pensée de 'inventeur, c’est le déroulement correspondant au monde organique que se passe.
La trouvaille ne nait pas des parties, mais du sens et but de 'objet total. Les différentes parties sont

concues en fonction du tout.

On comprendrait mal ces développements si on y voyait, dans "'opposition entre penser synthétique
et penser analytique, un jugement de valeur. Les deux maniéres de pensée ont leur domaines d’ap-
plication appropriés. Une mise en évidence de la pensée analytique partant du tout n’est justifiée
qu’au vu de la prédominance de la pensée additive-synthétique.

Lorsque I’on s’occupe des formes de pensée en pédagogie, il faut tenir compte de ce que l'enfant
appartient au monde organique et que les premiers pas conscients d’apprentissage se font a un age
oit le processus de différenciation dans son propre corps arrive a son terme®. Dans la pédagogie
anthroposophique, on essaie avec le cours de calcul de raccorder d’abord les formes de pensée au
processus organique de formation, et de n’exercer le penser synthétique que comme une sorte de
reflet.

Les quatre opérations

Apreés avoir introduit 'addition par division d’une totalité et d’avoir laisser se réfléchir la synthése
des parties?, on exerce ces deux opérations dans la mesure du possible avec des divers matériaux
(marrons, galets, bouts de bois, etc.). Il est aussi souhaitable d’introduire rapidement des petites
situations concrétes ol peuvent apparaitre des additions par séparation et peuvent contenir des

exercices.

Apres avoir débuté avec 'addition analytique et synthétique, on passe assez rapidement a l'intro-
duction des autres opérations.

Pour la différence, on peut préparer cela avec les devinettes de doigts (c¢f. plus haut) ou I'on tient
un certain nombre de doigts d’un enfant qui a les yeux bandés. Il doit deviner combien de doigts
ne sont pas tenus. Il peut le faire directement ou bien par calcul, ce nombre étant la différence
entre 10 et le nombre de doigts tenus. Un jour de la premiére période de calcul, la différence sera
le théme principal du cours. (Par exemple au cours de la troisiéme semaine.) On peut par exemple
raconter une histoire comme celle-ci. Un enfant doit aller acheter des pommes et il recoit pour cela

7. Les fondements épistémologiques a ce qui est indiqué ici sont & trouver dans Une théorie de la connaissance chez
Goethe, particuliérement dans le chapitre sur la nature inorganique et organique.

8. Cf. Ernst-Michael Kranich, Die Krifte leibliger Formbildung und ihre Umwandlung in die Fahigkeit, Formen
zu gestalten und zu erleben. In : Margrit Jiineman et al., Formenzeicnen. Die entwicklung des Fromensinns in der
Erziehung, Stuttgart, 1992.

9. Je (LL) comprends ceci de la maniére suivante : on divise une quantité comme il a été indiqué. Par exemple 7
en 2, 3 et 2. Dans le miroir (de la synthése) nous reconstruisons 7 en disant 7=2+3+2. La synthése pure va toute fois
plus loin, dans la mesure ou 'on y part de 2,3,2 et non de 7.
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un billet de 10 DM. Les pommes cottent 4 DM et I’enfant regoit en retour 6 piéces de 1 DM. 1
retourne en courant a la maison, les pommes dans une main et les piéces dans 'autre. Tout a coup
il entend un bruit de piéces qui tombent. Il s’arréte et voit qu’il ne lui reste plus que deux piéces
de monnaie dans la main. Il voit de 'argent par terre. Mais combien de piéces doit-il chercher. Si
on ne sait pas combien de piéces il faut chercher, on pourrait peut-étre chercher toute la journée.
Quand on perd quelque chose, c’est toujours bien de savoir combien on a perdu. Alors on peut
mieux chercher. (Il faut adapter cet exemple a la situation belge! Acheter des pommes pour moins
de 10 FB n’a évidemment pas de sens. et remplacer les piéces de 1 DM par des piéces de 20 FB
pose le probléme du billet de départ. Telle quelle, cette histoire ne parait donc pas convenir pour la
Belgique. J’ai I'impression que Schubert attache de 'importance au fait que dans cette histoire il y
a une justification a 'importance du calcul.)

Pour la soustraction proprement dite, on peut en parler dans une deuxiéme étape. [Ici le texte
de Schubert ne me parait pas trés convainquant et ce qui suit est une libre interprétation et un
commentaire de ma part. De toute maniére, pour la premiére période je ne crois pas qu'’il faille
déja nommer les opérations ou les expliquer, mais uniquement travailler sur des exemples et des
exercices concrets. Voir ce qui est traduit plus loin sur la structure globale du cours de calcul durant
la premiére classe. Je crois que 'on peut introduire une autre histoire, ou une autre question liée &
la méme histoire. Par exemple : 'enfant & 10 DM. Il achéte des pommes pour 4 DM. Combien lui
reste-il d’argent 7 Cette question correspond & une soustraction. On peut alors expliquer (sans doute
durant la deuxiéme période!) aux enfants que dans le premier exemple, on peut aussi trouver une
soustraction, si on dit : I’enfant avait 6 DM. Il en a perdu 4. Combien lui en reste-il 7 Dans le cas
de la soustraction, on retire quelque chose et on regarde ce qui reste. Dans le deuxiéme exemple, on
trouve aussi une différence. L’enfant avait 10 DM. Aprés avoir acheté les pommes, il lui en reste 6.
Combien ont cotté les pommes? Dans le cas de la différence, on regarde ce qui manque, a disparu
ou a été donné entre avant et aprés. Je crois que ceci ne doit pas étre trés facile pour les enfants.
Il doit étre important de prendre son temps pour le faire. J’ai 'impression que c’est plus abstrait
(je pense a la distinction différence—soustraction) que dans le cas de la division et du rapport. Peut-
étre vaudrait-il mieux, pour ezpliquer ces différents concepts, introduire d’abord les rapports et la
division avant d’introduire la différence et la soustraction. Je reviens maintenant au résumé du texte

de Schubert.|

Ensuite on introduit le mesurage ou le rapport. La aussi nous mettons deux grandeurs en relation.
La préparation peut se faire dans la partie rythmique. ' (Ce sont les exercices ot 'on I'on compte
en insistant par exemple sur les multiples de trois et en diminuant de plus en plus l'intensité des
nombres intermeédiaires.) On a préparé un « ruisseau » dans lequel on a placé douze galets de telle
fagon a le traverser en douze pas. Si 'on fait des doubles pas (en sautant chaque fois une pierre),
on en fait 6, si l'on fait de triples pas on en fait 4, si 'on fait des quadruples pas, on en fait 3.
Naturellement le choix du nombre de départ ne s’est pas fait au hasard. Il faut qu’il puisse se diviser

suffisamment.

Dans cet exercice on met en rapport deux nombres de pas. Le premier est le nombre de pas nécessaires
au départ pour traverser le ruisseau et le deuxiéme la longueur des pas que ’on fait. On compte les
pas. On forme ainsi — dans une structure multiplicative — le rapport 12 : 2 = 6. Les nombre a gauche
sont en fait des longueurs mesurées dans 'unité de base du pas d’une pierre & 'autre. Le nombre &

10. Schubert renvoie & la partie du livre introduction & la petite table de multiplication qui est résumée plus loin.
J’ai fait I’expérience avec Jonas d’un exercice qui peut étre une bonne préparation a ce qui suit et qui rentre dans le
cadre des « devinettes de nombres ». On fait un certain nombre de pas et un enfant doit trouver combien de pas on a
fait. Ceci est assez simple. Mais il devient beaucoup plus difficile de trouver combien de doubles pas on a fait.
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droite est le nombre (pur) du rapport. Il donne le nombre de fois qu’un pas rentre dans le tout. Ce
nombre ne se trouve pas dans les longueurs elles-mémes mais est déterminé par notre activité.

Apres de tels exercices, nous considérons des ensembles de choses, et nous allons donc encore plus
clairement du temporel-rythmique vers le spatial. On a des objets que 'on fait compter par les
enfants. On met & I’écart une partie et ’on demande combien de fois rentre cette partie dans le tout.
A partir de grandeurs de méme genre, on trouve également ici un nombre pur : le rapport.

Cette structuration uniforme se laisse & nouveau retourner dans la réunion synthétique. Si le tout
est 12 et une partie 4, alors la réponse a la question combien de fois 4 est contenu dans 12 est 3 fois.

Exprimé synthétiquement cela donne : trois fois quatre donnent 12.

Il y a encore une question importante que ’on abordera un peu plus tard : si on a déterminé que 12
est 2 fois 6, il est aussi vrai que 12 est 6 fois 2. Ceci ne coule pas de source et ne doit pas provenir
d’une loi mathématique abstraite (celle de la commutativité) mais doit aussi étre pensé dans son

contenu.

Une autre forme de multiplication est introduite en décrivant le contenu du produit en donnant les
facteurs. Les questions sont du genre : dans quel nombre est contenu le nombre 3 quatre fois? Le
retournement direct de cette maniére d’aborder la multiplication donne la division proprement dite.

Si on divise 12 en 4 parties égales, qu'obtient-on ?

Les opérations et les tempéraments

Je n’ai pas le temps de traduire ou résumer cette section maintenant. Schubert se base principalement
sur la quatriéme conférence des Seminarbesprechungen qui sont la troisiéme partie du cours que
Rudolf Steiner a donné aux profs de la premiére école, en méme temps que « Nature Humaine »
et « Méthode et Pratique » et qui n’est pas, & ma connaissance, officiellement traduit en francais.

Pascal Gilles nous avait toutefois signalé qu’il connaissait une traduction « pirate ».

Je traduis toutefois une table de synthése donnant les relations entre les opérations et les tempéra-

ments.
Additionner Différence Soustraire
pta=r r]p:a r—a=mp
Flegmatique : division addi- Meélancolique : Partant du  (Sanguin : Soustraction active.

tive analytique d’un nombre.
Comment peux-tu répartir 7

r=a+b+c+...

(Colérique : Addition synthé-

tique active :

at+b+c+---=7)

tout et de ce qui reste, on déter-
mine ce qui a été soustrait. On
avait 7. Il en est resté p. Com-
bien ont été perdus? Ou bien :
Combien doit-on prendre pour
qu’il en reste p?
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Si je retire a de r combien
reste-t-il 7)



Multiplier

pxa=r

Colérique déterminer un

nombre & partir de sa décom-

Quel

est le nombre r dans lequel pest

position multiplicative :

contenu a fois?

Rapport

r:p=a

Sanguin : Partant d’'un tout r
et d’une partie p, il faut trouver
le nombre multiplicateur a : Tu
as r. Combien de fois la partie
p est-elle contenue dans r 7

Diviser

,
—=p
a
(Flegmatique : Division active.
Si je divise r en a parties
égales, quelle est la grandeur de
chaque partie 7)

(Mélancolique : Et comment
est-ce quand la partie a la gran-
deur a? Restructurer comme

pour une image négative.)

Remarque : on n’introduit pas le signe | qui est mis pour la différence. La barre de fraction ne sera

pas introduite avant que I’on n’étudie, bien plus tard, les fractions.

L’introduction des signes d’opération

Schubert conseille, au contraire des chiffres, d’introduire ces signes a partir de situations concrétes
vécues dans le cours, qui dépendront évidemment de chaque prof et du déroulement du cours. Voici
des exemples : le + peut s’obtenir & partir d’un enfant qui rassemble les deux nombres (il a les bras
écartés) ; le - peut provenir d’un renard qui vient toujours voler des choses; le x peut s’obtenir a
partir des jambes d’un enfant qui fait des pas pour traverser la riviére (ou par exemple 4 fois 3
vient de 4 pas de 3). Le symbole de la division : peut s’obtenir a partir d’une histoire ou des enfants
veulent traverser une riviére en sautant pour faire le moins de pas possible. Il est assez important
de rattacher ces signes & une activité qui leur donne une couleur psychique. Ceci aide aussi & faire
vivre les opérations dans leur différentes caractéristiques, ce qui est important pour le choix d’une
opération dans le cas d’applications, dans lesquelles ce choix peut ne pas apparaitre immédiatement.

3 La formation de la mémoire (Résumé)

Schubert commence par reprendre les trois types de mémoire dont parle Rudolf Steiner ''. Il y a la
mémoire locale, oll les souvenirs sont liés 4 un endroit, qui s’est d’abord développée dans ’humanité.
Ensuite vient la mémotre rythmique dont on trouve encore trace dans un type d’apprentissage orien-
tal. A I’avant plan de notre culture, il y a la mémoire temporelle, qui nous permet de nous souvenir

de ce que nous assimilons comme savoir consciemment disponible.

Chez I'enfant, le premier type de mémoire apparait naturellement. Au jardin d’enfant, beaucoup se
mémorise grace & la mémoire rythmique qui devient entiérement & la disposition de ’enfant en age
scolaire. La partie des forces formatrices qui devient disponible au changement de dentition pour
I’apprentissage permet le développement du troisiéme type de mémoire que 1’on peut aussi appeler
mémoire de téte et qui doit étre éduquée par notre enseignement. Le calcul mental nous en donne

un moyen remarquable.

11. Cf. Rudolf Steiner la 17 conférence du 24/12/1922 dans le cycle GA 233 traduit aux éditions EAR : L’initiation

antique — Visions initiatiques modernes.
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Nous pouvons donc, comme base pour le calcul mental, travailler la table de multiplication dans un
premier temps rythmiquement, mais devons ensuite la graver impérativement dans la mémoire de
téte. La petite table d’addition aussi (toutes les sommes de 141 a 10+10) s’oriente déja vers cette

mémoire.

Introduction de la petite table d’addition

Une fois que I'addition a été introduite de la maniére indiquée, déja dans la premiére période, on
peut se centrer sur les sommes de deux termes qui jouent un role important. Si ’on travaille le sept,

on peut écrire au tableau et dans les cahiers (si possible avant d’introduire le signe +) :

N W ke OO
S O s W N -

On peut exercer la mémoire jusqu’a ce qu’une certaine siireté apparaisse. On cache ou on efface la
colonne de droite, et les enfants doivent retrouver pour un nombre choisi ce qui lui manque pour

donner 7.

Ultérieurement, on peut exercer par exemple le « +2 ». On commence par regarder pour les différents
nombres comment les scinder de maniére & ce que le deuxiéme terme soit 2. Par exemple pour 5
les enfants doivent donner comme réponse 5 = 3 + 2. Aprés un certain temps (dans le courant de
Pannée scolaire), on raccourcit cela : les enfants n’ont plus qu’a dire ou & montrer 2 comme réponse.
Pour l'introduction de ce type d’exercices, on peut dire : « Nous exercons le plus-deux. Je pense a
un nombre. A ce nombre j'ajoute chaque fois 2. Vous devez me dire & quel nombre je pensais. »

Dans des exercices ultérieurs (et synthétiques), on exerce le « +2 » en donnant cette fois le premier
terme (I’élément passif) et les enfants doivent trouver le résultat. Par exemple si on dit 5, il faut
répondre 54-2=7. Ici on peut 'introduire de la maniére suivante : « Maintenant vous ajoutez chaque

fois 2 au nombre que je vous donne. »

Lorsque la petite table d’addition est gravée dans la mémoire, il n’est plus nécessaire d’effectuer une
opération délicate et appelée (je ne sais pas comment on dit en francgais) « compléter pour arriver a
10 » avec le calcul suivant

T+8=7+34+5=10+5=15

qui doit évidemment étre faite dans la téte. Il vaut mieux bien maitriser la petite table d’addition.

Introduction de la petite table de multiplication

Le travail préparatoire commence déja dés les premiére heures lorsque ’on compte en alternant voix
forte sur les multiples d’un nombre et voix de plus en plus faible sur les autres. On développe ainsi
les différentes progressions des nombres 2, 3, etc. Pour les maitriser, il ne suffit pas de pouvoir les
dire colériquement ensemble ou individuellement mais cela demande une certaine mobilité. Voici

quelques possibilités d’exercices :

— Dire colériquement la progression, par exemple 2,4.6. .. en avant et en arriére.
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— Diviser la classe en deux groupes qui disent alternativement les nombres de la progression.

— La classe est divisée en deux ou plusieurs groupes. Le prof montre de maniére irréguliére le

groupe qui dit le nombre suivant.

— La classe commence & dire la progression. A un moment, sur un signe du prof, elle s’arréte et un

enfant doit dire le nombre suivant.

Des exercices de cette sorte peuvent étre faits individuellement devant la classe. On peut par exemple
mettre quelques enfants en cercle et se les faire lancer une balle qui est facile & attraper. Celui qui

recoit la balle doit dire le nombre suivant.

Alors que le parler rythmique est rapidement maitrisé par la mémoire rythmique, le parler irrégulier
fait plus fortement appel & la mémoire de téte. Le parler rythmique peut se faire dans une demi-
conscience réveuse, alors que la transition & lirrégularité ou du groupe & l'individu rendent les
représentations des nombres plus conscientes, plus éveillées. Ce type de travail doit étre considéré
comme une des taches pédagogiques essentielles dans le cours de calcul, alors que des interruptions
dans le flux de l'activité des enfants seraient dommageables pour les cours artistiques.

Des capacités calculatoires insuffisantes d’une classe sont souvent le résultat d’'un manque d’éveil de
la mémoire de téte par le parler et un retour insuffisant a ’activité individuelle.

Si le professeur travaille avec ces différentes activités, il peut observer comment les diverses forces de
I’ame sont interpellées. Dans les mouvements rythmiques, on fait appel a la volonté, liée au systéme
rythmique. Dans le parler pur, le corps se met au repos. En faisant appel de maniére irréguliére
a la réponse d’'un enfant pour donner le nombre suivant, on développe la mobilité dans 'acte de
représentation. La matiére devient instrument pédagogique pour faire appel de maniére ordonnée
aux forces de I'ame et éveiller la téte (fig. 14 : 1 = Mouvement et parler rythmiques, 2 = Parler

rythmique, 3 = Mobilité libre dans les progressions de nombres).

QO A
. /8N

Figure 14

La suite de cette partie concerne le passage aux tables de multiplication proprement dites. Je ne la

résume pas maintenant.

Structure globale de 1’enseignement du calcul durant la premiére classe (Traduc-
tion)

En régle générale, on dispose de 12 semaines pour ’enseignement du calcul en périodes durant la
premiére année scolaire. Elles se laissent bien diviser en trois périodes de quatre semaines. Comme la

période de I'hiver est particuliérement bien adaptée au calcul, elle se placeront peut-étre a la fin de
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l'automne, en hiver et aux alentours de Paques. A la fin de ’année scolaire, au moment des révisions,
on fera encore une fois du calcul. Beaucoup d’enseignant le reprennent aussi réguliérement dans la
partie rythmique.

Pour la répartition interne des matiéres a l'intérieur de chaque période, cela dépend beaucoup de
I’enthousiasme du professeur pour le calcul et de la constellation des capacités de la classe. D’une
maniére générale, il est toutefois & conseiller de laisser les thémes résonner de maniére encore trés
souple au cours de la premiére période, comme je I'ai suggéré. Ce qui est important ¢’est 'introduc-
tion analytique des nombres et des opérations, la siireté dans le fait de compter, d’écrire les chiffres
et dans la détermination de (petites) quantités. Les nombres doivent devenir, au moyen des exercices
rythmiques, une expérience vécues de mouvement. Des calculs écrits simples, de la maniére qui a été
indiquée, peuvent étre faits, sans encore introduire les signes des opérations. Le professeur devrait
repérer aussi vite que possible des faiblesses de calcul et les traiter dans les exercices rythmiques et

ceux ou ’on cherche a reconnaitre les nombres.

La deuxiéme période peut amener plus clairement a la conscience le caractére de chacune des opé-
rations, les nommer et introduire les signes d’opérations. Ceci est possible lorsque dans la premiére
période 'on a déja commencer des activités rigoureusement mathématiques et que ’on n’a pas perdu
trop de temps & une introduction peu économique des nombres. La petite table d’addition peut alors
étre exercée dés le début. Le travail des progressions peut alors préparer la table de multiplication.
On étend le comptage et I’écriture des nombre jusqu’a environ 120.

La troisiéme période poursuit tout ce qui a déji été commencé, s’oriente cependant vers les premiéres
lignes de la table de multiplication. Les enfants doivent avoir, grace au comptage rythmique toujours
exercé & nouveau, une impression claire de 'ordre des nombres et avoir intérieurement une vision
d’ensemble de la premiére dizaine. On ne devrait pas, dans la mesure du possible, obliger les enfants
capables a représenter les relations entre nombres avec du matériel. Celui qui peut compter librement
doit étre reconnu pour cela (cf. la partie « le matériel pour le cours de mathématique » qui n’est ni

traduite ni résumée ici).

Dans I’ensemble, on séme beaucoup de germes qui ne seront menés a la fructification qu’au cours de
la deuxiéme année. C’est pourquoi nous pouvons voir calmement venir les diverses maniéres dont
les enfants assimilent ce qui est appris et développent des capacités de calcul. Précisément dans
I’enseignement des mathématiques — comme en musique — les capacités sont extrémement diverses
et ce qu'un enfant a & peine besoin d’apprendre doit pouvoir se développer dans le calme chez un
autre. Il est trés important dans ce cadre de veiller & ce que ne développe pas chez un enfant la
crainte de la défaillance. Ceci peut mener & de lourdes perturbations qui diminueront toute la vie
les capacités de calcul. S’il régne, comme c’est souvent le cas dans le calcul, un grand enthousiasme,
alors beaucoup d’enfants parviendront au cours de la deuxiéme année a ce qu’il leur était impossible
la premiére année. Le traitement peu formalisé de la matiére durant la premiére année est important

pour la deuxiéme année.

Quelques points de vue pour la maniére de s’y prendre avec des enfants plus lents ou apprenant

difficilement les mathématiques sont présentées dans le chapitre suivant (non traduit ni résumé ici).
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