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Martine Boncourt : Daniel le, Des références
pour une Méthode naturelle de mathématiques
vient de sortir aux éditions ICEM. Certains co-
pains s'étonnent du prix de ce document. De fait,
on a rarement chez nous des produits aussi
chers : 35 €. Qu'est-ce qui justifie un prix aussi
élevé ?

Danielle Thorel : D'abord, i l est très épais. C'est
une brochure de 1 86 pages. Nous l 'avons conçue
en format A4 parce qu'el le est i l lustrée en couleur
par de nombreux exemples de classe. Nous
avons essayé de l'imprimer en noir et blanc, mais
franchement cette formule nuisait à la compré-
hension des exemples et ne mettait pas en valeur
le travail des enfants. Mais le prix n'a pas eu l 'air
de dissuader les copains puisqu'i l s'en est déjà
vendu un grand nombre.

MB : Ce document est une production du LRC
(Laboratoire de Recherche Coopérative). Qui
d'autre, de près ou de loin, a contribué à son éla-
boration ?

DT : Des enseignants qui ont pratiqué ou pra-
tiquent la recherche mathématique ont bien voulu
nous donner leurs documents de classe pour que
nous les analysions. I ls nous ont aussi fait part de
leur organisation de classe. Nous sommes allés
dans ces classes pour participer à ces re-
cherches. Le contenu a été beaucoup travail lé
pendant et entre nos rencontres du labo. Notre
démarche s’appuie sur celle des « Recherches
libres mathématiques » tel le qu’el le a été élabo-
rée dans les Groupes départementaux de l’ ICEM
du Pas-de-Calais et du Nord.

MB : Quel est le public visé ? Pour qui, pour quoi
ce référentiel ? En quoi ce référentiel est-i l une
aide pour les enseignants qui veulent se lancer ?

DT : Les collègues désireux de se lancer en Mé-
thode naturel le de mathématiques expriment sou-
vent des difficultés récurrentes : Que faire avec
cette création d’enfant ? Comment réagir ? Je

sens que cet évènement qui survient dans la
classe est porteur d’une notion mathématique,
mais comment engager les enfants sur une piste
de recherche féconde ? Comment s’assurer qu’au
travers de ces recherches, les apprentissages
mathématiques se font bien ? I l a donc semblé
nécessaire au LRC de proposer ce document qui
insiste sur les actions du professeur (la part du
maitre) : que disent et que font le maitre et le
groupe pour transformer progressivement les pro-
positions des enfants en savoirs mathématiques
dans un mil ieu coopératif à la fois aidant et
contraignant ? Ces actions du professeur sont
nombreuses – nous n'avons d'ai l leurs pas la pré-
tention de les avoir toutes l istées. El les visent à
mettre les enfants en recherche. Par exemple, les
inciter à représenter, à symboliser, à classer, à or-
donner, à rechercher des régularités, à isoler cer-
tains éléments pour mettre en évidence des
relations. . . I l y en a beaucoup d'autresa

MB : Des références. OK. De quel type ?

DT : Les références sont à la fois pédagogiques
comme nous venons de le voir, et aussi épisté-
mologiques puisque nous proposons de lier
« épistémologie des mathématiques « et « Mé-
thode naturel le », mais ce sont « des » ré-
férences, nous n'avons pas la prétention d'être
exhaustifs.

MB : Cet ouvrage, bien que s'adressant à des en-
seignants principalement – mais pas exclusive-
ment –, pourrait être comparé au « livre du
maitre » dont les références sont fournies par les
IO, qui accompagne d'ordinaire le manuel pour
l 'élève, et qui est souvent autoproclamé « mé-
thode ». Mais i l s'en distingue aussi. En quoi ?
Qu'apporte ce référentiel d'autre ? Ou de plus ?
Ou de différent ?

DT : Nous pensons que les IO ne sont pas assez
ambitieuses en ce qui concerne l 'enseignement
des mathématiques à l 'école primaire. El les ont
pour objectifs principalement des techniques de

calcul et des constructions géométriques. Nous
pensons, comme Stel la Baruk, que « assimiler les
mathématiques à du calcul est une tromperie ».
Les « problèmes de vie quotidienne » supposent
une pratique effective de gestion de la quantité et
de la forme, et dans ce pays, ce n’est générale-
ment pas l ’affaire des enfants, en principe seule-
ment confrontés à des désirs. Un enfant est au
contraire en prise directe sur ce qui relève des
mathématiques. C’est d’abord petits que les en-
fants s’intéressent aux nombres et aux instru-
ments de traçage, qu’i ls disposent de cette
curiosité gratuite qui leur fait se demander pour-
quoi et comment ; i ls n’ont pas besoin que ce
qu’on leur apprend soit uti le. Mais cela ne veut
pas dire qu'on ne va pas leur apprendre à calcu-
ler. Savoir calculer est un outi l précieux pour la
recherche mathématiquea

MB : Justement, à propos de mathématique
« abstraite », cel le-là même dont on dit à l 'école
que les enfants en sont incapables, le philosophe
Alain Badiou, interviewé récemment par Télérama
à l'occasion de la sortie de son livre Éloge des
mathématiques, parle de la « rel igion du concret »
qui sévit à l 'écolea I l dit par exemple qu'au
contraire, les enfants sont « fascinés par les pro-
priétés des nombres, le pair ou l 'impair, et cel les
de leur écriture (a ). I ls sont éblouis par la possi-
bi l ité de compter encore et encore, ce que seules
permettent les mathématiques. . . » Cette affirma-
tion va à l'encontre de ce qu'on peut observer
quand les enfants font du calcul dans une classe
« normale »a

DT : Oui. Je ne résiste pas au plaisir de citer plus
longuement Stel le Baruk : « On pourrait dire que
ce qui procède, pour le mathématicien, du désir
d’immortalité, passe “en petit” par les objets ma-
thématiques sous forme d’émotions qui, peut-
être, sont pour les enfants un des modes d’ap-
proche privilégiés du sentiment d’éternité.
Toujours est-il que ce qui, à partir de ces objets,
se discute dans les énoncés suscitant le toujours
et le jamais, qui mettent en jeu du langage, de
l’argumentation, de la recherche, bref de la pen-
sée libre de toute entrave matérielle, peut être
pour tout le monde un bonheur de l’esprit qui
justifiera l’effort, comme peut l’être un bonheur du
corps. » C'est dans le Dictionnaire de mathéma-
tiques élémentaires, sorti en 1 995.

Oui, nous l 'avons constaté dans les classes qui
pratiquent la recherche libre. Évidemment, cela
n'arrive pas tous les jours, mais c'est toute l 'humi-
l ité du quotidien et la persévérance des ensei-
gnants de ces classes qui permettent ces
moments, ces moments qui nous disent que nous
avons atteint notre but. . .

Mais je voudrais revenir à la question des IO. En
fait, nous ne prônons pas la même pédagogie.
Notre pédagogie est révolutionnaire. El le se base
sur la création d'un patrimoine culturel mathéma-
tique de la classe par les élèves eux-mêmes et ce
patrimoine se construit sur un mode coopératif.
Ce qui n'est nul lement envisagé par les IO. Les
références que nous donnons ici doivent aider les
enseignants à construire ce patrimoine de classe.

MB : Parlons de ce patrimoine culturel de la
classe. En quoi est-i l différent du « socle commun
de connaissances et de compétences » préconisé
par les IO ?

DT : Ce patrimoine comprend toutes les re-
cherches des enfants, tous les résultats des re-
cherches, toutes les notions et techniques
inventées ou découvertes. I l est porteur d'une
charge affective et sensible. I l constitue l 'Histoire
de la classe. La classe crée sa propre Histoire.
C'est cette aventure coopérative qui donne du
sens au travail . Une sorte de recherche de la véri-
té (qui est valable pour toutes les discipl ines). Je
ne pense pas que le socle commun corresponde
à cette définition.

Mais nous ne pensons pas non plus qu'i l faut ab-
solument ne pas faire le programme comme on
dit.

De nombreuses recherches d'enfants ont trait au
programme et c'est bien naturel. Certains pro-
grammes ne sont pas si mal faits que cela et i ls
correspondent bien aux possibi l ités des enfants
de tel âge.

MB : Quand on parle de culture au sens très gé-
néral du terme, on pense immanquablement à la
l ittérature, aux arts, aux sciences. Rarement aux
math. Qu'entend-on par culture mathématique ?
Ce qui est bien dans le projet de ce document.

DT : Oui, i l faut certainement un minimum de
culture mathématique pour bien enseigner les
maths même à l'école primaire. Nous proposons
dans ce référentiel un minimum de savoirs sur
l 'épistémologie des mathématiques et une série
de notions fondamentales qui nous semblent être
en jeu dans les recherches. Tous les enseignants
ont appris ces notions puisqu'i ls ont passé le bac.
I l s'agit de réactiver ces connaissances qui ne re-
lèvent pas de longues études supérieures.

I l faut aussi s'interroger un minimum sur les ca-
ractéristiques des mathématiques : Qu'est-ce que
les mathématiques ? Quelle est la démarche de
pensée d'un mathématicien ? Les mathématiques
travail lent sur des objets abstraits appelés aussi
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ment en collectif. . . Nous proposons d'ai l leurs
dans ce référentiel plusieurs exemples d'organi-
sation de classe.

MB : Une recherche semble à priori une dé-
marche, un processus assez personnel, indivi-
duel, où l 'enfant comme on dit au labo,
positivement, « rencontre sa solitude ». Pourtant
la classe coopérative est présente dans ces re-
cherches. Quand, comment et surtout pourquoi
est-ce si important ?

DT : On accuse souvent les praticiens de la re-
cherche libre mathématique d'oublier la coopéra-
tion et on a souvent l 'image d'un enfant qui
travail le seul à sa recherche. D'abord, quand
nous parlons de recherche libre mathématique,
nous ne disons pas obligatoirement « recherche
individuel le », i l y a aussi les recherches collec-
tives ou par groupes et nous en donnons des
exemples dans ce référentiel .

D'autre part, nous pensons qu'à un certain mo-
ment et surtout au cycle 3, les enfants doivent
pouvoir se confronter seuls à un problème et trou-
ver leur propre chemin vers la solution parce que
ce chemin est singul ier tant dans son contenu
que dans sa vitesse d'exécution, c'est un proces-
sus, un peu comme pour le texte l ibre. I l est rare
qu'on écrive un texte l ibre à plusieurs. Pour de-
venir auteur, i l faut que l 'enfant s'approprie sa re-
cherche. Mais i l pourra être aidé par le groupe
pour problématiser au départ ou s'i l rencontre une

difficulté. Et la recherche et son résultat seront de
toute façon versés au creuset coopératif.

MB : Problématiser, grosse affaire ! Voilà bien un
concept que nous tentons très « laborieusement »
de cerner et de nous approprier au labo, notam-
ment dans la façon dont les enfants entrent dans
la problématisation. Pourquoi cet intérêt pour la
problématisation ?

DT : Quand on problématise, la pensée se met en
route, se mobil ise. El le arrête de « déambuler »,
el le se « rassemble ». Problématiser, c'est ap-
prendre à penser, c'est acquérir une puissance de
pensée dans la discipl ine où l’on problématise.
Acquérir cette puissance de pensée est primordial
pour aider à lutter contre les déterminismes so-
ciaux. Se poser des questions, s'étonner est un
premier acte d'émancipation.

MB : Peux-tu expliquer clairement ce que signi-
fie : « Nous visons la transformation du rapport de
production de savoir pour arriver à une transfor-
mation du rapport au savoir, et donc de la per-
sonne. »

DT : La transformation du rapport au savoir
constitue un des enjeux de résistance aux dé-
terminismes sociaux. Si je fais partie d'un mil ieu
socioculturel éloigné de l'école et si les savoirs
me sont transmis de manière frontale, venant
d'en haut, i ls risquent de m'être toujours exté-
rieurs, i ls ne sont pas pour moi, i ls sont faits pour

« idéalités » et sur les relations entre ces objets.
Si vous nommez un triangle ABC ayant pour lon-
gueur des côtés 6, 7 et 1 0 cm, i l existe une infinité
de ces triangles dans le plan. Celui que vous allez
tracer n'est qu'un représentant de cette infinité.
De même que le nombre est aussi une idéalité,
un élément d'un ensemble de nombres, c'est tout,
à ne pas confondre avec « nombre de », mais je
ne vais pas m'étendre là-dessus.

I l y a aussi le fait que le mathématicien travail le à
partir de problèmes qu'i l construit, qu'i l recherche
des invariants, des régularités, des lois universel-
lement vraies, qu'i l met donc en jeu le « tou-
jours » et le « jamais », et de ce fait i l met en jeu
l 'infini . Toutes ces connaissances peuvent guider
l 'enseignant lorsqu'i l s'agira de problématiser, de
trouver des pistes de recherche avec le groupe
classe et d’accompagner ensuite les enfants dans
leur recherche.

Dans le référentiel , chaque notion que nous pen-
sons nécessaire à la pratique des recherches est
définie en langage ordinaire, i l lustrée par des
exemples de vie, par une situation de classe mi-
nutieusement décrite et par une définition pure-
ment mathématique. I l y a vingt notions
présentées ainsi. Nous avons essayé de présen-
ter une épistémologie des mathématiques acces-
sible à tous. Et puis i l faut savoir ce qu'on veut. Si
on veut vraiment pratiquer une pédagogie popu-
laire, émancipatrice, rigoureuse, ambitieuse pour
nos élèves, i l faut s'en donner les moyens.

MB : On part des propositions des enfants.
Quand émergent-el les, ces propositions ? D'où
viennent-el les ?

DT : Nous appelons « propositions mathéma-
tiques » toutes les situations de la classe qui
peuvent susciter une question mathématique :
paroles de l 'entretien, présentations de travaux,
présentations de créations mathématiques d'en-
fant, sorties mathématiques. . .

MB : Les transformations sont au cœur de la pé-
dagogie Freinet et naturel lement au cœur des re-
cherches mathématiques. Mais ce sont des
opérations délicates et diffici les. Parce qu'el les
doivent obéir à des contraintes. Lesquelles ?

DT : Savoir accueil l ir les propositions des enfants
est généralement une chose que nous savons
faire, mais les transformer pour al ler vers des
acquisitions de connaissances, vers l ’acquisition
de concepts constitue une tâche très délicate
pour nous éducateurs Freinet. Pourquoi ? Parce
que ces transformations doivent obéir selon nous
à une double contrainte : d'abord, cel le qui
consiste à respecter les processus de tâtonne-

ment de l 'enfant, c’est-à-dire à « rester dans ses
pas », ne pas le désapproprier de son projet ; et
en même temps, cel le qui consiste à respecter les
normes de pensée de la discipl ine mathématique,
c’est-à-dire à faire entrer les enfants dans une vé-
ritable culture mathématique.

En d'autres termes, i l s'agit de rester dans la
complexité parce que, même si notre référentiel
est de nature plutôt didactique, c’est-à-dire qu’i l
ne s’occupe que des savoirs mathématiques et
de leur élaboration, i l faut le rapporter à l ’en-
semble complexe des situations de classe
vivantes, qui en Méthode naturel le engendrent
toujours des activités pluriel les, sociales et de dé-
sir. I l nous faut prendre en compte l ’ intuition, le
corporel, le symbolique, le didactique, l ’ implication
du désira tout en étant en accord le plus possible
avec ce que nous appelons « l ’épistémologie des
mathématiques ». C’est le travail sur ces transfor-
mations guidées par cette double contrainte que
nous avons en cours au labo et qui est loin d’être
terminé. I l nous semble qu’el les sont au cœur de
la MN.

MB : Vous partez donc du principe que le modèle
social de référence est celui de la recherche en
mathématiques, et vous pensez qu'i l est transfé-
rable aux enfants. Et l 'ouvrage fournit de nom-
breux exemples qui témoignent que cette
hypothèse est avérée. La question est alors :
pourquoi adopter cette démarche ? Pensez-vous
qu'el le est plus efficace que d'autres démarches
adoptées dans le mouvement : le travail à partir
de situations problèmes, l 'uti l isation de fichiers
math, opérations, problèmes, etc. ?

DT : Ce n'est pas une question d'efficacité.
Qu'est-ce que ça veut dire « être efficace dans
l 'enseignement des maths à l 'école pri-
maire » ? L'enfant doit se transformer en calcu-
lette, savoir calculer rapidement et avec justesse,
savoir résoudre des problèmes qui tombent du
ciel, auxquels i l n'est jamais réellement confronté,
savoir se soumettre à des algorithmes de calcul
appris par cœur, savoir se servir des outi ls de tra-
çage dans des situations qui n'ont pas de sens
pour lui, savoir par cœur des définitions. . . Ce
n'est pas une question d'efficacité, mais comme
toujours une question d'apprentissage de la pen-
sée, de l 'autonomie, une question d'émancipation.
Cela ne veut pas dire que la démarche des re-
cherches libres n'est pas efficace pour construire
des savoirs mathématiques robustes. Les activi-
tés de recherche mathématique ne constituent
pas l ’ensemble des activités mathématiques
d’une classe, mais si el les en sont la part essen-
tiel le en Méthode naturel le, on peut les associer à
l 'uti l isation de fichiers, à des moments collectifs
autour d'une notion, à des exercices d'entraîne-

Dé
bat

s



CHANTIERS n°36 Janvier 2016

7

ment en collectif. . . Nous proposons d'ai l leurs
dans ce référentiel plusieurs exemples d'organi-
sation de classe.

MB : Une recherche semble à priori une dé-
marche, un processus assez personnel, indivi-
duel, où l 'enfant comme on dit au labo,
positivement, « rencontre sa solitude ». Pourtant
la classe coopérative est présente dans ces re-
cherches. Quand, comment et surtout pourquoi
est-ce si important ?

DT : On accuse souvent les praticiens de la re-
cherche libre mathématique d'oublier la coopéra-
tion et on a souvent l 'image d'un enfant qui
travail le seul à sa recherche. D'abord, quand
nous parlons de recherche libre mathématique,
nous ne disons pas obligatoirement « recherche
individuel le », i l y a aussi les recherches collec-
tives ou par groupes et nous en donnons des
exemples dans ce référentiel .

D'autre part, nous pensons qu'à un certain mo-
ment et surtout au cycle 3, les enfants doivent
pouvoir se confronter seuls à un problème et trou-
ver leur propre chemin vers la solution parce que
ce chemin est singul ier tant dans son contenu
que dans sa vitesse d'exécution, c'est un proces-
sus, un peu comme pour le texte l ibre. I l est rare
qu'on écrive un texte l ibre à plusieurs. Pour de-
venir auteur, i l faut que l 'enfant s'approprie sa re-
cherche. Mais i l pourra être aidé par le groupe
pour problématiser au départ ou s'i l rencontre une

difficulté. Et la recherche et son résultat seront de
toute façon versés au creuset coopératif.

MB : Problématiser, grosse affaire ! Voilà bien un
concept que nous tentons très « laborieusement »
de cerner et de nous approprier au labo, notam-
ment dans la façon dont les enfants entrent dans
la problématisation. Pourquoi cet intérêt pour la
problématisation ?

DT : Quand on problématise, la pensée se met en
route, se mobil ise. El le arrête de « déambuler »,
el le se « rassemble ». Problématiser, c'est ap-
prendre à penser, c'est acquérir une puissance de
pensée dans la discipl ine où l’on problématise.
Acquérir cette puissance de pensée est primordial
pour aider à lutter contre les déterminismes so-
ciaux. Se poser des questions, s'étonner est un
premier acte d'émancipation.

MB : Peux-tu expliquer clairement ce que signi-
fie : « Nous visons la transformation du rapport de
production de savoir pour arriver à une transfor-
mation du rapport au savoir, et donc de la per-
sonne. »

DT : La transformation du rapport au savoir
constitue un des enjeux de résistance aux dé-
terminismes sociaux. Si je fais partie d'un mil ieu
socioculturel éloigné de l'école et si les savoirs
me sont transmis de manière frontale, venant
d'en haut, i ls risquent de m'être toujours exté-
rieurs, i ls ne sont pas pour moi, i ls sont faits pour
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« idéalités » et sur les relations entre ces objets.
Si vous nommez un triangle ABC ayant pour lon-
gueur des côtés 6, 7 et 1 0 cm, i l existe une infinité
de ces triangles dans le plan. Celui que vous allez
tracer n'est qu'un représentant de cette infinité.
De même que le nombre est aussi une idéalité,
un élément d'un ensemble de nombres, c'est tout,
à ne pas confondre avec « nombre de », mais je
ne vais pas m'étendre là-dessus.

I l y a aussi le fait que le mathématicien travail le à
partir de problèmes qu'i l construit, qu'i l recherche
des invariants, des régularités, des lois universel-
lement vraies, qu'i l met donc en jeu le « tou-
jours » et le « jamais », et de ce fait i l met en jeu
l 'infini . Toutes ces connaissances peuvent guider
l 'enseignant lorsqu'i l s'agira de problématiser, de
trouver des pistes de recherche avec le groupe
classe et d’accompagner ensuite les enfants dans
leur recherche.

Dans le référentiel , chaque notion que nous pen-
sons nécessaire à la pratique des recherches est
définie en langage ordinaire, i l lustrée par des
exemples de vie, par une situation de classe mi-
nutieusement décrite et par une définition pure-
ment mathématique. I l y a vingt notions
présentées ainsi. Nous avons essayé de présen-
ter une épistémologie des mathématiques acces-
sible à tous. Et puis i l faut savoir ce qu'on veut. Si
on veut vraiment pratiquer une pédagogie popu-
laire, émancipatrice, rigoureuse, ambitieuse pour
nos élèves, i l faut s'en donner les moyens.

MB : On part des propositions des enfants.
Quand émergent-el les, ces propositions ? D'où
viennent-el les ?

DT : Nous appelons « propositions mathéma-
tiques » toutes les situations de la classe qui
peuvent susciter une question mathématique :
paroles de l 'entretien, présentations de travaux,
présentations de créations mathématiques d'en-
fant, sorties mathématiques. . .

MB : Les transformations sont au cœur de la pé-
dagogie Freinet et naturel lement au cœur des re-
cherches mathématiques. Mais ce sont des
opérations délicates et diffici les. Parce qu'el les
doivent obéir à des contraintes. Lesquelles ?

DT : Savoir accueil l ir les propositions des enfants
est généralement une chose que nous savons
faire, mais les transformer pour al ler vers des
acquisitions de connaissances, vers l ’acquisition
de concepts constitue une tâche très délicate
pour nous éducateurs Freinet. Pourquoi ? Parce
que ces transformations doivent obéir selon nous
à une double contrainte : d'abord, cel le qui
consiste à respecter les processus de tâtonne-

ment de l 'enfant, c’est-à-dire à « rester dans ses
pas », ne pas le désapproprier de son projet ; et
en même temps, cel le qui consiste à respecter les
normes de pensée de la discipl ine mathématique,
c’est-à-dire à faire entrer les enfants dans une vé-
ritable culture mathématique.

En d'autres termes, i l s'agit de rester dans la
complexité parce que, même si notre référentiel
est de nature plutôt didactique, c’est-à-dire qu’i l
ne s’occupe que des savoirs mathématiques et
de leur élaboration, i l faut le rapporter à l ’en-
semble complexe des situations de classe
vivantes, qui en Méthode naturel le engendrent
toujours des activités pluriel les, sociales et de dé-
sir. I l nous faut prendre en compte l ’ intuition, le
corporel, le symbolique, le didactique, l ’ implication
du désira tout en étant en accord le plus possible
avec ce que nous appelons « l ’épistémologie des
mathématiques ». C’est le travail sur ces transfor-
mations guidées par cette double contrainte que
nous avons en cours au labo et qui est loin d’être
terminé. I l nous semble qu’el les sont au cœur de
la MN.

MB : Vous partez donc du principe que le modèle
social de référence est celui de la recherche en
mathématiques, et vous pensez qu'i l est transfé-
rable aux enfants. Et l 'ouvrage fournit de nom-
breux exemples qui témoignent que cette
hypothèse est avérée. La question est alors :
pourquoi adopter cette démarche ? Pensez-vous
qu'el le est plus efficace que d'autres démarches
adoptées dans le mouvement : le travail à partir
de situations problèmes, l 'uti l isation de fichiers
math, opérations, problèmes, etc. ?

DT : Ce n'est pas une question d'efficacité.
Qu'est-ce que ça veut dire « être efficace dans
l 'enseignement des maths à l 'école pri-
maire » ? L'enfant doit se transformer en calcu-
lette, savoir calculer rapidement et avec justesse,
savoir résoudre des problèmes qui tombent du
ciel, auxquels i l n'est jamais réellement confronté,
savoir se soumettre à des algorithmes de calcul
appris par cœur, savoir se servir des outi ls de tra-
çage dans des situations qui n'ont pas de sens
pour lui, savoir par cœur des définitions. . . Ce
n'est pas une question d'efficacité, mais comme
toujours une question d'apprentissage de la pen-
sée, de l 'autonomie, une question d'émancipation.
Cela ne veut pas dire que la démarche des re-
cherches libres n'est pas efficace pour construire
des savoirs mathématiques robustes. Les activi-
tés de recherche mathématique ne constituent
pas l ’ensemble des activités mathématiques
d’une classe, mais si el les en sont la part essen-
tiel le en Méthode naturel le, on peut les associer à
l 'uti l isation de fichiers, à des moments collectifs
autour d'une notion, à des exercices d'entraîne-
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d'autres, appartenant au même mil ieu culturel
que le professeur. Si je participe à la production
de ces savoirs en coopération avec mes pairs, i ls
deviennent « miens » et « nôtres » et mon rap-
port à ces savoirs se transforme. Je suis capable
de produire du savoir avec mon groupe. Le rap-
port à ma propre personne se transforme ainsi
que le rapport aux autres. Je me reconnais alors
dans ces savoirs que les mathématiciens ont éla-
borés au fi l des siècles. Si l ’on y arrivait vraiment,
c'est ça qui serait révolutionnaire dans nos
classes.

MB : Alain Badiou, toujours, s'insurge contre le
fait que les maths sont réservées à une élite sa-
vante et que, à cause du mythe dévastateur de la
bosse des maths, cette discipl ine ne relève plus
de la culture commune ou ordinaire. La pratique
des mathématiques, tel le qu'el le est appliquée
dans ce document, peut-el le, non pas lui rendre
ses titres de noblesse – jamais perdus ! –, mais
s'ouvrir à tous ?

DT : Personnellement, j 'ai vu des enfants en diffi-
culté scolaire s'épanouir dans leur recherche ma-
thématique, pour peu que le maitre cible bien le
niveau de l'enfant. La recherche, pour être mo-
tivante, ne doit être ni trop facile, ni trop diffici le.
La réussite est alors jubi latoire et transforme vrai-
ment le rapport aux mathématiques. On parle de
rencontre heureuse avec les maths comme on
parle d'une rencontre heureuse avec la langue en
texte l ibre.

Je me souviens de cette gamine en difficulté au
CM2 qui cherchait quel les étaient les figures ré-
gul ières qu'on pouvait inscrire dans un cercle.
El le avait trouvé que le rectangle, le carré, le tri-
angle équilatéral pouvaient être inscrits dans un

cercle et el le a découvert, après de nombreux es-
sais, qu'un losange quelconque ne pouvait pas
s'inscrire dans un cercle. El le est venue me voir
tout sourire, très heureuse de cette découverte.
El le voulait tout de suite présenter sa trouvail le.
L'enfant, par sa présentation au groupe, trouve
sa place dans la classe et c'est formidable.

MB : Alain Badiou affirme en outre que « toute
personne qui s'exerce sérieusement [à la pra-
tique des mathématiques] fait forcément l 'expé-
rience du bonheur ». I l ajoute : « C'est dans la
patience et l 'effort [i l parle aussi par ail leurs de
“durée”] que s'expérimente le bonheur. Tout ce
qui est important pour bien vivre est du domaine
de l’œuvre à produirea Exactement comme en
mathématiques, vous aurez toujours besoin du
labeur de la démonstration pour avoir la jouis-
sance du résultat. » On boit du petit lait en l isant
cela. Les concepts forts de la pédagogie Freinet
remis au jour par le labo s'y retrouvent : l 'enfant-
auteur, le travail , la durée, la création, la jubi la-
tiona

DT : Dommage qu'Alain Badiou ait sorti son l ivre
après notre référentiel . On aurait pu y introduire
de nombreux extraits qui auraient appuyé nos
pratiques.

MB : Oui, ou l 'inverse ! Dommage qu'i l n'ait pas
eu connaissance de ce référentiel ! I l aurait pu le
citer comme démarche possible et existante !

Propos recueillis par Martine Boncourt

Ce titre est celui donné à un rapport du CESE
(Conseil Economique Social et Environnemental,
3° instance après l ’Assemblée Nationale et le Sé-
nat). Ce rapport a été porté par Marie-Aleth
Grard, vice présidente du mouvement ATD Quart
Monde. I l a été adopté il y a quelques mois à une
large majorité et ses recommandations se retrou-
veront peut-être dans les prochains textes du mi-
nistère de l’Education.

Si cette association dont le but est « d’éradi-
quer la misère » se préoccupe de l’école c’est
que son fondateur avait compris que l’accès de
tous à l’éducation et à la culture est primordial
pour permettre aux personnes les plus exclues de
connaître et défendre leurs droits fondamentaux.
Les derniers chiffres qui traitent de la corrélation
entre le niveau social et la réussite scolaire sont
éloquents (rapport n° 2001 -09 du CESE ) et alar-
mants puisqu’i ls démontrent que l’école tend à
creuser les inégalités entre enfants des dif-
férentes classes sociales et ne permet plus aux
plus défavorisés d’entre eux de « monter dans
l ’échelle sociale ».

Je tenais à vous faire connaître cet avis et les
préconisations qu’i l contient car les rencontres
ICEM comme celles du réseau école d’ATD Quart
Monde sont des l ieux où nous partageons nos ex-
périences et où nous cherchons à faire réussir
tous nos élèves. Nous trouverons donc dans ce
rapport de quoi conforter notre pratique et, au be-
soin, la justifier auprès de nos hiérarchies.

Le rapport développe 3 principes fondamen-
taux :

• l ’école doit être une école inclusive
• la mixité sociale et scolaire doit être une si-
tuation normale dans les écoles
• la politique publique doit soutenir et évaluer
les initiatives.

Pour un traitement plus inclusif des difficultés
scolaires pour tous et dans tous les territoires le
CESE recommande :

• de prévenir les difficultés scolaires dès la
maternelle (en évitant les fermetures de
classe, développant les RASED ; élargissant
le dispositif « plus de maîtres que de
classes »a )
• de réduire les inégalités scolaires dans
l’orientation scolaire
• d’essaimer le référentiel d’éducation priori-
taire (en facil itant les échanges entre les
zones prioritaires et autresa ).

Pour ouvrir davantage l’école comme « lieu so-
cial » le CESE recommande :

• de facil iter la découverte et la compréhen-
sion du mil ieu (rencontres institutionnalisées
avec tous les partenaires du projet Educatif
territoriala )
• de considérer les parents comme un mail lon
essentiel (en multipl iant les espaces parents,
formant les parents déléguésa ).

Pour que se développent des pratiques pédago-
giques innovantes le CESE recommande :

• de développer les pratiques coopératives
• de mettre en place une évaluation qui encou-
rage et donne des repères communs.

Pour renforcer la formation le CESE recom-
mande :

• d’ institutionnaliser l ’analyse de pratiques
• de renforcer la formation initiale et continue.

Pour en savoir plus vous pouvez vous rendre sur
le site :
www.atd-quartmonde.fr/oui-lecole-de-la-reussite-
de-tous-existe-deja/
Voir aussi la revue CPE N° 367-368
(http://www.icem-freinet.net/~idem68//367_19.pdf)
et 369
(http: //www.icem-freinet.net/~idem68//369_1 7.pdf)

Une école de la réussite de tous
Sylvie GomasDé
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