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L'avenement recent du 8ysteme international
d'unites (81) dans nos ecoles a contribue a
redonner un nouvel elan a la pedagogie de la
mesure. La parution de ce fascicule ne man-
quera pas d'imprimer a cet elan un dynamisme
encore plus pousse en provoquant chez tous
les agents d'education une prise de conscience
plus grande des realites mathematiques ca-
chees dans I'apprentissage de la mesure.

Beaucoup plus que la simple utilisation techni-
que d'unites ou d'instruments, la mesure cons-
titue un element important pour ne pas dire
capital de I'apprentissage du nombre et de celui
de la geometrie. II est superflu d'insister ici sur
Ie role de la mesure dans la demarche experi-
mentale mise de I'avant dans I'enseignement
des sciences de la nature a I'ecole primaire.

Estimer avant de mesurer, choisir I'unite la plus
appropriee a la mesure de telle ou telle grandeur,
determiner les limites superieures et inferieures
a I'interieur desquelles une mesure do it se situer,
procurent a I'enfant de nombreuses occasions
d'affiner son jugement, de mieux juger de la
valeur des choses et de donner plus de rigueur
a ses demarches d'apprentissage.

Dans ce contexte, I'initiation ala mathematique
de I'aleatoire vient ponderer cette belle rigueur
en lui ajoutant un caractere relativiste qui cadre,
beau coup plus souvent qu'autrement, avec la
realite quotidienne. Voila pourquoi il est question
egalement de probabilites et de statistiques.

Puisse ce document aider les enseignants dans
I'accomplissement de leur tache.





1.
Introduction
L'histoire de la mesure, s'il fallait I'ecrire, racon-
terait I'histoire de I'homme et de la communica-
tion tant la mesure a toujours ete presente dans
tous les secteurs de I'activite quotidienne. II est
perm is de croire que c'est la un des themes les
plus anciens de la mathematique a I'ecole. C'est
un element universel dans les programmes
scolaires. S'il arrive que I'on reproche aux con-
cepteurs de programmes de suivre des modes
en developpant, d'une fac;:ontemporaire et exa-
geree, des sections de programme, il est permis
de croire qu'un tel reproche n'a jamais ete
adresse relativement a la mesure.

La mesure rejoint toutes les disciplines de I'en-
seignement. Dans un souci d'integration et de
coordination, I'enseignant choisira ses applica-
tions de mesures dans diverses disciplines, tout
comme il verra a faire un bon usage du langage
mathematique au moment de I'apprentissage
des autres disciplines. Dans leur action quoti-
dienne, I'enseignant et ses eleves sont constam-
ment en contact avecla mesure.

Ainsi en est-il durant la lec;:onde sciences, lors-
que I'enfant, dans des experiences, utilise (au
besoin) une regie graduee, une balance, un
contenant gradue, un thermometre, une bous-
sole, etc. D'ailleurs, les sciences elles-memes
se sont developpees au meme rythme que les
instruments de mesure qu'elles se sont donnes.

Les sciences humaines utilisent les mesures
dans I'etude qu'elles font du milieu et dans les
considerations qU'elles emettent sur les echan-
ges entre les peuples.

Les arts plastiques, avec les notions de con-
traste et d'equilibre qu'ils vehiculent, utilisent
implicitement des mesures. De meme, grace a
la perspective, I'artiste recree I'illusion du paysa-
ge et batit, pour ainsi dire, une troisieme dimen-
sion.

La mesure est presente dans la musique. On
peut reproduire les notes de la gamme en faisant
vibrer une corde dont la longueur varie dans des
proportions fixees a I'avance. Le metronome
etablit Ie rythme par des battements qui mesu-
rent Ie temps.

L'education physique utilise la mesure pour
etablir la fiche anthropometrique d'un individu
a I'entrainement. Elle I'utilise aussi pour delimiter
les espaces requi;:; par un jeu ou pour quantifier
des records dans la pratique du sport.

Dans la langue, la mesure est aussi presente.
Ainsi, en poesie, chaque syllabe d'un vers est
mesuree par I'unite appelee Ie pied. Par ailleurs,
les comptines que I'on retrouve dans les jeux
d'enfants ont une relation directe avec la mesu-
reo II suffit d'etre attentif au moment d'une con-
versation pour voir jusqu'a quel point Ie rythme
dans notre elocution et la precision dans notre
langage se caracterisent par la presence d'une
metrique ou d'autres elements de mesure.

II semble donc que I'on puisse faire des appren-
tissages de la mesure a partir de bon nombre
de situations scolaires et qU'il n'y a pas toujours
lieu d'inventer des pretextes a cet apprentis-
sage.

Cette presence et cette importance de la mesure
se situent encore davantage hors de I'ecole.
Chaque pays s'est defini des unites et voit a
assurer une surveillance adequate des normes
etablies. Un systeme de poids et mesures, selon
I'expression consacree, est essentiel a la bonne
marche du commerce. Depuis pres de deux
siecles, un mouvement d'unification a I'echelle
mondiale a fait que Ie systeme metrique s'est
repandu a travers Ie monde. Le Quebec utilise
deja dans plusieurs domaines les unites recon-
nues par Ie Systeme international d'unites (SI).

Une revision du programme de mesures est
souhaitee depuis longtemps. Si I'apparition des
unites metriques a I'ecole demande des ajuste-
ments dans Ie contenu du programme, il n'en
demeure pas moins que plusieurs sont con-
scients de la necessite d'un renouvellement des
approches didactiques dans ce domaine. Nous
allons essayer de preciser les limites d'un nou-
veau contenu. Nous tenterons aussi, dans ce
fascicule, d'expliciter cette pedagogie qui assu-
rera I'apprentissage de la mesure.



2.
Mesure et Programme
L'enseignement de la mesure a I'ecole primaire
peut difficilement etre degage de tout contexte
et traite pour lui-meme. II est presque toujours
lie a des activites dans d'autres disciplines au
dans d'autres sections du programme de mathe-
matiques.

« Le but des activites relatives a ce theme
est de permettre, en liaison avec certaines
activites du programme de sciences a
I'ecole primaire et a la classe maternelle:
I'exploration, I'abstraction et I'utilisation
progressives de certains concepts asso-
cies a la mesure de grandeurs, dans des
contextes varies et en relation avec la vie
courante; la mise au point et I'entretien de
moyens d'expression et de certaines habi-
letes (mesurage, estimation) correspon-
dant a ces concepts; une initiation com-
plete a la notion du hasard et a quelques
notions statistiques de base, en relation
avec Ie vecu de I'enfant.» 1

Pour atteindre cet objectif general, I'eleve est
amene, tout au cours de I'enseignement pri-
maire, a reflechir sur plusieurs questions, a
utiliser des outils et a rendre compte de ses
observations.

Sans que I'enfant ait a formuler de theorie, si
simple soit-elle, sur Ie sens et I'objet de la mesu-
re, il n'en est pas mains amene a distinguer
I'objet a mesurer de I'instrument de mesure tout
comme il est appele a differencier la mesure,
de I'unite de mesure. Ces notions se preciseront
tout au cours de I'enseignement primaire.2

Nous utilisons des nombres naturels pour comp-
ter les objets d'un ensemble; d'autres utilisent
les memes nombres pour autre chose. Nous
utilisons Ie metre en bois pour mesurer les
dimensions du local; d'autres utilisent une roue
graduee d'un metre de circonference pour faire
Ie meme travail. C'est Ie meme «metre».

1. (Programme-cadre, Ministere de I'Education, page 12,
document 16-2313)

2. Le nouveau programme (1980) endosse entierement les
objectifs enonces ici.

L'enfant devra savoir choisir I'unite convenable.
Cette exigence pourra venir d'une association
premiere entre I'objet a mesurer et I'instrument
utilise au de la rigueur demandee dans la pre-
cision de la mesure. II est normal de mesurer
une table en centimetres. Le recouvrement de
la table, a I'aide d'une vitre que I'on fera couper,
exigera une precision au millimetre pres. Cette
exigence amenera I'enfant a utiliser la notion
d'encadrement.

Dans son apprentissage, il devra, et cela est
fondamental, etre capable d'estimer, c'est-a-
dire evaluer approximativement des mesures
avec une precision definie par ses capacites et
par les unites qu'il aura experimentees. Cette
habilete est rattachee aux techniques d'arron-
dissement du nombre et aux transformations en
multiples et en sous-multiples d'unites. Cette
table mesure approximativement 44 centime-
tres, soit 4 decimetres si on demande une pre-
cision au decimetre pres. A I'aide d'une regie
graduee, la mesure trouvee est de 43,2 centi-
metres et on pourra dire qu'elle mesure 432
millimetres. Toutes ces techniques d'estimation,
d'arrondissement au de conversion se retrou-
vent parfois dans une meme activite bien
qu'elles fassent appel a des habiletes differen-
tes.

Ces objectifs d'ordre mathematique et ces habi-
letes a developper influenceront la pedagogie,
ce qui se traduira par certaines exigences quant
aux interventions aupres des enfants, a la pre-
sentation du sujet et a la didactique en general.



3.
Mesure et autres parties du programme
3.1 Interdependance des themes

mathematiques
Dans chaque discipline, en ce qui concerne
I'analyse, on utilise les principes de la mesure
pour comparer des elements de meme nature
exprimer des frequences, quantifier des diffe~
rences, etc. A I'interieur meme du programme
~e mathematiques, les relations entre ses par-
ties sont multiples. Le choix que I'on fait dans
I'introduction intuitive ou formelle d'une notion
permettra d'aborder ou non telle autre notion.
Le moment choisi pour introduire et organiser
un programme sur la mesure pourra ainsi varier
selon les options prises.

Tous les aspects qui caracterisent Ie contenu de
I'etude de la mesure tels les concepts d'enca-
drement, de bornes superieure et inferieure
d'unites conventionnelles ou non, d'estimation'
de precision, etc. ainsi que tout ce qui touch~
Ie role de I'enfant et I'attitude de I'enseignant
dans les options didactiques retenues seront
traites largement dans ce fascicule.

Par ailleurs, I'etude de plusieurs de ces concepts
se retrouve aussi dans d'autres fascicules.
Ainsi, les nombres naturels constituent en soi
un systeme de mesure: les nombres naturels
servent a compter des objets, les elements d'un
ensemble; ils nous permettent de placer cet
ensemble dans une classe et ainsi de trouver
sa cardinalite. On dira, par exemple, «cet en-
semble contient trois elements». Le modele
math~matique des nombres naturels s'applique
parfaltement au probleme de I'evaluation quan-
titative d'un ensemble d'objets distincts. Dans
une classe, 10 enfants font partie de I'equipe de
ballon et 10 de I'equipe de hockey. Le nombre
total d'enfants occupes aces activites sportives
sera de 20 enfants ou moins selon qu'aucun ou
quelques-uns font partie des deux equipes; dans
ce sens, Ie calcul sur les mesures de quantites
dlstlnctes s'apparente a des operations sur les
nombres naturels.

De meme, examinons les problemes suivants:
J'ai 125 enfants qui constitueront des equi-
pes de 12. Combien d'equipes pourra-t-on
former?

J'ai 125 enfants qui voyageront en minibus.
Chaque minibus peut recevoir 12 enfants
au maximum. Combien de minibus devront
etre loues?

Le contexte suggere dans chaque cas des
reponses differentes; Ie calcul ainsi que I'inter-
pretation des resultats necessitent des habiletes
inherentes a la resolution de problemes. Ces
applications ne relevent pas exclusivement de
c~ fascicule et, vu leurs connexions avec plu-
sleurs aspects des mathematiques, elles peu-
vent se retrouver dans plus d'un fascicule selon
Ie traitement qu'on en fait.

Une autre situation interessante nous est ame-
nee par les mesures de segments et I'etude des
relations entre ces mesures qui mettent neces-
sairement I'enfant en contact avec les nombres
irrationnels.

Ainsi en est-il lorsque I'enfant mesure la diago-
nale d'un carre qui a comme mesure la longueur
du cote multipliee par la racine carree de deux.
De meme, si I'enfant evalue des rapports de
longueurs de circonferences avec les longueurs
des diametres correspondants, il sera en pre-
sence de valeurs se rapprochant du nombre.
La meilleure expression de ces valeurs se fera
en creant un encadrement et, dans ce cas, la
valeur de V2 sera comprise entre 1 et 2 ou
mieux, entre 1,41 et 1,42. Notons qU'ave~ la
decouverte des irrationnels, I'enfant se dirige
vers I'identification de tous les points de la droite
numerique. Bien que I'etude des irrationnels ne
fasse pas p~rtie du programme de I'enseigne-
ment pnmalre, on peut profiter d'occasions
analogues a celles presentees plus haut pour
eveiller I'enfant a I'existence de ces nombres
sans pour autant en faire un enseignement for~
me!.



Ainsi des themes seront longuement presentes
dans ce fascicule, d'autres ne seront qu'abordes
pour etre davantage developpes dans d'autres
documents. Les relations multiples' entre tous
ces themes constituent la trame de la toile

mathematique et pourraient facilement necessi-
~rdeva~esdeve~ppemen~.Nousnepouvons
que souhaiter que chacun en fasse un objet de
reflex ion personnelle, sachant qu'il n'en sera pas
traite ici du moins d'une fa<;:onsystematique.

Nous presentons, a titre indicatif, une enumera-
tion de quelques themes dont il sera question,
souvent d'une fa<;:onplus complete dans d'autres

documents. Le tableau qui suit donne ces ren-
seignements en indiquant les themes vises et
les renvois pertinents.

RENVOIS AU RENVOIS A
THEMES PRESENT FASCICULE D' AUTRES DOCUMENTS
Dessin a I'echelle section 8.8 fascicule F
Division section 7.4 fascicules C et E

(partage et mesure)
Figures section 8.7 fascicule F

(congruence, symetrie, similitude)
Fraction

- nombre decimal et precision de chapitres 7, 8 et 9 fascicule E
la mesure

- couple et probabilite section 10.3 lascicule E
Mesure a I'unite pres section 7.4 fascicules C et E

(systeme de numeration, valeur de
position, valeur approcMe)

Mesure du discontinu section 4.1 fascicule C
(cardinalite)

Notion ensembliste (utilisee dans les exemples) fascicule B
Relation section 8.7 fascicule B
Reperage section 9.2 lascicules D et F
81 sections 4.5 et 11.1 1. guide d'usage du systeme metrique

du Conseil des ministres de I'edu-
cation

2. lascicule du ministere de l'lndustrie
et du Commerce
BNQ 9990 - 911



4.
Qu'est-ce que mesurer a I'ecole?
Comprendre ce qu'est un systeme d'unites de
mesure, saisir qu'il existe des problemes propres
a chaque situation rencontree, etre capable de
faire une bonne estimation, savoir utiliser I'ins-
trument adequat, voila globalement nos preoc-
cupations et nos objectifs dans I'apprentissage
de la mesure a I'ecole primaire.

4.1 Apprentissage de la mesure
Nos connaissances sur les fondements de
I'apprentissage font valoir que, chez I'enfant, Ie
developpement de la notion de mesure se fait
lentement et s'etend durant tout I'enseignement
primaire.

Si, tres tot, I'enfant est preoccupe par les mots
«plus», «moins,), «egal», il faudrait voir la beau-
coup plus I'expression d'une vision globale et
qualitative, que la prise de conscience d'une
grandeur a mesurer, du choix d'une unite et du
comptage systematique d'une unite reportee
autant de fois qU'il est necessaire.

L'enfant tres tot connalt sa taille et sa masse
parce que tres tot on lui dit quelle est sa taille
et quelle est sa masse. De meme, on peut I'en-
trainer a utiliser un outil deja gradue: pensons
a la lecture de la graduation d'un cadran sur
une horloge ou d'une echelle sur un thermo-
metre. Ce n'est cependant que sur une longue
periode que va s'etablir la notion de conserva-
tion de chaque grandeur mesuree.

L'experience de la mesure debute chez I'enfant
bien avant son entree a I'ecole. Dans cet appren-
tissage, il est important de prevoir, les premieres
fois qu'il en est question au programme, une
periode d'observation qui permettra de connai-
tre ou en est I'enfant si globalement cela soit-i1.
Cette precaution est souvent escamotee soit
par oubli, soit parce qu'on ne sait que faire de
I'information rel;ue. Tenir compte du developpe-
ment de chaque enfant n'est pas simple. Cepen-
dant, ces difficultes ne doivent pas nous detour-
ner de cette tache pour nous precipiter vel's des
conclusions hatives qui imposeraient a chacun
une poursuite lineaire et rigide des objectifs
notionnels du programme.

Nous savons, par la psychologie de I'apprentis-
sage, que la conservation des grandeurs est
acquise a differents moments de la vie de I'en-
fant. Au debut de I'enseignement primaire,
I'enfant perc;:oit I'invariance du nombre si on
deplace et regroupe differemment I'ensemble
auquel il etait associe. Par la suite, I'enfant
resout des problemes de conservation de
mesure de segments. A la fin du premier cycle,
I'enfant a une bonne perception de la conserva-
tion des aires auxquelles on fait subir des trans-
formations meme si ce n'est qu'au second cycle
qu'il pourra utiliser adequatement une grille pour
effectuer des mesures. Dans ce cas) I'operation
formelle arrive vel's la fin de I'ecole primaire; il
en est de meme pour la perception de la con-
servation du volume. Quant a la notion de temps,
ce n'est que vel's Ie milieu du second cycle que
I'eleve rejoint Ie stade de I'operation concrete.

Quelles seront nos options didactiques? D'une
part, les experiences en psychologie de I'ap-
prentissage nous fournissent la-dessus un cer-
tain eclairage tout comme les objectifs pedago-
giques du programme Ie font. D'autre part, la
force de I'habitude fait que les programmes
evoluent lentement. II est fort probable que
souvent les activites d'apprentissage de la
mesure aient ete formalisees trop tot et que nous
devions restructurer nos programmes en deve-
loppant des experiences prealables en vue
d'assurer la reussite de certains apprentissages.
Ce renouvellement devra etre precede des
periodes de reflexion necessaires.

4.2 Demarche de I'enfant
Compte tenu de ce qu'est I'enfant et de ce qu'est
I'apprentissage - du moins ce que nous en
savons -, nous croyons essentiel que I'enfant
participe d'une fac;:ontres active a son appren-
tissage. Nous n'allons pas reprendre ici un
theme qui a ete longuement developpe dans la
documentation pedagogique de ces dernieres
annees et dont on retrouvera des commentaires
dans Ie fascicule general du gUide pedagogique
sur la mathematique.



Pour tous renseignements concernant ce type
de pedagogie, nous suggerons Ie film «Les di-
mensions de la c1asse» produit par Ie Service
general des moyens d'enseignement (SGME)
avant I'entree en vigueur du Systeme interna-
tional d'unites. Ce document conserve toute sa
valeur autant vis-a.-vis des moyens suggeres
pour I'etude des longueurs que pour les obser-
vations qui peuvent etre faites sur Ie comporte-
ment des enfants d'une meme classe qui sont
a. des stades differents de cet apprentissage.

Les objectifs de contenu touches par les enfants
dans Ie film sont peu nombreux. Leur nombre
reste cependant suffisant pour que nous puis-
sions observer qu'une activite etant lancee,
chaque enfant s'y insere avec ce qu'il est et qu'il
pourra, selon son developpement, atteindre un
objectif particulier different de celui de son voi-
sin. Nous croyons, de plus, qu'il est facile de
transposer dans d'autres exemples (aires,
volumes et mesure d'angles) les activites sugge-
rees sur les longueurs.

4.3 Variete du materiel
Reconnaitre une grandeur comme une caracte-
ristique mesurable demande que I'enfant ait
abstrait cette idee de grandeur, de I'objet a.
mesurer. La longueur d'une baguette, I'aire
d'une table, Ie volume d'une salle, I'angle forme
par deux murs adjacents, la masse d'une chaise
sont autant de caracteristiques que nous pou-
vons regrouper sous ce meme titre de «gran-
deur». Pour amener I'enfant a.associer, au mot
grandeur, des significations distinctes et a.appli-
quer I'instrument de mesure adequat, nous
croyons necessaire de faire varier les objets a.
mesurer et les objets choisis comme unites.

Mesurer la table en la couvrant de livres, de
pieces de carton ou d'une nappe, mesurer Ie
bord du tableau en y appliquant des batons de
craie, des brosses ou une regie graduee, mesu-
rer une boite en la remplissant de balles, de
livres ou de blocs, etc. sont autant de situations
ou, avant choisi un objet a.mesurer, nous y avons
applique plusieurs objets pris comme unites.
Ce choix de I'objet a mesurer et cette variete
des instruments utilises constituent un cadre
propice a la saisie, par I'enfant, de la compa-
tibilite essentielle entre la grandeur a mesurer
et I'unite de mesure.

Par ailleurs, a I'aide d'une brosse a tableau, d'un
ballon ou d'un livre, mesurer la hauteur d'une
armoire, I'aire de ses portes, son volume inte-
rieur sont aut ant de situations ou I'objet a mesu-
rer est fixe et OU I'outil qui servira a faire la mesu-
re varie. Cette variation est double: d'abord,
nous suggerons quelques objets comme unites;
ensuite, la propriete retenue de I'objet change
selon la mesure a effectuer. Ces situations pre-
sentent I'apprentissage de la mesure dans des
conditions differentes et enrichissent I'expe-
rience de I'enfant vis-a-vis de la compatibilite de
la grandeur a mesurer et de I'unite choisie.

La variete du materiel tout comme la diversite
des actions de I'enfant dans un apprentissage
particulier nous semblent essentielles.

A un moment donne, I'enfant arrivera a evaluer
une aire ou un volume en n'utilisant que des
unites de longueur. Cette etape ne viendra qu'a
la fin de son apprentissage puisqu'elle n'est
veritablement accessible a I'enfant qu'a. la fin
de I'enseignement primaire ou meme plus tard.

4.4 Unites non conventionnelles
et unites conventionnelles

Nous qualifions d'unites conventionnelles des
unites conformes a des etalons. Ainsi Ie metre
en bois d'utilisation courante, ordinairement
gradue en centimetres et en millimetres, est
conforme au metre-etalon. Le rapporteur semi-
circulaire d'angles est etalonne ou gradue en
180 degres. Bref, les instruments de mesure
sont gradues selon les unites que nous voulons
utiliser.

Nous attribuons I'expression «non convention-
nelles» aux unites utilisees au cours de I'appren-
tissage et qui ne sont pas conformes a un etalon.
Mesurer la hauteur de la chaise avec une ficelle,
mesurer une duree par I'intermediaire d'un
rythme, mesurer Ie volume d'une bouteille a
I'aide d'une autre bouteille sont des activites
ou nous utilisons des unites dites «non conven-
tionnelles» meme si elles sont I'objet d'une
entente momentanee de la classe.

Au moment des activites sur la mesure, une
variation dans les objets a mesurer autant que
dans les unites utilisees nous oblige donc a nous
servir d'unites conventionnelles et d'unites non



conventionnelles. Nous ne faisons que nous
repeter lorsque nous insistons sur la necessite
d'une vaste exploration dans ce domaine pour
amener I'eleve a percevoir Ie sens de la mesure
et, par apres, la coherence d'un systeme d'uni-
tes de mesure.

II n'y a pas lieu d'articuler I'enseignement de la
mesure en deux temps OU nous retrouverions
d'abord un usage exclusif d'unites non conven-
tionnelles et, ensuite, un usage aussi exclusif
d'unites conventionnelles. 8elon les situations,
nous ferons un choix des unites. Dans des acti-
vites quotidiennes, nous preferons utiliser des
unites non conventionnelles. Ainsi en est-il si
nous devons partager un gateau, servir une
consommation, emballer un cadeau, faire un
melange de terres, preparer un potager, etc. Par
contre, nous preferons les unites conventionnel-
les si I'activite demande plus de precision ou si
nous voulons facilement noter des mesures et
les transmettre. C'est ce que nous faisons si
nous voulons acheter un tapis, dresser un horai-
re, faire couper une vitre, etc. Les unites conven-
tionnelles ou non conventionnelles pourront
etre utilisees concurremment suivant la metho-
dologie proposee.

4.5 5ysteme international d'unites (51)
Dans nos ecoles, Ie 8ysteme international d'uni-
tes definit nos unites conventionnelles. Nous
pourrions nous demander quels sont les avan-
tages et les inconvenients d'un tel systeme
dans I'apprentissage de la mesure.

Le 81 est un systeme rationnel, simple, coherent
et precis. Les sessions de sensibilisation et
de recyclage realisees aupres du personnel
ont demontre qu'autant de qualites pouvaient
constituer un defi a I'apprentissage. En effet,
la comprehension du 8ysteme international
d'unites exige la capacite de comprendre la
structure de notre systeme de numeration puis-
que Ie 81 utilise la meme structure de valeur
de position. Nous pouvons nous attendre a ce
que I'eleve y rencontre les memes difficultes.

II est important que I'enseignement de la mesure
se fasse selon I'eclairage didactique actuel
pour arriver, a la fin, a un usage plus exclusif
des unites 81. Cependant, I'apprentissage d'une
notion par une exploration de tout ce qui touche
son application et par une action soutenue de

I'enfant ne saurait etre rem place par un usage
trop hatif d'unites 81. Nous ne voulons pas
d'une reflexion abstraite sur un systeme de
notation qui s'appuierait sur une experience
insuffisante.

Tout ce que nous souhaitons, c'est que I'intro-
duction du 81 favorise une nouvelle prise de
conscience des exigences d'un bon apprentis-
sage de la mesure et devienne ainsi I'occasion
d'un renouveau dans cet enseignement.



5.
La mesure, outil de communication
Le langage mathematique a ses symboles, ses
constructions, ses regles d'ecriture. II a son
alphabet, ses mots, sa grammaire. Un bon
usage de ce langage permet d'exprimer c1ai-
rement des idees, de rapporter d'une fac;:on
precise des faits, des experiences. Le langage
mathematique est universel. La mesure participe
a cette universalite. Elle utilise Ie langage mathe-
matique et ajoute, aux valeurs numeriques et
aux symboles relationnels utilises, des unites
conventionnelles ou non conventionnelles.

L'etude de la mesure deviendra I'occasion de
developper un langage et de Ie faire d'une
fac;:onprecise. Si I'enfant a a relever une obser-
vation, s'il a a transmettre une dimension, il
devra choisir des unites adequates, prendre la
mesure et formuler son message.

Tres souvent, Ie message que nous livrans est
exprime clairement a I'aide d'une courte phrase
ou apparalt un nombre accompagne de I'unite
appropriee. «Je mesure 1,45 m". «Je do is
marcher 1,5 km pour me rendre a I'ecole".
«La pointe de mon stylo mesure 8 mm". «Mon
manuel mesure 15 cm sur 22 cm". «La tempe-
rature est de 15°C". Par ailleurs, dans un
contexte plus general, Ie mot «mesure" revient
dans plusieurs locutions: «a la mesure de ... ",
«dans la mesure de ... ", «au fur et a me-
sure ... ", «prendre la mesure (d'un objet)",
«avoir Ie sens de la mesure", «s'habiller sur
mesures", «depasser la mesure", «prendre des
mesures (de circonstances»>, «battre la me-
sure", «etre en mesure de ... ". L'apprentissage
de la mesure pourra etre I'occasion de faire
un releve des usages courants du mot lui-meme
et de ses applications afin d'en mieux cerner
Ie sens.

Cette maltrise du langage est importante. Nous
voulons que I'etude de la mesure depasse Ie
stade de I'experimentation et de I'ecriture de
donnees pour rejoindre celui de la communi-
cation sous toutes ses formes. C'est la une
tache qui exige du maitre une grande vigilance
tant dans son langage que dans celui de I'enfant.

L'enfant aura a preciser a un moment ou I'autre
la localisation d'un objet dans I'espace, d'un
evenement dans Ie temps, la frequence d'un
fait, les dimensions d'un objet ou toute autre
mesure. Nous ne saurions trap insister sur la
precision du langage alors utilise. Cette preoc-
cupation ne pourra que faciliter un enrichis-
sement du langage de I'enfant.



6.
Mesure et repartition du programme
6.1 La mesure, une operation complexe 6.2 Repartition du programme
Nous aimerions apporter quelques com men- Doit-on accelE§rerou ralentir I'apprentissage de
taires sur les options a prendre dans I'application la mesure? Comment en decider?
d'un programme de mesures et sur la place
a reserver a cette etude. Nos preoccupations L'option prise dependra principalement des
~ont directement rattachees au fait que I'appren- situations didactiques exploitables, de la forma-
tlssage de la mesure fait appel a une grande tion du personnel enseignant, du developpe-
diversite d'habiletes et de connaissances. II faut ment de I'enfant, du materiel disponible. "
donc etre vigilant aut ant dans I'identification pourra arriver que I'option envisagee ne de-
des habiletes que dans la reconnaissance des pende que d'un simple choix, eclaire bien sur,
notions et des relations qui les unissent. mais qui fait que certains apprentissages ont

cours dans une classe ou sont reportes dans
L'expression d'une mesure demande I'etablis- une autre.
sement de relations entre des nombres et
des espaces, des probabilites, des durees, des
temperatures, etc. De plus, dans un meme
domaine de grandeur, il existe des relations
d'equivalence qui permettent d'etablir plusieurs
expressions d'une meme mesure. La mesure
se concretise par I'application de notions con-
nues a une situation donnee ainsi que par
I'utilisation d'habiletes deja developpees.

Pour effectuer une mesure, I'enfant doit savoir
choisir un instrument, savoir I'utiliser, savoir lire
une graduation, comprendre la notation utilisee,
percevoir un interval Ie, etc. C'est ce qu'il fait
lorsque, devant mesurer une dimension de son
pupitre, il choisit un ruban a mesurer, decide
de la direction a donner a son ruban, fixe Ie
point de depart, determine la mesure en trouvant
I'intervalle ou se situe la longueur, etc.

Mesurer demande qu'on effectue une serie
d'operations dont la complexite peut varier. La
didactique determinera Ie moment ou les notions
seront introduites a I'ecole. L'utilisation d'un
materiel pourra permettre I'introduction precoce
de certaines mesures sous forme d'activites
exploratoires. Sans materiel, I'enseignement de
la mesure conserve un caractere trop abstrait
pour I'enseignement primaire.

Examinons trois projets que nous com men-
terons. Dans les tableaux presentant ces projets,
Ie pointille symbolise une periode d'exploration
et la partie hachuree, une periode d'appren-
tissage formel men ant a une maitrise de la
notion et a son utilisation dans des applications.
Ces tableaux presentent des interpretations
et des choix. D'autres options restent possibles.
Ces trois projets no us semblent valables et
peuvent individuellement se retrouver dans
une repartition de programme.



EJ

probabilite et
mesure statistique

probabilite et
mesure statistique

Dans Ie premier projet, au moment de I'appren-
tissage de chaque grandeur, des periodes
d'exploration sont prevues. Tous les appren-
tissages ne commencent pas au meme moment.
Par ailleurs, I'etude des mesures de longueur
doit etre completee a la fin de la classe des
9 ans.

Dans Ie second projet, toutes les grandeurs
sont explorees des Ie debut de I'enseignement
primaire alors que I'enseignement formel com-
mence et se poursuit surtout au deuxieme cycle.
L'etude de la mesure n'est completee qu's. la fin
de I'ecole primaire.



Dans Ie troisieme projet, la phase exploratoire
est reduite au minimum: c'est pourquoi il n'en
est pas fait mention au tableau. L'enseignement
formel est concentre sur un nombre limite
d'annees et certaines notions sont acquises
avant la fin de I'ecole primaire.

Dans tous les cas, sur I'ensemble de I'ensei-
gnement primaire, pas plus de 10% du temps
reserve a I'apprentissage des mathematiques
ne devrait etre retenu pour I'etude de la mesure.
Ainsi, dans Ie projet 2, de 6 a 8% du temps
pourrait etre utilise, chaque annee, a I'appren-
tissage de la mesure. Dans les projets 1 et 3,
vu qu'on reserve tres peu de temps a cet
apprentissage au premier cycle, on pourra
reserver environ 10% du temps a cette etude
pour chaque annee du second cycle. Ces
pourcentages delimitent d'une fac;:on exclusive
I'etude meme de la mesure et ne couvrent
pas les applications multiples que I'on en fait
au moment de I'etude des autres sections du
programme. Ces pourcentages n'ont qu'un ca-
ractere indicatif et pourraient etre differents.
Nous voulons cependant inciter ceux qui sont
charges de I'application des programmes dans
les commissions scolaires a bien situer I'ensei-
gnement de la mesure dans Ie contexte general
de I'enseignement des mathematiques en fixant
certaines limites.

Les modalites dans la structure d'un programme

de mesures peuvent varier selon les options
prises dans I'application de ce programme.

Par ailleurs, si les choix dans cette demarche
peuvent etre arretes assez facilement, il devient
plus delicat de fixer des limites dans la pro-
gression de I'apprentissage. Dans Ie cas OU on
a prevu un apprentissage des longueurs eche-
lonne sur une periode de quatre ans, il faut
decider des activites auxquelles participera
I'enfant et d'une sequence des acquisitions a
evaluer. II n'y a pas lieu de reprendre cons-
tamment des apprentissages a partir d'un point
OU I'on suppose que I'enfant a tout oublie ou
est ignorant totalement du sujet. Ainsi, si I'enfant
a mesure la longueur du tableau ou du pupitre
a I'aide de batonnets ou de I'empan en troisieme
annee, il n'y a pas lieu de revenir sur cette
activite en quatrieme, cinquieme et sixieme
annee. Trop souvent, I'enfant refait, a peu de
choses pres, les memes experiences avec les
memes instruments que celles faites une annee
ou deux auparavant. C'est sans doute la une
mauvaise application d'un developpement en
spirale des concepts. II faut donc se preoccuper
de cette situation. Les sections suivantes du
fascicule jetteront un eclairage sur ce mode
d'approche des concepts. Le tableau synoptique
de la section 8.2 pourra guider une reflexion
sur ce sujet.

6.3 Retour au concret
S'il arrive que I'etude du nombre et de la
geometrie rejoigne un niveau d'abstraction peu
souhaitable, I'etude de la mesure permet d'ap-
pliquer dans Ie concret ces notions deja abor-

dees. Ainsi, la notion d'angle est une notion
abstraite qui souvent se clarifie Ie jour ou on
decide d'en construire, d'en mesurer la grandeur
et d'operer sur leur valeur.

Jacques se deplace sur Ie contour de son terrain.
II part de A et note chaque changement de
direction en prenant soin d'en mesurer I'angle.
A son retour en A, de quel angle aura-t-il tourne?
Quelle distance aura-t-il parcouru?



On doit initier I'enfant a d'autres types de
problemes et, en particulier, en Ie faisant parti-
ciper a des activites de mesures ou de releves
de donnees, et ceci, afin de susciter une moti-
vation plus grande de sa part.

6.4 Commentaires particuliers
Dans les projets presentes plus haut, il n'est
pas fait mention de certaines grandeurs. Ainsi
en est-il du temps. L'etude de cette grandeur,
qui consiste au depart non pas a evaluer des
durees mais a identifier des reperes dans la
journee, commence souvent des I'entree a
I'ecole primaire par la lecture de I'heure. Le
travail arithmetique qui consiste a operer sur
des durees n'est ordinairement entrepris qu'a
la fin du second cycle. II en est de meme
pour la mesure des temperatures qui s'associe,
au premier cycle, a la lecture d'une graduation
et a des experiences, au second cycle. L'etude
de la masse suit un developpement analogue.
Ces mesures relevent davantage de program-
mes de sciences. Nous nous occuperons des
aspects mathematiques de ces grandeurs au
chapitre 9.



7.
Didactique de la mesure
7.1 Demarche generale
L'apprentissage de la mesure s'etend sur une
longue periode OU les caracteristiques obser-
vees, les unites choisies, les instruments utilises
vont se specialiser pour repondre aux exigences
plus grandes de la communication. On dit parfois
que cet apprentissage va du qualitatif au quanti-
tatif. Cet enonce est en partie vrai si nous
interpretons que, dans un premier contact avec
la mesure, les unites ne sont pas toujours
apparentes et sont assez mal definies. Quand
nous disons que la table est plus haute que Ie
banc et moins haute que Ie comptoir, nous
etablissons des comparaisons sur des lon-
gueurs entre des objets pris deux a deux. Nous
nous en tenons alors a une observation imme-
diate sans definir d'unites qui nous permettront
de quantifier et de dire jusqu'a quel point Ie
comptoir est plus haut que la table.

Cette vue globale, suffisante au debut, va nous
permettre de comparer des objets situes dans
un me me environnement. Deja, pour comparer
deux objets qui ne peuvent et,e saisis d'un
meme coup d'oeil, il faudra consciemment ou
non se donner un element de comparaison qui
sera, a toutes fins utiles, une unite. Je m'aperc;:ois
qu'une table est plus basse qu'une autre parce
qu'en m'y installant, je Ie sens. C'est mon livre
qui est plus bas qu'a I'ordinaire, c'est mon bras
qui s'y appuie differemment, ce sont mes genoux
qui s'y accrochent, etc. Je m'apen;:ois qu'il y a
une difference et, par un element exterieur aux
deux tables, j'etablis une comparaison entre
celles-ci. A la longue, I'unite la plus pertinente
va se fixer et on arrivera a comparer la hauteur
de toutes les tables en mesurant, par exemple,
en centimetres cette hauteur. C'est dire qu'a
un moment donne est apparue une regie gra-
duee en centimetres puis, pour arriver a une
classification plus fine, apparaitra une regie
graduee en millimetres. A partir d'une compa-
raison globale et physique, I'apprentissage de
la mesure amene I'enfant a preciser la grandeur
a mesurer, a decider de I'unite la plus adequate,
a choisir judicieusement I'outil gradue. C'est
donc a un raffinement que I'on assiste. Cette
derniere etape semble si naturelle qu'il arrive
a I'operateur, dans son desir de precision, de

depasser la precision de I'outil. Ainsi en est-il
lorsque I'enfant fait une interpolation entre deux
lignes voisines d'une graduation d'une regie
dans la lecture d'une mesure.

Cette demarche s'est toujours faite dans nos
classes; il peut cependant arriver qu'elle soit
indOment acceleree pour rapidement se cris-
talliser dans I'utilisation d'outils choisis a I'avan-
ce et dans la memorisation d'unites privilegiees.
/I y a donc lieu de repenser nos programmes
de mesure en reflechissant sur les demarches
proposees.

7.2 Reflexion sommaire
sur les consignes,
les attitudes et les notions

Afin de fixer des points sur lesquels pourra porter
notre reflexion, nous allons regarder sous trois
angles differents une classe de mathematiques
OU des eleves s'initient a la mesure. Nous ferons
quelques observations rapides qui pourront
servir de points de depart a une discussion
plus profonde. Ces observations sont presen-
tees dans un certain ordre. /I ne faut pas y voir
une demarche rigide definissant un modele
d'enseignement, mais veritablement trois re-
gards distincts sur une meme classe.

La premiere observation cherche a mettre en
evidence les indications fournies par Ie maitre
directement ou par I'intermediaire d'un texte a
un enfant ou a un groupe d'enfants. La seconde
observation porte sur quelques actions susci-
tees par les consignes precedentes. La troi-
sieme observation releve des notions mathema-
tiques que Ie maitre presente de fac;:onexplicite
ou non au moment de I'apprentissage de la
mesure.

7.2.1 Consignes
Dans notre communication quotidienne, nous
utilisons beaucoup d'elements de comparaison
qui ont un rapport direct avec la mesure. Que
cette communication se fasse entre adultes ou
entre enfants ou entre maitre et enfants, elle
comporte toujours de fac;:onimplicite une unite.
Cette unite peut-etre clairement definie ou non.



Passe-moi Ie plus long? Sont-ils congrus? Je
m'adresse au plus grand? Lequel est Ie plus
grand? Je veux les deux plus legers? Lequel
est Ie plus lourd? Lequel est Ie plus beau?

Place ces marionnettes par ordre de grandeur?
Situe-moi ces evenements dans Ie temps. Qui
vient en premier? Quelle est la masse de ce
stylo au gramme pres. Je veux des batons d'au
moins un metre. Je veux des cartons d'au plus
vingt centimetres sur trente centimetres. Quel
est Ie minimum prevu pour la nuit prochaine?

Comment se subdivise Ie metre? Dans vingt-
cinq centimetres cubes, il y a combien de
decimetres cubes? II y a combien de metres
cubes? Prends un contenant d'au moins un
litre.

Dans tous ces cas, nous exprimons ou nous
demandons a quelqu'un une mesure a partir
d'un repere defini ou non.

7.2.2 Attitudes
Dans I'enseignement, pour amener I'enfant a
preciser sa communication, la question posee
et la mesure donnee se rattachent a des situa-
tions didactiques. Ainsi, I'enfant etablit des
comparaisons entre deux objets. II compare
plusieurs objets a un seul. II compare plusieurs
objets a I'aide d'une unite choisie, normalisee
ou non. II classifie selon un critere de mesure.
II determine un encadrement explicitement ou
non. (La reflexion: «je veux des batons d'au
moins un metre», fixe une limite inferieure et
tacitement une limite superieure qui sera pre-
cisee au besoin). II opere sur des mesures par
exemple en trouvant Ie perimetre, laire ou Ie
volume. II utilise des graduations de plus en
plus fines. II compare deux unites en mesurant
I'une a I'aide de I'autre. (Dans un metre, il y a
dix decimetres; dans un decimetre, il y a un
dixieme de metre).

Voila quelques-unes des activites dans les-
quelles I'enfant est engage, de fac;on a repondre
aux consignes exprimees precedemment.

Dans ces echanges sur la mesure, nous utilisons
des notions mathematiques. Ces notions ne sont
pas toujours particulieres a la mesure vu quon
les retrouve dans les autres domaines de la
mathematique. II devient necessaire que notre
reflexion depasse Ie cadre de la classe pour

analyser, meme si ce n'est que globalement,
les notions mathematiques touchees.

Ainsi, dans notre communication, dans I'appren-
tissage a I'ecole, au moment ou I'on utilise la
notion de mesure, on fait appel aux notions de
congruence, d'ordre, de classe, d'invariance, de
limite, de bornes superieure et inferieure, d'ope-
rations sur des unites, de formules, de structu-
ration d'un systeme d'unites, de systeme de
mesure. Aucun de ces termes ne sera defini
formellement a I'ecole primaire. II n'en demeure
pas moins que I'enfant se livre alors a des
activites mathematiques et que, dans sa de-
marche, il est mis en contact, eloigne peut-
etre, avec des notions fort abstraites et pas
toujours faciles a definir.

L'apprentissage de la mesure a I'ecole primaire
peut s'analyser de bien des fac;ons. Nous avons
fait, sous trois angles differents, des obser-
vations ponctuelles sans donner de chemine-
ment detaille. On peut cependant facilement
deceler de courtes sequences qui amenent
I'enfant a preciser son langage, a affiner sa
communication. Ces sequences varient selon
chaque enfant et I'apprentissage se realisera
rarement a I'ecole dans un developpement
lineaire et continuo Des progres notables pour-
ront etre realises a I'occasion d'une meme lec;on
ou bien ce n'est qu'au cours de quelques
semaines, de quelques mois ou de quelques
annees, qu'une progression valable pourra
s'effectuer. II en est ainsi de tout apprentissage.

7.3 Estimation: necessite ou fantaisie
Lorsque quelquun juge facilement de I'ordre de
grandeur d'un produit, d'une racine carree ou
de toute autre operation mathematique, nous
trouvons souvent des explications simplistes a
sa performance. On jugera que cela n'est pas
surprenant si la personne en question est un
marchand, un professeur ou un bon eleve. De
meme, il nous semble normal qu'un demenageur
puisse juger facilement si un meuble peut etre
transporte en passant par telle porte ou qu'un
decorateur puisse decider a l'oeil des dimen-
sions d'un tapis a acheter. De meme, il nous
semble evident qu'un chauffeur de taxi puisse
nous dire, a quelques cents pres, Ie coOt d'une
course a faire ou, a quelques minutes pres, Ie
temps pour I'effectuer. On pourrait multiplier les
exemples. Cest la Ie cote fantaisiste de la chose
puisque, dans ce contexte, on se juge toujours



amateur en laissant a d'autres, selon Ie metier
qu'ils exercent, Ie role de specialiste. Alors nos
estimations, si justes soient-elles, sont jugees
comme autant d'effets du hasard.

IIy aurait beaucoup a dire sur ces cas particuliers
ou des individus ont pu, dans leur sphere d'acti-
vites ou ailleurs, assimiler plusieurs variables
et ou ils reussissent avec peu d'information a
donner une bonne reponse. Si la personne nous
est sympathique, on ira jusqu'a la complimenter
en lui disant qu'elle est une vraie machine,
comme si les machines etaient pensantes. Nous
aimerions apporter quelques remarques propres
a demystifier ce qu'on appelle estimation et a
preciser sa place dans notre didactique. Nous
croyons que, d'un point de vue pratique, I'esti-
mation d'une grandeur est une des activites les
plus courantes. Ainsi on dira:

"Deux mille personnes participent a la
fete».
"Nous attendons cent vingt-cinq person-
nes.»
"C'est une armoire de deux metres.»
"Pour aller au centre de la ville, il faut
compter vingt minutes en voiture, si ce
n'est pas I'heure de pointe.»
"II demeure a deux kilometres de chez
moi.»
"Attends-moi deux minutes.»
"Ce voyage nous coOtera cinq cents dol-
lars.»

Dans to utes ces situations qui caracterisent nos
activites, nous decidons, par estimation, d'un
certain encadrement. "Attendre cent vingt-cinq
personnes» signifie que, s'il y en a moins de
cent, on sera del;u ou on ne couvrira pas les
depenses faites et que, s'il en vient plus de
cent cinquante, on ne pourra donner les services
attendus. "Demeurer a deux kilo metres» est
une expression qui supporte facilement une
tolerance de un ou deux dixiemes de kilometre.
Dans chaque cas, il serait facile de faire une
interpretation sur Ie sens de cette estimation
qui n'estjamais verifiee, qui n'est qu'une mesure
approchee et qui pourtant est suffisamment
precise. - Nous reviendrons plus loin sur cette
idee d'encadrement et de precision dans la
mesure -.

L'estimation, comme habilete, est une constante
qui a toujours accompagne I'activite humaine
et I'on peut croire que sa presence est essen-
tielle a un bon calcul, a une bonne mesure.

Est-ce que les techniques de calcul que I'on
a apprises a effectuer avec un crayon et du
papier sont importantes? Dans Ie monde actuel,
il semble que oui. Mais avant que les algorithmes
existent, les marchands faisaient leurs calculs
sur des abaques ou des bouliers-compteurs.
L'elaboration de techniques de calcul et leur
diffusion sont historiquement des realites re-
centes. Et quand, demain, I'usage de la calcu-
latrice sera repandue, les algorithmes d'aujour-
d'hui seront depasses. Les utilisateurs d'aba-
ques, d'algorithmes ou de calculatrices, ont
cependant une caracteristique commune. Leur
habilete a toujours ete rattachee a une capacite
d'evaluer I'ordre de grandeur du resultat, c'est-
a-dire la capacite d'estimer ce resultat avec
une marge d'erreur fixee implicitement selon
Ie probleme a resoudre. Si une planche doit
mesurer cinquante centimetres, pour Ie char-
pentier, une erreur d'un millimetre est sans
consequence, tandis que, pour I'ebeniste, c'est
un desastre.

L'estimation d'une mesure, dans notre approche
didactique, nous semble essentielle pour plu-
sieurs raisons. On a deja signale que I'evaluation
approximative d'une mesure est certainement
la plus utilisee dans tous les secteurs d'activites,
qu'elle est souvent suffisante pour exprimer ce
resultat et qu'elle permet de deceler les erreurs
grossieres qui pourraient se produire en effec-
tuant des calculs.

Par ailleurs, I'estimation permet a I'enseignant
de detecter chez I'enfant sa comprehension
dans Ie choix d'une unite de mesure et dans
I'organisation d'un systeme d'unites. Elle ren-
seigne I'enseignant sur Ie developpement psy-
chologique de I'enfant et sur sa perception de
la conservation de la mesure. Elle exige de
I'enfant la connaissance du sens des operations
a effectuer et la maltrise des sommes et produits
fondamentaux.

De plus, chez I'enfant, la capacite a estimer
se developpera dans la mesure OU il sera mis
en situation de Ie faire, et cela constitue un
aspect important de notre pedagogie puisque
nous desirons, avant tout, la participation active
de I'enfant a son apprentissage.



Nous sommes conscients que cette habilete a
estimer des mesures pourra varier en qualite
selon Ie temps et I'intensite des periodes reser-
vees a cet apprentissage. Ce qui importe, c'est
que I'on soit preoccupe par Ie developpement
de cette habilete qui n'est que Ie developpement
d'une perception plus eveillee ou d'une intuition
plus fine et qui, a ce titre, depasse Ie contenu
de notre discipline.

L'estimation exige la memorisation de certains
reperes. II sera utile, dans ce sens, d'observer
avec les enfants et de garder, dans son envi-
ronnement, des objets dont la mesure est d'un
metre, d'un decimetre ou d'un centimetre, des
masses etalonnees, des graphiques sur la
temperature, des contenants jauges, etc. De
toutes fa<;;ons,il est essentiel de creer un decor
mathematique et I'observation de mesures peut
en etre un element important.

7.4 Precision de la mesure
Tout ce que nous avons dit de I'estimation
peut-etre developpe analogiquement en ce qui
touche la precision d'une mesure.

Une mesure est bonne lorsqu'elle donne clai-
rement une borne inferieure et une borne supe-
rieure, en nombre d'unites, de I'objet a mesurer.
Cet encadrement, pour etre utile, pourra etre
augmente en precision en reduisant I'intervalle
qui Ie definit. Ainsi, dire qu'un enfant de sixieme
annee mesure entre un metre et deux metres
est une bonne mesure. Son imprecision peut
cependant la rendre inutile. Dire qu'une fille de
dix ans mesure en moyenne cent trente-cinq
centimetres ou que sa taille se situe entre cent
trente et cent quarante centimetres sont des
mesures suffisamment precises. Nathalie, qui a
dix ans, devra connaitre mieux ses mesures
au moment de I'achat dun vetement ou proce-
dera par essais et erreurs.

Lorsque lenfant dit quil y a douze dizaines
dans 124, on comprend qui! y a entre douze
et treize dizaines. Quand il arrondit un nombre
naturel a 120 a la dizaine pres, on sa it que la
quantite originale est un des nombres de len-
semble {115, 116. 117. 118. 119. 120. 121.
122. 123, 124}.

La mesure «a I'unite pres» demeurera certai-
nement la plus utilisee. Ainsi, au moment de
I'etablissement d'une fiche anthropometrique,
nous inscrivons les mesures «au centimetre
pres». C'est dire que, d'un encadrement fixe,
nous retenons, selon certaines regles, la borne
inferieure ou la borne superieure de cet enca-
drement. Si Ie bras de Sophie a une longueur
«L» telle que 55,1 cm <£ < 55,2 cm, on dira
que son bras mesure 55 cm. Si son pied a une
longueur «L» telle que 19,5 cm < f < 19,6 cm,
on dira que son pied mesure 20 cm, En general,
si la demie de I'unite est atteinte ou depassee,
on complete I'unite et si cette demie n'est pas
atteinte, on retranche la fraction.

C'est donc toute une serie de contraintes qui
decidera si la precision apportee a une mesure
est suffisante sans etre excessive, II n'y a pas
lieu de mesurer la longueur d'un tapis «au milli-
metre pres». Dans I'ecriture de la mesure et
pour avoir Ie niveau de precision desire, on
utilisera, selon Ie contexte, les formes suivantes:

«Ma table de travail mesure moins d'un
metre.»
«Ma table mesure environ 80 centime-
tres,»
«La mesure de ma table: 80 cm <.f < 80,5
cm,»
«Ma table mesure 80 centimetres au cen-
timetre pres,»
«La surface de ma table mesure environ
50 decimetres carres,»
«L'aire de ma table: 48 dm2 < A <' 51
dm2,»

«Pour couvrir ma table, j'aurai besoin d'une
nappe qui aura des dimensions superieu-
res a 80 cm x 100 cm.»

Dans I'utilisation d'un outil gradue, on ne peut
mesurer un objet avec une precision superieure
a celie de la graduation. Ainsi avec un baton
gradue en decimetres, on pourrait dire que la
fenetre mesure en largeur entre onze et douze
decimetres et ecrire:



Notre experiencenous apprend que I'enfant est
tente d'imaginer une graduation plus fine et
essaie ainsi d'evaluer sa mesure avec une plus
grande precision. Ce n'est pas la une intuition
a encourager puisqu'elle va contre Ie sens meme
de I'apprentissage de la mesure, contre cette
perception par I'enfant de I'utilite et de la neces-
site d'avoir recours a un outil reellement gradue
d'une fac;:onplus fine pour arriver a une mesure
plus precise. Dans I'exemple suggere, si I'enfant
dispose d'un outil gradue en centimetres et en
millimetres, il peut reevaluer la largeur de la
fenetre et trouver comme mesure:

1112 mm < £ < 1113 mm
111,2 cm < L < 111,3 cm

L'enfant, dans ses activites, est en contact avec
plusieurs unites que I'homme, a la suite d'en-
tentes internationales, a choisies comme unites
de base. Ces unites sont regroupees en unites
plus grandes, ou divisees en unites plus petites,
constituant ainsi un systeme forme d'unites de
base, de leurs multiples et de leurs sous-mul-
tiples. On doit sensibiliser I'enfant au choix de
ces unites pour les grandeurs sur lesquelles il
doit travailler.

L'organisation de ces unites en un systeme ne
sera pas detaillee ici. Si cette organisation des
unites demande un traitement didactique, cela
sera fait aux chapitres suivants au moment
de I'etude des divers types de grandeurs a
mesurer. Quant a nos preoccupations touchant
Ie symbolisme et Ie vocabulaire, Mus les men-
tionnerons au chapitre 11.



8.
Applications de la mesure a I'espace
8.1 Applications courantes
Dans la description d'un espace, dans la fixation
de reperes et de chemins a parcourir, dans
I'emballage de paquets, dans la disposition d'un
ameublement, dans maintes activites de la vie
courante, interviennent des mesures de seg-
ments, de surfaces, de solides et d'angles. Ces
mesures sont faites so it approximativement, so it
a I'aide d'instruments gradues selon Ie contexte
ou la precision desiree. C'est de ces grandeurs:

longueurs, aires, volumes et angles qu'il est
question ici.

Nous allons tenter de poser des jalons dans
I'organisation de I'enseignement de chacun de
ces types de mesures. Nous traiterons aussi
des relations immediates qui existent entre
longueur, aire et volume et, par Ie fait meme,
de leur differenciation.

Dans I'equipe de Pierre, cha-
cun a maintenant sa silhouette
tracee sur papier d'emballage.
Ce sera un nouveau materiel
et un nouveau depart pour une
le«on sur la mesure.

8.2 Tableau synoptique (objectifs)
La didactique dans I'enseignement des divers
types de mesures appliques a I'espace suit
ordinairement un me me modele. Pour en avoir
les principaux elements a I'esprit, nous vous
presentons un tableau synoptique des objectifs
que vise I'enseignement primaire.

A la lecture de ce tableau, vous verrez que, de
haut en bas, sont notes chronologiquement les
objectifs selon leur apparition dans I'appren-
tissage. De gauche a droite, il faut voir que ces

objectifs, qui sont d'ordre plus concret ou plus
formel, sont poursuivis en meme temps et sont
difficilement separables les uns des autres.

Les options prises ici montrent une organisation
des objectifs. On peut envisager aussi d'autres
types d'organisation. Quant a nous, dans les
commentaires que nous ferons sur les diverses
grandeurs, nous retiendrons ce tableau comme
reference.



Reconnaitre une
grandeur* comme
une propriete parmi
d'autres

Reconnaitre
I'invariance
d'une grandeur

Com parer directe-
ment des objets
quant a une gran-
deur

Trouver Ie plus grand
(petit) d'un ensemble
d'objets

Com parer et ordonner
un ensemble
d'objets

Noter des
resultats

Mesurer des objets
et des figures a
I'aide d'unites

Noter des resultats
a I'aide de
symboles

Difterencier
unite choisie
et mesure
effectuee

Differencier unite
et graduation

Utiliser une
propriete d'un objet
ou d'une figure
comme unite de
mesure

Utiliser un nombre
suffisant d'unites
pour mesurer

*Le mot grandeur est pris ici dans Ie sens d'une propriete mesurable, c.-a-d., la grandeur d'un segment, d'une surface,
d'un solide, d'un angle.

Savoir reporter
une unite

Utiliser un outil
gradue

Utiliser des unites
conventionnelles et
des unites non
conventionnelles

Graduer un
outil



Utiliser les
notions (1)

Mesurer a
I'unite pres

Choisir I'unite
appropriee

Identifier les unites
privilegiees

Savoir effectuer
un changement
d'unites

Additionner et
soustraire des
mesures

Resoudre des
problemes donnes
par des mesures
directes et indi-
rectes

Multiplier et diviser
des mesures par
un nombre

Multiplier et diviser
des mesures par
des mesures

Generaliser certains
calculs (formule)

(1) Le domaine de I'utilisation des mesures ne
vient pas apres un apprentissage theorique
de la notion de mesure. Nos options peda-
gogiques exigent que I'eleve agisse et
applique des Ie debut les notions a I'etude.
Com parer deux objets quant a leur lon-
gueur, mesurer des objets a I'aide d'unites
non conventionnelles ou conventionnelles
constituent des applications. Dans ce sens,
la derniere partie du tableau doit etre pla-
cee en parallele tout au moins avec la
section ou nous avons indique, comme
objectif, la mesure d'objets et de figures
a I'aide d'unites. Les etiquettes utilisees
representent a la fois Ie contexte concret
ou abstrait de mise en situation, I'interpre-
tation du probleme et sa resolution par
I'utilisation adequate des unites de mesu-
res.

(2) Mesures directes: calculer un perimetre,
une aire, un volume, graduer une regie,
une grille en multiples et en sous-multiples
d'unites, etc.

Mesures indirectes: lire un dessin a
I'echelle, tracer un dessin a I'echelle,
rechercher la relation entre circonference
et diametre, mesurer I'aire en decompo-
sant une figure, mesurer Ie volume en
decomposant un solide, calculer I'epais-
seur d'une feuille connaissant I'epaisseur
de plusieurs, etc.



8.3 Mesures de segments: les longueurs
Pour faire suite a ce que nous avons deja dit
sur Ie role de I'enfant et sur les exigences didac-
tiques (V. chapitres 4 et 7 ettableau synoptique),
nous allons ajouter quelques observations sur
chacune des grandeurs qui nous interessent.
Nous sommes conscients que cette etude ne
sera pas exhaustive: ce fascicule constitue un
point d'arret fixant une explication du program-
me. Nous croyons que I'evolution de ce pro-
gramme et celie de la pedagogie a I'ecole n'en
continueront pas moins et qu'il sera toujours
delicat de fixer, dans Ie temps, une didactique

ou I'apport de I'enfant varie constamment.

Dans I'apprentissage des mesures de seg-
ments, les outils de I'enfant vont du simple
batonnet utilise dans d'autres manipulations
jusqu'a des instruments specialises comme la
regie ou Ie ruban gradue. II utilise aussi divers
objets en apparentant une dimension a un
segment pris comme unite. Ces objets peuvent
etre des stylos, des brosses a tableau, des livres,
des ficelles, etc.

Jacques croit qu'il faudra entre
4 et 5 baguettes pour mesurer
Ie bord du tableau. Diane se
dit qu'il en faudra entre 6 et 7.
Leurs estimations faites, ils
verifient.

L'enfant peut se servir de I'empan ou de la
coudee pour evaluer des longueurs. Etablir,
en termes de longueur, sa fiche anthropometri-
que est une activite qui fournit a I'enfant des
reperes excellents, meme s'il doit les reviser
compte tenu de sa croissance.

La variation dans les unites utilisees amEme
I'eleve a constater qu'une augmentation (ou une-
diminution) dans la dimension de I'unite choisie
se traduit par une diminution (ou une augmenta-
tion) de la quantite exprimant la mesure.

Le baton net mesure
8a ou 4b
a:~
b:I-----

I
(unite a): 0
(unite b): 0



Chez I'enfant, cette observation est d'abord
globale. II dira «plus I'unite est grande, plus Ie
nombre exprimant la mesure est petit». Cette
expression, ou toute autre du genre, sera signi-
ficative au moment OU I'enfant aura atteint Ie
stade de la conservation des longueurs. A la fin
de I'apprentissage de la mesure des segments,
I'enfant qui aura aborde I'etude des rapports et
des proportions sera sensibilise au fait que Ie
rapport entre les longueurs de deux unites choi-

sies pour effectuer une mesure est inversement
praportionnel au rapport entre les longueurs
trauvees.

Effectuer une mesure, c'est decider d'un enca-
drement. II en a ete question au chapitre pre-
cedent. Nous revenons sur cette idee parce que
nous crayons qU'il est important de s'y arrEHer
et d'y sensibiliser I'enfant.

Une fac;:on simple d'y arriver
consiste a ne pas aller trap
rapidement vers des unites
petites. Mesurer un pupitre a
I'aide du decimetre ou du cen-
timetre met en evidence la
necessite d'exprimer un resul-
tat au moyen d'un encadre-
ment en utilisant ou non la
double inegalite.

Mon pupitre mesure ap-
praximativement 8 decime-
tres. Mon pupitre mesure
entre 82 et 83 decimetres. La
mesure de mon pupitre:
82 cm < t< 83 cm. Ces ex-
pressions font valoir Ie sens
de la mesure.

Quels segments
ont eom1lon-
gueur, « »?
5 em < < 6 em

Nous utilisons occasionnellement une double
inegalite pour exprimer une mesure. Cette ecri-
ture symbolise bien un encadrement. De plus,
elle est facile d'acces pour I'enfant, vu qu'il
utilise Ie signe d'inegalite depuis son entree a

I'ecole et que I'ordre d'ecriture respecte I'ordre
des nombres sur la droite numerique. II serait
normal qu'a la fin de I'enseignement, I'enfant
sache exprimer une mesure a I'aide d'une
double inegalite.



Mesurons Ie pupitre dans sa
plus grande dimension en
prenant des «stylos» comme
unites. Cette mesure se situe
entre 6 et 7 «stylos».

Cette attention que nous portons a une expres-
sion correcte de la mesure selon les outils utili-
ses et Ie lien qui existe entre Ie Systeme inter-
national d'unites de mesure et notre systeme de
numeration positionnel, nous amenent a parler
des changements d'unites. Dans un premier
temps, I'enfant utilisera separement des unites
de mesures comme Ie metre, Ie decimetre, Ie
centimetre. II y a me me lieu, au debut de I'ap-
prentissage, d'avoir des regles differentes pour
chaque graduation. Ce n'est que plus tard que
s'etabliront des equivalences telles que:

1 met 10 dm expriment la meme mesure;
1 dm et 10 cm expriment la meme mesure;
1 cm et 10 mm expriment la meme mesure.

La comprehension de la mesure et des equiva-
lences etant assuree, Ie maitre pourra utiliser
un tableau qui synthetise I'expression d'une
mesure et sa conversion en d'autres unites.

Dans Ie tableau ci-contre, une mesure etant
notee, il devient facile de I'exprimer en d'autres
unites. Ainsi, I'expression «123 centimetres»
peut se lire «1,23 metre» ou «1230 millimetres»
et I'expression «5225 metres» devient «5,225
kilometres». Quant a «5 millimetres», nous
pourrions lire «0,5 centimetre ». Dans tous les
cas, il suffit de placer la virgule decimale imme-
diatement apres I'unite choisie et de completer
I'ecriture, si necessaire, a I'aide de zeros. Ce
tableau est d'une abstraction aussi grande que
I'ecriture que no us utilisons dans notre systeme
de numeration. C'est, a toutes fins utiles, Ie
meme modele. Son usage ne do it en aucun cas
preceder I'experimentation et la comprehension.
Sinon, ce tableau devient en soi une machine
dont I'avantage est de minimiser, au moment
des conversions, les elements de comprehen-
sion en ramen ant Ie tout a une application meca-
nique. De plus, notons que les nouvelles mesu-
res exprimees soit en ajoutant des zeros, soit
en deplac;:ant la virgule, soit en faisant les deux
changements ne sont pas plus precises que la
mesure originale.

km hm dam m dm em mm

1 2 3

5 2 2 5

5

Pour les mesures de longueur, les unites rete-
nues sont Ie kilometre, Ie metre, Ie centimetre
et Ie millimetre. Pour des raisons d'ordre didac-
tique, il est important d'utiliser au debut Ie deci-
metre. Par ailleurs, sur les routes ou les
bornes metriques sont installees, no us obser-
vons qu'elles apparaissent pour fin de reperage
routier a chaque kilometre et a chaque dixieme
de kilometre ou a chaque hectometre. On pourra
toujours en faire une application dans les pro-
blemes.



L'equipe de Pauline prepare
des bouts de ficelle qui servi-
rant a atlacher des batonnets.
La consigne est de les couper
en longueurs de quarante cen-
timetres. Quel encadrement
peut-elle se permettre?
Est-ce que des longueurs de
33, 36, 39, 42 au 45 centi-
metres sont acceptables?

La mesure utilise avant tout les nombres natu-
rels. Nous effectuons une mesure en comptant
combien de fois une unite, fixee a I'avance,
peut-etre repartee sur I'objet a mesurer. Cepen-
dant, I'expression de la mesure et de la conver-
sion de celle-ci nous amene a utiliser parfois
des decimales. Dire qu'une salle est large de
cinq metres et demi, c'est mesurer au demi-
metre pres et c'est dire que nous avons releve

onze demi-metres. II est plus simple d'ecrire
5,5 m. De meme, si quelqu'un mesure 180
centimetres, nous dirans que sa taille est de
1,80 m. Donc, meme si la mesure se fait a
I'aide d'une unite fixee a I'avance et en soi
indivisible, I'usage nous amene a redefinir une
nouvelle unite soit pour augmenter la precision,
so it pour rejoindre une forme d'expression plus
courante.

8.4 Mesures de surfaces: les aires
L'apprentissage de la mesure des surfaces se
fera aussi en partant d'unites non convention-
nelles. Cette mesure se fera a I'aide de livres,
de brasses a tableau, de baltes, de feuilles, etc.
dont nous aurons privilegie une des faces
comme unite de surface. L'eleve utilisera des
morceaux de carton de formes variees pour

On a assemble des carreaux
pour former des carres de plus
en plus grands.
Comment varie I'aire? Cer-
tains carreaux ne touchent
pas au contour exterieur.
Comment varie leur nombre?
Comment varie Ie peri metre?

D

ne retenir par la suite que celles qui peuvent
former des mosa"iques. II pragressera dans son
apprentissage et utilisera du papier quadrille
et des grilles graduees. Le «geoplan» est aussi
un bon outil pour I'apprentissage de I'aire et
ses applications y sont multiples.

EE



La diversite des unites choisies amene I'enfant
a faire des observations analogues a celles
deja retenues sur la mesure des segments. Si
no us effectuons une mesure de surface avec
un carre-unite de 2 centimetres de c6te et si
nous reprenons la mesure avec un carre-unite
de 1 centimetre de cote, la premiere mesure
sera en apparence quadruplee. Encore la, les
premieres experiences de I'enfant ne I'amenent
pas a saisir ce facteur "4,, exprimant I'ordre
de grandeur de la variation. II peut difficilement
en etre autrement surtout si nous considerons
que, dans notre demarche, I'enfant mesure, au

debut, des figures irregulieres. Celui-ci est alors
davantage preoccupe par une mesure qui se fait
a I'aide d'une unite fixee d'avance que par des
changements d'unites. II fera sans doute I'obser-
vation generale qu'une unite plus petite amene
une mesure en apparence plus grande. Ceci
est suffisant au depart.

Dans I'exemple qui suit, I'enfant doit evaluer
I'aire de I'interieur d'une figure limitee par un
trait curviligne. II peut proceder en recouvrant
la figure a I'aide de carres-unites pour determiner
une borne inferieure et une borne superieure.

o 00 0
o 0

o ~ 0

00 0
o 0 0 ~

o 0

o ~ 0
00 0

00 0
o 0

0° ~ °0 0

L'aire, A, se situe entre 3 et 13
carres-unites comme Ie mon-
trent les regions hachurees et
pointees: 3 carres-unites
< A < 13 carres-unites. Par
un travail de decomposition
de la figure, nous pouvons
facilement augmenter la pre-
cision en reduisant I'encadre-
ment: 4 carres-unites < A < 8
carres-unites.

En utilisant d'autres carres de dimensions plus
reduites (un centimetre de cote) ou encore une
grille graduee au centimetre carre, nous pou-
vons obtenir:

Cette mesure est beaucoup plus precise que
la premiere. Dans Ie premier cas, I'encadrement
presente un intervalle de 3 carres-unites ou 12
centimetres carres. Dans Ie deuxieme cas, I'in-
tervalle est de 6 centimetres carres. Dans la

mesure de surface, I'encadrement est regulie-
rement plus large qu'un carre-unite contraire-
ment a la situation observee dans les longueurs
ou I'intervalle est a peu pres toujours egal a
une unite.

Cette approche de I'aire accepte d'autre
expressions de la mesure. Nous en donnons
quelques-unes.



L'aire de la figure est de 9
centimetres carres.

Ici, I'aire est d'environ 16 cen-
timetres carres.

r - 'I,

I (\... J-- -

La conversion d'unites d'aire en unites plus
grandes ou moins grandes presente des diffi-
cultes. II faudra, tout comme au moment de
I'etude des longueurs, s'en tenir a des unites
distinctes. Ce n'est qu'apres une vaste explo-
ration que I'enfant pourra faire des changements
d'unites sans Ie support concret d'une mesure
qu'il vient d'effectuer; cette habilete ne pourra
se developper qU'a la fin du second cycle.

Dans I'approche suggeree precedemment,
I'etude de I'aire se fait par une exploitation

exclusive de I'idee de recouvrement. A la fin
de cet apprentissage, et dans les cas simples
du rectangle, du triangle, du parallelogramme,
du carre, I'enfant pourra evaluer rapidement
des aires, par un travail sur les nombres asso-
des aux dimensions des figures. Cette habilete
ne devrait etre developpee qu'a la fin de I'ap-
prentissage et seulement si I'enfant a une bonne
notion de la surface et, de sa grandeur, I'aire.



Quelle est I'aire
de chaque figure?

Les unites retenues dans I'etude de I'aire seront
Ie metre carre, Ie centimetre carre et Ie milli-
metre carre. Pour des raisons d'ordre didactique,
Ie decimetre carre sera utilise au moment des
activites. Pour la mesure de grands espaces,

il pourra arriver que I'hectare, equivalent a un
carre de cent metres de cote et Ie kilo metre
carre soient mentionnes; en classe, leur usage
doit rester occasionnel.

Voici un ensemble de carres.
PlaGons-les pour former des
rectangles. Lequel aura la plus
grande surface? Lequel aura
Ie plus grand perimetre?



Dans les applications rattachees a I'etude de
la surface et a la conservation, les problemes
de mosa"lques ont un interet particulier. Ces
applications depassent cependant une interpre-
tation restrictive du programme de mesures. II
n'en demeure pas moins que ces problemes
touchent a la fois I'aire et la geometrie des

transformations. A ce titre, il est souhaitable
que I'enfant soit appele a observer et a cons-
truire des mosa·iques. A la suite de ces activites
ou d'autres equivalentes, I'enfant devra etre
capable d'evaluer des aires en decomposant
des figures en figures plus simples ou en figures
dont I'aire est plus facilement mesurable.

8.5 Mesures de solides: les volumes
L'apprentissage de la mesure des solides touche
a la fois a des unites telles que Ie metre cube,
Ie decimetre cube, Ie centimetre cube et a d'au-
tres unites telles que Ie litre et Ie millilitre. II

est probable qu'a I'ecole primaire, I'appren-
tissage des mesures de volume ne sera pas
complete. Cependant, beaucoup d'experiences
peuvent y etre realisees.

Un edifice de 48 logements est
represente par 48 blocs a
agencer. Comment faire pour
que chaque logement ait des
fenetres?
Qu'arrive-t-il si Ie zonage
exige des edifices a deux eta-
ges?
Comment proceder pour utili-
ser Ie moins de terrain possi-
ble?

L'enfant fera des observations semblables a
celles qui ont ete relevees au moment de I'etude
des longueurs et des aires. Ainsi, la diminution
dans les dimensions de I'unite retenue amene
une augmentation dans Ie nombre apparaissant
a la reponse.

Comme on I'a suggere precedemment, la
mesure est donnee par un encadrement qui
pourra varier dans sa presentation. Voici des
expressions que I'enfant est susceptible d'utili-
ser.
"Cette boite mesure pres de 15 centimetres
cubes.»
"Cette boite mesure entre 12 et 18 decimetres
cubes.»
"Ce vase contient entre 5 et 6 litres.»
<<IIy a un litre de fraises dans ce contenant.»
«Mon pupitre peut entrer dans une boite de
moins d'un metre cube.»

L'apprentissage se fera donc d'une fac;:on ana-
logue a celie qui a ete proposee pour les mesu-
res de segments et de surfaces.

Com me materiel, nous suggerons des cubes
avec tenons et mortaises sur les faces ou des
cubes ordinaires, de la pate a modeler, du
sable, de I'eau, etc.

Le materiel utilise pour I'etude du volume offre
generalement une variete moins grande que
celui utilise pour I'etude des longueurs ou des
aires. II est facile de preparer des baton nets
de diverses dimensions pour evaluer des lon-
gueurs ou encore de decouper un grand choix
de morceaux de carton pour faire I'etude des
aires. II est assez rare que I'on ait a notre dis-
position une grande variete de cubes ou d'autres
formes permettant de reconstituer un solide
pour en mesurer Ie volume. Cependant, comme



I'etude du volume commence a devenir formelle
a la fin du second cycle, certains enfants pour-
ront sans doute parvenir a determiner Ie volume
d'un solide a partir de ses autres dimensions,
tout au moins dans les cas simples.

A la suite des commentaires faits sur I'appren-
tissage des mesures de segments, de surfaces
et de solides, nous reconnaissons que Ie modele
de la longueur est Ie plus important. En effet,

les dimensions en profondeur, largeur et hauteur
d'une boite nous permettront de trouver aire et
volume. II n'en demeure pas moins que nous
croyons essentiel que I'enfant maintienne, au
cours de son apprentissage, un lien immediat
entre la mesure a effectuer et I'unite de mesure:
ainsi, il utilisera, selon Ie cas, des segments-
unites, des carres-unites ou des cubes-unites
pour effectuer ses mesures.

8.6 Mesures d'angles
La didactique de la mesure d'angles a evolue
depuis peu de temps. Elle s'associe ordinaire-
ment a des activites sur les rotations ou I'unite
de mesure choisie est de un tour, pour etre
immediatement divisee en quarts de tour et en
huitiemes de tour. Ces activites font aussi inter-
venir les notions de «droite» et de «gauche».

Le maitre, au cours d'une leGon, demande a
I'enfant de tourner sur lui-meme de ~ de tour
vers la droite puis de ~ de tour vers la gauche.
L'enfant do it alors decrire son point d'arrivee.
Ou encore, Ie maitre demande a I'enfant de
pivoter de % de tour vers la droite et, a nouveau,

Dans la table,
3E8~=08 8
l®l=2-
4 4 2'?t.:pl=o
8 w 8

Quel est Ie sens de
Que signifie EEl?
Complete la table.

de % de tour vers la droite. L'enfant decrit sa
position finale par rapport a sa position initiale,
ou par rapport a une autre position. Ce travail
d'orientation est quantifie par Ie reperage d'une
ligne de depart, d'une ligne d'arrivee et la mesure
de I'angle forme par ces deux lignes. A chaque
tour, I'angle devient nul: on y voit une applica-
tion de I'arithmetique modulaire analogue au
calcul des heures a partir du cadran de I'horloge.

Nous reproduisons une table d'addition que
I'eleve pourra completer a partir d'experiences
concretes.

G) 0
1 1 3 1 5 3 7
'8 '4 '8 2 '8 '4 8

a
1
'8
1
4

3 a8
1
2

5 0'8
3 1
4 2
7
'8

Comme outil de mesure, I'enfant pourra avanta-
geusement utiliser une feuille d'acetate de forme
carree divisee en huit parties: un carre sur lequel
apparaissent les axes de symetrie constitue un
appareil simple et val able. Par la suite, nous
introduirons Ie rapporteur d'angles divises en
180 degres.

Ces explications peuvent laisser croire que
I'apprentissage de la mesure d'angles est ratta-
chee exclusivement a la mesure de rotations
en un point donne. II n'en est rien puisque
I'etude des polygones ainsi que celie des trans-
lations fournissent de multiples occasions de
mesurer des angles.



Dans Ie triangle ABC, il peut arriver que I'on soit
davantage interesse par la mesure des angles
interieurs; ainsi, I'angle droit B me permet de
classer ce triangle parmi les triangles rectangles.
Par ailleurs, un deplacement de B vers C, puis
vers A, exigera en C un changement de direction

egal a 1500 vers la gauche, soit la mesure de
I'angle exterieur. La diversite dans les exercices
est essentielle a I'apprentissage. L'usage de la
boussole dans la lec;:onde sciences permet des
activites sur les memes notions.

Ou se placer pour mieux voir
dans I'autre piece?
Quel est I'angle d'ouverture de
la porte?

Le coin d'un carreau, Ie coin de la table, la ren-
contre du mur avec Ie sol sont des representa-
tions de I'angle droit souvent utiles. L'usage
d'unites non conventionnelles comme les frac-
tions de tour ou d'une unite conventionnelle

comme Ie degre suffisent dans les situations
vecues a I'ecole. A titre d'information, notons
que I'unite retenue par Ie 81 est Ie radian, Ie
degre etant quand meme une unite permise par
Ie 81.



Tout travail propose dans cette section se fera
dans des activites d'orientation et de reperage
autant dans la salle de classe qu'a I'exterieur.
En parallele ou a la suite, I'enfant s'exercera

dans des applications simples exigeant des
additions ou des soustractions d'angles ou des
mUltiplications et des divisions de mesures
d'angles par un nombre.

8.7 Relation entre longueur, aire et
volume

«Jean re<;:oitun cadeau qui lui
semble enorme. L'emballage
est des plus attrayants, y com-
pris ce ruban si bien choisi
et qui est pour ainsi dire la cle
du mystere et de la surprise.»

Cette situation, ou toute autre analogue, nous
semble des plus appropriees pour mettre en
evidence plusieurs types de mesures. Ce n'est
la qu'un exemple, mais examinons-Ie de plus
pres.

Jean veut voir son cadeau et se preoccupe peu
des elements de mesures qui I'entourent.
Jouons Ie jeu si fictif soit-il.

Le cadeau est-il gros? Est-il petit? Est-il de
dimensions moyennes? Est-ce que Jean peut
Ie porter facilement? Peut-il Ie glisser dans un
sac? Pourrait-il en glisser plusieurs? Le papier
qui a servi a I'emballage est-il grand? Couvre-t-
il completement la bolte? Couvre-t-il plus que la
bolte? Est-il aussi grand que Ie dessus de la
table? Le ruban fait-il plusieurs fois Ie tour de
la bolte? Pour la boucle, a-t-on utilise beaucoup
de ruban? S'il avait ete plus large, aurait-il fallu
Ie prendre plus long? Le ruban est-il tres long?
Dans cette situation, on met en evidence, a
partir d'un me me objet, des longueurs, des aires,
des volumes. La longueur du ruban, I'aire du
papier d'emballage, Ie volume de la bolte sont
les grandeurs mises en evidence. Nous espe-
rons creer une situation ou I'enfant sera amene
a differencier plusieurs types de mesures a
partir d'un objet.

Un autre point de depart nous amenera a nous
demander si, en utilisant la bolte elle-meme,
il est possible d'effectuer des mesures. Pou-
vons-nous differencier certaines dimensions de
la boite pour les considerer comme des unites
de mesure? Procedons a nouveau par ques-
tions.

Combien de boltes du genre peuvent etre ali-
gnees au bord de la table? Si j'empilais des
cadeaux semblables, combien m'en faudrait-il
pour rejoindre la hauteur de la table? Est-ce
que je peux couvrir Ie dessus de la table a I'aide
de la bolte posee sur Ie fond? Com bien de fois
dois-je la reporter? Posee sur une de ses extre-
mites, combien en faudrait-il pour couvrir un
pupitre? Combien pourrait-on en placer dans
I'armoire de la classe? Quel rapport existe-t-il
entre la longueur du ruban. et la plus grande
dimension de la bolte? Quel rapport existe-t-il
entre I'aire du papier d'emballage et I'aire de la
plus petite des faces?

Dans chaque cas, nous avons privilegie un
aspect. Nous avons abstrait du cadeau de Jean
soit une grandeur a mesurer, soit une unite de
mesure. Sur I'objet, nous avons fixe notre
attention differemment chaque fois. Nous avons
vu dans la boite ...



· . : un volume a mesurer, (Est-il gros?)
· .. une surface a mesurer, (Le papier

couvre-t-il plus que la boite?)
· .. une longueur a mesurer, (Le ruban

est-il long?)
· .. une unite de volume, (Combien pour-

rait-on en placer dans I'armoire de la
classe?)

· .. une unite de surface, (Com bien de fois
dois-je deplacer la boite pour couvrir
la table?)

· .. une unite de longueur, (Com bien de
cadeau x du genre peuvent etre ali-
gnes au bord de la table?)

Ces differenciations entre les mesures a effec-
tuer sur un objet et I'utilisation des caracteristi-
ques de I'objet pour effectuer d'autres mesures
doivent etre saisies experimentalement par
I'eleve. Ces activites permettent a I'eleve de
mieux percevoir les concepts de solide, de
surface et de segment et d'y associer les unites
de mesure appropriees.

A partir du «cadeau de Jean», on aurait pu parler
de mesure d'angles, de masse ou d'autres

grandeurs (monnaie necessaire a I'achat du
cadeau et de I'emballage, frequence d'echanges
de cadeaux dans une annee, etc.). L'exploration
plus detaillee de cette situation amene I'ensei-
gnant a decouvrir d'autres relations et d'enrichir
sa demarche et celie de ses eleves.

Revenons aux relations entre longueur, aire et
volume et formulons Ie probleme autrement
pour preciser notre position.

Pierre do it emballer des cadeaux. II a
devant lui plusieurs paquets de formes
differentes et des feuilles de papier d'em-
ballage aux dimensions variees. Par essais
et erreurs, il arrive a associer cadeaux et
feuilles de papier en faisant un bon em-
ballage et en minimisant les pertes.

Ce probleme comporte plusieurs facettes. II
s'agit d'etablir une relation entre des feuilles de
papier et I'aire totale d'un solide. L'organisation
du solide et les dimensions fixes du papier
compliquent Ie probleme.

Quel cadeau necessite Ie plus de papier?
Que veut-o~ dire par <<Ieplus de papier»?

La conclusion «plus Ie paquet est gras, plus il
necessite de papier» semble juste a priori.
L'exploration de cette situation fera ressortir

d'autres contraintes et obligera I'eleve a preci-
ser son jugement.

Cette situation pourrait etre simulee a I'aide de
gros blocs regroupes de plusieurs fac;ons.
L'enfant pracede a leur emballage.



Le volume est maintenu constant. On met en
evidence Ie Hen existant entre Ie volume d'un
solide et son aire totale.

Inversement, on peut se donner des feuilles

de papier de meme aire mais de dimensions
differentes et se demander s'ils permettent
I'emballage de plusieurs blocs parmi ceux qui
ont ete utilises precedemment.



Que penser de la longueur de la ficelle qui
permet d'attacher Ie paquet? Quel emballage
permet d'epargner Ie plus sur Ie papier et Ie
ruban? Ces soucis d'epargne limitent-ils trop
mon choix?

Par ces exemples et ces presentations variees,
nous esperans avoir mis en evidence I'impor-

tance de I'unification des apprentissages de la
mesure a I'ecole et de leur insertion dans la vie
de chaque jour. On peut susciter, a I'occasion,
de petites recherches debordant I'etude d'une
unite de mesure et vehiculant des syntheses
partie lies de la mesure appliquee a I'espace.

8.8 Activites d'integration
Vu Ie contact quotidien de I'enfant avec Ie monde
physique, il est interessant de transposer sur
papier I'organisation de cet univers immediat.
C'est ainsi que I'enfant est appele a faire Ie plan
de la c1asse ou a batir une maquette.

Ces activites peuvent completer a merveille un
apprentissage de la mesure. Selon les exigen-
ces que I'on definit, elles pourrant se derouler
partout ou il est question de mesures.

Dans un premier temps, I'enfant se preoccupe
davantage d'une organisation de son dessin,
par exemple, qui soit proportionnelle a la realite
d'une fagon visuelle. Plus tard, sa capacite a
mesurer et a transformer ses mesures s'affine
et il peut praduire un veritable dessin a I'echelle.

La lecture de plans simples, tout comme la

lecture de cartes routieres ou topographiques,
fait partie de la me me preoccupation.

Dans toutes ces situations, I'echelle utilisee do it
etre clairement indiquee. Ainsi, on dira: «Un
centimetre represente un metre» ou
«1 cm ~ 1 m».

Nous crayons qu'assez souvent ces activites
s'inscrivent naturellement dans les preoccupa-
tions d'autres matieres. Ainsi, un plan de la
classe peut relever d'une etude du milieu tout
comme un plan de la cour de recreation peut
etre demande par la necessite de planification
d'activites sportives. Dans ces cas, il n'y aurait
pas lieu de reserver uniquement aux mathema-
tiques I'approche de ces prablemes.



9.
Autres types de mesures
9.1 Temps et durc~es
La fixation de reperes dans Ie temps comme les
annees, les mois, les jours, les heures, les sai-
sons ou les anniversaires fait partie des con-
naissances que I'enfant acquiert des son jeune
age. C'est ainsi qu'il sait retenir des dates pre-
cises, I'horaire relatif a son activite scolaire, Ie
jour et I'heure de ses emissions televisees
preferees. Tous ces releves sont d'abord rete-
nus de memoire et ce n'est qu'apres plusieurs
annees que I'enfant arrive a avoir une perception
suffisante du temps et de la duree pour classifier
chronologiquement des evenements.

Les rudiments de ces connaissances sont sou-
vent acquis hors de I'ecole vu qu'elles sont
couramment vehiculees dans Ie langage quoti-
dien. Par ailleurs, ces notions relevent avant
tout des programmes de sciences humaines et
de sciences de la nature.

L'interet de la mathematique pour ce sujet vient
du fait que I'eleve est en contact avec un ensem-
ble fini lorsqu'il opere sur des durees en utilisant
Ie cadran horaire comme reference. Operant
sur un ensemble fini contenant les quantites
1,2,3,4,5,6, 7, 8, 9, 10, 11, 12, I'enfant rencon-
tre des expressions telles que 8(±)8 = 4, 2(2$)8 =
4,12(±)7 = 7, etc.

De meme, s'il travaille sur des horaires, il peut
arriver que compter cinq jours apres mardi
donne dimanche, lundi ou mardi comme repon-
se selon que I'ensemble de depart est une
semaine d'activite de sept, six ou cinq jours.
Par ces ensembles, les operations definies et
les proprietes observees, I'enfant est a ses pre-
miers contacts avec des structures algebriques.

Le reveil electrique de Pierre
s'est arrete a cause d'une
panne de courant qui a dure
1 heure 25 minutes. II veut
ajuster son reveil. A quelle
heure devra-t-il Ie placer?

C'est pour I'enfant une occasion d'aborder
I'arithmetique modulaire, tout comme il peut
I'avoir fait au moment de I'etude des angles.

Les ensembles finis sur lesquels I'enfant opere
sont principalement I'ensemble des saisons,
I'ensemble des mois de I'annee, I'ensemble des
jours de la semaine, I'ensemble des heures
de la journee, soit douze heures, soit vingt-
quatre heures, selon Ie cas.

Quant aux durees plus courtes, la division de
I'heure en soixante minutes, et de la minute en
soixante seconde, permet a I'enfant de travailler
sur des groupements autres que dix.

Tout ce domaine de la mesure du temps permet
de revenir sur la notion de groupement et, si
cette demarche est bien faite, on pourra jeter
un eclairage nouveau sur I'ecriture des nombres.
Le fascicule sur les nombres naturels developpe
davantage cet aspect. Ce travail peut etre
reserve au second cycle quand I'eleve a une
meilleure perception des durees. II restera
occasionnel.

Quant a la lecture de I'heure, elle peut tres bien
se faire selon I'echelle de 12 heures ou de 24
heures; nous croyons que I'usage determinera
les moments privilegies pour I'une ou I'autre de
ces graduations.



9.2 Temperature
Bien que les experiences sur la temperature
relevent d'abord du programme de sciences,
elles sont accompagnees de donnees numeri-
ques et constituent, a ce titre, des activites
integrees utilisant la mathematique.

Les releves de lecture du thermometre, Ie repe-
rage sur I'echelle de valeurs positives et nega-
tives, les operations simples sur ces valeurs et
les calculs de moyennes nous interessent plus
directement.
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Minimums: 6-
Maximums: 0

Quand a-t-on enregistre Ie
plus haut minimum?
Quel est-il?
Quelle est la moyenne des
maximums?
Quelle est la moyenne des
minimums?

L'etude de la masse n'apparalt pas au pro-
gramme de mathematique mais concerne Ie
programme de sciences.

Notons que Ie modele matMmatique des mesu-
res de masse et des equivalences est Ie meme
que celui des longueurs.



10.
Activites particulieres: releves statistiques et probabilites

Dans Ie monde qui nous entoure, il est souvent
question de releves statistiques a partir desquels
sont em is des avis a caractere probabiliste.
La pUblicite dans la presse ecrite ou parlee en
donne maints exemples.

L'enfant vit dans ce monde et il devient inte-
ressant de Ie sensibiliser a la cueillette de
donnees, a leur organisation graphique, a cer-
tains calculs statistiques et aux calculs de proba-
bilites simples. Ces notions sont nouvelles dans
I'enseignement primaire et font partie avant tout
d'activites exploratoires. Les habiletes de calcul
exigees ne depassent pas celles des autres
sections du programme et tout ce domaine de
la mathematique de I'aleatoire devient I'occasion
d'applications de ces habiletes a d'autres con-
cepts deja connus.

10.2 Releves statistiques
Les releves statistiques facilitent la concen-
tration d'une grande quantite de renseignements
dans un espace restreint, souvent dans des
tableaux ou des graphiques, et permettent ainsi
un acces facile a I'information retenue.

La plupart du temps, dans ces releves, deux
variables sont mises en presence. Dans la
section 9.2, on trouve un tableau a double entree
ou les variables sont, d'une part, les jours de
la semaine et, d'autre part, les maximums et
minimums de temperature atteints. Nous donne-
rons maintenant d'autres exemples accom-
pagnes de questions pertinentes.

Quel est Ie rapport entre Ie
temps reserve aux loisirs et
celui reserve a I'ecole? Com-
bien de minutes sont utilisees
pour Ie repas?



ECOLE DISTANCE*

A f---i
B ~

C f---I
D .
E

.
F .
G

H .
I

Quelle est la distance moyenne?
Si on enleve I'ecole I, quel est la nouvelle moyenne?

Quelques donnees en rapport avec des
ponts sur Ie fleuve(1)

LONGUEUR DEGAGEMENT
NOM TOTALE a maree haute a maree basse

de I'ile d'Orleans 1738 m 32,3 m 39,1 m

de Quebec 988 m 45,7 m 52,5 m

Pierre-Laporte 1040 m 45,7 m 52,5 m

Laviolette 2707 m ;51,8 m 56,4 m

Jacques-Cartier 2688 m 40,6 m 40,6 m

Victoria 2010 m 18,3 m 18,3 m

Quel est Ie pont Ie plus long?
Quelles sont les variations de maree que I'on
peut observer?
Quels sont les ponts Ie plus eloignes de
I'ocean?

"Statistiques extraites de diverses pages du volume Pon.ts de Quebec, Direction des communications, ministere
des Transports du Quebec. Reproduction autorisee par l'Editeur officiel du Quebec."
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Quel rapport existe-t-il entre Ie nombre d'enfants
au premier cycle et Ie nombre d'enfants au
second cycle?
Peut-on s'attendre a ce que la population secon-
daire augmente I'annee suivante? Pourquoi?

Les releves porteront sur les temperatures,
les resultats scolaires, les emissions preferees,
les voitures en circulation ou en stationnement,
ou sur tout objet facilement accessible dans
I'environnement scolaire.

Le developpement recent des programmes de
sciences met I'emphase sur la communication
de donnees a I'aide de representations graphi-
ques construites a partir de releves statistiques.
Ce sera donc I'occasion d'activites integrees.

La mesure statistique la plus frequemment
utilisee est la moyenne arithmetique lorsque la
situation s'y prete. On s'interesse aussi a des
points particuliers: Ie plus haut, Ie plus bas,
la mesure la plus frequente, etc.

10.3 Probabilites
II arrive qu'une etude d'elements statistiques
permette de degager un modele probabiliste

a partir duquel sont faites des predictions. Plus
Ie modele refletera la realite, plus les predictions
s'avereront justes. Notre objectif consiste a
mettre I'enfant en contact avec des activites
simples qui I'amenent a preciser I'idee de hasard
et les limites des predictions que I'on peut faire.

Examinons une situation. Pierre, Jacques et
Nathalie s'aper<;oivent que si on lance deux
pieces de monnaie, elles peuvent tomber de
trois manieres differentes; ils observent que I'on
a soit pile-pile, so it face-face, soit pile-face. Si
Pierre est gagnant lorsque la situation pile-pile
se presente et que Jacques associe sa chance
a face-face, est-ce que Nathalie aura autant
de chance de gagner?

L'experience de Pierre, Jacques et Nathalie
a ete simulee a I'aide d'un cadran.



Est-ce que ce cad ran simule
bien la situation?

Ce probleme peut tres bien etre aborde a
I'ecole primaire dans une approche experi-
mentale.

Une probabilite s'exprime a I'aide d'une quantite
qui se situe entre 0 et 1. Ainsi la probabilite
que Nathalie gagne est de (1,2) ou 0,5 ou
50%. Ce sont trois fa<;:onsd'exprimer une meme
realite.

La documentation dans ce domaine est assez
restreinte. Nous vous recommandons dans un
premier temps de consulter la chronique intitulee
« Probabilites et statistiques» parue dans la
revue Instantanes Mathematique, en 1974-1975
et 1975-1976. Cette revue est une production
de I'Apame (Association des promoteurs de
I'avancement de la matMmatique a I'elemen-
taire).



11.
Vocabulaire et symbolisme
11.1 Precision du langage
Dans Ie present fascicule, nous avons utilise
un vocabulaire simple et precis. Nous crayons
que I'enseignement de la mesure demande peu
de vocabulaire mais exige une tres grande
coherence dans les termes utilises ainsi que
dans les symboles qui les representent. Dans
ce sens, ce domaine de la mathematique n'est
pas different des autres et un usage correct
du vocabulaire et du symbolisme, s'il y a lieu,
ne peut que faciliter cet enseignement. Nous
ne saurions trop insister sur la necessite d'un
bon usage par I'enseignant du vocabulaire et
du symbolisme dans les normes definies impli-
citement par notre didactique et par notre atti-
tude tout au long de ce fascicule.

Pour des raisons d'ordre methodologique, il est
souvent interessant et parfois necessaire d'uti-
liser des unites que I'on detinit momentanement
en c1asse. C'est ainsi que I'enfant peut atre
appele a mesurer la longueur d'une salle en
comptant Ie nombre de pas qu'il fait au moment
ou ilia traverse ou, encore, a mesurer I'aire
d'un local en comptant Ie nombre de carreaux
couvrant Ie sol. On peut multiplier les exemples
de ce type.

Lorsque I'enseignement de la mesure devient
plus formel, il est essentiel d'utiliser des unites
du Systeme international d'unites (SI) en res-
pectant I'usage des symboles et des regles
d'ecriture qui Ie caracterisent. Nous vous sug-
gerons a titre de reference Ie Guide d'usage
du systeme metrique du Conseil des ministres
de I'education (Canada) de mame que la norme
du ministere de I'lndustrie et du Commerce
du Quebec BNQ 9990 - 911

Au debut de I'apprentissage et durant toute la
periode reservee a I'exploration, il nous semble
important d'utiliser un vocabulaire complet sans
abreviation et sans symbole. L'eleve ecrira s'il
ya lieu:

«Ma table mesure huit baton nets I)

«La longueur de ma table est de 127
centimetres. »

L'utilisation des symboles fait partie d'un ensei-
gnement plus formel de la mesure et doit appa-
raltre plus tard dans I'apprentissage. Les sym-
boles utilises a la fin de I'apprentissage peuvent
se limiter aux suivants:

Longueur:
Aire:
Volume:
Temps:
Angle:
Temperature:

km, m, dm, cm, mm
m2, dm2, cm2

m3, dm3, cm3, I, ml
h, min, s
(symbole du degre)
°C

11.2 Probleme des formules
La demarche suggeree dans I'apprentissage
de la mesure montre bien que I'habilete a
mesurer differe de I'habilete a appliquer des
formules. Ce sont la deux objectifs faisant appel
a des habiletes fort distinctes.

L'enfant apprend a mesurer des grandeurs en
choisissant bien I'instrument et en I'appliquant
correctement. II peut mesurer un peri metre en
utilisant un ruban a mesurer ou calculer I'aire
d'une figure en y appliquant une grille graduee
comme il I'a fait au moment de son appren-
tissage. Des ce moment, les objectifs concer-
nant I'habilete a evaluer un perimetre ou une
aire sont atteints.

Si, en plus, nous retenons comme objectifs
d'enseignement la memorisation et I'application
de formules, pour Ie calcul du peri metre ou
de I'aire par exemple, il devient necessaire
d'evaluer d'une fagon distincte ces objectifs.

II y a, d'une part, toute la didactique de la
mesure qui poursuit plusieurs objectifs et il y
a, d'autre part - a la fin de cet apprentissage
-, une accession assez normale, pour plusieurs
enfants, a I'utilisation de formules. Si val abies
que soient ces objectifs, il ne faudrait pas croire
evaluer les premiers en evaluant les seconds.



Notre insistance sur ce point est motivee par
de nombreuses observations faites en classe.
Nous croyons anormal qu'un enfant, mis en
situation d'evaluer une grandeur, ne sache que
se demander: «Quelle est la formule?» L'ap-
prentissage de la mesure doit fournir a I'enfant
plusieurs moyens d'effectuer une mesure. L'ap-
plication d'une formule nous semble Ie moyen
Ie plus abstrait.



12.
Conclusion
II y a sans do ute encore beaucoup a dire sur
I'enseignement de la mesure. Nous avons parle
de I'evolution des contenus des programmes.
Nous sommes aussi conscients que Ie role de
I'enfant a I'ecole se diversifie. La relation maitre-
eleves s'etablit de plus en plus differemment.
Ainsi, plus souvent qu'avant, I'enfant participe
a des projets qui necessitent la cueillette de
donnees dans une documentation mise a sa
disposition ou par une enquete faite hors de
la c1asse. Par ailleurs, une prise de conscience
de I'importance a attacher a I'etude de I'envi-
ronnement et des modeles physiques ajoute un
sens a I'apprentissage de la mesure. Enfin, ce
renouveau dans I'approche didactique et la
formulation d'objectifs differents sont aussi rat-
taches d'une fac;:on significative au fait que
I'ecole primaire n'est plus terminale.

Nous n'allongerons pas cette enumeration d'ob-
servations souvent reprises tout au long de ce
fascicule. Tout ce que nous souhaitons, c'est
que ce fascicule puisse avoir suscite, chez Ie
lecteur, un desir de repenser cet enseignement
particuiier qu'est celui de la mesure et que
les commentaires, qui y sont faits, aient pu
Ie soutenir dans sa demarche personnelle.










