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Introduction
Quand et comment faire des mathématiques 

en section des tout-petits

En France, l’enseignement en maternelle se caractérise par la globalité des
apprentissages qui y sont conduits. Contrairement à ce qui se passe dans
les classes élémentaires et au second degré, il est extrêmement rare de
pouvoir isoler, dans la journée d’une section de tout-petits, un moment où
l’apprentissage est exclusivement centré sur un concept mathématique
donné. Pour autant, les acquisitions de compétences mathématiques ne
commencent pas à la « grande école » ! Le bagage mathématique que
l’enfant est capable de se constituer de deux ans et demi à cinq ans et demi
est substantiel, et couvre plusieurs champs: la formation de l’esprit logique,
l’enrichissement du domaine numérique, la structuration de l’espace et la
découverte de la géométrie, l’approche de la mesure sont autant d’aspects
sur lesquels l’école maternelle est en mesure de faire progresser l’enfant au
long des trois ou quatre années pendant lesquelles il fréquente ces classes.

« Faire des mathématiques n’est pas un sport de spectateur » : cela vaut
aussi bien dans le cas d’un écolier, qu’il soit en maternelle ou dans les
étapes suivantes de sa scolarité, que pour un adulte qui en a fait sa
profession. De même, affirmer qu’apprendre des mathématiques c’est
résoudre des problèmes signifie d’abord et avant tout que faire des
mathématiques, c’est essentiellement agir, et non discourir. Certes, la part
purement physique de l’action diminue avec l’âge : le mathématicien n’a
guère d’autres gestes fonctionnels dans son activité mathématique que le
maniement d’un crayon ou d’un clavier d’ordinateur, alors que notre petit
de maternelle va trouver matière à faire des mathématiques à l’occasion
de transports d’objets, ou en grimpant à un espalier, ou en s’enfilant dans
une cabane. Reste toute l’activité intellectuelle : elle part de l’action, sur
laquelle on entreprend une réflexion. Pour le mathématicien, le point de
départ est généralement une conjecture : il lui faut rassembler toutes les
hypothèses, c’est-à-dire les données de la situation, puis y appliquer des
raisonnements logiques, qui vont lui permettre d’établir des propriétés
nouvelles à l’aide d’une démonstration ; vient alors une phase de mise au
net de ses déductions, de manière à pouvoir communiquer à d’autres le
théorème qu’il vient d’établir. Dans le cas des enfants de maternelle, il
s’agit généralement d’abord de reconstituer par la pensée la succession
des faits qui viennent de se dérouler, de concevoir ce qui pourrait se
produire ultérieurement, et parmi diverses éventualités de sélectionner
celle qui lui semble la plus pertinente, si possible en explicitant les raisons
de son choix ; le passage de l’action à la réflexion se met en place
progressivement, et contribue à l’élaboration des représentations
mentales, sans lesquelles aucune activité intellectuelle n’est possible.
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Les moments favorables

C’est tout au long de la journée que l’enseignant peut trouver
matière à proposer des apprentissages mathématiques à ses jeunes

élèves. Nous allons passer en revue les occasions les plus favorables ;
nous les mentionnons à titre indicatif : il n’est bien sûr pas indispen-
sable, ni d’ailleurs possible, de les exploiter toutes quotidiennement.

L’accueil du matin

Dans certaines écoles maternelles, les enfants sont accueillis directement
dans la classe, et leur arrivée peut s’échelonner entre 8h20 et 8h45, pour
un horaire officiel de 8 h 301. Lorsqu’ils entrent dans la classe, ils sont
dirigés vers diverses activités éducatives que l’enseignant a préparées avant
l’ouverture des portes et qui ne nécessitent pas sa présence, telles que
matériels didactiques, jeux, avec lesquels ils sont déjà familiarisés, en leur
laissant une large liberté de choix de ce qu’ils vont utiliser2.

Par ailleurs, l’attrait de ce qu’il va y avoir à découvrir dans la classe peut
inciter certains « traînards » à devenir un peu plus rapidement autonomes
pour se déshabiller, accrocher leur vêtement au vestiaire, et, si c’est le cas,
enlever leurs chaussures et mettre leurs chaussons. De plus, l’activité
d’accueil, qui canalise l’attention des enfants, évite les rassemblements
bruyants, bavards voire presque violents, en attendant que tous soient
arrivés au coin regroupement. Cette organisation permet d’autre part de
constituer une espèce de « sas de décompression » entre la famille – souvent

(1) Ministère de la Jeunesse, de l’Éducation nationale et de la Recherche, Direction de
l’enseignement scolaire, Pour une scolarisation réussie des tout-petits, CNDP, juillet 2003,
p. 22-23.
(2) Il va de soi que le temps de l’accueil n’est pas meublé exclusivement avec des activi-
tés mathématiques : rien n’interdit, bien au contraire, de prévoir des activités orientées
vers la lecture d’images, le graphisme… Il est souhaitable qu’elles évoluent au cours de
l’année ; elles peuvent constituer un moment efficace pour exercer des compétences en
cours d’acquisition.

Même si les enfants sont accueillis dans la cour et entrent groupés dans la
classe, il est rarement impossible d’organiser une plage d’accueil : il suffit
d’installer bien en vue ces activités susceptibles d’un fonctionnement assez
autonome, sur des tables ou des tapis, et d’y diriger les enfants dès qu’ils ont
fini de se déshabiller (et de se déchausser le cas échéant). Puisqu’ont été
sélectionnées par l’enseignant pour cette plage des activités qui ne requiè-
rent pas une intervention rapprochée, celui-ci, en se tenant à l’entrée de sa
classe, peut assurer simultanément la surveillance du vestiaire et des activi-
tés d’accueil.



très stressante le matin, les adultes ayant l’œil rivé sur la montre et
houspillant parfois sans ménagement leur progéniture – et l’école. Bien sûr,
il faut ensuite ménager une transition entre l’accueil et l’activité suivante,
généralement un premier rassemblement dans un coin aménagé à cet effet ;
on retrouve une transition de ce type lors de la fermeture des ateliers
lorsqu’il est nécessaire de ramener tous les enfants en un endroit donné de
la classe.

Dans une classe où l’enseignant titulaire et l’ATSEM ont de bonnes
habitudes de partage des tâches, dans le respect de la spécificité de chaque
fonction, il est tout à fait possible de déléguer à l’ATSEM le rôle de
relations avec les parents et de surveillance de l’entrée des enfants, et de
profiter de ce moment pour entreprendre un apprentissage avec un petit
nombre d’enfants, soit en privilégiant quelques enfants qui ont, de manière
générale, besoin d’une plus grande attention du maître, soit en s’assurant
que, sur une période donnée, tous les enfants peuvent bénéficier de ce
moment privilégié. Pour cela, l’enseignant s’installe à une table reculée dans
la classe avec les enfants concernés, de manière à être un peu isolé des
allées et venues et à disposer d’un climat propice. Au moment du premier
regroupement, l’ATSEM communique à l’enseignant la synthèse des
informations recueillies éventuellement auprès des parents.

Les moments de transition entre des activités
en petit groupe et des activités collectives

Après un accueil échelonné, ou lors de la fermeture des ateliers, il est
nécessaire de ramener tous les enfants en un secteur donné de la classe :
cela est tout particulièrement important avec les plus jeunes : « Les rituels
de transition, de début de séance, de fin de séance sont sécurisants et
éducatifs. Ils doivent être pensés dans cette perspective et évoluer tout au
long de l’année pour ne pas se transformer en activités absurdes et
rigidifiées1. ». Si l’on veut que cette phase soit rapide et ne dégénère pas en
pagaille et récriminations, un bon moyen est de susciter l’attention pour ce
qui se passe à l’endroit où doit s’effectuer le regroupement. Par exemple,
l’enseignant est assis (sur une chaise ou sur l’un des bancs de ce coin), et
montre à ceux qui sont près de lui quelque chose qui n’est pas visible du
reste de la classe. La curiosité naturelle des tout-petits les incite à venir voir ;
il suffit – ce qui n’est pas toujours tout à fait aussi facile à faire qu’à dire –
de tenir bon sur une règle de vie impérative: on ne peut rejoindre le coin de
rassemblement que si l’on a remis le travail en cours à l’endroit où il doit
être placé. Par ailleurs, cette activité contribue à construire un retour au
calme, et évite d’avoir à attendre, souvent vainement, le silence.

7© Hachette Livre – La photocopie non autorisée est un délit.
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(1) Ministère de la Jeunesse, de l’Éducation nationale et de la Recherche, Direction de
l’enseignement scolaire, op. cit., p. 22.



Cet emplacement de la classe, pour constituer un lieu favorable à un travail
réel, doit être suffisamment vaste pour que les élèves soient assis
confortablement, sans être tassés les uns contre les autres. S’il est nécessaire
de répartir les enfants sur plusieurs rangs (ce qui est moins favorable à la
communication entre eux), il est indispensable que chacun puisse voir
facilement ce qui peut être présenté, sans être gêné par les autres : prévoir
des sièges plus bas pour ceux qui sont devant, ou les faire asseoir sur le sol,
en particulier s’il est recouvert de moquette ou d’un tapis1.

Faute d’une classe suffisamment vaste, l’espace de regroupement doit
souvent être utilisé à d’autres moments de la journée. Il faut veiller dans ce
cas à ce que les activités qui s’y passent alors ne laissent pas des
« tentations » susceptibles de détourner l’attention des élèves au moment du
travail collectif : ainsi, les bacs de blocs de construction doivent alors être
fermés ou glissés dans une étagère, le tapis comportant des routes pour les
petites voitures roulé et les véhicules hors d’atteinte des petites mains…

Les activités rituelles

L’actualisation du panneau des présents, la détermination des services du
jour, la reconnaissance des absents sont des occasions quotidiennes de
fréquenter appariements, quantité, ordre. Une partie des manipulations
correspondantes peut être effectuée dès le moment de l’accueil2 au titre de
services, offrant la possibilité aux enfants (en particulier les plus timides)
de s’exercer d’une manière relativement confidentielle ; dans ce cas, le

MATHÉMATIQUES ACTIVES POUR LES TOUT-PETITS
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(1) Depuis une bonne vingtaine d’années, nombreux sont les Inspecteurs de l’Éducation
nationale qui insistent sur les problèmes d’hygiène posés par les revêtements de sol. Un
dépoussiérage au balai ou à l’aspirateur est sans effet sur bactéries, microbes et acariens.
Dans l’idéal, il faudrait que tous les éléments textiles puissent être nettoyés de manière
efficace (si possible lavés à une température au moins de 60 degrés) plusieurs fois par an.
(2) Il faut alors s’assurer que ce ne sont pas toujours les mêmes enfants qui prennent en
charge cette activité, et que tous ont, à plusieurs reprises, l’occasion de s’y exercer.

Il est indispensable d’aménager la classe avec de nombreux éléments de ran-
gements (qu’il est, dans des cas extrêmes, possible de bricoler à moindre
coût à partir de planches, de chutes de contreplaqué, de barils de lessive en
forme de pavés…) pour les matériels et jeux, pour les travaux personnels des
enfants, pour les outils collectifs tels que ciseaux, crayons, feutres, et d’ins-
taurer le plus tôt possible après la rentrée les règles de vie indispensables au
fonctionnement harmonieux d’une collectivité importante de jeunes
enfants. Apprendre à remettre où il le faut ce dont on vient de se servir est
un des premiers apprentissages… et de plus un excellent moment pour un
bain de langage: il est donc tout à fait souhaitable que ce soient les enfants
eux-mêmes qui rangent – ce qui à leur âge peut être vécu comme une acti-
vité amusante et non comme une corvée –, et non un adulte qui le fasse à
leur place.



moment du rituel porte sur la discussion de la pertinence des choix
effectués, des résultats affichés… 

Certaines activités rituelles sont plus particulièrement réservées au matin
(mise à jour du calendrier, comptage des présents, qu’il est souvent
opportun de reprendre l’après-midi si un nombre notable d’enfants ne
restent pas dans l’école pour prendre leur déjeuner), d’autres peuvent
prendre place à un autre moment de la journée.

Les activités en salle de motricité (quelle que
soit sa dénomination: salle de jeux, gymnase)

C’est un lieu où l’enfant agit par son corps tout entier. Si les intentions
pédagogiques de l’activité doivent évidemment être à dominante motrice
(il s’agit de développer les compétences en course, en saut, en lancer, en
équilibre, ...), rien n’interdit de cerner une intention pédagogique secon-
daire dans le domaine des mathématiques : il faut donc prendre un
moment, soit pendant que l’on est encore dans cette salle spécialisée – ce
qui est préférable en section des tout-petits –, soit au retour dans la salle de
classe habituelle – plutôt en moyenne et grande sections –, pour faire passer
l’attention des enfants de l’enjeu moteur à l’aspect mathématique qui inter-
vient dans l’activité.

Les ateliers

Le travail en atelier a maintenant acquis droit de cité dans la plupart des
classes maternelles. Il permet de varier les activités centrées sur une même
notion, de faire travailler les enfants en petits groupes, en fonction de choix
didactiques variés (gestion de l’hétérogénéité, travail de remédiation). Pour
l’enseignant, c’est l’un des moyens de centrer son attention sur un nombre
relativement restreint d’enfants – l’atelier dirigé –, ce qui permet de les
observer de manière précise et efficace, pendant que les autres enfants sont
engagés dans des activités qui ne requièrent qu’une supervision plus dis-
crète, le cas échéant confiée pour un groupe à l’ATSEM, et dont l’évalua-
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Dans tous les cas, l’essentiel est que le temps des rituels constitue, non une
routine banale répétée à l’identique chaque jour sans que l’on – adulte
comme enfant – n’y décèle quelque évolution que ce soit au cours des mois,
mais un moment effectivement éducatif, où l’on évite de donner l’impres-
sion que l’on doit répondre à des devinettes : il s’agit toujours d’expliciter
des liens, parfois de formuler des hypothèses, autrement dit de raisonner.
Pour maintenir l’intérêt des enfants tout au long de l’année, il peut s’avérer
utile d’introduire de temps à autre des nouveautés ou des variantes, ponc-
tuelles ou de plus longue durée.



tion peut s’effectuer a posteriori – les ateliers autonomes, également appelés
ateliers périphériques ou ateliers satellites. Les deux principales difficultés
pour les enseignants débutants, et cela est encore plus flagrant en section
des tout-petits, résident d’une part dans le choix des contenus et supports à
retenir pour les ateliers autonomes, pour qu’ils puissent constituer un réel
moment d’apprentissage et ne pas se borner à des activités occupationnelles,
et d’autre part, dans l’estimation a priori de la durée de la tâche prévue.

De nombreuses modalités peuvent être constatées selon les écoles pour
l’organisation des ateliers, et aucune argumentation véritablement
convaincante ne permet d’établir la supériorité des ateliers mono-
disciplinaires, voire mono-notionnels sur ceux où se pratiquent au même
moment des activités concernant des notions diverses, d’une même
discipline de référence ou de diverses disciplines : cela relève plutôt des
traditions, des habitudes ou de goûts personnels.

Il est souhaitable, au moins à partir de la deuxième année de maternelle,
que l’envoi en atelier soit accompagné d’un rappel de la tâche à accomplir1,
et qu’ensuite un bilan permette aux enfants de s’exprimer sur le travail
effectué, pour essayer d’expliciter les difficultés rencontrées ou les
stratégies mises en œuvre. Le travail en atelier stricto sensu est donc
encadré de deux moments en grand groupe, dirigés par l’enseignant.

Les activités fonctionnelles et de vie pratique

En maternelle, les apprentissages, même portant sur des contenus
disciplinaires, ne s’effectuent pas exclusivement au travers d’exercices
didactiques apparentés à ceux que l’on rencontre usuellement dans les
classes élémentaires. Depuis plus d’un siècle, l’intérêt de travaux prenant
appui sur la vie de tous les jours est reconnu. Un nouveau souffle a été
apporté à cette modalité de mise en œuvre avec la pédagogie de projets,
pour leur apport à des apprentissages non seulement moteurs et sociaux
mais aussi cognitifs.

MATHÉMATIQUES ACTIVES POUR LES TOUT-PETITS
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Est-il besoin de préciser que, pour être réellement efficaces, ils doivent se
dérouler dans une atmosphère de calme, donc sans bruit parasite. Il faut
beaucoup d’abnégation à de jeunes enfants pour être attentifs aux
consignes de l’enseignant ou aux remarques de leurs camarades si pendant
ce temps on entend des chocs de gobelets au coin peinture, ou les bruits de
papier froissé d’un adulte qui prépare des biscuits…

(1) On peut envoyer chaque groupe en atelier dès qu’on a indiqué le travail à réaliser par
ce groupe, ou préférer présenter à l’ensemble de la classe les tâches concernant chacun
des groupes. Dans le premier cas, on met au travail en premier les enfants qui ont la tâche
la plus longue, et en dernier ceux qui sont suceptibles d’avoir terminé le plus rapidement.


