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50 ANS DE MOYENS D’ENSEIGNEMENT ROMANDS DE 

MATHEMATIQUES 
Nicolas Dreyer 

Professeur retraité de la HEP Fribourg 

Alors qu’une nouvelle génération de moyens d’enseignement des mathématiques est apparue dès 2018 
dans les classes de 1H-2H1 de Suisse romande et que leur introduction s’est poursuivie dans les degrés de 
3H à 6H, il m’a semblé utile de rappeler que ces moyens sont le fruit d’une collaboration romande de plus 
de 50 ans. En effet, c’est en 1967 que la CIIP (2001) a institué une Commission interdépartementale 
romande de coordination de l’enseignement (CIRCE). Celle-ci est à l’origine des premiers plans d’études 
d’abord pour les 4 premiers degrés de la scolarité primaire (3H-6H) en 1972 ; puis pour les degrés 7H-8H 
en 1979. C’est en 1986 que quelques disciplines du secondaire inférieur ont fait l’objet d’une première 
harmonisation. Finalement, c’est en 1991 que cette commission a défini des objectifs romands pour l’école 
enfantine (1H-2H)2. 

En 1973, les premiers moyens romands de mathématiques, communs à l’ensemble des cantons romands, 
ont été introduits en 3H, puis dans les degrés subséquents durant les années qui ont suivi. Une deuxième 
édition, passablement remaniée, est apparue à partir de 1979. Dès 1997, c’est une collection entièrement 
nouvelle qui est introduite de 3H à 6H. Une quatrième génération est disponible depuis 2018. Notons que 
celle-ci est la première à ne pas être introduite simultanément dans tous les cantons romands. 

Durant ma carrière de formateur dans le canton de Fribourg, impliqué dans les commissions de lecture 
des moyens introduits dès 1997, j’ai pu œuvrer, pour ces différentes collections, dans le cadre de la 
formation des enseignant·e·s. Cet article m’offre donc l’opportunité de partager un bilan sur l’évolution 
de l’enseignement des mathématiques en Suisse romande. 

1973 : UN ENSEIGNEMENT DE LA MATHÉMATIQUE MODERNE 

Si les cantons de Suisse romande ont uniformisé leurs programmes au début des années 1970, il faut se 
rappeler qu’avant cette période, ils utilisaient des moyens qui leur étaient propres, basés sur des 
programmes cantonaux. Ainsi, les élèves du canton de Fribourg suivaient des cours de « calcul » à l’aide 
de manuels qui s’appelaient « Arithmétique ». Dans leur bulletin scolaire, ils obtenaient des notes de « calcul 
écrit » et « calcul oral ». Il n’y avait aucune référence à la géométrie. En revanche, dans d’autres cantons, 
les cours s’appelaient déjà « Mathématiques » et les élèves étudiaient aussi bien l’arithmétique que la 
géométrie. Ce premier moyen romand a donc apporté et unifié un changement important : l’apparition du 
mot « mathématique » dans les grilles horaires des classes. Cela marquait l’avènement de la « mathématique 
moderne » au singulier, selon l’expression utilisée par Nicolas Bourbaki3 dans son traité (1939). Les 
contenus enseignés s’éloignaient également de l’aspect essentiellement numérique voulu jusqu’alors. Ce 
moyen (1972) est structuré en 4 avenues : 

ER (Ensembles et relations) 
NU (Numération) 

                                                 

 
1
 Par souci de lisibilité du texte, nous avons pris le parti d’utiliser la dénomination Harmos y compris lorsque celle-ci n’était pas en vigueur au siècle passé. 

2
 Rappelons qu’en 1991, l’école enfantine ne durait qu’une seule année dans la plupart des cantons et qu’elle n’était pas obligatoire. De plus, il n’y avait pas de 

moyens d’enseignement prévus pour ce degré. Il faudra attendre le début des années 2000 pour que les cantons de Vaud, puis Genève éditent des ouvrages. 

3
 Je rappelle que Nicolas Bourbaki est le pseudonyme pris par un collectif de mathématiciens. 
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OP (Opérations) 
DE (Découverte de l’espace) 

Pour chaque degré de scolarité, le moyen comporte 2 ouvrages : une « méthodologie-commentaire » pour 
l’enseignant·e4 et un fichier de l’élève. Chaque avenue propose des jeux qui sont pratiqués collectivement 
et des fiches individuelles. Comme on peut le constater dans la figure 1, l’avenue ER est la plus importante 
que ce soit en nombre de pages, en jeux ou en fiches. On y trouve tout ce qui caractérise la mathématique 
moderne avec les différents types de diagrammes ou de relations. On observe que la dernière notion 
mathématique rencontrée dans cette avenue s’intitule « Nombres cardinaux ». Ceci est en pleine cohérence 
avec le postulat didactique du moment qui voulait qu’on enseigne aux élèves une mathématique en accord 
avec une construction académique des connaissances. 

 
Fig. 1 : Plan de l’ouvrage (Mathématique, 3H, 1972) 

Et dans la suite de ce postulat, l’avenue NU est le lieu où les élèves font connaissance avec le système de 
numération de position aussi dans des bases autres que 10. 

L’avenue OP se travaille uniquement en base 10, du moins en 3H et est proche de ce qui était enseigné 
jusqu’alors. Par contre, l’avenue DE représente une nouveauté non négligeable pour les enseignant-e-s, 
puisque ce sont principalement des éléments de topologie qui font leur apparition dans le cursus scolaire 
et ceci dans un contexte où la géométrie ne s’enseignait que peu à l’école primaire. 

                                                 

 
4
 Il est amusant de constater que les auteurs utilisent le mot « institutrice » partant ainsi du principe qu’il n’y avait pas d’hommes qui enseignaient en 3e.  
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Dès 1973, le travail de l’enseignant·e généraliste a donc fortement évolué, la plupart des contenus à 
enseigner lui étant inconnus. Ce sont dès lors de grandes séances de formations continues, les 
« recyclages », qui ont lieu en Suisse romande. Avant d’enseigner, les enseignant·e·s doivent se mettre à 
niveau, travailler l’ensemble de ces nouvelles connaissances mathématiques. Plusieurs classes « pilotes » 
utilisent les moyens dès 1972 afin que les titulaires de ces classes puissent participer à la formation de leurs 
collègues. L’enseignement des maths modernes laissera un grand impact dans les familles et le grand public 
en général. 

Rédiger un moyen d’enseignement d’une discipline, en quelque sorte nouvelle, afin que les premiers 
utilisateurs suivent exactement les préconisations des auteur·e·s, implique de former les utilisateurs à son 
contenu, mais également à la manière de l’utiliser. En précurseurs de l’analyse de l’erreur, les auteur·e·s 
décident de décrire le déroulement des jeux avec les questions de l’enseignant·e et les réponses potentielles 
des élèves. La figure 2 illustre ce principe avec la description du jeu 30 de l’avenue ER qui aborde la 
correspondance terme à terme. Si, avec notre recul d’aujourd’hui, on voit bien les avantages apparents de 
cette manière de faire, on en devine plus aisément qu’autrefois les limites. Par exemple, comment réagir si 
les élèves ne répondent pas ce qui est attendu ou prévu ? 

 
Fig. 2 : Exemple de description d’un jeu (Mathématique, 3H, 1972) 

La figure 3 donne le cadre général de l’organisation des activités. On y retrouve l’influence des théories de 
Dienes (1965) sur l’enseignement des mathématiques, avec les activités libres, le jeu ou la manipulation. 
On y voit également des références très explicites à des aspects figurant maintenant dans les capacités 
transversales du PER (la communication, la créativité…). 
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Fig. 3 : Principes de gestion des activités 

Pour clore cette partie consacrée à la première édition des moyens de 3H, il me paraît essentiel de s’arrêter 
sur le 3e paragraphe de l’avant-propos. « Compte tenu de l’évolution scientifique et pédagogique, ce 
matériel est édité pour peu d’années. Il sera ensuite continuellement mis à jour et renouvelé, avec le 
concours de l’Institut romand de recherches et de documentation pédagogiques, récemment créé. » (CIIP, 
in Mathématique 1ère, 1972, p. IV). Quelle belle intention ! Et les autorités romandes de l’époque ont tenu 
parole. En effet, en 1979, une deuxième édition de ces moyens, avec des changements importants, a été 
mise à disposition des enseignant-e-s. 

1979 : UN ENSEIGNEMENT DE LA MATHÉMATIQUE MODERNE – SUITE 

Dès l’introduction des moyens romands en 1973, la CIIP et l’IRDP ont lancé un vaste chantier consacré 
à l’évaluation des connaissances des élèves et à l’accueil de ces moyens par les enseignant-e-s. Cela a 
débouché sur une 2e édition introduite dès 1979 (Ferrario, 1979). Les mêmes auteur-e-s que pour la 1re 
édition ont été engagés par la CIIP et ceci jusqu’à ce que les moyens de 6H soient achevés. Une nouvelle 
équipe d’auteurs a rédigé la 2e édition des moyens de 7H et 8H succédant à la première équipe qui aspirait 
à d’autres projets après plus de 10 ans d’un intense travail. Je ne m’arrêterai pas ici sur cette 2e édition des 
moyens 7H-8H qui pourrait faire à elle seule l’objet d’un article. 
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À noter tout d’abord, la disparition du mot « jeu » dans l’organisation des moyens. En marge de 
l’effervescence due à l’arrivée de la mathématique moderne, l’utilisation de ce mot a suscité de solides 
discussions entre ceux (parents-enseignants-autorités scolaires) qui trouvaient que l’usage de ce mot n’était 
pas approprié puisqu’on allait à l’école pour travailler et non pas pour jouer. D’un autre côté, il y avait ceux 
qui défendaient l’idée que le jeu est source d’apprentissage si on va plus loin que « simplement jouer ». Le 
terme d’ « activités » a été finalement retenu comme étant plus passe-partout et permettant de regrouper 
ces jeux en activités. 

C’est ainsi que l’on passe de 34 jeux dans l’avenue ER à 8 activités ou de 19 jeux dans l’avenue DE à 7 
activités. En réalisant ces regroupements, les auteur-e-s ont également précisé les buts de chacune de ces 
activités, proposé un plan de l’activité et rédigé des « remarques » qui sont les prémices des commentaires 
didactiques que l’on trouvera dès les moyens de 1997. (Mathématique 1ère, 1979, p. 85 et suivantes). Il est 
également intéressant de comparer la figure 2 avec la figure 4 qui montre le déroulement du début de 
l’activité 8 des moyens de 1979. 

 

 
Fig. 4 : Exemple de description d’un jeu (Mathématique, 3H, 1979) 

Le scénario devient plus guidant, avec beaucoup plus de questions, mais également plus de propositions 
jouant avec ce que les didacticiens appelleront plus tard des « variables didactiques ». Ces scénarios 
guidants étaient manifestement dans l’air d’un temps influencé par une pédagogie behavioriste. Ils avaient 
également le mérite de rassurer les enseignant·e·s. Un autre élément remarquable est l’apparition en fin de 
chaque activité de « Suggestions » qui se veulent des activités souvent originales, plus riches, annonciatrices 
d’une pédagogie constructiviste. Relevons que certaines d’entre elles sont reprises dans les moyens qui ont 
été écrits dans les années 90. 
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Au début de ma carrière, j’ai pu observer que les enseignant·e·s suivaient au pied de la lettre les scénarios 
ne permettant que difficilement un enseignement des mathématiques plus ouvert et plus attentif aux 
difficultés des élèves. Et pourtant, les auteur·e·s ont anticipé cette dérive en précisant dans l’introduction 
de l’ouvrage : 

La nécessité de conserver au texte de méthodologie suffisamment de clarté empêche de rendre 
constamment compte de toute la part de recherche et d’invention que les élèves manifestent au cours 
d’une leçon. Les scénarios proposés peuvent donner l’impression qu’il s’agit d’un travail programmé 
dans lequel tous les détails sont prévus. Certaines constatations sont présentées comme des réponses 
présumées des élèves ; elles n’ont d’autre but que celui de fournir au maître des renseignements 
complémentaires, notamment en ce qui concerne les expressions qui peuvent être acceptées de la part 
des enfants. La méthodologie doit être considérée comme une suite ordonnée d’indications montrant 
des cheminements possibles, mais non obligatoires. Libre à l’enseignant de choisir la présentation qui 
lui convient et le déroulement qui correspond aux aptitudes de ses élèves. (Ferrario, M., Waridel, F. & 
Wetzler, J., 1979, p. VI). 

Ce paragraphe me semble sur le fond toujours d’actualité 40 ans plus tard. Il montre toute la difficulté, 
pour des auteur·e·s de moyens, de communiquer avec les enseignant·e·s au travers d’un texte écrit, figé et 
dont le destinataire n’a sans doute pas toujours les mêmes conceptions ni de l’enseignement ni des 
mathématiques. 

Les derniers élèves à avoir utilisé ces moyens en Suisse romande ont effectué leur 1re année d’école primaire 
en 1996. Les enseignants âgés aujourd’hui de plus de 32 ans ont connu, comme élèves, un enseignement 
des mathématiques centré sur les diagrammes, sur les bases, sur quelque chose de très différent de ce qu’ils 
doivent enseigner à l’heure actuelle avec leurs élèves. C’est dire qu’aujourd’hui une grande partie des 
enseignant·e·s de Suisse romande est liée à l’enseignement de la mathématique moderne pour l’avoir vécu 
comme enfant à l’école. Il se trouve certainement encore quelques sexagénaires ayant travaillé avec les 
moyens de la 1re édition. L’influence de l’enseignement de la mathématique moderne en Suisse romande 
est donc encore présente aujourd’hui et nous ne pouvons l’ignorer. Une forte proportion d’enseignants, 
ayant travaillé avec ces moyens, attend encore aujourd’hui que ces derniers guident leur travail, précisent 
les activités à faire et le moment de leur passation, ceci afin de faciliter la cohérence de l’enseignement 
pour les élèves qui, par exemple, déménagent en cours d’année. Les moyens des années 1970 le 
permettaient. Cela a même été un argument lors de leur mise en place et reste, 50 ans plus tard, le vœu 
d’une bonne partie du corps enseignant. Et dans le même sens, on pourrait relever l’importance de la 
structuration, celle donnée aux algorithmes, etc. 

1997 : UN ENSEIGNEMENT MODERNE DES MATHÉMATIQUES 

C’est en 1990 que la CIIP a donné mandat à la Commission Romande des Moyens d’Enseignement 
(COROME) d’élaborer, avec l’aide de l’IRDP, une conception d’ensemble pour une nouvelle collection 
de moyens d’enseignement pour les degrés 3H à 6H. La 2e édition des moyens 7H-8H étant récente, il 
n’était pas question de les changer à ce moment-là. Cette conception d’ensemble a été adoptée en 1992 et 
le travail d’écriture des nouveaux moyens a débuté dans la foulée. J’ai eu la chance de pouvoir vivre la 
réalisation de l’intérieur en tant que membre de la commission de lecture. Ce qui a guidé les travaux, avec 
plus ou moins de conscience selon les intervenants, a été la volonté de rompre avec certains excès du 
passé, de rompre avec les dérives liées aux diagrammes, aux bases… La confusion entre outils et objets 
d’études a mené souvent à des excès de drill qui n’étaient nullement dans les intentions des auteur·e·s de 
ces moyens. 

Les moyens des années 70 étaient considérés par beaucoup comme behavioristes avec des scénarios guidés 
et contraignants qui allaient du simple au complexe. Il y a eu alors une volonté de les remplacer par des 
ouvrages « ressources » et « constructivistes ». 
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Il y avait beaucoup d’interrogations chez les enseignants et les parents sur la nécessité pour les élèves 
d’apprendre à faire des diagrammes, à calculer en différentes bases… dès lors le maître-mot des échanges 
de la commission devient « donner du sens aux apprentissages ». 

Ces considérations ont guidé les échanges de la commission de lecture et influenceront les fondements de 
cette collection publiés dans le document « Apprentissage et Enseignement des Mathématiques » (1996) 
aux pages 13 et suivantes. Dans cette perspective, le quatrième fondement assure clairement qu’une notion 
n’est à introduire à un moment donné que si elle s’avère absolument nécessaire. Cela aura plusieurs 
conséquences sur l’enseignement de certains contenus. Par exemple, la soustraction est introduite 
ultérieurement du fait que l’élève est d’abord amené à réaliser des additions lacunaires. Ou encore, 
l’enseignement des algorithmes écrits est retardé car, par exemple, avec les nombres et les problèmes en 
jeu en 4H, l’élève peut s’en sortir avec le calcul réfléchi. 

Il faut se rappeler que, des années 1970 à 1990, les bases d’une nouvelle discipline se sont développées, 
appelée bientôt didactique des mathématiques. Les premiers travaux de Guy Brousseau (1986) étaient 
diffusés et il y avait un consensus pour se tourner vers un enseignement des mathématiques fondé sur la 
théorie des situations didactiques. 

Les moyens de 3H de 1997 (1996) sont structurés en 6 modules : 
des problèmes pour apprendre à conduire un raisonnement 
des problèmes pour approcher le nombre et lui donner du sens 
des problèmes pour connaître l’addition 
des problèmes pour explorer et organiser l’espace 
des problèmes pour approcher les figures géométriques et les transformations du plan 
des problèmes pour mesurer 

Dès la 4H, le module « des problèmes pour connaître la multiplication » est venu s’ajouter à cette liste. 

Chaque module est subdivisé en champs d’activités qui abordent, chacun, une compétence particulière. 
Selon un choix des auteur·e·s, toutes les activités d’un champ visent la même compétence. Il n’y a pas de 
hiérarchie entre ces activités, même si ceux-là ont choisi, pour chaque champ, une activité qui leur semblait 
plus emblématique que les autres. 

On voit dans cette structuration l’influence de la didactique de par l’utilisation systématique du mot 
« problèmes » dans le titre de chacun des modules. Quant aux champs d’activités, ils rappellent la théorie 
des champs conceptuels de Vergnaud (1986). Mais surtout, on distingue la rupture entre un moyen guidé 
et un ouvrage où l’enseignant·e va puiser ce dont il-elle a besoin pour les apprentissages de ses élèves. 
Cette rupture sera un véritable défi pour la formation des enseignant·e·s. 

Les activités sont décrites en donnant diverses indications (matériel, consigne, mise en œuvre…). Il n’y a 
plus de description « pas à pas » de la leçon. Par contre, les auteur-e-s proposent des éléments d’analyse a 
priori avec des démarches possibles de l’élève (Annexe 1). 

À côté du classeur du maître, on trouve un fichier de l’élève (puis un livre de l’élève dès la 5H), du matériel 
de classe, mais également, ce qui a été appelé le « volet informatisé ». En effet, dès le début des années 90, 
la commission de lecture a insisté pour que l’outil informatique soit mis à disposition des élèves. Des jeux 
informatiques en lien avec chaque module ont donc été développés et intégrés les classes. 

Si une majorité de modules abordent des contenus mathématiques bien définis, le module 1, concernant 
le raisonnement, représente une relative curiosité. Il s’agit dans ce module de permettre aux élèves de 
construire des outils intellectuels au service de la résolution de problèmes. Ce module est également un 
héritier direct de l’avenue ER des moyens « maths modernes ». Une des questions qui a occupé la 
commission de lecture concernait la place qui allait être donnée à la logique, c’est-à-dire à tout ce qui était 
travaillé dans cette avenue ER. Ce n’est pas le lieu d’entrer dans trop de détails ici, mais une analyse 
comparative des activités « module 1 » et « avenue ER » montre cet héritage direct. 
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La réalisation de cette collection a été caractérisée par sa mise à l’épreuve en temps réel. En effet, avant 
que le manuscrit de 3H ne soit édité, une quinzaine de classes en Suisse romande (2 par canton) ont eu à 
disposition ce moyen complet (livre du maître, fichier élève, jeux de classe…), mais non définitif. Les 
enseignant·e·s n’utilisaient plus avec leurs élèves les moyens 1979, mais uniquement leurs successeurs en 
version provisoire. Ces enseignant·e·s rencontraient régulièrement les auteur·e·s des moyens, faisaient 
leurs remarques, leurs critiques, parlaient des apprentissages des élèves, de leurs pratiques… Ce dispositif 
fut d’une richesse insoupçonnable. L’apport des enseignant·e·s a permis une co-construction indéniable 
avec les auteur·e·s du moyen. Cela a également été un lieu de co-formation considérable pour tous les 
partenaires. Ce dispositif fut reconduit pour les degrés 4H à 6H. Il semble que jamais en Suisse romande 
une telle opération n’ait été menée. Jamais des enseignant·e·s de plusieurs cantons de Suisse romande 
n’ont eu l’occasion d’échanger avec les auteur·e·s, tout au long de plusieurs années, à propos des 
apprentissages de leurs élèves, sur des activités pratiquées en classe, apportant ainsi une pierre à la 
réalisation d’un moyen d’enseignement. 

L’introduction en Suisse romande de cette nouvelle collection a généré beaucoup d’enthousiasme auprès 
des enseignant·e·s qui remplissaient parallèlement leur besoin de formation continue. Dans la suite du 
colloque mathématiques de 1993 à La Chaux-de-Fonds, beaucoup de didacticiens français sont intervenus 
dans toute la Suisse romande. Nommons principalement Gilbert Arsac, Jean-Pierre Astolfi, Jean Brun, 
Roland Charnay et Michel Mante. Un concept romand de formation a été élaboré avec l’aide de Roland 
Charnay et Michel Mante. Le lancement de cette formation a eu lieu à Lausanne avec plus de 200 
enseignant·e·s de tous les cantons. Il était fréquent que des formateur·trice·s interviennent dans un autre 
canton que le leur. Des conférences ont été mises sur pied pour les enseignant·e·s avec beaucoup de 
succès. À côté de cela, des documents à destination des parents ont également été édités. 20 ans plus tard, 
je me dis que tous les partenaires (Autorités scolaires, instituts de formation, enseignant·e·s) avaient 
manifestement pris conscience des enjeux véhiculés par cette collection. 

Le 9e fondement adopté par la CIIP en 1992 précise « qu’une collection de moyens d’enseignement ne 
peut être conçue comme un ensemble immuable… », avec comme conséquence que ces moyens soient 
intégrés « dans un processus d’élaboration continu… ». Mais à la fin de la décennie (avec le départ de 
quelques chefs de service), les décisions ont provoqué un fort ralentissement de la réflexion en Suisse 
romande. On a d’abord assisté à la suppression des Commissions de branches, dont la CEM (Commission 
romande pour l’Enseignement des Mathématiques). La commission de lecture des moyens a abordé la 
CIIP à la fin de son mandat en 2000 afin de mettre sur pied un organe, une sorte de veille scientifique, 
chargé de la mise en œuvre de ce 9e fondement. Cela ne s’est finalement pas fait. Certes, il y a eu des 
évaluations de ces moyens auprès des enseignant·e·s et des élèves, mais elles n’ont pas été exploitées. 
Finalement, ce n’est que vers 2015 qu’un groupe, dont j’ai fait partie, a été chargé d’élaborer un Concept 
éditorial pour de nouveaux moyens d’enseignement. 

2018 : UN ENSEIGNEMENT MODERNE DES MATHÉMATIQUES – SUITE 

Ce Concept éditorial pour la nouvelle collection de moyens d’enseignement devait intégrer les degrés 1H-
2H et permettre une homogénéisation des moyens 3H à 8H. Le mandat a consisté principalement à 
délimiter le travail des rédacteur·trice·s (terme qui remplace dorénavant celui d’auteur·e·s). Concrètement, 
ce concept définit le pourcentage d’activités des anciens moyens qui sont repris, le nombre d’activités que 
comporte chaque chapitre, le nombre de pages… Il s’agissait essentiellement de donner des outils pour 
déterminer le coût de ces nouveaux moyens. Le groupe a également plaidé pour le développement d’outils 
informatiques à destination des élèves. Ceux-ci ne seront pas développés, du moins pour le moment à ma 
connaissance. 

Aujourd’hui, la partie « maître » du moyen (CIIP, 2019) se trouve directement en ligne, sur internet. Le 
moyen est structuré par les domaines du PER (Plan d’Études Romand) ; chaque domaine est subdivisé en 
chapitres, par exemple, 1. « Dénombrement » et 2. « Comparaison et représentation du nombre » pour le 
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domaine Nombres de 3H. Les apprentissages visés par les différents chapitres expriment les éléments de 
progression des apprentissages du PER et sont en lien avec différents types d’activités : 

• activités de tuilage, qui font le lien avec des apprentissages précédents, activités d’introduction, qui 
sont les activités où se construisent les apprentissages 

• activités d’entraînement où l’on va consolider les apprentissages 
• problèmes transversaux 

Comme pour les moyens de 1997, les activités sont décrites en donnant plusieurs informations aux 
enseignant·e·s (apprentissage visé, enjeu, matériel, gestion de l’activité, etc.). L’annexe 2 montre un 
exemple d’activité de 3H. 

On peut se réjouir de la mise en ligne de ce moyen d’enseignement qui doit lui permettre une évolution 
continue. Il faudra, pour cela, que la CIIP mette sur pied, le moment venu, cet organe de veille scientifique 
qui est souhaité depuis 20 ans. 

Cette mise en ligne comporte, cependant, un inconvénient. En effet, s’il était possible à tout un chacun de 
se procurer relativement facilement les moyens de 1972, 1979 ou 1997, il semble difficile pour une 
personne extérieure à l’école romande ou plus simplement à la Suisse d’avoir accès aux nouveaux moyens 
mis en ligne. J’y vois le danger de perte d’une vision de l’évolution d’un enseignement au travers des 
générations. 

AUTOUR DE LA FORMATION INITIALE DES ENSEIGNANT·E·S  

Parallèlement à l’évolution des moyens, c’est bien évidemment la formation des enseignant·e·s qui s’est 
développée. Au début de ma carrière, je formais les étudiant·e·s à l’utilisation des moyens « math 
moderne » de 1979. Un des aspects de mon « contrat moral » vis-à-vis des étudiant·e·s était de ne pas les 
mettre dans des situations impossibles avec leurs formateur·trice·s de terrain. Ceux-ci étant très attachés 
aux moyens et à leurs scénarios, il était difficile pour les formateur·trice·s de l’institut de formation de 
proposer des activités plus ouvertes, plus proches de ce que proposaient les didacticien·ne·s. C’était en 
définitive beaucoup plus un travail de méthodologues qui prenait le dessus. Les grands domaines 
rencontrés dans les cours étaient la gestion d’un travail de groupes, le questionnement, la définition et 
l’opérationnalisation des objectifs, leur hiérarchisation… Nous étions en plein dans une perspective 
behavioriste ce qui, je l’avoue, ne m’enthousiasmait guère. À côté de cela, il fallait également mettre à 
niveau les connaissances des étudiant·e·s : diagrammes, bases, topologie, algorithmes… 

L’arrivée de nouveaux moyens au milieu des années 90 a considérablement modifié les objets de formation 
des futur·e·s enseignant·e·s. Certes, la mise à niveau des connaissances mathématiques était toujours 
présente dans le cursus, mais dans mon institution (École normale, puis HEP), le focus a été mis sur deux 
aspects nouveaux. Tout d’abord, c’est la compétence à faire des mathématiques, à résoudre des problèmes 
ouverts, à formuler des hypothèses et les vérifier… qui a fait l’objet d’un intense travail. Il s’agit de 
permettre aux étudiant·e·s de travailler les compétences et les attitudes que leurs élèves devront 
développer. Ensuite, dans une optique didactique, et non plus méthodologique, il s’agit de permettre aux 
étudiant·e·s de comprendre les activités qu’ils·elles proposent à leurs élèves, d’en saisir les enjeux, de 
comprendre les procédures mises en œuvre par les élèves. Ce sont les outils propres à la théorie des 
situations (analyse a priori, variables didactiques, dévolution du problème…) qui sont travaillés avec les 
étudiant·e·s. La préparation de leçon prend alors un caractère didactique et il revient aux étudiants d’en 
tirer, le cas échéant, des conséquences sur les aspects organisationnels. L’arrivée des moyens de 2018 ne 
change pas ces choix de formation. 

EN GUISE DE CONCLUSION 

L’école romande, celle du terrain, de la classe, des élèves, doit une grande partie son développement, 
notamment scientifique, à l’enseignement des mathématiques. C’est la première discipline dans laquelle il 
y a eu des moyens communs à toute la Suisse romande, d’abord pour l’école primaire, puis le secondaire 
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inférieur (au début des années 2000). Fort d’une collection maintenant quasi complète, allant des degrés 
1H à 11H, cette aventure dure depuis 50 ans ; il revient aux autorités de Suisse romande de faire en sorte 
qu’elle puisse perdurer et se développer encore. 

J’espère que des outils informatiques seront développés et mis à disposition des élèves dans un avenir 
proche. L’école romande a pu le faire il y a 25 ans ; on ne voit pas ce qui pourrait l’en empêcher aujourd’hui. 
D’autant plus que les connaissances didactiques et informatiques permettent, aujourd’hui, d’aller plus loin 
que les activités d’entraînement d’antan. 

L’élaboration des moyens romands a été, notamment, le fruit d’un travail d’équipes où les enseignant·e·s 
du terrain ont eu leur rôle à jouer que ce soit dans les classes pilotes des années 70 ou lors de la mise à 
l’épreuve des moyens dans les années 90. Pour diverses raisons, cette implication du terrain ne s’est pas 
retrouvée pour l’élaboration des nouveaux moyens. C’est regrettable, tant pour la qualité du moyen que 
pour la formation des enseignant·e·s. 

La place manque ici pour faire une analyse plus fine des activités et de l’évolution de l’enseignement de 
concepts. Les documents proposés permettent au lecteur de faire une partie de cette analyse sur le concept 
de nombre en 3H. Des comparaisons analogues peuvent se faire avec l’enseignement de la numération ou 
des algorithmes. Elles montreraient comment, même si on ne parle plus des « bases », les moyens des 
années 70 influencent encore aujourd’hui des choix réalisés par les rédacteurs des nouveaux moyens. Ainsi, 
même si ces moyens 70 peuvent, aujourd’hui, paraître dépassés ou désuets, ils étaient extrêmement 
novateurs tant sur les objets d’apprentissage que sur les intentions pédagogiques que les auteur·e·s 
voulaient faire passer auprès des enseignant·e·s. 
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