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AVANT-PROPOS
Ce guide est conçu comme l’outil permettant la mise en œuvre la plus efficace et la plus complète 
du fichier de l’élève conforme aux programmes 2008.
Ces programmes, rédigés succinctement, fixent la liste des compétences et des connaissances 
que les élèves doivent avoir acquises à l’issue de leur année scolaire. Ces dernières, rédigées le 
plus souvent sous forme de techniques faciles à évaluer et relativement indépendantes les unes 
des autres, posent un dilemme aux enseignants : enseigner ces techniques pour elles-mêmes, en 
insistant essentiellement sur la répétition et la mémorisation ou bien mettre le sens, la réflexion, 
la recherche avec les pairs au centre de l’activité pour élaborer les techniques, les mettre en œuvre 
et les mémoriser. C’est la seconde solution de cette alternative que nous avons choisie.

Nos objectifs principaux sont les suivants :
• permettre à tous les enseignants de créer les situations d’apprentissage requises par le niveau des 
enfants et les contenus des programmes de juin 2008 ;
• alléger la tâche des enseignants qui ont la charge d’enseigner toutes les disciplines, en facilitant 
le travail de préparation des séquences ;
• faciliter la gestion de la classe et celle des temps d’enseignement.

Nos choix ont pris appui tout à la fois sur :
• les apports, relativement récents, des neurosciences qui confirment le rôle déterminant des émo-
tions d’une part, de l’intention volontaire d’autre part dans les processus de mémorisation1 ;
• les théories de l’apprentissage développées aussi bien par J. Piaget et ses continuateurs que par 
L.S. Vygotsky dont nous tenons les apports comme complémentaires et non contradictoires ;
• des travaux des didacticiens des mathématiques, notamment de G. Brousseau et de ses élèves ;
• de l’expérience enfin et de la culture pédagogique accumulées par les praticiens.

Point de table rase par conséquent : c’est en concevant des outils simples de maniement pour 
l’enseignant, des outils clairs d’accès pour l’élève, que l’on conduit celui-ci à aimer et à com-
prendre les mathématiques.

On trouvera successivement dans cet ouvrage :
• dans la partie Domaines mathématiques, un court exposé de nos choix pédagogiques en regard 
des programmes en vigueur ;
• la Mise en œuvre des leçons pour chacune des séquences du fichier de l’élève, avec :

− des batteries de calcul mental,  
− des propositions d’activités, 
− les commentaires des exercices, 
− des compléments pédagogiques ou des éléments d’informations mathématiques, 
− des exercices supplémentaires d’évaluation des compétences répartie dans l’année scolaire ;

• des Annexes portant sur des questions importantes ou délicates du travail pédagogique.

Les auteurs

1. Voir notamment les travaux de J.-P. Changeux, S. Dehaene et G. Chapouthier, pour ne citer que quelques chercheurs 
écrivant aussi en français.
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DOMAINES MATHÉMATIQUES

 Introduction
« La pratique des mathématiques développe le goût de la recherche et du raisonnement, l’imagi-
nation et les capacités d’abstraction, la rigueur et la précision.
Du CE2 au CM2, dans les quatre domaines du programme, l’élève enrichit ses connaissances, 
acquiert de nouveaux outils et continue d’apprendre à résoudre des problèmes. Il renforce ses 
compétences en calcul mental. Il acquiert de nouveaux automatismes. L’acquisition des méca-
nismes en mathématiques est toujours associée à une intelligence de leur signification. La maî-
trise des principaux éléments mathématiques aide à agir dans la vie quotidienne et prépare la 
poursuite d’études au collège… »1

 Nos choix pédagogiques
Premier niveau du cycle 3, le fichier de l’élève du CE2 de la collection Pour comprendre les 
mathématiques a été conçu dans une optique constructiviste. C’est par son activité sur son envi-
ronnement physique et social, c’est en transformant le milieu qui l’entoure que l’enfant remet en 
question ses schèmes cognitifs et images mentales et en construit de nouveaux. Mais ce travail 
n’est pas spontané. C’est une activité sociale dont le langage est le médiateur principal. L’échange 
avec les pairs, d’une part, le rôle de l’adulte, d’autre part, prennent une part déterminante dans le 
processus d’apprentissage. Les méthodes pédagogiques que nous proposons sont celles que l’on 
a l’habitude de désigner du nom de « pédagogies actives ».
Deux mots encore pour éclairer le lecteur sur les raisons théoriques de nos choix : les théories de 
l’apprentissage qui sous-tendent notre travail prennent leur source dans les idées développées par 
Gaston Bachelard au cours du siècle dernier2 : les connaissances nouvelles s’élaborent contre les 
connaissances anciennes qui font obstacle à celles-là.
Nous nous inscrivons ainsi dans un triple courant dont nous considérons les apports comme 
complémentaires et non pas contradictoires : celui des neurosciences représenté notamment 
par « l’école » J.-P. Changeux et S. Dehaene ; celui de Piaget et de ses continuateurs ; et celui de 
l’approche socioculturelle qui se réclame notamment de Vygotsky.
Faire des mathématiques, c’est résoudre des problèmes, c’est-à-dire réussir à anticiper par son 
activité intellectuelle et ses connaissances personnelles le résultat de certaines expériences maté-
rielles. La validation de ces prévisions se fera à travers la réalisation effective de l’expérience 
qui permettra à l’élève de constater par lui-même sa réussite ou son échec. La découverte de sa 
capacité à prévoir le résultat de certaines expériences matérielles (partage, augmentation ou dimi-
nution de collection…) est pour le jeune élève une véritable prise de pouvoir sur le monde qui 
l’entoure. Cette prise de conscience ne peut que l’encourager à avancer avec plus d’ardeur dans 
ses apprentissages mathématiques.
Chaque étape de la progression place l’enfant dans des situations qui lui imposent d’élaborer et de 
verbaliser les images mentales, les outils et les concepts logiques et mathématiques.
Cela demande du temps ; cela exige aussi la mémorisation et le renforcement des notions et des 
concepts ainsi construits. Cela permet enfin à l’enfant de conquérir son autonomie.

 La gestion du temps
« Laisser du temps au temps » de l’apprentissage est l’une de nos préoccupations permanentes. 
Il faut laisser aux enfants le temps de construire les concepts et les outils fondamentaux du pro-
gramme (droit à l’erreur, tâtonnement expérimental…). Il faut donc prévoir un dosage équilibré 
entre les activités de découverte, les manipulations, les phases de conceptualisation, les exercices 
d’entraînement, les exercices de soutien et les prolongements dans des activités pluridisciplinaires. 

1. Programmes 2008
2. G. Bachelard, La Formation de l’esprit scientifi que, Vrin
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Nous proposons pour ce faire les solutions suivantes :
– la pratique quotidienne du calcul mental (sans appui de l’écrit) et du calcul réfléchi (calcul 
mental avec appui de l’écrit)
Nous en proposons la mise en place dès la première semaine de la rentrée. L’acquisition et le 
renforcement des mécanismes de calcul, l’entraînement de la mémoire, la familiarité obtenue à 
l’égard des nombres (ils deviennent en quelque sorte « concrets »), la reconnaissance de la multi-
plicité des procédures applicables à un même calcul conduisent insensiblement au calcul pensé 
et maîtrisé. Cela permet de dégager, au profit du travail de recherche et de réflexion, une grande 
partie du temps habituellement consacré à l’acquisition des mécanismes de calcul.
Chaque leçon prévoit un emplacement destiné à recevoir les réponses à cinq items de la séquence 
de calcul mental « automatisé ». Chaque procédure en calcul mental a fait au préalable l’objet 
d’un travail détaillé en calcul réfléchi. Lors de ce travail, les propriétés des opérations et les règles 
de la numération décimale de position interviennent comme des outils facilitant le calcul.
– la pratique d’activités pluridisciplinaires
Elle permet de multiplier le temps utile. La mise en œuvre des activités motrices, du pliage, 
du travail avec les instruments tels que règle, compas, équerre…, de l’analyse d’énoncés peut 
s’effectuer transversalement à d’autres champs disciplinaires : EPS, arts plastiques, travaux 
manuels et technologie, lecture et français.
– les bilans de demi-période préparant les moments d’évaluation 
Ils servent à redire ce qui est important après un temps de répit qui permet une nouvelle approche, 
un nouvel éclairage, laissant à chaque élève le délai nécessaire à la réorganisation de ses idées et 
de ses connaissances.

 La conquête de l’autonomie
Comme le conseille le guide pédagogique, la phase de recherche collective proposée au début de 
chaque leçon nouvelle prend souvent appui sur une situation de jeu ou d’expérimentation effec-
tive que l’enseignant peut mettre en place dans la classe avant de proposer aux élèves d’aborder 
l’activité de recherche collective du fichier. Cette mise en œuvre préalable permet aux élèves de 
mieux s’approprier la question ou le problème soulevés ; ils peuvent ainsi valider leurs proposi-
tions de façon effective et découvrir par eux-mêmes leur réussite ou leur erreur. Ils accèdent ainsi  
plus rapidement au sens des illustrations et des représentations proposées dans le fichier puisque 
la situation évoquée leur est devenue familière. Ainsi, l’enseignant gère plus efficacement et plus 
rapidement la phase de recherche collective.
Cette phase collective est suivie d’une phase de travail individuel ou en petits groupes, pour 
laquelle nous proposons des exercices d’application simples. Les consignes sont rédigées de telle 
sorte que très vite les enfants puissent les comprendre seuls.
Après quelques jours d’entraînement, les élèves peuvent ainsi travailler en complète autonomie 
sur les exercices d’application. Pendant que la plupart des enfants travaillent seuls, l’enseignant 
peut éventuellement s’occuper d’un groupe d’élèves qui rencontrent des difficultés à acquérir les 
savoirs du « Socle commun de connaissances et de compétences ».
Nous avons aussi souhaité que chaque leçon soit suivie d’une institutionnalisation locale qui 
permet aux élèves de formuler ce qui vient d’être appris. Le guide pédagogique propose pour 
chaque leçon une conclusion possible de la séance.

 La pratique des jeux mathématiques
Elle contribue au développement de la pensée logique et de la capacité à anticiper. Élément très 
motivant, prolongé par le questionnement individuel ou collectif, le jeu devient un outil pédago-
gique efficace.
Le « Coin du chercheur » propose régulièrement des situations ludiques ou des situations de 
recherche exploitables en classe. Ces situations peuvent permettre, selon le cas, de proposer un 
travail d’approfondissement à certains élèves ou de proposer un travail de type méthodologique 
à l’ensemble de la classe. Elles comportent presque toujours un caractère de défi qui attire les 
élèves.
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 Les problèmes pour découvrir le monde
À la fin de chaque période, nous proposons aux élèves des problèmes qui leur permettront de 
constater que les mathématiques sont un outil utile pour produire des choix, des prévisions et 
réinvestir leurs acquis en numération, calcul et mesure. 
Ces pages facilitent aussi la gestion du temps dans la classe et aident l’enseignant à pratiquer une 
pédagogie différenciée. S’il est souhaitable que tous les enfants participent au travail de recherche 
collectif des leçons et évaluent leurs compétences en effectuant les exercices proposés, il n’est pas 
utile, bien au contraire, qu’ils effectuent tous et au même moment les problèmes pour découvrir le 
monde. Les problèmes se prêtent par ailleurs aussi bien à un travail de recherche en petits groupes 
qu’au travail individuel.

 Les ateliers informatiques 
Ils apportent une aide non négligeable aux enseignants en leur proposant des activités géomé-
triques complémentaires qui permettent aux enfants d’approfondir les notions étudiées sous une 
forme différente qui les libère des difficultés liées aux tracés avec les instruments.

1. Nombres et calcul3

Connaissances 
et compétences Leçons du fichier

Connaître, savoir 
écrire et nommer 
les nombres 
entiers naturels 
jusqu’à mille, 
jusqu’au million.

 1  Les nombres de 0 à 99
 5  Les nombres de 0 à 999 (1)
 28  Le nombre 1 000
 33  Les nombres de 0 à 9 999 (1)
 51  Les nombres de 0 à 9 999 (3)
 66  Les grands nombres (1)

Comparer, 
ranger, encadrer 
ces nombres.

 12  Les nombres de 0 à 999 (2)
 45  Les nombres de 0 à 9 999 (2)
 67  Les grands nombres (2)
 69  Les grands nombres (3)

Connaître et utiliser 
des expressions 
telles que : double, 
moitié ou demi, 
triple, quart 
d’un nombre entier.

 46  Doubles et moitiés
 89  Demi ou moitié, quart

Connaître et utiliser 
certaines relations 
entre des nombres 
d’usage courant : 
entre 5, 10, 25, 50 et 
100 ; entre 15, 30, 60.

 94  Relations entre les nombres

3. Dans la lecture du tableau, le texte en caractères normaux indique des connaissances ou des compétences 
acquises au CE1 : elles sont à consolider. Le texte en caractères gras indique des connaissances ou 
des compétences retenues pour le CE2 : elles constituent le cœur du programme. Le texte en italique 
indique des connaissances ou des compétences dont la maîtrise n’est pas retenue pour ce niveau : elles 
constituent toutefois des objectifs de fin de cycle.
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Connaissances 
et compétences Leçons du fichier

Mémoriser 
et mobiliser 
les résultats 
des tables d’addition 
et de multiplication.

 26  La table de Pythagore de la multiplication
 47  Aide à l’apprentissage des tables de multiplication

Calculer mentalement 
des sommes, 
des différences, 
des produits.

 2  Ajouter, retrancher un petit nombre
 7  Ajouter un nombre de deux chiffres
 13  Retrancher un nombre de deux chiffres (1)
 23  Écrire et calculer un produit
 27  Ajouter, retrancher 1, 10, 100
 34  Multiplier par 10, par 100, par 1 000
 35  Calculer un produit
 37  Multiplier par 20, 30… ; 200, 300…
 57  Retrancher un nombre de deux chiffres (2)

Effectuer un calcul 
posé : addition, 
soustraction 
et multiplication.

 8  L’addition posée avec retenue
 17  La soustraction posée sans retenue
 38  Approche de la multiplication posée
 50  La multiplication posée (1)
 55  La multiplication posée (2)
 58  La soustraction posée avec retenue

Connaître une 
technique opératoire 
de la division et 
la mettre en œuvre 
avec un diviseur
à un chiffre.

 70  Situations de groupement (1)
 71  Situations de groupement (2)
 78  Situations de partage (1)
 79  Situations de partage (2)
 82  Multiples et division (1)
 90  Multiples et division (2)
 92  La division posée (1)
 93  La division posée (2)

Organiser 
ses calculs pour 
trouver un résultat 
par calcul mental, 
posé, ou à l’aide 
de la calculatrice.

 2  Ajouter, retrancher un petit nombre
 7  Ajouter un nombre de deux chiffres
 13  Retrancher un nombre de deux chiffres (1)
 35  Calculer un produit
 57  Retrancher un nombre de deux chiffres (2)

Utiliser les touches 
des opérations 
de la calculatrice.

 25 La calculatrice (1)
 100 La calculatrice (2)

Résoudre 
des problèmes 
relevant des 
quatre opérations.

 18  Situations additives ou soustractives
 39  Situations additives, soustractives, multiplicatives
 83  Choisir l’opération
 99  Situations soustractives
 102  Problèmes utilisant les quatre opérations

 Nos choix pédagogiques
Plusieurs principes nous ont guidés :
– accorder une attention extrême à la construction des concepts et des notions nouveaux, et les 
introduire toutes les fois que c’est possible comme outils pertinents de résolution de problèmes ;
– amener les élèves à choisir les méthodes de calcul les plus appropriées aux circonstances : calcul 
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mental automatisé, calcul réfléchi avec appui de l’écrit, lecture de tables, mise en œuvre des algo-
rithmes traditionnels de calcul ou utilisation de la calculatrice ;
– pratiquer un entraînement systématique du calcul réfléchi pour réactualiser des connaissances 
anciennes et éviter qu’elles ne s’usent, faute d’être utilisées, et pour en acquérir de nouvelles par 
analogie.

Notre progression générale s’établit ainsi :
– réactualisation des connaissances acquises au cycle 2 et extension tant du champ de la numé-
ration (jusqu’au million) que de celui des opérations (addition, soustraction, multiplication et 
division) ;
– approfondissement de l’étude des situations soustractives. Au CE1, il est naturel de se limiter 
aux situations soustractives sans changement d’état et aux situations avec changement d’état dans 
lesquelles l’inconnue porte sur la situation finale. Au CE2, il s’agit d’étendre les recherches aux 
situations dans lesquelles la transformation est l’inconnue et à celles où la situation initiale est 
inconnue ;
– approfondissement du calcul posé avec l’apprentissage des méthodes usuelles de la soustraction 
posée avec retenue et de la multiplication posée ;
– construction des concepts de « quotient » et de « reste » à partir de problèmes de groupement et 
de partage et introduction de la division euclidienne.

2. Géométrie

Connaissances 
et compétences Leçons du fichier

Reconnaître, 
décrire, nommer 
et reproduire, 
tracer des figures 
géométriques : carré, 
rectangle, losange, 
triangle rectangle.

 16  Reconnaître des figures planes
 36  Tracer un rectangle ou un carré
 77  Le losange, le triangle rectangle
 107  Atelier informatique (1)
 109  Atelier informatique (3)

Vérifier la nature 
d’une figure plane 
en utilisant 
la règle graduée 
et l’équerre.

 24  Identifier une figure plane

Construire un cercle 
avec un compas.

 88  Construire un cercle
 107  Atelier informatique (1)

Utiliser en situation 
le vocabulaire : 
côté, sommet, 
angle, milieu.

 6  Alignement, segment, milieu

Reconnaître 
qu’une figure possède 
un ou plusieurs axes 
de symétrie, par 
pliage ou à l’aide 
du papier-calque.

 44  Axes de symétrie
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Connaissances 
et compétences Leçons du fichier

Tracer, sur papier 
quadrillé, la figure 
symétrique 
d’une figure donnée 
par rapport à 
une droite donnée.

 56  Tracer le symétrique d’une figure

Reconnaître, décrire 
et nommer : un cube, 
un pavé droit.

 81  Reconnaître un cube, un pavé droit
 108  Atelier informatique (2)
 109  Atelier informatique (3)

Utiliser en situation 
le vocabulaire : 
face, arête, sommet.

 81  Reconnaître un cube, un pavé droit
 108  Atelier informatique (2)

Reproduire des 
figures (sur papier 
uni, quadrillé 
ou pointé), à partir 
d’un modèle.

 4  Reproduction sur quadrillage
 52  Reproduire une figure

Construire un carré 
ou un rectangle de 
dimensions données.

 73  Tracer un rectangle, tracer un carré

 Nos choix pédagogiques
Les mathématiques ne se réduisent pas aux activités numériques. Elles impliquent aussi « une 
éducation de l’œil et de la main ». Nous avons consacré une place importante à l’apprentissage de 
l’espace4 (observation guidée d’objets de l’espace et de formes planes, manipulations, construc-
tions) et de la géométrie (tracés de droites, repérage d’alignements, découverte de quelques 
propriétés de formes simples, reproduction sur papier quadrillé ou pointé...). Comme pour les 
activités numériques, les concepts délicats (segment, milieu, angle droit, cercle...) sont abordés 
explicitement.
Le carré et le rectangle sont revisités à la lumière de ces nouvelles connaissances et leur approche 
perceptive va s’enrichir d’une approche plus instrumentée avec la découverte de certaines de leurs 
propriétés.
Le travail sur les axes de symétrie d’abord associés au pliage est repris à travers le quadrillage qui 
va jouer un rôle important pour aider les élèves à identifier les propriétés de cette transformation. 
Le cube et le pavé ne sont qu’approchés par des activités simples permettant d’identifier les 
notions de « face », d’« arête » et de « sommet » afin de préparer le travail de fin de cycle 3. 
Les nombreuses pages de matériel prédécoupé du fichier permettent de mettre en œuvre les mani-
pulations sans perte de temps et sans imposer un travail de préparation trop lourd aux enseignants.

Enfin, les trois « Ateliers informatiques » de géométrie donnent la mesure de l’importance 
que nous accordons à ces outils puissants de création et de représentation. Ils œuvrent – nous 
semble-t-il – au maintien et à la consolidation des concepts. Ils participent aussi au développe-
ment de l’autonomie des enfants et renforcent leur confiance en eux.

4. Cf. René Berthelot et Marie-Hélène Salin, L’Enseignement de la géométrie à l’école élémentaire, Université de
Bordeaux I, Aquitaine

P001-017-9782011173881.indd   12P001-017-9782011173881.indd   12 31/05/10   11:0431/05/10   11:04



13

3. Grandeurs et mesures

Connaissances 
et compétences Leçons du fichier

Connaître les unités 
de mesure suivantes 
et les relations 
qui les lient : 
le mètre, 
le kilomètre, 
le centimètre, 
le millimètre ; 
le kilogramme, 
le gramme ; 
le litre, le centilitre ; 
l’euro et le centime ; 
l’heure, la minute, 
la seconde, le mois, 
l’année.

 15  La monnaie
 29  Unités de longueur (1)
 48  Unités de longueur (2)
 72  Unités de temps
 80  Le calendrier
 91  Unités de masse
 95  Construire et utiliser un calendrier
 98  Mesurer une contenance

Utiliser 
des instruments pour 
mesurer 
des longueurs, 
des masses, 
des capacités, 
puis exprimer 
cette mesure par 
un nombre entier ou 
un encadrement par 
deux nombres entiers.

 3  Comparer des longueurs
 14  Mesurer une longueur avec la règle graduée
 76  Mesurer une masse
 98  Mesurer une contenance
 101  Utiliser des instruments de mesure

Vérifier qu’un angle 
est droit en utilisant 
l’équerre ou 
un gabarit.

 24  Identifier une figure plane 

Calculer 
le périmètre 
d’un polygone.

 60  Périmètre d’un polygone

Lire l’heure 
sur une montre 
à aiguilles 
ou une horloge.

 49  Lire l’heure (1)
 68  Lire l’heure (2)

Résoudre 
des problèmes dont 
la résolution implique 
les grandeurs 
ci-dessus.

 59  Ajouter ou retrancher des longueurs
 91  Unités de masse
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 Nos choix pédagogiques
Comme le préconise les programmes, l’essentiel des activités concernant la partie « Grandeurs 
et mesures » porte sur la résolution de problèmes « concrets », réels ou évoqués, en utilisant des 
procédés directs, des instruments de mesure, des estimations ou des informations données avec 
les unités usuelles. Les activités scientifiques et techno logiques fournissent un champ d’applica-
tion privilégié pour ce domaine.
Toute activité de mesurage implique l’utilisation d’instruments, le choix approprié de l’unité, une 
estimation du résultat (ordre de grandeur).

La construction et l’utilisation d’outils de mesure, l’observation de l’environnement et la résolu-
tion de problèmes sont privilégiées. Les acquis du CE1 sont consolidés et de nouvelles unités de 
mesure sont abordées : le millimètre, le centilitre, la seconde. 
Les objets mesurés sont de nature et de dimensions variées, le choix de l’instrument approprié 
constituant un objectif important. En particulier, les élèves sont entraînés à lire le résultat d’une 
mesure sur une graduation.
Il est important que les élèves disposent de références pour certaines grandeurs : 1 m, c’est un 
grand pas, 1 kg ; c’est la masse de 1 L d’eau. Les exercices de transformations de mesures par des 
changements d’unités ne doivent pas occuper une place excessive et les conversions entre unités 
trop lointaines sont exclues. En revanche, les élèves doivent avoir une bonne connaissance des 
relations entre les unités les plus utilisées :
– pour les longueurs (1 m = 100 cm, 1 cm = 10 mm, 1 km = 1 000 m) ;
– pour les masses (1 kg = 1 000 g) ;
– pour les contenances (1 L = 100 cL).
Ces relations doivent être mémorisées et donc utilisables sans recours à un tableau de conversion.

La structuration du temps se poursuit tout au long de l’année en référence à la vie de tous les 
jours. Les élèves doivent être capables de lire l’heure sur une montre à aiguilles ou sur une montre 
digitale et d’évaluer des durées. Ils doivent retenir les relations : 
1 jour = 24 h, 1 h = 60 min, 1 min = 60 s.

4. Organisation et gestion des données

Connaissances 
et compétences Leçons du fichier

Savoir organiser 
les données 
d’un problème 
en vue de 
sa résolution.

 19  Mobilise tes connaissances ! (1)
 22  Des problèmes pour découvrir le monde (1)
 40  Mobilise tes connaissances ! (2)
 43  Des problèmes pour découvrir le monde (2)
 62  Mobilise tes connaissances ! (3)
 65  Des problèmes pour découvrir le monde (3)
 84  Mobilise tes connaissances ! (4)
 87  Des problèmes pour découvrir le monde (4)
 103  Mobilise tes connaissances ! (5)
 106  Des problèmes pour découvrir le monde (5)

Utiliser un tableau 
ou un graphique 
en vue 
d’un traitement 
des données.

 9  Utiliser un tableau
 30  Utiliser un graphique
 61  Organiser les données
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 Nos choix pédagogiques
Depuis le début de notre collection, nous avons toujours placé la résolution de problèmes au 
centre de toute acquisition mathématique. C’est pour résoudre des problèmes que l’élève a besoin 
de construire des outils mathématiques : techniques opératoires, instruments de mesure, etc. Ces 
outils seront ensuite réinvestis pour résoudre des problèmes plus complexes. 
À travers les activités proposées, le développement des capacités à chercher, abstraire, raisonner, 
prouver, amorcé au cycle 2, se poursuit. Pour cela, il est nécessaire de porter une attention parti-
culière aux démarches mises en œuvre par les élèves, à leurs erreurs, à leurs méthodes de travail 
et de les exploiter dans des moments de débat.
Les situations sur lesquelles portent les problèmes sont diverses. Elles peuvent être issues de la 
vie de la classe, de la vie courante, d’autres domaines de connaissances (sciences expérimen-
tales et technologie, géographie…), de jeux ou concerner des objets mathématiques (figures, 
nombres…).
Elles sont présentées sous des formes variées : à partir d’une expérience effective, à partir d’une 
description orale, à partir d’un support écrit (texte, document, tableau, graphique, schéma, figure).
Des compétences spécifiques, d’ordre méthodologique, sont à l’œuvre dans les activités de 
résolution de problèmes, que ceux-ci soient situés dans le domaine numérique, dans le domaine 
géométrique ou dans celui de la mesure. Ces compétences n’ont pas à être travaillées pour elles-
mêmes, l’objectif essentiel étant toujours de résoudre le problème proposé.

Pour répondre à toutes ces demandes, nous avons choisi de consacrer un nombre important de 
séances aux différents types de problèmes.
– Des problèmes destinés à permettre la construction de connaissances nouvelles. Il s’agit 
des situations-problèmes proposées au début de chaque leçon dans la rubrique « Je cherche ». Ces 
problèmes placent les enfants en situation de recherche car ceux-ci ne possèdent généralement 
pas la technique, la formule leur permettant de résoudre ces problèmes de manière experte. C’est 
ce travail de recherche, individuellement et en petits groupes, qui va leur permettre d’atteindre 
l’objectif fixé par cette leçon et d’acquérir les capacités et les connaissances correspondantes.
– Des problèmes destinés à permettre l’utilisation des acquis de la leçon :

• dans des situations d’application immédiate. Ce sont les exercices et problèmes qui terminent 
généralement chaque leçon dans la rubrique « Je m’entraîne » ;
• dans des situations de réinvestissement qui reprennent, plusieurs jours après la leçon, les 
apprentissages antérieurs permettant ainsi une consolidation de ces acquis. Ces problèmes per-
mettent aux enfants d’utiliser leurs connaissances mathématiques dans d’autres champs disci-
plinaires : histoire, arts plastiques, biologie, géographie et informatique. Le renforcement du 
sens des unes nourrit ainsi le sens des autres. On les retrouve à la fin de chaque période, dans la 
page « Des problèmes pour découvrir le monde ».

– Des problèmes plus complexes demandant aux élèves de mettre en œuvre des capacités 
variées dans les domaines numérique, géométrique ou de mesure. Ces problèmes se retrou-
vent notamment dans les pages « Mobilise tes connaissances ! » où, à partir de situations d’actua-
lité et de documents variés, les questions posées conduisent les enfants à faire appel à l’ensemble 
de leurs connaissances et de leurs aptitudes. 

Enfin, quelques leçons portent essentiellement sur la méthodologie et les outils à utiliser lors 
de la résolution de problèmes : organisation de données ; choix de l’opération ; exploitation de 
tableaux, de graphiques ; etc.
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Observations préliminaires 
Cette première leçon est conçue dans un esprit tout à fait dif-
férent de celui des autres leçons du fichier, tant par sa présen-
tation que par les objectifs qu’elle vise.
Sur le thème de la rue et de la ville, nous proposons un cer-
tain nombre d’activités qui, nous l’espérons, permettront aux 
élèves d’aborder agréablement l’année scolaire en général et 
les mathématiques en particulier.
Il ne s’agit ni de bilan, ni d’apprentissage, mais d’une remise 
en route qui permet à l’enseignant d’observer le comporte-
ment des ses élèves face à une situation problème. Attendent-
ils passivement un ordre ? une aide ? Savent-ils lire seuls une 
consigne, interpréter un dessin, se mettre en situation de 
recherche, collaborer avec leurs camarades ?
En ce début d’année, ces informations sont aussi importantes 
pour l’enseignant que la connaissance du niveau scolaire pro-
prement dit, qu’il serait hasardeux de vouloir évaluer dès les 
premiers jours de classe.
Les exercices proposés dans ces deux pages seront complé-
tés par les nombreuses situations de rentrée, vécues dans la 
classe, qui sont autant d’occasions de « faire » des mathéma-
tiques en situation : distribution des fournitures, rangement 
de la classe, organisation des responsabilités… 

 Mise en œuvre des activités 

L’enseignant commence par une prise de contact avec le fi chier. 
Les élèves le feuillettent et font part de leurs observations. Il est 
important que, dès le premier contact, ils prennent conscience 
qu’ils y trouveront des activités motivantes, dont certaines revê-
tent un caractère ludique, des illustrations agréables, des pages 
différentes dont ils découvriront l’utilité au cours des semaines 
suivantes. Ils apprennent ce qu’est un sommaire, son utilité…
L’enseignant attire leur attention sur les rubriques « Coins 
du chercheur », leur indique qu’il s’agit de petites énigmes 
indépendantes de chaque leçon ; ils peuvent donc essayer de 
les résoudre quand ils le souhaitent. Un moment de concer-
tation collective pourra être organisé, une fois par semaine 
par exemple, pour confronter les réponses des élèves à ces 
énigmes.

Le travail sur la double page « Bienvenue au CE2 » peut être 
réparti sur deux ou trois journées suivant le temps que l’ensei-
gnant souhaite consacrer à chaque activité et la vivacité des 
élèves à réagir à cette mise en route. 
Il peut se dérouler selon les modalités suivantes.

•  Observation individuelle
Description et commentaires collectifs

L’enseignant invite les élèves à observer individuellement l’en-
semble du dessin. Il leur demande de décrire ce qu’ils voient, 
l’activité des personnages, le lieu où se déroulent ces activités.

L’enseignant demande ensuite aux élèves s’ils ont compris quel 
travail ils vont avoir à effectuer à partir de ce dessin. Quelques-
uns auront sans doute remarqué que certaines bulles sont 
incomplètes et que des consignes et des questions sont écrites 
en bas de la page. 
Une discussion collective permet de vérifi er si les élèves interprè-
tent correctement ces dessins et les consignes : « Voyez-vous le 
cinéma ? Que devez-vous faire ? »
L’enseignant fait observer que plusieurs phrases sont incom-
plètes ; il explique que, chaque fois qu’ils voient des pointillés, 
cela signifi e que la phrase doit être complétée par des nombres, 
par des mots ou des symboles (m, L, kg…). Il s’assure que tous 
les mots sont compris et le vérifi e par quelques questions : 
« Où est le ferry ? De quelle couleur est-il ? » ; « Où passe le 
tramway ? »
Il leur fait observer que, pour répondre à certaines questions, ils 
doivent rechercher plusieurs indices dans le dessin ou les bulles. 
Par exemple pour compléter la phrase 8 : « La date anniversaire 
des jumeaux est : … », il faut trouver la bulle : « Dans 3 jours, 
mes jumeaux auront un an. » et la date du jour sur le panneau 
du cinéma. Les différentes activités de la page sont ainsi analy-
sées, puis les élèves se mettent au travail.

•  Recherche individuelle des réponses, 
puis confrontation en petits groupes

Les élèves travaillent seuls mais peuvent demander des expli-
cations à l’enseignant en cas de diffi culté. Pour une présen-
tation soigneuse du travail, l’enseignant propose aux élèves 
d’écrire les réponses au crayon à papier, ils pourront ainsi corri-
ger au moment de la mise en commun et conserver une page 
présentable.
Quand la plupart des élèves ont répondu aux questions, l’ensei-
gnant peut leur demander de se regrouper par trois ou quatre, 
d’analyser leurs réponses et d’élaborer une réponse commune 
sans modifi er leur fi chier.
Pendant ce travail, l’enseignant observe leur comportement et 
leur démarche. Il questionne, encourage et aide éventuellement 
ceux qui semblent éprouver des diffi cultés importantes, par 
exemple en relisant la consigne avec eux. 

•  Mise en commun des résultats et justification orale 
des réponses données

Quand tous les élèves ont complété la page, procéder à une 
mise en commun. L’enseignant invite quelques élèves à explici-
ter oralement leur choix.
Leurs camarades valident ou critiquent leur démarche, leur 
résultat. Éventuellement, l’enseignant leur demande d’exposer 
leur propre solution. Il n’intervient que pour diriger la prise de 
parole et rectifi er les erreurs que personne n’a signalées.

1 , 2 , 3  et 4   
• Dans les exercices 1, 3 et 4, il s’agit de compléter des panneaux ; 
l’enseignant s’assure que chaque consigne est bien comprise :
– l’exercice 1 suppose que les enfants n’ont pas oublié le sens 
du mot « double » et ont bien interprété la consigne ;

Bienvenue au CE2
 � Connaissances et compétences
Lecture – Lire silencieusement un énoncé, une consigne 
et comprendre ce qui est attendu.

Oral – Participer à un échange : questionner, apporter 
des réponses, écouter et donner un point de vue en 
respectant les règles de la communication.

Oral – Présenter à la classe un travail individuel ou 
collectif.
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– l’exercice 3 suppose que les enfants ont repéré le panneau 
portant les horaires du tramway, qu’ils se souviennent que 
30 min, c’est une demi-heure et qu’ils doivent ajouter deux fois 
ces 30 min à l’horaire affi ché ; 
– l’exercice 4 demande d’abord une recherche des panneaux 
et bulles à compléter et ensuite de trouver quelle est l’unité 
de mesure qui convient : piscine 30 m, centre-ville 500 m, 
école 150 m, 500 g de tomates, 5 kg d’oranges et 3 L 
d’orangeade.
• L’exercice 2 est un petit problème qui ne présente pas de diffi -
culté numérique mais qui nécessite une bonne compréhension 
de la situation. L’enseignant peut préciser qu’Aminata est une 
enfant s’il craint que certains élèves hésitent à ce sujet.

5 , 6  et 7   
• Dans l’exercice 5, des repères servant à guider le conducteur 
du tram ont été effacés. Les enfants doivent retrouver à quel 
repère est placé le chien, à l’aide des indices fournis sur le dessin.
• L’exercice 6 est destiné à vérifi er si les enfants savent identi-
fi er un cercle, un carré, un triangle et un rectangle. Il n’est pas 
nécessaire de les dénombrer.
• L’exercice 7 est encore un petit problème qui présente deux dif-
fi cultés : rechercher des données utiles, notamment le nombre 
de places indiqué sur le panneau « Parking », puis effectuer 
empiriquement la soustraction 110 – 85.

8 , 9  et 10 
• Les exercices 8 et 10 sont de petites énigmes dans lesquelles 
la recherche des données utiles est peut-être la partie la plus 
diffi cile mais elle ne doit pas être trop facilitée par l’enseignant. 
Si certains élèves n’y sont pas parvenus, le travail en groupe 
prendra alors plus d’intérêt. S’il le juge nécessaire, l’ensei-
gnant rappelle aux enfants le nombre de jours du mois d’août, 
connaissance indispensable pour répondre à la question.
• L’exercice 9 ne devrait pas présenter trop de diffi culté ; Alice 
est facile à repérer et l’ordre croissant est utilisé spontanément 
par les enfants quand on parle de rangement.

11, 12, 13 et 14  
• L’exercice 11 fait encore appel aux connaissances des enfants 
dans le domaine des mesures. Ils ne devraient pas trop hésiter 
pour écrire 150 m, 30 min et 11 h. Dans le cas contraire, il sera 
intéressant de découvrir par quelques questions quelle est la 
cause de l’erreur : mauvaise connaissance des unités de mesure 
ou non compréhension de la situation.
• L’exercice 12 est encore un petit problème permettant de véri-
fi er si la notion de « produit » est maîtrisée par les enfants. Un 
schéma peut permettre à certains de résoudre plus facilement 
cette situation.
• Les exercices 13 et 14 nécessitent encore des recherches dans 
le dessin. En cas d’erreurs, il sera intéressant de jouer ces deux 
situations. 
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Observations préliminaires
Le fi chier de l’élève est divisé en cinq périodes. Chacune d’elles 
débute par une page de présentation des notions étudiées 
durant la période. Au premier abord, l’enseignant pourrait 
considérer ces pages de présentation comme des illustrations 
gratuites. Néanmoins, elles constituent un moyen plus ludique 
qu’une simple table des matières pour sensibiliser les élèves aux 
notions qu’ils vont aborder durant la période. En effet, chacune 
de ces notions est illustrée par un ou plusieurs détails du dessin 
qu’il s’agit de retrouver. 

Recherche des notions
L’enseignant demande aux élèves d’observer le dessin, 
pages 10-11 de leur fi chier, puis de communiquer leurs décou-
vertes à la classe. Il est probable que les détails comiques retien-
dront d’abord leur attention, avant toute autre chose ; c’est 
intentionnel : il vaut mieux entamer un travail dans la gaieté 
qu’avec appréhension.
L’enseignant lit ensuite le commentaire en haut de la page 10 
pour ensuite attirer l’attention des élèves sur le tableau au 
bas de la page 11. C’est une petite table des matières de la 
période. Puis il fait observer que, dans le dessin, il est possible 
de retrouver chacune des notions mentionnées dans ce tableau. 
Quelques-unes d’entre elles sont déjà repérées et nommées 
dans des encadrés sur la page 10. L’enseignant demande aux 
élèves de les observer et de les commenter : « Pourquoi la voile 
de la planche à voile est-elle reliée à la case Reconnaître, nom-
mer des fi gures géométriques ? » ; etc.

Les élèves cherchent ensuite d’autres détails du dessin se rap-
portant aux notions inscrites dans le tableau.
Cette recherche peut être :
– soit dirigée collectivement par l’enseignant qui l’oriente par 
des questions précises : « Dans quels détails du dessin trouve-
t-on des nombres ? » ; « Lequel permet d’observer des mesures 
de longueur ? » ; etc. ;
– soit commencée par un moment de recherche personnelle ou 
en petits groupes. 
La mise en commun des découvertes donne lieu à un débat très 
enrichissant pour les élèves mais aussi pour l’enseignant, car 
elle lui permet de repérer les représentations des élèves et leur 
interprétation des termes employés dans les titres des leçons. 
Le dessin ci-dessous propose quelques exemples de réponses. 
Les élèves en trouveront d’autres que la classe acceptera si leur 
auteur est capable de les justifi er. Si cette page est abordée et 
traitée comme une activité de recherche ludique, elle peut sus-
citer des discussions intéressantes et contribuer à la motivation 
des élèves.
Après cette recherche, l’enseignant présentera Mathéo. C’est la 
mascotte que les élèves vont retrouver tout au long du fi chier, 
soit pour attirer leur attention sur un point précis, soit pour leur 
donner une information ou un conseil.
Dans chacune des pages de présentation des cinq périodes, 
Mathéo est dissimulé parmi les autres personnages du dessin. 
Ici, il est serveur au Bar de la Plage. Chaque élève doit le retrou-
ver, cette recherche pouvant donner lieu à un concours favori-
sant l’esprit d’observation.

Période 1

TARIFS
 Assiette 
 de charcuterie 

8 €

 Salade 
 composée 7 €

 Grillade 12 €
 Dessert 4 € 20

 Boisson 3 €

Bar de la Plage

135 259 647

Plage des Dunes

Température Matin Soir

Air 16° 29°

Eau 18° 23°

Location pour 1 heure

Pédalos 2 
places

4 
places

9h – 12h 4 € 7 €

13h – 16h 6 € 9 €

16h – 19h 5 € 8 €

23
45

82

74

Soda 2 € 50
Glace 2 €

Beignet 1 €

13 cm 2 mm

Vent : faible

Ciel ensoleillé

1 glace, 
1 beignet et deux sodas, 

s’il vous plaît

Voici une salade 
composée et 

une grillade, plus 
deux boissons.

Utiliser 
un tableau.

Résoudre 
des problèmes.

Mathéo.

Connaître la monnaie : 
l’euro et le centime.

Comparer, ranger, 
encadrer des nombres.

Utiliser des instruments 
pour mesurer des longueurs.

Reconnaître, nommer 
des fi gures géométriques.
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Présentation de la période 1 (1re partie)

Cette première période est consacrée essentiellement à la révision de notions déjà rencontrées au CE1. Elle va conditionner la 
suite du travail pour toute l’année. Elle est donc très importante à plusieurs titres : 
–  par les connaissances et compétences qu’elle met en place et qui conditionneront les découvertes futures, dans le domaine 

de la numération notamment ;
–  par les habitudes de travail que les élèves vont acquérir en ce début d’année et qui leur seront utiles par la suite. Ils doivent 

distinguer les différentes étapes de la leçon et comprendre ce que l’on attend d’eux à ces moments-là :
  •  Calcul mental, sur le cahier d’essai ou sur l’ardoise, puis le fi chier.
  •  Travail de recherche, dans la classe, la cour ou le gymnase. Qui dit recherche, dit tâtonnement, droit à l’erreur : l’élève 

peut essayer, raturer, échanger ses idées avec ses camarades… Ce travail de recherche se déroulera souvent en deux étapes : 
une activité de mise en situation (jeu, énigme…) proposée par l’enseignant et détaillée dans le guide pédagogique, puis 
le travail sur le fi chier : « Je cherche ».

  •  Mise en application des acquis précédents : « Je m’entraîne ». L’élève travaille seul sur son fi chier ; il ne rature plus…
  •  Éventuellement des prolongements sur fi ches, de la remédiation, du réinvestissement des leçons précédentes, des jeux…

Principaux objectifs de la demi-période

Les nombres inférieurs 
à 1 000

L’objectif principal de cette demi-période vise la consolidation des acquis du CE1, essentiel-
lement en ce qui concerne la numération. 
Une leçon est consacrée à l’étude des nombres inférieurs à 100, en raison de la diffi culté 
spécifi que de la dénomination orale et littérale des nombres de 60 à 99. Les nombres supé-
rieurs à 100 sont abordés ensuite. Leur décomposition permet de rappeler les principes de 
la numération de position et les termes d’unité, dizaine, centaine.
Ces nombres seront réinvestis dans les leçons portant sur les techniques opératoires et les 
problèmes.

Ajouter 
et retrancher

Les activités proposées durant cette période permettent de :
– rappeler les différentes techniques pour ajouter ou retrancher de petits nombres menta-
lement et pour ajouter des nombres de deux chiffres par calcul réfl échi ;
– consolider la technique de l’addition posée avec retenue.
Ces techniques ainsi que celles des exercices « J’apprends à calculer » sont réinvesties 
immédiatement dans les leçons suivantes. L’apprentissage des techniques opératoires n’est 
pas une fi n en soi mais un outil indispensable pour résoudre des problèmes.

Géométrie

Une place importante est accordée à la géométrie dans cette première demi-période afi n 
de consolider les apprentissages du CE1 qui seront réinvestis tout au long de l’année. Il est 
indispensable que la maîtrise des techniques et des outils soit assurée dès le début : aligne-
ments, tracés, reproductions de fi gures, repérages…

Comparer 
des longueurs

Avant d’introduire les unités de longueur, il nous paraît nécessaire de faire comparer des 
longueurs en utilisant des outils simples (fi celle, bande de papier…) qui permettent de 
reporter les longueurs à comparer. Cet apprentissage est une préparation à l’utilisation de 
la règle graduée.

Connaissances et compétences abordées durant la demi-période

Numération
Connaître, savoir écrire et nommer les nombres inférieurs à 100.
Comparer, ranger, encadrer les nombres inférieurs à 100.
Connaître, savoir écrire et nommer les nombres inférieurs à 1 000.

Leçons 
1 – 5

Calcul Calculer mentalement des sommes, des différences.
Effectuer un calcul posé : l’addition.

Leçons 
2 – 7 – 8

Géométrie Reproduire des fi gures (sur papier quadrillé), à partir d’un modèle.
Utiliser en situation le vocabulaire : milieu.

Leçons 
4 – 6

Mesure Comparer et classer des objets selon leur longueur. Leçon 3

Problèmes Utiliser un tableau en vue d’un traitement de données. Leçon 9
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Observations préliminaires
En début de CE2, les dizaines dont la prononciation échappe 
à la règle sont encore une cause d’erreur chez certains élèves. 
Pour les rassurer, l’enseignant peut dénoncer cette anomalie 
que nos voisins belges ou suisses ne partagent pas avec nous 
car ils prononcent : « soixante », « septante », « octante » et 
« nonante ». Mais, l’usage s’imposant à tous, les élèves vont 
devoir appliquer la prononciation française. Toutefois, l’en-
seignant soulignera bien que cela n’altère en rien les règles de 
notre numération chiffrée car le chiffre des dizaines indique 
bien, dans tous les cas, le nombre de paquets de dix que 
contient le nombre.
La situation proposée dans le « Je cherche » prend appui sur un 
premier travail combinatoire : avec les chiffres 6, 7 et 9, il est 
possible de former six nombres de deux chiffres dans lesquels 
aucun chiffre ne se répète deux fois. Dans cette liste : 67 – 69 – 
76 – 79 – 96 – 97, on ne trouve aucun nombre de la dizaine 
des quatre-vingts car nous n’avons pas voulu proposer quatre 
chiffres distincts – ce qui aurait engendré une trop grande 
quantité de nombres différents (douze nombres possibles). 
Le rangement des nombres, suite à leur écriture en chiffres 
et à leur oralisation, complète le travail proposé dans cette 
leçon. Il pourra être l’occasion de rappeler qu’un nombre 
qui contient 7 paquets de dix est forcément supérieur à un 
nombre qui n’en contient que 6, ou bien qu’un nombre 
qui contient 9 paquets de dix est forcément supérieur à un 
nombre qui n’en contient que 7 – ce qui est une façon de 
remettre en perspective les règles de notre numération pour 
justifier la règle de comparaison.
L’année de CE2 se doit de démarrer avec des élèves qui ont 
acquis une certaine assurance dans l’écriture et la comparai-
son des nombres inférieurs à 100.
Afin d’harmoniser l’écriture des nombres, les Rectifications 
de l’orthographe de 1990 préconisent l’emploi du trait d’union 
entre chacun des termes, même s’il ne s’agit pas de dizaines 
et d’unités, ou même lorsqu’il y a et. Ex. : cinq-cent-quatre ; 
trois-mille-neuf-cent-douze, trente-et-un, cinquante-et-un.
Cependant, à la demande d’une majorité d’utilisateurs, 
nous avons utilisé les règles traditionnelles de l’écriture des 
nombres. Nous laissons aux enseignants le choix d’adopter 
ou non ces rectifications dans leur classe.

 Activités d’investigation 

 Je cherche

   o Matériel

•  Des ardoises.
•  Une série d’étiquettes portant les chiffres 6, 7 et 9.

Lire, écrire des nombres de 2 chiffres
Les élèves lisent la première consigne. Sur le fi chier, l’exemple 
écrit au tableau par la fi lle en jaune est lu et commenté : 
« Comment lit-on ce nombre ? » (79) ; « Savez-vous l’écrire en 
lettres ? » (« soixante-dix-neuf » et on n’oublie pas de mettre 
les traits d’union entre chaque mot).
Les élèves cherchent sur leur cahier d’essai, individuellement ou 
par deux, tous les nombres possibles qu’ils peuvent former avec 
les étiquettes 6, 7 et 9. Chaque nombre est écrit en chiffres puis 
en lettres.
Lors de la mise en commun, l’enseignant rectifi e les erreurs, 
corrige les fautes d’orthographe des nombres écrits en 
lettres. Il souligne ensuite les irrégularités de la numération 
orale « soixante-dix », « quatre-vingts » ou « quatre-vingt-dix », 
ces deux dernières anomalies étant les restes d’une ancienne 
numération en base vingt. L’étude des décompositions additives 
justifi era les écritures chiffrées : 
76 = 60 + 16 ; 80 = 20 + 20 + 20 + 20 ; 90 = 80 + 10 ; etc.

Ranger des nombres
La droite numérique est reproduite au tableau. Trois élèves 
volontaires écrivent sur leur ardoise un des nombres trouvés 
précédemment. Ex. : 69, 76, 97. À tour de rôle, ils viennent 
placer leur nombre sur la droite numérique dessinée au tableau. 
L’un d’eux écrit ces trois nombres au tableau en les rangeant du 
plus petit au plus grand.
L’enseignant peut ensuite proposer une variante : il demande 
à cinq ou six élèves de trouver et d’écrire un nombre sur leur 
ardoise puis de venir se ranger d’après l’ordre croissant (ou 
décroissant) des nombres, face à la classe. Un volontaire écrit 
la suite des nombres ordonnée au tableau. Les autres élèves 
approuvent ou corrigent les éventuelles erreurs.
Pour aider les élèves en diffi culté, l’enseignant leur demande de 
rappeler la méthode (vue en CE1) pour ranger des nombres : 
« Pour comparer deux nombres de deux chiffres, je compare 
d’abord le nombre des dizaines puis, si nécessaire, le chiffre des 
unités. »

1 Les nombres de 0 à 99
 � Compétences
Lire, écrire, ordonner, intercaler les nombres inférieurs 
à 100. Associer les désignations chiffrées et littérales 
des nombres.

 � Extrait des programmes
– Connaître, savoir écrire et nommer les nombres 
entiers jusqu’au million.
– Comparer, ranger, encadrer ces nombres.

 Calcul mental

Ajouter des petits nombres. 

L’enseignant dit : « 4 + 5 » ; l’élève écrit 9 .

3 + 4 ; 2 + 6 ; 5 + 3 ; 7 + 2 ; 8 + 1 ; 5 + 4 ; 8 + 3 ; 7 + 5 ; 
2 + 9 ; 3 + 6.
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Intercaler des nombres
Les élèves observent la situation et lisent la consigne. Ils doivent 
encadrer les nombres entre deux dizaines entières. Ils effec-
tuent ensuite individuellement le travail sur le fi chier. Lors de la 
correction collective, les élèves peuvent proposer différentes 
justifi  cations de leur encadrement :
– ils peuvent se référer à la piste numérique utilisée précédemment ;
– ils peuvent s’appuyer sur les règles de la numération : 76, 
c’est 7 dizaines et 6 unités ; ce nombre est donc supérieur à 
7 dizaines et inférieur à 8 dizaines ; il est donc compris entre 
70 et 80.
Il est souhaitable que les élèves commencent à percevoir la 
complémentarité de ces deux approches.
Il faudra qu’ils résistent à l’envie de placer certains nombres 
dans le deuxième wagon du convoi (entre 80 et 90), qui va 
rester vide, puisqu’aucun nombre ne commence par 8. Il devra 
être barré. 

Après la correction collective, l’enseignant rappelle ce qui a été 
appris lors de la séance : « Nous avons appris à lire, écrire, 
ranger et intercaler entre deux dizaines qui se suivent, 
les nombres inférieurs à 100. »

 Activités d’entraînement 

1  Cet exercice est une application de la première activité du 
« Je cherche ». Si des élèves ont des diffi cultés avec l’écriture 
des nombres, l’enseignant leur propose une petite dictée de 
nombres. Cela lui permettra de relever les erreurs et d’y remédier 
en faisant, par exemple, remarquer aux élèves qui ne l’ont pas 
encore découvert que, lorsqu’on entend le mot « soixante », 
on n’écrit pas forcément un 6 : il faut attendre le mot qui suit 
« soixante » pour écrire correctement le nombre en chiffres 
(idem avec l’expression « quatre-vingts »).

2  Cet exercice est une synthèse du « Je cherche ». L’élève doit 
savoir : 
– passer de l’écriture des nombres en lettres à leur rangement 
sur une droite graduée ; 
– passer de la position d’un nombre sur une droite graduée à 
son écriture en chiffres.
La droite numérique est un support. La diffi culté de l’exer-
cice peut être due à la quantité relativement importante des 
nombres à relier ou à compléter.
Souvent les élèves complètent les cases en égrenant la suite 
des nombres. On utilisera la correction collective pour les aider 
à structurer la piste numérique en utilisant les dizaines entières 
pour positionner le nombre dans la bonne dizaine, puis en 
s’aidant de la position du chiffre des unités par rapport à celle 
du 5 pour trouver sa position dans la dizaine.

3  Cet exercice de rangement (ordre croissant) reprend le 
travail de la deuxième partie du « Je cherche », mais sans le 
support de la droite numérique.
L’utilisation de la droite numérique de l’exercice 2 sert à la 
vérifi cation des réponses. C’est une aide pour les élèves en diffi -
culté. L’enseignant cherchera surtout à aider les élèves à élabo-
rer une méthodologie pour réussir leur rangement : « Quel est 
le plus petit de tous les nombres ? On le place dans la première 
case et on le barre dans la liste, puis on se demande : quel est le 
plus petit des nombres restants ? On le place dans la deuxième 
case et on le barre dans la liste ; et ainsi de suite. »

4  J’apprends à calculer
Ajouter 10, c’est ajouter 1 au chiffre des dizaines. L’enseignant 
s’assure, avant de donner l’exercice, que les élèves savent bien 
repérer le chiffre des dizaines dans les nombres de deux chiffres. 
Il leur fait aussi constater que le chiffre des unités ne change 
pas quand on ajoute 10. Le chiffre des dizaines n’étant jamais 
égal à 9 dans cet exercice, le problème du franchissement de la 
centaine ne se pose pas.

Prolongements
Jouer au loto

o Matériel : des cartons de loto (cf. fiche photocopiable).

Si l’enseignant le désire, il peut réinvestir ces acquis de 
manière ludique en organisant une partie de loto. Les élèves 
qui connaissent la règle l’expliquent à leurs camarades.
Règle :
– les joueurs reçoivent chacun un carton de loto ;
– le meneur de jeu annonce les nombres l’un après l’autre ;
– les joueurs posent une marque sur (ou cochent) les nombres 
qui figurent sur leur carton ;
– le premier gagnant est le joueur qui parvient le premier à 
marquer tous les nombres d’une ligne de son carton ;
– le deuxième gagnant est celui qui parvient à marquer les 
nombres de deux lignes de son carton ;
– le super-gagnant est celui qui marque tous les nombres de 
son carton.
Le meneur de jeu dicte des nombres entre 61 et 99.

Photofiche 1
Elle propose trois exercices.

Exercice 1
C’est un exercice de soutien. Les nombres sont écrits à l’aide 
du matériel (jetons « dizaines » et jetons « unités »).

Exercice 2
C’est l’exercice réciproque du premier : on connaît le nombre 
de jetons ; on doit trouver le nombre de dizaines et d’unités 
qui le représentent.

Exercice 3
C’est un exercice d’approfondissement axé sur l’échange (pas-
sage à la dizaine). Dix unités sont échangées contre un jeton 
d’une dizaine.

Photofiche 2
Elle propose trois exercices.
Le matériel utilisé est un quadrillage. Chaque ligne ou colonne 
correspond à une dizaine ; le carreau correspond à l’unité.

Exercice 1
Les élèves doivent écrire le nombre de carreaux coloriés après 
l’avoir écrit sous la forme : ... d ... u.

Exercice 2
C’est l’exercice inverse du premier : le nombre est donné et les 
élèves doivent colorier les carreaux correspondants.

Exercice 3
Dans cet exercice, il est demandé à l’élève d’écrire les nombres 
en lettres puis en chiffres à l’aide d’étiquettes données.

Photofiche 3
On y trouve deux exercices qui portent sur l’intercalation.
La droite graduée peut servir de soutien à ces exercices.
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Reproduction autorisée pour une classe seulement.

Cartons de loto

Matériel à photocopier

70 98 84

82 73 93

77 89 62

78 95 81

88 97 79

75 82 98

84 70 75

91 78 99

67 94 81

86 79 91

76 89 80

93 68 78

79 76 72

92 88 91

95 64 80

93 71 85

74 90 72

87 66 81

84 97 69

83 76 90

93 71 86

81 75 74

99 81 70

82 96 84

79 89 98

83 91 77

87 72 82

72 96 73

70 85 65

87 92 87

94 79 80

83 85 71

61 92 73

94 71 86

83 74 90

63 99 75
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Observations préliminaires
Les différentes techniques de calcul réfléchi qui sont propo-
sées dans cette leçon (décomposition canonique, calcul de 
complément…) permettent aux élèves de découvrir un cer-
tain espace de liberté dans les démarches de calcul réfléchi 
qui devrait les inciter à prendre des initiatives personnelles. 
La leçon précédente ayant rappelé les principales règles de 
l’organisation des nombres inférieurs à 100 (numération, 
droite graduée), elles vont pouvoir servir de point d’appui 
pour se représenter les différentes étapes d’un calcul de 
somme ou de différence avec un petit nombre. 

 Activités d’investigation 

 J’expérimente
L’enseignant propose les calculs suivants : 27 + 5 ; 52 – 6.
Les méthodes de résolution proposées par les élèves sont discu-
tées au tableau.

 Je comprends
A  Ajouter un nombre
Les élèves observent la méthode de calcul de Julie. Elle décom-
pose 46 en 40 + 6 pour calculer la somme des unités 6 + 7. 
L’enseignant demande aux élèves de compléter individuelle-
ment les calculs : 46 + 7 = 40 + 13 ; 46 + 7 = 53.
Christopher ne décompose pas le nombre 46 mais le 
nombre 7. Les élèves expliquent la raison de son choix. C’est 
la recherche du complément à la dizaine qui dicte le choix 
de la décomposition de 7 en 4 + 3. Ils complètent le schéma 
explicatif de la démarche puis les calculs : 46 + 7 = 46 + 4 + 3 ; 
46 + 7 = 50 + 3 = 53.
L’enseignant propose aux élèves de calculer sur leur cahier d’es-
sai les sommes suivantes : 37 + 8 ; 58 + 6 ; 65 + 7 en leur 
laissant le choix de la méthode. Il attire leur attention sur la 
nécessité de connaître parfaitement les tables d’addition.  

B  Retrancher un nombre
Les élèves lisent la bulle de Sonia. L’enseignant leur demande 
d’expliquer la décomposition du nombre 5 choisie par Sonia. 
C’est le nombre 2, représenté par le chiffre des unités de 42, 
qui impose la décomposition de 5 en 2 + 3. Cette décompo-
sition, qui permet le passage à la dizaine, facilite le calcul de 
la différence. Les élèves complètent le schéma qui illustre 
concrètement le passage à la dizaine. Ils terminent les calculs : 
42 – 5 = 42 – 2 – 3 ; 42 – 5 = 40 – 3 ; 42 – 5 = 37. 
L’enseignant propose aux élèves de calculer les différences 
suivantes sur leur cahier d’essai : 43 – 6 ; 54 – 7 ; 65 – 8.

À l’issue de la séance, l’enseignant pose la question : 
« Qu’avons-nous appris aujourd’hui ? » Il attend une réponse 
du type : « Nous avons appris à ajouter et à retrancher un 
petit nombre avec passage d’une dizaine. »

 Activités d’entraînement 

Les élèves peuvent utiliser la méthode de leur choix. L’essentiel 
est qu’ils trouvent les résultats des opérations. Les traces écrites 
sur l’espace de travail symbolisé par les petits carnets révéleront 
à l’enseignant la technique utilisée par chacun des élèves.

1  Si nécessaire, l’enseignant utilise la piste ou la droite numé-
rique pour la correction. Toutefois, il n’est pas souhaitable 
d’encourager les élèves au surcomptage car cette technique ne 
permet pas d’être vraiment effi cace en calcul ; travailler sur les 
décompositions additives et profi ter des facilités offertes par la 
numération décimale est bien plus recommandable.

2  Les comparaisons exprimées à travers les expressions « de 
plus » et « de moins » ne sont pas toujours bien comprises par 
certains élèves. Si c’est le cas, l’enseignant peut proposer un 
schéma pour représenter les poids des trois enfants avant de 
demander à la classe de résoudre le problème.

3  J’ai déjà appris
Cet exercice renvoie à la leçon précédente. Il sert à vérifi er 
la connaissance des nombres jusqu’à 99 et insiste sur les diffi -
cultés de la numération orale après 60.

Le coin du cherch eur

Le pliage des diagonales demande de l’habileté manuelle et les 
réalisations seront sûrement maladroites. Le but de cette mani-
pulation est que les élèves soient capables d’imaginer les pliages 
permettant d’obtenir les segments souhaités.

Prolongement

Photofiche 4
C’est un entraînement au calcul réfléchi. Elle comporte trois 
exercices.

Exercice 1
Les opérations sont à effectuer par paires verticales. Cet exer-
cice privilégie l’addition par le passage à la dizaine en calculant 
d’abord le complément à la dizaine supérieure. 
Si 45 + 5 = 50, alors 45 + 6 = (45 + 5) + 1 = 50 + 1 = 51.

Exercice 2
C’est, avec la soustraction, la même démarche que pour l’exer-
cice 1. Cet exercice privilégie le passage à la dizaine pour 
retrancher un petit nombre.

Exercice 3
Il faut reconnaître l’ordre de rangement puis calculer la diffé-
rence entre les premiers nombres pour trouver la raison de la 
suite. 

2
CALCUL RÉFLÉCHI
Ajouter, retrancher un petit nombre

 � Compétences
Ajouter ou retrancher un nombre d’un chiffre avec 
passage de la dizaine.

 � Extrait des programmes
Calculer mentalement des sommes, des différences.

 Calcul mental

Dictée de nombres. 

L’enseignant dit : « 68 » ; l’élève écrit 68 .

64 ; 69 ; 74 ; 79 ; 71 ; 61 ; 89 ; 86 ; 49 ; 46.
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Observations préliminaires
Dans la conception d’une grandeur, le protocole de compa-
raison et la construction d’une grandeur-somme jouent un 
rôle important. En CE2, les élèves savent en général assez 
bien ce qu’est une longueur, bien qu’ils soient parfois surpris 
de découvrir qu’une hauteur est aussi une longueur.
Dans cette leçon, nous leur proposons d’utiliser une bande de 
carton ou de papier pour repérer des longueurs et les repor-
ter sur d’autres supports. Ce travail leur permet de comparer 
des longueurs en dehors de toute mesure et de construire des 
segments ayant la même longueur qu’une ligne brisée. Cela 
revient à construire une longueur qui est la somme des lon-
gueurs de chacun des segments composant la ligne brisée 
sans les mesurer – ce qui ne peut que renforcer leur concep-
tion de la longueur. 
La longueur est une « grandeur mère » qui intervient dans 
la définition de plusieurs autres grandeurs (aire, volume, 
vitesse…) ; elle est aussi le support de nombreuses représenta-
tions schématiques ou graphiques. Il est donc important que 
les élèves maîtrisent bien les fondements de cette grandeur.
D’autre part, selon les situations rencontrées, la comparaison 
de longueurs (ex. : longueur des côtés d’un quadrilatère) ou 
le calcul de la somme de longueurs (ex. : périmètres) à partir 
de leurs mesures peut faire buter l’élève sur des problèmes de 
nombres non entiers ou de conversions d’unités de mesure. 
Avec l’utilisation d’une bande de papier, on évite ce genre de 
problèmes et on préfigure ce que sera l’utilisation du compas 
dans la comparaison et la somme des longueurs en géométrie.
Il ne s’agit pas de rejeter les mesures de longueurs qui seront 
étudiées ultérieurement (ex.  : leçon 14 « Mesurer une lon-
gueur avec la règle graduée ») mais de ne les faire intervenir 
que lorsqu’elles sont indispensables.

 Activités d’investigation 

 Je cherche

   o Matériel

•  Pour chaque élève : une bande de papier découpée dans du 
papier rigide ou, à défaut, le bord d’une feuille de cahier.

A  Comparer deux longueurs
Les élèves lisent la première consigne. Après avoir distribué 
à chacun une bande de papier rigide, l’enseignant demande 

à la classe comment il est possible de procéder pour compa-
rer les longueurs des deux segments sans les mesurer. L’idée 
d’utiliser la bande de papier pour marquer la longueur du seg-
ment a ou du segment b devrait apparaître. L’enseignant fait 
préciser la méthode : mise en coïncidence d’une extrémité de 
la bande avec une des extrémités du segment puis marquage 
de l’autre extrémité sur le bord de la bande, ou bien marquage 
des deux extrémités du segment sur la bande de papier. Une fois 
ce marquage effectué, il faut comparer la longueur marquée sur 
la bande avec la longueur de l’autre segment – ce qui permet 
de répondre à la question : « Le segment b est plus long que le 
segment a. »

B  Construire une longueur égale à la somme des longueurs 
des différents segments composant une ligne brisée
Les élèves lisent la consigne de l’activité B. Il leur est demandé 
de reporter la longueur de chaque ligne sur le quadrillage des-
siné au-dessous. Le report de la longueur du segment c se 
fait à partir de l’extrémité déjà dessinée sur le quadrillage. Le 
report de la longueur de la ligne brisée d se fait en plusieurs 
reports successifs toujours à partir de l’extrémité dessinée sur 
le quadrillage. Quand tous les reports sont achevés, les lignes 
verticales du quadrillage permettent de constater que la ligne 
la plus longue est la ligne c. Les élèves complètent la phrase 
sur leur fi chier. L’intérêt de cette seconde comparaison est de 
souligner la méthode utilisée pour reporter les longueurs des 
différents segments composant la ligne brisée afi n de construire 
un segment ayant la même longueur qu’elle. Les élèves disent 
quelquefois qu’ils ont réussi à « redresser » ou « détordre » la 
ligne brisée sans en modifi er la longueur.
Remarque : il était évidemment possible de se passer de l’utilisa-
tion du quadrillage en reportant directement sur le segment c les 
longueurs des différents segments composant la ligne brisée d. 
Ces différentes longueurs pouvaient même être reportées bout 
à bout sur le bord de la bande de papier afi n de faire une com-
paraison entre les reports marqués sur le bord de la bande de 
papier et la longueur de la ligne c. Nous avons choisi de procéder 
autrement pour montrer l’intérêt que pouvait avoir dans certains 
cas l’utilisation d’un support annexe quadrillé (ex. : rangement 
par ordre croissant de quatre ou cinq longueurs comme nous le 
proposons dans l’exercice 1 du « Je m’entraîne »). 

À l’issue de ce travail, l’enseignant pose la question usuelle : 
« Qu’avons-nous appris aujourd’hui dans cette leçon ? » 
Il attend une réponse proche de : « Nous avons appris à 
comparer des longueurs sans les mesurer, en utilisant une 
bande de papier. »

3 Comparer des longueurs
 � Compétences
Comparer et reporter des longueurs avec une bande 
de papier.

 � Extrait des programmes
– Les relations et propriétés géométriques : 
alignement, perpendicularité, parallélisme, égalité 
des longueurs, symétrie axiale, milieu d’un segment.
– Utilisation d’instruments et de techniques : règle, 
équerre, compas, calque, papier quadrillé, papier 
pointé, pliage.

 Calcul mental

Ajouter des petits nombres. 

L’enseignant dit : « 7 + 5 » ; l’élève écrit 12 .

8 + 3 ; 9 + 2 ; 7 + 4 ; 9 + 3 ; 8 + 4 ; 8 + 6 ; 9 + 6 ; 7 + 6 ; 
9 + 5 ; 8 + 5.
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 Activités d’entraînement 

1  Cet exercice demande aux élèves de réutiliser une bande de 
papier pour ranger dans l’ordre croissant les longueurs de cinq 
segments a, b, c, d et e. Les élèves :
– reportent les cinq longueurs sur le même bord de bande 
à partir d’une même extrémité, à condition de repérer la 
deuxième extrémité de leur report par la lettre qui correspond 
au nom de chaque segment ;
– utilisent le code couleurs correspondant pour faire leurs 
marques et le résultat du rangement peut être lu directement 
sur la bande. 
Ils peuvent aussi prendre le support du plus long des cinq seg-
ments pour y reporter les autres longueurs. Un support annexe, 
comme une ligne verticale d’un quadrillage, peut également 
être utilisé pour faire des reports distincts et parallèles ayant 
tous leur première extrémité sur la même ligne verticale, bien 
que le quadrillage ne soit pas proposé dans l’énoncé. 
Le résultat attendu est : c > a = e > b > d.
Plus que le résultat, ce sont les méthodes utilisées par les élèves 
qui méritent d’être explicitées et comparées en classe. Le résul-
tat obtenu étant évidemment indépendant de la méthode 
employée quand elle est correcte.

2  Cet exercice demande de comparer les longueurs de 
deux segments et d’une ligne brisée simple en reportant leur 

longueur sur un quadrillage comme dans le « Je cherche », 
activité B. Les élèves travaillent individuellement. Les écarts sont 
très faibles entre les trois longueurs ; la précision et le soin sont 
donc indispensables dans les manipulations pour réussir les 
comparaisons.
On découvre que b = c et que a > b. Donc, la réponse est : « La 
ligne la plus longue est a. »

3  J’apprends à calculer
Retrancher 10, c’est retrancher 1 au chiffre des dizaines quand 
il n’est pas égal à 0. L’enseignant s’assure, avant de donner 
l’exercice, que tous les élèves savent bien repérer le chiffre 
des dizaines dans les nombres de deux chiffres. Il fait aussi 
constater que le chiffre des unités ne change pas quand on 
retranche 10. Le chiffre des dizaines n’étant jamais égal à 0, le 
problème du franchissement de la centaine ne se pose pas dans 
cet exercice.

Prolongement

Photofiche 5
Elle propose aux élèves de construire quatre segments ayant 
la même longueur que quatre lignes brisées afin de trouver la 
plus longue et la plus courte. Cette fiche permet un travail de 
remédiation.
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Observations préliminaires
En début de CE2, de nombreux élèves ont encore tendance à 
reproduire une figure à partir de la perception globale qu’ils 
en ont. Dans cette leçon, nous souhaitons aider les élèves à 
changer de regard sur les figures à reproduire pour adopter 
une approche plus analytique. On cherchera, par exemple, à 
positionner chacun des sommets d’un triangle ou d’un qua-
drilatère avant d’en tracer le contour et à s’intéresser, dans ce 
travail, à la position relative qu’occupent les sommets les uns 
par rapport aux autres. Pour cela, nous avons coloré certains 
triangles rectangles sur le support du quadrillage afin que les 
élèves portent leur attention sur le déplacement qu’ils doivent 
faire pour passer du point A au point B, puis du point B au 
point C, en suivant les lignes et les carreaux du quadrillage. 
Cette démarche devrait les sensibiliser au repérage des 
positions relatives des différents sommets d’une figure poly-
gonale à reproduire et leur fournir une méthode de travail 
pour effectuer des reproductions sur quadrillage.

 Activités d’investigation 

 Je cherche
   o Matériel

•  Règle et crayon.

L’enseignant demande aux élèves d’observer le triangle ABC 
qu’ils doivent reproduire sur le quadrillage vierge à partir du point 
A déjà placé. Les côtés du triangle ne sont pas portés par une 
droite du quadrillage (le triangle est « penché »). L’enseignant 
leur fera remarquer la présence de deux triangles rectangles, 
l’un vert, l’autre orange. Il demande ensuite à un élève de lire le 
contenu de la bulle de Mathéo et sollicite la classe pour interpré-
ter son conseil : « Aide-toi des triangles vert et orange pour placer 
les points B et C. » L’enseignant fait remarquer que, si l’on réussit 
à placer les points B et C au même endroit que sur le modèle par 
rapport au point A, il suffi t ensuite de joindre ces points à la règle 
pour tracer un triangle superposable au triangle ABC. Il demande 
aux élèves s’ils pensent devoir redessiner les triangles vert et 
orange sur le quadrillage vierge. Les élèves sont amenés à pré-
ciser qu’il suffi t de repérer le nombre de carreaux des côtés des 
angles droits de chaque triangle pour savoir de quelle manière il 
faut se déplacer sur le quadrillage pour faire le même chemin que 
sur le modèle. L’enseignant laisse alors chaque élève reproduire le 
triangle ABC sur le fi chier. À défaut de papier-calque, un échange 
entre élèves voisins peut permettre de vérifi er que la reproduc-
tion du triangle ABC est bien conforme au modèle. Après ces 
vérifi cations, l’enseignant pourra remarquer qu’au lieu de pas-
ser du point B au point C, il était aussi possible de passer du 
point A au point C en se déplaçant de 1 carreau vers le bas, puis 
de 6 carreaux vers la droite.

À l’issue de ce travail, l’enseignant pose à la classe la ques-
tion usuelle : « Qu’avons-nous appris aujourd’hui dans cette 
leçon ? » On attend que les élèves proposent une réponse 
proche de : « Nous avons appris à reproduire une fi gure 
sur quadrillage en suivant les chemins du quadrillage qui 
mènent d’un point à l’autre. »

 Activités d’entraînement 

1  Cet exercice est une application de l’activité du « Je cherche ». 
Les élèves effectuent la reproduction individuellement sur leur 
fi chier. Une vérifi cation croisée entre deux élèves voisins peut 
permettre de vérifi er rapidement le degré de réussite de l’exer-
cice. Si les échecs sont encore nombreux, l’enseignant peut 
reprendre la situation au tableau sur un quadrillage. Il est sou-
haitable que les élèves puissent visualiser de façon effective la 
décomposition du déplacement menant d’un point à l’autre en 
suivant les lignes du quadrillage, la taille du tableau pouvant 
favoriser cette découverte, si elle ne s’est pas produite sur le 
support du fi chier. Dans le cas présent, le chemin conduisant 
de A à D suit une ligne horizontale du quadrillage ; cela peut 
servir de validation aux élèves qui auront obtenu la position du 
point D en passant par B, puis par C.

2  J’apprends à calculer
Dans cet exercice, les élèves vont additionner un nombre 
entier de dizaines à un nombre inférieur à 100. L’utilisation des 
couleurs les aide à repérer que seul le chiffre des dizaines est 
affecté par cette addition. La somme des dizaines ne dépassant 
jamais 9, il n’y a pas franchissement de la centaine dans les 
exemples proposés.

Le coin du cherch eur

Quand on écrit tous les nombres compris entre 50 et 100, on 
utilise le chiffre 8 cinq fois comme chiffre des unités et dix fois 
comme chiffre des dizaines, dans la famille des 80. Au total, on 
utilise donc quinze fois le chiffre 8. 

Prolongements

Photofiche 6
Elle propose aux élèves de reproduire trois figures différentes 
sur quadrillage. Les triangles colorés ne sont pas indiqués. Il 
s’agit d’une fiche d’entraînement.

Photofiche 7
Elle propose de reproduire deux dessins figuratifs : une voiture 
et un visage de profil. La complexité de la dernière figure situe 
plutôt la tâche au niveau de l’approfondissement.

4 Reproduction sur quadrillage
 � Compétence
Repérer des positions relatives sur un quadrillage pour 
reproduire une figure.

 � Extrait des programmes
– Problèmes de reproduction, de construction.
– Reproduire des figures (sur papier uni, quadrillé 
ou pointé), à partir d’un modèle.

 Calcul mental

Ajouter des petits nombres.

L’enseignant dit : « 8 + 7 » ; l’élève écrit 15 .

9 + 6 ; 8 + 8 ; 7 + 9 ; 6 + 7 ; 5 + 8 ; 8 + 6 ; 5 + 9 ; 7 + 5 ; 
7 + 7 ; 9 + 8.

P018-066-9782011173881.indd   28P018-066-9782011173881.indd   28 31/05/10   11:0631/05/10   11:06



29

Observations préliminaires
Dans cette leçon apparaissent des nombres s’écrivant avec 
trois chiffres ; la tentation est grande pour les élèves de se 
contenter de découvrir le code de prononciation de ces 
nombres. Ex. : « 358  se prononce en disant “trois” avant de 
dire “cent” puis on prononce le nombre de deux chiffres que 
l’on connaît déjà : “trois cent cinquante-huit”. »
Il serait regrettable de s’en tenir à ce niveau car avec le troi-
sième chiffre apparaît une étape délicate mais fondamentale 
de notre numération : la règle de récursivité des groupements 
par dix. C’est-à-dire que, lorsque le nombre de paquets de 
dix devient supérieur à 9, on procède comme avec les unités, 
on fait des paquets de dix paquets de dix, c’est ce qui donne 
naissance à la centaine. On réitérera ce processus au-delà de 
999. Cette belle harmonie paraît naturelle ; il semble même 
possible de continuer à compter les paquets de dix au-delà de 
10, en occultant les centaines, puis d’écrire leur nombre à côté 
des unités isolées pour obtenir l’écriture chiffrée du nombre. 
Ex.  : « 358, c’est 3 centaines, 5 dizaines et 8 unités. Mais 358, 
c’est aussi 35 paquets de dix et 8 unités  ! » La cohérence et 
l’apparente simplicité de notre système de numération en 
masquent la complexité aux yeux des élèves. Il faut se souve-
nir que l’humanité pensante a mis quarante siècles à élaborer 
ces règles pour admettre que nos élèves aient besoin de quelques 
années pour les comprendre dans toute leur ampleur – ce qui 
devrait être normalement achevé en CM1 avant l’introduc-
tion des nombres décimaux. L’enseignant va donc veiller à ne 
pas limiter le travail à une simple lecture oralisée des écritures 
chiffrées, mais à faire entrevoir aux élèves les règles de 
groupement et de position qui fondent l’écriture chiffrée des 
nombres.

 Activités d’investigation 

 J’expérimente
   o Matériel

Pour la classe : 
•  Trois boîtes contenant chacune 18 étiquettes (1/2 feuille de 

format A4) :
–  1 boîte pour les centaines (c) : 1 c, 2 c, 3 c… 9 c puis 100, 

200, 300… 900 ;
–  1 boîte pour les dizaines (d) : 1 d, 2 d, 3 d… 9 d puis 10, 

20, 30… 90 ;
–  1 boîte pour les unités (u) : 1 u, 2 u, 3 u… 9 u puis 1, 2, 

3… 9.
•  Des ardoises.

« Le Jeu des étiquettes »
L’enseignant place les trois boîtes d’étiquettes sur une table 
face aux élèves. Un élève vient montrer le contenu de la boîte 
des centaines. Il montre une à une les 18 étiquettes. La classe 
commente : « Ces étiquettes représentent les centaines » ; 
« Contre combien de dizaines pourrait-on échanger une 
centaine ? » ; « Quelle autre étiquette de la boîte correspond 
à 3 c ? » ; « Quelle autre étiquette de la boîte correspond à 
400 ? » ; etc. L’enseignant peut montrer que l’écriture « 400 » 
signifi e aussi « 4 centaines » parce que le chiffre 4 se trouve au 
troisième rang et que cette position correspond à la position 
des centaines. C’est grâce aux deux zéros qu’il occupe la bonne 
place. Un retour vers un tableau de numération structurant la 
position de chaque chiffre dans l’écriture d’un nombre peut 
s’avérer utile pour certains élèves. 
Puis un autre élève vient faire la même chose avec la boîte des 
dizaines et un dernier la même chose avec la boîte des unités. 
Lorsque tous les élèves ont pris connaissance du contenu des 
trois boîtes, le jeu peut commencer.
Un élève volontaire vient tirer dans chacune des boîtes une éti-
quette. Dans un premier temps, il choisit les étiquettes parmi 
celles qui portent l’inscription : a centaines, b dizaines ou c unités.
Il les présente dans l’ordre : par exemple, 6 c, 5 d, 9 u ; les autres 
élèves doivent écrire les étiquettes nombres correspondantes : 
600 + 50 + 9 et enfi n le nombre 659. Les tirages sont répé-
tés : l’élève choisit les étiquettes nombres (200, 50, etc.) puis 
un autre élève vient tirer les étiquettes dans le désordre (unités, 
centaines, dizaines ou dizaines, unités, centaines, etc.). La classe 
doit, dans chaque cas, écrire la décomposition sous forme addi-
tive puis le nombre correspondant. 
Lorsque l’enseignant considère que l’écriture et la décompo-
sition des nombres sont comprises avec trois étiquettes, il 
demande à un élève de venir tirer seulement deux étiquettes 
dans deux boîtes différentes. Par exemple, 9 c 5 u : les élèves 
écrivent 900 + 5 = 905. Ils constatent que, la carte des dizaines 
étant absente, elle est remplacée dans le nombre par zéro. Ce 
zéro est indispensable car, s’il n’était pas indiqué, on aurait écrit 
le nombre 95 et non 905. C’est l’occasion de rappeler la règle 
de position : le chiffre des centaines doit toujours se trouver au 
troisième rang en partant de la droite.
D’autres tirages peuvent être proposés (une seule carte dans 
la boîte des centaines : ex. : 5 c). Les élèves écrivent le nombre 
500. Les zéros indiquent qu’il n’y a ni dizaines ni unités, mais 
leur écriture est indispensable pour écrire le nombre.

 Je cherche 
A  Trouver et écrire un nombre 
Lorsque ces écritures et ces décompositions semblent maîtri-
sées, les élèves prennent leur fi chier, lisent et observent les 

5 Les nombres de 0 à 999 (1)
 � Compétences
Lire et écrire les nombres inférieurs à 1 000 en chiffres 
ou en lettres.
Décomposer les nombres inférieurs à 1 000 en 
centaines, dizaines et unités.

 � Extrait des programmes
– Connaître, écrire et nommer les nombres entiers 
jusqu’au million.
– Comparer, ranger, encadrer ces nombres.

 Calcul mental

Ajouter un nombre d’un chiffre.

L’enseignant dit : « 11 + 3 » ; l’élève écrit 14 .

10 + 5 ; 12 + 4 ; 11 + 9 ; 15 + 3 ; 20 + 8 ; 14 + 6 ; 21 + 7 ; 
35 + 5 ; 43 + 6 ; 26 + 8.
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exercices du « Je cherche ». L’enseignant s’assure que chaque 
consigne est comprise en posant quelques questions. Les élèves 
réalisent seuls l’activité A qui correspond aux activités vues dans 
« Le Jeu des étiquettes ».
Lors de la mise en commun, l’enseignant rectifi e les erreurs, 
en particulier pour les tirages d’Agathe et de Clément, où les 
élèves ont pu oublier les zéros dans l’écriture des nombres.

B  Décomposer un nombre
Les élèves constatent que cette activité est l’inverse de la pre-
mière : « Je ne tire pas des étiquettes pour trouver un nombre 
mais, au contraire, je connais le nombre et il faut trouver les 
étiquettes qui le composent. » La situation peut être jouée 
en classe avec les boîtes d’étiquettes afi n que les élèves s’en-
traînent : un élève vient écrire au tableau un nombre de trois 
chiffres (ex. : 805) ; il désigne un camarade qui vient tirer les 
étiquettes correspondantes (8 c et 5 u ou 800 et 5, etc.). On 
remarquera que la technique d’addition en colonnes respecte 
la position de chaque chiffre dans l’écriture de la somme. Le 
reste de la classe valide ou conteste les résultats. Après plusieurs 
exercices de ce genre, l’activité B du fi chier est traitée indivi-
duellement ; l’enseignant procède à la correction immédiate et 
s’assure que tous les élèves ont compris. 

C  Devinette
L’activité C permet de vérifi er si les élèves ont bien assimilé la 
place de chaque chiffre et son rôle dans l’écriture du nombre 
(la numération de position). Elle réinvestit aussi les notions de 
« double » et de « moitié » vues au CE1. « Je suis le nombre 
124. »

Après la correction, l’enseignant demande aux élèves de formu-
ler ce qu’ils ont appris au cours de la séance : « Nous avons 
appris à lire et à écrire les nombres inférieurs à 1 000 en 
chiffres ou en lettres puis à les décomposer en centaines, 
dizaines et unités. »

 Activités d’entraînement 

1  Cet exercice est une application de la première activité du 
« Je cherche ». Si certains élèves ont des diffi cultés avec l’écriture 
des nombres, l’enseignant proposera dans un premier temps 
d’utiliser la décomposition canonique : 700 + 20 + 8 = 728 ; 
etc.

2  Cet exercice permet d’affi ner la connaissance de la numé-
ration par le passage de l’écriture chiffrée à l’écriture en lettres. 
Les principales erreurs viennent de l’orthographe des mots dési-
gnant les nombres et des traits d’union oubliés. On rappellera 
que, pour écrire les nombres de trois chiffres, on a seulement 
ajouté le mot « cent » aux mots utilisés pour écrire les nombres 
jusqu’à « quatre-vingt-dix-neuf ».

3  Ce tableau sert de récapitulatif à toutes les écritures ren-
contrées pour écrire les nombres de trois chiffres. Il permet à 
l’enseignant de bien cibler les éventuelles lacunes concernant 
l’écriture et la décomposition de ces nombres et d’y remédier. 
Il permet aussi à l’élève d’avoir une vue d’ensemble des diffé-
rentes façons de considérer un nombre à trois chiffres.

4  L’activité du « Jeu de la marchande » proposée en prolonge-
ment servira de remédiation pour les élèves qui n’auraient pas 
compris cet exercice.

5  Cet exercice permet de repérer les élèves qui ont compris 
la numération de position en connaissant la signifi cation de 
chaque chiffre dans le nombre. Il faudra reprendre avec les 
élèves en diffi culté les activités de la leçon et, s’il le faut, revenir 
à la manipulation des matériels (cubes, bûchettes, etc.).

6  Cette application de l’activité C du « Je cherche » fait appel 
à la logique et à la connaissance de la position des chiffres dans 
le nombre. Il faut faire prendre conscience aux élèves qui ne 
trouvent pas le nombre qu’ajouter 8 centaines ne peut faire 
varier que le chiffre des centaines (et éventuellement des milliers 
quand les nombres dépassent 1 000). Le chiffre des dizaines 
et celui des unités ne varient pas : ces deux chiffres sont déjà 
égaux à 9. Le nombre recherché est donc 199. Si on lui ajoute 
8 centaines, on obtient bien un nombre dont tous les chiffres 
sont égaux à 9 (999).

7  J’apprends à calculer
Dans cet exercice, les élèves vont apprendre à soustraire 20, 
30, 40, etc. Ils observent l’exemple. Après réfl exion, ils décou-
vrent que, pour enlever des dizaines entières, il faut seulement 
soustraire les chiffres des dizaines entre eux (nombres inférieurs 
à 100).

Le coin du cherch eur

« Je suis le nombre 6. Mon double est 12 ; si on y ajoute 5, 
on trouve bien 17. » Il faut inverser l’ordre des opérations 
et prendre leur réciproque : c’est-à-dire enlever 5 à 17 puis 
prendre la moitié de 12. Un schéma d’opérateurs peut aider à 
comprendre la démarche de résolution.

Prolongements
Jeu de la marchande
o Matériel : billets et pièces factices, pages Matériel G 
et H du fichier.

Pour consolider les acquis de cette leçon, l’enseignant peut 
proposer cette autre activité portant sur la décomposition des 
nombres. Le domaine de la monnaie utilisé ici offre un cadre 
concret pour les élèves.
Les élèves jouent par deux. Ils disposent d’une série d’objets 
ou d’images avec les prix marqués (nombres de trois chiffres). 
L’acheteur dispose devant lui le nombre de billets de 100 €, de 
10 € et de pièces de 1 € pour payer l’objet qu’il veut acheter. 
Par exemple, pour un MP3 à 257 € : 2 billets de 100 €, 5 billets 
de 10 € et 7 pièces de 1 €. Le marchand vérifie si le compte 
est correct en écrivant l’égalité : 257 = 200 + 50 + 7. Puis les 
élèves échangent les rôles d’acheteur et de marchand.

Photofiche 8
Elle propose trois exercices.

Exercice 1
Des cibles portent les nombres 1, 10 et 100. Les élèves 
comptent les flèches et retrouvent le score de chaque joueur 
en ajoutant les centaines, les dizaines et les unités.

Exercice 2
C’est la réciproque du premier exercice : les scores sont donnés 
et les élèves doivent placer les flèches.

Exercice 3
Il faut reconnaître l’écriture en chiffres et l’écriture littérale 
d’un même nombre.
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Observations préliminaires
Les élèves ne doivent pas confondre la propriété : « C est ali-
gné avec A et B » avec « Le point C se trouve sur le segment 
[AB]  »  ; en d’autres termes, ils ne doivent pas réduire leur 
représentation de la droite à celle d’un segment, bien qu’en 
pratique on ne puisse jamais dessiner autre chose qu’un 
segment de droite, le caractère infini de la droite ne nous 
étant accessible qu’au travers de notre imagination ou d’un 
ordinateur équipé d’un logiciel de géométrie dynamique. La 
première partie de la leçon cherche à distinguer la notion de 
« segment » de celle d’« alignement ».
La seconde partie de la leçon offre aux élèves une technique de 
construction du milieu d’un segment basée sur le pliage d’une 
bande de papier qui ne nécessite ni mesure ni calcul. La défi-
nition géométrique de la notion de « milieu d’un segment » 
fait intervenir deux conditions  : le milieu d’un segment est 
un point du segment et il est à la même distance des deux 
extrémités du segment.
Il ne faut négliger ni l’une ni l’autre. Cette approche permet 
de conserver à cette leçon son caractère entièrement géomé-
trique sans interférer avec les mesures et les nombres.

 Activités d’investigation 

 Je cherche

   o Matériel

•  Pour chaque élève : une bande de papier d’environ 15 cm 
de longueur.

A  Alignement et segment
Les élèves lisent la première consigne et l’exécutent sur le fi chier. 
L’enseignant en profi te pour vérifi er qu’ils utilisent correctement 
leur règle et qu’ils respectent bien la position des points A et 
B comme extrémités du segment. La précision des tracés est 
une des exigences à satisfaire. Un élève lit ensuite la deuxième 
consigne. L’enseignant demande aux autres comment ils la 
comprennent. C’est l’occasion de rappeler à quelle condition 
trois points sont alignés et de distinguer clairement « droite 
AB » et « segment AB ». La bulle de Mathéo devrait éclairer 
la tâche des élèves. L’enseignant leur demande de placer le 
point C, puis de repasser en rouge le segment AC. Après avoir 

fait un tour de classe, il demande : « Est-ce que tout le monde 
a placé le point C au même endroit ? » Il peut montrer les pro-
ductions de deux ou trois élèves ou les reproduire au tableau. 
L’enseignant fait constater que la distance entre B et C peut être 
plus ou moins grande, mais aussi que le point C peut être placé 
de l’autre côté du segment AB, sur la demi-droite d’origine A ne 
contenant pas le point B et ayant la droite (AB) comme support. 
Dans chaque cas, C est aligné avec les points A et B car il est sur 
la droite passant par A et B.

B  Construire le milieu d’un segment
L’enseignant distribue une bande de papier à chaque élève, 
puis leur demande de tracer un segment AB dans l’espace libre 
du fi chier. Il demande alors aux élèves de s’aider de la bande 
dessinée du fi chier pour construire le milieu I du segment qu’ils 
viennent de tracer. Si certains élèves rencontrent des diffi -
cultés, l’enseignant demande à un élève qui a réussi d’expliciter 
sa procédure. En guise de confi rmation, l’enseignant peut se 
livrer devant toute la classe au pliage d’une bande de papier 
grand format pour construire le milieu d’un segment qu’il a 
tracé au tableau.
La deuxième partie de la consigne demande aux élèves de com-
parer les longueurs des segments AI et IB. Avant que les élèves 
ne se livrent à une quelconque vérifi cation avec leur bande de 
papier (ou leur règle avec le risque d’avoir des mesures non 
entières), l’enseignant demande s’il n’est pas possible de pré-
voir le résultat de cette comparaison en prenant appui sur la 
méthode qui a permis de construire le milieu I. Les élèves peu-
vent voir qu’en pliant leur bande de papier, ils ont fait se super-
poser les marques correspondant aux points A et B, le point I 
se trouvant dans le pli ; ils ont donc fabriqué deux segments 
de même longueur. Une vérifi cation reste toutefois souhaitable.
Une troisième étape demande aux élèves si le point M est le 
milieu du segment EF. Les élèves doivent aussi préciser quel 
outil ils ont utilisé pour effectuer leur vérifi cation. La réponse est 
« non » car la longueur du segment MF est supérieure à celle du 
segment ME. Le meilleur outil est encore la bande de papier soit 
pour comparer les deux longueurs, soit pour construire par pliage 
le milieu du segment EF et constater qu’il est différent du point 
M. L’enseignant fait préciser collectivement ces réponses à l’oral.

À l’issue de ce travail, l’enseignant pose la question usuelle : 
« Qu’avons-nous appris aujourd’hui dans cette leçon ? » Il 
attend une réponse proche de : « Nous avons appris à placer 
des points alignés et à construire le milieu d’un segment. 
Le milieu partage le segment en deux segments de même 
longueur. »

6 Alignement, segment, milieu
 � Compétences
Tracer, prolonger un segment. Trouver le milieu 
d’un segment.

 � Extrait des programmes
– Les relations et propriétés géométriques : 
alignement, perpendicularité, parallélisme, égalité 
des longueurs, symétrie axiale, milieu d’un segment.
– Utilisation d’instruments et de techniques : règle, 
équerre, compas, calque, papier quadrillé, papier 
pointé, pliage.

 Calcul mental

Retrancher des petits nombres. 

L’enseignant dit : « 7 – 3 » ; l’élève écrit 4 .

8 – 3 ; 9 – 2 ; 7 – 4 ; 9 – 3 ; 8 – 4 ; 8 – 6 ; 9 – 6 ; 7 – 5 ; 9 – 5 ; 
8 – 5.

P018-066-9782011173881.indd   31P018-066-9782011173881.indd   31 31/05/10   11:0631/05/10   11:06



32

 Activités d’entraînement 

Les deux premiers exercices peuvent être traités à l’aide de la 
bande de papier distribuée dans la partie précédente.

1  Cet exercice demande aux élèves de tracer deux segments 
AD et BC, d’extrémités fi xées. Le point I est défi ni comme le 
point où ces deux segments se coupent. Ils doivent ensuite 
répondre à trois questions par « oui » ou par « non » à propos 
de l’alignement de certains points et du fait que I est ou non 
le milieu du segment AD (la réponse est non). Une vérifi cation 
orale des réponses doit suffi re.

2  Cet exercice demande aux élèves d’entourer les points qui 
sont les milieux du segment sur lequel ils se trouvent. Quatre 
points sont à tester. Les points K et J ne sont pas des milieux ; 
les points L et M sont des milieux. Après un travail individuel, 
une mise en commun permet de contrôler les réponses faites 
par les élèves.

3  Avant que les élèves ne s’engagent dans cet exercice dans 
lequel il faut construire le milieu de trois segments de couleur 
différente, l’enseignant leur fait remarquer que les segments 
sont dessinés sur un quadrillage et qu’il est possible de répondre 
sans se servir de la bande de papier. Les segments vert et orange 
sont dessinés sur une ligne du quadrillage, le segment vert a 
une longueur de 8 carreaux ; il est donc assez simple de le par-
tager en deux parties de même longueur. Le segment orange a 
une longueur de 5 carreaux ; il faut donc utiliser les interlignes 
pour le partager en deux parties de même longueur. Quant 
au segment rouge, il ne suit pas les lignes du quadrillage ; les 
élèves seront peut-être alors tentés d’utiliser la bande de papier. 
S’ils établissent un rapport avec la leçon 4 dans laquelle ils ont 
repéré le déplacement permettant de passer d’un point à un 
autre grâce aux carreaux du quadrillage, ils vont découvrir que 
le chemin conduisant d’une extrémité du segment à l’autre est 
constitué d’un déplacement de 4 carreaux vers la droite, puis de 
4 carreaux vers le haut. Il est facile de le partager en deux avec 
2 carreaux vers la droite et 2 carreaux vers le haut ; cela conduit 
effectivement au milieu du segment. Les élèves travaillant prin-
cipalement sur des quadrillages, cette technique peut leur être 
très utile dans leurs travaux de géométrie. L’enseignant la fait 
verbaliser par les élèves qui l’ont découverte.

4  Dans cet exercice, le milieu J est donné ; il faut construire un 
segment dont J est le milieu. Ici, la règle peut devenir un outil 
concurrent de la bande de papier car ce sont les élèves qui vont 
choisir la longueur de chaque demi-segment. On constatera 
qu’il y a un grand nombre de réponses possibles à cet exercice.

5  J’apprends à calculer
Il s’agit de calculer le complément d’un nombre de deux chiffres 
à la dizaine supérieure. Aucun exemple n’est fourni ; seules 
six additions à trou doivent être complétées.

Le coin du cherch eur

Pour résoudre ce problème, un schéma peut être une aide utile. 
C’est Patrice qui a le moins de billes.

Prolongements

Photofiche 9
Cette fiche propose deux exercices.

Exercice 1
Il fait travailler les élèves sur la notion d’« alignement » et 
nécessite, pour répondre à certaines des questions posées, 
de prendre la décision de prolonger un segment. C’est un 
prolongement assez complet de la leçon pouvant aussi 
bien être perçu comme un travail de soutien sur certaines 
questions que comme un travail d’approfondissement sur 
d’autres.

Exercice 2
C’est un travail de prolongement de segments. Les tracés 
de trois côtés d’un triangle sont amorcés ; il faut terminer le 
triangle. L’exigence de soin dans le tracé peut rendre l’exercice 
délicat si le gommage n’est pas permis.

Photofiche 10
Cette fiche propose trois exercices sur la notion de « milieu » 
qui reprennent les différents types de situations rencontrés 
dans la leçon.

Exercice 1
C’est un exercice de discrimination : il s’agit d’entourer les 
points qui sont les milieux du segment auquel ils appartiennent.

Exercices 2 et 3
Ce sont des exercices de construction de milieu : le deuxième 
sur quadrillage, le troisième sur papier blanc. Il s’agit donc 
d’un prolongement naturel de la leçon pouvant aussi bien 
être utilisé comme support d’un travail de soutien que comme 
exercices d’entraînement, la différence se situant au niveau de 
l’aide proposée par l’enseignant et au niveau du temps laissé 
à l’élève.
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Observations préliminaires
Calculer la somme de deux nombres inférieurs à 100 ne 
renvoie pas forcément à la technique opératoire de l’addi-
tion posée en colonnes. Effectuer ce type de calcul mentale-
ment ou avec l’appui de l’écrit dans une démarche de calcul 
réfléchi présente plusieurs avantages. Cela permet de mettre 
en évidence les avantages que procurent les décompositions 
permises par notre numération décimale de position et de 
convaincre les élèves que la difficulté d’un calcul n’est pas 
directement liée à la taille des nombres qu’il mobilise. En 
effet, additionner 47 et 25 en les pensant comme la somme 
de 40 et 20, d’une part, et la somme de 7 et 5, d’autre part, 
ne nécessite pas une virtuosité calculatoire réservée à des 
experts : obtenir 60 + 12 est à la portée d’un élève de CE2 qui 
en déduira facilement la somme 72. La difficulté principale 
réside dans la mémorisation des différentes étapes du calcul 
– ce qui disparaît quand on s’autorise à utiliser l’écrit pour 
garder la mémoire des différentes décompositions. Avec un 
peu d’entraînement, un élève de CE2 devrait normalement 
se sentir capable de réaliser ce type de calcul et de le réaliser 
de lui-même sous forme de calcul réfléchi, voire mental, en 
fin d’année. 
L’addition posée en colonnes ne devient vraiment nécessaire 
que pour le calcul de sommes de trois nombres (ou plus) ou 
pour le calcul de sommes de nombres de trois chiffres (ou plus). 

 Activités d’investigation 

 Je comprends

   o Matériel collectif

• Matériel structuré de numération (dizaines et unités).

Première technique
Les élèves observent le calcul de Thalia et expliquent sa tech-
nique en commentant l’égalité : 47 + 25 = 40 + 20 + 7 + 5, que 
l’enseignant a écrit au tableau. Thalia a regroupé les nombres 
de dizaines et les nombres d’unités pour calculer plus facilement 
l’addition. Elle n’a pas écrit la décomposition canonique des 
nombres. L’enseignant ou un élève l’écrit au tableau au-dessus 
de l’égalité : 40 + 7 + 20 + 5. Les élèves calculent la somme des 
dizaines : 40 + 20 = 60, puis la somme des unités : 7 + 5 = 12. 
Enfi n, la somme : 60 + 12 = 72.
Si nécessaire, l’enseignant utilise le matériel structuré en dizaines 
et unités pour représenter les nombres et effectuer l’addition.

Seconde technique
Les élèves observent et commentent le calcul de Louis que 
l’enseignant a écrit au tableau : 47 + 25 = 47 + 20 + 5. Louis 

n’a décomposé additivement que le second terme de la somme 
en nombre de dizaines et en nombre d’unités. Les élèves 
calculent sur leur cahier d’essai. Ils savent ajouter les dizaines 
entières au premier terme de la somme (voir leçon 4, activité 2) : 
47 + 20 = 67, puis ils calculent 67 + 5 comme ils l’ont appris 
précédemment (voir leçon 2) : 67 + 5 = 67 + 3 + 2 = 70 + 2 = 72 
ou 67 + 5 = 60 + 7 + 5 = 60 + 12 = 72. Ils complètent alors le 
calcul de Louis. Si nécessaire, l’enseignant utilise la piste ou la 
droite numérique pour concrétiser le calcul de Louis. Les deux 
calculs donnent le même résultat. Les élèves constatent qu’il 
existe plusieurs façons d’effectuer le calcul. L’enseignant pro-
pose alors aux élèves de calculer individuellement l’addition 
36 + 28 sur leur cahier d’essai en utilisant les deux méthodes. 
Après cet entraînement, ils choisissent la méthode qu’ils maîtri-
sent le mieux. 

À l’issue de la séance, l’enseignant pose la question : « Qu’avons-
nous appris aujourd’hui ? » Il attend une réponse du type : 
« Nous avons appris à ajouter entre eux deux nombres de 
deux chiffres. »

 Activités d’entraînement 

Les élèves ont le choix de la technique de calcul. La remédiation 
des exercices se fait en utilisant les fi ches photocopiables en fi n 
de leçon.

1  Cet exercice permet de vérifi er la maîtrise d’une technique 
d’addition en ligne. Les élèves peuvent ne pas utiliser toutes les 
lignes de pointillés. Ceux qui maîtrisent le calcul mental écriront 
simplement la réponse sur la première ligne. Cet espace de travail 
renseigne l’enseignant sur la maturité calculatoire des élèves.

2  Les élèves effectuent les calculs de l’exercice sur leur cahier 
d’essai et écrivent les réponses sur le fi chier. La première ligne 
propose des calculs simples : la somme des unités est inférieure 
à 10. La seconde ligne vérifi e la maîtrise de la technique avec 
l’apparition d’une dizaine supplémentaire. 

3  Pour ce problème additif simple, l’enseignant doit exiger le 
calcul de l’addition en ligne.

4  Les élèves résolvent le problème sur leur cahier d’essai après 
que l’enseignant ou un élève a expliqué le mot « crustacés » qui 
permet d’unifi er les collections de crabes et de crevettes.

Prolongement

Fiches à photocopier 
La première fiche présente la progression de la remédiation ; 
les autres proposent des exercices sous une forme différente 
de celle de la leçon.

7
CALCUL RÉFLÉCHI

Ajouter un nombre de deux chiffres
 � Compétence
Ajouter un nombre de deux chiffres.

 � Extrait des programmes
Calculer mentalement des sommes.

 Calcul mental

Retrancher un nombre d’un chiffre.

L’enseignant dit : « 10 – 3 » ; l’élève écrit 7 .

10 – 4 ; 15 – 3 ; 17 – 2 ; 18 – 5 ; 20 – 5 ; 11 – 4 ; 12 – 6 ; 
14 – 5 ; 15 – 7 ; 23 – 5.
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Reproduction autorisée pour une classe seulement.

Nom : . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

Prénom : . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

Nom : . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

Prénom : . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

1. Sommes de dizaines.

Je sais calculer une somme d’unités ; je sais calculer 
une somme de dizaines.

4 + 4 = …....... 5 + 3 = …....... 6 + 2 = …....... 

40 + 40 = …....... 50 + 30 = …....... 60 + 20 = ….......

2. J’ajoute des dizaines à un nombre.

59 + 10 = …....... 30 + 15 = …....... 46 + 20 = ….......

50 + 12 = …....... 37 + 30 = …....... 60 + 18 = ….......

3. Je calcule.

45 + 24 = ….......  36 + 25 = ….......

.........................................................................................  .........................................................................................

.........................................................................................  .........................................................................................

36 + 12 = ….......  58 + 24 = ….......

.........................................................................................  .........................................................................................

.........................................................................................  .........................................................................................

Ajouter des dizaines à un nombre
34 + 20 = ? 

Observe.

Quand on ajoute 
des dizaines, 
seul le nombre 
des dizaines 
augmente.

Calcule et complète.

56 + 20 = …....... 47 + 30 = …....... 29 + 40 = …....... 35 + 30 = ….......

64 + 30 = …....... 76 + 20 = …....... 32 + 50 = …....... 53 + 40 = ….......

Tu peux t’entraîner à calculer.

48 + 20 = …....... 56 + 30 = …....... 39 + 40 = …....... 65 + 20 = ….......

27 + 30 = …....... 48 + 30 = …....... 31 + 50 = …....... 43 + 40 = ….......

Leçon 7

Leçon 7

Fiche 1 : Progression

Fiche 2 : CALCUL RÉFLÉCHI

 34  +  20

5   4
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Reproduction autorisée pour une classe seulement.

Nom : . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

Prénom : . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

Leçon 7
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Addition naturelle
58 + 27 = ?  Observe.

 Arthur Zoé

 58 + 27 58 + 27 

 50 + 8 + 20 + 7 70 + 15

 70 + 15 85

 85

Calcule.

29 + 14 17 + 18 25 + 16

Calcule.

28 + 17 37 + 14 38 + 15

Calcule.

46 + 25 48 + 34  57 + 26

Tu peux t’entraîner à calculer.

27 + 35 = …....... 34 + 28 = …....... 46 + 38 = …....... 

37 + 28 = …....... 59 + 23 = …....... 78 + 13 = ….......

Fiche 3 : CALCUL RÉFLÉCHI
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Observations préliminaires
Dans une classe de CE2 qui pratique régulièrement le calcul 
réfléchi et le calcul mental, les élèves devraient être capables 
de calculer mentalement la somme de deux nombres de deux 
chiffres. Il n’est donc pas souhaitable de les inciter à poser 
l’addition en colonnes. Pour aller au-delà d’un simple réin-
vestissement du CE1, nous avons choisi de n’utiliser cette 
technique que pour le calcul des sommes où elle est néces-
saire : sommes de nombres de trois chiffres, sommes de trois 
nombres (ou plus) de deux chiffres (ou plus). 
La technique de l’addition posée en colonnes repose sur 
les règles de la numération de position ; l’enseignant peut 
profiter de cette occasion pour y revenir en s’assurant, par 
exemple, que les élèves sont capables de comprendre pour-
quoi les chiffres des différents termes de la somme doivent 
être alignés par la droite quand ils ne comportent pas tous 
le même nombre de chiffres. De même, le mécanisme de la 
retenue repose sur la récursivité des groupements par dix  : 
10 unités équivalent à 1 dizaine, 10 dizaines équivalent à 
1 centaine… Cette répétition des groupements par dix n’est 
pas forcément encore bien en place en début de CE2 au-delà 
de la dizaine. Le travail sur la technique opératoire de l’addi-
tion posée en colonnes est l’occasion de renforcer cet aspect 
de la numération de position qui sera mobilisé à nouveau 
dans les « grands nombres » et surtout réinvesti en CM1 lors 
de l’étude des nombres décimaux.

 Activités d’investigation 

 Je cherche

   o Matériel

Tout matériel permettant la décomposition canonique des 
nombres.
On peut utiliser du matériel de numération structuré : cube 
unité, barre de 10 cubes pour 1 dizaine, plaque de 10 barres 
pour 1 centaine. 
On peut aussi utiliser des cartes valant soit 1 unité, soit 10 unités, 
soit 100 unités avec la règle d’échange « dix contre un » et 
la contrainte de ne jamais avoir plus de 9 cartes identiques.
Ce matériel permet de représenter les deux nombres à 
additionner : 338 et 267.

L’addition se traduit par la réunion du matériel permettant 
de représenter ces nombres ; on va donc devoir pratiquer des 
échanges : 8 unités et 7 unités donnent 15 unités qui se trans-
forment en 1 dizaine et 5 unités ; 3 dizaines, 6 dizaines et la 
nouvelle dizaine formée précédemment donnent 10 dizaines 
qui se transforment en 1 centaine ; 3 centaines, 2 centaines et la 

nouvelle centaine formée précédemment donnent 6 centaines. 
On fait le bilan : 6 centaines et 5 unités forment le nombre 605. 
L’exécution de l’opération en colonnes va apparaître comme la 
traduction de ces manipulations et de ces échanges. Si l’ensei-
gnant le juge préférable, le matériel de numération peut être 
utilisé en parallèle avec le calcul de l’addition.

Travail collectif
Les élèves lisent l’énoncé du problème sur leur fi chier ; ils justi-
fi ent l’opération 338 + 267 puis observent attentivement l’ad-
dition posée en colonnes. L’enseignant la pose au tableau. Un 
élève volontaire vient la calculer. L’enseignant fait remarquer 
que le calcul commence par l’addition des unités : 8 + 7 = 15. Il 
rappelle tout au long de l’opération le lien avec la manipulation 
précédente et commente ou fait commenter les calculs pas à 
pas. On écrit 5 et on reporte tout de suite la dizaine dans la 
colonne des dizaines. On dit : « On pose 5 et on retient 1. » 
On appelle 1 « la retenue ». Il ne faut pas oublier de la comp-
ter quand on calcule le nombre des dizaines : 1 + 3 + 6 = 10. 
10 dizaines, c’est 1 centaine. On pose 0 et on retient 1 qu’on 
place dans la colonne des centaines. On calcule le nombre de 
centaines : 1 + 3 + 2 = 6. 338 + 267 = 605. Les élèves complè-
tent les calculs et la réponse sur leur fi chier.

c d u

1 1

3 3 8

+ 2 6 7

6 10 15

L’enseignant demande pourquoi, dans l’addition posée en 
colonnes, les calculs commencent par la colonne des unités. 
Cette façon de procéder permet de prendre en compte les 
nouvelles dizaines obtenues par échange de 10 unités avant 
de comptabiliser le nombre de dizaines, puis de prendre en 
compte les nouvelles centaines obtenues par échange de 
10 dizaines avant de comptabiliser le nombre total de cen-
taines. Si on procédait dans l’autre sens, il faudrait barrer cer-
tains chiffres pour les modifi er à cause des retenues. L’ensei-
gnant insistera sur la façon de poser l’opération en colonnes 
pour en faciliter le calcul : tracer les colonnes « c, d, u », pour 
faciliter l’alignement des nombres, penser à la place pour écrire 
la retenue. L’utilisation du séyès est une aide appréciable pour 
la mise en place de l’addition posée. L’enseignant propose aux 
élèves de poser et de calculer sur leur cahier d’essai les additions 
suivantes : 236 + 176 ; 458 + 239.

Travail individuel
Les élèves sont invités à résoudre individuellement le second 
problème sur le fi chier. Ils justifi ent l’addition à calculer : 
107 + 96 + 58, puis la posent et l’effectuent. Cette addition de 
trois nombres permet de rompre avec « le théorème élève » qui 

8 L’addition posée avec retenue
 � Compétence
Maîtriser la technique de l’addition posée avec 
retenue.

 � Extrait des programmes
Effectuer un calcul posé.

 Calcul mental

Ajouter 10. 

L’enseignant dit : « 25 + 10 » ; l’élève écrit 35 .

28 + 10 ; 47 + 10 ; 36 + 10 ; 59 + 10 ; 60 + 10 ; 64 + 10 ; 
73 + 10 ; 71 + 10 ; 82 + 10 ; 88 + 10.
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veut que, au CE1 et en début de CE2, la retenue soit toujours 
égale à 1 et de mettre en garde les élèves qui commencent par 
la placer avant d’effectuer la somme. La retenue au rang des 
dizaines est 2. La correction est collective : 
107 + 96 + 58 = 261. 
L’enseignant propose aux élèves de poser et de calculer sur 
leur cahier d’essai les additions suivantes : 248 + 39 + 126 ; 
357 + 58 + 169.

À l’issue de l’activité, l’enseignant pose la question : « Qu’avons-
nous appris aujourd’hui ? » Il attend une réponse du type : 
« Nous avons appris à calculer une addition posée en 
colonnes, avec retenue. »

 Activités d’entraînement 

1  La première addition comporte deux retenues mais la 
seconde n’en comporte plus qu’une. Les erreurs proviennent 
essentiellement d’une méconnaissance des tables d’addition. 
On ne dira jamais assez l’importance de la pratique quotidienne 
du calcul mental dans la mémorisation des tables d’addition. 
Cet exercice permet aussi de repérer les élèves qui oublient la 
retenue ou qui écrivent systématiquement les retenues avant 
d’effectuer les sommes.

2  Avant d’effectuer les calculs, il faut poser correctement les 
additions – c’est ce que vérifi e cet exercice. Il est important 
que les élèves acquièrent de bonnes habitudes de travail. La 
reproduction des carreaux du cahier facilite la disposition en 
colonnes. Cet exercice sert à lutter contre le risque d’un nou-
veau « théorème élève » : les additions de trois termes donnent 
2 dizaines comme retenue ; la retenue de l’addition de trois 
nombres est 1.

3  Cet exercice de recherche de compléments permet de véri-
fi er la parfaite maîtrise de la technique opératoire : connais-
sance de la table d’addition et fonctionnement de la retenue. 
La correction collective explique que, lorsqu’on voit dans la 
colonne des unités 8 + … = 0, 0 indique que la somme est égale 
à 10 (elle ne peut pas être égale à 20 car il aurait fallu ajouter 

12 unités à 8 et il ne manque qu’un seul chiffre), le 0 de 10 a 
été posé et la retenue a été placée dans la colonne des dizaines. 
Le nombre manquant dans la colonne des unités est donc 2 
(8 + 2 = 10). Il faut tenir compte de la retenue dans le calcul de 
la somme des dizaines qui est 6. Le nombre manquant dans la 
colonne est donc 4 (1 + 4 + 1 = 6). La colonne des centaines 
ne comporte pas de retenue. Le nombre manquant est donc 5 
(5 + 3 = 8). On procède de même pour l’addition suivante. 
Attention ! elle comporte deux retenues.

4  J’ai déjà appris 
Cet exercice vérifi e que la technique de la recherche du milieu 
d’un segment apprise lors de la leçon 6 n’a pas été oubliée. Le 
point I est le milieu des segments AC et BD. 

Le coin du cherch eur

Après une journée et une nuit, Monsieur Saumon a progressé 
de 8 km (12 – 4) ; du lundi matin au jeudi matin, 24 km (8 × 3) ; 
la journée de jeudi, 12 km. Soit un total de 36 km.

Prolongement

Photofiche 11
Elle prolonge l’entraînement de la technique opératoire avec 
trois types d’exercices.

Exercice 1
Il sert à vérifier la technique et la connaissance des tables d’ad-
dition. Les résultats des opérations écrits en désordre en fin 
d’exercice permettent aux élèves de s’autocorriger.

Exercice 2
La reproduction du séyès facilite la pose des opérations avant 
de vérifier la technique de calcul. Les résultats des opé-
rations placés en désordre en fin d’exercice permettent 
l’autocorrection.

Exercices 3 et 4
La recherche des compléments colonne par colonne met en 
évidence l’importance de la retenue dans la technique de 
l’addition posée.
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Observations préliminaires 
Cette leçon propose quatre situations nécessitant des lectures 
de tableaux.
Elle permet aux élèves de découvrir que la présentation en 
tableau d’une information faisant intervenir deux paramètres 
rend son exploitation plus simple grâce à l’aspect dépouillé 
du tableau. Son traitement est plus rapide si l’on sait tirer 
profit de la structure du tableau.
Il s’agit donc de faire «  fonctionner  » des tableaux et de 
découvrir certains de leurs avantages et non de les construire 
ou de les concevoir. Ces opérations seront proposées lors de 
la leçon 61.
Les questions posées demandent d’effectuer des comparai-
sons, des dénombrements ou des calculs qui sont facilités par 
la présentation des nombres en lignes ou en colonnes.

Cette leçon peut avantageusement être traitée en deux séances 
successives portant chacune sur l’étude de deux tableaux. Lors 
des phases de recherche, un travail par groupes de deux élèves 
voisins peut apporter une meilleure dynamique en favo risant les 
échanges entre élèves sans que cela perturbe trop lourdement 
l’organisation de la classe.

1  L’enseignant demande aux élèves de lire silencieusement 
les deux lignes précédant le tableau ainsi que les informations 
qu’il contient. Avant de lancer les élèves dans la lecture des 
différentes questions, il interroge la classe sur la signifi cation 
du tableau : « Quel type d’information contient ce tableau ? » ; 
« Quelles questions ont été posées aux élèves de l’école des 
Amandiers ? » ; « Parmi ces sites, lesquels connaissez-vous ? » ; 
« La somme des nombres d’une même ligne indique-t-elle le 
nombre d’élèves de chaque classe ? » ; « Comment l’expli-
quer ? »… Quand les élèves se sont approprié le contenu du 
tableau, l’enseignant leur demande de répondre individuelle-
ment sur le fi chier aux trois questions de l’item a. Après un 
temps de réfl exion suffi sant, l’enseignant procède à la mise en 
commun orale des réponses et insiste sur la signifi cation de cha-
cun des nombres du tableau.
Puis il demande à la classe de répondre à l’item b. Le temps 
laissé aux élèves doit être plus important ici car ils doivent cal-
culer la valeur de cinq sommes de cinq termes chacune. Ces 
termes étant déjà disposés en colonnes, ils peuvent effectuer les 
sommes sans avoir à les recopier. 
Grotte de Lascaux : 37 ; pont du Gard : 43 ; Mont-Saint-Michel : 
55 ; tour Eiffel : 72 ; château de Chenonceau : 42. Le site le 
plus visité est donc la tour Eiffel et le moins visité la grotte de 
Lascaux. 

Après une correction orale et collective, l’enseignant pose 
quelques questions à la classe à propos du tableau : « A-t-il 
facilité les comparaisons ? les calculs ? » Il peut conclure par une 
phrase du genre : « Quand on a beaucoup de nombres, il est 
souvent plus pratique de les organiser dans un tableau. »

2  Ce deuxième tableau indique les différents sports pratiqués 
par un groupe de onze élèves.
Comme dans le cas précédent, l’enseignant s’assure par un 
questionnement collectif que les élèves se sont approprié la 
signifi cation du tableau : « Quelle est la liste des sports prati-
qués par les élèves ? » ; « Comment s’appellent les différents 
élèves qui ont été interrogés ? » ; « Que signifi ent les petites 
croix qui apparaissent dans certaines cases du tableau ? »… 
L’enseignant demande aux élèves de répondre sur le fi chier aux 
cinq questions posées. Un travail par groupes de deux élèves 
peut dynamiser cette phase de recherche. À l’issue d’un temps 
suffi sant, l’enseignant organise une mise en commun des pro-
positions des élèves qui sont validées par la classe. Il remarque 
que, pour répondre à la question a, il a fallu regarder toutes les 
croix d’une même ligne, tandis que, pour répondre à la ques-
tion b, il a fallu compter les croix d’une même colonne. Les 
autres questions obligent à des dénombrements ou à des com-
paraisons en observant tantôt les colonnes, tantôt les lignes. 
Il conclura que, selon l’information que l’on recherche, un 
tableau peut donc se lire aussi bien en suivant ses lignes qu’en 
suivant ses colonnes.

3  Ce troisième tableau donne les distances en km entre cer-
taines villes françaises. Sa structure est différente et plus com-
plexe que celle des deux tableaux précédents. Elle mérite d’être 
analysée collectivement. Le questionnement de l’enseignant 
guide cette analyse : « Quelles sont les villes de France dont le 
nom est écrit dans la première colonne du tableau ? » ; « S’agit-
il des mêmes villes que celles dont on peut lire le nom en haut 
des lignes du tableau ? » ; « Comment expliquer que la ville de 
Bordeaux ne se retrouve pas dans la première colonne ? » ; 
« Comment expliquer que la ville de Strasbourg ne se retrouve 
pas en haut des lignes ? » ; « Comment lit-on la distance sépa-
rant deux villes ? »… L’enseignant en profi te pour expliquer aux 
élèves que cette disposition particulière a pour but d’économiser 
le maximum d’espace en évitant le plus possible les répétitions. 
Il demande ensuite à la classe de répondre sur le fi chier aux 
items a et b. Cette phase de recherche peut être dynamisée 
par un travail par groupes de deux élèves voisins. Après un 
temps suffi sant, l’enseignant organise la mise en commun des 
réponses. Pour répondre à la question b, il a fallu comparer 
entre elles les 21 distances du tableau. Cette étape du travail 
mérite qu’on s’attarde sur son aspect méthodologique : tous les 
nombres du tableau s’écrivent avec trois chiffres ; pour trouver 

9
PROBLÈMES
Utiliser un tableau

 � Compétence
Utiliser un tableau en vue d’un traitement de données 
pour résoudre un problème.

 � Extrait des programmes
– Il s’agit d’apprendre progressivement à trier 
des données, à les classer, à lire ou à produire 
des tableaux, des graphiques, et à les analyser.
– Utiliser un tableau ou un graphique en vue 
d’un traitement de données.

 Calcul mental

Somme de dizaines entières.

L’enseignant dit : « 30 + 20 » ; l’élève écrit 50 .

40 + 10 ; 20 + 40 ; 60 + 30 ; 50 + 30 ; 20 + 50 ; 30 + 40 ; 
80 + 20 ; 80 + 30 ; 60 + 40 ; 60 + 50.
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le plus grand, on compare tous les chiffres des centaines : on 
trouve trois nombres commençant par 9 (914, 979, 938) ; on 
sélectionne ensuite celui qui a le plus grand chiffre des dizaines 
(c’est donc 979 qui est le plus grand). Il se trouve au croisement 
de la ligne sur laquelle est écrit le nom de la ville de Marseille et 
de la colonne en haut de laquelle est écrit le nom de la ville de 
Lille. Ce sont donc les deux villes du tableau les plus éloignées 
l’une de l’autre. 
L’enseignant demande ensuite à la classe de résoudre le pro-
blème posé à la question c. Le travail par groupes de deux élèves 
peut être maintenu. Le chauffeur s’est rendu de Bordeaux à 
Rennes (437 km), puis de Rennes à Lille (515 km), puis de Lille 
à Strasbourg (524 km) : il a parcouru 1 476 km. Le recours à la 
calculatrice est possible pour rendre plus attractive la lecture du 

tableau. Pour rentrer par le chemin le plus court de Strasbourg à 
Bordeaux, ce chauffeur doit parcourir 914 km. La correction est 
faite au tableau par un élève. La classe valide ses propositions.

4  Dans ce tableau sont indiqués les horaires de six trains dif-
férents circulant entre Paris et Marseille mais n’ayant pas tous 
les mêmes arrêts. La bulle de Mathéo permet d’expliciter la 
signifi cation de la première colonne du tableau. L’enseignant 
se livre à un questionnement rapide de la classe pour s’assurer 
de la bonne compréhension de l’ensemble du tableau. Puis il 
demande aux élèves de répondre aux questions sur le fi chier. 
Les réponses aux questions a et b s’obtiennent par simple lec-
ture. Seule la question c nécessite de procéder à des comparai-
sons d’horaires. La correction est orale et collective.
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J’ai appris à… (1)

Conduite de la séance
L’enseignant demande aux élèves d’observer cette page et de la décrire. Quelques volontaires s’expriment librement, 
puis l’enseignant demande : « En quoi cette page est-elle différente des autres ? » Les élèves répondront probable-
ment : « Il n’y a pas de situation de recherche. Il n’y a pas de numéro d’exercice. Il n’y a rien à faire : les réponses sont 
données… »
« Quelle est alors l’utilité de cette page ? 
– Cette page aide à retenir ce qui est le plus important. »

Chaque activité est ensuite observée et discutée.

•  Lire, écrire, décomposer les nombres plus petits que 1 000.
« Quelles différentes écritures du nombre 576 pouvez-vous lire ici ? »
« Quelles sont les différentes décompositions du nombre 576 ? »
« Qui peut écrire de différentes façons le nombre 392 ? »
« Qui peut décomposer de différentes façons le nombre 392 ? »

•  Ajouter et retrancher un nombre d’un chiffre.
« Quel procédé utilise-t-on pour effectuer 56 + 7 ? »
« Qui peut, de la même façon, calculer 38 + 5 ? »
« Quel procédé utilise-t-on pour effectuer la soustraction 62 – 7 ? »
« Qui peut, de la même façon, calculer 43 – 8 ? »

• Ajouter un nombre de 2 chiffres.
« Qui peut expliquer le procédé qui permet de calculer en ligne 48 + 25 ? »
« Qui peut, de la même façon, calculer 37 + 44 ? »

•  Comparer des longueurs avec une bande de papier.
« Comment procède-t-on pour comparer deux segments ? »
« À quoi correspond le trait pointillé tracé sur la bande bleue ? »

S’il le juge utile, l’enseignant peut demander à deux élèves d’utiliser cette technique pour comparer deux segments tracés 
au tableau.

• Reproduire une fi gure sur papier quadrillé.
« Quelle est l’utilité du triangle jaune ? »
« Faut-il procéder de la même façon pour tracer le côté du bas ? Pourquoi ? »

L’enseignant demande à deux élèves de reproduire une fi gure simple tracée sur un tableau quadrillé en expliquant 
comment ils procèdent.

•  Prolonger un segment.Trouver le milieu d’un segment.
« Comment faire pour prolonger un segment ? »
« Quel outil utilise-t-on ici pour trouver le milieu d’un segment ? »
« Comment procède-t-on pour trouver le milieu d’un segment ? »

L’enseignant demande à un élève de prolonger un segment tracé au tableau ; ses camarades observent, critiquent ou valident.

•  Poser puis effectuer une addition avec retenue.
« Pourquoi y a-t-il deux retenues dans cette addition ? »
« Expliquez ce qui se passe quand on pose une retenue. »
« Effectuez l’addition 387 + 256. »

• Utiliser un tableau.
« Comment les nombres de la quatrième ligne du tableau ont-ils été obtenus ? »
« Observez ce tableau. Combien d’élèves du CM1 ont mangé à la cantine jeudi ? »
« Quel jour de la semaine le plus grand nombre d’élèves a mangé à la cantine ? »

L’enseignant complète éventuellement les observations des élèves. Il en montre l’importance et fait constater qu’ils ont 
appris beaucoup de choses depuis la rentrée, que ces connaissances et savoir-faire leur seront très utiles car ils vont 
les réinvestir et les enrichir tout au long de l’année. Il leur annonce que, pour vérifi er s’ils les maîtrisent parfaitement, 
ils devront répondre du mieux possible à l’évaluation qui va suivre.

Cette page permet aux élèves de récapituler les acquis de la demi-période. Il ne s’agit pas d’apprentissages nouveaux mais 
de la prise de conscience du chemin parcouru dans les apprentissages et d’une réactivation des notions qui s’oublient 
facilement quand elles ne sont pas utilisées.
Les élèves sont invités à lire et à commenter les différentes situations proposées dans cette page. La mise en commun 
permettra de remettre en mémoire les notions, les savoir-faire et le vocabulaire oubliés... Il est fréquent que les enfants, 
comme les adultes, n’assimilent pas immédiatement les apprentissages récents. Cette page permet, après quelques jours 
de maturation, de les reprendre.
Les questions ci-dessous ne fi gurent qu’à titre indicatif. Elles seront utiles si les élèves ne commentent pas spontanément 
les différentes situations proposées dans cette page.
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Je fais le point (1)

Socle commun Commentaires Propositions de remédiation

1  Écrire, nommer, 
comparer et utiliser 
les nombres entiers. 

→ Décomposer les nombres 
inférieurs à 1 000.
Interpréter la valeur des 
chiffres selon leur position.

S’assurer que la consigne est 
bien comprise et l’exemple bien 
interprété.
L’observation des réponses permet 
à l’enseignant de repérer les princi-
pales causes d’erreurs, notamment 
celles dues au zéro intercalé.

Des erreurs dans cet exercice montrent que la 
numération des nombres de trois chiffres n’est 
pas encore maîtrisée. Il convient alors d’y remé-
dier sur-le-champ afi n que les élèves puissent 
aborder effi cacement les leçons suivantes : opé-
rations avec retenue, nombres plus grands que 
1 000… 
Voir Photofi ches 1, 2, 3 et 8.

2  Écrire, nommer, 
comparer et utiliser 
les nombres entiers. 

→ Savoir lire et écrire 
en chiffres et en lettres 
les nombres entiers 
jusqu’à 1 000.

Si certains élèves éprouvent des dif-
fi cultés à réussir cet exercice mais 
obtiennent un résultat satisfaisant 
à une dictée de nombres, l’ensei-
gnant peut en déduire que c’est la 
lecture de ces nombres qui est la 
principale diffi culté.

Reprendre en petits groupes les activités de la 
leçon 5 (guide pédagogique, p. 29) et faire des 
dictées de nombres. L’utilisation du tableau de 
numération sera peut-être nécessaire pour les 
élèves en diffi culté.
Voir Photofi che 8.

3  Calculer mentalement 
en utilisant les quatre 
opérations.

→ Organiser et traiter 
des additions en ligne de 
nombres de deux chiffres.

Observer comment les élèves s’y 
prennent pour réaliser ces calculs.
Au moment de la mise en commun 
des résultats, demander à quelques-
uns d’expliquer leur démarche.

Vérifi er en premier lieu la connaissance de la table 
d’addition.
Pour la remédiation, il convient de distinguer deux 
types de calculs : ceux qui n’entraînent pas le pas-
sage de la dizaine et les autres. Faire d’abord tra-
vailler le premier aux élèves en diffi culté. 

4  Utiliser des instruments 
de mesure.

→ Comparer des longueurs.
Trouver le milieu 
d’un segment.

Avant de lire la consigne, s’assurer 
que les élèves sont équipés du maté-
riel nécessaire : bande de papier, 
crayon vert...
L’observation des élèves en acti-
vité apporte autant d’informations 
à l’enseignant que la lecture des 
résultats sur le fi chier.

L’enseignant propose des remédiations adaptées 
aux causes d’erreurs, parfois très différentes :
– diffi cultés motrices de manipulation. Certains 
élèves éprouvent de grosses diffi cultés à mainte-
nir la bande de papier tout en traçant les repères. 
Ces élèves ont besoin d’exercices semblables 
pour acquérir plus d’habileté : tracer, prolonger, 
reproduire… ;
– méconnaissance de la technique à utiliser : 
un travail en petits groupes sous la direction de 
l’enseignant reprenant ses activités pas à pas est 
indispensable.
Voir Photofi ches 5, 9 et 10.

Consignes de passation
Pour chaque exercice, l’enseignant lit une fois la consigne à haute voix et s’assure que chacun a compris, sans apporter 
d’aide décisive. Les élèves travaillent individuellement. Il leur laisse un temps raisonnable pour réfl échir, calculer et 
rédiger la réponse, puis il passe à l’exercice suivant. 
L’ensemble des exercices de la page peut être traité en deux séances. Autant que possible, la correction doit avoir lieu 
le jour même.

L’enseignant doit procéder régulièrement au bilan des connaissances et des compétences. Pour lui faciliter ce travail, 
nous lui proposons un bilan, inspiré de la grille de référence du « Socle commun de connaissances et de compétences ».
Cette évaluation lui permettra de vérifi er si les élèves maîtrisent correctement les notions étudiées. Il pourra ainsi savoir 
quelles notions doivent être reprises collectivement, lesquelles sont maîtrisées par la majorité des élèves mais doivent 
donner lieu à des ateliers de remédiation individuelle pour les élèves en diffi culté.
Cette page du fi chier constitue un support pour le bilan proprement dit ; cependant, si l’enseignant préfère proposer les 
évaluations sur des feuilles indépendantes, il peut utiliser les photocopies prévues à cet effet, pages suivantes. Cette page 
« Je fais le point » peut être utilisée alors comme activité de révision, avant l’évaluation ou pour un travail de remédiation 
en atelier.
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Socle commun Commentaires Propositions de remédiation

5  Utiliser les instruments 
pour construire 
des fi gures avec soin 
et précision.

→ Reproduire une fi gure 
sur quadrillage.

S’assurer que les élèves sont équi-
pés du matériel nécessaire : crayon 
bien taillé, règle.
Observer les élèves, repérer com-
ment ils commencent la repro-
duction et comment ils procèdent 
pour tracer les côtés : repérage des 
points à relier ou tracé intuitif ?
Éprouvent-ils des diffi cultés motrices 
à tracer avec précision ?…

Deux erreurs principales sont à distinguer :
– repérage des points ;
– tracé des côtés.
Un travail en petits groupes, sous le contrôle de 
l’enseignant, est la meilleure remédiation. Les 
élèves sont munis du matériel : modèle à repro-
duire, support quadrillé. Chaque étape est ensuite 
dirigée par l’enseignant et exécutée immédiate-
ment par les élèves :
– marquer le point de départ (il peut être différent 
suivant les élèves) ;
– placer le point à relier au premier ;
– tracer le segment qui relie ces deux points...
Chaque étape est corrigée et commentée 
immédiatement.
Voir Photofi ches 6 et 7.

6  Utiliser les techniques 
opératoires des quatre 
opérations.

→ Poser et effectuer 
une addition avec retenue 
de nombres entiers dont 
la somme ne dépasse pas 
1 000.

Pendant le travail des élèves, obser-
ver s’ils alignent correctement les 
chiffres en colonnes, s’ils n’ou-
blient pas les retenues ou s’ils n’en 
ajoutent pas.
Chercher éventuellement quelles 
peuvent être les autres causes 
d’erreurs.

Travail en petits groupes avec les élèves en dif-
fi culté effectuant une opération posée. Véri-
fi er l’alignement des nombres, l’utilisation de la 
retenue… La connaissance insuffi sante des tables 
d’addition constitue l’une des principales causes 
d’erreurs. Un entraînement régulier est indis-
pensable. Pour y parvenir, la fi che autocorrective 
« Apprendre les tables d’addition », p. 45, consti-
tue une aide effi cace.
Voir Photofi che 11.

7  Lire, interpréter 
et construire quelques 
représentations simples.

→ Utiliser un tableau.

Si le travail correspondant de la 
leçon 9 a été réalisé en commun, 
aucune explication supplémentaire 
n’est nécessaire, les situations étant 
très proches.

Des erreurs aux deux premiers items montrent 
que les élèves ne maîtrisent pas la lecture directe 
d’un tableau. Il est donc nécessaire de travailler 
cette compétence, individuellement ou en petits 
groupes, sur des exemples variés.
Une erreur au troisième item seulement montre 
que le rôle spécifi que de la quatrième ligne du 
tableau n’a pas été compris. Il convient donc de 
bien expliciter cette spécifi cité déjà étudiée lors 
de la leçon 9.
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Exercices pour l’évaluation (1)

1  a  Complète suivant l’exemple.

Ex. :  672 = 600 + 70 + 2
672, c’est 6c 7d 2u.

435 = ………….................................................…….

435, c’est ………….................................................

806 = ………….................................................…….

806, c’est ………….................................................

b  Écris en chiffres.

quarante-trois : ........................

soixante-dix-huit : ........................

cinq cent quatre : ........................

trois cent quatre-vingt-treize : ........................

2  Calcule sans poser d’opération.

53 + 35  = ………….................................................

 = ………….................................................

24 + 48  = ………….................................................

 = ………….................................................
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3  Pose puis effectue les opérations suivantes :

 482 + 256  724 + 96

43

4  Reproduis cette figure.
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5  a   Colorie en bleu le segment 
le plus long.

6  

a    Combien de tournois la France a-t-elle disputés ? .............

b   Combien de victoires l’Écosse a-t-elle remportées ? .............

c   Combien de pays ont remporté plus de trente victoires ? .............

d   Combien de Grands Chelems l’Angleterre a-t-elle remportés ? .............

b   Marque le milieu de ce segment.

Rugby – Tournoi des six nations (2010)

Pays Tournois
disputés Victoires Grands

chelems

 Angleterre 114 35 12

 Écosse 116 22 3

 France 81 25 9

 Galles 116 35 10

 Irlande 116 19 2

 Italie 11 0 0

Réaliser un Grand Chelem, 
c’est battre chacune des autres 

équipes durant le tournoi 
de l’année.

Compétences en nombres et calcul Évaluation
1. Écrire, nommer, comparer et utiliser les nombres entiers.

a. Décomposer les nombres inférieurs à 1 000. Interpréter la valeur des chiffres selon leur position.

b. Savoir lire et écrire en chiffres et en lettres les nombres entiers jusqu’à 1 000.

2. Calculer mentalement en utilisant les quatre opérations.

3. Utiliser les techniques opératoires des quatre opérations.

Compétences en géométrie Évaluation
4. Utiliser les instruments pour construire des fi gures avec soin et précision.

Compétences en grandeurs et mesures Évaluation
5. Utiliser des instruments de mesure.

a. Comparer des longueurs.

b. Trouver le milieu d’un segment.

Compétences en organisation et gestion des données Évaluation
6. Lire, interpréter et construire quelques représentations simples.
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Apprendre les tables d’addition
Nom : . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

Prénom : . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .Tu sais ajouter 1 et 2.
Tu sais ajouter 10.
Tu peux apprendre facilement tous les autres résultats.

Commence par le niveau 1.
Lis chaque ligne plusieurs fois.
Cache la 2e colonne et essaie de te souvenir du résultat. Vérifi e.
Si tu t’es trompé(e), répète plusieurs fois la ligne dans ta tête.
Recommence jusqu’à ce que tu aies trouvé tous les résultats.
Recommence ensuite en commençant par le bas, puis dans le désordre.
Attention ! quand tu apprends 5 + 3 = 8, tu apprends aussi 3 + 5 = 8.

Bravo ! Tu connais tous les résultats dans le désordre. 
Demande à un(e) camarade de t’interroger. Si tu as bien répondu, il (elle) coche la case Contrôle 1 (Ctrl 1).
Demande ensuite au maître de t’interroger. Si tu as encore tout juste, il coche la case Contrôle 2 (Ctrl 2).

Tu peux passer au niveau suivant.

Bon travail.

Niveau 1 Ctrl 1 Ctrl 2

5 + 3 8

6 + 4 10

7 + 3 10

5 + 4 9

6 + 3 9

8 + 8 16

6 + 6 12

7 + 7 14

9 + 9 18

Niveau 2 Ctrl 1 Ctrl 2

7 + 4 11

7 + 6 13

8 + 3 11

8 + 5 13

9 + 3 12

8 + 4 12

9 + 4 13

7 + 5 12

Niveau 3 Ctrl 1 Ctrl 2

8 + 6 14

9 + 6 15

8 + 7 15

9 + 8 17

9 + 5 14

9 + 7 16

Ctrl 1 Nom du 
contrôleur Date Ctrl 2 Nom du 

contrôleur Date Ctrl 3 Nom du 
contrôleur Date
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Présentation de la période 1 (2nde partie)

Principaux objectifs de la demi-période

Les nombres de 0 à 999 L’étude des nombres inférieurs à 1 000 se poursuit. L’accent est mis sur la comparaison de 
deux nombres puis sur les compétences qui en découlent : ordonner, encadrer, intercaler.

La soustraction

Dans le domaine opératoire, le travail porte essentiellement sur la soustraction : les dif-
férentes techniques permettant de retrancher mentalement un nombre de deux chiffres, 
puis de poser la soustraction sans retenue.
Ces techniques sont réinvesties dans les deux pages de problèmes où les élèves auront 
à identifi er et résoudre des situations additives ou soustractives. 

Mesure

Dans le domaine de la mesure, nous poursuivons la révision des compétences abordées au 
CE1 : 
– utilisation de la règle graduée pour mesurer des longueurs ;
– connaissance de la monnaie : euros et centimes.

Connaissances et compétences abordées durant la demi-période

Numération Comparer, ranger, encadrer des nombres inférieurs à 1 000. Leçon 12

Calcul Calculer mentalement des différences.
Effectuer un calcul posé : la soustraction. 

Leçons 
13 – 17

Géométrie Reconnaître, décrire et nommer des fi gures géométriques. Leçon 16

Mesure

Utiliser des instruments pour mesurer des longueurs.
Connaître les unités de mesure et les relations qui les lient :
– longueur : le centimètre et le millimètre ;
– monnaie : l’euro et le centime.

Leçons 
14 – 15

Problèmes Résoudre des problèmes relevant de l’addition et de la soustraction.
Savoir organiser les données d’un problème en vue de sa résolution.

Leçons 
18 – 19
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Observations préliminaires 
Cette leçon est la suite du travail entrepris lors de la leçon 5 ; 
elle insiste plus particulièrement sur le rangement des 
nombres s’écrivant avec trois chiffres. Ces rangements sont 
plus complexes que de simples comparaisons de nombres 
deux à deux. Ils nécessitent de prendre en compte plus de 
deux nombres et donc de disposer d’une méthode de sélec-
tion pour déterminer rapidement quel est le plus grand ou le 
plus petit de la série, puis quel est le plus grand ou le plus petit 
de la série restante…
Les exercices d’intercalation puis d’encadrement s’inscri-
vent dans la suite logique de ces activités de rangement.
La règle porte principalement sur les comparaisons des 
chiffres des centaines puis, quand ils sont égaux, sur la compa-
raison des chiffres des dizaines. Elle devrait, ici encore, appa-
raître comme la conséquence des règles de notre numération 
de position : 478 est supérieur à 212 car il contient 4 centaines 
alors que 212 n’en contient que 2 – ce qui signifie qu’il n’a pas 
été possible d’en former 3 même en ajoutant les 12 unités. De 
même, 592 est supérieur à 585 car ils contiennent tous deux 
5 centaines, mais 592 contient 9 dizaines alors que 585 n’en 
contient que 8… Les justifications des algorithmes peuvent 
paraître inutiles d’un point de vue utilitariste, mais ce sont elles 
qui permettent de ne pas appliquer les algorithmes de façon 
aveugle et inadaptée ; ce sont elles aussi qui en garantissent la 
mémorisation assise sur la cohérence et la compréhension. Si 
nous aidons les élèves à rendre leur univers numérique cohé-
rent, ils s’y déplaceront en toute autonomie.

 Activités d’investigation 

 Je cherche
A  Comparer des nombres
Les élèves lisent individuellement les deux premières questions 
du « Je cherche ». L’enseignant fait repérer les villes sur la carte 
de France. La lecture des distances ne doit poser aucune diffi -
culté : Paris-Toulouse (705 km), Paris-Strasbourg (478 km). Pour 
répondre à la question suivante, les élèves doivent trouver une 
méthode pour comparer deux nombres de trois chiffres. L’en-
seignant demande aux élèves de justifi er leur réponse. Après 
divers échanges, une méthode est proposée : « Pour compa-
rer deux nombres de trois chiffres, on compare d’abord les 
chiffres des centaines, puis, si nécessaire, ceux des dizaines et 
enfi n ceux des unités. » Cette méthode est mise en pratique : 
le nombre 705 qui a 7 centaines est plus grand que le nombre 
478 qui n’en a que 4. Des deux villes Toulouse et Strasbourg, la 
plus éloignée de Paris est Toulouse.
Les élèves traitent individuellement la dernière partie de 
l’activité A. L’enseignant procède à la correction immédiate et 

s’assure ainsi de la compréhension de la consigne. Pour com-
parer les nombres 592 et 585 dont les chiffres des centaines 
sont identiques, il faut comparer les chiffres des dizaines. Brest 
(592 km) est donc plus loin de Paris que Bordeaux (585 km).

B  Ranger et intercaler des nombres
Dans un premier temps, les élèves doivent ranger toutes les dis-
tances écrites sur la carte du fi chier par ordre croissant. Pour 
cela, il leur faut procéder par élimination. Ils doivent d’abord 
comparer les chiffres des centaines. Le plus petit nombre est 
212 car il n’a que 2 centaines, puis vient le nombre 478. Les 
deux distances suivantes (592 et 585) ont le même chiffre des 
centaines. Il faut donc comparer les chiffres des dizaines. On l’a 
vu précédemment, 585 est plus petit que 592. Les élèves doi-
vent procéder de la même manière pour 775 et 705. Comme le 
précise Mathéo, on utilise le signe < (l’enseignant peut accep-
ter, dans un premier temps, que les élèves le prononcent « plus 
petit que » au lieu de « inférieur à » pour rester plus proche de 
leur langage) pour ranger ces nombres dans l’ordre croissant : 
212 < 478 < 585 < 592 < 705 < 775. Les élèves écrivent les 
villes correspondantes de la moins éloignée à la plus éloignée. 
L’enseignant peut ensuite demander aux élèves de ranger ces 
villes dans l’ordre décroissant. Le signe utilisé sera alors >.
Lyon est à 472 km de Paris. Dans la liste précédente, Lyon 
se situe entre Lille et Strasbourg car 212 < 472 < 478. Ici, la 
comparaison des distances entre Paris-Strasbourg et Paris-Lyon 
s’étend jusqu’aux unités.

C  Encadrer un nombre
Les élèves observent la situation et lisent la consigne. Ils doivent 
encadrer les nombres de la carte entre deux nombres entiers 
de centaines (deux multiples successifs de 100). On remarque 
sur l’exemple que ces deux nombres possèdent un zéro comme 
chiffre des dizaines et un zéro comme chiffre des unités. Ils 
effectuent ensuite individuellement le travail sur le fi chier. Lors 
de la correction collective, les élèves proposent les justifi cations 
de leur encadrement :
– ils se sont référés à la piste numérique graduée de 100 en 100 
que l’enseignant a pu dessiner au tableau ;
– ils se sont appuyés sur les règles de la numération : « 212, 
c’est 2 centaines, 1 dizaine et 2 unités. 212 est donc supérieur 
à 2 centaines mais inférieur à 3 centaines. 212 est donc compris 
entre 200 et 300. »

Il est souhaitable que les élèves utilisent la complémentarité de 
ces deux approches (droite graduée et règles de numération). 
Les élèves observent ensuite la situation suivante. Il faut enca-
drer les nombres entre deux nombres entiers de dizaines (deux 
multiples successifs de 10). On remarque sur l’exemple que ces 
deux nombres possèdent un zéro comme chiffre des unités. Le 
travail sur le fi chier s’effectue individuellement. Les élèves en 
diffi culté s’appuieront sur la droite numérique.

12 Les nombres de 0 à 999 (2)
 � Compétences
Comparer, ordonner, intercaler, encadrer des nombres 
inférieurs à 1 000.

 � Extrait des programmes
– Connaître, écrire et nommer les nombres entiers 
jusqu’au million.
– Comparer, ranger, encadrer ces nombres.

 Calcul mental

Ajouter des dizaines.

L’enseignant dit : « 34 + 20 » ; l’élève écrit 54 .

28 + 30 ; 72 + 20 ; 41 + 40 ; 66 + 10 ; 18 + 70 ; 38 + 60 ; 
51 + 50 ; 85 + 30 ; 47 + 70 ; 59 + 20.
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Après la correction collective, l’enseignant demande de for -
muler ce qui a été appris lors de la séance : « Nous avons 
appris à ranger des nombres de trois chiffres et à inter-
caler un nombre de trois chiffres entre deux centaines ou 
deux dizaines qui se suivent. »

 Activités d’entraînement 

1  Les élèves doivent comparer des nombres de deux et trois 
chiffres deux à deux en utilisant les signes < et >. Si nécessaire, 
ils peuvent relire la règle énoncée dans le « Je cherche ».

2   Dans cet exercice, les élèves doivent trouver, parmi quatre 
nombres, le plus grand puis le plus petit. L’enseignant rappelle, 
s’il le faut, la méthode pour comparer des nombres de trois 
chiffres : on compare d’abord les chiffres des centaines puis 
ceux des dizaines, si nécessaire, et enfi n ceux des unités si les 
chiffres des centaines et des dizaines sont les mêmes pour les 
deux nombres.

3  et 4  Ces deux applications de l’activité B du « Je cherche » 
permettent de mobiliser la méthode employée pour ranger des 
nombres de trois chiffres. L’enseignant rappelle qu’il faut procé-
der par élimination : comparer d’abord les chiffres des centaines 
puis, si nécessaire, ceux des dizaines, etc. Il veillera à l’utilisation 
correcte des signes < pour l’ordre croissant et > pour l’ordre 
décroissant.

5  Chaque nombre a sa place dans une étiquette : aucune ne 
doit rester vide. Cet exercice d’intercalation revient à ranger des 
nombres par ordre croissant. Les méthodes de rangement utili-
sées précédemment seront utilisées.

6  Cet exercice est une application du premier item de l’activité 
C du « Je cherche ». Pour encadrer les nombres entre deux 
centaines entières, les élèves peuvent utiliser la droite numé-
rique graduée de 100 en 100 que l’enseignant a pu dessiner au 
tableau ou s’appuyer sur les règles de la numération.

7  Cet exercice est une application du second item de l’activité C 
du « Je cherche ». Pour encadrer les nombres entre deux 
dizaines entières, l’enseignant rappelle aux élèves en diffi culté 
d’utiliser à nouveau la droite numérique.

8  C’est un exercice de comparaison. Il faut chercher les don-
nées dans la carte de l’activité du « Je cherche ».

9  J’ai déjà appris
On vérifi e ici que les élèves se souviennent de l’algorithme de 
l’addition posée. L’enseignant rappelle aux élèves de ne pas 
oublier les retenues et de placer correctement les chiffres en 
colonnes.
346 + 75 = 421 
208 + 362 = 570 
455 + 145 = 600

Le coin du cherch eur

A = 4 ; B = 6 ; 46 + 44 = 90

Prolongements

Photofiche 14
Exercice 1
C’est un exercice de soutien. Les élèves doivent comparer les 
nombres de chaque ligne et colorier le plus grand nombre. Ils 
rangent ensuite une série de cinq nombres en ordre croissant.

Exercice 2
C’est un exercice de comparaison de nombres présenté à par-
tir de mesures de longueur.

Photofiche 15
Cet exercice d’approfondissement reprend les mêmes notions 
mais en situation (comparaison de distances en mètres).
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13
CALCUL RÉFLÉCHI
Retrancher un nombre de deux chiffres (1)

 � Compétence
Retrancher un nombre de deux chiffres.

 � Extrait des programmes
Calculer mentalement des différences.

 Calcul mental

Dictée de nombres. 

L’enseignant dit : « 168 » ; l’élève écrit 168 .

156 ; 197 ; 345 ; 270 ; 387 ; 496 ; 506 ; 620 ; 901 ; 990.

Observations préliminaires 
Dans cette leçon, nous proposons deux techniques différentes 
pour calculer la différence entre deux nombres inférieurs à 
100. Au-delà des apparences, il ne s’agit pas seulement de deux 
techniques différentes de calcul réfléchi, mais de deux concep-
tions distinctes de la différence entre deux nombres.
Dans le premier cas, la différence est considérée comme le 
nombre qu’il faut additionner au plus petit des deux termes 
pour trouver le plus grand : il s’agit du concept de « complé-
ment » que l’on rencontre dans les additions à trous. Dans le 
second cas, le deuxième terme de la différence est considéré 
comme un opérateur : on soustrait le second terme au premier ; 
le résultat de la différence correspond à la valeur finale de la 
transformation. L’enseignant ne peut pas passer sous silence 
ces deux interprétations de la notion de « différence ». En CE2, 
ces deux conceptions ne sont pas encore équivalentes pour tous 
les élèves ; en effet, résoudre une addition à trou n’est pas tou-
jours perçu, sur le plan numérique, comme équivalent au calcul 
du résultat d’une soustraction. Les techniques proposées ici 
peuvent favoriser la prise de conscience de cette équivalence si 
l’enseignant souligne que ces deux méthodes de calcul donnent 
toujours le même résultat et qu’il appartient à l’élève de choisir 
celle qui lui paraît la mieux adaptée dans chaque cas.
Lorsque les deux termes de la différence sont éloignés l’un 
de l’autre, on préconise plutôt d’utiliser la méthode du com-
plément ; lorsque les deux termes sont proches ou que la 
décomposition du second terme facilite le calcul, on préco-
nise plutôt d’utiliser la méthode de l’opérateur. La pratique de 
ces deux techniques ne peut qu’améliorer chez les élèves leur 
conception de la différence et leur « agilité calculatoire » en 
général – ce qui n’est pas sans répercussion sur leur aptitude 
à résoudre des problèmes numériques.

 Activités d’investigation 

 Je comprends
Recherche du complément
Les élèves lisent l’opération à calculer : 45 – 27. Ils observent 
et commentent les calculs de Margot. Elle a tracé une droite 
numérique où sont indiqués 27 et 45. Elle recherche le com-
plément de 27 à 45. Elle procède par bonds. L’enseignant 
demande aux élèves : « Pourquoi choisit-elle de faire un bond 
de 3 sur la droite numérique ? » Des élèves vont répondre : 
« Pour faire une étape à 30, parce qu’il est facile de calculer 
le complément de 30 à 45. » L’enseignant demande alors de 
compléter le schéma et la bulle de Margot. La correction se fait 
au tableau, sur le schéma reproduit par l’enseignant. « De 27 
à 30, c’est 3 ; de 30 à 45, c’est 15 ; de 27 à 45, c’est donc 18 
(3 + 15). » Si nécessaire, pour les élèves en diffi culté, l’ensei-
gnant utilise une droite numérique de 27 à 45 entièrement 
graduée mais sur laquelle ne sont chiffrées que les dizaines 
entières. Sur cette droite, les élèves tracent les bonds de 27 à 
30, de 30 à 40 et de 40 à 45. 

Reculer sur la droite numérique
Les élèves observent les calculs de Jamel, lisent sa bulle et la 

commentent. Celui-ci part de 45 et retranche 27 en 2 bonds 
qui correspondent à la décomposition canonique du nombre : 
20 puis 7. Il a choisi cette méthode parce qu’il est facile de 
retrancher un nombre entier de dizaines. Les élèves ont appris 
la technique lors de l’exercice 3 de la leçon 3. L’enseignant leur 
demande alors de compléter le schéma et la bulle de Jamel. Si 
certains élèves éprouvent des diffi cultés pour retrancher men-
talement 7 unités de 25, l’enseignant leur conseille de décom-
poser 7 en 5 + 2 et de retrancher d’abord 5, puis 2 – ce qui 
permet d’obtenir plus facilement 18. Cette technique a déjà été 
étudiée antérieurement. La correction se fait au tableau sur le 
schéma reproduit par l’enseignant : 45 – 20 = 25 ; 25 – 7 = 18. 
Si nécessaire, pour les élèves en diffi culté, l’enseignant dessine 
une droite numérique entièrement graduée mais sur laquelle 
ne sont chiffrées que les dizaines entières. Les élèves tracent les 
bonds de 45 à 35, de 35 à 25, de 25 à 20 et de 20 à 18.
Les élèves constatent, comme lors de la leçon 7, qu’il n’y a 
pas qu’une seule façon de calculer. Si la classe le permet, 
l’enseignant demande aux élèves de trouver d’autres 
techniques opératoires. Il peut montrer, par exemple, celle-ci : 
45 – 27 = (45 – 25) – 2 = 20 – 2 = 18. En expliquant pourquoi 
on retranche d’abord 25.
Pour clore la leçon, il propose aux élèves de calculer individuel-
lement la soustraction 36 – 17 en utilisant les deux méthodes 
apprises. Les élèves se prononcent alors pour la méthode de 
leur choix.
À l’issue de la leçon, l’enseignant demande : « Qu’avons-nous 
appris aujourd’hui ? » Il attend une réponse du type : « Nous 
avons appris à retrancher un nombre de deux chiffres de 
plusieurs façons. »

 Activités d’entraînement 

1  Cet exercice est une application directe de la leçon. Les élèves 
calculent selon la méthode de leur choix. Ceux qui ont besoin 
de tracer la droite numérique le feront sur leur cahier d’essai. 
Sur l’espace de travail prévu sur le fi chier ne doivent apparaître 
que les calculs. La correction collective se fait à l’aide de la droite 
numérique. L’étude de l’espace de travail permet à l’enseignant 
de relever les sources d’erreurs et d’organiser la remédiation en 
distinguant deux compétences : savoir retrancher des dizaines et 
savoir retrancher un petit nombre, qui demandent un travail de 
remédiation différent. Les élèves seront invités à revoir ces tech-
niques étudiées respectivement lors de la leçon 5 (exercice 7) 
et lors de la leçon 2.

2  Ce problème simple exige une représentation correcte 
de la situation. Les nombres de l’énoncé ne sont pas donnés 
dans l’ordre opératoire. Les élèves ont le choix de la technique ; 
l’essentiel reste le résultat. Si nécessaire, la correction se fait 
avec la droite numérique.

3  Cet énoncé fait intervenir une comparaison. Cela peut encore 
poser problème à certains élèves. L’enseignant s’assure donc 
par un questionnement complémentaire que les élèves ont une 
représentation correcte de la situation décrite dans l’énoncé. Le 
calcul se fait sur le cahier d’essai mais la réponse est écrite sur le 
fi chier pour permettre la vérifi cation de la technique. 
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Observations préliminaires 
Les élèves ne doivent pas confondre « repérer une longueur » 
et « mesurer une longueur » avec une règle graduée. Mesurer 
une longueur nécessite de connaître la signification de la gra-
duation de la règle mais aussi de savoir que le zéro de la gra-
duation doit être placé face à l’une des extrémités du segment 
dont on veut mesurer la longueur. En début de CE2, certains 
élèves placent encore l’extrémité de leur règle graduée face à 
l’extrémité du segment dont ils veulent mesurer la longueur ; 
ce faisant, ils la repèrent mais ne la mesurent pas. Comment 
les convaincre que cette pratique n’est pas adéquate pour 
mesurer une longueur ?
S’ils utilisent cette technique erronée pour comparer les lon-
gueurs de différents segments, les valeurs que leur indiquera 
la graduation de leur règle leur permettront de ranger correc-
tement ces segments selon leur longueur. Ceci ne les poussera 
pas à remettre leur technique en cause.
En revanche, s’ils doivent prévoir la longueur d’un segment 
2 ou 3 fois plus long que celui dont ils tentent de mesurer la 
longueur, ils s’exposent à une déconvenue car leur prévision 
ne sera pas confirmée par l’expérience – ce qui peut remettre 
en cause la validité de leur technique.
L’enseignant doit donc s’appuyer sur l’additivité des mesures 
pour convaincre un élève qui place encore l’extrémité de sa 
règle graduée face à l’extrémité du segment dont il veut mesu-
rer la longueur que sa technique ne lui donne pas la mesure 
de la longueur du segment.
D’autre part, la graduation d’une règle fait explicitement 
intervenir les centimètres, mais aussi de façon muette une 
graduation intermédiaire en millimètres. Les élèves doivent 
en découvrir la signification et l’intérêt pour améliorer la pré-
cision de leur mesure. 
La relation 1 cm = 10 mm leur sera précisée, ainsi que la signi-
fication des préfixes «  centi-  » et «  milli-  » en référence au 
mètre qui reste l’unité de base dans les mesures de longueurs.
Cette leçon poursuit donc un double objectif : clarifier la tech-
nique du mesurage avec une règle graduée et permettre aux 
élèves de découvrir des mesures de longueur qu’on appelle 
« complexes » car elles font intervenir deux unités de lon-
gueur différentes comme, par exemple, 2 cm 3 mm.

 Activités d’investigation 

 Je cherche

   o Matériel 

Une règle graduée par élève.

A  Mesurer correctement une longueur 
avec une règle graduée
L’illustration de cet exercice présente trois façons de mesurer 
la longueur d’un même segment AB ; on demande aux élèves 
d’indiquer quels sont les personnages qui mesurent correc-
tement cette longueur. L’enseignant exige la justifi cation des 
réponses – ce qui permet de clarifi er les différents aspects de la 
technique. Enza mesure correctement la longueur du segment 
AB car elle place le zéro de sa règle en face du point A et lit la 
graduation se trouvant face au point B avec précision en dis-
tinguant les centimètres et les millimètres. Driss ne mesure pas 
correctement la longueur du segment AB car, bien qu’il lise avec 
précision la graduation se trouvant face au point B, il ne place 
pas le zéro de sa règle en face du point A – ce qui a pour effet 
de décaler la graduation se trouvant face au point B et donc 
de lui fournir une mauvaise mesure. Paul mesure correctement 
la longueur du segment AB car il place le zéro de sa règle en 
face du point A et lit la graduation se trouvant face au point 
B avec précision. Il choisit d’exprimer sa mesure en millimètres 
en considérant que chaque centimètre est égal à 10 mm. L’en-
seignant confi rme l’égalité 1 cm = 10 mm et rappelle les deux 
points importants d’un bon mesurage :
– placer le zéro de la graduation en face de l’une des extrémités 
du segment ;
– lire avec précision la graduation se trouvant en face de l’autre 
extrémité du segment en sachant qu’un intervalle entre deux 
petits traits correspond à 1 mm et que les centimètres sont indi-
qués en dessous des traits les plus gros.

B  Mesurer des longueurs de segments 
à l’aide d’une règle graduée
Dans cette seconde partie, les élèves vont avoir l’occasion de 
mettre en application la technique qui vient de leur être précisée 
en mesurant la longueur de six segments rouges orientés de 

14 Mesurer une longueur avec la règle graduée
 � Compétences
Mesurer des longueurs en utilisant la règle graduée.
Exprimer la mesure en centimètres et millimètres.

 � Extrait des programmes
– Connaître les unités de mesure suivantes et les 
relations qui les lient. Longueur : le mètre, le kilomètre, 
le centimètre, le millimètre.
– Utiliser des instruments pour mesurer des longueurs, 
des masses, des capacités, puis exprimer cette mesure 
par un nombre entier ou un encadrement 
par deux nombres entiers.

 Calcul mental

Ajouter des petits nombres. 

L’enseignant dit : « 7 + 8 » ; l’élève écrit 15 .

8 + 3 ; 9 + 2 ; 7 + 4 ; 9 + 3 ; 8 + 4 ; 8 + 6 ; 9 + 6 ; 7 + 5 ; 
9 + 5 ; 5 + 8.
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différentes façons et dont certains ont une longueur inférieure 
au centimètre. Toutefois, les différentes longueurs étant des 
multiples de 5 mm, la lecture des graduations ne devrait pas 
soulever trop de problèmes.
Pente du toit : 3 cm ou 30 mm 
Limite horizontale du toit : 4 cm 5 mm = 45 mm
Limite de la façade : 3 cm 5 mm = 35 mm  
Côté vertical de la porte : 1 cm 5 mm = 15 mm
Bord de la fenêtre : 1 cm = 10 mm  
Bord de la cheminée : 5 mm
Si l’enseignant enregistre des écarts importants entre les 
mesures proposées par certains élèves, il peut leur deman-
der de faire valider leurs réponses par leur voisin immédiat. Il 
est presque inévitable que des écarts de 1 à 2 mm apparais-
sent dans la classe selon la façon dont l’épaisseur des traits et 
des graduations est prise en compte. L’enseignant en profi te 
pour admettre l’existence d’une marge d’erreur dans toute acti-
vité de mesurage, mais celle-ci doit être fi xée au départ à 1 
ou 2 mm pour conserver une précision acceptable aux mesures 
obtenues.

À l’issue de ce travail, l’enseignant pose la question usuelle : 
« Qu’avons-nous appris aujourd’hui dans cette leçon ? » 
Il attend une réponse proche de : « Nous avons appris à 
mesurer des longueurs avec une règle graduée en utili-
sant les centimètres et les millimètres. »

 Activités d’entraînement 

1  Cet exercice demande aux élèves de mesurer les longueurs 
de quatre segments : a = 5 cm ; b = 4 cm ; c = 1 cm 2 mm ; 
d = 4 cm 2 mm. Si des écarts importants apparaissent, l’ensei-
gnant reprend les principes d’une utilisation correcte de la règle 
graduée avec les élèves concernés.

2  Dans cet exercice, les élèves doivent tracer un segment de 
11 carreaux de longueur sur leur cahier, puis mesurer sa lon-
gueur avec leur règle graduée. Le côté d’un carreau séyès ayant 
une longueur de 8 mm, la longueur du segment est égale à 
88 mm soit 8 cm 8 mm. L’exigence de soin et de précision 
conduit à ne pas accepter des écarts supérieurs au millimètre. 

3  J’ai déjà appris
Les élèves doivent compléter un schéma représentant un dépla-
cement sur la droite graduée formé de 2 bonds successifs en 
avant. La valeur du point de départ est inconnue, mais le pre-
mier bond en avant d’une longueur de 25 nous conduit sur le 
nombre 75 : le nombre de départ est donc 50. Le second bond 
en avant nous conduit sur le nombre 125 ; sa longueur n’est pas 
indiquée : il s’agit de 50 qui est l’écart entre 125 et 75.

Prolongement

Photofiche 16
Exercice 1
Il propose aux élèves de mesurer les longueurs de six segments 
différents formant le contour d’un bateau à voile. Il s’agit d’un 
exercice de soutien permettant aux élèves de parfaire leur 
technique de mesurage.

Exercice 2
Il montre comment mesurer un segment à l’aide d’une règle 
cassée. La première extrémité du segment est en face de 
la graduation correspondant à 4 cm ; la seconde extrémité 
du segment est en face de la graduation correspondant à 
16 cm 5 mm. Il faut en déduire la longueur du segment. Cet 
exercice peut être réservé aux élèves maîtrisant bien la tech-
nique du mesurage ; c’est un exercice d’approfondissement 
de la technique.
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Observations préliminaires 
L’usage social de la monnaie en fait un support incontour-
nable à l’école. Mais, outre son rôle social, elle constitue aussi 
un excellent support pour comprendre les règles d’échange 
de 2 contre 1, de 10 contre 1 ou bien de 100 contre 1. Les 
élèves doivent avoir découvert la relation de base : 1 euro, c’est 
aussi 100 centimes. Puis, par voie de conséquence, 2 pièces de 
50 centimes équivalent à 1 euro, 10 pièces de 10 centimes 
équivalent à 1 euro... En travaillant sur ces équivalences ren-
dues nécessaires par les échanges commerciaux, les élèves 
approfondissent leur connaissance de notre numération 
décimale – ce qui justifie largement la place que la monnaie 
occupe dans les programmes de l’école primaire.
Pour que le travail sur la monnaie n’oblige pas à utiliser les 
nombres décimaux, il faudra considérer que l’unité de base 
est le centime d’euro ; l’euro jouant plutôt le rôle de la cen-
taine de centimes. 

Activités d’investigation 

 Je cherche
A  J’observe la monnaie
L’enseignant fait observer les différentes pièces des pages 
Matériel G et H. Les élèves constatent que tous les nombres 
ne fi gurent pas sur les pièces. Après observation, ils constatent 
qu’il existe 8 pièces différentes ; 6 pièces pour les centimes : 
1 centime, 2 centimes, 5 centimes, 10 centimes, 20 centimes, 
50 centimes ; 2 pièces pour les euros : 1 euro, 2 euros. Indivi-
duellement, les élèves indiquent la valeur de chaque pièce sur 
leur fi chier. L’observation de la planche de billets factices les 
conduit à trouver qu’il y a 5 billets différents : 5 euros, 10 euros, 
20 euros, 50 euros, 100 euros. Mathéo fait remarquer que les 
billets de 200 et 500 euros ne fi gurent pas sur ces planches 
de billets factices car ils sont rarement utilisés par les élèves et 
même les adultes ! Les élèves complètent leur fi chier.

B  Je fais l’appoint
Avant de laisser les élèves traiter la seconde activité du « Je 
cherche », l’enseignant peut proposer le « Jeu de l’acheteur qui 
fait l’appoint ». Des objets, leurs dessins ou leurs photos sont 
posés sur une table face à la classe, avec les prix correspondants. 
Les élèves disposent des pièces et billets des pages Matériel G 
et H. L’activité commence avec les objets étiquetés en centimes. 
Un élève choisit l’un des objets étiquetés. Ses camarades prépa-
rent la somme correspondante pour payer l’objet. Un acheteur 
vient dessiner les pièces qu’il propose pour l’achat. La classe 
valide ou conteste. L’enseignant demande si d’autres solutions 
sont possibles. Celles-ci sont discutées. Par exemple, pour un 
objet dont le prix est de 80 c, on peut donner une pièce de 
50 c et 3 pièces de 10 c, ou 4 pièces de 20 c, ou 1 pièce de 50 c, 

1 pièce de 20 c et 1 pièce de 10 c, etc. La classe valide ces pro-
positions ou corrige les erreurs éventuelles. Le jeu continue avec 
quelques objets étiquetés en centimes, puis avec d’autres objets 
étiquetés en euros, et enfi n avec des objets étiquetés en euros 
et centimes. L’enseignant rappelle qu’un euro est égal à cent 
centimes : 1 € = 100 c. Le jeu peut se compliquer : le nombre de 
pièces et de billets est limité ; le paiement doit se faire avec un 
minimum de pièces et de billets... Les élèves complètent ensuite 
individuellement les deux premiers exercices de l’activité B. La 
correction immédiate permet de corriger les erreurs éventuelles.

Rendre la monnaie
L’exercice suivant est de tout autre nature : il faut savoir rendre 
la monnaie. Il peut être conduit lors d’une autre séance si 
l’enseignant considère que ses élèves doivent d’abord bien 
intégrer la première partie de la leçon ou que la leçon devient 
trop longue. Le jeu précédent, « Jeu de l’acheteur qui fait l’ap-
point », peut être repris avec des règles différentes. Règle : 
« Quand on doit payer une marchandise, on n’a pas tou-
jours les pièces et les billets nécessaires pour donner exacte-
ment la somme voulue (l’appoint). Dans ces cas-là, on donne 
une somme plus importante et le marchand doit nous rendre 
la monnaie. Il nous rend en réalité la somme que nous avons 
payée en trop. C’est ce que nous allons faire. » Les élèves pro-
cèdent aux achats par groupes de 3 ou 4 ; ils notent la monnaie 
rendue. L’enseignant observe et conseille, si nécessaire relève 
les démarches intéressantes. Si un groupe n’a pas compris la 
marche à suivre, il lui demande d’observer un autre groupe 
qui réussit le jeu. Quand l’ensemble des groupes a procédé à 
divers achats, une mise en commun permet de faire le point. Les 
divers échanges sont ainsi passés en revue, critiqués, corrigés, 
si nécessaire. L’enseignant demande alors aux élèves d’élaborer 
une ou plusieurs techniques pour rendre la monnaie. Il en res-
sort que pour rendre la monnaie :
– il est possible de faire une soustraction. Ex. : pour l’achat d’un 
crayon à 67 c, si l’acheteur donne une pièce de 1 € (100 c), le 
marchand rend 33 c car 100 – 67 = 33 ;
– il est aussi possible de surcompter : on ajoute au prix de la 
marchandise les pièces et les billets un à un jusqu’à obtenir le 
prix de l’objet. 
Ex. : 67 c + 1 c (68 c) + 2 c (70 c) + 10 c (80 c) + 20 c (100 c). 
Le marchand a donc rendu à l’acheteur : 
1 c + 2 c + 10 c + 20 c = 33 c.
Pour assurer une maîtrise correcte de ces deux méthodes, deux 
élèves volontaires viennent utiliser les deux méthodes devant 
la classe pour effectuer leurs achats. La classe accepte la façon 
de rendre la monnaie, en propose d’autres ou les conteste, ce 
moment de débat restant essentiel. Individuellement, les élèves 
rédigent le dernier exercice.

Après la correction collective, l’enseignant demande de formu-
ler ce qui a été appris lors de la séance : « Nous avons appris 
à utiliser la monnaie : payer et rendre la monnaie. »

15 La monnaie
 � Compétence
Connaître l’euro et le centime.

 � Extrait des programmes
Connaître les unités de mesure et les relations 
qui les lient : pour la monnaie, l’euro et le centime.

 Calcul mental

Retrancher 10.

L’enseignant dit : « 36 − 10 » ; l’élève écrit 26 .

26 – 10 ; 58 – 10 ; 72 – 10 ; 29 – 10 ; 89 – 10 ; 67 – 10 ; 
94 – 10 ; 31 – 10 ; 16 – 10 ; 99 – 10.
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 Activités d’entraînement 

1  Les élèves doivent regrouper les euros entre eux puis les 
centimes entre eux dans un premier temps. Ils doivent ensuite 
procéder à un échange : 50 c + 50 c = 1 €.
Lucas possède donc : 
5 € + 2 € + 1 € + 1 € + 10 c + 20 c = 9 € 30 c.

2  Plusieurs solutions sont possibles pour obtenir 1 € avec 
5 pièces :
20 c + 20 c + 20 c + 20 c + 20 c = 100 c = 1 €
50 c + 20 c + 10 c + 10 c + 10 c = 100 c = 1 €
50 c + 20 c + 20 c + 5 c + 5 c = 100 c = 1 € 

3  Deux solutions sont possibles pour obtenir 1 € 80 c :
50 c + 50 c + 50 c + 20 c + 10 c = 180 c = 1 € 80 c
50 c + 50 c + 20 c + 20 c + 20 c + 10 c + 10 c = 180 c = 1 € 80 c

4  Cet exercice nécessite une bonne connaissance de la mon-
naie. Pour payer avec le moins de pièces possible, il faut utiliser 
5 pièces : 2 € + 1 € + 50 c + 20 c + 5 c.

5  Comme pour le précédent, cet exercice nécessite une bonne 
connaissance de la monnaie. Si ce n’est pas le cas, renvoyer les 
élèves à l’observation des pages Matériel G et H.
John possède : 
2 € + 1 € + 50 c + 20 c + 10 c + 5 c + 2 c + 1 c = 3 € 88 c.

6  Cet exercice est l’application de l’activité « Rendre la mon-
naie ». L’enseignant peut regrouper les élèves en diffi culté et 
conduire la première ligne du tableau avec eux.
1re ligne, la marchande lui rend : 1 € + 20 c.
2e ligne, la marchande lui rend : 1 € + 10 c.
3e ligne, la marchande lui rend : 2 € + 50 c.

7  J’ai déjà appris
Cet exercice est un réinvestissement de la leçon 5. L’enseignant 
fera, avec les élèves qui n’ont pas réussi, les rappels nécessaires.

Le coin du cherch eur

lundi  4 écus mardi  8 écus  
mercredi  16 écus  jeudi  32 écus
vendredi  64 écus  samedi  128 écus  
samedi, Harpagon possédera 128 €.

Prolongements 

Photofiche 17
Elle propose deux exercices de soutien. Les élèves doi-
vent entourer les pièces et les billets qui servent à payer les 
objets « achetés ». Ces exercices reprennent l’activité B (« Faire 
l’appoint ») du « Je cherche ».

Photofiches 18 et 19 
Ces deux photofiches reprennent la dernière activité du « Je 
cherche » : « Rendre la monnaie ».

Photofiche 18 
Elle propose un exercice de soutien où les élèves entourent la 
monnaie factice rendue par le marchand.

Photofiche 19
Elle propose un exercice d’approfondissement où les élèves 
dessinent les billets et les pièces rendus.
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Observations préliminaires 
Dans cette leçon, nous proposons aux élèves de compléter la 
description d’une figure simple en utilisant les termes adé-
quats du vocabulaire géométrique qu’ils doivent sélection-
ner dans une liste de mots qui leur est proposée. Ce travail 
se fonde sur la reconnaissance perceptive de figures comme 
le carré, le rectangle, le losange, le triangle, sur la désignation 
de certains points comme un sommet ou un milieu, et de cer-
tains segments comme les côtés d’un polygone. Le recours 
aux instruments n’est pas sollicité. 
Dans un autre exercice, les élèves doivent compléter un 
puzzle géométrique pour faire apparaître un nouveau carré 
à l’aide de quatre triangles rectangles disposés dans les angles 
droits d’un grand carré. Dans cette seconde activité, bien qu’il 
ne soit pas demandé, le recours aux instruments pour vérifier 
qu’on a bien formé un nouveau carré reste possible à l’initia-
tive de l’enseignant. 

Activités d’investigation 

 Je cherche
A  Utiliser le bon vocabulaire
L’enseignant demande aux élèves d’observer la fi gure dessinée 
sur le fi chier. Il sollicite la classe pour en donner une descrip-
tion spontanée, puis il demande aux élèves de compléter indi-
viduellement le message décrivant cette fi gure en choisissant 
les termes manquants parmi la liste de six mots qui leur est 
proposée. L’enseignant précise qu’il n’est pas obligatoire d’uti-
liser tous les mots de la liste et qu’un même mot peut être 
utilisé plusieurs fois. Après un temps de recherche suffi sant, il 
demande à certains élèves de lire leur message. Une mise en 
commun permet de fi xer le contenu du message : « La fi gure est 
formée d’un losange à l’intérieur d’un rectangle. Les sommets 
du losange sont les milieux des côtés du rectangle. »

B  Construire et reconnaître un carré
L’enseignant demande aux élèves de se reporter à la page 
Matériel C du fi chier et de découper délicatement les deux 
triangles jaunes correspondant à la leçon 16. Après avoir vérifi é 
qu’ils sont identiques aux deux triangles déjà dessinés sur le 
fi chier, les élèves cherchent à les positionner sur le bord du carré 
bleu de telle sorte que les côtés des rectangles jaunes fassent 
apparaître un nouveau carré. Quand chacun a trouvé la disposi-
tion adéquate, les triangles jaunes sont collés sur le fi chier.

L’enseignant peut alors demander aux élèves comment il est 
possible de s’assurer que la fi gure obtenue est bien un nouveau 
carré. Les élèves proposent généralement de vérifi er que ses 
quatre côtés ont la même longueur, mais il ne faut pas oublier 
de vérifi er que tous ses angles sont des angles droits à l’aide 
d’une équerre.
À l’issue de la leçon, l’enseignant demande : « Qu’avons-
nous appris aujourd’hui ? » Il attend une réponse du type : 
« Nous avons appris à décrire et nommer des fi gures 
géométriques. »

 Activités d’entraînement 

1  Cet exercice propose aux élèves de compléter la descrip-
tion d’une nouvelle fi gure en choisissant les mots manquants 
parmi une liste de six noms. Comme dans l’activité A du 
« Je cherche », il n’est pas nécessaire d’utiliser tous les mots 
de la liste et certains mots peuvent être utilisés plusieurs fois 
si nécessaire. Après un temps de recherche suffi sant, l’en-
seignant procède à une mise en commun orale permettant 
de dégager le message correct : « La fi gure est formée d’un 
rectangle et de deux triangles qui ont un côté commun avec le 
rectangle. L’un des deux triangles est à l’intérieur du rectangle. 
Les triangles ont deux sommets communs. » Ce travail centré 
sur le vocabulaire amène aussi les élèves à découvrir qu’un 
même segment peut être à la fois le côté d’un rectangle et de 
deux triangles, ou bien qu’un même point peut être le sommet 
de trois polygones différents. Cette idée n’est pas encore tota-
lement installée chez certains élèves qui conçoivent une fi gure 
comme un tout dont les différentes parties lui appartiennent 
strictement. Ils vont devoir faire évoluer cette conception pour 
adopter un regard plus analytique sur les fi gures qu’ils vont ren-
contrer en cours d’année.

2  Cet exercice est un travail de composition et de décompo-
sition de fi gures à partir de quatre triangles rectangles iden-
tiques fournis en page de Matériel C. L’enseignant demande 
aux élèves de se reporter à cette page et de découper délica-
tement les quatre triangles gris-bleu de la leçon 16. Quand 
tous les élèves ont les quatre triangles en main, l’enseignant 
leur demande de vérifi er que les quatre triangles sont super-
posables et les interroge sur la nature de ces triangles : ce sont 
des triangles rectangles ; ils possèdent chacun un angle droit. 
En référence à la leçon de CE1 sur les triangles jumeaux, on 
peut vérifi er rapidement que la juxtaposition de deux triangles 
par un des côtés de même longueur de leur angle droit permet 

16 Reconnaître des figures planes
 � Compétences
Reconnaître, décrire et nommer des figures 
géométriques.

 � Extrait des programmes
– Reconnaître, décrire, nommer et reproduire, tracer 
des figures géométriques : carré, rectangle, losange, 
triangle rectangle.
– Utiliser en situation le vocabulaire : côté, sommet, 
angle, milieu.

 Calcul mental

Table d’addition sur les doubles.

L’enseignant dit : « 7 + 7 » ; l’élève écrit 14 .

 6 + 6 ; 8 + 8 ; 5 + 5 ; 4 + 4 ; 3 + 3 ; 9 + 9 ; 10 + 10 ; 2 + 2 ; 
12 + 12 ; 11 + 11.
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d’obtenir un nouveau triangle – ce qui confi rme qu’il s’agit bien 
de triangles rectangles. Les élèves cherchent alors à disposer 
les quatre triangles sur leur cahier pour faire apparaître un rec-
tangle. Plusieurs solutions sont possibles. Si l’enseignant s’est 
équipé de quatre triangles rectangles superposables de grand 
format ayant une forme comparable à celle des triangles du 
fi chier, il peut demander à un élève de venir fi xer ces grands 
triangles à l’aide d’aimants ou d’adhésif sur le tableau pour faire 
partager sa solution à la classe. On peut vérifi er que les quatre 
angles sont droits à l’aide d’une équerre de tableau.
Après cette première étape, on cherche à assembler les quatre 
triangles pour faire apparaître un losange. La solution consiste 
à réunir les quatre angles droits en un même point qui est le 
centre du losange ; les hypoténuses des quatre triangles for-
ment alors les quatre côtés d’un losange. On peut encore vali-
der cet assemblage par un affi chage des triangles grand format 
au tableau et justifi er oralement l’égalité des longueurs des 
quatre côtés du losange. 
Ce travail de composition/décomposition de fi gures géomé-
triques ne se prête pas à des résultats précis qui mériteraient 
d’être mémorisés pour eux-mêmes. Il s’agit plutôt d’exercer les 
élèves à une approche plus dynamique des fi gures géométriques 
qui leur sera utile dans de nombreuses situations, comme par 
exemple les calculs d’aires en CM1. 

3  J’apprends à calculer
Les trois premiers termes d’une suite régulière de nombres sont 
donnés. Il faut remarquer qu’on passe d’un nombre au sui-
vant en retirant 20 unités – ce qui permet de continuer la suite 
jusqu’à son dernier terme égal à 10. La valeur du dernier peut 
jouer le rôle de validation.

Prolongement

Photofiche 20
Cette fiche comporte deux exercices.

Exercice 1
C’est un exercice de reconnaissance de formes simples. Les 
élèves doivent respecter un code couleurs pour identifier les 
triangles, les rectangles et les cercles composant la silhouette 
d’un oiseau. C’est un exercice de soutien qui peut être réservé 
à des élèves ayant rencontré des difficultés dans la décompo-
sition d’une figure.

Exercice 2
C’est un exercice comparable à ceux de la leçon 16 dans lequel 
les élèves doivent compléter un message décrivant l’organisa-
tion de différentes formes géométriques formant la silhouette 
d’un voilier. C’est un exercice de réinvestissement de la leçon.
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Observations préliminaires 
Les difficultés de calcul sur les soustractions commencent 
véritablement avec l’apparition des retenues – ce qui sera 
abordé lors de la leçon 58. Rappeler la façon dont les calculs 
s’organisent quand il n’y a pas de retenue permet de préciser : 
– le rôle que joue la position des chiffres dans notre numéra-
tion, et donc dans le calcul ;
– une propriété importante de la soustraction  : pour sous-
traire une somme, on peut soustraire successivement chacun 
des termes de cette somme. 
Enfin, ce type de calcul simple peut éviter aux élèves de penser 
que, lorsque les retenues apparaissent, il faut mettre des retenues 
partout. Ce «  théorème élève » se développe quand les élèves 
ne comprennent pas la raison d’être des retenues et quand ils 
n’ont pas assez pratiqué de soustractions sans retenue. 

 Activités d’investigation 

 Je cherche
A  Effectuer une soustraction en colonnes
Les élèves lisent le problème. L’enseignant s’assure que la situa-
tion est comprise en demandant aux élèves de l’expliciter. Les 
problèmes de comparaison soulevant encore quelques diffi cul-
tés de compréhension chez certains élèves de CE2, il ne sera 
peut-être pas inutile d’expliquer que la phrase « Un Français 
en produit 135 kg de moins » signifi e qu’il faudrait rajouter 
135 kg de déchets à la quantité de déchets produite par un Fran-
çais pour qu’il en produise autant qu’un Norvégien. Les élèves 
peuvent alors justifi er la soustraction de Bettina en passant de 
l’idée de « complément » à celle de « différence ». L’enseignant 
l’écrit au tableau en commentant la pose des nombres, leur ali-
gnement, le traçage des colonnes pour séparer les unités, les 
dizaines et les centaines. Il indique ensuite l’ordre du déroule-
ment du calcul de la soustraction posée en colonnes : on com-
mence les calculs par la colonne des unités, on continue par la 
colonne des dizaines et on fi nit par celle des centaines. C’est la 
même méthode que pour la résolution de l’addition posée. Les 
élèves effectuent les calculs colonne par colonne. L’un d’entre 
eux vient effectuer l’opération au tableau. Le résultat est validé 
par la classe.

c d u
6 9 5 5 – 5 = 0

– 1 3 5 9 – 3 = 6
5 6 0 6 – 1 = 5

Les élèves lisent la question : « Pourquoi pose-t-elle ensuite une 
addition ? » Ils l’effectuent et comprennent que Bettina effectue 
la vérifi cation de ses calculs. Ce qui renforce l’équivalence entre 
addition à trou et soustraction. Chercher le complément est une 
autre technique pour calculer une soustraction. Ils complètent 
la phrase-réponse.

B  Poser et effectuer une soustraction en colonnes
Les élèves lisent l’énoncé du second problème. L’enseignant 
s’assure que l’énoncé est compris en demandant aux élèves de 
l’expliciter (voir activité A). L’opération est justifi ée. Les élèves la 
posent sur le fi chier sous le contrôle de l’enseignant qui rappelle 
la technique à suivre pour poser l’opération en colonnes. Le 
séyès facilite l’alignement des chiffres sur une même colonne. 
Les élèves calculent individuellement la soustraction et effec-
tuent la vérifi cation de leur calcul en posant l’addition. Ils com-
plètent la réponse. La correction est collective.

À l’issue de la leçon, l’enseignant demande : « Qu’avons-nous 
appris aujourd’hui ? » Il attend une réponse du type : « Nous avons 
appris à poser et à calculer une soustraction en colonnes. »

 Activités d’entraînement 
1  Les soustractions sont posées. Les erreurs ne peuvent prove-

nir que d’une connaissance imparfaite des tables. Dans ce cas, 
proposer un entraînement au calcul de différences entre des 
petits nombres par le calcul mental. L’équivalence entre sous-
traction et addition à trous peut aider certains élèves qui n’ont 
pas encore construit un répertoire soustractif fi able. 
Ex. : 8 – 3 = 5 car 3 + 5 = 8.

2  Cet exercice permet de vérifi er que les élèves posent correc-
tement la soustraction avant d’en effectuer le calcul.

3  Ce problème simple, à faire individuellement sur le cahier 
d’essai, vérifi e la complète maîtrise de la technique.

4  J’ai déjà appris
Il rappelle aux élèves la leçon 14 : « Mesurer une longueur avec 
la règle graduée ».

Le coin du cherch eur

15 – 3 = 12 12 – 3 = 9 Le plus jeune a 9 ans.

Prolongement

Photofiche 21
Les deux premiers exercices de cette photofiche sont des exer-
cices d’entraînement ; le troisième correspond davantage à 
un travail d’approfondissement.

Exercice 1
Il entraîne au calcul de la soustraction posée.

Exercice 2
C’est un exercice qui vérifie complètement la technique opéra-
toire de la soustraction : il faut la poser et la calculer.

Exercice 3
C’est un exercice plus difficile. Il faut chercher le second terme 
de la différence.

17 La soustraction posée sans retenue
 � Compétence
Effectuer une soustraction en colonnes sans retenue.

 � Extrait des programmes
Effectuer un calcul posé : addition, soustraction 
et multiplication.

 Calcul mental

Retrancher des dizaines entières. 

L’enseignant dit : « 36 – 20 » ; l’élève écrit 16 .

29 – 10 ; 34 – 10 ; 45 – 20 ; 57 – 40 ; 54 – 20 ; 56 – 30 ; 
68 – 30 ; 61 – 50 ; 72 – 40 ; 84 – 50.
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Observations préliminaires 
Dans ces différents problèmes additifs et soustractifs, les élèves 
sont d’abord confrontés à la situation classique de devoir gérer 
une somme d’argent  : «  Que puis-je acheter  ? Combien me 
restera-t-il ? »
Ce type de situation entre dans la catégorie des transforma-
tions d’états  : la fortune que possède l’élève est l’état initial, 
sa dépense est une transformation négative, ce qui lui reste 
est l’état final de sa fortune. Au CE2, ce type de problème est 
généralement bien interprété ; les difficultés de résolution 
proviennent soit d’une mauvaise lecture de l’énoncé, soit 
d’une mauvaise exécution des calculs. Le calcul réfléchi doit 
toutefois être encouragé chaque fois qu’il semble possible. 
Poser les opérations n’est pas une obligation : cela n’inter-
vient que lorsque c’est nécessaire.
Dans les problèmes proposés, on rencontre des situations 
de décomposition d’un tout en deux ou trois parties et des 
situations de transformations d’états dans lesquelles il faut 
chercher la valeur de l’état final ou de l’état initial. Quand la 
familiarité du contexte a été explorée, ces situations peuvent 
être résolues par un élève de CE2, la recherche de l’état ini-
tial (énoncé 5) soulevant toutefois plus de difficultés que la 
recherche de l’état final (énoncé 4).
Dans chacun de ces cas, l’enseignant peut intervenir à deux 
niveaux : 
– aider l’élève à se construire une représentation correcte du 
problème en revenant sur la verbalisation de l’énoncé, en pro-
posant à l’élève de faire un dessin ou un schéma ;
– aider l’élève à effectuer correctement ses calculs  : encou-
rager le calcul réfléchi, s’assurer que ceux qui posent les opé-
rations le font correctement, proposer éventuellement une 
calculatrice à ceux qui rencontrent encore des difficultés pour 
calculer.
Dans tous les cas, à l’issue de la correction, il n’est pas inutile 
de vérifier que les valeurs obtenues en réponses aux ques-
tions posées permettent de satisfaire les contraintes initiales 
(validation).

 Activités d’investigation 

1  Les élèves s’approprient le problème en lisant la première 
question et en observant les illustrations. À l’aide d’un ques-
tionnement, l’enseignant s’assure que les illustrations sont bien 
comprises. « Quel est le prix du jeu électronique ? (40 €) ; de la 
BD ? (13 €) ; du DVD ? (16 €) ; de la boîte de jeux ? (35 €) ; de 
la poupée ? (15 €) »
• La première question est lue par un élève. Le travail essen-
tiel est celui de la prise d’informations dans l’illustration ; les 
élèves doivent porter leur attention sur les prix indiqués dans 
les étiquettes. Les élèves justifi ent leurs réponses en indiquant 
où ont été prises les informations : dans l’illustration ou dans 

l’énoncé. « Quelle opération doit-on utiliser pour répondre à la 
première question ? » Les élèves débattent du choix de l’opéra-
tion et déduisent qu’il faut effectuer une addition. Ils effectuent 
individuellement l’addition. Les résultats sont confrontés. Safi a 
dépense : 16 € + 15 € = 31 €.
• La deuxième question est ensuite lue. Pour comprendre ce 
problème soustractif, le dessin ne suffi t pas : il faut prendre 
les informations à la fois dans le dessin et dans l’énoncé. Le 
texte renseigne sur la somme que Léa possède (50 €) et sur ce 
qu’il faut chercher (le reste après paiement de la boîte de jeux). 
Les élèves cherchent l’opération qui convient pour trouver la 
solution. Le débat se conclut quand l’ensemble de la classe est 
d’accord pour proposer l’opération : 50 € – 35 € = … Cette 
opération est effectuée individuellement et les résultats corrigés 
immédiatement : 50 € – 35 € = 15 €. Il est possible que certains 
élèves réinvestissent la méthode de rendu de la monnaie qui a 
été vue lors de la leçon 15 en cherchant comment compléter 35 € 
pour atteindre 50 € : 35 € + 5 € = 40 € ; 40 € + 10 € = 50 €. Il 
lui reste 5 € + 10 € = 15 €. Si ce n’est pas le cas, l’enseignant 
peut la rappeler car elle constitue une intéressante méthode de 
calcul de différence par complément.
• Pour la troisième question, on procède au même questionne-
ment. Les élèves découvrent qu’il faut utiliser deux opérations, 
une addition puis une soustraction, pour résoudre le problème. 
L’enseignant leur demande d’effectuer individuellement ces 
deux opérations. La correction collective permet de vérifi er si les 
élèves ont bien effectué leurs calculs et si les opérations posées 
l’ont été de façon adéquate (les deux opérations peuvent être 
effectuées mentalement en CE2). Il n’est pas impossible d’ad-
mettre que certains élèves éprouvent le besoin de dessiner les 
pièces et billets que possède Morgan, puis de barrer ce qu’il 
dépense. L’enseignant devra accepter cette procédure, mais 
fera remarquer à ces élèves qu’un calcul leur aurait permis d’ob-
tenir plus rapidement le même résultat.
Morgan dépense : 40 € + 13 € = 53 €. 
Il lui reste : 55 € – 53 € = 2 €.
• Les élèves travaillent individuellement pour répondre à la der-
nière question. Un élève volontaire vient expliquer ses calculs. 
S’ils sont incorrects, un autre élève vient proposer les siens. La 
classe commente les solutions proposées. La correction collec-
tive donne : « Il reste à Chloé : 40 € – 35 € = 5 €. Avec les 5 € 
qui lui restent, elle ne peut pas acheter la B.D. à 13 €. »

2  Ce problème fait intervenir la décomposition en deux par-
ties de l’ensemble des photos qu’Ahmed peut stocker sur sa 
carte mémoire : celles qu’il a envoyées à ses parents et celles 
qu’il peut encore prendre. Les données numériques ne sont 
plus données par des dessins mais uniquement par un énoncé. 
Le travail de recherche se fait d’abord individuellement puis la 
correction collective qui suit juste après permet de corriger les 
erreurs éventuelles. 
26 + 37 = 63 Les parents d’Ahmed ont reçu 63 photos.
296 – 63 = 233 Ahmed peut encore prendre 233 photos.

18
PROBLÈMES
Situations additives ou soustractives

 � Compétence
Résoudre des problèmes en utilisant les connaissances 
sur les nombres et sur les opérations étudiées.

 � Extrait des programmes
Savoir organiser les données d’un problème en vue 
de sa résolution.

 Calcul mental

Trouver le précédent.

L’enseignant dit : « 170 » ; l’élève écrit 169 .

90 ; 350 ; 500 ; 299 ; 180 ; 511 ; 900 ; 309 ; 700 ; 801.

P018-066-9782011173881.indd   57P018-066-9782011173881.indd   57 31/05/10   11:0631/05/10   11:06



58

Pendant que les élèves qui ont réussi ce problème commen-
cent l’exercice 3, l’enseignant regroupe les élèves en diffi culté 
sur l’exercice 2 pour les aider individuellement à corriger les 
erreurs de raisonnement ou de calcul. Un premier schéma peut 
représenter les deux premières collections de photos qui ont été 
envoyées à ses parents ; un second schéma peut représenter 
l’ensemble des photos que peut contenir sa carte mémoire, par-
tagé en deux parties : les photos déjà prises et celles qu’Ahmed 
peut encore prendre. Ici, les calculs sont moins faciles à traiter 
mentalement ; l’enseignant peut donc encourager les élèves 
à poser les opérations. Si certains élèves ont encore des diffi -
cultés pour effectuer des soustractions, l’enseignant peut leur 
offrir la possibilité d’utiliser une calculatrice afi n que leur diffi -
culté calculatoire ne les prive pas de la résolution d’un problème 
dont ils ont compris le sens. Par la suite, il faudra bien évidem-
ment travailler avec eux sur les soustractions.

3  Même conduite que précédemment : travail individuel puis 
collectif. La structure de cet énoncé est comparable à celle de 
l’énoncé précédent car la longueur du ruban se décompose en 
quatre parties : les deux morceaux de 30 cm, le morceau de 
15 cm et le morceau restant. Un schéma peut encore aider les 
élèves ayant de la peine à se représenter la situation. L’organi-
sation de leurs calculs dépendra de la clarté de leur représenta-
tion. Toutes les dimensions n’apparaissent pas dans l’énoncé : il 
faut parfois les déduire (deux morceaux de 30 cm, c’est 30 + 30 
ou 2 × 30). La correction collective donne : 30 + 30 + 15 = 75. 
La longueur de ruban utilisée est de 75 cm. Puis 95 – 75 = 20. 
Il reste 20 cm de ruban.

4  Cet énoncé se place dans la catégorie des transformations 
d’états. La contenance de la salle de projection est l’état initial ; 
le nombre de personnes qui sont rentrées correspond à une 
transformation négative ; le nombre de places restantes est 
l’état fi nal. Si les élèves parviennent à bien se représenter cette 
situation (tous ne sont pas allés dans la salle de projection d’un 

parc d’attractions), ils devraient pouvoir l’interpréter correcte-
ment et associer la résolution de ce problème à une soustraction. 
Les efforts de l’enseignant doivent donc prioritairement porter 
sur l’aide à la représentation de l’énoncé. On procède comme 
pour les autres exercices. L’enseignant aide les élèves en diffi -
culté pendant que les autres traitent l’exercice 5. La correction 
est collective : 438 – 325 = 113. Il reste 113 places dispo-
nibles. On peut remarquer que, malgré la taille des nombres, la 
différence pouvait être calculée mentalement en deux étapes : 
438 – 300 = 138 et 138 – 25 = 113. 

5  Cette situation est plus complexe car elle fait intervenir 
une transformation d’état avec recherche de l’état initial : le 
stade contient au départ un certain nombre de spectateurs (état 
initial) ; 64 d’entre eux quittent le stade à la mi-temps (trans-
formation négative) ; le nombre de spectateurs s’en trouve 
donc réduit ; 657 assistent à la suite du match (état fi nal). Pour 
aider les élèves à résoudre ce problème, l’enseignant peut leur 
demander ce qu’il faudrait faire pour que tous les spectateurs 
présents au début du match se retrouvent à nouveau dans le 
stade. Il faudrait que les 64 spectateurs ayant quitté le stade y 
reviennent. De cette façon, avec 657 présents à la fi n du match 
et 64 spectateurs qui reviennent au stade, on obtient le nombre 
de spectateurs initial. Ce travail de reformulation de l’énoncé 
qui ramène le problème à la recherche de l’état fi nal – ce que 
les élèves réussissent mieux – pourra être proposé aux élèves 
ne parvenant pas à démarrer dans la résolution du problème. 
Il en ressort le calcul suivant : 657 + 64 = 721. 721 personnes 
ont assisté à la première mi-temps. La complexité du calcul 
additif qui permet de résoudre le problème justifi e dans ce cas 
que l’opération soit posée en colonnes. Pour convaincre tous 
les élèves, on peut vérifi er que, si 721 personnes assistent à la 
première mi-temps et qu’à la mi-temps 64 personnes quittent 
le stade, il reste bien 657 personnes pour assister à la seconde 
mi-temps (validation). 
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Présentation générale des pages 
« Mobilise tes connaissances ! »
Chacune des cinq périodes du fichier se termine par un docu-
ment de deux pages intitulé « Mobilise tes connaissances ! » 
qui porte sur des problèmes transversaux liés  à la vie cou-
rante. L’objectif et la présentation de ces pages diffèrent de 
ceux des autres leçons. Leur mise en œuvre nécessite une 
démarche pédagogique particulière.
Ces doubles pages s’appuient sur des documents réels : repor-
tages, photos, tableaux, etc., présentés sous la forme d’un maga-
zine par des élèves qui posent des questions à leurs lecteurs. 
Répondre à ces questions nécessite des recherches de données, 
puis l’organisation de ces données, et enfin des calculs variés 
qui correspondent généralement aux notions étudiées durant 
la période. Ce travail requiert la mobilisation d’un grand 
nombre de connaissances et de savoir-faire mathématiques, 
linguistiques, scientifiques. Il répond ainsi pleinement au pro-
gramme. Il favorise de ce fait un travail pluridisciplinaire et 
permet l’utilisation d’un vocabulaire approprié.

 � Compétences 
Mobiliser l’ensemble des connaissances et des savoir-
faire pour interpréter des documents et résoudre 
des problèmes complexes.

 � Extrait des programmes
Les capacités d’organisation et de gestion des données 
se développent par la résolution de problèmes 
de la vie courante ou tirés d’autres enseignements. 
Il s’agit d’apprendre progressivement à trier 
des données, à les classer, à lire ou à produire 
des tableaux, des graphiques et à les analyser. 

 Déroulement de la séquence 

 Présentation collective
L’enseignant peut décider de traiter les deux pages successive-
ment ou simultanément. Dans les deux cas, il est conseillé de 
consacrer deux séances à ce travail si l’on souhaite exploiter 
les informations fournies, qui relèvent des domaines mathéma-
tique, scientifi que, géographique, et y apporter des éléments 
de réponse.

Les élèves observent individuellement les documents. L’ensei-
gnant leur laisse quelques minutes pour ce travail, puis leur 
donne la parole pour qu’ils puissent apporter des informations 
supplémentaires, poser des questions ou répondre à celles de 
leurs camarades. Les élèves communiquent à la classe leurs 
connaissances sur les routes de France, les distances entre les 
grandes villes, le point zéro sur la place du Parvis de la cathédrale 
Notre-Dame à Paris, le Tour de France cycliste et les panneaux 
de signalisation. L’enseignant n’intervient que si aucun élève ne 
sait répondre. Il s’assure, en posant quelques questions, que les 
informations données ont bien été comprises. 
Il sera sans doute utile d’apporter quelques commentaires sur la 
carte du Tour de France en relativisant déjà ce titre : des régions 
entières ne sont pas traversées et certains pays limitrophes à 
la France accueillent des étapes. Le trajet est défi ni pour des 

raisons sportives et fi nancières plus que géographiques. L’en-
seignant rappelle que l’on désigne une étape en donnant les 
noms de la ville de départ et de la ville d’arrivée. Cela leur sera 
utile pour répondre à la question 7. Quelques élèves plus expé-
rimentés peuvent expliquer qu’en 2009 le Tour de France est 
parti de Monaco pour arriver à Paris. Les élèves suivent ce tra-
jet sur la carte avec le doigt. Les dessins du train et de l’avion 
montrent que le tracé est discontinu pour plusieurs raisons : les 
cyclistes parcourent déjà plus de 3 000 km ; la compétition dure 
3 semaines... 

Cette discussion vise à leur faire prendre conscience qu’il s’agit 
dans ces deux pages de documents réels qui les concernent 
et dont on parle souvent à la télévision, à la radio, dans les 
journaux.

 Travail individuel et en groupes 
L’enseignant demande ensuite aux élèves de lire les questions, 
de rechercher les données utiles pour y répondre, d’effectuer 
les calculs nécessaires et de rédiger les réponses. Il leur signale 
qu’ils peuvent trouver sur ces deux pages tous les renseigne-
ments utiles pour répondre aux questions ; ils ne sont donc 
pas obligés de consulter d’autres documents. L’utilisation de la 
calculatrice est autorisée car certains calculs sont encore diffi -
ciles en ce début d’année (notamment la question 2).
Après un moment de travail individuel, l’enseignant leur permet 
de collaborer avec deux ou trois de leurs camarades pour une 
rédaction collective des réponses. 

 Mise en commun
La mise en commun des résultats permet la confrontation des 
travaux des petits groupes. Si les réponses divergent, l’enseignant 
demande à chacun de justifi er ses résultats. Il n’intervient que si 
les réponses ne sont pas suffi samment explicites pour tous.

 Réponses aux questions 

1. La distance entre :
– Bordeaux et Lille est de 805 km ;
– Paris et Brest est de 592 km ;
– Strasbourg et Toulouse est de 1 024 km.

2. En avion, la distance de Paris à Toulouse est de 574 km. 
La distance par la route entre ces deux villes est de 705 km. 
L’orthodromie désigne le chemin le plus court entre deux 
points d’une sphère. Dans la vie courante, cette plus courte dis-
tance entre deux points sur Terre est désignée sous le nom de 
« distance à vol d’oiseau ». La distance par la route entre deux 
villes, quant à elle, tient compte du relief : elle est donc plus 
importante que la distance « à vol d’oiseau ».
L’écart entre ces deux distances est de 131 km (705 – 574 = 131).

3. La longueur du trajet Bordeaux-Lyon en passant par Toulouse 
et Montpellier sera de 788 km (244 + 241 + 303 = 788).

4. Parmi ces villes – Nantes, Bordeaux, Lyon, Strasbourg – à vol 
d’oiseau :
– la plus loin de Paris est Bordeaux (segment le plus long sur la 
carte) ; 
– la plus près de Paris est Nantes (segment le plus court sur la carte).

19 Mobilise connaissances !tes  (1)
Sur les routes de France
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5. En 1904, 61 coureurs abandonnèrent (88 – 27 = 61).

6. Dans l’ordre croissant, les longueurs des 9 premières 
étapes du Tour 2009 sont : 15 km (étape 1) ; 38 km 
(étape 4) ; 160 km (étape 9) ; 175 km (étape 6) ; 176 km 
(étape 8) ; 182 km (étape 2) ; 196 km (étape 3) ; 197 km 
(étape 5) ; 224 km (étape 7).

7. Trois étapes alpestres au choix : Martigny / Bourg-Saint-
Maurice ou Bourg-Saint-Maurice / Le Grand-Bornand ou 
Le Grand-Bornand / Annecy.
Deux étapes pyrénéennes au choix : Andorre-la-Vieille / Saint-
Girons ou Saint-Gaudens / Tarbes.

8. L’étape de repos a lieu à Limoges.

9. Chaque panneau signifi e :

Arrêt 
à l’intersection

Passage 
pour piétons

Fin du caractère 
prioritaire 

d’une route

Endroit fréquenté 
par des enfants

Sens interdit 
à tout véhicule

Identifi cation d’un 
itinéraire cyclable

Deux panneaux sont de forme carrée (caractéristique des 
signaux d’indication) ; deux sont de forme triangulaire (caracté-
ristique des signaux de danger) ; aucun n’est de forme rectan-
gulaire ; un seul est de forme ronde (caractéristique des signaux 
de prescription). 
Le panneau STOP, quant à lui, est de forme octogonale. Son 
origine vient de la nécessité de bien visualiser ce panneau. Par 
exemple, s’il est recouvert de neige, il devient illisible mais il reste 
reconnaissable par tous les temps grâce à sa forme particulière.

La mise en commun des recherches effectuées pour répondre 
à ces questions peut déboucher sur la réalisation d’un pan-
neau collectif et illustré regroupant l’essentiel des informations 
recueillies durant ce travail.

Prolongements
Si les discussions ont été riches et animées, si le thème inté-
resse les élèves, l’enseignant peut leur proposer d’approfondir 
le sujet par un travail interdisciplinaire qui peut porter sur des 
thèmes variés, scientifiques ou littéraires : les distances entre 
les villes étaient déjà mesurées au temps des Romains ; l’épo-
pée des premiers Tours de France cyclistes ; l’apprentissage 
du Code de la route et la mise en œuvre de l’Attestation de 
Première Éducation à la Route (APER)...

Documentation :
http://fr.wikipedia.org/wiki/Point_zéro_des_routes_de_France
http://www1.securiteroutiere.gouv.fr/signaux/default.asp 
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J’ai appris à… (2)
Cette page permet aux élèves de récapituler les acquis de la demi-période. Il ne s’agit pas d’apprentissages nouveaux mais 
de la prise de conscience du chemin parcouru dans les apprentissages et d’une réactivation des notions qui s’oublient 
facilement quand elles ne sont pas utilisées.
Les élèves sont invités à lire et à commenter les différentes situations proposées dans cette page. La mise en commun 
permettra de remettre en mémoire les notions, les savoir-faire et le vocabulaire oubliés... Il est fréquent que les enfants, 
comme les adultes, n’assimilent pas immédiatement les apprentissages récents. Cette page permet, après quelques jours 
de maturation, de les reprendre.
Les questions ci-dessous ne fi gurent qu’à titre indicatif. Elles seront utiles si les élèves ne commentent pas spontanément 
les différentes situations proposées dans cette page.

Conduite de la séance
Chaque activité est observée et discutée.

• Ordonner des nombres.
« Lisez la première phrase. Qui peut donner un exemple ? »
« Pourquoi le nombre 365 est-il inférieur au nombre 427 ? »
« Quel est le plus grand nombre : 402 ou 389 ? Pourquoi ? »
« Quel est le plus grand nombre : 547 ou 560 ? Pourquoi ? »

• Intercaler des nombres.
« Pourquoi 264 est-il placé entre 260 et 270 ? »
« Où seraient placés 268 ? 272 ? Pourquoi ? »

• Retrancher un nombre de deux chiffres.
« Observez les deux schémas. Qui peut expliquer pourquoi les flèches vont dans des sens opposés ? »
« En utilisant les deux méthodes, calculez 52 – 36. »

• Connaître et utiliser la monnaie.
« Qui peut expliquer comment on calcule le contenu de la tirelire ? »
« Quelles pièces utiliserez-vous pour payer 4 € 35 c ? »
« Quels billets et quelles pièces utiliserez-vous pour payer 38 € ? »

• Mesurer une longueur avec une règle graduée. 
« Où doit-on placer le zéro de la règle graduée ? »
« Quelle est la valeur d’une petite graduation ? »
« Quelle est la longueur du segment AB ? »

• Reconnaître, décrire des fi gures planes.
« Parmi ces figures, lesquelles sont des quadrilatères ? »
« Connaissez-vous d’autres figures planes ? »

• Effectuer une soustraction posée.
« Pourquoi a-t-on effectué une addition après la soustraction ? »
« Posez la soustraction 748 – 306, effectuez-la, puis vérifiez le résultat. »

L’enseignant complète éventuellement les observations des élèves. Il leur fait remarquer combien il est important de savoir 
mesurer correctement avec une règle graduée, utiliser la monnaie sans confondre les euros et les centimes, savoir poser, 
effectuer et vérifi er le résultat d’une soustraction… Il leur rappelle combien il est important de connaître parfaitement la 
table d’addition. 
Il leur demande s’ils pensent avoir bien compris tous les exemples qu’ils viennent de commenter car ils vont devoir effec-
tuer des exercices d’évaluation pour le vérifi er.

20
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Je fais le point (2)

Socle commun Commentaires Propositions de remédiation

1  Écrire, nommer, 
comparer et utiliser 
les nombres entiers. 

→ Ordonner ou comparer 
des nombres entiers.
Ranger du plus petit au 
plus grand quatre nombres 
inférieurs à 1 000.

Dans cet exercice, les élèves doivent 
mettre en œuvre plusieurs tech-
niques de comparaison :
– comparer un nombre de deux 
chiffres (89) et un nombre de trois 
chiffres (235) ;
– comparer les centaines (238 et 
567) ;
– comparer les dizaines puis, si 
nécessaire, les unités (238 et 235).
Au moment de la mise en commun, 
l’enseignant demande à certains 
élèves d’expliquer comment ils ont 
procédé.

Pour les élèves en diffi culté, la remédiation 
doit être graduée : on compare d’abord deux 
nombres, puis trois, puis quatre.
Aider les élèves à mettre en place une méthode 
de rangement : on recherche le plus petit nombre, 
on le barre dans la liste ; on choisit le plus petit 
des nombres restants, on le barre ; et ainsi de 
suite.
Voir Photofi ches 14 et 15.

2  Écrire, nommer, 
comparer et utiliser 
les nombres entiers. 

→ Encadrer un nombre 
entre 2 dizaines entières, 
entre 2 centaines entières.

L’enseignant demande aux élèves 
d’observer les deux exemples et 
d’indiquer s’ils ont compris ce qu’ils 
doivent faire.

Pour apporter aux élèves une aide effi cace, il est 
souvent utile d’utiliser des droites graduées en 
dizaines ou en centaines.
Il convient ensuite de travailler sans support visuel.

3  Calculer mentalement 
en utilisant les quatre 
opérations.

→ Retrancher un nombre 
de deux chiffres.

Plusieurs techniques ont été propo-
sées pour effectuer une soustraction 
de nombres de deux chiffres. Il est 
très utile pour l’enseignant de repé-
rer celles qui sont les plus utilisées 
par les élèves, notamment quand la 
soustraction entraîne un passage de 
la dizaine. Les élèves notent-ils des 
résultats intermédiaires ?

Les explications données par leurs camarades 
sont souvent la meilleure remédiation pour les 
élèves en diffi culté.
Avant tout travail de consolidation, s’assurer que 
tous savent utiliser la table d’addition pour retran-
cher un nombre d’un chiffre. Savent-ils résoudre : 
30 – 6 ; 13 – 5 ; 21 – 4 ; 52 – 7 ?
Tant que les élèves ne savent pas résoudre ce type 
d’opération, il est inutile de leur demander de 
retrancher des nombres de deux chiffres.

Consignes de passation
Pour chaque exercice, l’enseignant lit une fois la consigne à haute voix et s’assure que chacun a compris, sans apporter 
d’aide décisive. Les élèves travaillent individuellement. Il leur laisse un temps raisonnable pour réfl échir, calculer et 
rédiger la réponse, puis il passe à l’exercice suivant. 
L’ensemble des exercices de la page peut être traité en deux séances. Autant que possible, la correction doit avoir lieu 
le jour même.

L’enseignant doit procéder régulièrement au bilan des connaissances et des compétences. Pour lui faciliter ce travail, 
nous lui proposons un bilan, inspiré de la grille de référence du « Socle commun de connaissances et de compétences ».
Cette évaluation lui permettra de vérifi er si les élèves maîtrisent correctement les notions étudiées. Il pourra ainsi savoir 
quelles notions doivent être reprises collectivement, lesquelles sont maîtrisées par la majorité des élèves mais doivent 
donner lieu à des ateliers de remédiation individuelle pour les élèves en diffi culté. 
Cette page du fi chier constitue un support pour le bilan proprement dit ; cependant, si l’enseignant préfère proposer les 
évaluations sur des feuilles indépendantes, il peut utiliser la photocopie prévue à cet effet, page suivante. Cette page « Je fais 
le point » peut être utilisée alors comme activité de révision, avant l’évaluation ou pour un travail de remédiation en atelier.
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Socle commun Commentaires Propositions de remédiation

4  Utiliser les unités 
de mesure usuelles. 

→ Connaître les euros 
et les centimes. 

La diffi culté essentielle que peuvent 
rencontrer certains élèves dans cet 
exercice vient du fait qu’il faut utili-
ser deux pièces de 50 c pour obte-
nir 1 € de plus.
Cette diffi culté a été traitée abon-
damment au cours de la leçon 15 : 
les élèves ne devraient donc pas 
avoir trop de mal à la surmonter. 

La meilleure remédiation est encore la pratique 
qui permet aux élèves de se familiariser avec les 
billets et les pièces. 
Organiser, par groupes de trois ou quatre, « Le 
Jeu de la marchande », au cours duquel on utilise 
les pièces et les billets factices sous la responsa-
bilité d’un élève qui maîtrise ces manipulations.
Voir Photofi ches 17, 18 et 19.

5  Utiliser les techniques 
opératoires des quatre 
opérations.

→ Effectuer 
une soustraction 
de nombres 
de trois chiffres 
sans retenue.
Vérifi er cette opération 
par une addition.

Cette opération ne présente pas 
de diffi culté nouvelle. Les erreurs 
seront sans doute rares mais doi-
vent être analysées et corrigées 
rapidement :
– s’agit-il d’une étourderie ?
– l’élève connaît-il la table d’addi-
tion ?
Si la vérifi cation par l’addition n’a 
pas été faite, il sera nécessaire d’en 
justifi er l’utilité.

Il serait absurde d’aborder la soustraction avec 
retenue avec des élèves qui ne maîtrisent pas la 
soustraction sans retenue.
Il convient donc de repérer les élèves ayant 
encore des diffi cultés et de les faire travailler cette 
technique individuellement, éventuellement avec 
l’aide d’un(e) camarade tuteur(trice).
Voir Photofi che 21.

6  Reconnaître, décrire 
et nommer les fi gures. 

→ Reconnaître, décrire 
et nommer des fi gures 
géométriques.
Utiliser en situation 
le vocabulaire donné.

S’assurer que les élèves ont bien 
compris qu’ils devaient compléter 
le texte avec les mots écrits à côté 
des fi gures.
Il s’agit d’abord d’identifi er les 
fi gures qui composent le dessin. 
C’est sans doute la partie la plus 
facile.
Compléter la dernière phrase est 
plus complexe. Il faut lire la fi n de la 
phrase afi n de pouvoir la compléter.

Pour les élèves qui n’ont pas su identifi er correc-
tement les fi gures, prévoir des activités de recon-
naissance avec du matériel adapté ou des acti-
vités comme celles des photofi ches...
« Le Jeu du portrait », consistant à faire identifi er 
une fi gure parmi d’autres sans la nommer, mais 
en la décrivant, est une excellente remédiation 
pour ceux qui n’ont pas réussi la dernière partie 
de l’exercice.
Voir Photofi che 20.

7  Résoudre 
des problèmes relevant 
des quatre opérations. 

→ Identifi er des situations 
additives ou soustractives.

Indiquer aux élèves qu’ils doivent, 
pour chaque question, complé-
ter la première ligne en écrivant la 
réponse et la seconde ligne en écri-
vant l’opération qu’il faut effectuer 
pour trouver cette réponse.

Il n’existe pas de remédiation systématique pour 
la résolution de problèmes car les causes d’erreurs 
sont nombreuses. La première est souvent une 
mauvaise compréhension de la situation. 
L’une des remédiations possibles est de don-
ner deux nombres et de demander aux élèves 
de les utiliser en rédigeant eux-mêmes un petit 
problème.

8  Utiliser 
des instruments 
de mesure ; effectuer 
des conversions.

→ Mesurer des longueurs 
avec la règle graduée.
Exprimer ces mesures en 
centimètres et millimètres.

Observer les élèves durant leur 
travail de mesurage et repérer les 
causes d’erreurs : maladresse, posi-
tionnement de la règle...
Au cours de cette activité, le plus 
important n’est pas de savoir si la 
réponse est exacte ou non mais de 
comprendre pourquoi la réponse 
est inexacte.

C’est par une pratique régulière que chaque élève 
arrivera à tracer et à mesurer avec exactitude. 
Pour cela, il faut demander de plus en plus de 
rigueur afi n d’obtenir en fi n d’année une préci-
sion de l’ordre du millimètre.
Voir Photofi che 16. 
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Exercices pour l’évaluation (2)21

5   Complète le texte avec les mots : carré, triangles, losange, 
rectangles, côté, sommet.

Ce dessin est construit avec deux .............................................. noirs, 

un .............................................. rayé, un .............................................. gris 

et deux .............................................. blancs. 

2  Calcule sans poser d’opération.

 32 – 14 = ........... 56 – 35 = ........... 63 – 34 = ........... 95 – 29 = ...........

3  Pose puis effectue cette soustraction ; vérifie en effectuant une addition.

 673 – 531

4  Noémie a 67 €. Elle achète une jupe à 28 € et des chaussures à 34 €.

 Elle doit payer ...................................................................................................................................................

 Il lui restera ........................................................................................................................................................

1  a   Range ces nombres du plus petit 
au plus grand.

487 ; 809 ; 78 ; 482

........... ; ........... ; ........... ; ........... 

b  Encadre les nombres 348 et 596 :

• selon l’exemple : 200 < 212 < 300 ;

........... < 348 < ........... ; ........... < 596 < ...........

• selon l’exemple : 210 < 212 < 220.

........... < 348 < ........... ; ........... < 596 < ...........
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Reproduction autorisée pour une classe seulement.

Nom : . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  Prénom : . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  Date : . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

Chaque triangle a un .............................................. en commun avec un rectangle 

et un .............................................. en commun avec le losange.
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6   Entoure les billets et pièces nécessaires pour payer ce livre.

7  Mesure la longueur de chaque segment.

Longueur du segment AB : .................. cm .................. mm 

Longueur du segment CD : .................. cm .................. mm
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Nom : . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  Prénom : . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  Date : . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

Compétences en nombres et calcul Évaluation
1. Écrire, nommer, comparer et utiliser les nombres entiers.

a. Ordonner ou comparer des nombres entiers.

b. Encadrer un nombre entre 2 dizaines entières, entre 2 centaines entières.

2. Calculer mentalement en utilisant les quatre opérations.

3. Utiliser les techniques opératoires des quatre opérations.

4. Résoudre des problèmes relevant des quatre opérations.

Compétences en géométrie Évaluation
5. Reconnaître, décrire et nommer les fi gures.

Compétences en grandeurs et mesures Évaluation
6. Utiliser les unités de mesure usuelles : euro et centime.

7. Utiliser des instruments de mesure ; effectuer des conversions.

A B

C D
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 � Compétence
Appliquer ses connaissances au monde qui nous 
entoure.

 � Extrait des programmes
Les capacités d’organisation et de gestion des données 
se développent par la résolution de problèmes 
de la vie courante ou tirés d’autres enseignements.

Observations préliminaires
Cette leçon comporte six énoncés de problèmes qui abor-
dent des sujets très divers : la carte de France, les frontières 
du Luxembourg, les premiers Jeux Olympiques à Olympie, 
la croissance de l’ours brun, la statue de Notre-Dame-de-
la-Garde à Marseille, le tableau du Radeau de La Méduse de 
Géricault.
Comme il semble difficile de traiter tous ces problèmes au 
cours d’une même séance, nous proposons les organisations 
suivantes :
– La plus classique consiste à faire résoudre individuellement 
et successivement ces problèmes. Ce type d’organisation 
ne permet pas de traiter les six problèmes dans une même 
séance. L’enseignant peut en sélectionner un nombre res-
treint et délaisser les autres pour n’y consacrer qu’une seule 
séance, s’il le souhaite.
– L’enseignant peut aussi choisir de désigner le ou les pro-
blèmes que chaque élève va devoir résoudre en jouant sur des 
critères de différenciation. La correction des six problèmes 
pouvant s’étaler sur deux séances successives.
– Il peut aussi lire à haute voix les six énoncés, les expliciter, 
puis demander à chaque élève de résoudre le problème qu’il 
préfère puis de confronter ses réponses avec celles des élèves 
qui ont choisi de résoudre le même problème que lui. L’ensei-
gnant confie alors la correction du problème au groupe qui a 
choisi de le résoudre. Le reste de la classe valide ou conteste 
la résolution proposée. Les corrections peuvent occuper deux 
séances. 
La résolution des problèmes est au cœur de l’activité mathé-
matique. Elle est souvent vécue par les élèves comme un 
moment difficile. Il appartient donc à l’enseignant de trouver 
des stratégies d’apprentissage variées.

1  La carte de France
Cet énoncé familiarise les élèves avec la position géographique 
des principales villes de France. Trouver la liste des villes que 
l’avion survole nécessite de tracer des segments de droites qui 
représentent la trajectoire de l’appareil reliant deux villes de 

France :
a. de Montpellier à Biarritz, il survole la ville de Toulouse ;
b. de Montpellier à Cherbourg, il survole la ville de Tours ;
c. de Montpellier à Calais, il survole les villes de Clermont-
Ferrand, de Paris et d’Amiens ; 
d. de Montpellier à Rennes, il survole les villes de Limoges et 
de Poitiers.

2  Les frontières du Luxembourg
La carte précédente permet de situer le Luxembourg et ses trois 
pays voisins. Ce problème ne comporte qu’une seule question : 
« Quelle est la longueur de la frontière entre le Luxembourg 
et la Belgique ? » L’énoncé indique la longueur totale de ses 
frontières avec ses trois voisins, la longueur de sa frontière avec 
l’Allemagne et la longueur de sa frontière avec la France.
Le problème se résout à l’aide d’une addition et d’une sous-
traction ou bien à l’aide de deux soustractions successives. 
Réponse : 356 km – (135 km + 73 km ) = 148 km.

3  Aux J.O.
Réponse : 192 m + 192 m = 2 × 192 m = 384 m.

4  L’ours brun 
Il faut comprendre et assimiler toutes les informations de 
l’énoncé pour pouvoir répondre aux questions posées. 
• « Combien pèse un ours brun à trois ans ? » 
Il pèse 40 kg (donné par l’énoncé).
• « Combien pèse-t-il à quatre ans ? » 
Réponse : 40 kg + 15 kg = 55 kg.
• « Combien pèse-t-il à cinq ans ? » 
Réponse : 55 kg + 15 kg = 70 kg.

5  Un petit tour à Marseille
Dans ce problème, un schéma peut être utile pour percevoir le 
cumul de toutes les hauteurs.
L’altitude au sommet de la statue est égale à : 
160 m + 41 m + 11 m + 12 m = 224 m.

6  Le Radeau de La Méduse
Réponse : 147 passagers – 15 survivants = 132 victimes.

Comme on peut le constater, la résolution de ces problèmes ne 
nécessite pas de longues démarches mathématiques. Cepen-
dant, il ne faut pas sous-estimer le travail que représentent la 
lecture et la compréhension de l’énoncé, son interprétation, 
sa représentation et le choix de l’opération appropriée pour 
répondre à la question posée.

22 Des problèmes pour découvrir le monde (1)
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Observations préliminaires
Toutes les remarques relatives à la présentation de la période 1 
(p. 20) demeurent valables pour celle-ci. Les objectifs des leçons 
de cette période apparaissent explicitement : nombres supé-
rieurs à 1 000 ; situations additives et multiplicatives fréquentes 
dans un grand magasin ; les situations soustractives sont pré-

sentes aussi, sous forme de réductions. Les graphiques sont 
bien visibles, la calculatrice plus discrète ; les fi gures planes sont 
suspendues au plafond. Les unités de mesure de longueur sont 
indispensables pour la vente des tissus...
Quant à Mathéo, où se cache-t-il ?

Période 2

Les nombres 
de 0 à 9 999.

Approche de 
la multiplication posée.

Mathéo.

Situations 
multiplicatives.

Situations 
soustractives.

Multiplier par 10, 20, 30… ; 
200, 300…

Unités 
de longueur.

Identifi er 
une fi gure plane.

Le nombre 
1 000.
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Présentation de la période 2 (1re partie)

Principaux objectifs de la demi-période

Notion 
de « produit »

Avant d’aborder la technique de la multiplication posée, il est important que les élèves 
sachent précisément dans quelles circonstances cette opération va leur être utile et leur 
faire gagner beaucoup de temps. La notion de « produit » doit donc être introduite à 
partir de situations concrètes et être ressentie d’abord comme une économie d’écriture 
et de calcul grâce à la table de multiplication et à la calculatrice. Elle permet d’effectuer 
rapidement des calculs qui demanderaient beaucoup de temps s’il fallait les résoudre en 
effectuant des additions. Car, bien que les produits puissent être reconnus soit comme 
le nombre de cases d’un tableau rectangulaire, soit comme le résultat d’une somme de 
termes tous identiques, l’addition réitérée reste le seul mode de calcul accessible à l’élève 
tant qu’il n’a pas mémorisé les tables de multiplication ou qu’il n’utilise pas la touche « × » 
de la calculatrice.

Identifier 
une figure plane

Les élèves de CE2 savent généralement distinguer les fi gures planes élémentaires. Cette 
compétence reste cependant intuitive. Ils vont maintenant apprendre à vérifi er si leur per-
ception ne les a pas trompés en utilisant les instruments de la géométrie (règle graduée, 
compas et équerre) pour vérifi er les propriétés qui vont devenir progressivement les carac-
téristiques de ces fi gures.

Comparer 
des longueurs

Avant d’introduire les unités de longueur, il nous a paru nécessaire de faire comparer des 
longueurs en utilisant des outils simples : fi celle, bande de papier… qui permettent de 
reporter les longueurs à comparer. Cet apprentissage est une préparation à l’utilisation de 
la règle graduée.

Unités de longueur : 
cm et mm

Au CE1, les élèves utilisaient le mètre et le centimètre. Au CE2, ils vont aborder le milli-
mètre, 10 fois plus petit que le centimètre. C’est une étape de plus vers la découverte du 
système métrique décimal.

Connaissances et compétences abordées durant la demi-période

Numération Connaître, savoir écrire et nommer le nombre 1 000. Leçon 28

Calcul
Calculer mentalement des sommes, des différences, des produits.
Mémoriser et mobiliser les résultats des tables de multiplication.
Utiliser les touches des opérations de la calculatrice.

Leçons 
23 – 25 – 26

27

Géométrie Vérifi er la nature d’une fi gure plane en utilisant la règle graduée et l’équerre. Leçon 24

Mesure Connaître les unités de mesure de longueur (m, cm, mm) et les relations qui les lient. Leçon 29

Problèmes Utiliser un graphique en vue d’un traitement de données. Leçon 30
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Observations préliminaires 
Le recours à une présentation de collection organisée en 
tableau rectangulaire permet aux élèves de comprendre 
pourquoi la multiplication est commutative. En effet, on peut 
calculer le nombre de pièces de la collection de Yanis («  Je 
cherche ») en calculant 5 fois 7 pièces par colonne ou bien 
7 fois 5 pièces par ligne : ce sont deux façons différentes 
d’énumérer la collection qui n’en modifient pas l’effectif. 
On tirera comme conséquence de cette propriété que, 
lorsqu’on doit calculer la valeur d’un produit, on peut 
l’effectuer dans l’ordre qui nous paraît le plus facile à calcu-
ler, même si cela oblige à s’écarter du contexte de l’énoncé 
qui a donné naissance au calcul. Ex. : On a acheté 15 objets 
identiques coûtant chacun 3 € : combien a-t-on dépensé ? La 
réponse des élèves est souvent une interprétation fidèle du 
contexte : 15 fois 3 €. L’enseignant doit insister sur le fait que 
cela signifie qu’il faut effectuer une multiplication et qu’il est 
donc possible de la calculer dans l’ordre qui nous semble le 
plus simple. Or, 3 fois 15 est beaucoup plus facile à calculer 
sous forme d’addition réitérée que 15 fois 3. 
En cours d’année, ce sont les propriétés de la multiplication et 
la connaissance des tables de multiplication qui permettront 
de calculer rapidement des produits. Mais, en début de CE2, 
les élèves sont encore très attirés par l’utilisation de l’addi-
tion réitérée et il est souhaitable d’insister sur la possibilité de 
calculer un produit dans le sens qui paraît le plus simple.

 Activités d’investigation 

 J’expérimente

   o Matériel 

•  Un quadrillage 9 × 6 rogné par élève (cf. fiche photo copiable 
en fin de leçon).

Dans cette activité, les élèves doivent reconnaître un produit et 
écrire le signe « × ».
L’enseignant distribue la fi che photocopiée sur laquelle il 
manque un coin du quadrillage. Il demande aux élèves d’écrire 
le nombre total de carreaux du carroyage initial complet. Il pré-
cise que cette écriture doit être la plus courte possible. Il laisse 
les élèves libres de leur méthode. Certains essaieront de compter 
les carreaux : c’est effectivement, si les élèves y arrivent, l’écri-
ture la plus courte, mais, le carroyage étant incomplet, ils auront 
des diffi cultés pour y parvenir. D’autres essaieront de compléter 
le carroyage, quelques-uns d’utiliser l’addition réitérée. Tous les 
essais sont discutés. Si l’écriture du produit 6 × 9 ou 9 × 6 n’est 
pas utilisée, c’est l’enseignant qui la donne et l’explique : il y 
a 6 lignes et 9 colonnes. Il insiste sur le sens du signe « × » et 
de sa graphie en la comparant au signe « + ». Les élèves de 

CE2 ont encore du mal à admettre que l’écriture d’un produit 
représente un nombre, comme les élèves du CP ont du mal à 
admettre que l’écriture d’une somme représente un nombre. 
L’enseignant demande alors aux élèves de calculer le produit 
pour montrer que ce dernier est une autre écriture du nombre : 
6 × 9 = 9 × 6 = 54. Les méthodes de calcul sont exposées au 
tableau et discutées par la classe.

L’addition réitérée est la seule technique qui permet aux élèves le 
calcul du produit puisqu’ils ne connaissent pas encore de façon 
sûre les tables de multiplication. Cette technique est explorée 
par les élèves qui redécouvrent (ils l’ont appris au CE1) que : 
6 × 9  = 9 × 6 = 9 + 9 + 9 + 9 + 9 + 9 

= 6 + 6 + 6 + 6 + 6 + 6 + 6 + 6 + 6 = 54. 

On peut penser que les additions successives de 9 avec la 
remarque 9 = 10 – 1 causent moins de diffi cultés de calcul que 
la répétition d’additions de 6 ; de plus, la première série est plus 
courte que la seconde.
Il n’est pas interdit aux élèves d’utiliser la calculatrice pour éviter 
les calculs fastidieux ou pour les vérifi er. Même en utilisant la 
calculatrice, les élèves se rendent compte que l’écriture du pro-
duit est plus économe en signes que l’addition réitérée.

 Je cherche
A  Écrire un produit
Dans cette activité, les élèves doivent reconnaître une situa-
tion multiplicative et la traduire sous la forme d’un produit. Les 
élèves lisent l’énoncé du problème et observent le dessin. Pour 
répondre à la question « Combien de pièces possède-t-il ? », 
les élèves ne peuvent pas compter les pièces sur le dessin, le 
couvercle de la boîte en cachant une partie. La lecture des bulles 
de Yanis et de Salimata fournit l’aide nécessaire pour écrire le 
nombre de pièces sous la forme du produit : 5 × 7 ou 7 × 5. 
Les élèves justifi ent les affi rmations de Yanis et de Salimata, puis 
complètent l’écriture du produit sur leur fi chier. 

Calculer un produit
Les élèves peuvent maintenant calculer le produit et répondre à 
la question de l’énoncé. Yanis propose de calculer 7 fois 5, c’est-
à-dire 5 multiplié par 7. Les élèves complètent l’égalité de Yanis 
et calculent : 5 + 5 + 5 + 5 + 5 + 5 + 5. Cette addition réitérée 
est facile à calculer : 35. Salimata propose de calculer 5 fois 7, 
c’est-à-dire 7 multiplié par 5. Les élèves complètent l’égalité de 
Salimata et calculent : 7 + 7 + 7 + 7 + 7. Cette addition réitérée 
est plus courte à écrire que la précédente mais plus diffi cile à 
calculer. 7 + 7 + 7 + 7 + 7 = 35. Les élèves complètent enfi n la 
phrase-réponse.

B  Utiliser la commutativité de la multiplication
Les élèves lisent individuellement l’énoncé du problème et la 
bulle de Salimata. Ils la justifi ent. En s’aidant de la bulle de
Yanis et de la remarque de Mathéo, ils complètent l’égalité : 

23 Écrire et calculer un produit
 � Compétences
Écrire un produit sous la forme a × b. 
Calculer un produit en utilisant l’addition réitérée.

 � Extrait des programmes
Calculer mentalement des produits.

 Calcul mental

Ajouter 5 à un nombre qui se termine par 5. 

L’enseignant dit : « 35 + 5 » ; l’élève écrit 40 .

25 + 5 ; 45 + 5 ; 15 + 5 ; 55 + 5 ; 75 + 5 ; 65 + 5 ; 95 + 5 ; 
85 + 5 ; 105 + 5 ; 125 + 5.
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3 × 12 = 12 × 3. Ils choisissent de calculer la réitération du 
nombre 3 ou du nombre 12. Ils se servent pour cela de l’espace 
de travail symbolisé par la page du carnet. Si l’essentiel est de 
trouver 36, la bonne réponse, la discussion collective met en 
avant le calcul le plus rapide et le plus effi cace. Les élèves obser-
vent les calculs écrits et remarquent que Salimata a tenu compte 
de la remarque de Mathéo. Il n’y a que trois termes à son addi-
tion réitérée. Ils complètent les calculs et la phrase-réponse.

À l’issue de la séance, l’enseignant pose la question : « Qu’avons-
nous appris aujourd’hui ? » Il attend une réponse du type : 
« Nous avons appris à reconnaître et à calculer un produit. »

 Activités d’entraînement 

1  Cet exercice permet de vérifi er l’écriture des produits et 
leurs calculs. Les arbres empêchent le comptage des fenêtres. 
Pour écrire les produits, il faut donc compter les fenêtres visibles 
sur les bords des façades. Pour les calculs, les élèves sont libres 
de choisir les additions réitérées, s’ils les préfèrent. Toutefois, 
si certains élèves connaissent suffi samment bien les tables de 
multiplication apprises en CE1 pour donner la valeur correcte 
des produits 4 × 6, 5 × 5 ou même 7 × 6, l’enseignant les féli-
citera et fera remarquer à leurs camarades la rapidité avec 
laquelle ils ont obtenu les résultats. Ce qui devrait dynamiser 
l’indispensable apprentissage des tables. 

2  Les élèves ne doivent plus compléter l’écriture du produit : 
ils doivent l’écrire entièrement. Ils peuvent encore choisir l’addi-
tion réitérée pour le calcul. La correction collective débattra de 
la technique la plus rapide pour calculer l’addition. L’addition 
réitérée du nombre 5 devrait avoir la préférence des élèves : la 
concurrence avec les tables de multiplication étant évidemment 
toujours possible. 

3  Les élèves découvrent une autre présentation de situation 
multiplicative plus directement associée à l’addition réitérée. 
Toutefois l’apparition du signe « × » permet toujours un pos-
sible recours aux tables de multiplication.

4  C’est un problème diffi cile. Pour compter les 10 carreaux 
verticaux qui bordent la grille, il faut commencer par un bord et 
terminer par l’autre ; il faut pratiquer de même pour le comp-
tage des 10 carreaux horizontaux. Par contre, le produit 10 × 10 
ne devrait pas poser de problème. 

5  C’est un problème à faire sur le cahier d’essai. La taille des 
nombres choisis permet de résoudre facilement les deux ques-
tions. L’enseignant demandera aux élèves s’ils ont écrit un pro-
duit ou s’ils se sont contentés d’écrire et de calculer une addi-
tion réitérée. La correction exige l’écriture du produit 12 × 4.

6  J’ai déjà appris 
L’enseignant vérifi e que les élèves se souviennent de la leçon 15 
sur la monnaie. 
1 € = 2 pièces de 50 c. 
2 € = 4 pièces de 50 c.

Le coin du cherch eur

Faux bien sûr, car 1 000 × 0 = 0.

Prolongements

Photofiches 24 et 25
La première est une photofiche de soutien. Il s’agit d’écrire 
les produits qui permettent de calculer le nombre de carreaux 
de plusieurs carrelages. Ces carreaux sont apparents pour les 
exercices 1, 2 et 3a. Seul l’exercice 3b propose une difficulté 
dans le comptage des carreaux qui permet d’écrire le produit. 
Pour l’écrire, il faut compter les carreaux qui bordent le tapis 
de l’extérieur alors que l’on demande de calculer le nombre de 
carreaux cachés par le tapis. 

La seconde est une photofiche d’approfondissement. Il faut 
écrire les produits et calculer le nombre de dalles du sol d’une 
villa. Le carrelage est incomplet. C’est un prolongement de 
l’exercice 4 du fichier.
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Leçon 23 Écrire et calculer un produit
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Observations préliminaires
En début de cycle 3, la plupart des élèves sont encore spon-
tanément attirés par la reconnaissance perceptive des figures 
géométriques qui leur paraît « naturelle ». Il appartient à l’en-
seignant de les faire douter de cette approche en proposant 
des situations dans lesquelles les avis des élèves ne seront pas 
unanimes – ce qui justifiera de chercher à savoir qui a rai-
son et « comment être sûr » que cette figure est ou n’est pas 
un carré, par exemple. À partir de ce moment, même si elle 
ne disparaît pas complètement, la reconnaissance perceptive 
cède du terrain à la reconnaissance instrumentée. 
L’étape suivante sera la construction d’une figure géomé-
trique donnée. D’abord sur un support très connu et pra-
tique, comme le papier quadrillé qui prend en charge les 
angles droits et ramène les égalités de longueurs à un dénom-
brement de carreaux, puis sur un support neutre, comme 
le papier uni sur lequel le recours aux instruments devient 
nécessaire. À ce stade, avec l’utilisation des instruments géo-
métriques, les propriétés caractéristiques des figures devien-
nent indispensables à leur construction. 
Au CE2, les élèves doivent d’abord connaître les propriétés 
caractéristiques d’un carré, d’un rectangle et d’un losange. 
En effet, pour eux, un carré n’est pas un rectangle, pas plus 
qu’un carré n’est un losange. La conception du carré comme 
rectangle particulier ou comme losange particulier viendra 
beaucoup plus tard quand les figures ne seront plus seule-
ment caractérisées par leur aspect visuel mais par leurs pro-
priétés géométriques. Cela ne se produit que rarement avant 
le collège. 

 Activités d’investigation 

 Je cherche

   o Matériel 

•  Une équerre et une règle graduée ou une bande de papier 
rigide par élève.

A  Achever la construction d’un carré et en identifier 
les propriétés
Sur le fi chier, un segment représentant un côté d’un carré est 
déjà tracé. Les élèves doivent choisir, parmi un nuage de points 
de couleur, les deux points qui vont être les deux autres sommets 
du carré afi n de le terminer. Mathéo dit dans une bulle : « Quels 
instruments vas-tu utiliser ? » Cette remarque peut étonner 

certains élèves qui n’envisagent pas forcément d’utiliser des 
instruments de géométrie pour choisir les deux sommets 
manquants du carré. Cette remarque les renvoie à une sorte 
de contrat implicite qui est en train de s’installer en géomé-
trie : désormais, il faut utiliser les instruments pour vérifi er ou 
construire une fi gure géométrique. Après s’être assuré que tous 
les élèves ont bien compris la situation et avant qu’ils ne tracent 
le carré, l’enseignant leur demande quelles couleurs ils choi-
siraient pour les deux points qui permettent de compléter le 
carré. S’il n’y a pas unanimité, l’enseignant demande alors com-
ment savoir qui a raison. Il est souhaitable qu’une fi gure grand 
format avec les différents points de couleur soit affi chée, dessi-
née ou projetée au tableau afi n que plusieurs dessins puissent 
être tracés puis débattus. En effet, les élèves ont encore besoin 
de voir la fi gure pour dire si elle leur semble être un carré (pré-
dominance de la reconnaissance perceptive). Au fi nal, la classe 
devra s’accorder pour reconnaître qu’un carré possède quatre 
côtés de même longueur et quatre angles droits – ce qui per-
met de compléter les deux phrases du fi chier avant de terminer 
le dessin du carré. De ces propriétés, on peut aussi déduire la 
nature des outils nécessaires pour tester les points. L’utilisation 
d’une équerre à partir des deux extrémités du côté déjà tracé ne 
permet pas de faire un choix certain mais permet de réduire les 
possibilités car, d’un côté, un point vert et un point orange per-
mettent de tracer un angle droit. On peut donc barrer le point 
rose. De l’autre, un point noir et un point gris permettent aussi 
de tracer un angle droit, on peut donc barrer le point violet et 
le point bleu.
L’utilisation de la règle graduée ou d’une bande de papier per-
mettant de repérer la longueur du côté déjà tracé va permettre 
de lever l’incertitude : ce sont le point vert et le point noir qui 
sont les deux points permettant de terminer le carré.

B  Vérifier la nature géométrique d’un carré
L’illustration du fi chier montre Mathilde à côté d’une fi gure fai-
sant apparaître une équerre dans chacun des quatre angles de 
la fi gure. Les élèves doivent d’abord répondre à la question : 
« Les quatre côtés ont-ils la même longueur ? » Cette partie du 
travail peut être rythmée par l’enseignant et conduite de façon 
collective. Ils vérifi ent à l’aide de la bande de papier. La réponse 
est « non ». 
La dernière partie du travail consiste à répondre à la question 
posée par Mathilde dans sa bulle : « Quelle est la différence 
entre un rectangle et un carré ? », puis à compléter la phrase 
« Elle a tracé un … ». Dans cette dernière partie, l’enseignant 
doit favoriser la prise de parole des élèves et organiser le débat 
dans la classe. La réponse à ces deux dernières questions doit 
être le fruit d’un accord collectif. 

24 Identifier une figure plane
 � Compétence
Vérifier la nature d’une figure plane en utilisant 
la règle graduée et l’équerre.

 � Extrait des programmes
– L’objectif principal de l’enseignement de 
la géométrie du CE2 au CM2 est de permettre aux 
élèves de passer progressivement d’une reconnaissance 
perceptive des objets à une étude fondée sur le recours 
aux instruments de tracé et de mesure.
– Vérifier la nature d’une figure plane en utilisant 
la règle graduée et l’équerre.

 Calcul mental

Moitié de petits nombres. 

L’enseignant dit : « moitié de 8 » ; l’élève écrit 4 .

Moitié de 6 ; moitié de 4 ; moitié de 10 ; moitié de 14 ; 
moitié de 12 ; moitié de 2 ; moitié de 16 ; moitié de 20 ; 
moitié de 18 ; moitié de 0. 
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Après que les élèves ont complété la phrase « Elle a tracé un 
rectangle », l’enseignant fait remarquer qu’il était diffi cile de 
savoir simplement en l’observant si cette fi gure était un carré 
ou un rectangle. Le recours aux instruments a été nécessaire 
pour répondre.

C  Vérifier la nature géométrique d’un losange
Le même travail que pour l’activité précédente est proposé pour 
le losange tracé par Julien. Les élèves répondent d’abord à la 
question « Les quatre côtés d’un losange sont-ils de même lon-
gueur ? » S’ils hésitent, ils peuvent vérifi er sur la fi gure. Après 
que les élèves ont répondu « oui », l’enseignant organise le 
débat pour répondre à la question que Julien se pose dans la 
bulle « Mais alors, quelle est la différence entre un losange et 
un carré ? » La réponse à cette question ne sera pas évidente 
pour tous les élèves car l’égalité des longueurs des quatre côtés 
est la propriété prédominante du carré et ils oublient souvent 
l’existence des angles droits, bien qu’elle ait été rappelée lors 
de l’activité A.

À l’issue de ce travail, l’enseignant pose la question usuelle : 
« Qu’avons-nous appris aujourd’hui dans cette leçon ? » 
Il attend une réponse proche de : « Nous avons appris que, 
pour identifi er une fi gure, il ne suffi t pas de l’observer. 
Il faut utiliser des instruments : bande de papier, règle 
graduée ou équerre. » 

 Activités d’entraînement 

1  Cet exercice demande aux élèves de vérifi er les propriétés 
géométriques de deux fi gures A et B tracées sur le fi chier et 
d’en déduire leur nature géométrique. Les fi gures A et B pos-
sèdent quatre côtés de même longueur ; la fi gure A possède 
quatre angles droits, mais la fi gure B n’en possède pas. Après 
avoir procédé aux vérifi cations avec les instruments, les élèves 
répondent par « oui » ou par « non » aux questions posées 
et doivent compléter les phrases « La fi gure A est un carré. La 
fi gure B est un losange ».
Cet exercice est donc l’application directe du travail entrepris 
dans l’activité C du « Je cherche ».

2  Cet exercice a la même structure que l’exercice précédent, 
il concerne deux autres fi gures : « C est un rectangle. D est 
un losange ». Après avoir procédé aux vérifi cations nécessaires 
avec les instruments, les élèves répondent aux questions posées 
sur la longueur des côtés et sur les angles de chaque fi gure, puis 
ils complètent les deux dernières phrases. 
Cet exercice nécessite une part de réfl exion plus importante 
puisque les différences entre rectangle et losange n’ont pas été 

directement explicitées dans la leçon ; les élèves doivent donc 
les déduire des comparaisons entre carré et rectangle et carré 
et losange.

3  Cet exercice nécessite que chaque élève dispose d’une 
feuille rectangulaire pour pouvoir procéder à des pliages. Une 
bande dessinée indique en sept étapes comment partager la 
feuille rectangulaire en un carré et un rectangle. Après décou-
page, l’enseignant demande aux élèves de nommer chacune 
des deux parties de la feuille, c’est-à-dire d’en indiquer la nature 
géométrique. Les élèves peuvent avoir recours aux instruments 
pour répondre, mais ils peuvent aussi s’appuyer sur certains 
pliages pour justifi er que des angles sont droits ou des lon-
gueurs égales. L’enseignant peut développer ce point de vue 
lors de la correction de l’exercice. 

4  J’apprends à calculer
Cet exercice insiste sur un point délicat de la numération de 
position : le passage de la centaine par ajout ou retrait de 
1 unité. Il permet de déceler les élèves qui n’auraient pas encore 
assimilé cette diffi culté.

Le coin du cherch eur

Nombre de deux chiffres : 8 dizaines et 4 unités ; « Je suis 84 ».

Prolongements

Photofiche 26
Cette fiche propose trois exercices dans lesquels les élèves 
doivent utiliser les instruments indiqués pour trouver les rec-
tangles parmi trois figures dans le premier exercice, les car-
rés parmi cinq figures dans le deuxième exercice, les losanges 
parmi trois figures dans le troisième exercice.
Elle constitue un soutien naturel de la leçon.

Photofiche 27
Cette fiche propose deux exercices dans lesquels les élèves 
doivent respecter un code couleurs selon la forme géomé-
trique des figures élémentaires pour colorier la silhouette d’un 
taureau dans le premier exercice et un vitrail dans le second. 
Le coloriage peut rendre l’exercice plus attractif pour certains 
élèves, mais la taille des figures ne rend pas la vérification 
par les instruments très aisée et la reconnaissance perceptive 
risque de reprendre le dessus dans certains cas. Il faut aussi 
que les élèves osent ne pas colorier certaines parties du dessin 
qui n’entrent pas dans les catégories géométriques définies au 
départ – ce qui peut être difficile pour certains.
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Observations préliminaires
Dès le début de l’école élémentaire, les élèves utilisent une cal-
culatrice lors de la résolution de problèmes quand les calculs 
ne peuvent pas être effectués mentalement ou quand un 
calcul alourdit leur charge de travail. 
La calculatrice peut également être utilisée comme support 
de questions portant sur les nombres. Par exemple, comment 
passer, en un minimum d’opérations, de l’affichage 38  à 
l’affichage 48 , sans effacer le premier affichage. Les compé-
tences sollicitées pour répondre relèvent alors de la numéra-
tion ou du calcul mental.

 Activités d’investigation 

 J’expérimente 

   o Matériel

• Une calculatrice par élève ou pour deux élèves.
•  Un poster de calculatrice sur une grande feuille (cf. fiche 

photocopiable en fin de leçon). 

Les élèves sont munis d’une calculatrice. Ils découvrent l’outil, 
aidés par l’enseignant et par ceux qui le connaissent. Ils 
nomment d’abord les deux parties principales d’une calcula-
trice : l’écran et les touches. L’enseignant fait ensuite décou-
vrir le mode d’alimentation : avec piles ou avec cellules photo-
voltaïques. Après les inévitables manipulations « sauvages », 
il invite les élèves à la découverte des touches du clavier de la 
calculatrice. Le poster est une aide pour conduire collectivement 
cette tâche : « Comment la mettre en marche ? ; Comment 
l’arrêter ? ; Que se passe-t-il lorsqu’on appuie sur les touches 
numériques ? ; Combien de chiffres à la suite peut-on affi cher 
sur l’écran ? ; Comment effacer le nombre affi ché ? ; Quelles 
touches servent à indiquer les opérations que l’on peut 
effectuer ? » ; etc.

 Je cherche 
A  Découverte des touches de la calculatrice
Les élèves sont invités à colorier les touches de la calculatrice 
du fi chier selon le code couleurs fourni dans l’énoncé. L’en-
seignant demande alors à quelques élèves de venir au tableau 
afi n de colorier les touches de la calculatrice sur le poster. Il 
sera par la suite affi ché sur un mur de la classe. Si les élèves 
posent des questions sur les touches qui n’ont pas été utilisées, 
l’enseignant leur dit que certaines seront utilisées au cours 
des prochaines leçons (la touche ÷ , par exemple) mais qu’ils 
peuvent eux-mêmes en chercher le rôle en faisant des essais 
successifs.

B  Utiliser la calculatrice à bon escient
Les élèves lisent la consigne. Chacun recherche les calculs qu’il 
est capable de résoudre mentalement. Quelques volontaires 
expliquent leurs calculs : 483 – 2 unités = 481 ; 15 × 2 = 30 ; 
50 + 10 = 5d + 1d = 6d = 60. Les élèves les entourent alors 
sur leur fi chier. L’enseignant attire leur attention sur la bulle 
de Mathéo : certains calculs sont plus rapides mentalement 
qu’avec la calculatrice. Il demande alors à la classe de fournir 
quelques exemples, du type : 10 + 10 + 10 + 10 ; 234 + 10… 
Les élèves constatent aussi qu’ils ne savent pas calculer menta-
lement certaines opérations plus complexes. L’enseignant leur 
demande de trouver « l’ordre de grandeur » de chaque résul-
tat. Les propositions sont discutées par l’ensemble de la classe 
et notées au tableau. Chaque élève utilise ensuite sa calcula-
trice pour effectuer ces opérations diffi ciles. Chacun vérifi e avec 
son voisin le résultat obtenu. Après une vérifi cation collective, 
les élèves écrivent les résultats sur leur fi chier : 35 × 29 = 1 015 ; 
538 – 273 = 265 ; 437 + 286 + 68 = 791.
Cette activité est un excellent moyen pour chaque élève de 
juger de la pertinence de l’emploi ou non de la calculatrice. 
Pour conforter les élèves dans cette prise de conscience, l’en-
seignant propose un concours entre deux élèves (ou deux 
groupes). Le premier doit calculer mentalement le résultat 
d’un calcul, l’écrire sur l’ardoise et le montrer immédiatement 
à tous. Le second effectue le calcul avec la calculatrice, en 
même temps, et montre le résultat sur l’écran. L’enseignant 
choisit d’abord quelques calculs favorisant le calcul mental afi n 
que tous constatent bien que celui qui a calculé mentalement 
25 + 10 montre son résultat alors que son camarade est encore 
en train de taper sur les touches. Puis il choisit des opérations 
nécessitant la calculatrice.

C  La calculatrice, source de problèmes
Les élèves traitent la troisième activité en groupes. Un élève 
reformule le premier problème : « Comment peut-on affi cher 
50 sans taper sur la touche 5  ? » Chaque groupe d’élèves 
explique sa façon de procéder. L’enseignant fait écrire au 
tableau les différentes solutions : 
2  0  ×  2  +  1  0  =  ou 6  0  –  1  0  =  ; etc.

Au cours d’un débat collectif, les élèves sont amenés à désigner la 
méthode la plus rapide, la plus économe en nombre de touches, 
etc. C’est cette méthode qui sera dessinée dans le fi chier.
Le deuxième problème est conduit de la même façon. Les solu-
tions peuvent être : 
3  0  0  –  2  0  0  =  ; ou 2  5  ×  4  =  ;

ou 5  0  ×  2  =  ; etc.

À l’issue de cette activité, l’enseignant fait énoncer : 
« Aujourd’hui, nous avons appris à utiliser la calculatrice 
pour calculer des sommes, des différences et des produits 
lorsque les calculs sont trop diffi ciles à effectuer menta-
lement ou lorsqu’on ne sait pas encore les effectuer en 
posant une opération. »

25 La calculatrice (1)
 � Compétences 
Connaître les touches +, –, × de la calculatrice.
Utiliser la calculatrice à bon escient.

 � Extrait des programmes 
Utiliser les touches des opérations de la calculatrice.

 Calcul mental

Ajouter 10 sans passage à la centaine.

L’enseignant dit : « 35 + 10 » ; l’élève écrit 45 .

45 + 10 ; 63 + 10 ; 47 + 10 ; 128 + 10 ; 84 + 10 ; 209 + 10 ; 
59 + 10 ; 425 + 10 ; 76 + 10 ; 550 + 10.
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 Activités d’entraînement 

1  C’est une application directe de l’activité B du « Je cherche ». 
Elle permet de montrer que pour certains calculs (253 – 251 ; 
5 × 10 ; 400 – 60) l’usage de la calculatrice n’est pas pertinent. 
Calculer mentalement est plus rapide – d’où la nécessité de 
l’apprentissage et de l’entraînement permanent au calcul 
mental.
Cette activité permet aussi d’utiliser la calculatrice pour les 
calculs diffi ciles. Attention aux erreurs de frappe ! L’ensei-
gnant conseille aux élèves de vérifi er le résultat affi ché par la 
calculatrice : 
– en effectuant deux fois le calcul ;
– en estimant l’ordre de grandeur du résultat avant de faire le 
calcul.
83 × 16 = 1 328 ; 723 – 297 = 426 ; 343 – 278 = 65.

2  C’est une application directe de l’activité C du « Je cherche ». 
La compétence sollicitée relève de la numération, du calcul 
mental et de l’imagination de chacun. La calculatrice est utilisée 
ici comme support de réfl exion. 
Pour affi cher 40  sans taper sur les touches 4  et +  , les élèves 
doivent penser à la soustraction :
5  0  –  1  0  ; 6  0  –  2  0  ; 1  0  0  –  6  0  ;

ou à la multiplication : 8  ×  5   ; 2  0  ×  2 . 
Lors de la correction, les élèves sont amenés à désigner la 
méthode la plus rapide, la plus économe en nombre de touches, 
etc. L’enseignant montre aux élèves quelques-unes des combi-
naisons qu’ils n’ont pas utilisées.

3  La compétence sollicitée relève ici aussi de la numération et 
du calcul mental. La calculatrice est utilisée comme support de 
réfl exion. 
Pour passer en un minimum d’opérations, de l’affi chage 37 à 
l’affi chage 54, sans effacer le premier affi chage, il faut ajouter 
17. Avant d’arriver à cette solution experte, les élèves tâtonne-
ront. L’enseignant rappellera la pertinence de l’anticipation du 
résultat par un calcul mental : 
37 + 10 + 10 – 3 = 54
37 + 10 + 7 = 54
37 + 17 = 54
Le nombre de touches dessinées est une contrainte qui élimine 
d’autres solutions possibles.
Les touches seront ainsi complétées : 3  7  +  1  7  = .

4  C’est un problème multiplicatif. À ce stade de l’apprentis-
sage du calcul, les élèves ne savent pas multiplier un nombre de 
deux chiffres par un nombre de deux chiffres. Ils doivent suivre 
le conseil de Mathéo : utiliser la calculatrice. 
28 × 35 = 980. « Il dépense 980 €. »

Prolongement

Photofiche 28
Cette fiche présente deux activités différentes :
– la première est composée de trois exercices où la calculatrice 
est utilisée comme support de questions portant sur la numé-
ration et le calcul mental ;
– la seconde est un problème de facture à compléter où la 
calculatrice sert d’outil pour des calculs plus complexes.
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Observations préliminaires 
L’un des avantages de la table de Pythagore est de présen-
ter sous forme compacte l’ensemble des résultats des tables 
de multiplication jusqu’à la table de 10. Tant que les élèves 
n’ont pas mémorisé toutes les tables, ils doivent appliquer la 
méthode de repérage dans un tableau à double entrée pour 
retrouver les résultats des produits dont ils ont besoin. À cet 
égard, la profusion des cases du tableau peut paraître impres-
sionnante. Mais la symétrie par rapport à la diagonale princi-
pale que fait apparaître la disposition spatiale des résultats, les 
régularités que les élèves repèrent leur font découvrir qu’il n’y 
a pas autant de résultats à apprendre qu’il y paraît au premier 
abord. L’analyse de la table de Pythagore que nous proposons 
ci-dessous est conçue comme une première aide à l’appren-
tissage des tables de multiplication. Elle a vocation à devenir 
inutile en cours d’année.

 Activités d’investigation 

   o Matériel 

• Une grande table de Pythagore à afficher au tableau.

 J’expérimente
Observation libre
L’enseignant a affi ché une grande table de Pythagore de la 
multi plication au tableau.
Il demande aux élèves d’observer la table quelques minutes et 
de faire part de leurs remarques. Toutes les observations sont à 
prendre en compte, à discuter. L’intérêt de ce travail est que les 
élèves constatent que la table est construite selon une organi-
sation harmonieuse, que l’on y retrouve des régularités qui en 
favorisent la reconstruction en cas de besoin.
Les observations sont généralement les suivantes :
– « Dans la première ligne fi gurent les mêmes nombres que 
dans la première colonne. 
– C’est pareil pour la deuxième ligne, la troisième... 
– Les deux premières lignes sont semblables. 
– Les deux premières colonnes sont semblables aussi. 
– Dans la colonne ou la ligne du 2, on ajoute 2 à chaque 
fois. Dans la colonne ou la ligne du 3, on ajoute 3… 
– Dans la colonne ou la ligne du 5, les nombres se terminent 
par 5 ou 0. 
– Dans le tableau, il y a des nombres qui se retrouvent deux 
fois. »
Certains auront remarqué le signe « × » dans le coin supérieur 
gauche. D’autres s’essaieront au repérage de certains produits.

Quand les élèves ont épuisé toutes leurs remarques, l’ensei-
gnant distribue une table de Pythagore photocopiée ou utilise 

celle de la troisième de couverture du fi chier de l’élève pour une 
étude plus précise.
Les élèves observent la table ; l’enseignant la nomme : la table 
de Pythagore. Il peut dire quelques mots sur ce mathématicien 
grec. Puis, en s’appuyant sur la table affi chée au tableau, il 
montre la première ligne et la première colonne du tableau et 
les nomme : ce sont les entrées du tableau. Il attire ensuite leur 
attention sur le signe « × » écrit sur le coin gauche indiquant 
une table de multiplication. Il explique pourquoi les deux pre-
mières lignes et les deux premières colonnes sont identiques : 
la première ligne et la première colonne sont les entrées ; la 
deuxième ligne et la deuxième colonne sont les produits de ces 
entrées par 1. Elles sont donc identiques. Il demande ensuite 
aux élèves d’expliquer le fonctionnement de la table. Les élèves, 
qui connaissent le fonctionnement d’un tableau à double entrée 
depuis l’école maternelle et celui de la table d’addition depuis le 
CP, ne devraient avoir aucun mal à l’expliquer. L’enseignant s’as-
sure que tous savent l’utiliser correctement en posant quelques 
questions auxquelles les élèves répondent oralement ou sur leur 
ardoise : 6 × 3 ; 9 × 4 ; 5 × 8 ; 8 × 5 ; 9 × 9... « Quels sont les 
produits qui ont pour résultats : 15 ; 28 ; 49 ; 18 ; 37 ? »
Ainsi, l’enseignant cherchera à montrer aux élèves que, sui-
vant le nombre donné, on obtient parfois une seule réponse : 
49 = 7 × 7 ; souvent deux : 15 = 5 × 3 = 3 × 5 ; parfois plus :
18 = 9 × 2 = 2 × 9 = 6 × 3 = 3 × 6. Certains nombres ne fi gurent 
pas dans la table : 37, par exemple. Ils ne sont pas le produit de 
deux nombres de 1 à 10.

L’enseignant demande ensuite : « Cherchez des nombres qui 
fi gurent deux fois dans la table. » Ils sont nombreux ; les élèves 
en citent quelques-uns. Il attire leur attention sur la commutati-
vité : 4 × 7 = 7 × 4. 28 est placé deux fois dans la table. Il montre 
que le nombre 28 est placé dans le sommet d’un rectangle qui 
compte 28 cases.
« Cherchez des nombres qui fi gurent trois fois dans la table. » 
Les élèves trouvent 16, 18, 20, 24, 40. « Cherchez des nombres 
qui fi gurent une seule fois dans la table, hormis les produits 
de 1. » Ce sont les nombres : 4, 9, 25, 49, 64, 81,100, qui sont 
des carrés d’entiers. « Où sont-ils placés ? » Ils sont placés sur la 
diagonale de la table. « Il y a deux autres nombres avec eux sur 
la diagonale. Quels sont-ils ? » Ce sont : 16 et 36. « De quels 
nombres sont-ils les produits ? » 16 = 4 × 4 et 36 = 6 × 6.
L’enseignant montre que les nombres 1, 4, 9 sont inscrits dans 
la table dans des sommets de carrés de 1, 4, 9… cases. On dit 
qu’ils sont des nombres « carrés ».
Il montre aussi que les nombres écrits deux fois sont placés 
symétriquement par rapport à la diagonale des carrés.

 Je cherche
A  Utiliser la table
Avant de faire compléter les égalités par les élèves, l’enseignant 
vérifi e que le fonctionnement de la table est compris des élèves. 

26 La table de Pythagore de la multiplication
 � Compétences
Connaître et utiliser la table de Pythagore 
pour effectuer des multiplications.

 � Extrait des programmes
– Mémoriser et mobiliser les résultats des tables 
de multiplication.
– Calculer mentalement des produits.

 Calcul mental

Retrancher 10 sans passage à la centaine.

L’enseignant dit : « 35 – 10 » ; l’élève écrit 25 .

56 – 10 ; 48 – 10 ; 24 – 10 ; 31 – 10 ; 67 – 10 ; 39 – 10 ; 
82 – 10 ; 76 – 10 ; 90 – 10 ; 99 – 10. 
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Si nécessaire, il reprend l’explication de ce fonctionnement avec 
la première égalité : le résultat du produit 6 × 9 se trouve à 
l’inter section de la ligne du 6 et de la colonne du 9 ou de la ligne 
du 9 et de la colonne du 6. Les élèves constatent qu’il y a deux 
types d’entrées possibles. Les élèves complètent 6 × 9 = 54. 
Ils font de même avec les autres égalités.
La correction est collective et immédiate.

B  Analyser la table
Les élèves observent les lignes et les colonnes et répondent ora-
lement à la question. À chaque ligne correspond une colonne. 
Les nombres des entrées se retrouvent deux fois : horizonta-
lement et verticalement. Il y a donc deux possibilités pour 
entrer dans la table. Un élève vient les montrer sur la table de 
Pythagore affi chée au tableau. 

C  Rechercher les carrés des nombres entiers
Les élèves savent trouver le résultat d’un produit dans la table ; 
il s’agit cette fois de trouver le produit connaissant le résultat. 
C’est la démarche inverse de l’exercice de l’activité A. Elle vérifi e 
la bonne maîtrise du fonctionnement de la table. Dès les pre-
miers produits écrits, les élèves comprennent qu’ils sont en train 
d’écrire des produits spéciaux, les carrés : 1 × 1 ; 2 × 2 ; 3 × 3… 
10 × 10. En s’appuyant sur le nombre de cases délimitées par 
les deux entrées et le résultat, l’enseignant montre aux élèves 
pourquoi on appelle ces produits des carrés. Il montre aussi que 
les cases bleues forment la diagonale de la table, laquelle la par-
tage en deux parties symétriques. Il fait construire ou il distribue 
« La table des carrés » (cf. « Table des carrés » dans les prolon-
gements). Ce sont, avec les doubles, les premiers produits que 
les élèves mémorisent.

D  Utiliser la symétrie de la table
Après avoir retiré la table qui était affi chée au tableau, l’ensei-
gnant demande comment chercher les nombres écrits dans les 
cases A et B. Les élèves font part de leur démarche. Certains 
cherchent les résultats des produits 5 × 8 et 7 × 9 ; dans ce 
cas, seuls ceux qui connaissent déjà leurs tables trouveront les 
produits 40 et 63. D’autres élèves auront repéré la table de 5 
sur la ligne du 5 et la table de 7 sur la ligne du 7. Ils ajouteront 
alors 5 à 35 pour écrire 40, le nombre de la case A, et 7 à 56 
pour écrire 63, le nombre de la case B. Si aucun élève n’a uti-
lisé les colonnes du 8 et du 9, l’enseignant fait découvrir cette 
autre façon de calculer les nombres des cases A et B. Puis il leur 
fait rechercher encore une autre façon de trouver 40 et 63. Il 
fait écrire les produits qui ont respectivement donné 40 et 63, 
c’est-à-dire 5 × 8 et 7 × 9, et leur demande s’ils ne fi gurent pas 
ailleurs dans la table. En cherchant dans les colonnes du 5 et 
du 7, les élèves trouveront les réponses. En affi chant à nouveau 
au tableau la table de Pythagore en grand format, l’enseignant 
montre la symétrie de la table. En pensant que les deux cases A 
et B contiennent les nombres 40 et 63, les élèves peuvent faire 
la même constatation sur leur fi chier.
Ils découvrent ensuite que la table de 5 se trouve entièrement 
dans la partie jaune et bleue. Elle avance horizontalement 
jusqu’au nombre 25 colorié en bleu, puis elle continue verti-
calement jusqu’à 50. Les élèves essaient avec d’autres tables 
et constatent que « c’est pareil ». Toutes les tables sont dans 
la partie jaune et bleue. Les élèves répondent à la dernière 
question. 
L’enseignant fait remarquer que l’apprentissage de la table de 
6 peut commencer à 6 × 6 : le début de la table est contenu 
dans les tables précédentes de 1, de 2, de 3, de 4 et de 5. Il en 
est de même pour les autres tables. Il distribue alors la table 
simplifi ée pour l’apprentissage (cf. fi che photocopiable « Table 
simplifi ée » en fi n de leçon) et la commente en rassurant les 
élèves sur leur capacité à parvenir à mémoriser ses résultats.

À l’issue de la leçon, l’enseignant pose la question rituelle : 
« Qu’avons-nous appris aujourd’hui ? » Il attend une réponse 
du type : « Nous avons appris à utiliser la table de Pytha-
gore de la multiplication pour calculer des produits… » 
L’enseignant ajoute : « … et pour apprendre les tables. »

 Activités d’entraînement 

1  et 2  Ces deux exercices servent à vérifi er la bonne utilisa-
tion de la table par les élèves : recherche de résultats connaissant 
les entrées pour le premier, démarche inverse pour le second. 
Les erreurs ne peuvent provenir que d’un mauvais repérage des 
lignes et des colonnes. La remédiation se fait en utilisant un 
tableau aux entrées moins nombreuses.

3  Un produit peut avoir plusieurs écritures. La recherche et 
l’écriture des produits correspondant à 24 permettent l’explo-
ration de la table et une mémorisation des produits par l’utilisa-
tion de la commutativité : 8 × 3 = 3 × 8 = 24 ; 6 × 4 = 4 × 6 = 24.

4  et 5  Ces deux problèmes vérifi ent à la fois la reconnais-
sance de la situation multiplicative et la bonne utilisation de la 
table comme outil d’aide au calcul.

6  J’ai déjà appris
Il permet de vérifi er la maîtrise de la technique de la sous-
traction posée sans retenue. Poser les opérations sur le cahier 
d’essai permet d’utiliser les carreaux comme aide à l’alignement 
des chiffres.

Le coin du cherch eur

1 + 0 = 1
1 000 × 0 = 0
1 + 0 > 1 000 × 0
Il faut colorier l’étiquette « 1 + 0 ».

Prolongements

Table des carrés

2 × 2 = 4 5 × 5 = 25 8 × 8 = 64

3 × 3 = 9 6 × 6 = 36 9 × 9 = 81

4 × 4 = 16 7 × 7 = 49 10 × 10 = 100

Photofiche « Apprendre les produits »
Un autre apprentissage est possible : l’apprentissage des pro-
duits rangés dans l’ordre croissant. Les élèves trouveront la 
liste des produits rangés par ordre croissant sous la table de 
Pythagore du plat III du fichier.
La photofiche de la page suivante définit les tranches de 
produits à apprendre.

Photofiche 29
C’est une photofiche d’approfondissement.
Les exercices 1, 2 et 3 proposent aux élèves de remplir des mini-
tables. Ils demandent donc à la fois la connaissance du fonc-
tionnement de la table et le calcul des produits. L’exercice 4 
prépare les élèves à l’apprentissage des tables. En repérant la 
régularité des suites de nombres, les élèves doivent retrouver à 
quelles tables de multiplication appartiennent ces suites.
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Leçon 26 La table de Pythagore de la multiplication

Apprendre les produits

1. Tu connais les produits jusqu’à 10. Complète les égalités.

2 × 2 = .......... ; 3 × 2 = .......... ; 3 × 3 = .......... ; 4 × 2 = .......... ; 5 × 2 = ..........

2. Cherche dans la table de Pythagore les produits compris entre 10 et 20 et complète les égalités.

.......... × .......... = .......... × .......... = 12 .......... × .......... = .......... × .......... = 16

.......... × .......... = .......... × .......... = 14 .......... × .......... = .......... × .......... = 18

.......... × .......... = .......... × .......... = 15 .......... × .......... = .......... × .......... = 20

3. Cherche dans la table de Pythagore les produits compris entre 20 et 40 et complète les égalités.

.......... × .......... = 21  .......... × .......... = 27 .......... × .......... = 32

.......... × .......... = 24 .......... × .......... = 28 .......... × .......... = 35

.......... × .......... = 25 .......... × .......... = 30 .......... × .......... = 36

4. Cherche dans la table de Pythagore les produits compris entre 40 et 60 et complète les égalités.

.......... × .......... = 40  .......... × .......... = 48  .......... × .......... = 54

.......... × .......... = 42  .......... × .......... = 49  ......... × .......... = 56

.......... × .......... = 45  .......... × .......... = 50 

5. Cherche les produits compris entre 60 et 90 dans la table de Pythagore et complète les égalités. 

.......... × .......... = 60  .......... × .......... = 70 .......... × .......... = 81

.......... × .......... = 63 .......... × .......... = 72 .......... × .......... = 90

.......... × .......... = 64 .......... × .......... = 80 

Table simplifiée

2 × 2 = 4

2 × 3 = 6 3 × 3 = 9

2 × 4 = 8 3 × 4 = 12 4 × 4 = 16

2 × 5 = 10 3 × 5 = 15 4 × 5 = 20 5 × 5 = 25

2 × 6 = 12 3 × 6 = 18 4 × 6 = 24 5 × 6 = 30 6 × 6 = 36

2 × 7 = 14 3 × 7 = 21 4 × 7 = 28 5 × 7 = 35 6 × 7 = 42 7 × 7 = 49

2 × 8 = 16 3 × 8 = 24 4 × 8 = 32 5 × 8 = 40 6 × 8 = 48 7 × 8 = 56 8 × 8 = 64

2 × 9 = 18 3 × 9 = 27 4 × 9 = 36 5 × 9 = 45 6 × 9 = 54 7 × 9 = 63 8 × 9 = 72 9 × 9 = 81

2 × 10 = 20 3 × 10 = 30 4 × 10 = 40 5 × 10 = 50 6 × 10 = 60 7 × 10 = 70 8 × 10 = 80 9 × 10 = 90

Nom : . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

Prénom : . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

P067-110-9782011173881.indd   79P067-110-9782011173881.indd   79 31/05/10   11:0831/05/10   11:08



80

Observations préliminaires 
Ces opérations élémentaires qu’on a tendance à considérer 
comme évidentes ne sont évidentes que pour ceux qui ont 
compris comment fonctionne notre numération de position. 
De plus, ces opérations sont la base de toute forme de calcul 
réfléchi. Il nous a semblé important de leur consacrer une 
leçon pour permettre à tous les élèves de CE2 de faire la rela-
tion entre ajouter ou retrancher 1, ajouter ou retrancher 10, 
ajouter ou retrancher 100, en découvrant que dans chaque 
cas on ne travaille que sur un seul des chiffres de l’écriture 
du nombre, mais encore faut-il bien identifier ce chiffre. Si ce 
chiffre est différent de 0 ou de 9, l’opération ne pose pas de 
problème puisqu’il suffit de prendre le suivant ou le précédent 
du chiffre de départ ; par contre, avec le 0 retrancher 1 devient 
plus problématique, avec 9 ajouter 1 est aussi problématique. 

 Activités d’investigation 

 J’expérimente
L’enseignant écrit au tableau la suite : 254 ; 255 ; 256 ; 257… 
Il demande aux élèves : « Cette suite est-elle rangée dans l’ordre 
croissant ou décroissant ? » Il donne l’explication des deux mots. 
Les élèves répondent à la question et justifi ent leurs réponses. 
« Cette suite est-elle régulière ? » Oui : on fait toujours la même 
opération pour passer d’un nombre au suivant : on ajoute 
1 unité. Les élèves recopient la suite sur leur cahier d’essai et l’en-
richissent de cinq nombres supplémentaires. Ils constatent que, 
chaque fois qu’ils ajoutent 1 unité, le chiffre des unités change et 
que parfois le chiffre des dizaines change aussi.
L’enseignant écrit une nouvelle suite : 437 ; 436 ; 435 ; 434… 
Il demande : « Cette suite est-elle rangée dans l’ordre croissant 
ou décroissant ? Est-elle régulière ? »
Les élèves doivent justifi er leurs réponses. C’est un compte à 
rebours de 1 en 1.
Pour trouver le nombre suivant, on retranche 1 unité au nombre 
précédent. Les élèves recopient la suite et l’enrichissent de cinq 
nombres supplémentaires.
Ils constatent que le retrait de 1 unité change toujours le chiffre 
des unités des nombres qui suivent mais que, parfois, le nombre 
de dizaines change aussi. L’enseignant fait déterminer par les 
élèves le moment de ce changement de dizaines : quand on 
ajoute 1 à un nombre terminé par 9 ; quand on retranche 1 à 
un nombre terminé par 0.
Il est souhaitable de s’assurer que les élèves comprennent la 
justifi cation de cette rupture de régularité : quand on ajoute 1 
à un nombre se terminant par 9, on forme une nouvelle dizaine 
complète ; c’est ce qui provoque l’augmentation du chiffre des 
dizaines et le passage à 0 du chiffre des unités. C’est la même 
chose dans l’autre sens.

 Je comprends 
Le travail précédent permet aux élèves d’aborder l’étude des 
suites du fi chier comme la suite naturelle de ce qui vient d’être 

traité collectivement. Ils observent la première suite de nombres 
et la complètent en l’enrichissant de six nombres supplémen-
taires. Le nombre placé en fi n de ligne permet à l’élève de véri-
fi er l’exactitude de sa suite et à l’enseignant de s’assurer que le 
passage de 400 à 399 n’a pas posé de problème. 
L’enseignant procède de même pour les suites suivantes. 
Pour ces suites de nombres à trois chiffres, la diffi culté réside 
essentiellement dans les passages à la centaine inférieure ou 
supérieure. L’utilisation de la droite numérique est une aide 
effi cace pour la correction des erreurs. Le rappel des règles de 
notre numération de position restant toujours le point d’appui 
principal. Les suites décroissantes sont toujours plus diffi ciles à 
réussir que les suites croissantes car retrancher est mentalement 
plus diffi cile qu’ajouter.

À l’issue de la leçon, l’enseignant demande : « Qu’avons-nous 
appris aujourd’hui ? » Il attend une réponse du type : « Nous 
avons appris à ajouter ou retrancher 1, 10, 100 à un 
nombre de trois chiffres. »

 Activités d’entraînement 

1  L’enseignant est attentif aux calculs 490 + 10 et 208 – 10, 
qui sont les seules diffi cultés de cet exercice. Si nécessaire, il 
utilise la droite numérique, le matériel de numération structuré 
en centaines, dizaines et unités ou la monnaie factice.

2  Il s’agit de calculer des compléments. Les trois égalités de 
l’item a nécessitent d’ajouter une centaine ; les égalités de 
l’item b nécessitent d’ajouter tantôt 1, tantôt 100, tantôt 10.

3   Les trois techniques (retrancher 1, retrancher 10 et retran-
cher 100) interviennent dans le même problème. L’utilisation de 
la monnaie factice est un bon moyen de remédiation.

4  Ce problème traite du retrait de la centaine pour la suite a et 
de l’ajout de la dizaine pour la suite b. 

5  Ce petit problème se traite sur le cahier d’essai. La fortune 
de Violette évolue en deux temps : elle diminue de 100 €, puis 
augmente de 10 €.

6  J’ai déjà appris
C’est un rappel de la leçon 14 « Mesurer une longueur avec la 
règle graduée ».

Prolongement

Photofiche 30
C’est une photofiche d’entraînement.
Exercices 1, 2 et 3
Entraînement systématique pour l’ajout et le retrait de 1, 10 et 
100. Ces exercices insistent sur les passages à la dizaine ou à 
la centaine supérieure ou inférieure.
Exercice 4
Comptages de 1 en 1 dans l’ordre croissant ; de 10 en 10 dans 
l’ordre croissant ; de 100 en 100 dans l’ordre décroissant.

27 CALCUL RÉFLÉCHI 
Ajouter, retrancher 1, 10, 100

 � Compétences
Ajouter ou retrancher 1, 10 ou 100 à un nombre 
de trois chiffres.

 � Extrait des programmes
Calculer mentalement des sommes, des différences.

 Calcul mental

Ajouter 2 petits nombres. 

L’enseignant dit : « 9 + 5 » ; l’élève écrit 14 .

6 + 5 ; 8 + 4 ; 7 + 6 ; 8 + 7 ; 9 + 8 ; 6 + 9 ; 5 + 8 ; 4 + 9 ; 
6 + 8 ; 5 + 7.
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Observations préliminaires
L’introduction du nombre 1 000 correspond à un nou-
veau saut dans les groupements par dix. Quand on atteint 
10 centaines, on en fait un paquet de dix que l’on nomme 
« un millier ». C’est une nouvelle étape de la récursivité des 
groupements par dix évoquée lors de la leçon 5. Pour les 
élèves, le nombre 1 000 est le premier « grand nombre ». Cette 
leçon leur propose de le décomposer de différentes façons 
afin d’apprendre à se familiariser avec lui.
Toutefois, l’enseignant doit insister sur la première décom-
position (1 000 €, c’est 10 billets de 100 €) et souligner qu’un 
nouveau groupement par dix vient d’être effectué. Avec l’ap-
parition d’un zéro supplémentaire par rapport au nombre 
100, on voit que «  la règle du zéro » associée à la multipli-
cation par 10 s’applique encore. Cela n’a rien de mystérieux 
et provient du fait que les milliers vont occuper le quatrième 
rang en partant de la droite dans l’écriture du nombre ; c’est 
pourquoi un millier s’écrit avec un 1 suivi de trois 0, soit 
un 0 supplémentaire par rapport à l’écriture du nombre 100. 
L’utilisation du tableau de numération peut éventuellement 
conforter ce discours de l’enseignant.

 Activités d’investigation 

   o Matériel 

•  Matériel de numération : plaques quadrillées (cf. fiche photo-
copiable en fin de leçon), cubes emboîtables, bûchettes, etc.

 J’expérimente 
L’enseignant affi che ou montre 9 plaques de 100 et demande 
quel est le nombre représenté. Les élèves l’écrivent sur leur 
ardoise. Un volontaire vient l’écrire sur le tableau de numéra-
tion. Il énonce : « 9 centaines, c’est 900 ». L’enseignant ajoute 
1 centaine aux 9 centaines précédentes. Il demande aux élèves 
de dire et d’écrire ce nombre (rappel du CE1). Si aucun élève ne 
répond, il rappelle : « 10 centaines correspondent au nombre 
1 000. » Il propose à un élève de l’écrire dans le tableau de 
numération. On constate qu’il faut ajouter une colonne à 
gauche des centaines. « Cette colonne est la colonne des uni-
tés de mille. » Le mot « mille » est écrit au tableau ; l’ensei-
gnant en profi te pour dire que ce mot est invariable. Il rappelle 
aussi que pour écrire « 1 000 » on laisse un espace entre les 
unités de mille et le chiffre des centaines. « À combien de 
dizaines correspond le nombre 1 000 ? » Les élèves vérifi ent 
en ajoutant les dizaines de chaque plaque : 10d + 10d + 10d 
+ 10d + 10d + 10d + 10d + 10d + 10d + 10d = 100 dizaines. 
1 000 = 100 × 10. « Le nombre 1 000 est donc égal à 
10 centaines ou à 100 dizaines. »

 Je cherche

   o Matériel 

• Billets et pièces factices des pages Matériel G et H.

A  Décompositions multiplicatives ou additives 
du nombre 1 000
Cette étape est la transcription de l’expérimentation précédente 
dans le cadre de la monnaie. Les élèves observent la situation 
et lisent silencieusement la consigne. L’enseignant s’assure de 
la compréhension de la situation en la faisant reformuler. La 
première ligne est discutée puis complétée. Les élèves peuvent 
utiliser leurs billets factices pour répondre :
« Pour payer 1 000 euros, on utilise :
10 billets de 100 €  ou  100 billets de 10 €  ou  1 000 pièces 
de 1 €. »
Chaque égalité suivante résulte de ce qui vient d’être dit :
10 billets de 100 € 1 000 = 10 × 100 
1 000, c’est 10 centaines.
100 billets de 10 € 1 000 = 100 × 10 
1 000, c’est 100 dizaines.
1 000 pièces de 1 € 1 000 = 1 000 × 1 
1 000, c’est 1 000 unités.

La seconde partie concerne la recherche des compléments 
à 1 000 sans formalisation. Le matériel peut être utilisé. Des 
volontaires viennent proposer leurs solutions ; le reste de la 
classe commente, approuve ou corrige les résultats proposés.

B   Trouver des compléments au nombre 1 000
Cette recherche du complément est présentée comme une 
addition à trou. Cette application est faite individuellement. 
La correction immédiate permet de corriger rapidement les 
erreurs. Il ne faut pas hésiter à réutiliser le matériel avec les 
élèves en diffi culté.

En fi n de séance, l’enseignant pose comme question : 
« Qu’avons-nous appris dans cette leçon ? » Les élèves donnent 
une réponse du type : « Nous avons appris à lire, écrire, 
décomposer et utiliser le nombre 1 000. »

 Activités d’entraînement 

1  et 2  Ces applications des activités conduites précédem-
ment requièrent, pour les élèves qui n’auraient pas compris les 
décompositions du nombre 1 000, le retour à la manipulation 
de la monnaie factice.

3  Ce problème réinvestit le fait que 1 000 égale 10 centaines. 
On demandera aux élèves qui butent sur la résolution de ce 
problème de reformuler l’énoncé et de présenter la solution 
comme une multiplication à trou : 1 000 = 100 × … . 

28 Le nombre 1 000
 � Compétences
Lire, écrire le nombre 1 000 et ses décompositions.

 � Extrait des programmes
Connaître, savoir écrire et nommer les nombres 
jusqu’au million.

 Calcul mental

Complément à une dizaine proche.

L’enseignant montre : 38 + … = 40 ; l’élève écrit 2 .

48 + … = 50 ; 24 + … = 30 ; 82 + … = 90 ; 68 + … = 70 ; 
98 + … = 100 ; 22 + … = 30 ; 75 + … = 80 ; 18 + … = 20 ; 
86 + … = 90 ; 31 + … = 40.
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4  J’apprends à calculer
Les élèves observent que, pour soustraire un nombre, il faut 
le décomposer en dizaines et unités. On fait alors deux sous-
tractions successives plus simples au lieu d’une seule mais plus 
diffi cile.
576 – 45 = 576 – 40 – 5 = 531 
165 – 36 = 165 – 30 – 6 = 129
345 – 23 = 345 – 20 – 3 = 322 
494 – 52 = 494 – 50 – 2 = 442

Le coin du cherch eur

Ce sera le lundi 5 janvier.

Prolongement 

Photofiche 31
Exercices 1, 2, 3 et 4
Ce sont des exercices de soutien. Ils traitent de la décomposi-
tion additive et multiplicative du nombre 1 000.

Exercice 5
Les élèves doivent compléter deux suites de nombres jusqu’au 
nombre 1 000. Dans la première suite, les nombres augmen-
tent chaque fois de 1 dizaine. Dans la seconde, ils augmentent 
de 50 à chaque fois.

Exercice 6
Cet exercice d’approfondissement permet d’utiliser concrète-
ment, avec la monnaie, les décompositions du nombre 1 000.
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Leçon 28 Le nombre 1 000
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Observations préliminaires
Cette leçon poursuit un double objectif :
– aider l’élève à maîtriser les relations entre mètre, centimètre 
et millimètre, afin d’effectuer des calculs et des comparaisons 
entre les longueurs. On insistera sur la nécessité de convertir 
les mesures avec la même unité ;
– aider l’élève à être capable d’évaluer une longueur grâce à sa 
mise en relation avec un objet familier.
Tant qu’ils ne disposent que des nombres entiers, les élèves 
doivent comprendre qu’une même unité de longueur ne per-
met pas de mesurer toutes les longueurs, surtout celles qui 
sont plus petites que l’unité. Dans notre système métrique, 
l’unité de longueur de base est le mètre. Les élèves doivent 
savoir que cette longueur correspond approximativement à 
la longueur d’un pas d’un « grand adulte ». On leur proposera 
des séances d’arpentage pour mesurer la classe et la cour – ce 
qui leur permettra d’avoir une estimation de leurs dimen-
sions en mètres. Quant au centimètre, il correspond approxi-
mativement à la largeur d’un doigt d’élève. Les élèves sont 
familiarisés avec cette unité car ils utilisent régulièrement 
la règle graduée. Toutefois, cette leçon permet aux élèves de 
découvrir que le centimètre n’est pas suffisant pour mesurer 
des longueurs. Ils sont amenés à utiliser le millimètre, la plus 
petite des unités de longueur accessible au regard, qu’il est 
possible d’associer à l’épaisseur d’une mine de crayon.

 Activités d’investigation 

 Je cherche

   o Matériel 

• Une règle graduée par élève.

A  Mesurer correctement une longueur en indiquant 
l’unité utilisée
L’illustration de cet exercice représente trois enfants qui débat-
tent de la taille d’un scarabée. Une des fi lles a trouvé une lon-
gueur égale à 50, l’autre fi lle une longueur égale à 5. Le danger 
serait que les élèves considèrent le dessin du scarabée comme 
l’objet du débat et qu’ils le mesurent sans prendre en compte 
le fait que les dimensions du dessin du fi chier ne sont pas les 
dimensions réelles. L’enseignant peut régler ce problème en 
apportant en classe une image de scarabée de 5 cm de lon-
gueur (des agrandissements astucieux à la photocopieuse doi-
vent permettre d’y parvenir) qui permettra de découvrir que 
5 est la mesure de la longueur en centimètres et 50 la mesure 
de la longueur en millimètres.

Ce qui importe dans cette partie de la leçon, c’est la réponse 
aux questions posées : 
« Pourquoi ne trouvent-elles pas la même mesure ? Que doi-
vent-elles préciser ? »
Ces réponses seront fournies à la suite d’un échange collectif 
dirigé par l’enseignant.

B  Relations entre mètre, centimètre et millimètre
Par l’observation de la règle du tableau, les élèves découvrent 
ou s’assurent que 1 m = 100 cm. L’enseignant souligne le sens 
du préfi xe « centi ». Par l’observation de leur règle graduée, ils 
découvrent que 1 cm = 10 mm. Ils peuvent alors en déduire que 
1 m = 100 × (10 mm) = 1 000 mm. Cela permet de compléter 
les relations entre les unités des mesures de longueur. L’ensei-
gnant souligne le sens du préfi xe « milli ».

C  Comparer une longueur en cm et une longueur en mm
Dans sa bulle, Mathéo incite les élèves à convertir les cm en mm 
ou les mm en cm pour faciliter la comparaison entre les deux 
maquettes. L’enseignant prévient les élèves que, tant que les 
longueurs ne sont pas exprimées dans la même unité, ce n’est 
pas forcément celle qui s’exprime par le plus grand nombre qui 
est la plus grande et, en effet, 38 cm est supérieur à 370 mm.

D  Tracer un segment de longueur donnée, le prolonger 
pour atteindre une autre longueur
La longueur du premier segment doit être 58 mm – ce qui 
demande un tracé précis. Il faut le prolonger d’une autre cou-
leur pour qu’il mesure 10 cm au total. Les élèves doivent donc 
établir un rapport rapide sur leur règle graduée entre 58 mm 
et 10 cm.

E  Préciser l’unité dans laquelle la longueur d’un objet 
familier a été mesurée
Cinq objets familiers sont dessinés : une chaussure, un crayon, 
une fourmi, une porte, une fi lle en train de marcher. Sous 
chaque objet fi gure un nombre ; les élèves doivent en détermi-
ner l’unité. Pour corriger cet exercice, l’enseignant représente 
au tableau ou sur une feuille les longueurs correspondant à des 
réponses erronées ou bien cherche à se procurer des objets réels 
(pas facile pour la fourmi !) afi n de les mesurer effectivement. 
L’important est que les élèves commencent à se construire une 
représentation personnelle correcte des longueurs défi nies par 
les différentes unités. À cet égard, la mise en relation de chaque 
unité avec une partie du corps ou un objet familier peut être 
une aide précieuse.

À l’issue de ce travail, l’enseignant pose la question usuelle : 
« Qu’avons-nous appris aujourd’hui dans cette leçon ? » Il 
attend une réponse proche de : « Nous avons appris à uti-
liser les mètres, les centimètres et les millimètres et à les 
convertir. »

29 Unités de longueur (1)
 � Compétences
Connaître le m, le cm, le mm et leurs équivalences.

 � Extrait des programmes
Connaître les unités de mesure de longueur 
et les relations qui les lient : le mètre, le centimètre, 
le millimètre.

 Calcul mental

Ajouter un petit nombre à un nombre de 2 chiffres. 

L’enseignant dit : « 34 + 5 » ; l’élève écrit 39 .

25 + 3 ; 17 + 2 ; 43 + 4 ; 52 + 3 ; 24 + 3 ; 58 + 2 ; 32 + 6 ;
61 + 5 ; 42 + 6 ; 31 + 8.
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 Activités d’entraînement 

1  Cet exercice demande aux élèves de convertir les mesures 
complexes d’une cage de gardien de but en centimètres. 
7 m 32 cm = 732 cm et 2 m 44 cm = 244 cm.

2  Cet exercice est illustré par le dessin de cinq objets ou 
animaux en dessous desquels sont proposées deux lon-
gueurs : l’une en cm, l’autre en mm ; l’élève doit entourer la 
bonne réponse. C’est l’application de l’activité E de la partie 
précédente.

3  Deux enfants mesurent la longueur des truites qu’ils vien-
nent de pêcher pour savoir s’ils doivent les rejeter à l’eau. La 
taille minimale requise pour garder la prise est de 21 cm. La 
truite de Boris mesure 210 mm, celle de Thierry 205 mm. Les 
élèves ont le choix de la conversion à effectuer. Soit convertir les 
centimètres en millimètres, soit le contraire. La conversion de 
21 cm en 210 mm permet une comparaison rapide. Boris 
conserve sa prise : elle mesure 210 mm mais Thierry doit rejeter 
la sienne.

4  Les diamètres de l’anneau du panier de mini-basket et 
ceux des trois ballons sont indiqués sur l’illustration. Une seule 
conversion est nécessaire pour savoir quels ballons peuvent 
entrer dans le panier : 300 mm = 30 cm. Seul le ballon de 
38 cm de diamètre ne peut pas passer dans l’anneau du panier.

5  Cet exercice reprend l’activité D de la première partie 
de la leçon et la prolonge : tracer un segment de 75 mm de 
longueur, le prolonger en rouge pour qu’il atteigne 12 cm, puis 
mesurer la longueur du segment rouge. L’enseignant demande 
aux élèves de confronter la mesure réalisée avec la règle à son 
calcul : 120 mm – 75 mm = 45 mm.

6  J’ai déjà appris
Il s’agit d’indiquer la valeur de six produits en utilisant la table 
de Pythagore. Certains d’entre eux peuvent être déjà mémo-
risés par les élèves. L’enseignant annonce qu’à terme tous les 
produits de la table de Pythagore de la multiplication devront 
être sus par cœur. Il est d’ailleurs souhaitable de déterminer 
un échéancier des différentes étapes de cet apprentissage qui 
dépend fortement de la vigilance quotidienne de l’enseignant.

Le coin du cherch eur

Pour réaliser une étoile avec 
les six points fournis comme 
sommets, les élèves doivent 
dessiner deux triangles équi-
latéraux imbriqués comme 
ci-contre.

Prolongement

Photofiche 32
Cette fiche comporte trois exercices. 

Exercices 1 et 2
Ils demandent aux élèves d’effectuer des conversions de lon-
gueurs de segment (données en mm) en cm et en mm afin de 
pouvoir plus facilement les tracer à l’aide d’une règle graduée. 
Il s’agit de deux exercices d’application directe de la leçon.

Exercice 3
Il propose aux élèves de repasser en rouge les segments qui 
mesurent plus de 44 mm et moins de 52 mm parmi une col-
lection de cinq segments dessinés sur la fiche. Cet exercice 
est plus orienté vers le mesurage et l’utilisation de la règle 
graduée.
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Observations préliminaires 
Les graphiques permettent de percevoir rapidement les 
variations d’un paramètre ou d’une donnée. Déterminer la 
plus grande valeur ou les deux valeurs les plus basses sur un 
intervalle donné sont des questions auxquelles il est facile de 
répondre quand on sait lire un graphique.
Les élèves vont donc apprendre à lire des graphiques en 
bâtons dans les trois premières situations proposées et des 
courbes représentées dans un repère cartésien simple dans 
les deux autres. 

 Activités d’investigation 

1  L’enseignant demande aux élèves de lire silencieusement 
les deux lignes précédant le graphique, puis il les questionne 
sur le graphique : « Que signifi ent les nombres écrits sur l’axe 
vertical ? » ; « Pourquoi certaines bandes de couleur verte ou 
orange sont-elles plus hautes que d’autres ? »… 
Après ces premiers échanges, l’enseignant demande aux élèves 
de répondre aux questions posées dans l’item a : « Astérix a 
été emprunté par 11 élèves ; Gaston Lagaffe par 8 élèves ; 
Thorgal par 4 élèves ». Pour fournir ces réponses, les élèves doi-
vent compléter mentalement la graduation de l’axe vertical en 
repérant, entre deux multiples de 5 successifs, la position de la 
ligne correspondant à la bande dessinée choisie. Il est possible 
que l’enseignant doive clarifi er cette démarche pour l’ensemble 
de la classe au moment de la correction de cette question.
Après ces différentes mises au point, l’enseignant demande aux 
élèves de préparer leurs réponses à l’item b sans les noter sur 
le fi chier. Au bout d’une ou deux minutes, il demande leurs 
réponses. Quand l’unanimité s’est faite, il demande à chaque 
élève de noter les réponses à l’item b sur le fi chier : « Les trois 
B.D. les plus empruntées sont Titeuf, Petit Spirou et Astérix. La 
moins empruntée est Les Schtroumpfs. »
Cette première activité fortement guidée sert d’entrée en 
matière à la lecture des autres graphiques. 

2  Après la lecture des deux premières lignes de l’exercice, un 
questionnement sur la signifi cation du graphique comparable au 
précédent est conduit par l’enseignant avant qu’il ne demande : 
« Que représentent les différentes bandes vertes ? » ; « Com-
ment peut-on en connaître la longueur ? » ; « Que signifi ent 
les nombres inscrits sous l’axe horizontal ? »… L’enseignant 
s’assure que chaque élève est capable de vérifi er, sur le gra-
phique, les indications fournies sur les hauteurs de la tige le 

19 avril et le 20 avril. Il fait remarquer qu’entre deux lignes hori-
zontales successives l’écart correspondant (et non réel !) est de 
2 mm et non de 1 mm.
Après ces premières indications, l’enseignant demande aux 
élèves de répondre individuellement aux différentes questions 
qui fi gurent à droite du graphique. La correction est collective 
et orale.

3  L’enseignant demande aux élèves de lire la bulle de Mathéo, 
puis d’expliquer la signifi cation des lettres majuscules qui fi gu-
rent sous l’axe horizontal et les variations des hauteurs des 
bâtons.
Il demande alors aux élèves de réfl échir individuellement durant 
une ou deux minutes aux trois questions de l’exercice, puis il leur 
propose de se rapprocher de leur voisin pour se mettre d’accord 
sur une réponse commune. Après un temps de concertation de 
quelques minutes, il organise une mise en commun des propo-
sitions des élèves. Il doit en ressortir que :
– les glaces étant davantage vendues en été qu’en hiver, il faut 
leur affecter le graphique B (couleur rose) ;
– les chaussures de ski étant davantage vendues en hiver qu’en 
été, il faut leur affecter le graphique A (couleur jaune) ;
– le lait étant vendu d’une façon assez régulière tout au long 
de l’année, il faut lui affecter le graphique C (couleur orange).
Pour réussir cet exercice, il est nécessaire que les élèves connais-
sent les saisons et les mois.

4  L’analyse du carnet de santé de Lou fait apparaître une 
nouvelle forme de graphique. Pour faciliter la compréhension 
de ce nouveau graphique, l’enseignant fait réfl échir oralement 
et collectivement les élèves sur les trois questions que comporte 
chacun des items a et b afi n qu’ils puissent maîtriser la méthode 
de lecture du graphique. Il laisse ensuite les élèves répondre 
individuellement aux deux autres questions sur les variations du 
poids de Lou. La correction est orale et collective.

5  Ce dernier exercice est à résoudre sur le cahier. Le graphique 
proposé demande toutefois un temps d’analyse et de réfl exion 
avant la réalisation car il comporte deux courbes. Aucune 
valeur n’est indiquée sur l’axe vertical ; il faut donc comprendre 
que seules importent les variations de ces deux populations 
indépendamment de leur valeur, avant de pouvoir dire quelles 
sont les affi rmations vraies parmi les trois proposées : a. vrai ; 
b. vrai ; c. faux.

À l’issue de ce travail, l’enseignant pose la question usuelle : 
« Qu’avons-nous appris aujourd’hui dans cette leçon ? » Il 
attend une réponse proche de : « Nous avons appris à lire un 
graphique et à l’utiliser pour répondre à des questions. »

30
PROBLÈMES
Utiliser un graphique

 � Compétence
Utiliser un graphique en vue d’un traitement 
de données.

 � Extrait des programmes
– Il s’agit d’apprendre progressivement à trier 
des données, à les classer, à lire ou à produire 
des tableaux, des graphiques et à les analyser.
– Utiliser un tableau ou un graphique en vue 
d’un traitement de données.

 Calcul mental

Retrancher 2 petits nombres.
L’enseignant dit : « 18 - 5 » ; l’élève écrit 13 .

17 – 5 ; 19 – 5 ; 16 – 3 ; 18 – 3 ; 19 – 4 ; 17 – 3 ; 16 – 4 ; 
18 – 7 ; 19 – 8 ; 18 – 2.
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31 J’ai appris à… (3)
Cette page permet aux élèves de récapituler les acquis de la demi-période. Il ne s’agit pas d’apprentissages nouveaux mais 
de la prise de conscience du chemin parcouru dans les apprentissages et d’une réactivation des notions qui s’oublient 
facilement quand elles ne sont pas utilisées.
Les élèves sont invités à lire et à commenter les différentes situations proposées dans cette page. La mise en commun 
permettra de remettre en mémoire les notions, les savoir-faire et le vocabulaire oubliés... Il est fréquent que les enfants, 
comme les adultes, n’assimilent pas immédiatement les apprentissages récents. Cette page permet, après quelques jours 
de maturation, de les reprendre.
Les questions ci-dessous ne fi gurent qu’à titre indicatif. Elles seront utiles si les élèves ne commentent pas spontanément 
les différentes situations proposées dans cette page.

Conduite de la séance
Chaque activité est observée et discutée.

• Écrire et calculer un produit.
« Pourquoi a-t-on placé sous le même titre la planche de timbres et les boîtes de balles ? »
« Pouvez-vous vérifier si le nombre de timbres et le nombre de balles sont exacts ? Comment faites-vous ? »

• Utiliser une calculatrice.
« Sur quelles touches devez-vous taper pour calculer 48 × 5 ? » 
« Que devez-vous faire ensuite avant d’effectuer une autre opération ? »

• Identifi er une fi gure plane.
« Ces trois figures ont un point commun. Lequel ? »
« Quels instruments devez-vous utiliser pour vérifier les propriétés de ces figures ? »

• Mesurer une longueur en utilisant la règle graduée.
« Quelles différentes graduations peut-on observer sur la règle ? »
« Quelle est la longueur du segment AB ? »

• Ajouter, retrancher 1, 10 ou 100.
« Quel chiffre change quand on ajoute 100 ? »
« Quel chiffre change quand on ajoute 10 ? »
« Peut-il arriver que le chiffre des centaines change quand on ajoute 10 ? Dans quel cas ? »
« Quel est le résultat de ces opérations : 345 + 10 ; 492 + 10 ; 308 + 100 ? » 

• Lire, écrire, décomposer le nombre 1 000.
« Pourquoi les étiquettes blanches sont-elles toutes reliées à l’étiquette orange ? » 
« Qui peut donner d’autres décompositions de 1 000 ? » 

L’enseignant complète éventuellement les observations des élèves. Il insiste sur cette phase importante et résume leurs 
acquis qui joueront un rôle capital dans les apprentissages qui vont suivre. Il leur dit qu’ils vont apprendre ensuite à effec-
tuer une multiplication sans la calculatrice ; pour y parvenir, ils doivent connaître les tables de multiplication qui leur fera 
gagner beaucoup de temps. Il leur annonce enfi n que, pour vérifi er s’ils maîtrisent correctement ces notions, ils doivent 
répondre aux questions de l’évaluation qui va suivre.
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Socle commun Commentaires Propositions de remédiation

1  Calculer mentalement 
en utilisant les quatre 
opérations.

→ Écrire un produit en 
utilisant le signe « × ».
Calculer un produit 
empiriquement.

Le travail des élèves au cours de cet 
exercice peut apporter beaucoup 
d’informations à l’enseignant :
– les élèves vont-ils associer l’expres-
sion « sous forme d’un produit » 
avec le signe « × » ?
– comment calculent-ils le résultat ?

En fonction des résultats obtenus, l’enseignant 
reprend avec les élèves en diffi culté des calculs de 
nombres en rectangles.
Si nécessaire, il rappelle aux élèves le vocabulaire 
mathématique : une somme correspond au signe 
« + » ; une différence au signe « – » ; un produit 
au signe « × ».
Voir Photofi ches 24 et 25.

2  Calculer mentalement 
en utilisant les quatre 
opérations.

→ Écrire un produit 
en utilisant le signe « × ».
Calculer un produit 
empiriquement.

Cet exercice est très proche du 
précédent ; la différence essen-
tielle tient au fait que les litres ne 
sont pas visibles comme le sont les 
carrés de chocolat. Cette différence 
n’est pas insignifi ante pour cer-
tains élèves qui éprouvent encore 
le besoin de visualiser chaque unité.

Si certains élèves ont réussi l’exercice précédent 
mais pas celui-ci, c’est qu’ils n’ont pas encore éta-
bli le lien entre le produit et l’addition réitérée. 
Ils ont encore besoin du support du quadrillage 
pour écrire un nombre sous forme de produit. 
Il est facile de leur montrer que l’on peut ici 
représenter chaque bidon d’huile par 5 bouteilles 
de 1 L et les 4 bidons par une caisse de 4 × 5 
bouteilles de 1 L. Il faut cependant qu’ils se déta-
chent de ce schéma et associent directement : 
5 + 5 + 5 + 5 à 5 × 4.
Voir Photofi ches 24 et 25.

3  Utiliser la règle, 
l’équerre et le compas 
pour vérifi er la nature 
de fi gures planes.

→ Identifi er une fi gure 
grâce à ses propriétés.

Depuis que les élèves ont appris 
les noms des fi gures de base, leur 
reconnaissance est avant tout per-
ceptive. Ils doivent pouvoir mainte-
nant les identifi er à partir de leurs 
propriétés sans avoir obligatoire-
ment la fi gure sous les yeux. C’est 
cette compétence que vérifi e cet 
exercice.

Les élèves, qui n’ont pas su identifi er les fi gures 
à partir des propriétés, ne savent sans doute pas 
faire abstraction de leur image. L’enseignant peut 
les aider à vaincre cette diffi culté en leur propo-
sant de relier trois vignettes désignant la même 
fi gure : l’une porte le nom de la fi gure, l’autre 
son dessin, la troisième ses propriétés. Ils y par-
viendront sans doute. Il suffi ra alors de supprimer 
la vignette où la fi gure est dessinée pour relier le 
nom aux propriétés.
Voir Photofi ches 26 et 27.

Consignes de passation
Pour chaque exercice, l’enseignant lit une fois la consigne à haute voix et s’assure que chacun a compris, sans apporter 
d’aide décisive. Les élèves travaillent individuellement. Il leur laisse un temps raisonnable pour réfl échir, calculer et 
rédiger la réponse, puis il passe à l’exercice suivant. 
L’ensemble des exercices de la page peut être traité en deux séances. Autant que possible, la correction doit avoir lieu 
le jour même.

L’enseignant doit procéder régulièrement au bilan des connaissances et des compétences. Pour faciliter ce travail, nous 
lui proposons un bilan, inspiré de la grille de référence du « Socle commun de connaissances et de compétences ».
Cette évaluation lui permet de vérifi er si les élèves maîtrisent correctement les notions étudiées. L’enseignant pourra 
ainsi savoir quelles notions doivent être reprises collectivement, lesquelles sont maîtrisées par la majorité des élèves mais 
doivent donner lieu à des ateliers de remédiation individuelle pour les élèves en diffi culté.
Cette page du fi chier constitue un support pour le bilan proprement dit ; cependant, si l’enseignant préfère proposer les 
évaluations sur des feuilles indépendantes, il peut utiliser les photocopies prévues à cet effet, pages suivantes. Cette page 
« Je fais le point » peut être utilisée alors comme activité de révision, avant l’évaluation ou pour un travail de remédiation 
en atelier.

Je fais le point (3)32
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Socle commun Commentaires Propositions de remédiation

4  Calculer mentalement 
en utilisant les quatre 
opérations.

→ Ajouter ou retrancher 1, 
10 ou 100.

Les élèves qui maîtrisent le système 
de numération n’éprouvent géné-
ralement pas de diffi cultés à trouver 
les bonnes réponses. La diffi culté 
est un peu plus importante quand 
ajouter ou retrancher 10 entraîne 
un changement de centaine.

Un travail d’explication est indispensable avec 
les élèves qui ont commis plus d’une erreur à cet 
exercice.
Ils doivent comprendre qu’ajouter ou retrancher 
10, c’est ajouter ou retrancher 1 dizaine : 
37d + 1d = 38d, donc 370 + 10 = 380.
49d + 1d = 50d, donc 490 + 10 = 500.
Voir Photofi che 30.

5  Écrire, nommer, 
comparer et utiliser 
les nombres entiers. 

→ Lire et écrire le nombre 
1 000 et ses 
décompositions.

L’une des diffi cultés de cet exercice 
vient de la présence simultanée des 
signes « + » et « × ». 
À l’enseignant de décider s’il met 
ses élèves en garde à ce sujet ou 
non.

Les élèves connaissent les décompositions pro-
posées ici. Une seule erreur peut provenir d’un 
moment d’inattention, mais plusieurs erreurs 
sont le signe de graves lacunes dans la connais-
sance du système de numération. Il est donc 
nécessaire d’y remédier rapidement par des acti-
vités semblables à celles proposées dans le guide 
(leçon 28, p. 81).
Voir Photofi che 31.

6  Lire, interpréter 
et construire quelques 
représentations simples.

→ Utiliser un graphique 
en vue d’un traitement 
de données.

Les élèves rencontrent des gra-
phiques semblables dans leurs livres 
de géographie ou de sciences. Ils ne 
doivent donc pas avoir besoin d’ex-
plication supplémentaire avant de 
faire l’exercice.

L’enseignant demande aux élèves qui ont donné 
des réponses erronées de justifi er leurs réponses.
Il peut ainsi repérer :
– les erreurs dues à une mauvaise compréhension 
du graphique ;
– les erreurs dues à une diffi culté à interpréter 
les nombres proches (812, c’est un peu plus que 
800).
Il adapte alors les remédiations aux lacunes 
constatées.

7  Utiliser 
une calculatrice.

→ Utiliser la calculatrice 
à bon escient.

S’il le juge utile, l’enseignant peut 
préciser la consigne : les élèves 
doivent d’abord effectuer les opé-
rations qu’ils savent résoudre men-
talement ; ils les entourent puis 
ils utilisent la calculatrice pour 
résoudre les autres calculs.

Si les erreurs sont dues aux opérations résolues 
mentalement, la remédiation aura lieu durant les 
séances de calcul mental.
S’il s’agit d’une mauvaise utilisation de la calcu-
latrice, il faut organiser des ateliers de trois ou 
quatre élèves travaillant chacun avec une calcu-
latrice sous le contrôle d’un expert (l’enseignant 
ou un(e) camarade compétent(e)), chacun devant 
effectuer des séries de quatre opérations.
Voir Photofi che 28.

8  Utiliser les unités 
de mesure usuelles. 
Utiliser des instruments 
de mesure.

→ Utiliser la règle graduée 
pour mesurer un segment.

Après avoir lu la consigne, l’ensei-
gnant s’assure que tous les élèves 
ont bien le matériel nécessaire.
Observer comment les élèves pro-
cèdent afi n de repérer les erreurs 
les plus fréquentes pour y remédier.

Faire observer aux élèves en diffi culté les causes 
de leurs erreurs :
– la règle est mal placée (importance du zéro) ;
– les graduations sont mal utilisées (confusion 
entre cm et mm).
Organiser des ateliers de mesures.
Voir Photofi che 32.
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Exercices pour l’évaluation (3)

2  a   Écris sous forme d’un produit 
le nombre de fenêtres de l’immeuble, 
puis calcule-le. 

…………...............................................................

…………...............................................................

L’immeuble possède ................. fenêtres.

1  Complète. 

500 + ................. = 1 000 500 × ................. = 1 000 1 + ................. = 1 000

50 + ................. = 1 000 100 × ................. = 1 000  10 + ................. = 1 000

b  Complète les égalités.

280 + 10 = ................. 592 + 10 = ................. 258 + 100 = .................  346 + 100 = .................

300 – 10 = ................. 843 – 10 = ................. 907 – 100 = .................  460 – 100 = .................

3   Écris le résultat de chaque opération que tu effectues mentalement sans utiliser 
la calculatrice. 

309 + 300 = ................. 762 – 487 = ................. 200 × 2 = .................  438 + 514 = .................

Écris les résultats des autres calculs en utilisant la calculatrice.

4  Complète.

Je ne possède pas d’angle droit et mes quatre côtés sont de même longueur.

Je suis un …………......................................... .

Je possède quatre angles droits et mes côtés ne sont pas tous de même longueur.

Je suis un …………......................................... .

Écris sous forme d’un produit 
le nombre de balles, 
puis calcule-le.

…………..............................................

…………..............................................

Il y a ................. balles.

Reproduction autorisée pour une classe seulement.
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6   Ce graphique représente la hauteur de pluie tombée à Paris en 2009. 

a  Quel est le mois : 

– le plus pluvieux ? 

...............................................................

– le moins pluvieux ? 

...............................................................

b   Durant quel mois est-il tombé 
30 mm de pluie ?

...............................................................

c   Combien de mm de pluie est-il 
tombé :

– en juillet ? ......................................

– en octobre ? ..................................

5  Mesure la longueur de chaque segment. 

Le segment AB mesure ............................... 

Le segment CD mesure ...............................
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Compétences en nombres et calcul Évaluation
1. Écrire, nommer, comparer et utiliser les nombres entiers.

2. Calculer mentalement en utilisant les quatre opérations.

a. Écrire un produit en utilisant le signe « × ». Calculer un produit empiriquement.

b. Ajouter ou retrancher 1, 10 ou 100.

3. Utiliser une calculatrice.

Compétences en géométrie Évaluation
4. Utiliser les instruments pour vérifi er la nature de fi gures planes.

Compétences en grandeurs et mesures Évaluation
5. Utiliser des instruments de mesure. Utiliser les unités usuelles.

Compétences en organisation et gestion des données Évaluation
6. Lire, interpréter et construire quelques représentations simples.

A B

C D
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Pluie (en mm)

Mois
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Présentation de la période 2 (2nde partie)

Principaux objectifs de la demi-période

Les nombres 
de 0 à 9 999

Pour la première fois, les élèves abordent les nombres au-delà de 1 000. C’est une étape 
importante qui nécessite une bonne connaissance de la numération de position. En effet, 
il n’est pas facile pour un élève d’écrire 1 050 sous la dictée, s’il ne maîtrise pas les décom-
positions des nombres de quatre chiffres.

Approche
de la technique 

de la multiplication 
posée

Au cours de cette demi-période, le travail sur les techniques opératoires porte exclusive-
ment sur l’approche de la multiplication posée. Plutôt qu’imposer une procédure méca-
nique, nous proposons une construction pas à pas de cette technique :
– multiplication par 10 et 100, puis par 20, 30... 200, 300... ;
– utilisation de la distributivité pour le calcul de produits qui ne fi gurent pas dans la table 
de multiplication de Pythagore : 6 × 14… ;
– opération posée d’un nombre de deux chiffres multiplié par un nombre d’un chiffre.

Tracer un carré, 
un rectangle

Les deux leçons précédentes sur les fi gures planes trouvent ici une application avec le tracé 
du carré et du rectangle sur des supports variés : papier uni, quadrillé, pointé…

Connaissances et compétences abordées durant la demi-période

Numération Connaître, savoir écrire et nommer les nombres jusqu’à 9 999. Leçon 33

Calcul

Calculer mentalement des produits :
– multiplier par 10, 100... ;
– calculer un produit en utilisant la distributivité ;
– multiplier par 20, 30… 200, 300...
Effectuer un calcul posé : la multiplication.

Leçons
34 – 35 
37 – 38

Géométrie Tracer des fi gures géométriques : un rectangle ou un carré sur des supports variés. Leçon 36

Problèmes Résoudre des problèmes relevant de l’addition, de la soustraction ou de la multiplication.
Savoir organiser les données d’un problème en vue de sa résolution.

Leçons 
39 – 40
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Observations préliminaires
Après la présentation du nombre 1 000, l’apparition des 
nombres à quatre chiffres fait découvrir aux élèves de quelle 
manière ce nombre engendre, comme le nombre 100, toute 
une famille d’autres nombres. La décomposition additive de 
ces nombres en milliers, centaines, dizaines et unités suivie 
de l’écriture chiffrée de chaque terme de cette décomposition 
rappelle que 3m, c’est aussi 3 × 1 000, soit 3 000, et permet 
d’élargir le champ de ces décompositions tout en retrou-
vant les mêmes règles qu’avec les nombres à trois chiffres. 
Il est important que les élèves perçoivent cette continuité, 
justifiée par les règles de notre numération, qui va leur per-
mettre d’avancer en confiance dans un domaine numérique 
avec lequel ils ne sont pas encore familiarisés. Le vertige que 
peuvent donner les grands nombres doit être compensé 
par l’assurance qu’ils se comportent comme ceux que l’on 
connaît déjà.
Lorsque certaines puissances de 10 sont absentes de la décom-
position du nombre, la numération de position reprend ses 
droits de façon explicite et oblige à écrire des zéros intermé-
diaires dans l’écriture chiffrée. Cette particularité peut désta-
biliser des pratiques fondées sur des gestes mécaniques, mais 
elle devient naturelle quand on se replace dans le cadre des 
règles de notre numération de position.

 Activités d’investigation 

 Je manipule

   o Matériel 

Pour la classe
• Quatre boîtes contenant chacune 18 étiquettes (format A5) :
–  1 boîte de milliers (m) : 1m, 2m, 3m… 9m, puis 1 000, 2 000, 

3 000… 9 000 ;
– les 3 boîtes déjà utilisées lors de la leçon 5 :
 •  1 boîte pour les centaines (c) ;
 •  1 boîte pour les dizaines (d) ;
 •  1 boîte pour les unités (u).
• Des ardoises.

« Le Jeu des étiquettes »
L’enseignant place les quatre boîtes d’étiquettes sur une table 
face aux élèves. Un élève vient montrer le contenu de la boîte 
des milliers. Il montre une à une les 18 étiquettes. La classe com-
mente : « Ces étiquettes représentent les milliers. » ; « Quelle 
autre étiquette de la boîte correspond à 3m ? » (3 000) ; 
« Quelle autre étiquette de la boîte correspond à 4 000 ? » 
(4m) ; etc.

Un autre élève rappelle ce que contiennent les trois autres 
boîtes. Lorsque tous les élèves ont pris connaissance des conte-
nus des quatre boîtes, le jeu peut commencer.
Un élève volontaire vient tirer dans chacune des boîtes 1 éti-
quette. Dans un premier temps, il choisit les étiquettes parmi 
celles qui portent : « a milliers », « b centaines », « c dizaines » 
ou « d unités ». Il les présente dans l’ordre, par exemple : 
3m, 6c, 5d, 9u ; les autres élèves doivent écrire les étiquettes 
« nombres » correspondantes : 3 000 + 600 + 50 + 9 et enfi n 
le nombre 3 659 qui peut être obtenu par certains élèves en 
utilisant une addition posée en colonnes (mais il est préférable 
de calculer mentalement), avant de découvrir de quelle façon 
chaque chiffre prend sa place.
Les tirages sont répétés : un autre élève choisit les étiquettes 
« nombres » (200, 50, etc.), puis un autre vient tirer les éti-
quettes dans le désordre (unités, centaines, milliers, dizaines ou 
dizaines, unités, milliers, centaines, etc.). La classe doit dans 
chaque cas écrire la décomposition sous forme additive puis le 
nombre correspondant.
Lorsque l’enseignant considère que l’écriture et la décompo-
sition des nombres sont comprises avec quatre étiquettes, il 
demande à un élève de venir tirer seulement trois étiquettes 
dans trois boîtes différentes. Par exemple, 5 m, 9c, 5u : les 
élèves écrivent 5 000 + 900 + 5 = 5 905. Ils constatent que la 
carte des dizaines absente est remplacée dans le nombre par 
zéro. Ce zéro est indispensable car s’il n’était pas indiqué, on 
aurait écrit le nombre 595 et non 5 905. On rappelle à cette 
occasion les positions que doivent occuper, dans l’écriture chif-
frée d’un nombre, le chiffre des unités de mille (ou des milliers), 
celui des centaines, celui des dizaines et celui des unités.
L'enseignant propose d'autres tirages. Ex. : on ne doit tirer que 
deux cartes : une dans la boîte unités, une dans celle des milliers, 
comment s’écrit le nombre en chiffres ? Un volontaire a tiré : 
5m, 8u. Ses camarades écrivent le nombre (5 008). Les zéros 
indiquent qu’il n’y a ni dizaines ni centaines, mais leur écriture 
est indispensable pour écrire le nombre. L’addition en colonnes 
peut parfois convaincre certains élèves hésitants, même si 
elle ne fait que respecter les principes de la numération de 
position.

 Je cherche
A  Trouver un nombre à partir de sa décomposition 
canonique
Lorsque ces écritures et ces décompositions sont maîtrisées, 
les élèves prennent leur fi chier, lisent et observent les exercices 
donnés dans « Je cherche ». L’enseignant s’assure que chaque 
consigne est comprise en posant quelques questions. Les élèves 
réalisent seuls la partie A qui correspond aux activités précé-
dentes vues dans le « Jeu des étiquettes ».

33 Les nombres de 0 à 9 999 (1)
 � Compétences
Lire, écrire les nombres inférieurs à 10 000 
en chiffres et en lettres.
Décomposer les nombres inférieurs à 10 000 
en milliers, centaines, dizaines et unités.

 � Extrait des programmes
– Connaître, savoir écrire et nommer les nombres 
entiers jusqu’au million.
– Comparer, ranger, encadrer ces nombres.

 Calcul mental

Retrancher un petit nombre à un nombre de 2 chiffres. 

L’enseignant dit : « 38 – 4 » ; l’élève écrit 34 .

24 – 3 ; 45 – 7 ; 23 – 5 ; 57 – 8 ; 96 – 7 ; 63 – 9 ; 70 – 6 ; 
61 – 3 ; 85 – 8 ; 77 – 7.
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Lors de la mise en commun, l’enseignant rectifi e les erreurs, en 
particulier pour les tirages d’Emma et de Sami ; les élèves ont 
pu oublier les zéros dans l’écriture des nombres. Pour les tirages 
de Perle et de François, les élèves constatent que chacun a tiré 
deux cartes dans la même boîte (Perle a tiré deux cartes dans 
la boîte des dizaines et François deux cartes dans la boîte des 
centaines). Pour François, le nombre s’écrit : 6c + 8c + 1u = 
14c + 1u = 10c + 4c + 1u = 1 m + 4c + 1u = 1 401. Comme 
le nombre de centaines est supérieur à 10, on forme 1 paquet 
de centaines qui est égal à 1 millier. On constate que 14c a été 
remplacé par 1m et 4c. De même pour le tirage de Perle, les 10 
dizaines sont remplacées par 1 centaine : le nombre est 5 100. 
Ces deux situations sont l’occasion pour l’enseignant de rap-
peler que la règle de groupement par dix s’applique à tous les 
niveaux de notre numération.

B  Décomposition canonique d’un nombre
Les élèves lisent ensuite la partie B du « Je cherche ». Ils consta-
tent que cette activité est l’inverse de la première : « Je ne tire 
pas des étiquettes pour trouver un nombre, mais, au contraire, 
je connais le nombre et il faut trouver les étiquettes qui le 
composent. » La situation peut être aussi jouée en classe avec 
les boîtes d’étiquettes : un élève vient écrire au tableau un 
nombre de 4 chiffres (ex. : 7 805), il désigne un(e) camarade 
qui vient tirer les étiquettes correspondantes : 7 m, 8 c et 5u. Le 
reste de la classe valide ou conteste les résultats. Après plusieurs 
exercices de ce genre, la partie B du fi chier est traitée individuel-
lement ; l’enseignant procède à la correction immédiate et 
s’assure que l’ensemble des élèves a compris.

Après la correction, l’enseignant pose la question : « Qu’avons-
nous appris aujourd’hui ? » Il attend une réponse du type : 
« Nous avons appris à lire et écrire les nombres jusqu’à 
9 999 en chiffres ou en lettres puis à les décomposer en 
milliers, centaines, dizaines et unités. »

 Activités d’entraînement 

1  Ce tableau sert de récapitulatif à toutes les écritures ren-
contrées pour écrire les nombres de quatre chiffres. Il permet à 
l’enseignant de bien cibler les éventuelles lacunes concernant 
l’écriture et la décomposition de ces nombres pour y remédier.

2  Cet exercice permet de repérer les élèves qui ont compris 
la numération de position en connaissant la signifi cation de 
chaque chiffre dans le nombre. Il faudra reprendre avec les 
élèves en diffi culté les activités de la leçon et, s’il le faut, revenir 
à la manipulation de matériel structuré (cubes, bûchettes, etc.).

3  L’observation des trois premiers nombres de chaque suite 
donne la clé pour continuer. Pour la première suite, les nombres 
progressent de 100 en 100. Il suffi t d’ajouter 1 centaine au 
nombre de centaines. Attention au passage au millier suivant : 
3 550 ; 3 650 ; 3 750 ; 3 850 ; 3 950 ; 4 050 ; 4 150 ; 4 250 ; 
4 350.
Pour la seconde suite, les nombres perdent chaque fois 1 millier ; 
le dernier nombre ne s’écrit plus qu’avec trois chiffres car on 
convient de ne pas écrire 0612 : 8 612 ; 7 612 ; 6 612 ; 5 612 ; 
4 612 ; 3 612 ; 2 612 ; 1 612 ; 612.

4  Cet exercice est une application de la première activité du 
« Je cherche ». Si certains élèves ont des diffi cultés avec l’écri-
ture des nombres, l’enseignant propose d’utiliser la décompo-
sition canonique suivie d’une éventuelle utilisation de l’addition 
en colonnes comme moyen de vérifi cation : 
8m + 6c + 2u = 8 000 + 600 + 2 = 8 602 
2d + 9m = 20 + 9 000 = 9 020
Les deux tirages de la seconde colonne sont semblables à ceux 
de François et de Perle. Deux cartes viennent de la même boîte. 
On trouve : 7d + 4c + 8c = 70 + 400 + 800 = 1 270. Ce dernier 
calcul n’est pas simple à réussir sans étape intermédiaire. Il est 
préférable de penser que 12c vont se décomposer en 1m et 2c 
plutôt que d’avoir recours à l’addition en colonnes qui masque 
les règles de la numération. La décomposition suivante est plus 
facile à gérer mentalement : 
6m + 6u + 3u = 6 000 + 6 + 3 = 6 000 + 9 = 6 009.

5  Pour trouver la somme que possède Yfan, les élèves doi-
vent procéder à des échanges à dix contre un. Les paquets de 
10 billets de 100 correspondent aux milliers ; les paquets de 
10 billets de 10 correspondent aux centaines. Pour aider les 
élèves, l’enseignant propose d’écrire l’égalité suivante : 
1m + 1m + 2c + 1c + 7d + 8u = 2 000 + 300 + 70 + 8 = 2 378. 
Yfan possède 2 378 €.

6  J’ai déjà appris
Cet exercice réinvestit les acquis de la leçon 16 : « Reconnaître 
des fi gures planes ».
On attend des élèves qu’ils répondent que la différence entre 
un carré et un losange, c’est que le carré possède quatre angles 
droits alors qu’un losange n’en possède pas. À ce stade, les 
élèves considèrent qu’un carré n’est pas un losange ; on ne doit 
pas les en dissuader : ils comprendront plus tard qu’un carré est 
à la fois un losange et un rectangle.

Le coin du cherch eur

Solution : « Le miroir te permet de lire ce message. »

Prolongements 

Photofiche 35
Elle propose 3 exercices.

Exercice 1
Des cibles portent les nombres 10, 100 et 1 000. Les élèves 
comptent les flèches et retrouvent le score de chaque joueur 
en ajoutant les milliers, les centaines et les dizaines.

Exercice 2
C’est la réciproque du premier exercice : les scores sont don-
nés et les élèves doivent placer les flèches.

Exercice 3
Il faut reconnaître et relier l’écriture en chiffres et l’écriture 
littérale d’un même nombre.

Photofiche 36
Cette fiche propose six suites numériques. Les élèves doivent 
en découvrir la règle : les nombres de ces suites numériques 
vont de 1 en 1. La difficulté pour trouver ces listes de nombres 
vient du passage de la dizaine, de la centaine ou du millier.

P067-110-9782011173881.indd   94P067-110-9782011173881.indd   94 31/05/10   11:0831/05/10   11:08



95

34
CALCUL RÉFLÉCHI
Multiplier par 10, par 100, par 1 000

 � Compétence
Multiplier par 10, par 100, par 1 000.

 � Extrait des programmes
Calculer mentalement des produits.

 Calcul mental

Dictée de nombres. 

L’enseignant dit : « 2 108 » ; l’élève écrit 2 108 .

2 300 ; 3 564 ; 4 759 ; 4 678 ; 5 789 ; 5 892 ; 6 025 ; 6 204 ; 
7 009 ; 7 090.

Observations préliminaires 
Les élèves adhèrent en général avec enthousiasme à ces 
fameuses « règles des zéros », ils retiennent assez facilement 
que pour multiplier un nombre par 10, il suffit « d’ajouter 
un zéro ». Cette formulation n’est pas correcte, car « ajou-
ter zéro » ne modifie pas la valeur d’un nombre. Il vaut 
mieux dire : « On écrit un zéro supplémentaire à la droite 
du nombre ». Quand on multiplie un nombre par 10, les 
chiffres qui définissent son écriture ne sont pas modifiés, ce 
sont les puissances de dix qui le sont : les unités deviennent 
des dizaines, les dizaines deviennent des centaines, etc. Ainsi, 
dans un tableau de numération, les nombres se décalent tous 
d’une colonne vers la gauche, laissant vide la dernière colonne 
de droite, d’où l'écriture d’un zéro dans cette colonne. Ce 
décalage se reproduit pour toutes les multiplications par une 
puissance de dix : multiplications par 100, par 1 000.
Si les élèves comprennent la cause du décalage qui provoque 
l'écriture des zéros, ils ne commettront pas l’erreur de pen-
ser que, pour multiplier un décimal par 10, il faut écrire un 
zéro à droite du nombre. Dans le tableau de numération, la 
multiplication par 10 d'un nombre décimal, le décalage des 
chiffres d’une colonne vers la gauche se traduit par le recul 
de la virgule d’un rang vers la droite et non par l’écriture d’un 
zéro supplémentaire. Il importe donc de ne pas se conten-
ter d’identifier « la recette » mais de tenter d’en comprendre 
la cause. C’est ce que nous proposons aux élèves dans cette 
leçon.

 Activités d’investigation 

 Je cherche

   o Matériel 

• Une calculatrice par élève.

A  Multiplier par 10, 100, 1 000
Les élèves lisent l’énoncé, observent et commentent les calculs 
de Manon et de Pierre. Manon multiplie le nombre 5 par 10 
et par 100. La multiplication par 10 change le nombre d’uni-
tés en nombre de dizaines et la multiplication par 100 change 
le nombre d’unités en centaines. Le tableau de numération 
concrétise les calculs. Les élèves, qui connaissent déjà la mul-
tiplication par 10 à travers l’apprentissage des tables, n’ont 
aucun mal à compléter les égalités : 5 × 10 = 50 ; 5 × 100 = 500.
Pierre multiplie un nombre de deux chiffres par 10 et par 100. 
Les élèves transfèrent facilement l’apprentissage précédent. 
Après avoir utilisé le tableau de numération pour concrétiser le 
nombre de dizaines et de centaines, ils complètent les égalités : 
42 × 10 = 420 et 42 × 100 = 4 200.

En observant les résultats des multiplications de Manon et de 
Pierre, les élèves constatent alors qu’il suffi t de placer « 0 » à 
droite du nombre pour trouver le résultat d’une multiplication 
par 10 et de placer « 00 » à droite du nombre pour trouver le 
résultat d’une multiplication par 100. L’enseignant attire leur 
attention sur ce qui provoque le décalage des chiffres dans le 
tableau de numération et donc l’apparition d’un zéro à droite 
de l’écriture du nombre. Il en va de même quand on multi-
plie par 100 : les chiffres se décalent de deux colonnes vers la 
gauche et deux zéros apparaissent à droite.
Si l’observation des calculs de Manon et de Pierre ne suffi t pas 
pour trouver la règle, l’utilisation de la calculatrice pour trou-
ver les résultats de quelques multiplications par 10 et par 100 
sera une aide effi cace. Les élèves utilisent la calculatrice pour 
effectuer les calculs 5 × 1 000, 42 × 1 000, et trouver la règle 
de multiplication par 1 000 : « Pour multiplier un nombre par 
1 000, j’écris “000” à droite de ce nombre. » Selon l’accueil de 
la classe, l’enseignant tentera de justifi er les règles de multipli-
cation par 1 000.

B  Multiplications par 10, 100, 1 000 et multiplications 
à trou
Les élèves observent les trois produits incomplets. 
Le résultat de la multiplication s’écrit avec les mêmes chiffres 
dans le même ordre que le nombre qui a été multiplié, un ou 
plusieurs zéros apparaissant à sa droite. « Quelle multiplication 
peut avoir provoqué cette transformation ? » Un élève rappelle 
ce qui se passe lorsqu’on multiplie un nombre par 10, un autre 
ce qui se passe lorsqu’on multiplie un nombre par 100, un troi-
sième ce qui se passe lorsqu’on multiplie un nombre par 1 000. 
Si les règles ont été écrites au tableau, elles sont relues. Les 
élèves complètent les égalités. Ils justifi ent leurs réponses pen-
dant la correction. S’il y a un zéro supplémentaire à droite du 
nombre, c’est qu’il a été multiplié par 10 ; s’il y en a deux, c’est 
qu’il a été multiplié par 100 ; et s’il y en a trois, c’est qu’il a été 
multiplié par 1 000.

À l’issue de la leçon, l’enseignant pose la question : « Qu’avons-
nous appris aujourd’hui ? » Il attend une réponse du type : 
« Nous avons appris à multiplier un nombre par 10, par 
100 et par 1 000. »

 Activités d’entraînement 

1  Cet exercice ne présente pas de diffi culté particulière, à 
condition que les élèves se souviennent tous que la multipli-
cation est commutative – ce qui se traduit par la possibilité de 
changer l’ordre des facteurs d’un produit. Pour le reste, il s’agit 
de l’application des techniques étudiées. L’enseignant veille à 
l’écriture correcte des nombres. Il rappelle aux élèves qu’il faut 
un espace entre le chiffre des milliers et celui des centaines. 
Pour la correction, un simple rappel des règles doit suffi re.
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2  Cet exercice vérifi e la maîtrise de l’activité B du « Je cherche ». 
Le rappel de la règle doit suffi re. Si nécessaire, faire calculer les 
multiplications par 10, 100, et les comparer aux multiplications 
à trou.

3  Petit problème qui se résout avec une multiplication par 10. 
Pour la correction, un simple rappel de la règle peut suffi re. 

4  Petit problème qui se résout avec une multiplication par 
100. Pour la correction, un simple rappel de la règle peut suf-
fi re. Si nécessaire, utiliser la calculatrice pour vérifi er le résultat 
ou rappeler que 100 sacs de 25 pièces correspondent au même 
nombre de pièces que 25 sacs de 100 pièces, soit 25 centaines 
de pièces.

5  Ce problème présente une diffi culté nouvelle par rapport 
aux précédents : pour répondre à une seule question, les élèves 
doivent effectuer trois opérations.

Prolongements

Photofiches 37 et 38 
Ce sont des photofiches d’entraînement.

La photofiche 37 propose une reprise d’exercices du même 
type que ceux du fichier. Elle peut être utilisée en consolidation 
des acquis.

La photofiche 38 propose d’utiliser les multiplications par 10, 
par 100 et par 1 000 pour écrire des nombres dans une grille 
de nombres croisés. 
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Observations préliminaires 
Après une première approche de la multiplication (voir 
leçon 23) associée à l’addition réitérée traduisant l’expression 
« fois » (« 3 fois 4 » signifie 4 + 4 + 4) et une fréquentation de la 
table de Pythagore de la multiplication (voir leçon 26) favorisant 
la mémorisation d’un premier répertoire de résultats multiplica-
tifs, il devient nécessaire de s’engager dans l’étude du calcul d’un 
produit en s’appuyant sur les propriétés de la multiplication. 
Les élèves savent déjà que l’ordre des facteurs d’un produit 
peut être modifié sans que cela modifie la valeur du produit 
(commutativité). Ils vont découvrir dans cette leçon que la 
multiplication est distributive par rapport à l’addition (ou à 
la soustraction) à l’aide du découpage des tableaux rectangu-
laires. L’écriture avec parenthèses  : 14 × 6 = (10 + 4) × 6 = 
(10 × 6) + (4 × 6) = 60 + 24 = 84 n’est pas encore accessible 
aux élèves de CE2, mais sa traduction par le découpage d’un 
tableau rectangulaire leur permet de la comprendre.
Le support visuel du tableau permet de contrôler le décou-
page du calcul et de l’interpréter de façon chronologique.
Cette démarche va leur permettre de décomposer le calcul 
d’un produit apparemment délicat en une somme de pro-
duits plus simples.
Cette propriété est à la base de la technique opératoire de la 
multiplication. Elle doit être, dans un premier temps, utilisée en 
calcul réfléchi afin que les élèves se familiarisent avec la décom-
position additive de l’un des deux facteurs d’un produit et qu’ils 
parviennent à se convaincre qu’il est possible de calculer des 
produits ne figurant pas dans les tables de multiplication. 

 Activités d’investigation 

 Je comprends
L’enseignant permet aux élèves d’utiliser la table de Pythagore 
de la multiplication de leur fi chier.

Calculer un produit en le décomposant en deux petits 
produits
Les élèves observent le calcul d’Aline. Ils commentent son 
découpage du quadrillage. La décomposition de 14 en 10 + 4 
permet de calculer les produits 6 × 10 et 4 × 6 qui sont des pro-
duits plus faciles à calculer. Les élèves complètent les égalités et 
terminent les calculs.
Les élèves observent ensuite le calcul de Lucas. Celui-ci a choisi 
une autre façon de calculer. Il décompose 14 en 7 + 7. Cette 
décomposition permet d’utiliser deux fois le produit 6 × 7. Les 
élèves complètent l’égalité et terminent les calculs.
Ils constatent que les deux calculs donnent le même résultat 
– ce qui permet de penser qu’il ne dépend pas de la méthode 
qui a permis de l’obtenir pourvu qu’elle soit correcte. Les élèves 
complètent la phrase-réponse.

L’enseignant demande aux élèves de calculer le produit 14 × 6 
d’une autre façon. Les propositions des élèves sont discutées 

et validées par la classe. Toutes les initiatives sont intéressantes 
et, si l’imagination des élèves leur fait défaut, l’enseignant peut 
ouvrir certaines pistes – ce qui incitera les élèves à s’engager 
dans des initiatives personnelles tout à fait souhaitables. 

À l’issue de la leçon, l’enseignant demande : « Qu’avons-nous 
appris aujourd’hui ? » Il attend une réponse du type : « Nous 
avons appris à calculer un grand produit en le décompo-
sant en petits produits. »

 Activités d’entraînement 

1  Cet exercice vérifi e la technique apprise dans le « Je com-
prends ». L’enseignant attire l’attention des élèves sur le conseil 
de Mathéo. Pour la correction, il trace au tableau les rectangles 
des trois opérations à calculer.
Outre les décompositions classiques en 10 + …, les décom-
positions en deux moitiés sont chaque fois possibles avec les 
nombres pairs 12 et 18 ; le produit de 13 par 6 permet aussi de 
décomposer 6 en 3 + 3, mais le produit de 13 par 3, bien qu’il 
ait été abordé en calcul réfl échi ((double de 13) + 13), n’est pas 
forcément accessible à tous les élèves. D’autres décompositions 
restent évidemment possibles.

2  Les carreaux sont cachés. Les décompositions et les calculs 
du produit 16 × 5 se font sans le secours des carreaux. Les élèves 
qui ont des diffi cultés peuvent dessiner les carreaux sur leur 
cahier d’essai pour calculer, mais il serait souhaitable qu’ils puis-
sent écrire que le découpage du tapis bleu en deux rectangles 
de largeur 5 et de longueur respective 10 et 6 correspond aux 
produits 10 × 5 et 6 × 5, sans pour autant voir les carreaux. 
Cette étape les conduit vers une perception plus abstraite de la 
propriété qui est un pas de plus vers sa conceptualisation.

3  Les élèves résolvent cet exercice sur leur cahier d’essai. Pour 
résoudre ce problème multiplicatif classique, le choix de la 
décomposition additive est libre. 

Le coin du cherch eur

Si l’on ajoute 1 au nombre 223 (223 + 1 = 224), on obtient le 
double du plus grand des deux nombres pensés. Si l’on préfère 
retrancher 1 au nombre 223 (alors 223 – 1 = 222), on obtient le 
double du plus petit des deux nombres pensés.
Les nombres pensés sont donc 112 et 111.

Prolongements

Photofiches 39, 40 et 41
La photofiche 39 propose de calculer deux produits de 
nombres pairs de deux façons différentes.
La photofiche 40 présente trois problèmes multiplicatifs clas-
siques. Elle privilégie la distributivité canonique pour calculer 
les multiplications.
La photofiche 41 propose aux élèves de choisir une tech-
nique après en avoir étudié deux. 

35
CALCUL RÉFLÉCHI
Calculer un produit

 � Compétence
Calculer un produit en utilisant la distributivité.

 � Extrait des programmes
Calculer mentalement des produits.

 Calcul mental

Ajouter 10 avec passage à la centaine. 

L’enseignant montre : « 95 + 10 » ; l’élève écrit 105 .

92 + 10 ; 96 + 10 ; 99 + 10 ; 91 + 10 ; 195 + 10 ; 293 + 10 ; 
394 + 10 ; 397 + 10 ; 498 + 10 ; 599 + 10.
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Observations préliminaires 
Dans cette leçon, nous avons souhaité faire travailler de 
façon concrète les élèves sur ce qui distingue un carré d’un 
rectangle. En traçant un carré avec comme seul instrument 
un gabarit rectangulaire, en dessinant deux carrés qui ont un 
côté en commun avec un rectangle donné sur quadrillage, les 
élèves prennent conscience qu’un carré possède quatre angles 
droits comme le rectangle, mais qu’il possède une particula-
rité supplémentaire sur la longueur de ses côtés. La variété 
des supports proposés  (papier uni, papier quadrillé en sui-
vant ou non les lignes du quadrillage, papier pointé) permet 
aussi de faire apparaître ces propriétés comme des invariants 
attachés à la figure et non à son support.

 Activités d’investigation 

 Je cherche

   o Matériel 

• Une équerre et une règle graduée par élève.

A  Tracer un carré avec comme seul instrument 
un gabarit de forme rectangulaire
Les élèves lisent les deux lignes qui précèdent la bande dessinée ; 
l’enseignant leur demande de les commenter sous forme de 
dialogue collectif. Mathéo introduit dans sa bulle la convention 
de notation des angles droits : « On remarque que la fi gure 
obtenue possède quatre angles droits ; mais est-ce un carré ? » 
Les élèves doivent parvenir à répondre en allant au-delà de la 
perception visuelle immédiate : c’est bien un carré car ses quatre 
côtés ont la même longueur que le petit côté du rectangle.
Si l’enseignant a préparé un rectangle cartonné assez grand, il 
peut demander à un élève de venir au tableau tracer un carré en 
utilisant la même méthode que Max.
L’enseignant demande à chaque élève d’aller à la page Matériel C 
du fi chier pour y découper délicatement le gabarit 1 de la 
leçon 36 qui est un rectangle de couleur marron. Muni de ce 
gabarit, chaque élève doit tenter de construire un carré dans 
l’espace libre du fi chier en utilisant la même méthode que 
Max. Le risque est de ne pas bien repérer les longueurs des 
côtés du rectangle et de ne pas toujours utiliser le même côté 
pour tracer les côtés du carré. Il existe toutefois deux carrés 

différents comme solutions de ce problème selon qu’on choisit 
la longueur ou la largeur du rectangle comme côté du carré 
mais l’espace prévu à cet effet ne permet de tracer que le plus 
petit. L’enseignant insiste une nouvelle fois sur le fait qu’en utili-
sant les angles droits du rectangle comme équerre, on a obtenu 
quatre angles droits et, le même côté du rectangle ayant été 
reproduit à quatre reprises, on a obtenu quatre côtés de même 
longueur ; donc, la fi gure obtenue est bien un carré. 

B  Tracer deux carrés ayant un côté en commun 
avec un rectangle
Cet exercice est individuel ; son support est un quadrillage de 
cahier (séyès). Si les élèves respectent correctement la consigne, 
ils ne peuvent pas tracer de carré à l’intérieur du rectangle : le 
carré aurait alors trois côtés en commun avec le rectangle (tota-
lement ou en partie selon qu’il serait construit sur la largeur ou 
sur la longueur du rectangle). Ils ne peuvent donc tracer que 
des carrés à l’extérieur du rectangle. Compte tenu de la mise en 
page, seuls deux carrés sont possibles : l’un à gauche du rec-
tangle ayant comme côté commun avec le rectangle sa largeur, 
l’autre en dessous du rectangle ayant comme côté commun 
avec le rectangle sa longueur.
Ce travail habitue les élèves à admettre qu’un même segment 
peut être à la fois le côté d’un rectangle et le côté d’un carré, 
cette idée n’étant pas forcément encore bien établie dans l’es-
prit de tous les élèves qui ont tendance à considérer une fi gure 
comme un tout indissociable.
Une correction collective étayée par une réalisation au tableau 
peut être suffi sante. Si le tableau ne possède pas de carreaux 
prétracés, l’enseignant peut reproduire un quadrillage de cahier 
en l’agrandissant plusieurs fois à la photocopieuse et l’utiliser 
comme affi che pour réaliser la fi gure au tableau.

C   Terminer un carré
Deux côtés d’un carré sont déjà tracés sur un quadrillage séyès, 
mais les côtés suivent les diagonales du quadrillage : les élèves 
doivent compléter le carré. Il est possible de réussir cet exercice 
sans utiliser d’autre instrument que la règle en suivant les dia-
gonales du quadrillage et en comptant le nombre de carreaux 
traversés sur chaque côté, mais cela nécessite de savoir que les 
diagonales des quadrillages carrés sont perpendiculaires. Nous 
avons donc préféré indiquer une équerre sur l’illustration pour 
inciter les élèves à en faire usage pour terminer le carré. Une fois 
le troisième côté tracé à la bonne longueur, il suffi t de fermer 
la fi gure pour obtenir un carré, mais l’enseignant ne dissuadera 
pas les élèves d’utiliser une nouvelle fois leur équerre s’ils le 
souhaitent.

36 Tracer un rectangle ou un carré
 � Compétence
Tracer un rectangle ou un carré avec divers instruments 
et sur divers supports.

 � Extrait des programmes
– L’objectif principal de l’enseignement de la géométrie 
du CE2 au CM2 est de permettre aux élèves de passer 
progressivement d’une reconnaissance perceptive 
des objets à une étude fondée sur le recours aux 
instruments de tracé et de mesure.
– Reconnaître, décrire, nommer et reproduire, tracer 
des figures géométriques : carré, rectangle, losange, 
triangle rectangle.

 Calcul mental

Retrancher 10 avec passage à la centaine.

L’enseignant dit : « 108 – 10 » ; l’élève écrit 98 .

103 – 10 ; 105 – 10 ; 109 – 10 ; 101 – 10 ; 104 – 10 ; 
100 – 10 ; 102 – 10 ; 107 – 10 ; 106 – 10. 
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Il peut préparer un carré aux mêmes dimensions sur transparent 
ou papier-calque afi n de permettre à chaque élève de vérifi er 
sa construction. Une verbalisation des méthodes suivies reste 
souhaitable ; elle peut être organisée collectivement à l’issue 
des vérifi cations.

D   Tracer un rectangle sur papier pointé
Les élèves doivent tracer un rectangle dont les côtés mesurent 
5 cm et 3 cm sur un papier pointé dont la maille est un carré de 
1 cm de côté. Si les points du papier sont choisis comme som-
mets du rectangle, une règle non graduée peut suffi re, mais le 
manque de familiarité des élèves avec ce support sur lequel les 
lignes ne sont plus visibles les incitera sans doute à mesurer. 
L’utilisation de l’équerre est moins probable car les lignes sui-
vent des directions horizontales et verticales ; donc, les angles 
droits leur apparaîtront de façon évidente. Une vérifi cation entre 
élèves voisins peut permettre de déceler rapidement les élèves 
qui ont commis une erreur et leur permettre de la corriger. Une 
verbalisation des méthodes suivies est ici encore souhaitable.

À l’issue de ce travail, l’enseignant pose la question usuelle : 
« Qu’avons-nous appris aujourd’hui dans cette leçon ? » Il 
attend une réponse proche de : « Nous avons appris à tracer 
des carrés et des rectangles de différentes façons. »

 Activités d’entraînement 

1  Cet exercice demande aux élèves de réinvestir la méthode 
découverte dans l’activité A du « Je cherche ». Pour cela, ils doi-
vent découper le deuxième rectangle bleu de la page Matériel C
et l’utiliser comme gabarit pour tracer deux carrés différents. 
À l’issue de l’exercice, l’enseignant demande une nouvelle fois 
de rappeler les raisons pour lesquelles on est assuré d’avoir 
obtenu un carré.

2  Cet exercice demande aux élèves de tracer un carré dont 
les côtés mesurent 4 cm sur un support de papier pointé dont 
la maille est un carré de 1 cm de côté. Si l’activité D du « Je 
cherche » a été bien comprise, cela ne devrait pas poser de 
problème aux élèves.

3  Cet exercice reprend le travail de l’activité C du « Je 
cherche » : il faut terminer un rectangle dont deux côtés sont 
déjà tracés sur les diagonales d’un quadrillage séyès. L’utilisa-
tion de l’équerre est encore conseillée.

4  Ce dernier exercice demande plus de réfl exion que 
d’habileté : il faut partager un rectangle opaque tracé sur un 
fond quadrillé en un carré et un rectangle en traçant un seul 
segment. On retrouve sous forme de tracé le découpage du 
rectangle réalisé dans l’exercice 3 du « Je m’entraîne » de la 
leçon 24 à l’aide d’un pliage.
Deux solutions sont possibles selon que le carré apparaît sur la 
partie gauche ou sur la partie droite du rectangle.

Le coin du cherch eur

On retrouve le nombre qui a été choisi au départ. La contrainte 
de prendre un nombre entre 1 et 19 n’est là que pour éviter de 
trouver des nombres trop importants dans les calculs intermé-
diaires car cet enchaînement de calculs redonne le nombre de 
départ quelle que soit sa valeur.

Prolongements

Photofiche 42
En six exercices successifs, cette fiche propose aux élèves de 
terminer le tracé de trois carrés et de trois rectangles sur papier 
uni ou pointé à partir d’un ou deux côtés déjà tracés sur papier 
blanc le troisième côté étant amorcé. Il s’agit d’exercices obli-
geant les élèves à utiliser les instruments ; ils constituent un 
bon prolongement de la leçon.

Photofiche 43
Cette fiche propose quatre exercices dans lesquels les élèves 
doivent, dans chaque cas, tracer un rectangle et un carré imbri-
qués l’un dans l’autre à partir de la position de leurs sommets 
qui sont déjà donnés. Seule la règle est nécessaire. La réussite 
de ce travail nécessite d’avoir la capacité d’anticiper sur ce que 
sera la forme de la figure une fois les côtés tracés à partir de la 
seule position des sommets. C’est un travail attractif qui peut 
intéresser tous les élèves. 
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Observations préliminaires 
Dans cette leçon, de façon implicite, les élèves font l’approche 
d’une nouvelle propriété de la multiplication, elle aussi 
très utile dans les calculs : l’associativité de la multiplication. 
C’est elle qui permet d’effectuer un produit de plus de deux 
facteurs en commençant par la multiplication de son choix. 
Ex. : 12 × 25 = (3 × 4) × 25 = 3 × (4 × 25) = 3 × 100 = 300. 
Les parenthèses facilitent l’explicitation de cette propriété. 
Pourtant, nous avons choisi de ne pas les utiliser car les élèves 
de CE2 éprouvent des difficultés à en percevoir le sens – ce 
qui risque de nuire à la compréhension de la propriété qui 
est mise en jeu. Nous les avons remplacées tout au long du 
fichier par des soulignages ou des surlignages des calculs qui 
auraient normalement dû être mis entre parenthèses.
Nous introduirons les parenthèses en CM1 quand les élèves 
auront déjà une idée claire de l’associativité de la multiplica-
tion et de la distributivité de la multiplication par rapport à 
l’addition.
Pour multiplier un nombre inférieur à 10 par un multiple de 
10 ou de 100, on peut procéder en deux étapes à condition de 
décomposer le multiple de 10 ou de 100 en un produit faisant 
apparaître 10 ou 100 comme facteur : 6 × 30 = 6 × (3 × 10) 
= (6 × 3) × 10 = 18 × 10 = 180. Ce formalisme algébrique se 
résume pour un élève de CE2 par une phrase  : pour multi-
plier par 30, on peut multiplier d’abord par 3 puis par 10, car 
30 = 3 × 10. Il en va de même quand on multiple par 500 : 
500 = 5 × 100.
Cette propriété, très utile en calcul réfléchi, est aussi à l’œuvre 
dans la multiplication posée en colonnes. Quand on multiplie 
17 par 23, on multiplie d’abord 17 par 3 puis 17 par 20 ; dans 
cette seconde étape, on multiplie 17 par 2 après avoir écrit un 
zéro à droite de ce produit. Cette technique n’est rien d’autre 
que l’application de la propriété étudiée dans cette leçon. 

 Activités d’investigation 

   o Matériel 

Matériel collectif :
• Monnaie factice : 21 billets de 10 €.
• 6 ramettes de papier.

 J’expérimente
A  Multiplier par un nombre entier de dizaines
L’enseignant écrit le produit 30 × 7 au tableau et demande aux 
élèves de le calculer. La classe explore les solutions proposées :
– Calculer la somme de 30 termes égaux à 7.
– Calculer la somme de 7 termes égaux à 30.

– Dessiner un rectangle de 30 carreaux sur 7 et compter les 
carreaux.
La technique qui consiste à décomposer le rectangle précé-
dent en trois rectangles de 10 carreaux sur 7 carreaux a peu 
de chances d’apparaître spontanément dans la classe. La classe 
commente et valide les propositions. La plus rapide semble être 
le calcul de la somme des 7 termes égaux à 30. Si aucun élève ne 
l’a envisagé, l’enseignant fait remarquer qu’on peut rempla-
cer 30 par 3 dizaines et calculer 7 fois 3 dizaines. Les élèves 
constatent alors que : 3 (dizaines) × 7 = 21 (dizaines) = 210. 
Calculer 30 × 7, c’est calculer (3 × 7) × 10. Si nécessaire, il peut 
appuyer ce raisonnement sur la manipulation de 7 piles de 
3 billets de 10 € ou utiliser du matériel de numération struc-
turé : 30, c’est 3 dizaines ; 7 fois 30, c’est 7 fois 3 dizaines... 
Il peut aussi montrer aux élèves que le découpage du rectangle 
7 × 30 en trois rectangles 7 × 10 donne le même résultat. 
Toutefois, cette dernière technique laisse penser qu’il faut 
d’abord multiplier 7 par 10 avant de multiplier le résultat 
par 3 ; or, il est préférable de multiplier d’abord par 3 puis 
par 10, comme le suggère le passage par la dizaine.

B  Multiplier par un nombre entier de centaines
L’enseignant propose ensuite aux élèves de calculer 500 × 6. Si 
certains élèves ont transféré le calcul des produits de dizaines 
sur celui des produits des centaines, ils pourront expliquer leurs 
calculs au reste de la classe sous le contrôle de l’enseignant. 
Si ce cas ne se produit pas, l’enseignant pose le problème au 
tableau. Il montre une pile de 6 ramettes de papier et demande : 
« Combien de feuilles y a-t-il dans une ramette ? » (la réponse 
est 500), puis : « Combien de feuilles ai-je posées sur la table ? » 
Lors de la mise en commun, les élèves expliquent leurs 
démarches. La classe les valide. L’addition réitérée sera sans 
doute la technique la plus utilisée. L’enseignant reprendra la 
démarche étudiée auparavant avec les dizaines. 
500 × 6 = 5 centaines × 6 = 30 centaines = 3 000.
500 × 6 = (5 × 6) × 100 = 3 000.
Il montre que cette technique de calcul est plus rapide que celle 
de l’addition réitérée. Il suffi t pour cela de connaître les tables 
de 5 ou de 6 !

 Je cherche
A  Multiplier par un nombre entier de dizaines
Après l’activité collective précédente, les questions du fi chier 
devraient être facilement traitées. Les élèves observent le calcul 
6 × 30. Ils lisent la bulle de Thomas : 30 = 3 × 10 ou 3 dizaines ; 
6 × 3 dizaines = 18 dizaines, c’est-à-dire 180. Ils justifi ent et 
terminent alors le calcul : 6 × (3 × 10) = (6 × 3) × 10 = 18 × 10 
= 180 ; formalisme réservé à l’enseignant que les élèves peu-
vent remplacer par un arbre à calculs. En résumé : « Pour multi-
plier un nombre par 30, je le multiplie par 3 puis par 10. »

37
CALCUL RÉFLÉCHI
Multiplier par 20, 30… ; 200, 300…

 � Compétence
Multiplier un nombre de un chiffre par un nombre 
entier de dizaines ou de centaines.

 � Extrait des programmes
Calculer mentalement des produits.

 Calcul mental

Dictée de nombres. 

L’enseignant dit : « 1 008 » ; l’élève écrit 1 008 .

2 367 ; 7 478 ; 6 894 ; 1 109 ; 2 200 ; 2 105 ; 3 410 ; 3 040 ; 
5 004 ; 6 096.
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Multiplier par un nombre entier de centaines.
Les élèves lisent l’opération à effectuer : 7 × 500. Ils lisent 
ensuite la bulle d’Anissa : 500 = 5 × 100 ou 5 centaines ; 7 × 5 
centaines = 35 centaines, c’est-à-dire 3 500. Ils justifi ent alors le 
calcul d’Anissa et le terminent :

 7 × 500

 7 × 5 × 100 7 fois 5 centaines

 35 × 100 35 centaines

 3 500

Cette opération se résume en une phrase : « Pour multiplier un 
nombre par 500, je le multiplie par 5 puis par 100. »

B  Vérification des acquis
Pour s’assurer que la technique est mémorisée et que les élèves 
savent la transférer, l’enseignant leur propose d’effectuer sur 
leur cahier d’essai les calculs de produits de dizaines et de cen-
taines de la partie B. Les élèves les effectuent individuellement. 
La correction est collective. Elle se conclut par l’expression de 
deux règles : 
1. « Pour multiplier un nombre par 20, 30, 40..., je multiplie ce 
nombre par 2, 3, 4,... puis par 10. »
2. « Pour multiplier un nombre par 200, 300, 400..., je multiplie 
ce nombre par 2, 3, 4… puis par 100. »

À l’issue de la leçon, l’enseignant pose la question : « Qu’avons-
nous appris aujourd’hui ? » Il attend une réponse du type : 
« Nous avons appris à multiplier un nombre par un nombre 
entier de dizaines ou de centaines. »

 Activités d’entraînement 

1  Cet exercice vise la consolidation et la vérifi cation de la tech-
nique apprise. 
Si les erreurs proviennent essentiellement d’une méconnais-
sance des tables, l’enseignant propose de nouveaux calculs 
pour lesquels les élèves peuvent utiliser la table de Pythagore 

de la multiplication. Si les erreurs proviennent d’une mécon-
naissance de la multiplication par 10 et par 100, l’enseignant 
renvoie les élèves aux exercices de la leçon 34.

2  et 3  Ces problèmes vérifi ent à la fois le sens de la multi-
plication et la technique apprise dans la leçon. Si des élèves uti-
lisent l’addition réitérée, l’enseignant leur demande de la rem-
placer par une multiplication et leur fait constater l’éco nomie 
de calculs. 

4  Les élèves risquent de répondre à la première question en 
dénombrant les petits cubes formant la face bleue du cube, 
même s’il est plus rapide d’identifi er le produit 4 × 5. Ce n’est 
pas très grave mais l’enseignant donnera cette solution aux 
élèves.
Par contre, pour répondre à la seconde question, le dénom-
brement direct n’est plus possible mais l’addition réitérée 
20 + 20 + 20 est encore possible ; l’enseignant souligne que le 
produit 3 × 20 fournit une réponse plus rapide si l’on applique 
la technique apprise dans la leçon. 

5  J’ai déjà appris 
Cet exercice renvoie à la leçon 33 : « Les nombres de 0 à 
9 999 (1) ». 

Prolongement

Photofiche 44
C’est une photofiche de renforcement de la technique apprise 
dans la leçon. 

Exercices 1 et 2
Ces deux premiers exercices sont un rappel des règles de 
calcul.

Exercices 3 et 4
Ces exercices visent le calcul mental. Les décompositions des 
calculs ne sont plus demandées ; seuls les résultats doivent 
être écrits. 

Exercice 5
C’est un problème qui demande simplement l’utilisation de la 
technique apprise.
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Observations préliminaires
Cette étape est une étape préparatoire à la multiplication posée 
d’un nombre par un nombre d’un chiffre. Dans les cas où le 
nombre d’un chiffre ne dépasse pas la valeur 3 ou la valeur 4, 
on peut se permettre de poser des additions répétées qui per-
mettront aux élèves de comprendre comment doivent être 
gérées les retenues. Quand la taille du nombre d’un chiffre 
augmente, il devient trop long de poser des additions et plus 
rapide d’effectuer par le calcul d’une multiplication.
Nous proposons de juxtaposer deux façons identiques d’ef-
fectuer le produit de 24 par 5, mais avec deux dispositions 
différentes des calculs. Dans les deux cas, intervient la distri-
butivité de la multiplication par rapport à l’addition avec la 
décomposition du nombre 24 en (20 + 4). Dans le premier 
cas, Jade effectue un calcul réfléchi en ligne ; dans le second 
cas, Maxime effectue les mêmes calculs en les disposant en 
colonnes – ce qui lui permet de trouver la somme finale en 
s’appuyant sur une addition en colonnes.

 Activités d’investigation 

 Je comprends
A  Mise en place de la multiplication posée
Les élèves lisent l’énoncé du problème. Avant d’aller plus loin, 
l’enseignant leur demande de quelle manière ils envisagent 
de procéder pour répondre à la question posée. Il est probable 
que plusieurs élèves proposeront d’effectuer la somme : 
24 + 24 + 24 + 24 + 24, alors que d’autres conviendront qu’il 
faut effectuer la multiplication 24 × 5.
L’enseignant propose aux élèves qui préfèrent effectuer la somme 
de faire le calcul pendant que le reste de la classe cherche à com-
prendre comment Jade effectue le produit 24 × 5. Un travail de 
comparaison peut alors être entrepris au tableau.
D’un côté, le calcul de la somme de cinq termes égaux à 24 ; 
de l’autre, le produit de 24 par 5 décomposé suivant les étapes 
de Jade. Le premier constat porte sur l’égalité des deux résul-
tats : 120 ; le second constat porte sur la rapidité ou la pénibi-
lité des calculs. Dans le premier cas, il faut effectuer de nom-
breuses additions ; dans le second, il suffi t d’effectuer deux 
multipli cations simples et une addition « facile » : 20 × 5 = 100 ; 
4 × 5 = 20 ; 100 + 20 = 120. Les élèves doivent en conclure que la 
seconde méthode est plus rapide que la première et l’enseignant 
insiste sur la nécessité d’apprendre les tables de multiplication.
Après ce premier bilan, la classe s’intéresse à la méthode utilisée 
par Maxime pour effectuer le produit de 24 par 5 : on constate 
qu’il a effectué la même décomposition que Jade, mais qu’il a 
écrit le résultat de ses deux produits partiels l’un sous l’autre 

afi n de pouvoir effectuer une addition fi nale en colonnes. 
L’enseignant souligne que cela diminue le risque d’erreurs.

B  Utilisation de la multiplication posée
L’enseignant demande à tous les élèves de résoudre le second 
petit problème en effectuant une multiplication sur leur cahier 
d’après la méthode de Jade ou de Maxime. Après quelques 
minutes, l’enseignant compare les deux méthodes au tableau : 
27 × 6 = 20 × 6 + 7 × 6      27 × 6 = 120 + 42      27 × 6 = 162 
On convient que la disposition adoptée par Maxime est « plus 
sûre » et qu’à l’avenir elle sera adoptée dans les autres calculs. 
L’utilisation de la table de Pythagore conseillée par Mathéo peut 
rassurer les élèves qui hésitent encore à s’engager dans le calcul 
d’un produit et peut permettre d’éviter des erreurs sur des 
produits comme 7 × 6.

À l’issue de la leçon, l’enseignant pose la question habituelle : 
« Qu’avons-nous appris aujourd’hui ? » Il attend une réponse du 
type : « Nous avons appris à effectuer une multiplication 
d’un nombre de deux chiffres par un nombre à un chiffre 
en posant l’opération. »

 Activités d’entraînement 

1  Dans cet exercice, les élèves doivent effectuer deux multiplica-
tions déjà posées. Les lignes destinées à accueillir les produits par-
tiels sont tracées en pointillé ; les chiffres sont écrits chacun dans 
un carreau du cahier. Les élèves doivent calculer les deux produits 
partiels et effectuer la somme fi nale : 34 × 5 = 170 ; 86 × 4 = 344.

2  Cet exercice reprend le même type de calcul mais les élèves 
doivent poser la multiplication en colonnes en décomposant le 
produit en deux produits partiels. 
L’enseignant souligne que la disposition des produits partiels en 
colonnes facilite le calcul de la dernière addition.

3  Ce petit problème multiplicatif est résolu sur le cahier. L’en-
seignant demande à un élève de venir effectuer au tableau la 
multiplication de 32 par 5.

4  J’ai déjà appris
Il s’agit d’effectuer le produit d’un multiple de 10 ou d’un mul-
tiple de 100 par un nombre à un chiffre. Compétence qui doit 
être acquise pour réussir à effectuer une multiplication selon la 
méthode usuelle. L’enseignant rappelle qu’en appliquant la « règle 
des zéros » le seul véritable calcul ne concerne que le chiffre des 
dizaines ou le chiffre des centaines et que l’ordre des facteurs 
importe peu puisque cela ne modifi e pas le résultat d’un produit.

Le coin du cherch eur

Samedi, il ne restera plus qu’un seul cheveu sur la tête de 
Mathieu.

38 Approche de la multiplication posée
 � Compétence
Connaître une technique opératoire 
de la multiplication. 

 � Extrait des programmes
Effectuer un calcul posé : multiplication.

 Calcul mental

Complément à une dizaine proche. 

L’enseignant dit : « 138 + … = 140 » ; l’élève écrit 2 .

116 + … = 120 ; 153 + … = 160 ; 148 + ... = 150 ; 
158 + ... = 160 ; 215 + ... = 220 ; 234 + ... = 240 ; 
187 + ... = 190 ; 124 + ... = 130 ; 172 + ... = 180 ; 
262 + ... = 270.

P067-110-9782011173881.indd   102P067-110-9782011173881.indd   102 31/05/10   11:0831/05/10   11:08



103

 Activités d’investigation 

1  L’enseignant demande aux élèves de lire silencieusement 
chaque problème. Après un temps de réfl exion, sur son fi chier 
l’élève relie au crayon chaque énoncé à l’opération qui semble 
lui convenir. Quand la majorité des élèves a terminé, l’ensei-
gnant leur demande de confronter leurs réponses par groupes 
de deux ou trois et de se mettre d’accord sur la bonne solution. 
Ce moment de confrontation est très important ; il permet à 
chaque élève d’argumenter, de justifi er son choix – ce qu’il ne 
peut pas toujours faire en séance collective. 
Une synthèse collective permet de justifi er les réponses de 
chaque groupe. L’enseignant valide les solutions données, les 
explicite par un schéma, si nécessaire. La droite graduée est 
souvent bien adaptée aux situations additives ou soustractives.

A. Le problème A est une situation multiplicative simple que les 
élèves résolvent assez facilement car le mot « fois » les met sur 
la voie.

B. En revanche, le calcul « du parcours des minimes » qui est 
un problème de comparaison est conceptuellement plus délicat. 
C’est sans doute l’énoncé qui posera le plus de problèmes aux 
élèves. Il peut induire les élèves en erreur à cause de l’expression 
« 8 km de plus » que beaucoup associent automatiquement à 
une addition alors qu’il s’agit d’une situation soustractive. 
Pour aider à la réfl exion, les questions à poser à ces élèves peu-
vent être celles-ci :
« Quel est le plus long parcours, celui des cadets ou celui des 
minimes ? » ; « Complétez la phrase : Le parcours des cadets a 
8 km … que celui des minimes. » ; « Que devient cette phrase 
si on commence par : Le parcours des minimes a 8 km … que 
celui des cadets ? »
Le schéma ci-dessous, dessiné par l’enseignant au tableau, peut 
aider certains élèves à comprendre la situation.

C. Ce type de problème gêne aussi certains élèves car, contrai-
rement aux situations qu’ils rencontrent le plus souvent (trou-
ver la situation fi nale), ils doivent retrouver ici la situation ini-
tiale, connaissant la situation fi nale et la transformation. Une 
reformulation de l’énoncé peut les aider à penser le problème 
dans l’autre sens : « Pour que le nombre de coureurs présents à 
l’arrivée soit le même que le nombre de coureurs au départ, que 
faudrait-il ? Comment alors calculer le nombre de coureurs qui 
ont pris le départ ? » 
Un schéma du même type que le précédent, mais avec une 
transformation soustractive représentant les abandons, peut 
être utile pour expliquer cette situation soustractive.

D. Il s’agit d’une situation soustractive : trouver la partie d’un 
tout. L’addition à trou (... + 8 = 24) ou un schéma comme le
précédent aidera les élèves en diffi culté à résoudre cette 
situation.

E. Ce problème est construit sur le même schéma que le A. 
Pour aider à sa compréhension, cette situation multiplicative 
peut être reformulée par les élèves. Le mot « fois » est utilisé 
puisque cette situation multiplicative peut être assimilée à une 
addition réitérée. Pour aider les élèves en diffi culté, l’enseignant 
pose la question : « Combien de fois cet entraîneur va-t-il payer 
24 € ? » (L’entraîneur va payer 8 fois 24 €.)

F. Certains élèves peuvent croire à une similitude avec la situa-
tion soustractive D, alors qu’il s’agit d’une situation additive. 
Pour aider les élèves en diffi culté, l’enseignant pose des ques-
tions : « La longueur de la course est-elle supérieure à 24 km ou 
inférieure ? » ; « Si cette longueur est supérieure à 24 km, pour 
la trouver, doit-on ajouter ou enlever 8 km ? Quelle opération 
doit-on poser ? »

2  Ce second exercice est plus délicat car les opérations ne 
sont pas données. L’enseignant dispose de deux méthodes pour 
aider les élèves à surmonter ces diffi cultés : procéder à une ana-
lyse collective des énoncés avant de laisser les élèves chercher ; 
faire chercher les problèmes par équipes de deux ou trois élèves.

A. Situation multiplicative. L’aide sera traitée comme pour le 
problème E du n° 1. La situation est reformulée : « Combien de 
fois Jules prépare-t-il un bouquet de 10 œillets ? »
B. En revanche, pour le calcul du nombre de timbres, l’expres-
sion : « il lui en reste » peut induire certains élèves en erreur. 
Ils vont l’associer à une soustraction alors qu’il s’agit d’une 
situation additive. La question à poser pour éveiller la méfi ance 
des élèves peut être celle-ci : « Avant qu’il n’en donne à sa 
sœur, la collection de Vincent comptait-elle plus ou moins de 
268 timbres ? »
C. C’est encore une situation qui doit conduire les élèves à se 
méfi er des mots « piège » comme : « de plus, de moins, il 
reste... ». Ces mots semblent induire fortement une situation 
additive ou soustractive alors que ce n’est pas toujours le cas. 
L’enseignant pose ce genre de question : « Pour avoir lui aussi 
87 escargots, combien Adrien doit-il encore en ramasser ? » Ce 
type de questionnement permet d’orienter les élèves vers une 
relecture et une réfl exion plus approfondie de la situation.

D. Cette situation soustractive simple (deux recherches de l’état 
fi nal) ne doit poser aucun problème aux élèves.

E. Ce problème est plus complexe car sa résolution nécessite 
deux opérations : une multiplication et une addition. 

F. Même diffi culté ; la solution de ce problème comporte 
deux opérations : une multiplication (3 × 12) et une soustraction 
(36 – 8). Pour aider les élèves en diffi culté, l’enseignant peut 
dessiner un schéma au tableau.

39
PROBLÈMES 
Situations additives, soustractives, multiplicatives

 � Compétence 
Résoudre des problèmes en retrouvant le sens 
des opérations étudiées.

 � Extrait des programmes
Savoir organiser les données d’un problème en vue 
de sa résolution.

 Calcul mental

Trouver le nombre de dizaines.

L’enseignant dit : « Quel est le nombre de dizaines 
dans 235 ? » ; l’élève écrit 23 .

125 ; 203 ; 299 ; 345 ; 387 ; 423 ; 480 ; 531 ; 654 ; 909.

? 24

+ 8
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Toutes les remarques formulées pour la leçon 19, p. 59 de ce 
guide, concernant l’objectif et la présentation générale des 
pages « Mobilise tes connaissances ! » sont valables pour cette 
leçon. Nous conseillons donc aux enseignants de s’y reporter.

 � Compétences 
Mobiliser l’ensemble des connaissances et des savoir-faire 
pour interpréter des documents et résoudre des problèmes 
complexes.

 � Extrait des programmes
Les capacités d’organisation et de gestion des données se déve-
loppent par la résolution de problèmes de la vie courante ou 
tirés d’autres enseignements. Il s’agit d’apprendre progressive-
ment à trier des données, à les classer, à lire ou à produire des 
tableaux, des graphiques et à les analyser.

 � Observations préliminaires
Le mont Blanc (avec un « m » minuscule) est le point culminant 
du massif du Mont-Blanc (avec un « M » majuscule et un trait 
d’union) et donc des Alpes (cf. un dictionnaire).
En outre, le mont Blanc est souvent considéré, par les Occi-
dentaux, comme étant le point culminant de l’Europe ; pour-
tant le mont Elbrouz dans le Caucase mesure 5 642 m. Plus 
élevé que le mont Blanc, c’est donc lui le plus haut sommet de 
l’Europe. Le mont Blanc n’est alors classé que sixième sur le 
plan continental.

 Déroulement de la séquence 

 Présentation collective
L’enseignant peut décider de traiter les deux pages successive-
ment ou simultanément. Dans les deux cas, il est conseillé de 
consacrer deux séances à ce travail si l’on souhaite exploiter 
les informations fournies, qui relèvent des domaines mathéma-
tique, scientifi que, géographique et y apporter des éléments de 
réponse.

Les élèves observent individuellement les documents. L’ensei-
gnant leur laisse quelques minutes pour ce travail, puis leur 
donne la parole pour qu’ils puissent apporter des informations 
supplémentaires, poser des questions ou répondre à celles de 
leurs camarades. Les élèves communiquent à la classe leurs 
connaissances sur le mont Blanc, les Alpes, la Mer de Glace… 
Ils situent ce sommet sur la carte de France. Ceux qui ont vu le 
mont Blanc décrivent à quelle occasion. L’enseignant n’inter-
vient que si aucun élève ne sait répondre. Il s’assure, en posant 
quelques questions, que les informations données ont bien été 
comprises. 
Cette discussion vise à leur faire prendre conscience qu’il s’agit 
dans ces deux pages de documents réels qui les concernent et 
dont on parle souvent à la télévision, dans les journaux, dans 
leur livre de géographie...

 Travail individuel et en groupes
L’enseignant demande ensuite aux élèves de lire les questions, 
de rechercher les données utiles pour y répondre, d’effectuer 
les calculs nécessaires et de rédiger les réponses. Il leur signale 
qu’ils peuvent trouver sur ces deux pages tous les renseigne-

ments utiles pour répondre aux questions ; ils ne sont donc pas 
obligés de consulter d’autres documents.
Après un moment de travail individuel, il leur permet de colla-
borer avec deux ou trois de leurs camarades pour la rédaction 
collective des réponses. 

 Mise en commun
La mise en commun des résultats permet la confrontation des 
travaux des petits groupes. Si les réponses divergent, l’enseignant 
demande à chacun de justifi er ses résultats. Il n’intervient que si 
les réponses ne sont pas suffi samment explicites pour tous. 

 Réponses aux questions 

1. En 2005, l’altitude du mont Blanc est de 4 808 m 75 cm
(4 810 m 90 cm – 2 m 15 cm = 4 808 m 75 cm).

2. Dans l’ordre croissant, les altitudes du mont Blanc sont : 
4 808 m 45 cm (2003) < 4 808 m 75 cm (2005) < 4 810 m 40 cm 
(2001) < 4 810 m 90 cm (2007).

3. Aux Aiguilles rouges, vers le 15 janvier, la hauteur de neige 
est de 40 cm.

4. Le mois où la hauteur de neige atteint presque 2 m est mars.

5. La neige a entièrement fondu vers le 20 mai.

6. Depuis la première ascension du mont Blanc, il s’est écoulé 
(en 2010) : 224 années (2010 – 1786 = 224). Cette durée est 
à augmenter d’un an chaque année après 2010.

7. L’écartement des rails du train du Montenvers est de 1 m 
(1 000 mm = 1 m).

8. Pour transporter 1 000 passagers, 5 trains sont nécessaires 
(200 × 5 = 1 000).

9. Un groupe de 9 adultes qui prend ce train pour aller voir la 
Mer de Glace paiera 207 € (23 × 9 = 207).

10. La Mer de Glace avance de 650 m en 5 ans ; 1 300 m en 
10 ans (130 × 5 = 650 et 130 × 10 = 1 300).

La mise en commun des recherches effectuées pour répondre 
à ces questions peut déboucher sur la réalisation d’un pan-
neau collectif et illustré regroupant l’essentiel des informations 
recueillies durant ce travail.

Prolongements
Si les discussions ont été riches et animées, si le thème inté-
resse les élèves, l’enseignant peut leur proposer d’approfondir 
le sujet par un travail interdisciplinaire qui peut porter sur des 
thèmes variés, scientifiques ou littéraires : l’étagement alpin, 
les glaciers, les plus hauts sommets de chaque continent, 
l’expédition de Balmat et Paccard, le train à crémaillère, 
Chamonix et les premiers Jeux olympiques d’hiver...

Documentation :
http://www.pays-mont-blanc.com/ 
http://www.compagniedumontblanc.fr/pages/train_montenvers_
ete.html 

40 Mobilise connaissances !tes  (2)
La plus haute montagne de France : Le mont Blanc
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J’ai appris à… (4)
Cette page permet aux élèves de récapituler les acquis de la demi-période. Il ne s’agit pas d’apprentissages nouveaux mais 
de la prise de conscience du chemin parcouru dans les apprentissages et d’une réactivation des notions qui s’oublient 
facilement quand elles ne sont pas utilisées.
Les élèves sont invités à lire et à commenter les différentes situations proposées dans cette page. La mise en commun 
permettra de remettre en mémoire les notions, les savoir-faire et le vocabulaire oubliés... Il est fréquent que les enfants, 
comme les adultes, n’assimilent pas immédiatement les apprentissages récents. Cette page permet, après quelques jours 
de maturation, de les reprendre.
Les questions ci-dessous ne fi gurent qu’à titre indicatif. Elles seront utiles si les élèves ne commentent pas spontanément 
les différentes situations proposées dans cette page.

Conduite de la séance
Chaque activité est observée et discutée.

•  Lire, écrire, décomposer les nombres jusqu’à 9 999.
« Pourquoi a-t-on placé un 0 entre le 2 et le 8 ? »
« Qui peut donner un nombre de quatre chiffres avec un 0 au rang des centaines ? »
« Qui sait écrire 3 007 ? » 

• Multiplier par 10, par 100.
« Quand on écrit un zéro à la droite du nombre que devient le chiffre des unités ? celui des dizaines ? »
« Quel est le résultat de l’opération 24 × 100 ? »

• Écrire et calculer un produit.
« Qui peut expliquer comment on procède ici pour calculer 14 × 6 ? »
« Comment peut-on calculer 17 × 5 ? »

• Tracer un rectangle ou un carré.
« Quels instruments utilise-t-on pour tracer un rectangle ? »
« Peut-on, de la même manière, tracer un carré ? Comment faut-il s’y prendre ? »

• Multiplier par des dizaines entières.
« Comment ferez-vous pour multiplier 3 × 70 ? »
« Comment ferez-vous pour multiplier 6 × 40 ? »

• Multiplier par des centaines entières.
« Savez-vous calculer 4 × 6 ? »
« Comment fait-on pour multiplier par 100 ? »
« Comment calculer 4 × 600 ? »

• Poser et effectuer une multiplication.
« Pour effectuer cette multiplication, par quoi commence-t-on ? »
« Que fait-on ensuite ? »
« Et pour terminer ? »

L’enseignant complète éventuellement les observations des élèves. Il en montre l’importance et résume leurs acquis. Il leur 
explique qu’ils peuvent travailler maintenant sur des nombres beaucoup plus grands. Auparavant ils connaissaient mille 
nombres et, en ajoutant un seul mot, « mille », ils vont pouvoir en utiliser 1 000 fois plus.
Ils peuvent maintenant calculer des produits beaucoup plus importants et ils vont apprendre à effectuer des multiplica-
tions de nombres de plusieurs chiffres. Pour y parvenir, ils doivent connaître les tables de multiplication.
L’enseignant leur annonce enfi n que, pour vérifi er s’ils maîtrisent correctement ces notions, ils doivent répondre aux 
questions de l’évaluation qui va suivre.

41
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42 Je fais le point (4)

Socle commun Commentaires Propositions de remédiation

1  Écrire, nommer, 
comparer et utiliser 
les nombres entiers. 

→ Identifi er le chiffre 
des dizaines,
celui des centaines, 
celui des milliers.

Beaucoup d’élèves (et d’adultes) 
confondent encore les mots « chiffre » 
et « nombre ». Dans la vie courante, 
cela n’a généralement guère d’im-
portance. En mathématiques, il est 
essentiel de les distinguer et le plus 
tôt est le mieux. Rappeler aux élèves 
le sens du mot « chiffre » : les chiffres 
sont les signes qui servent à écrire les 
nombres, tout comme les lettres ser-
vent à écrire les mots.

Les erreurs peuvent être :
– confusion entre nombre et chiffre, on le 
constate, par exemple, si les élèves entourent 90 
au premier item ;
– erreur de placement des chiffres, le chiffre des 
centaines est confondu avec celui des dizaines, 
par exemple... 
Utiliser le tableau de numération pour rappeler 
aux élèves quel est le rang de chaque chiffre : 
unités, dizaines, centaines, milliers. 

2  Écrire, nommer, 
comparer et utiliser 
les nombres entiers. 

→ Écrire en chiffres 
ou en lettres les nombres 
inférieurs à 10 000.

La plus grande diffi culté que ren-
contrent les élèves dans l’écriture 
des nombres en chiffres vient des 
zéros intercalés qu’ils oublient faci-
lement, car on ne les prononce pas 
quand on dicte un nombre et on 
ne les écrit pas quand on l’écrit en 
lettres.

Demander aux élèves qui ont mal écrit les 
nombres en chiffres de relire ce qu’ils ont écrit. 
Cette lecture suffi t généralement à leur faire 
prendre conscience de leur erreur. Reprendre 
le même travail avec le tableau de numération 
d’abord, puis sans le tableau.
L’écriture en lettres présente des diffi cultés essen-
tiellement orthographiques. Les élèves doivent 
connaître globalement tous les mots qui servent 
à écrire les nombres. 

3  Écrire, nommer, 
comparer et utiliser les 
nombres entiers. 

→ Écrire en chiffres 
des nombres décomposés 
en milliers, centaines 
et dizaines.

Les élèves doivent savoir décomposer 
les grands nombres mais aussi effec-
tuer la démarche inverse.
Une diffi culté supplémentaire est 
due à l’ordre parfois inhabituel de 
l’énoncé des nombres de dizaines, 
de milliers, etc. Ex. : 7 dizaines 
8 milliers.

Si les élèves se sont laissés abuser par l’ordre des 
nombres de dizaines, de centaines, de milliers, 
etc., dans les énoncés, leur demander d’écrire 
la valeur de chaque nombre sous forme additive 
comme il est demandé à la première ligne. 
Ex. : 70 + 8 000.
Pour certains élèves, cette étape est encore néces-
saire et pourra être utilisée pour la remédiation. Il 
convient toutefois de pouvoir effectuer ces opé-
rations sans support visuel. 
Voir le « Jeu des étiquettes » (guide pédagogique, 
Leçon 33, p. 93) ou photofi che 35.

Consignes de passation
Pour chaque exercice, l’enseignant lit une fois la consigne à haute voix et s’assure que chacun a compris, sans apporter 
d’aide décisive. Les élèves travaillent individuellement. Il leur laisse un temps raisonnable pour réfl échir, calculer et 
rédiger la réponse, puis il passe à l’exercice suivant. 
L’ensemble des exercices de la page peut être traité en deux séances. Autant que possible, la correction doit avoir lieu 
le jour même.

L’enseignant doit procéder régulièrement au bilan des connaissances et des compétences. Pour lui faciliter ce travail, 
nous lui proposons un bilan, inspiré de la grille de référence du « Socle commun de connaissances et de compétences ».
Cette évaluation lui permettra de vérifi er si les notions étudiées sont bien maîtrisées par les élèves. Il pourra ainsi savoir 
quelles notions doivent être reprises collectivement, lesquelles sont maîtrisées par la majorité des élèves mais doivent 
donner lieu à des ateliers de remédiation individuelle pour les élèves en diffi culté.
Cette page du fi chier constitue un support pour le bilan proprement dit ; cependant, si l’enseignant préfère proposer 
les évaluations sur des feuilles indépendantes, il peut utiliser la photocopie prévue à cet effet, page suivante. Cette page 
« Je fais le point » peut être utilisée alors comme activité de révision, avant l’évaluation ou pour un travail de remédiation 
en atelier.
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Socle commun Commentaires Propositions de remédiation

4  Calculer mentalement 
en utilisant les quatre 
opérations. 

→ Multiplier par 10 
ou par 100.

Les élèves réussissent généralement 
mieux cet exercice par écrit qu’ora-
lement car ils ont retenu qu’il suffi -
sait d’écrire un ou deux zéros à la 
droite du nombre. Il est donc utile 
de compléter cette évaluation par 
une évaluation orale.

Plusieurs erreurs à cet exercice montrent que 
l’élève n’a ni compris ni retenu un procédé pour-
tant très simple, qui de surcroît est rappelé lors de 
la leçon précédente. Cela mérite une investiga-
tion personnalisée.
Voir Photofi ches 37 et 38.

5  Calculer mentalement 
en utilisant les quatre 
opérations. 

→ Multiplier en ligne 
des dizaines 
et des centaines 
entières.

Comme dans beaucoup de calculs 
en ligne, l’opération à effectuer 
doit être décomposée en deux opé-
rations plus simples. 
Cet exercice permet de vérifi er si 
cette procédure est bien maîtrisée. 
Les erreurs peuvent provenir :
– de la méconnaissance de la pro-
cédure à mettre en œuvre ;
– d’une erreur dans le calcul.

Suivant le type d’erreurs constatées, l’enseignant 
demande aux élèves en diffi culté :
– de décomposer l’opération à effectuer et d’indi-
quer ce qu’il convient de faire ;
– si cette première étape est réussie, de la mettre 
en pratique avec des opérations très simples au 
début puis en accroissant la diffi culté.
Une cause fréquente d’erreurs est une mauvaise 
connaissance des tables de multiplication pour 
certains élèves. Ils sont invités à les apprendre 
effi cacement.
Voir Photofi che 44.

6  Utiliser les techniques 
opératoires des quatre 
opérations.

→ Poser et effectuer 
la multiplication d’un 
nombre de deux chiffres 
par un nombre d’un chiffre.

Si certains élèves savent effectuer 
l’opération en écrivant directement 
le résultat, leur réponse sera accep-
tée, si elle est exacte.

Si la technique opératoire n’est pas maîtrisée, 
procéder à un travail de remise à niveau en petits 
groupes en travaillant d’abord avec de petits 
nombres afi n d’aborder les diffi cultés les unes 
après les autres. Passer ensuite à des nombres 
plus importants.

7  Utiliser les instruments 
pour construire 
des fi gures avec soin 
et précision.

→ Tracer un carré à partir 
d’un gabarit rectangulaire.

Avant que les élèves commencent 
le travail proprement dit, s’assurer 
que tous sont munis du gabarit 
demandé. Si l’un des angles est 
déchiré, il peut être utilisé tout de 
même.
Observer les élèves au travail et 
repérer ceux qui maîtrisent parfaite-
ment l’utilisation du gabarit : choix 
du côté, précision dans la position 
du gabarit qui doit être déplacé 
trois fois.
À noter que deux carrés différents 
peuvent être obtenus, suivant le 
côté du gabarit qui a été choisi pour 
tracer le premier côté du carré.

Deux types d’erreurs sont à distinguer :
– mauvaise utilisation du gabarit qui joue le rôle 
d’équerre et de règle ;
– tracé incorrect dû à un positionnement approxi-
matif du gabarit.
Chacune de ces erreurs doit être explicitée en 
situation ; il est très important que l’élève com-
prenne bien les causes de son erreur.
L’enseignant regroupe tous ceux dont le travail 
n’est pas satisfaisant et, sous sa directive, leur 
demande de reprendre la construction du carré 
sur papier uni.
Voir Photofi ches 42 et 43.

8  Résoudre 
des problèmes relevant 
des quatre opérations. 

→ Identifi er et résoudre 
un problème multiplicatif.

Cette situation multiplicative devrait 
être facilement identifi ée car de 
nombreux exemples de quadrillages 
ont été utilisés pour introduire les 
situations de multiplication.

Deux erreurs sont à clarifi er :
– l’élève n’a pas identifi é la situation multiplicative. 
Un schéma sera utile pour l’aider à comprendre ;
– erreurs de calcul : il faut alors renvoyer l’élève à 
l’apprentissage des tables de multiplication ou à 
l’une des techniques étudiées pour multiplier un 
nombre de deux chiffres.
Voir Photofi ches 39, 40 et 41.
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Exercices pour l’évaluation (4)

b  Écris en chiffres ou en lettres.

trois mille cent quatre : .................................

mille soixante-douze : ....................................

3 062 : ..................................................................

..............................................................................

9 080 : ..................................................................

..............................................................................

2  a  Calcule sans poser les opérations.

342 × 10 = ..................................................

10 × 639 = ..................................................

378 × 100 = .................................................

100 × 80 = ...................................................

1  a  Pour chaque nombre, entoure :

en rouge le chiffre des centaines ; en vert le chiffre des milliers.

 6 2 0 7 4 1 8 6 0 7 3 5 9 7 1

c  Écris en chiffres.

5 milliers 6 centaines 4 unités 

............ + ............ + ............ = ......................
7 dizaines 8 milliers 

.............................................. = .......................
2 centaines 9 dizaines 1 unité 

.............................................. = .......................
4 milliers 1 unité

.............................................. = .......................

b  Calcule sans poser les opérations.

4 × 20 = ......................................................

40 × 6 = ......................................................

8 × 200 = ....................................................

500 × 4 = ....................................................

Reproduction autorisée pour une classe seulement.

Nom : . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  Prénom : . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  Date : . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

42

©
 P

ou
r 

co
m

pr
en

dr
e 

le
s 

m
at

hé
m

at
iq

ue
s 

C
E2

 –
 H

A
C

H
ET

TE
 L

IV
RE

 2
01

0.

3  Pose et effectue.

 76 × 4  5 × 48
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4   Lors de la cérémonie des Jeux olympiques 
de 2008, les athlètes français ont défilé 
en 5 rangées de 63 personnes.

Combien d’athlètes français ont défilé ?

.....................................................................................

.....................................................................................

.....................................................................................

5   Utilise le gabarit � de la page Matériel C pour tracer un carré.
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Reproduction autorisée pour une classe seulement.

Nom : . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  Prénom : . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  Date : . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

Compétences en nombres et calcul Évaluation
1. Écrire, nommer, comparer et utiliser les nombres entiers.

a. Identifi er le chiffre des dizaines, celui des centaines, celui des milliers.

b. Écrire en chiffres ou en lettres les nombres inférieurs à 10 000.

c. Écrire en chiffres des nombres décomposés en milliers, centaines et dizaines.

2. Calculer mentalement en utilisant les quatre opérations.

a. Multiplier par 10 ou par 100.

b. Multiplier en ligne des dizaines et des centaines entières.

3. Utiliser les techniques opératoires des quatre opérations.

4. Résoudre des problèmes relevant des quatre opérations.

Compétences en géométrie Évaluation
5. Utiliser les instruments pour construire des fi gures avec soin et précision.
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 � Compétence
Appliquer ses connaissances au monde qui nous entoure.

 � Extrait des programmes
Les capacités d’organisation et de gestion des données se déve-
loppent par la résolution de problèmes de la vie courante ou 
tirés d’autres enseignements.

Observations préliminaires
Cette leçon comporte sept énoncés de problèmes, de longueur 
et de difficulté variables, qui traitent de sujets aussi divers que 
: l’écriture des dates de naissance des rois de France, le calcul 
de la production de miel, l’étude des frontières françaises, le 
calcul du nombre de litres de lait tétés par un poulain, le ran-
gement des altitudes des plus hauts sommets mondiaux, le 
calcul du nombre de soldats de l’armée romaine et celui du 
temps passé sur Internet.
Comme pour la leçon 22, l’enseignant peut choisir plusieurs 
stratégies pour l’organisation de sa classe.
– Il peut proposer aux élèves de résoudre individuellement et 
successivement les problèmes en séparant chaque résolution 
par la correction du problème précédent. L’inconvénient de 
ce type d’organisation est qu’il ne permet pas de traiter les 
sept problèmes au cours d’une même séance. L’enseignant 
peut en sélectionner certains pour ne consacrer qu’une seule 
séance à leur résolution.
– Il peut aussi choisir de différencier le travail des élèves 
en donnant à chacun d’eux le ou les problèmes à résoudre. 
La correction des sept problèmes pouvant s’étaler sur deux 
séances successives.
– Il peut aussi lire successivement les sept énoncés, les expli-
citer, puis demander à chaque élève de choisir et de résoudre 
individuellement le ou les problèmes qu’il préfère, puis de 
confronter ses réponses avec celles des élèves qui ont choisi 
de résoudre le même problème. L’enseignant confie alors la 
correction du problème au groupe d’élèves qui a fait le même 
choix. Le reste de la classe valide ou conteste la résolution pro-
posée. Les corrections peuvent occuper deux séances. Cette 
dernière forme d’organisation offre une autre dynamique à la 
séance et peut aider à débloquer certains élèves qui redoutent 
les séances de résolution de problèmes.

1  L’âge des rois de France
Cet énoncé demande aux élèves d’écrire les années de nais-
sance en chiffres dans le a et en lettres dans le b.
a. Henri Ier est né en 1008. 
Philippe Ier est né en 1052.
b. Hugues Capet est né en neuf cent quarante et un.
Charles IV est né en mille deux cent quatre-vingt-quatorze.

2  Le miel
Une abeille produit 5 g de miel par jour ; donc, en deux semaines 
elle produit 14 × 5 g = 70 g.

3  La France et ses frontières
a. C’est avec l’Espagne que la frontière de la France est la plus 
longue.
b. La longueur totale des frontières de la France est égale 
à 2 937 km (somme de 7 termes calculable à la calculatrice 
– conseil donné par Mathéo).

4  La tétée du poulain
Un poulain tète 25 L de lait par jour. En trois jours, il tète 75 L 
de lait (25 × 3) ; en un mois de 30 jours, il tête 750 L de lait 
(25 × 30). 

5  Prenons de la hauteur !
Rangement de la plus grande à la plus petite altitude :
Everest (8 848 m) > Aconcagua (7 010 m) > McKinley (6 178 m) 
> Kilimandjaro (5 895 m) > mont Vinson (5 140 m) > mont Jaya 
(5 030 m) > mont Blanc (4 810 m).

6  L’armée romaine
a. Une manipule comptait 200 soldats (2 × 100), une cohorte 
comptait 600 soldats (200 × 3).
b. Une légion de 6 000 soldats était formée de 60 centuries 
(60 × 100) ou de 10 cohortes (600 × 10).

7  Internet
Chaque semaine, un Chinois passe en moyenne 18 heures sur 
Internet, un Français passe en moyenne 9 heures sur Internet, 
un Japonais passe en moyenne 14 heures sur Internet. 

43 Des problèmes pour découvrir le monde (2)
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1 éléphant

2 chameaux

4 félins

8 singes

16 chevaux

TAM  TAM
Depuis 1854

CIRQUE

10 tr
ibunes d

e 200 places
1 200 places

PRIX 
DES PLACES

 Tribune 35 €
Loge   45 €

20 guirlandes

2 m 50 cm

3 000 m

14 €
s’il vous plaît

Voici un billet 
de 20 €.

3 � 8 = 24
4 � 8 = 32
5 � 8 = ....

Observations préliminaires
Toutes les remarques relatives à la présentation de la période 1 
(p. 20) demeurent valables pour celle-ci. Les objectifs des leçons 
de cette période apparaissent explicitement : lire l’heure, utiliser 

les mesures de longueur, identifi er les fi gures possédant un axe 
de symétrie, résoudre un problème...
Quant à Mathéo, où se cache-t-il ?

Période 3

Résoudre des problèmes.

Reconnaître 
qu’une fi gure 

possède un axe 
de symétrie.

Apprentissage de la table 
de multiplication.

Unités 
de longueur.

Lire l’heure.

Calculer 
le périmètre 

d’un polygone.

Mathéo.
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Présentation de la période 3 (1re partie)

Principaux objectifs de la demi-période

Les nombres inférieurs 
à 10 000

Deux leçons sont encore consacrées à l’étude de ces nombres. Dans la première, les élèves 
seront entraînés à comparer, ordonner, intercaler les nombres ; dans la seconde, ils devront 
retrouver le nombre de dizaines, de centaines, de milliers, distinguer les mots « nombre » 
et « chiffre ».

Technique 
de la multiplication 

posée

Depuis le CE1, nous avons consacré de nombreuses leçons à la mise en œuvre de tech-
niques permettant de résoudre des situations multiplicatives. Au cours de cette période, les 
élèves vont apprendre à utiliser la technique usuelle de la multiplication posée d’un nombre 
de deux chiffres par un nombre d’un chiffre. Cette technique sera étendue, au cours de la 
demi-période suivante, à la multiplication par un nombre de deux chiffres. 

Géométrie

Deux leçons sont consacrées à la géométrie durant cette demi-période. Au cours de la 
première, les élèves vont apprendre à reconnaître le ou les axes de symétrie d’une fi gure, 
en utilisant différents outils : pliage, calque, gabarit...
La seconde leçon porte sur la reproduction de fi gures sur papier pointé centimétrique.

Mesure

Une leçon est consacrée aux unités de longueur : mètre et kilomètre. Au cours de l’année, 
les élèves étudient donc le millimètre, le centimètre, le mètre et le kilomètre qui sont les 
unités de mesure de longueur les plus utilisées. Ils sont ainsi capables d’exprimer la mesure 
d’une longueur de deux façons différentes : 306 mm ou 30 cm 6 mm, par exemple. Dans 
les prochaines leçons, ils seront amenés à mettre en œuvre ces compétences pour résoudre 
des problèmes, calculer des périmètres.

Connaissances et compétences abordées durant la demi-période

Numération
Connaître, savoir écrire et nommer les nombres de 0 à 9 999. 
Comparer, ranger, encadrer ces nombres.
Connaître et utiliser des expressions telles que « double », « moitié » ou « demi ».

Leçons 
45 – 46 – 51

Calcul Mémoriser et mobiliser les résultats des tables de multiplication.
Effectuer un calcul posé : la multiplication.

Leçons 
47 – 50

Géométrie Reconnaître qu’une fi gure possède un ou plusieurs axes de symétrie.
Reproduire des fi gures à partir d’un modèle. 

Leçons 
44 – 52

Mesure Connaître les unités de mesure de longueur (m, km) et les relations qui les lient.
Lire l’heure sur une montre à aiguilles ou sur une horloge. 

Leçons 
48 – 49
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Observations préliminaires 
Dans cette leçon, nous avons souhaité faire travailler les 
élèves sur la notion d’« axe de symétrie ». Avant d’aborder la 
construction de points symétriques par rapport à un axe, les 
élèves doivent avoir une bonne intuition des axes de symétrie 
d’une figure. La symétrie axiale ou orthogonale est une iso-
métrie du plan qui transforme une figure en une figure super-
posable à la figure initiale après retournement. 
Quand une figure possède un axe de symétrie, cela signifie 
qu’appliquer une symétrie orthogonale suivant cet axe trans-
forme la figure en une figure apparemment identique mais 
dans laquelle chaque point a été échangé avec son symé-
trique. Cela se matérialise soit par une superposition des deux 
parties de la figure après pliage suivant l’axe de symétrie, soit 
par superposition de la figure sur elle-même après lui avoir 
fait subir un retournement : côté « pile » à la place du côté 
« face ».
Au collège, les élèves aborderont une autre isométrie du plan 
: la symétrie centrale encore appelée « demi-tour ». Elle trans-
forme une figure en une figure superposable à la figure ini-
tiale, sans la retourner mais en la faisant tourner autour du 
centre de symétrie d’un angle de 180°.
Quand une figure possède un centre de symétrie, cela signi-
fie que, si on lui applique une symétrie centrale suivant ce 
centre, elle transforme la figure en une figure apparemment 
identique mais dans laquelle chaque point a été échangé avec 
son symétrique. Cela se matérialise par une superposition de 
la figure sur elle-même après lui avoir fait subir une rotation 
de 180° autour du centre de symétrie. 
Enfin, il est bon de savoir que, lorsqu’une figure possède deux 
axes de symétrie perpendiculaires, le point d’intersection de 
ses deux axes de symétrie est un centre de symétrie de la figure. 

 Activités d’investigation 

 Je cherche 

   o Matériel 

•  Les gabarits de la page Matériel E et une feuille de papier-
calque.

A  Rechercher par pliage les axes de symétrie 
d’une figure
Après avoir délicatement découpé les fi gures A, B et C de la 
page Matériel E, les élèves vont chercher à les plier suivant leurs 
axes de symétrie. Quand le pliage envisagé s’avère concluant 
grâce à la superposition des deux parties de la fi gure, les élèves 

tracent en rouge l’axe de symétrie sur la fi gure correspondante 
du fi chier. Ils vérifi ent facilement que la fi gure A, en forme de 
cœur, possède un axe de symétrie vertical et que la fi gure B, 
qui est un losange, possède deux axes de symétrie portés par 
ses diagonales. En revanche, ils risquent de s’obstiner dans la 
recherche des axes de symétrie de la fi gure C qui n’en possède 
pas ! En effet, la fi gure C est un parallélogramme ; elle possède 
un centre de symétrie, mais ne possède pas d’axe de symétrie.
Quand cette première série d’expérimentations a été menée 
à bien, l’enseignant organise un bilan oral dans la classe et 
demande aux élèves de remplir la première ligne du tableau.
Dans la deuxième partie, il demande de superposer chaque 
gabarit à la fi gure correspondante du fi chier et de retourner le 
côté « pile » à la place du côté « face » en le faisant à nouveau 
coïncider avec la fi gure du fi chier. Les élèves vont découvrir que 
cela est possible pour les fi gures A et B qui possèdent un ou 
plusieurs axes de symétrie, mais pas pour la fi gure C, qui n’en 
possède aucun.
Après avoir complété la seconde ligne du tableau, les élèves 
rédigent leur réponse à la question : « Que constates-tu ? » 

B  Associer le retournement d’une figure dans sa forme 
à l’existence d’un axe de symétrie
Dans cette partie de la leçon, les élèves vont utiliser soit un 
papier-calque, soit les gabarits des fi gures D et E de la page 
Matériel E. Après avoir décalqué chaque fi gure ou après avoir 
découpé chaque gabarit de la page Matériel E, ils vont retourner 
le calque ou le gabarit et chercher à nouveau à le faire coïncider 
avec la fi gure du fi chier. Ils y réussiront avec la fi gure E mais n’y 
réussiront pas avec la fi gure D. On attend qu’ils en déduisent la 
réciproque du constat précédent : quand une fi gure se retourne 
dans sa forme, c’est qu’elle possède au moins un axe de symé-
trie qui reste à découvrir ; quand elle ne se retourne pas dans sa 
forme, c’est qu’elle ne possède pas d’axe de symétrie.
L’enseignant dirige le bilan oral de cette seconde partie et 
encourage les élèves à confi rmer l’existence d’un axe de symé-
trie pour la fi gure E en pliant le gabarit suivant cet axe ; ils tra-
cent alors l’axe de symétrie de la fi gure E sur la fi gure du fi chier.

Après la correction collective, l’enseignant demande aux élèves 
de formuler ce qui a été appris lors de la séance : « Nous avons 
appris à reconnaître qu’une fi gure possède un ou plu-
sieurs axes de symétrie. »

 Activités d’entraînement 

1  Cet exercice demande aux élèves de chercher par pliage 
les axes de symétrie de trois fi gures F, G et H. Pour cela, ils 
vont procéder comme dans la partie A du « Je cherche » : ils 
découpent les gabarits de la page matériel E et les utilisent 

44 Axes de symétrie
 � Compétence
Reconnaître qu’une figure possède 
un ou plusieurs axes de symétrie, par pliage 
ou à l’aide du papier-calque.

 � Extrait des programmes
Reconnaître qu’une figure possède 
un ou plusieurs axes de symétrie, par pliage 
ou à l’aide d’un papier-calque.

 Calcul mental

Dictée de nombres.

L’enseignant dit : « 2 438 » ; l’élève écrit 2 438 .

3 156 ; 5 783 ; 7 397 ; 5 874 ; 8 200 ; 6 597 ; 5180 ; 9 205 ; 
3 045 ; 4 009. 

P111-153-9782011173881.indd   113P111-153-9782011173881.indd   113 31/05/10   11:1231/05/10   11:12



114

pour expérimenter leurs pliages. Ils tracent sur chaque fi gure du 
fi chier son ou ses axes de symétrie : la fi gure F ne possède pas 
d’axe de symétrie, la fi gure G possède un seul axe de symétrie 
vertical et les fi gures F et H possèdent deux axes de symétrie 
perpendiculaires.

2  Cet exercice propose aux élèves de reproduire la fi gure en 
forme de fl èche, dessinée sur un quadrillage de cahier, et de 
la découper afi n d’en rechercher les axes de symétrie. L’ensei-
gnant juge de la pertinence ou non de cette reproduction et du 
découpage. Si les élèves ont acquis une bonne intuition de l’axe 
de symétrie, ils peuvent se convaincre, grâce au quadrillage, 
que la fi gure possède un axe de symétrie horizontal sans avoir 
à le vérifi er par pliage. Dans le cas contraire, le passage par la 
reproduction et le pliage sera nécessaire.

3  Dans cet exercice, l’utilisation du papier-calque est néces-
saire. Les élèves, après avoir décalqué la fi gure en forme de 
feuille, retournent le calque pour vérifi er qu’ils ne parviennent 
pas à le superposer exactement avec la fi gure du fi chier. Ils peu-
vent aussi le plier pour constater que la nervure de la feuille 
n’est pas un axe de symétrie. Dans le cas contraire, le passage 
par la reproduction et le pliage sera nécessaire.

4  Ce dernier exercice nécessite lui aussi l’utilisation du papier-
calque car la complexité du contour de chacune des trois fi gures 
rend diffi cile un simple contrôle visuel pour déterminer l’exis-
tence d’un éventuel axe de symétrie. Les élèves décalquent 
chacune des trois fi gures et cherchent, après avoir retourné 
les calques, à les superposer à nouveau aux fi gures du fi chier. 
Ils constatent que seule la fi gure J se superpose à son calque 
retourné ; elle est donc la seule à posséder un axe de symétrie. 
Les élèves peuvent aussi trouver cet axe en pliant le calque sur 
lui-même.

5  J’apprends à calculer 
Calculer la moitié d’un nombre impair de dizaines. L’exemple 
proposé montre aux élèves comment la décomposition de 70 
en 60 + 10 facilite le calcul de sa moitié. Ils doivent appliquer 
la même méthode aux quatre nombres qui leur sont proposés. 

Le coin du cherch eur

Adrien possède lui aussi zéro bonbon car zéro est le seul nombre 
égal à sa moitié.

Prolongements

Photofiche 47
Les deux exercices proposés comportent chacun deux figures 
dessinées sur un quadrillage. On demande aux élèves de tracer 
les axes de symétrie des figures, quand elles en possèdent, et 
d’entourer les figures qui n’en possèdent pas. Le pliage doit 
être anticipé puisque l’expérimentation n’est plus prévue ; le 
quadrillage se substitue au pliage pour établir les correspon-
dances entre les différentes parties de la figure. Ce travail est 
un prolongement naturel de la leçon.

Photofiche 48
Cette fiche propose deux exercices comportant chacun deux 
dessins figuratifs. Les élèves doivent utiliser un papier-calque 
pour dire si chaque figure possède ou non un axe de symé-
trie. Quand elle en possède un, ils doivent le tracer à main 
levée. Le calque peut être soit retourné, soit directement plié, 
pour savoir si la figure possède un axe de symétrie. Cette fiche 
constitue un bon entraînement au maniement du calque et à 
la recherche des axes de symétrie.
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Observations préliminaires 
Cette leçon est consacrée à la comparaison et au rangement 
des nombres de quatre chiffres. 
Comme lors de la leçon 33 au cours de laquelle les élèves ont 
découvert des nombres supérieurs à 1 000, il est souhaitable 
de prendre appui sur les règles de la numération qui appor-
tent cohérence et continuité aux procédures de comparaison 
et de rangement, pour permettre aux élèves d’étendre leur 
algorithme de comparaison aux nombres de quatre chiffres.
Pourquoi un nombre de quatre chiffres est-il supérieur 
à un nombre de trois chiffres  ? Les élèves devraient pou-
voir répondre à cette question en indiquant qu’un nombre 
de quatre chiffres est supérieur ou égal à 1  000 et possède 
donc 10 centaines ou davantage, tandis qu’un nombre de 
trois chiffres est plus petit que 1 000 car il possède moins de 
10 centaines.
De la même façon, pourquoi faut-il commencer par compa-
rer les chiffres des milliers de deux nombres de quatre chiffres 
pour savoir lequel des deux est le plus grand ? La réponse à 
cette question souligne encore le rôle de la numération. Si 
on compare 3 879 et 5 123 : le premier possède trois paquets 
de mille, le second en possède cinq : le second est donc plus 
grand que le premier quels que soient ses autres chiffres, car 
3 879 = 3 000 + 879 et le nombre 879 ne permet pas de former 
un nouveau millier. Ce genre de remarque permet de rassurer 
les élèves et d’asseoir les méthodes de comparaison sur des 
bases porteuses de sens – ce qui en garantit généralement un 
bon usage. 

 Activités d’investigation 

 J’expérimente

   o Matériel 

•  Une dizaine d’ardoises sur lesquelles l’enseignant écrit des 
nombres de quatre chiffres. 
Ex. : 5 201 – 3 923 – 7 165 – 3 615 – 3 610 – 3 619 – 8 357 – 
8 398 – 8 329 – 4 520 – 4 398 – 4 802.

« Le Jeu des ardoises »
L’enseignant donne les trois premières ardoises à trois élèves 
qui viennent se placer devant la classe et les présentent à leurs 
camarades. Un quatrième élève est chargé d’ordonner ses trois 
premiers camarades de gauche à droite dans l’ordre croissant 
des nombres écrits sur les ardoises. Il explique comment il pro-
cède. La classe critique et valide. On procède de même pour les 
trois autres séries de trois nombres en changeant chaque fois 
les élèves.

Enfi n, un dernier élève ordonne les douze nombres écrits sur 
les ardoises. Pour terminer, l’enseignant fait énoncer la règle de 
comparaison de deux nombres : « Pour comparer deux nombres 
de quatre chiffres, on compare d’abord les chiffres des milliers, 
puis si nécessaire ceux des centaines, puis si nécessaire ceux des 
dizaines et enfi n en cas de besoin ceux des unités. »

 Je cherche
A  Écrire et comparer des nombres
Les élèves lisent individuellement la première partie du « Je 
cherche ». L’enseignant fait expliciter la situation. Lorsqu’il est 
certain que les élèves ont compris le fonctionnement des cibles 
et des fl échettes, il leur demande de renseigner individuelle-
ment le tableau en écrivant les scores de Julien, d’Hichem et 
de Zoé au crayon (les erreurs pourront ainsi être gommées et 
corrigées proprement à l’issue de la correction collective qui suit 
immédiatement). 
L’égalité 2 013 = 2 × 1 000 + 1 × 10 + 3 qui est la décomposi-
tion du score d’Alma est observée et commentée. L’enseignant 
rappelle que, lors de la leçon 33, les élèves avaient appris à 
décomposer un nombre en milliers, centaines, dizaines et unités.
« On a appris à écrire que 2 013 = 2 000 + 10 + 3. 
 Donc  2 013 = 2 × 1 000 + 1 × 10 + 3 ».
Individuellement les élèves écrivent sur leur fi chier les scores de 
Julien (3 111), d’Hichem (3 012) et de Zoé (4 020) en les décom-
posant de la même manière. La correction collective permet de 
vérifi er si le passage de la décomposition additive à la décom-
position mixte a été compris. Les élèves répondent ensuite 
aux autres questions. Si l’activité du « Jeu des ardoises » a été 
conduite précédemment, les élèves répondent directement sur 
le fi chier en réinvestissant la méthode défi nie : « Pour compa-
rer deux nombres de quatre chiffres, on compare d’abord les 
chiffres des milliers, puis si nécessaire ceux des centaines, etc. » 
L’enseignant rappelle qu’il faut utiliser les signes < ou > pour 
ordonner les nombres selon qu’on les range par ordre croissant 
ou par ordre décroissant. Les élèves écrivent les quatre scores 
rangés du plus grand au plus petit. La correction collective 
qui suit permet de vérifi er si l’ensemble des élèves comprend le 
rangement et quelles sont les erreurs à corriger : 4 020 > 3 111 
> 3 012 > 2 013. Les phrases du fi chier sont complétées.

B  Ranger, intercaler des nombres
La consigne de la partie B est lue par l’enseignant ou un(e) 
volontaire. Pour réaliser cet exercice, les élèves doivent inter-
caler deux nombres dans une suite de nombres déjà rangés. 
Pour cela, ils vont utiliser la méthode précédente qui permet 
de comparer des nombres de quatre chiffres entre eux. L’en-
seignant procède à la correction immédiate et s’assure ainsi de 
la compréhension de la consigne. Le nombre 2 640 s’intercale 
entre les nombres 3 012 et 2 013 ; le nombre 3 050 s’intercale 
entre 3 111 et 3 012. Les élèves justifi ent ces intercalations en 
expliquant leur façon de procéder.

45 Les nombres de 0 à 9 999 (2)
 � Compétences
Comparer, ordonner, intercaler, encadrer les nombres 
inférieurs à 10 000.

 � Extrait des programmes
– Connaître, savoir écrire et nommer les nombres 
entiers jusqu’au million.
– Comparer, ranger, encadrer ces nombres.

 Calcul mental

Dictée de nombres.

L’enseignant dit : « 2 038 » ; l’élève écrit 2 038 .

2 439 ; 3 458 ; 5 698 ; 6 578 ; 2 560 ; 4 506 ; 1 025 ; 3 407 ; 
3 050 ; 5 006. 
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C  Encadrer un nombre
Les élèves observent la situation et lisent la consigne. Ils doivent 
encadrer un même nombre entre deux multiples de mille suc-
cessifs, deux multiples de cent successifs, deux multiples de dix 
successifs et enfi n entre deux entiers successifs. L’enseignant 
rappelle que ces encadrements prolongent ceux de la leçon 12 : 
encadrement de nombres de trois chiffres. Les élèves doivent 
chercher à adapter ces acquis aux nombres de quatre chiffres. 
Ils peuvent aussi se référer aux droites numériques que l’ensei-
gnant peut dessiner au tableau, graduées selon l’encadrement 
en milliers, centaines ou dizaines. 
Ils effectuent individuellement le travail sur le fi chier. Lors de la 
correction collective, les élèves proposent les justifi cations de 
leur encadrement :
– ils se sont référés à la droite numérique ;
– ils se sont appuyés sur les règles de la numération : par 
exemple : « 7 395, c’est 7 milliers, 3 centaines, 9 dizaines et 
5 unités ; il est donc supérieur à 7 milliers mais inférieur à 
8 milliers. 7 395 est donc compris entre 7 000 et 8 000. »
Il est souhaitable que les élèves utilisent la complémentarité de 
ces deux approches (droite graduée et règles de numération).

Après la correction collective, l’enseignant demande aux élèves 
de formuler ce qui a été appris lors de la séance : « Nous 
avons appris à ranger des nombres de quatre chiffres, à 
les intercaler et à les encadrer entre d’autres nombres. »

 Activités d’entraînement 

1  Cet exercice vérifi e la compréhension par les élèves de la 
méthode de comparaison de deux nombres. Si nécessaire, l’en-
seignant reprend, en l’explicitant, la règle utilisée précédemment.

2  On trouve dans l’ordre : la Volga, le Danube, le Dniepr, le 
Rhin, la Loire puis le Tage. C’est une application immédiate de 
la règle de comparaison élaborée pendant les activités collec-
tives. Une bonne stratégie consiste à rechercher le plus grand 
nombre, à l’écrire à sa place, à le barrer de la liste, puis à recom-
mencer sur les nombres qui restent. Par ailleurs, il est intéressant 
de proposer aux élèves de situer les fl euves de l’exercice sur un 
atlas ou un globe terrestre.

3  Attention ! les nombres sont à ranger en ordre croissant et 
non en ordre décroissant comme précédemment. La méthode 
pour ranger les nombres reste cependant la même. Les élèves 
doivent rester très attentifs à la position des chiffres car chaque 
nombre comporte plusieurs chiffres 9 et 0. 
9 090 < 9 099 < 9 909 < 9 990

4  Il s’agit de trouver le prédécesseur et le successeur immé-
diat d’un nombre. L’élève peut vérifi er l’exactitude de ses 
réponses en lisant dans l’ordre les trois nombres qui doivent 
être consécutifs.

5  Cet exercice consiste à encadrer des nombres entre deux 
centaines entières. Les méthodes d’encadrement étudiées pré-
cédemment sont rappelées aux élèves en diffi culté. La droite 
graduée, en centaines et milliers, correspondant à la tranche 
des nombres de l’exercice est dessinée au tableau. Les nombres 
qui doivent être entourés sont : 4 052, 3 785, 3 975.

6  Il faut intercaler les nombres donnés sur une droite numé-
rique en les écrivant dans les étiquettes correspondantes. Cela 
revient à comparer deux nombres. La droite numérique peut 
être complétée avec les milliers entiers pour rendre plus facile 
cette intercalation.

7  L’enseignant s’assure que la consigne est comprise. Si 
nécessaire, il fait rechercher collectivement les numéros des 
livres compris entre 1992 et 1997. Les élèves terminent seuls 
l’exercice.

8  J’ai déjà appris
Cet exercice réinvestit les acquis 
de la leçon 44 : reconnaître des 
axes de symétrie. On attend des 
élèves qu’ils colorient les deux 
carrés correspondants.

Le coin du cherch eur

Moitié de 20 = 10 ; moitié de 10 = 5. 
Il reste 5 feuilles au pauvre arbre !

Prolongements 

Photofiche 49
Elle propose 3 exercices.

Exercice 1
Les élèves doivent ordonner trois suites en ordre croissant. Cet 
exercice de soutien sera donné aux élèves qui n’ont pas réussi 
les exercices 2 et 3 des activités d’entraînement.

Exercice 2
C’est un exercice d’encadrement d’un nombre de 4 chiffres 
entre 2 multiples de cent ou 2 multiples de dix consécutifs. 
Il peut servir de soutien aux élèves qui n’ont pas réussi l’exer-
cice 4 des activités d’entraînement.

Exercice 3
Cet exercice de soutien sera proposé aux élèves qui n’ont pas 
compris l’intercalation. 

Photofiche 50
Cette fiche propose deux exercices de soutien qui utilisent la 
notion d’« intercalation » de manière concrète. L’exercice 2 
est un exercice de soutien à l’exercice 7 du fichier. Dans cet 
exercice, la situation des livres à ranger est reprise. Ce travail 
est facilité car les nombres qui doivent être intercalés figurent 
sur les livres couchés.
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Observations préliminaires
La différence entre « double » et « moitié » n’est pas forcé-
ment encore totalement claire pour tous les élèves de CE2. Il 
n’est certainement pas inutile de rappeler que le double d’un 
nombre est deux fois plus grand que le nombre de départ, 
alors que la moitié d’un nombre, quand il en possède une, 
est deux fois plus petite que le nombre de départ. Après avoir 
vérifié oralement que les doubles et les moitiés des petits 
nombres sont connus des élèves, l’enseignant vérifie, tou-
jours oralement, que les élèves savent calculer les doubles 
et les moitiés d’un nombre entier de dizaines. Ces calculs ne 
devraient pas poser de problème aux élèves qui ont perçu 
l’analogie entre les petits nombres comme 4 ou 6 et leur pro-
duit par 10. Le double de 4 est 8, donc le double de 40 est 80 ; 
la moitié de 6 est 3, donc la moitié de 60 est 30. Si les calculs 
avec les nombres pairs de dizaines ne posent pas de problème, 
le calcul des moitiés de nombres impairs de dizaines risque 
d’en poser. Si c’est le cas, prévoir un travail préalable qui 
peut, si nécessaire, occuper toute une leçon. Lors de ce travail, 
l’enseignant montre que la moitié de 70 peut se calculer en 
décomposant 70 en 60 + 10, la moitié de 60 est 30 et la moitié 
de 10 est 5 ; donc la moitié de 70 est égale à 30 + 5. Dans la 
leçon qui suit, il est souhaitable que les élèves ne rencontrent 
plus de difficulté avec ce type de calculs.

 Activités d’investigation 

 Je cherche
A  Introduire les notions de « double » et de « moitié »
Les élèves observent la situation dessinée. L’enseignant leur 
demande d’expliquer les mots « double » et « moitié ». Le 
double d’un nombre, c’est deux fois ce nombre ; la moitié, c’est 
le résultat du partage d’un nombre en deux parties égales. Puis 
les élèves dessinent les billes dans le sac de Louis et dans le sac de 
Jeanne. Pour dessiner le double des 12 billes, il suffi t d’en dessiner 
deux fois 12. Pour dessiner la moitié des 12 billes, il faut parta-
ger 12 en deux parts égales : 12 = 6 + 6. Les élèves constatent 
que tous les doubles ont une moitié, que le nombre qui a été 
doublé est la moitié du double : 6 est la moitié de 12 ; 12 est 
le double de 6.

B  Calculer le double et la moitié d’un nombre
Les élèves lisent les calculs de Marine. Celle-ci décompose cano-
niquement le nombre dont elle cherche le double en dizaines et 
unités : 29 = 20 + 9. Elle calcule ensuite le double de chacun des 
deux termes. Les élèves complètent les calculs :  

double de 20 + double de 9 
 40 + 18
  58

Ensuite, les élèves lisent les calculs d’Hichem. Celui-ci décom-
pose canoniquement le nombre dont il cherche la moitié en 
dizaines et unités : 38 = 30 + 8. Il calcule ensuite la moitié de 
chacun des deux termes. Les élèves complètent les calculs : 

moitié de 30 + moitié de 8 
 15  + 4 
  19

C  Jeu du « oui ou non »
Un élève lit la première question : « Tous les nombres ont-ils 
des doubles ? » Les élèves justifi ent leurs réponses. L’enseignant 
écrit une suite de nombres et les élèves calculent les doubles des 
nombres de cette suite. Il demande à un élève qui doute de venir 
écrire un nombre dont il pense qu’il n’a pas de double et lui fait 
calculer son double. Les élèves cochent la réponse : « OUI ». 
Connaissant un nombre, il est toujours possible de calculer son 
double puisque c’est deux fois le nombre.
Un autre élève lit la deuxième question : « Un double est-il un 
nombre pair ? » L’enseignant demande la défi nition du nombre 
pair. C’est un nombre qui se partage en deux parties égales. 
Un double se partage toujours en deux parties égales puisqu’il 
a été fabriqué en assemblant deux fois le même nombre. Ex. : 
6 = 3 + 3. Les élèves trouvent d’autres exemples qui montrent 
que le double d’un nombre a ce nombre pour moitié. Les élèves 
cochent la réponse : « OUI ».
Un troisième élève lit la question suivante : « Peux-tu calculer 
la moitié de 29 ? » Les élèves calculent sur leur cahier d’essai. 
Ils appliquent la technique apprise : 29 = 20 + 9. Ils constatent 
que la moitié de 20, c’est 10 mais que 9 ne se partage pas 
exactement en deux moitiés. 9 = 5 + 4. Ils cochent la réponse : 
« NON ».
Un quatrième élève lit la dernière question : « Peux-tu calcu-
ler la moitié d’un nombre impair ? » L’enseignant demande la 
défi nition du nombre impair. Les élèves partagent leurs connais-
sances. Ceux qui connaissent la défi nition l’énoncent : « Un 
nombre impair est égal à un nombre pair + 1 ; il ne peut donc 
pas se partager en deux parties égales » ; ceux qui savent qu’un 
nombre impair est un nombre qui se termine par 1, 3, 5, 7 ou 
9 font part de leur savoir. Les élèves s’apercevront alors que 
29 est un nombre impair et ils feront le lien avec la question 
précédente et la réponse « NON » sera cochée. 

À l’issue de la leçon, l’enseignant demande « Qu’avons-nous 
appris aujourd’hui ? » Il attend une réponse du type : « Nous 
avons appris à calculer le double d’un nombre et la moitié 
d’un nombre pair. »

 Activités d’entraînement 

1  Cet exercice est l’application directe de la première partie de 
l’activité B du « Je cherche ». Les calculs sont simples et peuvent 
se faire mentalement, mais les élèves peuvent utiliser leur cahier 
d’essai comme l’indique Mathéo.

46
CALCUL RÉFLÉCHI
Doubles et moitiés

 � Compétences
Connaître et utiliser les expressions double 
et moitié d’un nombre.

 � Extrait des programmes
Connaître et utiliser des expressions telles que : double 
et moitié…

 Calcul mental

Table de multiplication par 2.

L’enseignant dit : « 4 multiplié par 2 » ; l’élève écrit 8 .

2 × 2 ; 5 × 2 ; 7 × 2 ; 3 × 2 ; 8 × 2 ; 6 × 2 ; 9 × 2 ; 10 × 2 ; 1 × 2.
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2  Cet exercice est l’application directe de la seconde partie 
de l’activité B du « Je cherche ». L’enseignant est attentif à la 
résolution de la moitié de 32. La remédiation portera sûrement 
sur le calcul des moitiés de dizaines impaires. 

3  Prendre la moitié d’un nombre impair de dizaines est la dif-
fi culté technique opératoire de ce problème. Pour prendre la 
moitié de 90, il faut prendre la moitié de 80 puis la moitié de 10. 
Pour les élèves qui n’ont pas mémorisé les moitiés de dizaines 
impaires, prévoir une remédiation spécifi que sur les nombres 
30, 50, 70, 90.

4  La réponse à ce problème se trouve dans la partie C du « Je 
comprends ». Un double est toujours pair. 73 étant impair, Léo 
s’est trompé.

5  J’ai déjà appris
Cet exercice est un rappel de la leçon 44 sur les axes de symétrie.

Prolongement

Photofiche 51
Cette photofiche permet la remédiation pour cette leçon. 

Exercice 1 
Il porte exclusivement sur les doubles de dizaines entières.

Exercice 2 
On demande de calculer des doubles de nombres quelconques.

Exercice 3 
Il porte exclusivement sur les moitiés de dizaines entières. Ces 
dernières sont rangées dans l’ordre croissant pour faciliter les 
calculs et permettre une bonne mémorisation des résultats.

Exercice 4 
Il porte sur le calcul des moitiés de nombres quelconques.

Exercice 5 
C’est un jeu de « vrai ou faux » qui vérifie, en même temps 
que les calculs, la parfaite connaissance du sens des mots 
« double » et « moitié ».
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Observations préliminaires 
Chaque table de multiplication s’apprend traditionnellement 
dans l’ordre croissant de ses produits. Les élèves utilisent 
alors souvent l’addition pour passer d’un produit au suivant  
– ce qui risque de les rendre prisonniers de cet ordre de réci-
tation. Avec cette leçon, nous proposons un autre type d’ap-
prentissage. En utilisant les doubles, qui sont en général bien 
connus des élèves, nous leur montrons que, si l’on connaît la 
table d’un petit nombre, on peut facilement retrouver celle 
de son double. Cela ne fonctionne évidemment que pour les 
produits dont un facteur au moins est pair, mais générale-
ment les élèves apprécient l’opportunité qui leur est offerte. 
Ceci leur permet aussi de tisser des réseaux de relations entre 
les différents produits et favorise leur autonomie par rapport 
au calcul multiplicatif. 

 Activités d’investigation 

 J’expérimente

   o Matériel 

•  Par élève : une photocopie des rectangles quadrillés des 
produits de la table de 3 (cf. fiche photocopiable en fin de 
leçon).

•  Matériel collectif : les tables traditionnelles de multiplication.

Les élèves sont munis des rectangles quadrillés représentant les 
produits de la table de multiplication par 3. L’enseignant leur 
demande de plier en deux le rectangle 3 × 4 dans le sens de la 
largeur et de comparer le demi-rectangle avec les rectangles des 
deux produits 3 × 4 et 3 × 2. Les élèves se rendent compte que 
le produit 3 × 4 est le double du produit 3 × 2, que le premier est 
égal à 12 et le second à 6. Il est donc facile de connaître le pro-
duit d’un nombre par 4. Il suffi t de prendre le double du produit 
de ce nombre par 2. Les produits par 2 sont, en général, bien 
connus des élèves et prendre le double d’un nombre est géné-
ralement à la portée d’un élève de CE2. L’enseignant donne 
ensuite le produit 2 × 6 et demande de trouver son double. 
C’est 4 × 6. Il demande de compléter l’écriture de l’égalité 
2 × 6 = … puis immédiatement après de compléter celle de 
4 × 6 = … . Les élèves poursuivent ensuite avec les produits 
2 × 5 et 4 × 5 ; 2 × 8 et 4 × 8 ; 2 × 7 et 4 × 7 ; 2 × 4 et 4 × 4 ; 
2 × 9 et 4 × 9. L’enseignant leur fait remarquer qu’ils viennent 
de calculer les produits des tables de 2 et de 4. Il les affi che 

au tableau. Les élèves repèrent dans la table de 4 les produits 
doubles de ceux de la table de 2. Puis il affi che la table de 8 et 
demande : « De quelle table ces produits sont-ils les doubles ? » 
Les élèves font le lien entre les produits de la table de 4 et ceux 
de la table de 8. L’enseignant leur montre qu’à l’intérieur de la 
table de 8, on trouve aussi des doubles de doubles : 8 × 8 est le 
double de 4 × 8 qui est le double de 2 × 8.
Il peut procéder de même avec d’autres tables. Le rapproche-
ment entre la table de 3 et la table de 6, celui entre la table de 5 
et celle de 10 sont vite trouvés par les élèves. Les tables de 7 et 
de 9 restent isolées. Mais l’enseignant fait quand même recher-
cher les doubles à l’intérieur de chacune de ces tables.
Il distribue aux élèves les tables des doubles (cf. fi che photo-
copiable en fi n de leçon) pour apprentissage. Il dispose aussi 
d’une autre possibilité, faire apprendre les tables traditionnelles 
par paires (la table de 2 avec celle de 4 ; celle de 3 avec celle de 
6 ; celle de 4 avec celle de 8 ; celle de 5 avec celle de 10). 

 Je comprends
A  Construction des tables
Les élèves lisent la bulle d’Amélie : c’est une situation qu’ils 
connaissent bien. Comme elle, ils connaissent bien le début de 
la table mais ils butent souvent sur la suite. Ils observent ensuite 
les quadrillages qui traduisent de manière concrète la construc-
tion de la table de 6. Le produit suivant se calcule en ajoutant 
6 au produit précédent ; Amélie le dit dans sa seconde bulle. 
Ils observent alors le début de la construction de la table qui 
s’arrête à 6 × 4 et le commentent. Les élèves complètent ensuite 
seuls la suite de la table. La correction collective est immédiate ; 
elle se fait au tableau sur lequel l’enseignant a écrit la table de 
6. Il fait constater que, si, pour trouver le produit suivant, on 
ajoute 6 au produit de départ, on peut aussi retrouver le produit 
précédent en enlevant 6. Il prend comme exemple : 6 × 10 = 60, 
6 × 9 = 60 – 6 = 54.
Les élèves lisent la bulle de Terry, observent les quadrillages et les 
commentent. Quand on connaît la table de 3, on peut retrouver 
la table de 6 car 6 est le double de 3. Si je connais 3 × 2 = 6, je 
connais son double 6 × 2 = 12. Si je connais 3 × 3 = 9, je connais 
6 × 3 car c’est le double de 3 × 3 ; donc 6 × 3 = 18. Si les élèves 
en doutent, ils comparent les résultats de 3 × 3 et de 6 × 3. 
L’enseignant demande ensuite aux élèves le résultat du produit 
4 × 3 ; dès qu’il est donné, il demande aux élèves quel produit 
dans la table de 6 est le double de 4 × 3. C’est 6 × 4 ; donc 
6 × 4 = 12 × 2 = 24. Les élèves peuvent alors compléter seuls 
la table de 6 contiguë à celle de 3. La correction est collective ; 
elle se fait au tableau sur lequel l’enseignant a écrit la table de 
3 et reconstruit avec les élèves la table de 6 en liaison avec la 
table de 3.

47
Aide à l’apprentissage des tables 
de multiplication 

 � Compétences
Mobiliser les résultats connus pour calculer 
des produits.
Mémoriser les produits de la table de multiplication.

 � Extrait des programmes
– Mémoriser et mobiliser les résultats des tables 
de multiplication.
– Calculer mentalement des produits. 

 Calcul mental

Table de multiplication par 5. 

L’enseignant dit : « 6 multiplié par 5 » ; l’élève écrit 30 .

4 × 5 ; 7 × 5 ; 5 × 5 ; 9 × 5 ; 10 × 5 ; 1 × 5 ; 2 × 5 ; 8 × 5 ; 
5 × 4 ; 5 × 9.
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L’enseignant demande aux élèves d’observer la table de 6 du 
tableau. Il entoure le produit 6 × 2 = 12 ; les élèves cherchent 
à l’intérieur de la table le double de 6 × 2. Lorsqu’ils ont trouvé 
6 × 4 = 24, l’enseignant leur demande de trouver le double de 
6 × 4 = 24 ; lorsqu’ils ont trouvé 6 × 8 = 48, il leur demande de 
retrouver à l’intérieur de la table d’autres produits « parents ». 
Les élèves font le lien entre 6 × 3 = 18 et 6 × 6 = 36 puis entre 
6 × 5 = 30 et 6 × 10 = 60. Les produits « orphelins » de la table 
seront 6 × 1, 6 × 7 et 6 × 9 mais ils ont des « parents » dans la 
table de 3.

À l’issue de la leçon, l’enseignant demande : « Qu’avons-nous 
appris aujourd’hui ? » Il attend une réponse du type : « Nous 
avons appris à construire et à apprendre les tables de 
multiplication pour calculer les produits plus facilement. »

 Activités d’entraînement 

1  Avec cet exercice, les élèves construisent les tables de mul-
tiplication de 7 et de 9 de manière classique en vue de leur 
apprentissage.

2   L’étude en parallèle des tables de multiplication tradition-
nelles de 4 et de 8 permet d’envisager un autre type d’appren-
tissage en passant alternativement d’une table à l’autre. 

3  Compléter la table de Pythagore réduite à sa partie fi nale per-
met l’apprentissage des produits les plus diffi ciles à mémoriser.

Le coin du cherch eur

Nous sommes le 31 décembre.
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Aide à l’apprentissage des tables de multiplicationLeçon 47

Table de multiplication par 2

2 × 2 = 4 2 × 5 = 10 2 × 3 = 6

2 × 4 = 8 2 × 10 = 20 2 × 6 = 12

2 × 8 = 16

Table de multiplication par 3

3 × 2 = 6 3 × 5 = 15 3 × 3 = 9

3 × 4 = 12 3 × 10 = 30 3 × 6 = 18

3 × 8 = 24

Table de multiplication par 4

4 × 2 = 8 4 × 5 = 20 4 × 3 = 12

4 × 4 = 16 4 × 10 = 40 4 × 6 = 24

4 × 8 = 32

Table de multiplication par 5

5 × 2 = 10 5 × 5 = 25 5 × 3 = 15

5 × 4 = 20 5 × 10 = 50 5 × 6 = 30

5 × 8 = 40

Table de multiplication par 6

6 × 2 = 12 6 × 5 = 30 6 × 3 = 18

6 × 4 = 24 6 × 10 = 60 6 × 6 = 36

6 × 8 = 48

Table de multiplication par 7

7 × 2 = 14 7 × 5 = 35 7 × 3 = 21

7 × 4 = 28 7 × 10 = 70 7 × 6 = 42

7 × 8 = 56

Table de multiplication par 8

8 × 2 = 16 8 × 5 = 40 8 × 3 = 24

8 × 4 = 32 8 × 10 = 80 8 × 6 = 48

8 × 8 = 64

Table de multiplication par 9

9 × 2 = 18 9 × 5 = 45 9 × 3 = 27

9 × 4 = 36 9 × 10 = 90 9 × 6 = 54

9 × 8 = 72

Table des carrés

2 × 2 = 4 5 × 5 = 25 8 × 8 = 64

3 × 3 = 9 6 × 6 = 36 9 × 9 = 81

4 × 4 = 16 7 × 7 = 49 10 × 10 = 100

Tables des doubles
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Observations préliminaires 
Pour exprimer les longueurs, il faut savoir en choisir l’unité 
– ce qui n’est pas évident pour beaucoup d’élèves de CE2. 
Nous avons donc jugé utile et nécessaire de leur proposer 
des exercices qui les renvoient plus à la «  connaissance du 
monde » qu’aux mathématiques.
Pour permettre aux élèves d’effectuer des calculs ou des com-
paraisons sur les mesures de longueur, il est nécessaire que 
ceux-ci maîtrisent la technique de conversion. Nous propo-
sons donc un travail systématique sur cette dernière dans la 
phase d’entraînement. 
Avec cette leçon, les élèves vont découvrir l’unité de mesure 
des grandes distances : le kilomètre, qui permet de raccourcir 
l’écriture des mesures exprimées en mètres. 

 Activités d’investigation 

 Je cherche
A  Découvrir la relation entre kilomètre et mètre 
L’utiliser pour effectuer une comparaison
L’illustration montre une enfant qui cherche la signifi cation du 
préfi xe « kilo » dans un dictionnaire. Les élèves doivent utili-
ser les informations contenues dans la bulle pour en déduire la 
relation : 1 km = 1 000 m. L’enseignant demande aux élèves s’ils 
connaissent une autre unité commençant par le préfi xe « kilo ». 
La réponse attendue est le mot « kilogramme ». On soulignera 
le préfi xe « kilo » commun aux deux mots. Les élèves complè-
tent individuellement les questions du fi chier : écrire en mètres 
la distance jusqu’au stade (2 km → 2 000 m) et comparer cette 
distance à celle écrite sur le panneau (800 m).
L’enseignant souligne que la comparaison entre les nombres 
2 et 800 ne fournit aucune indication sur les distances car 
elles ne sont pas exprimées avec la même unité. La comparai-
son n’est possible qu’entre 2 000 m et 800 m. Pour comparer, 
additionner ou soustraire des longueurs entre elles, il faut les 
exprimer avec la même unité de longueur. 

B  Convertir des longueurs
Les élèves s’appuient sur les exemples qui leur sont donnés pour 
traiter, dans chaque colonne, les trois conversions proposées. 
Dans la première colonne, les longueurs sont exprimées sous 
forme complexe avec des km et des m. Les élèves doivent les 
convertir en m. Dans la seconde colonne, il s’agit de la conver-
sion inverse.
L’enseignant organise un bilan oral de ce travail et note les 
résultats de chaque conversion au tableau afi n que les élèves 
qui n’ont pas su trouver les réponses puissent se les approprier. 
On peut s’attendre à des diffi cultés avec les conversions de 
6 km 90 m en 6 090 m et de 1 060 m en 1 km 60 m.

C  Trouver la bonne unité de longueur
Les élèves doivent choisir entre mètres et kilomètres pour écrire 
les unités des mesures de longueur qui fi gurent sous six illus-
trations. Ils devront justifi er leurs réponses. Certaines illustra-
tions nécessiteront sans doute des interventions de l’enseignant 
mêlant calculs et bon sens. Par exemple, avant de déterminer 
la hauteur d’un immeuble, il sera nécessaire de déterminer celle 
d’un étage. On conviendra qu’elle est de l’ordre de 3 m. La 
hauteur de l’immeuble de 8 étages sera d’environ 24 m, sans 
compter le rez-de-chaussée. On ne peut donc pas écrire que 
sa hauteur est de 30 km (30 000 m !). De même, la longueur 
d’un stade est de 100 m et non 100 km car cette distance cor-
respond à celle parcourue en une heure par une automobile qui 
roule sur une autoroute à vive allure…
Les élèves de CE2 n’ont pas encore le même vécu que les 
adultes. Il appartient donc à l’enseignant de leur ouvrir la voie 
du bon sens en établissant des liens avec des repères connus. 

À l’issue de ce travail, l’enseignant pose la question usuelle : 
« Qu’avons-nous appris aujourd’hui dans cette leçon ? » Il 
attend une réponse proche de : « Nous avons appris à uti-
liser les unités mètre et kilomètre et à les convertir. »

 Activités d’entraînement 

1  et 2  Ces deux exercices reprennent les conversions abor-
dées dans la partie B du « Je cherche ». Les élèves travaillent 
individuellement. Une première correction entre élèves voisins 
peut être proposée avant une mise en commun collective. Une 
confi rmation des réponses par l’enseignant sera alors suffi sante.
1  a.  3 km 500 m = 3 000 m + 500 m = 3 500 m
  3 km 70 m = 3 000 m + 70 m = 3 070 m 
 b.  1 km 850 m = 1 000 m + 850 m = 1 850 m
   9 km 50 m = 9 000 m + 50 m = 9 050 m
2  a.  2 400 m = 2 000 m + 400 m = 2 km 400 m 
  1 007 m = 1 000 m + 7 m = 1 km 7 m
 b.  3 950 m = 3 000 m + 950 m = 3 km 950 m
  1 090 m = 1 000 m + 90 m = 1 km 90 m

3  Cet exercice comporte quatre illustrations ; il faut trouver la 
bonne unité pour exprimer les longueurs attendues (reprise de 
la partie C du « Je cherche »). Une discussion collective, gérée 
par l’enseignant, permet aux élèves d’échanger leurs arguments 
avant de rédiger leurs réponses.
Longueur d’une salle : 10 m ; distance entre deux villages : 
5 km ; longueur d’une course : 200 km ;
hauteur d’un arbre : 15 m.

4  Il s’agit d’un petit énoncé de problème dans lequel il 
faut comparer deux longueurs : 1 250 m et 2 km. Les élèves 

48 Unités de longueur (2)
 � Compétence
Connaître les unités de longueur (m et km) 
et les relations qui les lient.

 � Extrait des programmes
Connaître les unités de mesure de longueur 
et les relations qui les lient : le mètre, le kilomètre.

 Calcul mental

Tables de multiplication par 2 et par 4. 

L’enseignant dit : « 5 multiplié par 2 » ; l’élève écrit 10 .

5 × 2 ; 5 × 4 ; 3 × 2 ; 3 × 4 ; 2 × 7 ; 4 × 7 ; 8 × 2 ; 8 × 4 ; 
9 × 2 ; 9 × 4.
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constatent qu’une conversion est nécessaire. Beaucoup 
d’élèves auront résolu mentalement et rapidement la conver-
sion 2 km = 2 000 m.
C’est Marie qui habite le plus loin car 2 000 m > 1 250 m. 

5  Il faut exprimer en km et m la longueur d’une course de 
4 fois 400 m. Le calcul précède la conversion.
La longueur de la course est de 1 600 m, soit 1 km 600 m.

6  Ce problème est résolu sur le cahier d’essai. Il demande de 
calculer la distance séparant deux villes : Caen et Lisieux à par-
tir d’un panneau kilométrique indiquant la distance qui sépare 
ces deux villes d’un même lieu. Une représentation schématique 
sera sûrement nécessaire pour que les élèves pensent à calculer 
la différence entre ces deux indications.
Le calcul se fait mentalement : Lisieux et Caen sont distantes 
de 50 km.

7  J’ai déjà appris 
Il s’agit de tracer les milieux des trois côtés d’un triangle dessiné 
sur un papier quadrillé. Le partage en deux parties égales du 
déplacement menant d’une extrémité d’un segment à l’autre 
en suivant les carreaux permet de positionner les milieux rapi-
dement. Cette technique a déjà été utilisée dans la leçon 6 sur 
les milieux. Il est utile de la rappeler.

Le coin du cherch eur

Une règle est formée de deux moitiés de règle. « Ma règle plus 
la moitié de ma règle représente trois moitiés de règle. La règle 
mesure donc 40 cm. »

Prolongement

Photofiche 52
Cette fiche comporte trois exercices très progressifs sur les 
conversions. Ils constituent un bon support de travail pour les 
élèves ayant besoin d’un travail de soutien sur les conversions 
étudiées dans la leçon.
Le dernier exercice demande aux élèves de trouver la bonne 
unité de longueur sous chaque illustration donnée. Ces illus-
trations de la réalité leur permettent de relier culture et mathé-
matiques dans leur vécu quotidien. 
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Observations préliminaires
Comme toutes les activités visant la structuration du temps, 
la maîtrise de la lecture de l’heure ne s’acquiert pas en une 
seule séance. C’est tout au long de l’année que l’enseignant 
invite ses élèves à lire l’heure sur la pendule de la classe ou sur 
une montre, à interpréter un emploi du temps, à respecter 
un horaire, la durée d’un exercice ou d’une récréation. L’une 
des principales difficultés de cet apprentissage est liée aux 
différentes façons de donner l’heure oralement et par écrit. 
Comprendre que 5 heures moins le quart correspond à 4 h 45 
n’est jamais facile ; de nombreux exercices seront nécessaires 
avant que cette compétence soit automatisée. 

 Activités d’investigation 

 Activité préliminaire
   o Matériel

•  Pour l’enseignant : un grand cadran à aiguilles mobiles, 
réalisé avec du carton.

•  Pour chaque élève : le cadran de la page Matériel A, une 
attache parisienne, une ardoise.

Avant de passer à la lecture des heures du soir, l’enseignant s’as-
sure que les élèves savent lire l’heure du matin : heure entière, 
demie et quart. Pour cela, sur une grande horloge, il affi che 
différentes heures (4 h 30 ; 6 h 15 ; 8 h 45 ; etc.) et demande 
chaque fois à un élève de lire l’heure.

 Je cherche
A  Connaître les heures du matin et les heures du soir
Les élèves travaillent par deux. Ils disposent chacun du cadran 
de la page Matériel A. Un des élèves affi che 8 h 15 et le 
second affi che 20 h 15. Les élèves constatent que la position 
des aiguilles est identique. Pour lancer le débat, l’enseignant 
demande : « Quand le matin, les aiguilles de la pendule sont 
sur cette position (8 h 15), pourquoi le soir cette heure se lit-
elle 20 h 15 ? » ; « Comment passe-t-on de la lecture du matin 
à celle du soir ? » ; « Combien d’heures se sont écoulées entre 
8 h 15 et 20 h 15 ? »
Puis les élèves sont invités à positionner les aiguilles de leurs 
pendules de la même manière. Un élève lit l’heure du matin, 
l’autre celle du soir. Dans tous les cas, ils constatent que 
12 heures se sont écoulées entre les heures du matin et celles  
du soir (de l’après-midi). On conclut que, pour lire les heures 
du soir (de l’après-midi), il faut ajouter 12 heures à l’heure du 
matin indiquée par l’horloge. 
Pour mettre en application cette règle, en utilisant le cadran col-
lectif, l’enseignant affi che et fait lire l’heure à quelques élèves, 
d’abord individuellement, puis à toute la classe par le procédé 
La Martinière. 
On passe ensuite à la seconde partie de l’activité A. La correc-
tion immédiate permet à l’enseignant de dépister les élèves en 
diffi culté. 

B  Connaître une autre façon de lire l’heure du matin
Dans un premier temps, l’enseignant fait lire la bulle de 
Mathéo. Les élèves travaillent par deux. Ils disposent de leur 
cadran pour affi cher les heures indiquées par Mathéo (heures 
et quarts d’heure) : 8 h 15, 6 h 45 et 6 h 30. L’enseignant 
demande : « Comment expliquez-vous que 8 h 15 et 8 h et 
quart indiquent la même chose ? de même que 6 h 45 et 
7 heures moins le quart ou 6 h 30 et 6 h et demie ? »
Si des désaccords apparaissent lors des explications, l’ensei-
gnant propose à des volontaires de venir au tableau expliciter 
les affi rmations de Mathéo : « 8 heures 15 se dit aussi 8 h et 
quart, car un quart d’heure est égal à 15 minutes » ; etc.
L’enseignant insiste sur la position des aiguilles : « Quand il 
est 7 h moins le quart, la grande aiguille est sur le 9, la petite 
n’est pas encore tout à fait sur le 7 ; quand y sera-t-elle ? »
Il insiste aussi sur la correspondance entre un quart d’heure 
= 15 minutes, une demi-heure = 30 minutes et trois quarts 
d’heure = 45 minutes. Il demande ensuite d’indiquer avec le 
cadran : 9 h moins le quart ; 6 h 45 ; 11 h 30 ; midi et demi ; etc. 
Le contrôle des réponses se fait sur le cadran affi ché au tableau 
mis à l’heure par deux « horlogers » que l’enseignant renouvelle 
fréquemment pendant l’activité.
Le fi chier est ensuite complété individuellement puis corrigé. 

En fi n de séance, l’enseignant pose comme question : « Qu’avons-
nous appris dans cette leçon ? » Les élèves donnent une réponse 
du type : « Nous avons appris à lire les heures du matin et 
les heures du soir de deux façons différentes. »

 Activités d’entraînement 

1  Cet exercice est le prolongement de l’activité A du « Je 
cherche ». L’opportunité se présente à l’enseignant de faire 
comprendre aux élèves qu’à un instant donnée, l’heure n’est 
pas la même dans tous les pays du globe.
2  Il est indispensable que les élèves procèdent avec méthode. 

L’enseignant leur demande de placer d’abord la grande aiguille 
pour indiquer les minutes. Il les invite ensuite à réfl échir avant 
de tracer la petite aiguille.
3  Cet exercice permet de réinvestir les acquis des activités col-

lectives B du « Je cherche » et peut servir d’évaluation. La mani-
pulation du cadran de la page Matériel A constitue un moyen 
de remédiation effi cace.

Prolongement

Photofiche 53
Exercices 1 et 2
Ces exercices peuvent être donnés en soutien aux élèves qui 
n’ont pas réussi les exercices 1 et 2 du « Je m’entraîne ».

Exercice 3
Les élèves doivent écrire les heures du matin de deux façons. 
Il servira de soutien aux élèves qui ont eu des difficultés avec 
la partie B du « Je cherche ».

49 Lire l’heure (1)
 � Compétence 
Lire l’heure (quart et demie).

 � Extrait des programmes
Connaître les unités de mesure et les relations 
qui les lient : l’heure, la minute, la seconde, le mois, 
l’année.

 Calcul mental

Table de multiplication par 3.

L’enseignant dit : « 6 multiplié par 3 » ; l’élève écrit 18 .

4 × 3 ; 9 × 3 ; 1 × 3 ; 7 × 3 ; 6 × 3 ; 5 × 3 ; 2 × 3 ; 3 × 3 ; 8 × 3 ; 
10 × 3.
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Observations préliminaires 
Effectuer une multiplication en colonnes entre un nombre 
de deux chiffres et un nombre d’un seul chiffre est une étape 
incontournable avant d’aborder le produit de deux nombres 
de deux chiffres.
Toutefois, si l’on souhaite que les élèves appliquent correcte-
ment le mécanisme de la retenue en l’additionnant au produit 
des dizaines et non au chiffre des dizaines comme ils le font 
dans une addition, il est souhaitable qu’ils en aient perçu la 
justification. C’est pourquoi nous proposons, dans un pre-
mier temps, de décomposer le produit d’un nombre de deux 
chiffres (54) par un nombre d’un seul chiffre (7) en deux lignes 
de calcul, en nous appuyant sur la décomposition canonique 
du premier facteur. Cette décomposition pourrait permettre 
à certains élèves ayant de bonnes habiletés calculatoires d’ef-
fectuer le produit mentalement et elle devrait être accessible à 
la plupart des élèves de CE2. Il est important que l’enseignant 
s’attarde sur l’étape additive et montre comment le 2 du 28, 
qui représente des dizaines, vient s’ajouter au 35, qui est aussi 
un nombre de dizaines. C’est grâce à ce lien que l’élève va 
pouvoir comprendre la contraction des deux lignes de calcul 
en une seule dans la méthode usuelle. Si certains élèves hési-
tent encore à entrer dans la méthode usuelle plus rapide, l’en-
seignant peut leur proposer de décomposer le calcul en deux 
lignes, tant qu’ils en éprouvent le besoin, sachant qu’il faudra 
forcément parvenir à contracter ces deux lignes en une seule 
pour pouvoir calculer des produits avec efficacité. Si la charge 
de travail semble trop lourde pour certains élèves qui ne sont 
pas encore sûrs de leur répertoire multiplicatif, l’enseignant 
peut leur permettre de consulter une table de Pythagore de la 
multiplication pour les aider à entrer dans l’algorithme plus 
facilement.

 Activités d’investigation 

 Je comprends
A  Effectuer une multiplication posée
Les élèves lisent le problème et justifi ent la multiplication 54 × 7. 
Ils observent le calcul de Gulèse et le commentent. Elle a posé 
la multiplication en colonnes. L’enseignant la pose au tableau. 
Gulèse commence par le calcul des unités. Le surlignage bleu 
du produit en ligne 4 × 7 aide à démarrer le calcul. Les élèves 
calculent 4 × 7 = 28 et écrivent le résultat sous le trait de 
séparation de la multiplication. Un élève vient au tableau 
effectuer ce premier calcul. Gulèse continue par le calcul des 
dizaines, indiqué par le surlignage jaune du produit en ligne : 
50 × 7. Les élèves calculent 50 × 7 = 350 et écrivent le résultat 
sous 28, en n’oubliant pas d’aligner les unités sous les unités 
et les dizaines sous les dizaines. Un élève vient au tableau 
effectuer ce deuxième calcul. Les élèves effectuent ensuite la 

somme 28 + 350. L’alignement des chiffres facilite le calcul. 
28 + 350 = 378. Un élève vient au tableau effectuer la somme. 
Les élèves complètent la phrase-réponse.
Ils observent ensuite le calcul de Dimitri. Sous le contrôle de l’en-
seignant, ils lisent et suivent pas à pas la technique décrite dans 
la bulle de Dimitri. Ils l’exécutent sur le fi chier en complétant les 
calculs. L’enseignant pose l’algorithme de Dimitri au tableau. Un 
élève vient le reprendre devant la classe qui valide le calcul. L’en-
seignant est attentif à l’ajout de la retenue, certains élèves l’ajou-
tant aux 5 dizaines puis calculent 7 × 7. L’enseignant demande 
aux élèves de comparer les deux algorithmes. Il fait rechercher 
la « retenue » de « l’algorithme condensé » dans les calculs de 
l’algorithme complet. « Au lieu d’écrire 28, je n’écris que 8 et je 
retiens les 2 dizaines que j’ajoute aux nombres de dizaines après 
avoir calculé 5 × 7 = 35. Je calcule mentalement 35 + 2 = 37 
(dizaines) que je place directement à la gauche de 8. »
Cette technique permet d’éviter l’écriture de deux lignes. Elle 
est plus rapide, mais il faut être attentif à ajouter correctement 
la retenue.

B  Poser et effectuer une multiplication
C’est un problème qui vise la consolidation de la maîtrise de 
l’algorithme. Les élèves lisent l’énoncé puis résolvent individuel-
lement le problème. Il porte sur la multiplication d’un nombre 
de trois chiffres qui nécessite deux retenues : une au rang des 
dizaines et une au rang des centaines. La correction est collective. 
L’observation des traces écrites renseigne l’enseignant sur la maî-
trise de la technique : combien d’élèves utilisent « l’algorithme 
condensé » ? quelles sont les causes des erreurs : la méconnais-
sance des tables, l’oubli ou le report erroné de la retenue ? 
L’enseignant organise la remédiation en conséquence pour ceux 
qui ne maîtrisent pas encore correctement les tables : il permet 
l’utilisation de la table de Pythagore. Pour ceux qui n’ajoutent 
pas la retenue convenablement, il reprend avec eux l’algorithme 
au tableau. Il peut aussi reporter l’apprentissage de « l’algo-
rithme condensé » et les laisser utiliser encore l’algorithme 
complet mais il les invite à s’y essayer en effectuant des multi-
plications sur le cahier d’essai. 
À l’issue de la leçon, l’enseignant pose la question rituelle : 
« Qu’avons-nous appris aujourd’hui ? » Il attend une réponse 
du type : « Nous avons appris à effectuer de façon rapide 
une multiplication posée en colonnes. »

 Activités d’entraînement 

1  Cet exercice vérifi e la maîtrise du calcul de la multiplica-
tion posée. Les opérations sont posées. L’enseignant est surtout 
attentif à la bonne prise en compte de la retenue, en particulier 
pour la multiplication du nombre de trois chiffres qui comporte 
deux retenues.
34 × 6 = 204 168 × 4 = 672

50 La multiplication posée (1) 
 � Compétence
Connaître la technique usuelle de la multiplication 
par un nombre d’un chiffre.

 � Extrait des programmes
Effectuer un calcul posé : la multiplication.

 Calcul mental

Tables de multiplication de 2 à 5. 

L’enseignant dit : « 7 multiplié par 5 » ; l’élève écrit 35 .

5 × 4 ; 6 × 3 ; 8 × 4 ; 9 × 3 ; 6 × 5 ; 7 × 4 ; 8 × 5 ; 7 × 3 ; 9 × 5 ; 
8 × 3.
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2  Cet exercice vérifi e la maîtrise complète de la technique : 
pose de l’opération et calcul.
49 × 5 = 245 235 × 8 = 1 880

3  Ce problème est une situation multiplicative qui se résout en 
appliquant la technique apprise.
La longueur de la course est de 26 × 7 = 182 km.

4  J’ai déjà appris
C’est un rappel de la leçon 49, « Lire l’heure (1) ». Il revient sur 
la lecture de l’heure du soir qui pose encore problème à certains 
élèves.
Les montres indiquent respectivement 16 h 45 min et 22 h 15 min.

Le coin du cherch eur

Le nombre cherché est 0 car la moitié de 0, c’est 0 et le double 
de 0, c’est encore 0.

Prolongement

Photofiche 54
C’est une photofiche d’entraînement et de soutien qui sert 
efficacement de remédiation.

Exercices 1 et 2 
Ils portent sur la technique de la multiplication posée de 
nombres de deux chiffres et de trois chiffres. Ils vérifient à la 
fois la connaissance des tables et la prise en compte correcte 
de la retenue. Les multiplications sont posées dans les deux 
items.

Exercice 3 
Il renforce la maîtrise complète de la technique : pose et calcul.

Exercice 4
En proposant des multiplications à trous, il permet de vérifier 
la parfaite connaissance des tables et la prise en compte de la 
retenue. 

P111-153-9782011173881.indd   126P111-153-9782011173881.indd   126 31/05/10   11:1231/05/10   11:12



127

Observations préliminaires
Maintenant que les élèves commencent à être familiarisés 
avec les nombres inférieurs à 10 000, il s’agit de leur montrer, 
au cas où cette dimension leur aurait échappé, que sur tous 
ces nombres s’applique la récursivité des groupements par dix 
qui est une des caractéristiques de notre numération. À savoir 
qu’on ne se contente pas de grouper les unités par dix pour en 
faire une dizaine, mais qu’à leur tour les dizaines sont regrou-
pées par dix pour former une centaine, puis que les centaines 
sont elles-mêmes regroupées par dix pour devenir un millier ; 
les milliers n’échappant pas à la règle, ils donneront eux aussi 
des dizaines de milliers ; etc. C’est ce mécanisme qui, sur le 
plan formel, donne naissance aux puissances de 10.
Au niveau des élèves, cela va se traduire par la distinction 
qu’ils devront apporter entre «  le chiffre des …  » et «  le 
nombre de … ». Techniquement cela peut se traduire par des 
recettes numériques assez simples : pour trouver le nombre 
de dizaines, il suffit de lire le nombre qui apparaît quand on 
cache le chiffre des unités ; pour trouver le nombre de cen-
taines, il suffit de lire le nombre qui apparaît quand on cache 
les chiffres des dizaines et des unités… Les élèves auront tôt 
fait de découvrir ce mécanisme permis par notre numération 
de position, mais l’enseignant aurait tort de fonder son ensei-
gnement sur la simple application de ces règles mécaniques. 
Il est bien préférable que l’élève découvre qu’il peut défaire 
une centaine pour en faire 10 dizaines ou bien 1 millier pour 
retrouver 100 dizaines… car ces conversions dans lesquelles 
on défait les groupements par dix sont à la base de plusieurs 
techniques numériques. Elles interviennent en particulier 
dans la technique opératoire de la division euclidienne. Le 
support choisi dans la leçon, outre sa dimension citoyenne, 
peut permettre de comprendre que les groupements par 
dix, par cent, par mille peuvent se lire successivement dans 
l’écriture d’un nombre.

 Activités d’investigation 

 J’expérimente

   o Matériel

• Pour la classe : 5 ramettes de 500 feuilles de papier.

Les ramettes de papier
La classe est répartie en cinq groupes. Chaque groupe dispose 
d’une ramette de 500 feuilles et fait des paquets de 100. Les 
élèves mettent en commun les 5 ramettes. « Combien y a-t-il de 
paquets de 1 000 ? Combien y a-t-il de feuilles ? » L’enseignant 
fait remarquer que 1 000 feuilles peuvent être réparties en 
10 paquets de 100. Il fait écrire : 1 000 = 10 × 100 ou 100 × 10.
Pour les 5 ramettes, le récapitulatif suivant est inscrit au tableau.

Nombre 
d’unités

Nombre 
de dizaines

Nombre 
de centaines

Nombre 
de milliers

2 500 250 25 2

L’erreur la plus courante vient de la confusion entre le chiffre 
(des unités, des dizaines, des centaines, etc.) et le nombre 
(d’unités, de dizaines, de centaines). 
L’enseignant propose d’autres nombres. Il donne une suite de 
nombres avec un passage à la dizaine ou à la centaine supé-
rieure. Ex. : 2 810 ; 2 811 ; 2 812 ; 2 813 ; 2 814 ; 2 815 ; 
2 816 ; 2 817 ; 2 818 ; 2 819 ; 2 820 ; 2 821.
Il fait entourer le nombre de dizaines de 2 810 et demande 
comment et à quel moment il change dans la série de nombres 
écrite au tableau. Le nombre de dizaines (281) varie quand le 
chiffre des unités atteint ou dépasse 10, ce qui permet de for-
mer un nouveau paquet de 10 et donc une dizaine supplémen-
taire, c’est le passage à la dizaine supérieure (282) qui provoque 
le changement du chiffre des dizaines ici, 1 devient 2.
Un récapitulatif selon le modèle du bas de la page est écrit au 
tableau.

 Je cherche
A  Trouver le nombre de dizaines, de centaines 
et de milliers
Les élèves lisent l’énoncé du problème posé dans le « Je 
cherche ». L’enseignant s’assure que tous ont compris les 
modalités de dépouillement d’un vote ; dans le cas contraire, 
elles sont explicitées : « Les paquets de 10 bulletins représentent 
les dizaines, les enveloppes de 10 paquets les centaines et les 
boîtes de 10 enveloppes les milliers. » Les élèves s’aident des 
activités précédentes et répondent aux questions en travail indi-
vidualisé. La correction collective permet de détecter les sources 
d’erreurs et d’y remédier.

51 Les nombres de 0 à 9 999 (3)
 � Compétences
Trouver le nombre de dizaines, de centaines, 
de milliers.
Distinguer chiffre des … et nombre de ... .

 � Extrait des programmes
– Connaître, savoir écrire et nommer les nombres 
entiers jusqu’au million.
– Comparer, ranger, encadrer ces nombres.

 Calcul mental

Tables de multiplication de 2 à 5.

L’enseignant dit « 6 multiplié par 4 » ; l’élève écrit 24 .

3 × 9 ; 5 × 4 ; 4 × 8 ; 3 × 7 ; 5 × 6 ; 6 × 3 ; 5 × 0 ; 4 × 5 ; 
3 × 10 ; 6 × 2.

Nombre 
d’unités

Chiffre 
des unités

Nombre 
de dizaines

Chiffre 
des dizaines

Nombre 
de centaines

Chiffre 
des centaines

Nombre 
de milliers

Chiffre 
des milliers

2 816 6 281 1 28 8 2 2

7 097 … … … … … … …
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B  Résoudre une énigme
L’énoncé de l’énigme est lu par l’enseignant ou un(e) volon-
taire. Les élèves cherchent individuellement le nombre mysté-
rieux. Un volontaire vient proposer sa solution en l’explicitant. 
La classe valide ou propose une autre solution. Le nombre est 
égal à 1 236.

12 3 6

nombre de chiffre chiffre des unités
centaines des dizaines = moitié du nombre de centaines

Après la correction collective, l’enseignant demande de for muler 
ce qui a été appris lors de la séance : « Nous avons appris à 
distinguer chiffre et nombre de milliers, de centaines et 
de dizaines. »

 Activités d’entraînement 

1  et 2  Ces exercices réinvestissent le tableau récapitulatif 
de l’activité réalisée avec les ramettes de papier. Pour aider les 
élèves à distinguer le nombre de centaines du chiffre des cen-
taines, l’enseignant peut leur proposer d’entourer ce nombre 
de centaines puis de repasser en rouge le chiffre des centaines. 
Cette distinction prend appui sur les règles de la numération 
qui permettent de considérer 1 millier comme 10 centaines. Un 
exemple est proposé au tableau. La même chose est réalisée 
avec le nombre et le chiffre des dizaines. Quand le nombre de 
centaines est inférieur à 10, il s’exprime avec le chiffre des cen-
taines comme dans le nombre 684.

3  Ce problème est une application pratique de la recherche 
des centaines d’un nombre.
Dans 1 400, il y a 14 centaines, c’est-à-dire 14 billets de 100 €.

4  J’apprends à calculer
Les élèves observent comment multiplier un nombre de 
deux chiffres par un nombre entier de dizaines.
L’observation permet de déduire la règle : « Pour multiplier un 
nombre par un nombre entier de dizaines, on multiplie d’abord 
ce nombre par le nombre de dizaines puis on écrit un zéro à la 
droite du résultat. » Pour bien comprendre cette règle, il faut 
considérer que 31 × 20 = 31 fois 2 dizaines = 62 dizaines.

Prolongement

Photofiche 55
Elle propose 3 exercices.

Exercice 1
Les élèves doivent entourer le chiffre des milliers, celui des cen-
taines et celui des dizaines. Cet exercice de soutien sera donné 
aux élèves qui n’ont pas réussi les exercices 1 et 2 des activités 
d’entraînement.

Exercice 2
C’est le même exercice que celui proposé dans les exercices 1 
et 2 des activités d’entraînement. Il peut servir de soutien aux 
élèves qui n’ont pas réussi ces exercices.

Exercice 3
Cet exercice de soutien sera proposé aux élèves qui n’ont pas 
réussi à trouver le nombre mystérieux de la partie B du « Je 
cherche ». 
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Observations préliminaires 
Comme cela a déjà était indiqué, le travail de reproduction de 
figures incite les élèves à passer d’une perception globale des 
figures à une perception plus analytique. Le positionnement 
des sommets de la figure à reproduire devient l’enjeu majeur 
de ce travail. 
Les aides proposées dans la leçon 4 sur les reproductions sur 
quadrillage doivent être intégrées et adaptées à la reproduc-
tion sur papier pointé. 
Pour reproduire une figure, les élèves vont rencontrer deux 
types de problèmes :
– celui qui vient d’être évoqué précédemment sur les posi-
tions relatives des sommets ;
– celui de l’ordre des tracés. Certaines parties des figures 1 et 3 
masquent d’autres parties de ces mêmes figures. Pour retrou-
ver une figure conforme au modèle, il faut respecter certaines 
interruptions d’alignement. Ce travail est donc un vrai pro-
blème de géométrie.

 Activités d’investigation 

   o Matériel 

• Une règle par élève.

Pour éviter des erreurs de mise en page dans la reproduction du 
modèle, dans chacun des trois cas, des points rouges sont mar-
qués sur le papier pointé ; ils correspondent aux points rouges 
marqués sur le modèle à reproduire. Cette « contrainte » doit 
être signalée aux élèves avant qu’ils ne s’engagent dans la tâche 
de reproduction. Chaque reproduction peut être contrôlée par 
un échange entre élèves voisins de façon à pointer les diffi cultés 
qui peuvent apparaître. Une intervention collective de la part de 
l’enseignant peut s’avérer nécessaire si la même erreur apparaît 
chez plusieurs élèves. 

1  Deux des sommets de l’hexagone sont déjà placés sur le 
papier pointé. La reproduction de ce modèle nécessite de tracer 
le contour de l’hexagone en premier. Pour aider les élèves à trou-
ver l’ordre des tracés des triangles, l’enseignant leur demande : 
« Si cette fi gure était un collage, quelle serait la fi gure qui a 
été collée en premier ? en deuxième ? en dernier ? » ; « Quel 
triangle doit être reproduit en premier ? » Le débat permet 
de conclure qu’il faut d’abord dessiner le triangle rose, puis le 
triangle jaune en veillant à interrompre le tracé des côtés pour 
passer « sous » le triangle rose, puis le triangle bleu qui passe 
« sous » le triangle jaune.

2  Le modèle fait penser à un cube vu en perspective. Trois 
sommets sont déjà placés au même niveau que sur le modèle. 
Il s’agit de la fi gure la plus simple à reproduire bien que les 
problèmes de repérage et de dénombrement de points puissent 
induire certains élèves en erreur.

3  Le modèle évoque une pyramide placée devant un pavé 
droit. Trois points sont déjà placés. Le problème d’ordre des tra-
cés réapparaît puisque la pyramide doit cacher une partie du 
pavé ; il faut donc tracer la pyramide en premier et savoir inter-
rompre le tracé de certaines arêtes du pavé après avoir déter-
miné la position du sommet caché.

Prolongement

Photofiche 56
Cette photofiche propose des reproductions de figures, par 
difficulté croissante, sur papier pointé.

52
PROBLÈMES 
Reproduire une figure

 � Compétence
Reproduire une figure sur papier pointé à partir 
d’un modèle.

 � Extrait des programmes
Problèmes de reproduction, de construction : 
reproduire des figures (sur papier uni, quadrillé 
ou pointé), à partir d’un modèle.

 Calcul mental

Nombre de dizaines, de centaines.

L’enseignant dit : « Combien de dizaines dans 458 ? » ; 
l’élève écrit 45 .

458 ; 120 ; 810 ; 799 ; 1 000 ; 1 020 ; 82 ; 1 500 ; 2 000.
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J’ai appris à… (5)53
Cette page permet aux élèves de récapituler les acquis de la demi-période. Il ne s’agit pas d’apprentissages nouveaux mais 
de la prise de conscience du chemin parcouru dans les apprentissages et d’une réactivation des notions qui s’oublient 
facilement quand elles ne sont pas utilisées.
Les élèves sont invités à lire et à commenter les différentes situations proposées dans cette page. La mise en commun 
permettra de remettre en mémoire les notions, les savoir-faire et le vocabulaire oubliés... Il est fréquent que les enfants, 
comme les adultes, n’assimilent pas immédiatement les apprentissages récents. Cette page permet, après quelques jours 
de maturation, de les reprendre.
Les questions ci-dessous ne fi gurent qu’à titre indicatif. Elles seront utiles si les élèves ne commentent pas spontanément 
les différentes situations proposées dans cette page.

Conduite de la séance
Chaque activité est observée et discutée.

• Identifi er un axe de symétrie sur une fi gure.
« Pourquoi n’a-t-on tracé aucun axe de symétrie sur le parallélogramme ? »
« Qui peut dessiner une lettre majuscule possédant un axe de symétrie ? deux axes de symétrie ? »

• Ordonner, encadrer les nombres inférieurs à 10 000.
« Comment procède-t-on pour comparer :
– 7 100 et 4 985 ? 
– 8 258 et 8 167 ?
– 6 927 et 6 965 ? 
– 7 832 et 7 836 ? »

• Calculer les doubles et les moitiés de nombres de deux chiffres.
« Comment calcule-t-on le double de 19 ? le double de 26 ? »
« Comment calcule-t-on la moitié de 32 ? la moitié de 46 ? »

• Mémoriser la table de multiplication. 
« 6 × 5 = 30 ; 6 × 6 = ? ; 6 × 7 = ? »
« 7 × 5 = 35 ; 7 × 6 = ? ; 7 × 7 = ? »
« 4 × 6 = 24 ; 4 × 7 = ? ; 4 × 8 = ? »

• Décomposer des nombres.
« Observez la décomposition présentée. Combien de dizaines y a-t-il dans 1 723 ? »
« Combien y a-t-il de milliers dans 3 420 ? combien de centaines ? combien de dizaines ? »

• Utiliser m et km et convertir les mesures.
« Quelle est, en mètres, la valeur de 1 km ? de 2 km ? »
« Quelle est, en mètres, la valeur de 5 km ? de 1 km 500 m ? »
« Quelle est, en mètres, la valeur de 3 km 20 m ? de 2 km 500 m ? »
« Combien de kilomètres y a-t-il dans 5 300 m ? »

• Lire l’heure.
« Quand on dit : “Il est 8 h moins le quart”, quelle est l’heure officielle ? »
« Quand on dit : “Il est 8 h du soir”, quelle est l’heure officielle ? »

• Multiplier par un nombre d’un chiffre.
« Que représente le � écrit en rouge dans un cercle ? »
« Qui peut effectuer de la même façon la multiplication 38 × 4 ? »

L’enseignant complète éventuellement les observations des élèves. Il insiste sur cette phase importante et résume leurs 
acquis qui joueront un rôle capital dans les apprentissages qui vont suivre. Il leur dit qu’ils vont apprendre ensuite à 
effectuer des multiplications par un nombre de deux chiffres, sans la calculatrice. Ils vont résoudre des problèmes sur les 
longueurs puisqu’ils savent maintenant les ajouter et les retrancher.
Il leur annonce enfi n que, pour vérifi er s’ils maîtrisent correctement ces notions, ils doivent répondre aux questions de 
l’évaluation qui va suivre.
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Je fais le point (5)54

Socle commun Commentaires Propositions de remédiation

1  Utiliser la règle, 
l’équerre et le compas 
pour vérifi er la nature 
de fi gures planes.

→ Tracer les axes de 
symétrie d’une fi gure.

Préciser aux élèves qu’il ne faut 
tracer en rouge que les axes de 
symétrie.
Ils doivent découvrir que chaque 
fi gure possède deux axes de 
symétrie : les droites verticales et 
horizontales.

Les élèves qui font encore des erreurs ont géné-
ralement des diffi cultés à anticiper, à imaginer le 
résultat d’un pliage. Il faut donc :
– qu’ils observent la fi gure ; 
– qu’ils formulent des hypothèses (axe de symé-
trie ou non ?) ;
– qu’ils découpent et plient la fi gure pour vérifi er 
leurs hypothèses.
Si nécessaire, reprendre les activités de la leçon 44 
(guide p. 113). 
Voir Photofi ches 47 et 48.

2  Écrire, nommer, 
comparer et utiliser 
les nombres entiers. 

→ Trouver le nombre 
de dizaines, de centaines, 
de milliers.

Si l’enseignant le juge utile, il rap-
pelle aux élèves qu’il s’agit de 
trouver le nombre de centaines et 
non pas le chiffre des centaines, le 
nombre de dizaines et non pas le 
chiffre des dizaines.

Si les erreurs sont nombreuses, l’enseignant uti-
lise le tableau de numération pour faciliter la 
compréhension et justifi er la correction. Il précise 
cependant aux élèves qu’ils doivent pouvoir se 
passer de cet outil aussitôt que possible. 
Certains élèves ont besoin provisoirement d’un 
support concret, l’enseignant les aide en utilisant 
des billets de 10 ou 100 €. « Pour payer 5 228 €, 
combien faut-il de billets de 100 € ? combien de 
billets de 10 € ? »
Voir Photofi che 55.

3  Écrire, nommer, 
comparer et utiliser 
les nombres entiers. 

→ Ranger les nombres 
du plus grand au plus petit.
Intercaler un nombre entre 
deux autres.

Spontanément, les élèves rangent 
les nombres du plus petit au plus 
grand. L’enseignant pourra vérifi er 
ici s’ils exécutent correctement la 
consigne.
Pour la seconde partie, si l’ensei-
gnant craint que la consigne ne soit 
pas bien comprise, il précise qu’ils 
doivent écrire sur les pointillés un 
seul des nombres de la liste.

Demander à ceux qui ont écrit les nombres dans 
un ordre croissant de relire la consigne et d’ex-
pliquer eux-mêmes l’erreur qu’ils ont commise. 
Ceux qui ont répondu correctement expliquent 
comment ils ont procédé. L’enseignant reprend 
ensuite ce travail avec les élèves en diffi culté 
en commençant d’abord par comparer deux 
nombres puis trois et quatre nombres.
Voir Photofi ches 49 et 50.

4  Calculer mentalement 
en utilisant les quatre 
opérations.

→ Calculer le double, 
la moitié.

Deux types d’erreurs sont à bien 
distinguer :
– méconnaissance des termes 
« double » et « moitié » ;
– erreur dans les calculs.

L’enseignant demande aux élèves en diffi culté 
d’écrire le double de 6, la moitié de 6. Il peut ainsi 
vérifi er si ces deux termes sont connus.
Il leur demande ensuite de calculer des doubles 
et des moitiés de nombres de plus en plus 
importants.
Voir Photofi che 51.

Consignes de passation
Pour chaque exercice, l’enseignant lit une fois la consigne à haute voix et s’assure que chacun a compris, sans apporter 
d’aide décisive. Les élèves travaillent individuellement. Il leur laisse un temps raisonnable pour réfl échir, calculer et 
rédiger la réponse, puis il passe à l’exercice suivant. 
L’ensemble des exercices de la page peut être traité en deux séances. Autant que possible, la correction doit avoir lieu 
le jour même.

L’enseignant doit procéder régulièrement au bilan des connaissances et des compétences. Pour faciliter ce travail, nous 
lui proposons un bilan, inspiré de la grille de référence du « Socle commun de connaissances et de compétences ».
Cette évaluation lui permet de vérifi er si les élèves maîtrisent correctement les notions étudiées. L’enseignant pourra 
ainsi savoir quelles notions doivent être reprises collectivement, lesquelles sont maîtrisées par la majorité des élèves mais 
doivent donner lieu à des ateliers de remédiation individuelle pour les élèves en diffi culté.
Cette page du fi chier constitue un support pour le bilan proprement dit ; cependant, si l’enseignant préfère proposer les 
évaluations sur des feuilles indépendantes, il peut utiliser les photocopies prévues à cet effet, pages suivantes. Cette page 
« Je fais le point » peut être utilisée alors comme activité de révision, avant l’évaluation ou pour un travail de remédiation 
en atelier.
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Socle commun Commentaires Propositions de remédiation

5  Écrire, nommer, 
comparer et utiliser 
les nombres entiers. 

→ Décomposer un nombre 
en multiples de 10.

Demander aux élèves s’ils ont bien 
compris ce qu’ils doivent faire.

Avec les élèves en diffi culté, reprendre les décom-
positions canoniques, vérifi er si les élèves asso-
cient spontanément 9 × 1 000 et 9 000, 7 × 100 
et 700.
Reprendre les différentes décompositions connues 
pour renforcer ces acquis en faisant apparaître les 
équivalences :
9 730  = 9 × 1 000 + 7 × 100 + 3 × 10
  = 9 000 + 700 + 30
  = 9 milliers + 7 centaines + 3 dizaines

6  Utiliser les unités 
de mesure usuelles. 
Utiliser des instruments 
de mesure. 

→ Savoir lire l’heure 
du matin et celle du soir.

Préciser aux élèves qu’ils doivent 
écrire sur la première ligne l’heure 
du matin et au-dessous l’heure du 
soir.

Distinguer les erreurs dues :
– à la lecture de l’heure du matin ;
– à la lecture de l’heure du soir (12 h de plus).
Prévoir deux ateliers pour les élèves en diffi culté :
– dans un petit groupe, un élève expert demande 
à ses camarades de lire l’heure du matin sur le 
cadran qu’il manipule ;
– dans l’autre groupe, travailler de la même façon 
sur l’heure du soir.
Permuter ensuite le rôle de chaque groupe.
Voir Photofi che 53.

7  Utiliser les techniques 
opératoires des 
quatre opérations 
sur les nombres entiers. 

→ Poser et effectuer 
la multiplication d’un 
nombre de deux chiffres 
par un nombre d’un chiffre.

L’enseignant fait observer aux 
élèves qu’ils n’ont qu’une ligne 
pour écrire le résultat ; ils ne doi-
vent donc pas poser de nombres à 
additionner mais écrire directement 
le résultat.

Distinguer les erreurs dues :
– à une mauvaise connaissance de la table de 
multi plication ;
– à une mauvaise connaissance de la technique 
opératoire.
Encourager les élèves qui ont commis des erreurs 
sur les tables de multi plication à les revoir pour les 
mémoriser (leçon 47).
Prévoir un atelier de remise à niveau de la tech-
nique opératoire pour les autres. 

Voir Photofi che 54.

8  Construire des fi gures 
avec soin et précision.

→ Reproduire une fi gure 
sur papier pointé.

Demander aux élèves quelle est 
l’utilité du point rouge.

Demander à quelques élèves ayant réussi la 
reproduction d’aider leurs camarades en diffi culté 
à reproduire une autre fi gure sur papier pointé. 

Voir Photofi che 56.

9  Effectuer 
des conversions. 

→ Établir les équivalences 
entre mètres et kilomètres.

La première égalité permet à l’en-
seignant de savoir si les élèves ont 
retenu que 1 km égale 1 000 m. 
Dans le cas contraire, les autres 
égalités seront fausses.

Si le premier item est réussi, des erreurs dans cer-
taines égalités suivantes montrent que les élèves 
n’ont pas su associer les différentes données 
exprimées en mètres et en kilomètres ou extraire 
les kilomètres de plusieurs milliers de mètres. 
C’est cette compétence qu’il va falloir développer. 
Voir Photofi che 52.
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socle 
commun

Exercices pour l’évaluation (5)54

1  a   Complète.

6 854 = 6 × ....... + 8 × ....... + .... × .... + .....

.......... = 4 × 1 000 + 3 × 10 + 2

c   Range ces nombres du plus grand 
au plus petit.

4 752 ; 8 907 ; 4 653 ; 8 905

................. > ................. > ................. > .................

d   Parmi ces nombres, écris sur 
les pointillés celui qui convient.

3 265 ; 3 759 ; 3 260 ; 4 261

3 254 < ................. < 3 262

2  Calcule. 

– Le double de 32 : …........................................  – La moitié de 24 : …........................................

  …........................................   …........................................

3   Pose et effectue.

 4 × 68 5 × 246

4  Écris l’heure du matin et l’heure du soir.

 ….............................. ….............................. …..............................

 ….............................. ….............................. …..............................

b  Complète le tableau.

Nombre 

de milliers

Nombre 

de centaines

Nombre 

de dizaines

108

9 042

5 801

Nom : . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  Prénom : . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  Date : . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
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6   Trace en rouge les axes de symétrie 
de chaque figure.

7   Reproduis la figure.

5  Complète.

3 km = ……..................…… m  1 300 m = ……… km ……… m 

2 km 500 m = ……..................…… m  6 083 m = ……… km ……… m
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Reproduction autorisée pour une classe seulement.

Nom : . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  Prénom : . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  Date : . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

Compétences en nombres et calcul Évaluation
1. Écrire, nommer, comparer et utiliser les nombres entiers.

a. Décomposer un nombre.

b. Trouver le nombre de dizaines, de centaines, de milliers.

c. Comparer, ordonner des nombres entiers.

d. Intercaler des nombres entiers.

2. Calculer mentalement en utilisant les quatre opérations.

3. Utiliser les techniques opératoires des quatre opérations.

Compétences en grandeurs et mesures Évaluation
4. Utiliser les instruments de mesure.

5. Effectuer des conversions.

Compétences en géométrie Évaluation
6. Utiliser la règle, l’équerre et le compas pour vérifi er la nature de fi gures planes.

7. Construire des fi gures avec précision.
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Présentation de la période 3 (2nde partie)

Principaux objectifs de la demi-période

Opérations

Au cours de cette demi-période, les élèves vont aborder deux des compétences essentielles 
à acquérir au CE2 : la multiplication d’un nombre par un nombre de deux chiffres et la sous-
traction avec retenue. Ces deux compétences ne seront pas maîtrisées par tous les élèves 
immédiatement et devront être consolidées au cours des semaines suivantes.
Une leçon préparatoire à la soustraction avec retenue est consacrée à la découverte de la 
propriété qui permet de justifi er cette retenue : « Si l’on ajoute le même nombre aux deux 
termes de la soustraction, le résultat ne change pas. »

Tracer le symétrique 
d’une figure

Au cours des leçons précédentes, les élèves ont appris à identifi er les fi gures qui possèdent 
un axe de symétrie. Au cours de cette demi-période, ils vont être amenés à enrichir cette 
compétence en traçant le symétrique d’une fi gure.

Unités de longueur
Les élèves connaissent maintenant le mètre, le kilomètre, le centimètre et le millimètre. Au 
cours de cette période, ils vont réinvestir leurs acquis pour calculer la longueur totale de 
parcours complexes ou le périmètre de polygones.

Connaissances et compétences abordées durant la demi-période

Calcul Effectuer un calcul posé : la multiplication, la soustraction.
Calculer mentalement des différences.

Leçons 
55 – 57 – 58

Géométrie Tracer, sur papier quadrillé, la fi gure symétrique d’une fi gure par rapport à une droite 
donnée.

Leçon 56

Mesure Résoudre des problèmes dont la résolution implique des longueurs.
Calculer le périmètre d’un polygone.

Leçons 
59 – 60

Problèmes Utiliser un tableau en vue d’un traitement des données.
Savoir organiser les données d’un problème en vue de sa résolution.

Leçons 
61 – 62
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Observations préliminaires 
Pour que les élèves réussissent à appliquer correctement 
l’algorithme du produit en colonnes de deux entiers de deux 
chiffres, il est indispensable qu’ils maîtrisent le produit d’un 
entier de deux chiffres par un entier d’un chiffre étudié lors 
de la leçon 50. La première ligne de produit partiel, dans 
laquelle on multiplie le premier facteur par le chiffre des uni-
tés du deuxième facteur, est l’application directe de la tech-
nique apprise lors de la leçon 50. La seconde ligne du pro-
duit partiel correspond à un produit du premier facteur par 
un multiple de 10. Ce type de situation a déjà été rencontré 
en calcul réfléchi, leçon 37 ; les élèves savent donc en prin-
cipe que, pour multiplier par 20, on multiplie par 2 puis par 
10. Ici, nous allons prendre en compte le zéro des dizaines 
avant d’effectuer le produit par le chiffre des dizaines, cette 
permutation étant justifiée par la commutativité de la mul-
tiplication. Lorsque la présence du zéro à droite du second 
produit partiel a été justifiée, il ne reste plus qu’à réinvestir 
la technique de la leçon 50 et à effectuer la somme des deux 
produits partiels. Cet algorithme a vocation à être automatisé 
et appliqué avec assurance par tous les élèves de CE2, après 
un entraînement conséquent  ; toutefois, quand une tech-
nique repose sur une justification bien comprise, elle est en 
général beaucoup mieux appliquée que lorsqu’elle est apprise 
seulement par répétition. C’est pourquoi nous pensons qu’il 
n’est pas inutile que l’enseignant s’attarde à décomposer cette 
technique et à l’expliquer.

 Activités d’investigation 

 Je cherche
A  Effectuer une multiplication
Les élèves lisent l’énoncé du problème et justifi ent la multiplica-
tion 47 × 24. Ils observent le calcul d’Owen et le commentent 
avec l’aide de l’enseignant. Il utilise la distributivité de la multi-
plication par rapport à l’addition. Owen multiplie donc succes-
sivement 47 par 4 puis par 20. Il commence donc les calculs 
par la multiplication des unités comme l’indique l’opération en 
ligne 47 × 4. Owen a calculé le produit 7 × 4 = 28 ; il pose 8 
et il retient 2. L’enseignant fait remarquer la retenue écrite en 
rouge dans un petit cercle rouge. Les élèves doivent trouver la 
justifi cation de ce type d’écriture : c’est une mise en évidence de 
la retenue pour ne pas oublier de l’ajouter. Ils ont déjà rencontré 
cette pratique dans la leçon 50.
Les élèves complètent alors la suite du calcul, la multiplication 
des dizaines : 4 × 4 = 16 dizaines plus les 2 dizaines de la rete-
nue, cela fait 18 dizaines. Ils écrivent 8 dans le rang des dizaines 

et 1 dans celui des centaines. 47 × 4 = 188. Les élèves complè-
tent la deuxième phrase dans la bulle d’Owen. 
Il faut maintenant multiplier 47 par 2 dizaines, c’est-à-dire par 
20. Les élèves savent multiplier un nombre par des dizaines 
entières. Le résultat se termine par 0. C’est pour cette raison 
qu’Owen a écrit un 0 en fi n de nombre. Il est écrit en jaune pour 
souligner qu’il ne faut jamais oublier de l’écrire. Mathéo a ainsi 
reçu la réponse à son interrogation. 
Les élèves suivent le calcul d’Owen : 7 × 2 = 14 ; il a posé 4 
et il doit retenir 1. Les élèves l’écrivent à côté de la première 
retenue. Ils terminent seuls le calcul 4 × 2 = 8 plus la retenue, 
cela fait 9. 47 × 2 dizaines = 94 dizaines = 940. Ils complètent 
la quatrième phrase de la bulle d’Owen. Ils terminent le calcul 
en effectuant la somme 188 + 940 = 1 128 ; ce calcul ne pré-
sente pas de diffi culté si les nombres ont été convenablement 
alignés. Ils complètent la dernière phrase de la bulle d’Owen et 
la phrase-réponse.

B  Poser et effectuer une multiplication
Les élèves sont invités à résoudre individuellement un nouveau 
problème. Ce problème sert à vérifi er la maîtrise de l’algorithme. 
Il renseigne l’enseignant sur les orientations de la remédiation 
ultérieure qu’il proposera aux élèves. 

C  Poser et effectuer une multiplication 
avec des dizaines entières
Ce troisième problème étudie un cas particulier : la multiplica-
tion posée d’un nombre de deux chiffres par un nombre entier 
de dizaines. Les élèves observent le calcul du jardinier. Ils remar-
quent le 0 en jaune et l’interrogation de Mathéo. L’enseignant 
leur demande de justifi er cette écriture : c’est une multiplication 
d’un nombre de deux chiffres par un nombre de dizaines. Le 
résultat se termine par 0. Les élèves expliquent ensuite pourquoi 
le jardinier a écrit 8. Il a calculé 4 × 7 = 28, il a posé 8 et retenu 2 
(retenue visible en rouge). Les élèves terminent le calcul posé : 
6 × 7 = 42 ; 42 + 2 = 44 ; 64 × 70 = 4 480.
Les élèves remarquent que cette multiplication par un nombre 
de deux chiffres se terminant par un zéro est de fait une multi-
plication par un nombre d’un chiffre, le produit étant complété 
par un zéro pour tenir compte du fait qu’on multiplie par un 
nombre entier de dizaines.
L’enseignant leur rappelle qu’ils ont déjà appris à multiplier un 
nombre par un nombre entier de dizaines (leçon 37). Il suffi t de 
poser 64 × 7 et de multiplier le résultat par dix. 64 × 7 = 448 ; 
448 × 10 = 4 480.

À l’issue de la leçon, l’enseignant pose la question habituelle : 
« Qu’avons-nous appris aujourd’hui ? » Il attend une réponse 
du type : « Nous avons appris à multiplier un nombre de 
deux chiffres par un autre nombre de deux chiffres en 
posant l’opération. »

55 La multiplication posée (2)
 � Compétences
Connaître la technique usuelle de la multiplication. 
Multiplier par un nombre de deux chiffres.

 � Extrait des programmes
Effectuer un calcul posé : la multiplication.

 Calcul mental

Table de multiplication par 3 et par 6. 

L’enseignant dit : « 6 multiplié par 3 » ; l’élève écrit 18 .

7 × 3 ; 4 × 6 ; 9 × 3 ; 6 × 6 ; 8 × 3 ; 8 × 6 ; 7 × 6 ; 5 × 3 ; 9 × 6 ; 
5 × 6.
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 Activités d’entraînement 

1  et 2  Ces exercices vérifi ent la maîtrise de la technique de 
la multiplication posée. Ils constituent pour l’enseignant une 
évaluation qui lui permet de savoir si les erreurs éventuelles 
proviennent de la méconnaissance des tables, d’un oubli ou 
d’une utilisation inadéquate de la retenue. Les exercices 1, 2 
et 3 de la photofi che 59 sont la remédiation pour ces types 
d’erreurs. L’enseignant permet l’utilisation de la table de 
Pythagore pour les élèves qui n’ont pas encore une maîtrise 
suffi sante des tables. Le calcul mental reste le meilleur moyen 
pour mémoriser les produits. 

3  Cet exercice, une multiplication à trous, requiert un effort de 
déduction pour découvrir les chiffres manquants dans l’écriture 
des nombres. Il faut penser à intégrer les retenues dans le calcul 
des produits ; il nécessite donc une connaissance parfaite des 
tables.

4  et 5  Problèmes multiplicatifs simples qui vérifi ent la tech-
nique opératoire.

6  Pour résoudre ce problème, il est nécessaire d’effectuer deux 
multiplications et une addition. 

7  J’ai déjà appris
Cet exercice revient sur la leçon 49, « Lire l’heure (1) », et rap-
pelle que 15 minutes, c’est un quart d’heure. On peut donc dire : 
9 h 45 min ou 10 h moins le quart, 9 h 15 min ou 9 h un quart.

Le coin du cherch eur

Une des solutions peut consister à tracer en premier (ou en der-
nier) le contour suivant en partant du point, puis à tracer le 
contour du rectangle en repartant du point. 

Prolongement

Photofiche 59
Pour l’essentiel, c’est une photofiche d’entraînement et de 
soutien.
Les petits cercles alertent les élèves sur la présence des rete-
nues dans le premier exercice. 
Ils disparaissent dans le deuxième et le troisième : il faut poser 
les opérations. 
Les résultats présentés en désordre à la fin de chaque item 
permettent une autovérification des résultats.
Le quatrième exercice, une multiplication à trous, demande 
une plus grande maîtrise du calcul car il requiert un effort de 
déduction pour découvrir les chiffres qui manquent dans l’écri-
ture des nombres (reprise de l’exercice 3 du « Je m’entraîne »).
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Observations préliminaires 
Le fait qu’une figure possède ou non un axe de symétrie est 
une propriété « passive » de la figure, même si la détection 
de cette propriété peut nécessiter des manipulations parti-
culières (pliage, retournement) comme nous l’avons vu lors 
de la leçon 44. Avec cette nouvelle leçon, il s’agit de faire fonc-
tionner la transformation géométrique «  symétrie orthogo-
nale par rapport à un axe » qui transforme un point en son 
symétrique.
Bien que l’analogie soit forte avec la leçon 44, elle fait appel 
à un nouveau concept géométrique qui débouche sur des 
constructions de points et de figures symétriques.
Les élèves vont progressivement découvrir les propriétés 
d’orthogonalité et d’équidistance avec l’axe de symétrie par le 
biais du pliage associé au piquetage avec la pointe du compas 
et du travail sur papier quadrillé. Ce n’est qu’à la fin du cycle 3 
que de véritables problèmes de construction de symétriques 
seront posés aux élèves sur papier uni.
Dans le travail de construction du symétrique d’un segment 
par rapport à un axe intervient l’idée que, lorsqu’on a placé 
les symétriques des deux extrémités du segment, il suffit de 
les joindre pour obtenir le symétrique du segment (ceci est 
loin d’être évident pour certains élèves). On voit donc qu’à 
travers ce type de tâche, le regard analytique des élèves est à 
nouveau sollicité. 
Un des mérites des constructions de symétriques est d’être 
une tâche autovalidante. Il suffit de plier la feuille suivant 
l’axe de symétrie pour vérifier par transparence que la figure 
symétrique se superpose bien à la figure initiale. Ainsi, les 
élèves, qui perçoivent encore globalement les figures géomé-
triques, pourront se rendre compte de leur erreur en consta-
tant que leur construction ne se superpose pas à la figure 
initiale quand ils plient la feuille selon l’axe de symétrie. Ce 
constat objectif doit les inciter à changer de point de vue sur 
les figures géométriques et à être sensibles à l’étude analytique 
de celles-ci. 

 Activités d’investigation 

 Je cherche

   o Matériel 

•  Une feuille quadrillée volante et un compas par élève.
•  Quelques feuilles de papier-calque pour la correction des 

exercices d’entraînement.

A  Rechercher par pliage le symétrique d’un triangle
Les élèves doivent se munir d’une feuille quadrillée sur laquelle 
ils vont reproduire le modèle du fi chier. Après avoir tracé l’axe 

de symétrie sur une droite du quadrillage et reproduit le triangle 
en s’appuyant sur le repérage de la position de ses trois som-
mets par rapport à l’axe de symétrie, ils vont plier leur feuille 
suivant l’axe de symétrie. Le pliage est un passage délicat. Pour 
le réussir, il est souhaitable que les élèves utilisent leur règle et 
la maintiennent plaquée sur l’axe de symétrie afi n de plier la 
feuille sur le bord de la règle et avoir ainsi l’assurance que le pli 
de la feuille coïncide bien avec l’axe de symétrie. C’est un détail 
qui peut avoir son importance pour la suite : il est préférable de 
plier la feuille de telle sorte que les fi gures soient à l’extérieur du 
pli plutôt qu’à l’intérieur. 
Quand la feuille est pliée, les élèves percent avec la pointe 
du compas les deux épaisseurs de feuille au niveau des trois 
sommets du triangle initial – ce qui va laisser une trace à 
l’emplacement des symétriques des sommets. Après avoir 
déplié la feuille, ils vont pouvoir construire le symétrique du 
triangle à partir des traces laissées par la pointe du compas 
(piquetage).
Cela leur permet de faire certains constats et de répondre aux 
questions posées dans le fi chier :
– un sommet du triangle et son symétrique sont sur la même 
ligne du quadrillage (la perpendiculaire à l’axe) ;
– un sommet du triangle et son symétrique sont à la même 
distance de l’axe (dénombrement de carreaux). 
Évidemment, la première partie du constat n’est valable que dans 
le cas où l’axe de symétrie est porté par une droite du quadrillage, 
mais il en sera toujours ainsi au CE2.
En s’appuyant sur ces constats que l’on suppose caractéristiques 
de la symétrie, les élèves vont pouvoir s’engager dans la partie 
suivante.

B  Distinguer les couples de figures qui sont symétriques 
par rapport à un axe de ceux qui ne le sont pas
Dans cette partie, sur fond quadrillé, quatre couples de fi gures 
séparés par une droite rouge sont proposés aux élèves. Ils doi-
vent dire dans quel cas les quadrilatères sont symétriques par 
rapport à la droite rouge. L’enseignant conduit collectivement 
cette partie de la séance. Il demande aux élèves de donner les 
raisons de leur choix. Les principales erreurs associées à la symé-
trie orthogonale sont présentées aux élèves :
– les fi gures violettes sont translatées l’une de l’autre et non pas 
symétriques l’une de l’autre par rapport à la droite rouge. Les 
élèves pensent souvent qu’elles sont symétriques. Dans un tel 
cas, on pourra les convaincre du contraire en pliant une feuille 
sur laquelle on aura reproduit cette confi guration ;
– les fi gures vertes ne sont pas symétriques l’une de l’autre par 
rapport à la droite rouge car les droites qui relient les sommets 
correspondants de la fi gure de départ et de la fi gure d’arrivée 
ne sont pas perpendiculaires à l’axe et ne suivent donc pas les 
lignes du quadrillage. On peut dire que les deux fi gures ne sont 
pas « au même niveau », ou qu’elles ne sont pas « en face » 
l’une de l’autre ;

56 Tracer le symétrique d’une figure
 � Compétence
Tracer, sur papier quadrillé, la figure symétrique 
d’une figure par rapport à une droite donnée.

 � Extrait des programmes
Tracer, sur papier quadrillé, la figure symétrique 
d’une figure par rapport à une droite donnée.

 Calcul mental

Tables de multiplication par 4 et par 8.

L’enseignant dit : « 4 multiplié par 4 » ; l’élève écrit 16 .

4 × 3 ; 8 × 3 ; 4 × 6 ; 8 × 6 ; 7 × 4 ; 7 × 8 ; 5 × 4 ; 8 × 5 ; 
9 × 4 ; 8 × 9.
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– les fi gures orange sont symétriques l’une de l’autre : les deux 
constats de la partie A sont satisfaits ;
– les deux fi gures bleues ne sont pas symétriques l’une de l’autre 
par rapport à la droite rouge car les distances entre la droite et 
les points correspondants de la fi gure de départ et de la fi gure 
d’arrivée ne sont pas égales. On pourra accepter de dire que la 
droite n’est pas « au milieu ».
À l’issue de ce travail, l’enseignant rappelle les deux règles qu’il 
faut suivre pour construire le symétrique d’un point par rapport 
à une droite portée par le quadrillage.

C  Construire le symétrique d’une figure par rapport 
à un axe
Ce travail est individuel ; la première droite est verticale, ce qui 
rapproche la première construction des deux situations étudiées 
précédemment. À l’issue de la première construction, un pre-
mier bilan sera fait en classe. Les élèves peuvent contrôler leur 
construction en échangeant leur fi chier avec celui de leur voi-
sin. L’enseignant peut proposer une feuille de papier-calque aux 
élèves qui sont en désaccord sur la qualité de leurs construc-
tions, afi n qu’ils décalquent leurs deux fi gures, ainsi que l’axe 
de symétrie. Puis ils plient leur feuille suivant cet axe et vérifi ent 
par transparence la superposition de la fi gure et de son symé-
trique. Si la superposition n’a pas lieu, il faut en comprendre les 
raisons et trouver d’où provient l’erreur. Une mise en commun 
sera profi table à l’ensemble de la classe.
La seconde construction se fait par rapport à une droite hori-
zontale, un des sommets de la fi gure se trouve sur l’axe, il est 
donc son propre symétrique. Le même type de vérifi cation que 
pour la première fi gure peut être mis en place. L’enseignant fait 
remarquer que la position de l’axe de symétrie, qui reste une 
droite du quadrillage, n’a pas d’effet sur les règles à respecter 
pour construire le symétrique de la fi gure.

À l’issue de ce travail, l’enseignant pose la question usuelle : 
« Qu’avons-nous appris aujourd’hui dans cette leçon ? » Il attend 
une réponse proche de : « Nous avons appris à construire 
le symétrique d’une fi gure par rapport à une droite sur 
papier quadrillé. » 

 Activités d’entraînement 

Les élèves peuvent valider eux-mêmes leurs constructions à 
l’aide d’une feuille de papier-calque. L’enseignant peut donc 
prévoir quelques feuilles de papier-calque, découpées en 
bandes de 8 à 9 cm de large, pour les proposer aux élèves qui 
auront commis des erreurs.

1  Cet exercice demande aux élèves de construire le symétrique 
de la fi gure qu’ils appelleront « une tente d’Indien ». L’axe de 
symétrie est vertical.

2  Cet exercice propose aux élèves de construire le symétrique 
d’une « maison ». L’axe de symétrie est horizontal. Le résultat 
fera penser à un refl et dans l’eau.

3  Les élèves doivent construire le symétrique d’un quadrila-
tère n’ayant aucune particularité géométrique mais dont l’un 
des sommets se trouve sur l’axe de symétrie. La fi gure est plus 
abstraite ; l’axe est horizontal.

4  J’ai déjà appris
Il s’agit de compléter des multiplications à trou faisant intervenir 
une décomposition multiplicative connue de 100 en 2 × 50, 
5 × 20 ou 4 × 25, puis des décompositions multiplicatives de 
1 000.

Le coin du cherch eur

Le nombre cherché se termine par 5 ; la somme de ses chiffres 
est égale à 9 : il s’agit de 45.

Prolongement

Photofiche 60
Cette fiche propose aux élèves de construire le symétrique de 
six figures différentes sur quadrillage avec un axe porté par une 
droite du quadrillage. Toutes les variantes y interviennent. Elle 
constitue un bon entraînement à la construction de symétriques.
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Observations préliminaires 

Cette leçon pointe une nouvelle propriété de la différence : la 
conservation de l’écart par translation qui consiste à remar-
quer qu’une différence est conservée si l’on additionne (ou si 
l’on retranche) un même nombre à chacun des termes de la 
différence initiale, ce qui peut se formaliser par « Quels que 
soient les nombres a, b et c avec a > b > c, on a toujours : 
a – b = (a + c) – (b + c)     ou bien    a – b = (a – c) – (b – c) ».
Ce faisant, elle poursuit un double objectif :
– fournir aux élèves une nouvelle technique de calcul réfléchi 
de différences dans laquelle on cherche à arrondir la valeur 
du second terme pour faciliter le calcul de la différence : 
Ex. : 83 – 48 = (83 + 2) – (48 + 2) = 85 – 50 = 35
 56 – 32 = (56 – 2) – (32 – 2) = 54 – 30 = 24
– mais aussi préparer la technique opératoire de la soustrac-
tion avec retenue qui sera étudiée lors la leçon suivante et 
qui se justifie par le recours à cette propriété. En effet, quand 
on effectue le calcul de 83 – 48 avec cette technique, on cal-
cule d’abord 13 – 8 = 5 et donc on additionne 10 unités au 
premier terme de la différence, puis on compense cet apport 
en additionnant 1 dizaine au second terme de la différence 
pour calculer dans la colonne des dizaines la différence  : 
8 – (4 + 1) = 3. On additionne donc 10 unités au premier terme 
et 1 dizaine au second – ce qui ne modifie pas la différence.
Il faut tout de même savoir que les élèves de CE2 et même 
des classes suivantes éprouvent beaucoup de difficulté à 
comprendre cette propriété et plus encore à comprendre ce 
qui justifie la technique qu’on leur propose d’utiliser et qui 
restera pour beaucoup et pour longtemps très mystérieuse.
Il n’en reste pas moins que, chaque fois que cela semble pos-
sible, nous devons montrer aux élèves que les règles mathé-
matiques comportent une justification, même si celle-ci 
échappe à certains d’entre eux  : ceci évitera à la règle d’ap-
paraître à leurs yeux comme arbitraire ou magique – ce qui 
serait la négation d’une démarche raisonnée.

 Activités d’investigation 

 Je cherche
Remarque préliminaire
Nous avons choisi des nombres qui permettent la rapidité du 
calcul mental pour faciliter la compréhension de la propriété 
fondamentale de la différence.

A  Introduire la propriété fondamentale d’une différence : 
la différence entre deux nombres ne change pas 
si l’on ajoute le même nombre à ces deux nombres
Les élèves lisent l’énoncé et observent les tirelires de Marine, de 
Colin, d’Assia et de José. Ils calculent la différence des sommes 

possédées par Marine et Colin : 5 € (40 – 35 = 5). Ils poursuivent 
la lecture de l’énoncé et calculent la nouvelle fortune des deux 
enfants après que leur grand-mère leur a donné 20 €. Marine 
possède 60 € et Colin 55 €. Ils calculent à nouveau la différence 
du contenu de leurs tirelires : 60 – 55 = 5 €. Ils s’aperçoivent 
alors que les différences sont les mêmes. Ils répondent à la der-
nière question en cochant la case « NON ».

Les élèves calculent la différence entre les sommes possédées 
par Assia et José : 5 €. La différence est la même qu’entre celles 
de Marine et Colin car ils possèdent les mêmes sommes d’ar-
gent. Les élèves calculent mentalement la somme que possède 
chacun des enfants après avoir dépensé 10 € : 30 € pour Assia 
et 25 € pour José. Puis ils calculent la différence entre les deux 
nouvelles sommes : 5 € (30 – 25 = 5). Les différences n’ont pas 
changé. Ils répondent à la dernière question en cochant la case 
« NON ».

L’enseignant pose la question : « Qu’avons-nous appris 
aujourd’hui ? » Il attend une réponse du type : « Nous avons 
appris que la différence entre deux nombres ne change 
pas si l’on ajoute ou si l’on retranche un même nombre à 
ces deux nombres. »

B  Utiliser la propriété fondamentale d’une différence
Les élèves lisent le calcul à effectuer et la solution que propose 
Colin. L’enseignant demande aux élèves de justifi er la validité 
du raisonnement de Colin en posant la question : « Colin a-t-il 
raison ? » Il ajoute : « Qu’a-t-il fait et pourquoi ? » Les réponses 
attendues sont : « Oui, Colin a raison : la différence entre deux 
nombres ne change pas si l’on ajoute un même nombre à ces 
deux nombres » ; « Il a ajouté 2 à chaque terme de la différence 
pour en faciliter le calcul ». Un élève explique en quoi le calcul 
est plus simple : « Soustraire des dizaines entières est plus facile 
que soustraire un nombre quelconque de deux chiffres. » Les 
élèves répondent à la question du fi chier et la vérifi ent en termi-
nant le calcul qui se fait mentalement : 76 – 48 = 78 – 50 = 28.
Ils observent le calcul suivant : 76 – 51 et la solution propo-
sée par Assia. L’enseignant demande la justifi cation du calcul 
proposé par Assia en posant la question : « A-t-elle raison ? » 
et en ajoutant : « Qu’a-t-elle fait et pourquoi ? » Il attend les 
réponses : « Oui, elle a raison car la différence entre les nombres 
ne change pas si l’on retranche le même nombre à ces deux 
nombres » ; « Elle a retranché le même nombre, 1, aux deux 
termes de la différence pour en faciliter le calcul ». Un élève 
explique qu’il est plus facile de soustraire des dizaines entières 
que de soustraire un nombre quelconque de deux chiffres. Les 
élèves répondent à la question du fi chier et la vérifi ent en com-
plétant l’égalité : 76 – 51 = 75 – 50 = 25.

L’enseignant propose aux élèves de prendre leurs cahiers d’essai 
pour s’entraîner aux calculs des différences. Il leur propose de 
retrancher des nombres terminés par 9 et 8.

57
CALCUL RÉFLÉCHI
Retrancher un nombre de deux chiffres (2)

 � Compétence
Découvrir la propriété fondamentale de la différence : 
conservation des écarts par translation.

 � Extrait des programmes
Calculer mentalement des différences.

 Calcul mental

Table de multiplication par 7. 

L’enseignant dit : « 5 multiplié par 7 » ; l’élève écrit 35 .

6 × 7 ; 8 × 7 ; 2 × 7 ; 4 × 7 ; 9 × 7 ; 3 × 7 ; 7 × 7 ; 10 × 7 ; 
7 × 4 ; 7 × 6.
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Au tableau, il écrit les différences à calculer : 
57 – 19 = ........  65 – 29 = ........  84 – 39 = ........
43 – 18 = ........  54 – 38 = ........  72 – 48 = ........ 
Il demande aux élèves de les calculer en les remplaçant par des 
différences plus simples à calculer.
Les élèves calculent ensuite les différences suivantes :
62 – 23 = ........  54 – 32 = ........ 
72 – 31 = ........  73 – 44 = ........
Les élèves comparent leurs méthodes et choisissent les plus 
rapides.

 Activités d’entraînement 

1  Cet exercice vérifi e la maîtrise de la technique apprise dans 
les activités du « Je cherche ». Les calculs sont facilités par 
l’écriture des dizaines entières dans la deuxième partie des 
égalités, indiquant ainsi le nombre à ajouter ou à retrancher 

aux premiers termes des différences. On ajoute dans les opé-
rations de la première ligne on retranche dans celles de la 
seconde ligne.

2  Il s’agit d’un petit problème de synthèse. La diffé-
rence d’âge entre 35 et 7 ans est la même que celle entre 
38 et 10 ans. Si l’élève a compris la propriété fondamentale 
de la différence, il est inutile de calculer une seconde fois la 
différence. Diego pourrait dire à son papa : « Nous aurons 
toujours 28 ans de différence. » Toutefois, on peut constater 
que l’idée de la conservation au fi l des années de l’écart d’âge 
entre deux personnes est une idée que beaucoup d’élèves 
peinent à intégrer.

3  J’ai déjà appris
Cet exercice revient sur la leçon 48, « Unités de longueur (2) ». 
Il réactive la technique des conversions entre les kilomètres et 
les mètres (et inversement) dans la mémoire des élèves.
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Observations préliminaires 
L’algorithme que nous présentons dans cette leçon fait appel à 
l’une des propriétés importantes de la différence : la conserva-
tion de l’écart par translation étudiée lors de la leçon 57. 
Cette nouvelle technique présente l’avantage d’être applicable 
sans modification à tous les nombres choisis pour être les 
termes d’une différence et ne nécessite ni rature ni surcharge. 
En revanche, sa justification est très délicate à comprendre 
pour les élèves car elle ne mobilise pas, avec la même évidence, 
les propriétés de la numération. Elle reste toutefois la tech-
nique de référence en France du calcul posé de différence. Les 
élèves devront donc apprendre à l’utiliser de façon sûre.
Les élèves, qui ont appris au CE1 la technique par emprunt 
évoquée ci-dessus, ont souvent de la peine à l’abandonner ; 
l’enseignant pourra faire preuve de patience mais il faudra les 
convaincre de le faire en utilisant des arguments parfois provo-
cateurs comme celui qui consiste à désigner la nouvelle tech-
nique comme celle qu’utilisent « les grands ». Il n’est d’ailleurs 
pas très difficile de s’appuyer sur la technique connue de leurs 
parents (quand ils s’en souviennent) pour confirmer cette 
appellation. 

 Activités d’investigation 

 Je cherche
A  Activité collective 
Les élèves lisent l’énoncé du problème. L’enseignant s’assure 
de sa compréhension en le leur faisant reformuler oralement. 
Ce problème est un problème de transformation d’états avec 
recherche de l’état fi nal. Les élèves devraient naturellement asso-
cier sa résolution au calcul d’une différence. L’enseignant fait 
justifi er l’écriture de la différence 62 – 37. Les élèves analysent la 
méthode de calcul proposée par Farid. Il a posé la soustraction. 
L’enseignant la pose également au tableau. Les élèves suivent 
pas à pas la méthode que Farid livre dans sa bulle. Un élève volon-
taire vient au tableau reprendre le calcul de la soustraction à voix 
haute. « On commence par la colonne de droite, celle des unités : 
2 – 7, c’est impossible. J’ajoute 1 dizaine (10 unités) à 2 unités. 
Le nombre 62 a donc augmenté d’une dizaine. J’ajoute 
alors une dizaine aux 3 dizaines du nombre 37, dans la colonne 
des dizaines (cela en fait 4) pour garder la même différence 
entre les nombres 63 et 37. Je peux calculer 12 – 7 = 5. Je 
calcule maintenant le nombre de dizaines dans la colonne de 
gauche : 6 – 4 = 2. »
Les élèves, qui ont complété l’opération au fur à mesure de l’ex-
plication technique, complètent la phrase-réponse. Pour la fi xer 
dans leur mémoire, l’opération est reprise devant toute la classe 
par l’élève resté au tableau. 
L’enseignant demande aux élèves de vérifi er la soustraction sans 
la recalculer. Ils doivent penser à l’addition 37 + 25 = 62. L’en-
seignant montre qu’on peut calculer cette addition en prenant 
à rebours les nombres de la soustraction.

B  Activité individuelle 
Les élèves lisent le second problème qui a la même structure 
relationnelle que le problème précédent. L’enseignant s’as-
sure, par quelques questions et en symbolisant le trajet sur un 
schéma linéaire, que les élèves ont compris la situation. Ceux-ci 
posent et effectuent individuellement la soustraction 354 – 97. 
Ils vérifi ent leur calcul en effectuant l’addition adéquate.
La correction est collective. L’enseignant insiste sur la pose cor-
recte de l’opération qui comporte un nombre de trois chiffres 
et un nombre de deux chiffres. Il vérifi e le bon alignement des 
chiffres, l’espace nécessaire pour écrire les retenues ainsi que le 
bon report de celles-ci. Il vérifi e aussi la connaissance des petites 
différences par les élèves pour y remédier, si besoin, par le calcul 
mental.

À l’issue de la séance, l’enseignant pose la question attendue : 
« Qu’avons-nous appris aujourd’hui ? » Il attend une réponse 
du type : « Nous avons appris à poser et à calculer des 
soustractions avec retenue. »

 Activités d’entraînement 

1  et 2  Ces exercices contrôlent l’acquisition de l’algorithme. 
Pendant la correction, l’enseignant explique à nouveau le méca-
nisme de la retenue. Il montre qu’elle n’est pas systématique 
comme certains élèves le croient souvent.

3  Les compétences relatives aux techniques opératoires sont 
inséparables de la résolution des problèmes. Cet exercice pro-
pose donc de mettre en application le sens de la soustraction : 
calcul de la différence, de l’écart entre deux altitudes ; applica-
tion de la technique sur des grands nombres.

4  J’apprends à calculer
Cet exercice apprend aux élèves à arrondir les nombres pour 
s’approcher du calcul exact : 11 € 90 proche de 12 € ; 39 € 
proche de 40 € ; 30 € 50 proche de 30 €. La somme est proche 
de 80 €, la somme exacte étant 81 € 40.

Le coin du cherch eur

Il est 11 h 45 min ou minuit moins le quart.

Prolongement

Photofiche 61
Elle propose des exercices d’entraînement et de renforcement : 
– trois soustractions posées de deux nombres de deux chiffres, 
– trois soustractions de deux nombres de deux chiffres à poser, 
– trois soustractions posées de deux nombres de trois chiffres, 
– trois soustractions de deux nombres de trois chiffres à poser.

58 La soustraction posée avec retenue
 � Compétence
Maîtriser la technique usuelle de la soustraction posée 
avec retenue.

 � Extrait des programmes
Effectuer un calcul posé : la soustraction.

 Calcul mental

Table de multiplication par 9. 

L’enseignant dit : « 5 multiplié par 9 » ; l’élève écrit 45 .

6 × 9 ; 3 × 9 ; 7 × 9 ; 4 × 9 ; 2 × 9 ; 8 × 9 ; 10 × 9 ; 9 × 9 ; 
9 × 8 ; 9 × 6.
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Observations préliminaires 
Après avoir vu, lors de la leçon 3, comment comparer ou 
additionner des longueurs sans les mesurer, dans cette leçon, 
les élèves vont transférer ces opérations sur les mesures 
de longueur avec lesquelles ils se sont familiarisés lors des 
leçons 14, 29 et 48.
Ces opérations nécessitent que les longueurs soient toutes 
exprimées avec la même unité. Préalablement à tout calcul, 
il sera donc souvent nécessaire d’effectuer des conversions.

 Activités d’investigation 

 Je cherche
L’illustration de cet exercice présente deux chemins possibles 
pour Julie la fourmi : l’un vert formé de deux segments de 
droites, l’autre rouge formé de trois segments de droites. Les 
longueurs réelles de chacun des segments sont indiquées le 
long du segment ; il n’est donc pas nécessaire de les mesu-
rer. Toutefois, les élèves risquent de s’engager dans des calculs 
de sommes sans avoir vérifi é les unités dans lesquelles les 
longueurs sont exprimées. Par exemple, pour la ligne verte, si 
l’on additionne 10 cm et 45 mm, on trouve 55 ; mais quelle est 
l’unité de cette longueur ? L’enseignant soulève ce problème 
devant la classe et en conclut qu’avant d’effectuer des calculs 
sur des longueurs, il faut toutes les exprimer dans la même 
unité. Il attire l’attention des élèves sur le contenu de la bulle de 
Mathéo qui confi rme ce conseil. Le choix des unités étant laissé 
à la charge des élèves. On peut avoir comme réponse : 
10 cm + 45 mm = 100 mm + 45 mm = 145 mm 
ou bien 10 cm + 45 mm = 10 cm + 4 cm 5 mm = 14 cm 5 mm. 
L’enseignant fait remarquer à la classe que ces deux résultats 
expriment la même longueur car il est possible de passer de l’un 
à l’autre en effectuant une conversion.
En cas de doute sur les calculs, l’enseignant peut proposer aux 
élèves de construire un segment ayant la même longueur que 
le chemin vert en procédant par report de longueurs, comme 
dans la leçon 3, puis d’en mesurer la longueur avec leur règle 
graduée ; la mesure confi rmera la validité des calculs et permet-
tra d’en conclure que les calculs sur les mesures peuvent éviter 
de procéder à des reports de longueurs.
Le calcul de la longueur du chemin rouge, formé de trois par-
ties, est égal à 12 cm 9 mm ou 129 mm.
La comparaison avec la longueur du chemin vert est intéres-
sante à analyser sous les deux formes : 129 mm < 145 mm car, 
les deux longueurs étant exprimées en mm, il suffi t de comparer 

les nombres (les mesures). En revanche, il est moins facile de 
voir que 12 cm 9 mm < 14 cm 5 mm. La longueur en cm suffi t, 
mais certains élèves auront envie de comparer 9 mm et 5 mm et 
il sera intéressant de leur faire comprendre pourquoi cela n’est 
pas nécessaire.
Le calcul de la différence entre les deux chemins correspond à 
la longueur de chemin que Julie la fourmi va éviter de parcourir 
si elle emprunte le chemin rouge à la place du chemin vert. Elle 
est égale à 16 mm ou à 1 cm 6 mm.
Si de nombreux élèves restent encore sceptiques sur la valeur 
de ces calculs, l’enseignant ne doit pas hésiter à construire deux 
segments parallèles : un de même longueur que le chemin vert, 
l’autre de même longueur que le chemin rouge. Il suffi t alors 
de mesurer, à l’aide d’une règle graduée, la différence entre 
ces deux longueurs. Cette vérifi cation apporte de la cohérence 
et devrait achever de convaincre les élèves du bien-fondé des 
calculs précédents.

 Activités d’entraînement 

1  Cet exercice demande aux élèves d’exprimer les résultats 
de deux sommes de deux longueurs en cm et mm avec comme 
règle implicite que le nombre fi nal de millimètres ne doit pas 
dépasser 9 mm (sinon une conversion en cm est encore possible 
et elle doit être faite).
8 cm + 5 cm 6 mm = 13 cm 6 mm 
4 cm 8 mm + 2 cm 3 mm = 7 cm 1 mm

2  Dans ce problème, les élèves doivent effectuer la somme de 
deux longueurs exprimées de façon complexe en km et m. Dans 
l’expression fi nale, on exigera que le nombre de mètres ne soit 
pas supérieur à 1 000. 
Enzo a parcouru 2 km 300 m + 1 km 850 m = 4 km 150 m.

3  Ce petit problème illustré demande de combien Anaïs doit 
encore grandir pour être aussi grande que son frère. Une des 
tailles est exprimée en cm, l’autre en m et cm. La réponse est 
25 cm. Elle ne fait intervenir qu’une seule unité.
1 m 47 cm = 147 cm et 172 cm – 147 cm = 25 cm.

4  J’apprends à calculer
L’exemple qui est fourni montre comment décomposer un 
calcul de différence en deux étapes simples en décomposant le 
second terme de la différence en une somme. Les élèves dispo-
sent de deux lignes pour effectuer chacun des deux calculs de 
différence laissés à leur charge.
537 – 25 = 537 – 20 – 5 342 – 15 = 342 – 10 – 5
537 – 25 = 517 – 5 = 512 342 – 15 = 332 – 5 = 327

59 Ajouter ou retrancher des longueurs
 � Compétence
Résoudre des problèmes sur la mesure des longueurs.

 � Extrait des programmes
Résoudre des problèmes dont la résolution implique 
les longueurs.

 Calcul mental

Multiplier des dizaines par un nombre de 1 chiffre.

L’enseignant dit : « 70 × 4 » ; l’élève écrit 280 .

80 × 3 ; 90 × 2 ; 70 × 5 ; 30 × 5 ; 40 × 8 ; 80 × 6 ; 90 × 3 ; 
20 × 8 ; 50 × 8 ; 60 × 4.
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Prolongements

Photofiche 62
Exercice 1
On demande aux élèves de construire deux segments suc-
cessifs de longueur donnée, de calculer la somme de leurs 
longueurs, puis de vérifier le calcul en mesurant la longueur 
du segment.

Exercice 2
Il faut mesurer les longueurs des différentes parties d’une ligne 
brisée, puis en calculer la longueur totale en s’affranchissant 
des conversions entre mm et cm.
C’est une fiche adaptée à un travail de soutien.

Photofiche 63
Cette fiche propose trois exercices. Les deux premiers s’ins-
pirent de la démarche de la fiche précédente. Les élèves 
vont placer un point sur un segment de longueur donnée et 

calculer une différence qu’ils vérifieront par mesurage. Le troi-
sième est un exercice de calculs de sommes de longueurs qui 
exigent des conversions intermédiaires. C’est une fiche adap-
tée à un travail de soutien.

Photofiche 64
Cette fiche propose de mesurer deux chemins différents 
empruntés par deux insectes, puis de calculer la longueur 
totale des deux chemins pour constater qu’ils ont la même 
longueur. L’analyse du dessin géométrique permet de justifier 
ce résultat. C’est une fiche adaptée à un travail de soutien.

Photofiche 65
Cette fiche propose trois exercices de calcul de sommes ou 
de différences de longueurs, exprimées sous forme complexe, 
qui nécessitent des conversions intermédiaires. C’est une fiche 
d’entraînement au calcul et aux conversions qui ne s’appuie 
sur aucun contexte.
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Observations préliminaires
Après avoir appris, lors de la leçon 29, à additionner des lon-
gueurs, les élèves vont apprendre, dans cette nouvelle leçon, à 
calculer le périmètre d’un polygone. 
La signification du mot « périmètre » est le premier écueil de 
cette leçon. Les élèves de CM confondent souvent la notion 
d’« aire » et celle de « périmètre ». Il faut, au CE2, montrer, 
par des exercices concrets, que le périmètre est une longueur.
Nous avons donc choisi de faire construire un segment de 
même longueur que le contour d’un polygone comme pre-
mière activité avant d’aborder les calculs avec conversions, 
second écueil de la leçon.

 Activités d’investigation 

 Je cherche
A  Construire un segment ayant la même longueur 
que le périmètre d’un polygone et le mesurer
L’illustration de cet exercice montre que Yasmine a entouré 
son dessin d’un fi l de laine vert. Les élèves doivent construire 
un segment ayant la même longueur que le fi l de laine vert. 
L’enseignant imposera l’utilisation d’une bande de papier pour 
construire le segment afi n que les élèves prennent conscience 
de la nature géométrique de la notion de « périmètre ». Pour 
répondre à la question : « Quel est le périmètre de son dessin 
rectangulaire ? », les élèves mesureront avec leur règle graduée 
la longueur du segment construit. L’enseignant acceptera les 
écarts de mesure dus aux imprécisions de la construction.
Si un élève fait remarquer qu’en additionnant les longueurs des 
quatre côtés du rectangle, on trouve directement la longueur 
du fi l vert, l’enseignant le félicite pour sa perspicacité et encou-
rage la classe à procéder de cette façon : cette méthode est plus 
rapide et plus précise. 
Si aucun élève ne le propose, l’enseignant conduit les élèves à 
trouver qu’il aurait été plus facile d’additionner les mesures des 
quatre côtés du dessin.

B  Calcul de périmètre
Les élèves doivent calculer le périmètre du champ de Pedro, un 
quadrilatère dont les longueurs sont exprimées en mètres ou kilo-
mètres. Un schéma représente le champ. L’enseignant fait repas-
ser le contour du champ sur le schéma. La discussion collective 
porte sur la représentation schématique et la réalité des mesures 
du champ pour conclure que le calcul additif des mesures des 
côtés est la seule méthode pour résoudre le problème. 
Avant d’additionner ces longueurs, l’enseignant rappellera 
éventuellement aux élèves qu’il est nécessaire d’exprimer toutes 
les longueurs avec la même unité.
Le périmètre du champ de Pedro a une longueur de 3 400 m, 
qu’on exprime par 3 km 400 m.

À l’issue de ce travail, l’enseignant pose la question usuelle : 
« Qu’avons-nous appris aujourd’hui dans cette leçon ? » 
Il attend une réponse proche de : « Nous avons appris à 
mesurer ou à calculer le périmètre d’un polygone. » 

 Activités d’entraînement 

1  Les élèves doivent construire un segment de la même lon-
gueur que le périmètre du triangle dessiné sur le fi chier, puis 
mesurer la longueur du segment. On revient donc sur la nature 
géométrique du périmètre d’un polygone que les élèves perçoi-
vent plus facilement quand ils n’ont pas à effectuer de calcul. 
Lors de la correction, l’enseignant peut s’attendre à des écarts 
de quelques millimètres dans la mesure du segment dus à des 
imprécisions de mesures ou de reports de longueurs. Le résultat 
attendu est 12 cm.

2  Dans ce problème, les élèves doivent calculer le périmètre 
d’un rectangle dont la longueur et la largeur sont indiquées sur 
l’illustration : 67 cm 5 mm et 45 cm. Ils peuvent être gênés de ne 
posséder que la longueur de deux des quatre côtés. L’enseignant 
leur rappelle que la fi gure est un rectangle : les côtés opposés ont 
donc même longueur. Les élèves doivent, pour effectuer le calcul 
du périmètre, convertir les données. Il rappelle que 5 mm + 5 mm 
= 10 mm = 1 cm. Le résultat obtenu est : 225 cm, qui peut être 
écrit sous la forme 2 m 25 cm. La correction collective de l’exer-
cice insistera sur la conversion des mm en cm. 

3  Dans ce problème non illustré, les élèves doivent calculer 
le périmètre d’un carré de 320 m de côté. Ils savent que les 
quatre côtés d’un carré ont la même longueur. Ils seront 
certainement plus nombreux à calculer la somme : 
320 m + 320 m + 320 m + 320 m = 1280 m, qu’à calculer le 
produit : 4 × 320 m = 1 280 m. L’enseignant ne doit pas s’éton-
ner que la plupart choisissent l’addition plutôt que le produit, 
mais il fera remarquer que la multiplication permet un calcul 
plus rapide.

4  Cet exercice est à faire sur le cahier d’essai. Les élèves doi-
vent tracer un carré de 8 carreaux de côté, puis en mesurer 
le périmètre. Le côté du carré mesure 64 mm ou 6 cm 4 mm. 
Donc, le périmètre est égal à 64 mm × 4 = 256 mm ou 
25 cm 6 mm. 

Le coin du cherch eur

Il faut lire attentivement l’énoncé car la réponse s’y trouve. Il 
reste 5 moutons.

Prolongement

Photofiche 66
Cette fiche comporte quatre exercices de calcul de périmètre : 
un pentagone régulier, un rectangle, un carré, et un quadri-
latère quelconque. C’est une fiche d’entraînement. 

60 Périmètre d’un polygone
 � Compétence
Calculer le périmètre d’un polygone en ajoutant 
les longueurs des côtés.

 � Extrait des programmes
Calculer le périmètre d’un polygone.

 Calcul mental

Multiplier des centaines par un nombre de 1 chiffre.

L’enseignant dit : « 700 × 4 » ; l’élève écrit 2 800 .

800 × 3 ; 900 × 2 ; 700 × 5 ; 300 × 5 ; 400 × 8 ; 800 × 6 ; 
900 × 3 ; 200 × 8 ; 500 × 8 ; 600 × 4.
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Observations préliminaires
Avec cette leçon, les élèves apprennent à organiser des don-
nées dans un tableau pour les rendre plus facilement visibles, 
lisibles et utilisables. 
Les deux premiers problèmes sont directement en rapport 
avec le contexte scolaire ; les deux autres évoquent une 
cueillette de fruits et une commande au restaurant. Pour cha-
cun d’eux, les nombres ont été choisis pour ne pas être un 
obstacle à la compréhension pédagogique.

 Activités d’investigation 

1  Les élèves lisent l’énoncé et l’illustration et commentent le 
tableau où fi gurent déjà la commande de Marion. L’enseignant 
leur demande de le compléter individuellement. Ils ont le choix : 
soit procéder ligne par ligne, solution qui sera sûrement choisie 
par les élèves, soit colonne par colonne. Les élèves complètent 
ensuite la phrase-réponse écrite sous le tableau.
Lors de la correction collective, les élèves relisent les bulles une à 
une et contrôlent, avec l’aide de l’enseignant, que les informa-
tions qu’elles contiennent ont bien été reportées sur les lignes 
correspondant aux prénoms des enfants. Ils vérifi ent ensuite les 
totaux de chaque colonne et corrigent leur réponse : « Maman 
doit acheter 13 cahiers, 23 crayons, 10 feutres, 2 gommes. »

2  Les élèves observent, lisent et commentent le premier 
tableau qui, sur cinq lignes et quatre colonnes indique les dates 
d’anniversaire des vingt élèves d’une classe de CE2. Ils com-
mentent le second tableau de douze colonnes correspondant 
aux douze mois de l’année, puis en expliquent l’utilité. Sur ce 
tableau fi gurent déjà cinq prénoms. Les élèves constatent qu’ils 
proviennent de la première colonne du premier tableau. Cette 
constatation leur indique la méthode à suivre pour reporter les 
quinze autres prénoms. 
Après avoir complété le tableau, les élèves répondent aux ques-
tions : « Quels mois les enfants fêteront-ils le plus d’anniver-
saires ? » Ce sont les mois d’octobre et de mai (3 anniversaires). 
« Quel est le mois de l’année scolaire où aucun anniversaire ne 
sera fêté ? » Cette question demande une lecture pointue. La 
réponse est le mois de novembre, car le mois d’août n’est pas 
un mois de l’année scolaire. 

3  Les élèves lisent l’énoncé du problème, observent et com-
mentent le tableau qui, en organisant les données en lignes et 
colonnes, facilite les calculs et permet de répondre aux quatre 
questions posées. Il faut, non seulement, que les élèves sachent 
se repérer parfaitement dans le tableau pour le compléter, 
mais qu’ils soient aussi particulièrement attentifs à la lecture 
de l’énoncé pour le faire correctement. On ne connaît pas le 

nombre de pêches cueillies par Noémie ; il sera à calculer en 
effectuant la différence entre 37, le total des pêches cueillies, et 
27, le nombre de pêches cueillies par les autres enfants. José n’a 
pas cueilli de pommes ; il faudra écrire 0 dans la case correspon-
dant au nombre de pommes cueillies par ce garçon. 
Paul a ramassé 50 fruits ; 39 est le nombre total de pommes ; 
135 est le nombre total de fruits ; Noémie a ramassé 10 pêches.
Lors de la correction, l’enseignant insiste sur l’intérêt du 
tableau pour rassembler les données d’un énoncé et faciliter les 
réponses aux questions posées. Il souligne, si les élèves ne l’ont 
pas perçu, que le total des fruits se calcule de deux manières : 
total des colonnes ou total des lignes. L’un des calculs peut ser-
vir à la vérifi cation de l’autre.

4  Les élèves lisent l’énoncé dont les données sont contenues 
dans l’illustration qui l’accompagne. Ils observent et commen-
tent l’organisation du tableau proposé pour les aider à résoudre 
les questions posées sous celui-ci. Il s’agit d’un tableau com-
portant cinq colonnes réservées aux plats choisis, quatre lignes 
réservées aux personnages de l’énoncé et une cinquième réser-
vée aux calculs des totaux. Les élèves expliquent la présence des 
deux croix dans les cases : elles signifi ent qu’Arthur a choisi un 
avocat et du poulet. Ils complètent le tableau en cochant les 
cases qui correspondent aux choix des enfants. Les calculs ne 
peuvent pas être effectués dans le tableau. Les nombres choi-
sis permettent le calcul mental ; cependant, pour le calcul du 
total en particulier, les élèves disposent d’un espace de travail 
si nécessaire. 
Pour répondre à la dernière question : « Combien l’oncle Arthur 
va-t-il payer en tout ? », il faut se référer au tableau afi n de ne 
pas oublier de compter le prix de la pizza de Marine car celui-
ci n’est pas demandé dans la question précédente. « L’oncle 
Arthur va payer 36 €. » La correction est collective. Un élève 
vient compléter le tableau de l’exercice que l’enseignant aura 
reproduit sur le tableau de la classe.
À l’issue de ce travail, l’enseignant pose la question usuelle : 
« Qu’avons-nous appris aujourd’hui dans cette leçon ? » Il attend 
une réponse proche de : « Nous avons appris à utiliser un 
tableau pour organiser les informations et répondre plus 
facilement à des questions. » 

Prolongement 

Photofiche 67
Cette photofiche de soutien comporte un seul énoncé : 
celui d’une commande de cinq personnes à un marchand de 
pizzas. Après avoir rempli un tableau comportant une ligne 
par personne et une colonne par catégorie de pizza, soit 
cinq colonnes, les élèves doivent faire le bilan des commandes 
pour le marchand de pizzas. 

61
PROBLÈMES
Organiser les données

 � Compétence
Savoir organiser les données dans un tableau.

 � Extrait des programmes
Savoir organiser les données d’un problème en vue 
de sa résolution.

 Calcul mental

Ajouter 25 et 50 à un multiple de 25.

L’enseignant dit : « 150 + 50 » ; l’élève écrit 200 .

250 + 50 ; 125 + 25 ; 100 + 50 ; 175 + 25 ; 225 + 25 ; 
125 + 50 ; 175 + 50 ; 250 + 25 ; 275 + 25 ; 225 + 50.
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Toutes les remarques formulées pour la leçon 19, p. 59 de ce 
guide, concernant l’objectif et la présentation générale des 
pages « Mobilise tes connaissances ! » sont valables pour cette 
leçon. Nous conseillons donc aux enseignants de s’y reporter.

 � Compétences 
Mobiliser ses connaissances et ses savoir-faire pour interpréter 
des documents et résoudre des problèmes complexes.

 � Extrait des programmes
Les capacités d’organisation et de gestion des données se déve-
loppent par la résolution de problèmes de la vie courante ou 
tirés d’autres enseignements. Il s’agit d’apprendre progressive-
ment à trier des données, à les classer, à lire ou à produire des 
tableaux, des graphiques et à les analyser.

 Déroulement de la séquence 

 Présentation collective
L’enseignant peut décider de traiter les deux pages successive-
ment ou simultanément. Dans les deux cas, deux séances de 
travail seront nécessaires s’il souhaite exploiter les informations 
fournies, qui relèvent des domaines mathématique, scientifi que, 
géographique.

Les élèves observent individuellement les documents. L’ensei-
gnant leur laisse quelques minutes pour ce travail, puis leur 
donne la parole pour qu’ils puissent apporter des informations 
supplémentaires, poser des questions ou répondre à celles de 
leurs camarades. Les élèves communiquent à la classe leurs 
connaissances sur le château de Versailles, la galerie des Glaces, 
le roi Louis XIV… Ils situent ce château sur la carte de France. 
Ceux qui ont visité ce monument décrivent à quelle occasion. 
L’enseignant n’intervient que si aucun élève ne sait répondre. 
Il s’assure, en posant quelques questions, que les informations 
données ont bien été comprises. 
Cette discussion vise à leur faire prendre conscience qu’il s’agit, 
dans ces deux pages, de documents réels qui les concernent et 
dont on parle souvent à la télévision, dans les journaux, dans 
leur livre d’histoire...

 Travail individuel et en groupes
L’enseignant demande ensuite aux élèves de lire les questions, 
de rechercher les données utiles pour y répondre, d’effectuer 
les calculs nécessaires et de rédiger les réponses. Il leur signale 
qu’ils peuvent trouver sur ces deux pages tous les renseigne-
ments utiles pour répondre aux questions ; ils ne sont donc pas 
obligés de consulter d’autres documents.
Après un moment de travail individuel, il leur permet de colla-
borer avec deux ou trois de leurs camarades pour la rédaction 
collective des réponses. 

 Mise en commun
La mise en commun des résultats permet la confrontation des 
travaux des petits groupes. Si les réponses divergent, l’enseignant 
demande à chacun de justifi er ses résultats. Il n’intervient que si 
les réponses ne sont pas suffi samment explicites pour tous. 

 Réponses aux questions 

1. Les rois ont vécu à Versailles pendant 107 années.
1789 – 1682 = 107

2. À l’époque des rois, il existait 1 252 cheminées.
352 + 900 = 1 252

3. La construction de la galerie des Glaces a duré 6 années.
1684 – 1678 = 6

4. Le périmètre de la galerie des Glaces mesure 168 m.
73 + 11 + 73 + 11 = 168   ou    (73 + 11) × 2 = 168 

5. La durée du règne de Louis XIV est de 72 ans.
1715 – 1643 = 72
La durée du règne de Louis XV est de 59 ans.
1774 – 1715 = 59
Le roi Louis XVI a lui aussi vécu au château de Versailles jusqu’en 
1789. Mais des révolutionnaires l’ont forcé à quitter le château 
pour revenir au palais des Tuileries à Paris. Louis XVI est mort en 
1793 sans avoir jamais revu le château de Versailles.

6. Il y a deux axes de symétrie 
dans le potager du roi. 

7. L’énoncé ne précise pas l’âge des enfants, mais l’enseignant 
indique aux élèves que l’âge des 3 enfants est compris entre 
6 et 17 ans. 
Une famille de 2 adultes et 3 enfants paie 91 € pour visiter 
le château.
26 + 26 + 13 + 13 + 13 = 91

8. Un groupe de 15 touristes adultes paie 510 € pour visiter 
le château et les jardins.
34 × 15 = 510

9. Après le tracé des segments symé-
triques au crayon, le coloriage de 
chaque zone en respectant la symé-
trie des couleurs permet aux élèves 
de vérifi er l’exactitude de leur dessin.

La mise en commun des recherches effectuées pour répondre 
à ces questions peut déboucher sur la réalisation d’un pan-
neau collectif et illustré regroupant l’essentiel des informations 
recueillies durant ce travail.

Prolongements
Si les discussions ont été riches et animées, si le thème inté-
resse les élèves, l’enseignant peut leur proposer d’approfon-
dir le sujet par un travail interdisciplinaire qui peut porter sur 
des thèmes variés, scientifiques ou littéraires : les demeures 
royales, les œuvres de Le Nôtre ou de Hardouin-Mansart, la 
vie des rois...

Documentation : http://www.chateauversailles.fr/ 

62 Mobilise connaissances !tes  (3)
Le plus grand palais de France
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Cette page permet aux élèves de récapituler les acquis de la demi-période. Il ne s’agit pas d’apprentissages nouveaux mais 
de la prise de conscience du chemin parcouru dans les apprentissages et d’une réactivation des notions qui s’oublient 
facilement quand elles ne sont pas utilisées.
Les élèves sont invités à lire et à commenter les différentes situations proposées dans cette page. La mise en commun 
permettra de remettre en mémoire les notions, les savoir-faire et le vocabulaire oubliés... Il est fréquent que les enfants, 
comme les adultes, n’assimilent pas immédiatement les apprentissages récents. Cette page permet, après quelques jours 
de maturation, de les reprendre.
Les questions ci-dessous ne fi gurent qu’à titre indicatif. Elles seront utiles si les élèves ne commentent pas spontanément 
les différentes situations proposées dans cette page.

Conduite de la séance
Chaque activité est observée et discutée.

• Effectuer une multiplication.
« Quelle est l’utilité du chiffre � écrit en rouge à côté de l’opération ? » 
« Pourquoi a-t-on placé un zéro à la fin de la deuxième ligne ? »

• Tracer le symétrique d’une fi gure.
« Comment pouvez-vous vérifier, sans les plier, que ces deux figures sont symétriques ? »
« Que devez-vous faire avant de tracer les côtés de la figure ? »

• Calculer une soustraction posée avec retenue.
« Que signifient les chiffres � écrits en rouge dans l’opération ? »
« Comment expliquez-vous que le résultat soit exact, alors que l’on a ajouté 10 au nombre du haut ? »
« Comment pouvez-vous vérifier ce résultat ? »

• Ajouter ou retrancher des longueurs.
« Que doit-on faire avant d’ajouter des longueurs ? »
« Qui peut donner le résultat de ces additions : 25 mm + 3 cm ; 2 km + 1 500 m ? » 

• Calculer le périmètre d’un polygone.
« Qu’appelle-t-on périmètre ? »
« Comment calculer le périmètre d’un carré de 5 m de côté ? »

L’enseignant complète éventuellement les observations des élèves. Il en montre l’importance et résume leurs acquis. Il leur 
apprend qu’ils savent maintenant effectuer les deux opérations les plus diffi ciles qu’ils rencontreront au cours de l’année : 
la multiplication d’un nombre par un nombre de deux chiffres et la soustraction avec retenue. Ces opérations s’avéreront 
indispensables pour résoudre les problèmes qui leur seront posés.
Pour y parvenir, ils doivent savoir parfaitement les tables de multiplication et celles d’addition. Ils connaissent bien main-
tenant les mesures de longueur ; ils apprendront ensuite celles de masse et de contenance.
L’enseignant leur annonce enfi n que, pour vérifi er si ces notions sont bien maîtrisées, ils doivent répondre aux questions 
de l’éva luation qui va suivre.

J’ai appris à… (6)

148

63
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Socle commun Commentaires Propositions de remédiation

1  et 2  Utiliser 
les techniques 
opératoires des 
quatre opérations.

→ Effectuer une 
soustraction avec retenue 
puis faire la preuve.
→ Poser et effectuer une 
soustraction avec retenue.

Il est probable que certains élèves 
ne maîtrisent pas encore cette tech-
nique opératoire qui est l’une de 
celles qui présentent le plus de diffi -
cultés ; beaucoup d’élèves du cours 
moyen font encore des erreurs de 
retenue.
Il ne faut jamais penser que cet 
acquis est défi nitif et il est néces-
saire de reprendre ce type d’exer-
cice régulièrement pour consolider 
ce savoir-faire.

Une erreur à la première soustraction montre 
que la technique n’est pas maîtrisée. L’apprentis-
sage devra être repris avec des soustractions très 
simples : 62 – 25 ; 73 – 18...
Voir Photofi che 61 (exercices 1 et 3).
Si seule la seconde soustraction n’est pas réso-
lue correctement, l’élève a sans doute compris le 
mécanisme de la retenue, mais il éprouve encore 
des diffi cultés à l’appliquer dans une opération 
plus complexe. Il faut donc reprendre ce travail 
avec des nombres de trois ou quatre chiffres.
Voir Photofi che 61 (exercices 2 et 4).

3  et 4  Utiliser les 
techniques opératoires 
des quatre opérations.

→ Multiplier un nombre 
de 2 ou 3 chiffres par 
un nombre de 2 chiffres.
→ Poser et effectuer 
une multiplication.

Il est inutile de proposer cet exer-
cice aux élèves qui ne maîtrisent 
pas encore la multiplication par un 
nombre d’un chiffre.
Les nombres à multiplier ont été 
choisis afi n de ne pas poser de dif-
fi cultés aux élèves qui ne maîtrisent 
pas suffi samment les tables de mul-
tiplication car cet exercice vise l’éva-
luation de la technique opératoire.
L’enseignant ne doit pas se conten-
ter de constater que chaque opéra-
tion est juste ou fausse : il doit sur-
tout chercher à identifi er les causes 
d’erreurs pour pouvoir y remédier 
précisément.

Demander à tour de rôle à quelques élèves ayant 
réussi d’effectuer au tableau une opération en 
expliquant comment ils procèdent. Cette présen-
tation est souvent suffi sante pour permettre aux 
élèves en diffi culté de comprendre leurs erreurs.
Les différentes causes d’erreurs sont analysées 
collectivement.
Les élèves encore en diffi culté sont regroupés et 
invités à effectuer pas à pas une multiplication 
simple (34 × 23) ; chacun travaille sur son cahier, 
l’un d’eux au tableau.

Voir Photofi che 59.

Consignes de passation
Pour chaque exercice, l’enseignant lit une fois la consigne à haute voix et s’assure que chacun a compris, sans apporter 
d’aide décisive. Les élèves travaillent individuellement. Il leur laisse un temps raisonnable pour réfl échir, calculer et 
rédiger la réponse, puis il passe à l’exercice suivant. 
L’ensemble des exercices de la page peut être traité en deux séances. Autant que possible, la correction doit avoir lieu 
le jour même.

L’enseignant doit procéder régulièrement au bilan des connaissances et des compétences. Pour lui faciliter ce travail, 
nous lui proposons un bilan, inspiré de la grille de référence du « Socle commun de connaissances et de compétences. »
Cette évaluation lui permettra de vérifi er si les notions étudiées sont bien maîtrisées par les élèves. Il pourra ainsi savoir 
quelles notions doivent être reprises collectivement, lesquelles sont maîtrisées par la majorité des élèves mais doivent 
donner lieu à des ateliers de remédiation individuelle pour les élèves en diffi culté.
Cette page du fi chier constitue un support pour le bilan proprement dit ; cependant, si l’enseignant préfère proposer 
les évaluations sur des feuilles indépendantes, il peut utiliser la photocopie prévue à cet effet, page suivante. Cette page 
« Je fais le point » peut être utilisée alors comme activité de révision, avant l’évaluation ou pour un travail de remédiation 
en atelier.

64 Je fais le point (6)
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Socle commun Commentaires Propositions de remédiation

5  Utiliser les instruments 
pour construire 
des fi gures avec soin 
et précision.

→ Tracer le symétrique 
d’une fi gure.

Deux tracés différents sont propo-
sés afi n de permettre à l’enseignant 
de vérifi er si les élèves ont compris 
le rôle de l’axe de symétrie, qu’il 
soit horizontal ou vertical.
Observer les élèves au travail :
– comment commencent-ils ?
– marquent-ils les sommets du 
polygone symétrique avant de tra-
cer les côtés ?

Au cours de la correction collective, demander 
à quelques élèves de décrire comment ils ont 
procédé.
a. Faire vérifi er si chaque sommet de la fi gure a 
bien un point symétrique sur la même ligne, à 
égale distance de l’axe de symétrie.
b. Faire de même. Les points symétriques se trou-
vent alors sur la même droite verticale et toujours 
à égale distance de l’axe de symétrie.
Voir Photofi che 60.

6  et 7  Utiliser les unités 
de mesure usuelles. 
Effectuer des conversions. 

→ Ajouter des longueurs 
exprimées en cm et mm.
→ Ajouter des longueurs 
exprimées en m et km.

Ces exercices, semblables aux exer-
cices 1 et 2 de la leçon 59, permet-
tent de vérifi er si l’addition de deux 
longueurs exprimées avec des écri-
tures complexes est maîtrisée.

Au moment de la correction, avant d’indiquer 
la bonne réponse, demander à quelques élèves 
comment ils ont procédé. 
Pour les élèves en diffi culté, le plus utile est qu’ils 
prennent conscience eux-mêmes des erreurs 
qu’ils ont pu commettre. L’écoute de leurs cama-
rades peut y contribuer.
Voir Photofi ches 62, 63, 64 et 65.

8  Utiliser les unités 
de mesure usuelles. 
Effectuer des conversions. 

→ Calculer un périmètre.

Ces exercices ne présentent aucune 
diffi culté numérique. Ils sont desti-
nés seulement à repérer les élèves 
qui n’ont pas compris :
– la notion de « périmètre » ;
– comment calculer le périmètre 
d’un polygone dont les côtés sont 
différents ou celui d’un polygone 
régulier.

a. Cet exercice permet de repérer si les élèves ont 
compris que le périmètre d’un polygone est la 
mesure du tour que l’on obtient en effectuant la 
somme des longueurs des côtés.
Ceux qui n’ont pas trouvé doivent revoir concrè-
tement ce qu’est un périmètre – en utilisant une 
fi celle, par exemple.
b. Ceux qui ont réussi seulement l’exercice 1 
n’ont pas compris qu’un carré ayant quatre côtés 
égaux, la solution la plus effi cace pour calculer 
son périmètre est la multiplication. 
Pour cela, matérialiser la situation avec quatre 
règles de même longueur et redécouvrir ainsi la 
solution. 
Voir Photofi che 66.
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64 Exercices pour l’évaluation (6)

1  a   Effectue cette soustraction puis 
vérifie en effectuant une addition. 

7 2 3  8

– 3 8 + ....... .......

....... ....... 7 2

Pose et effectue.

415 – 78
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Reproduction autorisée pour une classe seulement.

b  Effectue.

5 6 6 4

× 3 7 × 2 8

....... ....... ....... ....... ....... .......

....... ....... ....... ....... ....... ....... ....... .......

....... ....... ....... ....... ....... ....... ....... .......

Pose et effectue.

45 × 38

2  a   Trace le symétrique de la figure 
grise par rapport à la droite noire.

b   Trace le symétrique de la figure 
grise par rapport à la droite noire.
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3    a   Calcule et exprime le résultat en cm et mm.

3 cm 7 mm + 5 cm 6 mm = …………………………………………………………....................……………

4 cm 6 mm + 35 mm = …………………………………………………………....................……………………

b   Résous le problème. 

Lors de sa visite des Ocres de Roussillon et de Rustrel, Lucie a parcouru trois étapes à 
vélo : la première de 7 km 600 m, la deuxième de 8 km 200 m et la troisième de 5 000 m.

Calcule la distance totale parcourue par Lucie.

…………………………………………………..............................................………....................………………….

c   Calcule le périmètre de ce triangle. d   Calcule le périmètre de cette piscine.

…………………………………………………......... ………………………………………………….........

…………………………………………………......... ………………………………………………….........

Reproduction autorisée pour une classe seulement.
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Compétences en nombres et calcul Évaluation
1. Utiliser les techniques opératoires des quatre opérations.

a. Poser et effectuer une soustraction avec retenue.

b. Poser et effectuer une multiplication d’un nombre de 2 chiffres par un nombre de 2 chiffres.

Compétences en géométrie Évaluation
2. Utiliser les instruments pour construire des fi gures avec soin et précision.

Compétences en grandeurs et mesures Évaluation
3. Utiliser les unités de mesure usuelles. Effectuer des conversions.

5 cm

5 
cm

5 cm

8 m

4 
m
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 � Compétence
Appliquer ses connaissances au monde qui nous entoure.

 � Extrait des programmes
Les capacités d’organisation et de gestion des données se déve-
loppent par la résolution de problèmes de la vie courante ou 
tirés d’autres enseignements.

Observations préliminaires 
Cette leçon comporte six énoncés de problèmes qui traitent 
essentiellement des calculs de mesures de longueur et de 
leurs conversions, noyau principal de l’apprentissage de la 
période 3 :
1. le calcul du périmètre de « l’hexagone national » ;
2. la conversion en m d’une distance donnée en milles marins 
dans une réglementation maritime, puis son expression en 
km et m ; 
3. le calcul de la différence d’altitude entre deux sommets de 
montagnes françaises ; 
4. le calcul en cm et mm de la longueur des bonds de quelques 
animaux et leur conversion en m et cm ;
5. un travail de repérage de dates et de calculs de durées qui 
prend appui sur une galerie de portraits d’écrivains français ; 
6. la conversion en cm de la hauteur d’un cadre de vélo 
exprimée en pouces. 
Il ne faut pas sous-estimer le temps de travail que représen-
tent la lecture de l’énoncé, sa compréhension, son interpré-
tation, sa représentation, le choix et le calcul de l’opération. 
Nous suggérons donc à l’enseignant plusieurs stratégies pour 
conduire la classe.
– Il peut proposer aux élèves de résoudre individuellement et 
successivement les six problèmes en alternant résolutions et 
corrections. Deux séances seront sûrement nécessaires pour 
résoudre tous les problèmes. S’il ne veut en consacrer qu’une, 
l’enseignant ne sélectionnera qu’un nombre restreint de pro-
blèmes à faire résoudre.
– Il peut choisir de différencier le travail des élèves en don-
nant à chacun d’eux le ou les problèmes à résoudre.
– Il peut lire successivement les six énoncés, les expliciter, 
puis demander à chaque élève de choisir et de résoudre indi-
viduellement le ou les problèmes qu’il préfère. Chaque élève 
pourra confronter ses réponses avec celles des élèves qui ont 
choisi de résoudre le même problème que lui. L’enseignant 
confie alors la correction du ou des problèmes au groupe 
d’élèves qui a choisi de le résoudre. Le reste de la classe valide 
ou conteste la résolution proposée. 

1  Une France géométrique
Cet énoncé, illustration à l’appui, apprend aux élèves que la 
forme de la France continentale est proche d’un hexagone 
régulier. Connaissant le côté de cet hexagone (580 km), ils doi-
vent en calculer le périmètre (3 480 km). Pour le calculer, les 
élèves utiliseront sûrement l’addition. La correction privilégiera 
la multiplication.

2  Les petits bateaux qui vont sur l’eau
Une distance de 5 milles marins doit être convertie en km et 
m sachant que 1 mille marin est égal à 1 852 m. Ce problème 
nécessite deux opérations : la première pour calculer la valeur 
en m des 5 milles, la seconde pour convertir des mètres en km 
et m.
1 852 × 5 = 9 260 ; 9 260 m = 9 km 260 m

3  À poser et à effectuer
Ce problème vérifi e la technique étudiée lors de la leçon 58. Les 
élèves doivent poser la soustraction pour calculer la différence 
d’altitude entre le puy de Sancy, 1 886 m, et le ballon d’Alsace, 
1 258 m. Le calcul comporte deux retenues.
1886 – 1258 = 628

4  Toujours plus loin !
Les élèves doivent calculer la longueur des bonds effectués par 
les animaux en fonction de la taille de chacun et l’exprimer 
en m et cm. 
Pour la grenouille : 33 × 6 cm = 198 cm = 1 m 98 cm
Pour la sauterelle : 40 × 3 cm = 120 cm = 1 m 20 cm 
Pour le kangourou : 8 × 160 cm = 1 280 cm = 12 m 80 cm
Pour la puce 150 × 2 mm = 300 mm = 30 cm
Pour les trois premiers calculs, la correction passe par le rappel 
100 cm = 1 m et par la décomposition des nombres en cen-
taines de cm et unités de cm avant de les convertir en m et cm : 
198 cm = 100 cm + 98 cm = 1 m + 98 cm ; 
120 cm = 100 cm + 20 cm = 1 m + 20 cm ; 
1 280 cm  = 1 200 cm + 80 cm = 100 cm × 12 + 80 cm 

= 12 m 80 cm.
Pour le dernier, la correction rappelle que 10 mm = 1 cm et 
passe par la décomposition de 300 mm en 30 × 10 mm pour 
légitimer la conversion 300 mm = 30 cm.

5  Ils font partie du patrimoine
a. Jules Verne, Victor Hugo, Alexandre Dumas et Paul Verlaine 
sont nés entre 1800 et 1899. La Fontaine et Voltaire sont nés 
avant 1800. Jules Verne et Jacques Prévert sont morts après 1900.
b. Victor Hugo a vécu 83 ans ; Verlaine, 52 ans ; Jules Verne, 
77 ans.
c. La Fontaine aurait pu rencontrer Voltaire car La Fontaine est 
décédé un an après la naissance de Voltaire.
Pour la correction des items a et c, l’enseignant utilise la droite 
numérique graduée de 1600 à 2000 sur laquelle les élèves vien-
nent repérer les dates de naissance et de décès des écrivains.

6  À chacun son vélo
D’après le tableau fourni par l’énoncé, un élève de 1 m 60 cm 
doit choisir un cadre d’une hauteur de 14 pouces. 
1 pouce = 25 mm. La hauteur du cadre est égale à 350 mm 
(25 × 14 = 350), soit 35 cm (10 mm × 35). 

65 Des problèmes pour découvrir le monde (3)
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Sudoku 4 €
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(jeu des 7 familles)
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Lyon   15 h 08
Train n° 78 089
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de 88 places
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Observations préliminaires
Toutes les remarques relatives à la présentation de la période 1 
(p. 20) demeurent valables pour celle-ci. Les objectifs des leçons 
de cette période apparaissent explicitement dans ce dessin : 
lire l’heure ; connaître, écrire et nommer les nombres jusqu’au 

million ; mesurer une masse ; identifi er un cube, un pavé ; 
résoudre un problème...
Mathéo devait se cacher mais il n’a pas pu s’empêcher de se 
mettre à la fenêtre !

Période 4

Situations 
multiplicatives.

Nommer les nombres 
jusqu’au million.

Construire 
un carré.

Mathéo.

Mesurer une masse.

Lire l’heure. Connaître les unités 
de mesures de temps.

Reconnaître un cube, 
un pavé droit.
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Présentation de la période 4 (1re partie)

Principaux objectifs de la demi-période

Les nombres inférieurs 
à 1 000 000

L’essentiel du travail de cette période est consacré à l’étude des nombres inférieurs à 
1 000 000. Il est indispensable que les élèves comprennent parfaitement la construction 
de ces nombres. Il faut donc consacrer tout le temps nécessaire à la lecture, l’écriture, la 
décomposition, la comparaison, le rangement, l’encadrement... de ces nombres.

Situations 
de groupement 
et de partage

Au cours de cette demi-période, nous allons aborder les groupements, première étape vers 
la division. Depuis la maternelle, les élèves ont été amenés à partager des objets divers. 
Il va falloir maintenant passer du partage concret, schématisé, à un calcul proprement dit.

Mesure du temps
Une deuxième leçon est consacrée à la lecture de l’heure et aux différentes façons de la 
désigner. Les élèves aborderont ensuite les durées. Ils devront distinguer « 1 h 30 » expri-
mant l’heure de la rentrée en classe et « 1 h 30 » exprimant la durée d’un fi lm.

Connaissances et compétences abordées durant la demi-période

Numération Connaître, savoir écrire et nommer les nombres entiers jusqu’au million.
Comparer, ranger, encadrer ces nombres.

Leçons 
66 – 67 – 69

Calcul Connaître une technique opératoire de la division.
Organiser ses calculs pour trouver un résultat.

Leçons 
70 – 71

Géométrie Construire un carré ou un rectangle de dimensions données. Leçon 73

Mesure
Lire l’heure sur une montre à aiguilles ou sur une horloge. 
Connaître les unités de mesure de temps (l’heure, la minute, la seconde) et leurs 
relations. 

Leçons
68 – 72 
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 Activités d’investigation 

 Je cherche

   o Matériel

•  Par élève : 25 étiquettes portant les nombres 100 000, 
10 000, 1 000, 100 et 10.

A  Décomposition canonique
Les élèves lisent le texte de l’activité A par groupes de deux. En 
réinvestissant les acquis des leçons 33 et 45, ils peuvent complé-
ter l’égalité et la phrase-réponse. 
Dix fois 1 millier égale 10 milliers d’où 10 × 1 000 = 10 000.
Agathe peut échanger 10 cartes jaunes de 1 000 points contre 
1 carte rouge de 10 000 points. Le nombre 10 000 représente 
10 milliers ou 1 dizaine de mille ; il se lit « dix mille ».

Les élèves cherchent ensuite à répondre à la question suivante. 
Des volontaires viennent expliquer leurs solutions : « Louis tire 
10 dizaines de mille, soit 10 cartes rouges de 10 000 : cela 
représente 1 centaine de mille. »
10 × 10 000 = 100 000
Louis peut donc échanger ses 10 cartes de 10 000 contre 
1 carte verte qui vaut 100 000 points.

Pour illustrer le tirage de Leila, l’enseignant montre 3 étiquettes 
portant le nombre 100 000 et 7 autres portant le nombre 
10 000. Les élèves constatent que, pour trouver les points 
de Leila, il faut calculer l’égalité : 3 × 100 000 + 7 × 10 000. 
Ils la complètent et écrivent le nombre corres pondant : 
300 000 + 70 000 = 370 000.
Reprendre plusieurs fois ce type d’exercice avec des tirages dif-
férents : 5 × 100 000 + 7 × 10 000 + 8 × 100, etc. 
L’enseignant reproduit le tableau de numération du « Je 
cherche » au tableau. Il inscrit le tirage de Leila en faisant remar-
quer la place de chaque chiffre : « Le 3 est dans la colonne des 
centaines de milliers ; le 7 est dans la colonne des dizaines de 
milliers ». Les élèves prennent conscience que la place du chiffre 
dans le nombre est essentielle (notre numération est fondée sur 
la position du chiffre dans le nombre, à la différence d’autres 
numérations comme la numération romaine, par exemple). 
Lorsque ces écritures et ces décompositions semblent maîtri-
sées, les élèves prennent leur fi chier et complètent le tirage 
de Leila. 

Les élèves observent ensuite le tirage d’Oscar. Ils constatent que 
cette activité est l’inverse de la première : « Je ne tire pas des 
cartes pour trouver un nombre, mais, au contraire, je connais le 
nombre et il faut trouver les cartes qui le composent. »
La situation peut être jouée en classe. « Quelles sont les 6 cartes 
tirées par Oscar ? » 

Un élève vient écrire dans le tableau de numération le nombre 
21 030. Il propose son tirage : Oscar a tiré 2 cartes de 10 000, 
1 carte de 1 000 et 3 cartes de 10. L’égalité correspondante est 
écrite sur l’ardoise ou le cahier d’essai par les autres élèves :
21 030 = 2 × 10 000 + 1 × 1 000 + 3 × 10. 
L’enseignant propose d’autres tirages. Les élèves, par groupes 
de deux, doivent écrire la décomposition de ces nombres et 
pour cela disposer des cartes nécessaires à la décomposition 
des nombres donnés.
Exemple de décompositions proposées : 
908 750 = (9 × 100 000) + (8 × 1 000) + (7 × 100) + (5 × 10) 
L’enseignant propose quelques nombres comportant un ou 
plusieurs zéros intercalés : 472 050 ; 800 070 ; 300 408… Il 
fait remarquer que les zéros intermédiaires du nombre 220 019 
représentent les milliers et les centaines. Si l’on omet d’écrire 
ces zéros, on obtient un nombre totalement différent : 2 219. 
À chaque exercice de ce genre, il s’assure que l’ensemble des 
élèves a compris en procédant à la correction immédiate.
Lors des mises en commun, l’enseignant rectifi e les erreurs, en 
particulier pour les tirages où les élèves ont pu oublier les zéros 
dans l’écriture des nombres. Le recours au tableau de numéra-
tion selon le modèle précédent permet de renforcer la maîtrise 
de la numération et de comprendre le rôle des zéros intermé-
diaires. Il faudra pourtant obliger peu à peu les élèves à travailler 
sans l’aide de ce tableau.
Sur le fi chier, avant d’écrire en lettres le nombre de points 
d’Oscar, il faut faire remarquer aux élèves qu’en ajoutant seule-
ment le mot « mille » à ceux qu’ils connaissent déjà, ils peuvent 
écrire tous les nombres jusqu’à 999 999.
L’enseignant propose une dictée de nombres qui utilise le pro-
cédé La Martinière. Il demande d’écrire en chiffres et en lettres, 
sur l’ardoise, les nombres dictés. Il rappelle, comme le dit 
Mathéo, que l’on ne doit pas oublier l’espace entre la classe des 
milliers et celle des unités simples.

Les élèves complètent le score de Sandrine en s’aidant du travail 
qui vient d’être fait. 

B  Place d’un chiffre dans un grand nombre
« Comment trouver la place de chaque chiffre dans un 
nombre ? » Les nombres qui représentent chaque score sont 
écrits dans le tableau de numération. Il est ensuite facile de véri-
fi er quels sont les nombres qui ont le même chiffre des milliers 
ou des dizaines de milliers. 

C  Compléter une suite
La suite des nombres posera quelques diffi cultés lors du passage 
à la dizaine, à la centaine, au millier supérieurs. Par exemple, 
pour passer de 52 999 au nombre suivant, l’enseignant deman-
dera aux élèves qui ont commis des erreurs de justifi er leurs 
écritures. Cela permet d’analyser et de corriger rapidement les 
écritures erronées.

66 Les grands nombres (1)
 � Compétences
Lire, écrire, décomposer des nombres de 6 chiffres.
Réinvestir les principes de la numération décimale.

 � Extrait des programmes
– Connaître, savoir écrire et nommer les nombres 
entiers jusqu’au million.
– Comparer, ranger, encadrer ces nombres.

 Calcul mental

Somme de trois petits nombres.

L’enseignant dit : « 2 + 4 + 5 » ; l’élève écrit 11 .

2 + 4 + 5 ; 3 + 2 + 7 ; 5 + 4 + 5 ; 1 + 4 + 6 ; 6 + 7 + 3 ; 
2 + 4 + 8 ; 3 + 5 + 5 ; 7 + 1 + 4 ; 6 + 4 + 8 ; 1 + 9 + 5.
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Après la correction, l’enseignant demande aux élèves de 
rappeler ce qui vient d’être appris au cours de la séance : 
« Nous avons appris à lire et écrire les nombres jusqu’à 
999 999 en chiffres ou en lettres et à les décomposer. »

 Activités d’entraînement 

1  Cet exercice rappelle aux élèves qu’il faut bien séparer les 
classes pour une lecture aisée du nombre. C’est le conseil donné 
par Mathéo dans la leçon.

2  L’exercice consiste à passer de la numération en lettres à 
la numération en chiffres. La diffi culté pour l’élève réside dans 
l’écriture des zéros « intercalés ». Il semble plus facile pour lui 
d’écrire correctement 613 254 car « on entend tout », que 
d’écrire 610 060. L’enseignant devra donc être attentif à l’écri-
ture des deux derniers nombres de l’exercice qui comportent 
des zéros « intercalés », respectivement au rang des dizaines et 
au rang des centaines, car ce sont ces deux dernières écritures 
qui vérifi ent la maîtrise complète de la numération de position. 
La remédiation se fait par le recours au tableau de numération.

3  Il s’agit du travail réciproque du précédent. Les remarques 
orthographiques suivantes peuvent être apportées : « mille » 
est toujours invariable. « vingt » et « cent » ne varient que 
s’ils sont multipliés et ne sont pas suivis d’un autre numéral : 
« quatre-vingts euros » ; « quatre-vingt-deux euros... »

4  Ce tableau sert de récapitulatif à la décomposition additive 
et multiplicative des nombres de six chiffres. Il permet à l’en-
seignant de bien cibler les éventuelles lacunes qui concernent 
l’écriture et la décomposition de ces nombres et d’y remédier. 
69 728 = 60 000 + 9 000 + 700 + 20 + 8
69 728 = 6 × 10 000 + 9 × 1 000 + 7 × 100 + 2 × 10 + 8
723 506 = 700 000 + 20 000 + 3 000 + 500 + 6
723 506 = 7 × 100 000 + 2 × 10 000 + 3 × 1 000 + 5 × 100 + 6 
690 050 = 600 000 + 90 000 + 50
690 050 = 6 × 100 000 + 9 × 10 000 + 5 × 10

5  L’observation des trois premiers nombres de chaque suite 
donne la clé pour continuer. Les nombres progressent de 1 en 1. 
Cet exercice vérifi e le passage au millier suivant :
9 998 – 9 999 – 10 000 – 10 001 – 10 002 ;
99 998 – 99 999 – 100 000 – 100 001 – 100 002.

6  Cet exercice permet de repérer les élèves qui ont compris 
la numération de position en connaissant la signifi cation de 
chaque chiffre dans le nombre. Il faudra reprendre, avec les 
élèves en diffi culté, les activités de la leçon et, s’il le faut, revenir 
à la manipulation des matériels (cartes).

7  99 900 + 100 = 100 000
Pedro doit parcourir 100 km de plus pour que son compteur 
affi che 100 000 km.

8  J’apprends à calculer
Après avoir observé l’exemple, les élèves constatent que calculer 
le double d’un nombre revient à ajouter ce nombre à lui-même.
25 × 2 = 25 + 25 = 50 142 × 2 = 142 + 142 = 284
38 × 2 = 38 + 38 = 76 231 × 2 = 231 + 231 = 462

Le coin du cherch eur

La brique pèse 2 kg, la 1/2 brique pèse 1 kg ; 
la brique + la 1/2 brique pèsent 3 kg.

Prolongements

Photofiche 70 
Elle propose trois exercices.

Exercice 1
C’est un exercice de soutien pour les élèves n’ayant pas réussi 
la dictée de nombres en chiffres.

Exercice 2
C’est un exercice de soutien pour les élèves n’ayant pas réussi 
la dictée de nombres en lettres.

Exercice 3
C’est une grille de nombres croisés. Cet exercice d’approfon-
dissement peut être proposé aux élèves qui ont réussi les acti-
vités individuelles et qui ont du temps libre. 

Photofiche 71
Cette fiche propose trois exercices.
Les deux premiers exercices serviront de soutien à l’exercice 4 
du fichier.

Exercice 1
À partir du nombre, les élèves doivent trouver les décomposi-
tions additives et multiplicatives. 

Exercice 2
a. Il faut retrouver le nombre à partir de la décomposition 
additive.
b. Il faut retrouver le nombre à partir de la décomposition 
multiplicative.

Exercice 3
C’est un exercice de soutien à l’exercice 6 du fichier : connaître 
la signification de chaque chiffre d’un nombre. 
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 Activités d’investigation 

 J’expérimente

   o Matériel 

•  Une dizaine d’ardoises sur lesquelles l’enseignant écrit des 
nombres de six chiffres. Ex. : 
853 615  983 610 203 619 
908 357 908 398 908 329
440 570 440 500 440 502
115 201 113 923 117 165
etc.

« Le Jeu des ardoises »
Ce jeu, utilisé lors de la leçon 45 pour les nombres jusqu’à 
9 999, est réutilisé ici avec les nombres de six chiffres. La règle 
étant connue, les élèves seront rapidement dans l’action. L’en-
seignant donne les trois premières ardoises à trois élèves. Ils 
viennent se placer devant la classe et présentent leur ardoise à 
leurs camarades. Un quatrième élève est chargé d’ordonner ses 
trois premiers camarades de gauche à droite dans l’ordre crois-
sant des nombres écrits sur les ardoises. Il explique sa méthode. 
La classe critique et valide. Procéder de même pour les autres 
séries de trois nombres en changeant chaque fois les acteurs. 
L’enseignant complique l’exercice en augmentant le nombre 
d’ardoises à ranger.
Enfi n, un dernier élève ordonne les douze nombres écrits sur 
les ardoises. Pour terminer, l’enseignant fait énoncer la règle de 
comparaison de deux nombres : « Pour comparer deux nombres 
de 6 chiffres, on compare d’abord les chiffres des centaines de 
milliers, puis si nécessaire ceux des dizaines de milliers, puis si 
nécessaire ceux des milliers et ainsi de suite. »
On peut dire aussi plus simplement : « Quand deux nombres ont 
un même nombre de chiffres, il suffi t de comparer les chiffres 
un à un en commençant par la gauche. »

 Je cherche
A  Utiliser le tableau de numération
Les élèves lisent individuellement la première partie du « Je 
cherche ». L’enseignant désigne un élève pour lire à haute voix 
le nombre d’habitants des six départements. Il rappelle que la 
lecture des grands nombres est facilitée lorsqu’on sépare la 
classe des milliers de celle des unités simples par un espace.

Les élèves répondent ensuite à la seconde partie de la consigne. 
L’enseignant rappelle que ce travail (écrire les nombres de 
six chiffres dans un tableau de numération) a été conduit lors 
de la précédente leçon (66). Les élèves complètent individuelle-
ment le tableau.
La correction collective est immédiate.

B  Comparer deux grands nombres
La consigne de la partie B est lue par l’enseignant ou un élève 
volontaire.
Si l’activité du « Jeu des ardoises » a été conduite précédem-
ment, les élèves répondent directement sur le fi chier en réinves-
tissant la méthode défi nie : « Pour comparer deux nombres de 
six chiffres, on compare d’abord les chiffres des centaines de 
milliers, puis si nécessaire ceux des dizaines de milliers ; etc. » 
L’enseignant, par l’intermédiaire de Mathéo, rappelle qu’il faut 
utiliser les signes < et >. 
Les élèves complètent la partie B du fi chier.
La Lozère avec 76 800 habitants est la moins peuplée des dépar-
tements étudiés. 
Le moins peuplé des deux départements (Loire et Aube) est 
l’Aube : 298 040 < 741 269.
La Corrèze est moins peuplée que l’Aube : 240 363 < 298 040.

C  Ordonner des grands nombres
Pour ordonner les six nombres, les élèves les écrivent en les 
rangeant du plus petit au plus grand. Un ou deux volontaires 
viennent expliquer leur méthode de rangement : « Je cherche 
le plus petit, puis je le barre de la liste, et ainsi de suite. » La 
correction est collective et immédiate. 

D  Intercaler un grand nombre
Pour répondre à cette dernière question, les élèves doivent 
intercaler un nombre dans la suite des 6 nombres déjà rangés. 
Pour cela, ils vont utiliser la méthode précédente qui permet de 
comparer des nombres de 6 chiffres entre eux. Puis ils écrivent 
les noms des départements correspondants aux deux nombres 
qui encadrent celui de la Vendée : la Mayenne et la Loire.
L’enseignant procède à la correction immédiate et s’assure ainsi 
de la compréhension de la consigne.
Le nombre 598 915 s’intercale entre les nombres 299 704 et 
741 269. Les élèves justifi ent cette intercalation en expliquant 
leur façon de procéder.

Après la correction collective, l’enseignant demande de formu-
ler ce qui a été appris lors de la séance : « Nous avons appris 
à comparer, à ranger des nombres de six chiffres et à les 
intercaler dans une suite de nombres déjà rangés ».

 Activités d’entraînement 

1  et 2  Ces exercices permettent de vérifi er si les élèves maî-
trisent la technique de comparaison de deux nombres infé-
rieurs à 1 million. Si ce n’est pas le cas, l’enseignant reprend, 
en l’explicitant, la règle utilisée précédemment en l’appliquant 
à d’autres nombres.

67 Les grands nombres (2)
 � Compétences
Comparer, ordonner, intercaler des nombres 
de 6 chiffres.

 � Extrait des programmes
– Connaître, savoir écrire et nommer les nombres 
entiers jusqu’au million.
– Comparer, ranger, encadrer ces nombres.

 Calcul mental

Somme de dizaines entières.

L’enseignant dit : « 20 + 40 + 50 » ; l’élève écrit 110 .

20 + 80 + 40 ; 10 + 70 + 30 ; 50 + 40 + 50 ; 20 + 70 + 80 ; 
30 + 40 + 50 ; 90 + 40 + 50 ; 60 + 10 + 40 ; 80 + 30 + 10 ; 
50 + 60 + 40 ; 30 + 70 + 90.
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3  Nombres à ranger en ordre croissant : la méthode utilisée 
est celle apprise dans la partie C du « Je cherche ». Si néces-
saire, le tableau de numération constitue une aide effi cace pour 
ordonner cette liste de nombres :  
a. 42 000 < 50 000 < 60 200 < 87 103
b. 51 999 < 52 800 < 53 280 < 53 400

4  Attention ! les planètes doivent être rangées par ordre 
décroissant.
On trouve dans l’ordre : Jupiter, Saturne, Neptune, Terre, Mars. 
Comme l’exercice précédent, c’est une application de la règle 
de comparaison élaborée pendant les activités collectives. Une 
bonne stratégie consiste à rechercher le plus grand nombre, à 
l’écrire à sa place, à le barrer de la liste, puis à recommencer 
avec les nombres qui restent. 
La planète Uranus s’intercale entre les planètes Neptune et la 
Terre.
Par ailleurs, il est intéressant de proposer aux élèves de repérer 
les planètes de l’exercice sur un planisphère.

5  Exercice ouvert où plusieurs solutions sont possibles. Lors de 
la correction collective, l’enseignant explore avec les élèves leurs 
différentes réponses.

6  Il s’agit de trouver le nombre qui précède ou qui suit immé-
diatement le nombre donné. Les nombres ont été choisis pour 
vérifi er la maîtrise du passage de la dizaine de milliers et de la 
centaine de milliers supérieures. L’élève peut vérifi er l’exactitude 
de ses réponses en lisant dans l’ordre les trois nombres qui doi-
vent être consécutifs.

7  J’ai déjà appris
Cet exercice réinvestit les acquis de la leçon 60 : « Périmètre 
d’un polygone ». On attend des élèves qu’ils trouvent comme 
mesure du périmètre : 27 cm.

Le coin du cherch eur

8 + 5 = 13  8 – 5 = 3
« Les deux nombres sont 8 et 5. »

Prolongement

Photofiche 72
Elle propose quatre exercices pour apprendre à comparer et 
ranger des nombres jusqu’à six chiffres.

Exercices 1 et 2
Ce sont des exercices de soutien qui portent sur la comparai-
son de nombres. Ils viennent en complément des exercices 1 
et 2 des activités d’entraînement du fichier.

Exercice 3
Les élèves doivent ordonner deux suites en ordre croissant. Cet 
exercice de soutien sera donné aux élèves qui n’ont pas réussi 
l’exercice 3 du fichier.

Exercice 4
Cet exercice d’approfondissement est une situation concrète 
qui permet de ranger des nombres en ordre croissant puis 
décroissant. 
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 Activités d’investigation 

 J’expérimente
   o Matériel

•  Pour l’enseignant : un grand cadran à aiguilles mobiles, réa-
lisé avec du carton ; une collection de cadrans (montres…).

•  Pour deux élèves : une photocopie d’un programme de 
télévision.

• Cadrans des pages Matériel A et B.

Observation de cadrans et de documents
L’enseignant montre différents cadrans de montres et de réveils. 
Le rôle des aiguilles est précisé :
– « Quelle est l’aiguille des heures ? Combien de temps met-elle 
pour faire le tour du cadran ? »
– « La grande aiguille indique les minutes. Combien de temps 
met-elle pour faire le tour du cadran ? Combien de temps 
met-elle pour passer de la graduation 1 à la graduation 2 ? 
de la graduation 3 à la graduation 6 ? » ; etc.
L’enseignant distribue un exemplaire photocopié d’un pro-
gramme de télévision et pose quelques questions. Ex. : 
– « Cite deux émissions du matin que tu aimerais regarder. »
– « Cite deux émissions du soir. »
– « Quelle est l’émission diffusée à 8 h 10 ? »
– « Quelle est l’émission diffusée à 20 h 35 ? »
L’enseignant, en utilisant le grand cadran de la montre à aiguilles, 
rappelle que le passage de l’heure du matin à celle du soir se 
fait en ajoutant 12 heures à l’heure indiquée par le cadran à 
aiguilles. Celui-ci n’indique que 12 heures ; or, la journée dure 
(2 × 12) heures, soit 24 heures.

 Je cherche
Les élèves construisent l’horloge de la page Matériel A ou pren-
nent l’horloge déjà construite pour la leçon 49.
Ils travaillent par deux et placent les aiguilles de leur cadran 
comme celles des horloges dessinées dans le « Je cherche ». 
La première consigne est traitée. Au bout de deux ou trois 
minutes, l’enseignant fait le point avec la classe en demandant 
pour chaque montre : « Le cadran indique-t-il plus de 9 h ? 
Combien de minutes après 9 h ? » 
La montre A dépasse 9 h de 5 min et la montre B dépasse 9 h 
de 25 min.

La seconde consigne est traitée : « De combien de minutes les 
montres C et D retardent-elles ? »
« Le cadran indique-t-il moins de 9 h ? Combien de minutes 
avant 9 h ? » On lit donc 9 h moins 10 pour la montre C et 
9 h moins 25 pour la montre D.
L’enseignant insiste sur la position des aiguilles : « Quand il est 
9 h moins 25, la grande aiguille est sur le 7, la petite n’est pas 
encore sur le 9. » ; « Quand y sera-t-elle ? »

L’enseignant demande ensuite aux élèves d’affi cher avec leur 
cadran : 9 h moins 5 ; 11 h moins le quart ; 8 h moins 20, 
midi moins 10 ; etc. Le contrôle se fait sur le cadran affi ché 
au tableau mis à l’heure par deux horlogers que l’enseignant 
renouvelle fréquemment pendant l’activité.
Pour répondre à la dernière consigne, les élèves traitent indivi-
duellement cette partie sur leur fi chier en mettant en pratique 
ce qui vient d’être expliqué. La correction qui suit permet de 
rectifi er les erreurs éventuelles. 

En fi n de séance, l’enseignant pose la question rituelle qui per-
met de résumer les notions étudiées : « Qu’avons-nous appris 
dans cette leçon ? » Les élèves donnent une réponse du type : 
« Nous avons appris à lire les heures de deux façons 
différentes en utilisant les heures et les minutes. »

 Activités d’entraînement 

1  Cet exercice permet de réinvestir les acquis des activités 
collectives. La manipulation du cadran du fi chier constitue un 
moyen de remédiation effi cace.

2  Lors de la correction, l’enseignant insiste comme précédem-
ment sur la position des aiguilles : quand il est 4 h 25, la grande 
aiguille est sur le 5, la petite n’est pas encore sur le 5, quand 
il est 7 h moins 10, la grande aiguille est sur le 10, la petite 
aiguille est très proche du 7.

3  Cet exercice reprend l’observation d’un programme traité 
dans l’activité d’investigation « J’expérimente ». Il permet de 
vérifi er que les élèves savent traduire la lecture des aiguilles 
d’un cadran en lecture digitale et réciproquement. Il est 9 h 40, 
l’émission que Justine est en train de regarder est « Je décore 
ma chambre ».

4  J’apprends à calculer
Les élèves observent comment multiplier un nombre de deux 
chiffres par un nombre entier de milliers. L’exemple est, si néces-
saire, explicité et une règle peut être élaborée : « Pour multiplier 
par 2 000, on multiplie d’abord le nombre par 2 puis par 1 000 
– ce qui revient à placer 3 zéros à droite du résultat trouvé. Pour 
multiplier par 3 000 ; etc. » L’enseignant renvoie les élèves à la 
leçon 37, « Multiplier par 20, 30… ; 200, 300… »

Prolongements

Photofiche 73
C’est une fiche avec des exercices de soutien pour les élèves 
qui ont des difficultés à lire ou écrire les heures.

Photofiche 74
Deux exercices de soutien sont proposés pour lire et recon-
naître des heures écrites différemment.

68 L’heure (2)
 � Compétence
Lire les heures et les minutes. 

 � Extrait des programmes
Connaître les unités de mesure et les relations 
qui les lient : l’heure, la minute, la seconde, le mois, 
l’année.

 Calcul mental

Tables de multiplication par 3, 6 et 7.

L’enseignant dit : « 7 multiplié par 4 » ; l’élève écrit 28 .

7 multiplié par 4 ; 7 multiplié par 3 ; 7 multiplié par 9 ; 
3 multiplié par 3 ; 3 multiplié par 8 ; 3 multiplié par 5 ; 
6 multiplié par 8 ; 6 multiplié par 6 ; 6 multiplié par 7 ; 
6 multiplié par 10. 
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Observations préliminaires
Avec les «  grands nombres  » (jusqu’au million), les élèves 
de CE2 prennent conscience de l’immensité du domaine 
numérique et de la difficulté à mémoriser avec précision la 
valeur d’un nombre comme 384 400. Si l’on arrondit 384 400 
à 400 000, la mémorisation est plus facile mais on commet 
une erreur absolue conséquente (+ 5 600). Toutefois cette 
erreur reste acceptable au regard de la taille du nombre car le 
rapport entre l’erreur absolue (5 600) et la valeur du nombre 
(384 400) est de l’ordre de 1,4 %. 
Dans cette démarche, l’adulte fait appel à la notion 
d’« erreur relative ». Or la notion d’« erreur relative » fait 
intervenir les rapports entre grandeurs souvent exprimés en 
termes de pourcentages.
L’élève de CE2 ignore la notion de « rapport » comme celle de 
« pourcentage », il ne dispose donc pas des outils conceptuels 
lui permettant d’estimer les erreurs relatives.
L’enseignant peut lui proposer de mettre en relation dif-
férents arrondis avec les valeurs de nombres plus familiers 
en lui demandant si, intuitivement, il estime cet arrondi 
acceptable ou non. 
Ex. :
– Maxime habite à 987 m de l’école ; sa maman dit à la maî-
tresse que Maxime habite environ à 1 km de l’école. Dit-elle 
un gros mensonge ?
– Victorien habite à 1 435 m de l’école ; sa maman dit à la 
maîtresse que Victorien habite environ à 2 km de l’école. Fait-
elle une grosse erreur ?
– Quand on arrondit le nombre 98 au nombre 100, est-ce que 
l’erreur que l’on commet est acceptable ?
– Quand on arrondit le nombre 68 au nombre 100, est-ce que 
l’erreur que l’on commet est acceptable ?
– Quand on arrondit le nombre 384 au nombre 400, est-ce 
que l’erreur que l’on commet est acceptable ?
Ces questions seront l’occasion de permettre aux élèves 
d’énoncer leurs arguments ; ces échanges feront progresser 
la classe vers une meilleure perception intuitive des ordres de 
grandeur.
Des représentations schématiques faites au tableau et res-
pectant l’échelle pourront aider certains élèves à prendre 
conscience de cette délicate notion d’« erreur relative ».
L’enseignant signale que, lorsqu’on manipule de grands 
nombres, il est fréquent qu’on les arrondisse à des valeurs 
plus simples et annonce que, dans cette leçon, les élèves vont 
s’entraîner à arrondir de grands nombres. 

 Activités d’investigation 

 Je cherche
A  Encadrer un grand nombre entre des milliers
Les élèves observent la situation et lisent la consigne. Ils écrivent 
les nombres dans le tableau de numération comme dans les 
leçons précédentes. La deuxième consigne est lue et explicitée. 
Les nombres doivent être encadrés entre deux milliers consécu-
tifs, comme le montre l’exemple. Les élèves qui ont compris réa-
lisent le travail puis un(e) volontaire vient expliquer sa méthode. 
L’enseignant signale que ces encadrements rappellent ceux de 
la leçon 45 : encadrement de nombres à 4 chiffres. Les élèves 
adaptent ces acquis aux nombres de 6 chiffres. Ils peuvent aussi 
se référer aux droites numériques que l’enseignant dessine au 
tableau, graduées selon l’encadrement en milliers, centaines de 
milliers ou dizaines de milliers. 
Ils effectuent individuellement la dernière consigne en obser-
vant l’exemple. Lors de la correction collective, les élèves justi-
fi ent leur encadrement :
– ils se sont référés à la droite numérique ;
– ils se sont appuyés sur les règles de la numération, par 
exemple : « 405 500, c’est 405 milliers et 500 unités. Ce nombre 
est compris entre 400 milliers et 500 milliers ; il est donc com-
pris entre 400 000 et 500 000. »
Il est souhaitable que les élèves utilisent la complémentarité de 
ces deux approches (droite graduée et règles de numération).

B  Arrondir un grand nombre
La consigne est lue par l’enseignant. L’expression « distance 
moyenne Terre-Lune » est expliquée.
En effet, la trajectoire de la Lune par rapport à la Terre (repère 
géocentrique) n’est pas un cercle mais une ellipse inclinée de 5° 
par rapport au plan de l’écliptique. La distance Terre-Lune varie 
de 363 300 km au périgée à 405 500 km à l’apogée. On retient 
habituellement la valeur moyenne de 384 400 km.

L’enseignant demande aux élèves d’observer la droite graduée. 
« Quelles sont les graduations qui représentent les centaines de 
milliers ? » (300 000 et 400 000) « À quoi peuvent bien servir les 
triangles de couleur ? » Les élèves devraient rapidement décou-
vrir que ces triangles sont conçus comme des aides graphiques 
à l’arrondi : tout nombre se plaçant sur la base d’un triangle a 
pour centaine de milliers la plus proche le nombre repéré au 
sommet du triangle. Chaque triangle représente donc la « zone 
d’infl uence » d’une centaine de milliers. Elle s’étend donc sur 
deux parties de la droite numérique : celle des nombres qui le 
précèdent et dont le chiffre des dizaines de milliers est supé-
rieur à 5, celle des nombres qui le suivent et dont le chiffre des 
dizaines de milliers est inférieur à 5.

69 Les grands nombres (3)
 � Compétences
Encadrer un grand nombre entre des milliers, … 
Arrondir.

 � Extrait des programmes
– Connaître, savoir écrire et nommer les nombres 
entiers jusqu’au million.
– Comparer, ranger, encadrer ces nombres.

 Calcul mental

Tables de multiplication par 4, 8 et 9.

L’enseignant dit : « 8 multiplié par 6 » ; l’élève écrit 48 .

8 multiplié par 6 ; 4 multiplié par 9 ; 4 multiplié par 7 ; 
4 multiplié par 6 ; 8 multiplié par 5 ; 8 multiplié par 9 ; 
9 multiplié par 4 ; 9 multiplié par 8 ; 9 multiplié par 7 ; 
9 multiplié par 6.
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« De quelle centaine de milliers la distance Terre-Lune est-elle la 
plus proche ? » (400 000)
« On arrondit la distance 384 400 à 400 000 puisque c’est la 
centaine de milliers la plus proche. On constate que les chiffres 
qui suivent le chiffre des centaines de mille sont remplacés par 
des zéros. »
L’enseignant proposera d’arrondir d’autres nombres à la 
centaine de milliers puis, si le niveau de la classe le permet, 
d’arrondir des nombres à la dizaine de milliers la plus proche, 
etc. Il utilisera toujours la droite graduée, dans ce second cas 
en dizaines de milliers. Il n’est pas souhaitable que l’enseignant 
prenne l’initiative d’énoncer une règle. Par contre, si ce sont 
les élèves qui progressivement élaborent cette règle, elle sera 
porteuse de sens à leurs yeux et deviendra un moyen effi cace 
de procéder à des arrondis.

Après la correction collective, l’enseignant demande aux élèves 
de formuler ce qui a été appris lors de la séance : « Nous avons 
appris à encadrer des nombres de six chiffres et à les 
arrondir à la centaine de milliers la plus proche. »

 Activités d’entraînement 

1  Cet exercice permet de vérifi er si les élèves ont compris 
comment encadrer deux nombres entre deux milliers, puis entre 
deux centaines de milliers consécutives. Si ce n’est pas le cas, 
l’enseignant reprend, en l’explicitant, la règle utilisée précédem-
ment pour résoudre la partie A du fi chier. La droite graduée en 
milliers, puis en centaines de milliers est un outil effi cace pour 
la remédiation.

2  Les élèves qui n’ont pas réussi cet exercice sont regroupés. 
L’enseignant dessine une droite graduée, semblable à celle de 
la partie B du « Je cherche », pour que les élèves visualisent le 
nombre arrondi le plus proche du nombre proposé.
420 780 → 400 000 297 350 → 300 000

3  J’ai déjà appris
Cet exercice réinvestit les acquis de la leçon 68 : lire de deux 
façons différentes les heures du matin. 
11 h moins dix → 10 h 50 min 10 h moins vingt → 9 h 40 min

Le coin du cherch eur

Il est 10 h moins une minute ou 9 h 59 min.

Prolongement

Photofiche 75
Elle propose trois exercices.

Exercice 1
Les élèves doivent entourer le chiffre des centaines de mille, 
puis celui des unités de mille. L’enseignant demande aux 
élèves en difficulté d’écrire ces nombres dans un tableau de 
numération. 

Exercice 2
Il est demandé à l’élève de choisir l’arrondi :
a. au millier le plus proche d’un nombre de 4 chiffres ;
b. à la dizaine de milliers la plus proche d’un nombre de 
5 chiffres ;
c. à la centaine de milliers la plus proche d’un nombre de 
6 chiffres.
Cet exercice peut servir de soutien aux élèves qui n’ont pas 
réussi l’exercice 2 du fichier.

Exercice 3
Il est demandé d’encadrer un nombre entre 2 centaines, 
2 dizaines de milliers consécutifs. Cette situation concrète sera 
proposée comme exercice d’approfondissement aux exercices 
1 et 2 du fichier.

Exercice 4
Les élèves doivent arrondir des nombres à la centaine de 
milliers la plus proche.
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Observations préliminaires
D’un point de vue mathématique, la division euclidienne est 
l’opération qui, à un couple (a, b) d’entiers naturels, b étant non 
nul, associe un autre couple (q, r) d’entiers naturels, tel que :
a = (b × q) + r avec 0 � r < b.
a : dividende ; b : diviseur ; q : quotient ; r : reste.
55 = 6 × 8 + 7 ne peut traduire que la division de 55 par 8 et 
non celle de 55 par 6 car le reste 7 doit être inférieur au divi-
seur. Ici le couple (55 ; 8) correspond au couple (6 ; 7).
La détermination du couple (q,r) peut aussi s’établir par 
l’encadrement du dividende a par deux multiples successifs 
du diviseur b : b × q � a < b × (q + 1), dans ce cas r est défini 
par r = a – b × q.
Ce qui donne sur l’exemple précédent : 6 × 8 � 55 < 7 × 8 avec 
reste = 55 – 6 × 8.
Quelle que soit la définition choisie, il est utile de signaler que 
la division euclidienne se distingue des trois autres opéra-
tions (addition, soustraction, multiplication), sur l’ensemble 
des entiers, par le fait qu’à un couple d’entiers elle ne fait pas 
correspondre un seul entier, mais un autre couple d’entiers, 
cette différence lui interdit de posséder un symbole opéra-
toire associé au signe « = » comme : a + b = s ou a – b = d ou 
a × b = p. Il est en effet impossible d’écrire a ÷ b = « q reste r », 
cette égalité conduisant à des aberrations mathématiques du 
fait que « q reste r » n’est pas un nombre.
D’un point de vue didactique, on distingue deux situa-
tions différentes où la division intervient  : les situations de 
groupement et les situations de partage ; on parle aussi de 
« division-quotition » et de « division-partition », ou encore 
de « recherche du nombre de parts » et de « recherche de la 
valeur d’une part ». Ces différentes désignations ne permet-
tent pas forcément de comprendre les raisons qui justifient 
ces distinctions.
Dans le cas de la division-quotition, les données numériques 
du problème font référence à deux mesures de la même 
grandeur qui permettent aux élèves d’approcher la solution 
par additions ou par soustractions répétées. Ex. : « On dispose 
de 50 gâteaux qu’on répartit dans des paquets de 6 gâteaux. 
Combien de paquets peut-on remplir  ?  » Dans cet exemple, 
les «  parts  » correspondent au nombre de paquets, mais 
ce qui influence le plus les élèves est le fait qu’ils peuvent 
additionner plusieurs fois de suite le nombre de gâteaux conte-
nus dans 1 paquet jusqu’à atteindre ou dépasser le nombre 
de gâteaux dont on dispose. Car 6 gâteaux + 6 gâteaux = 
12 gâteaux.
Ils peuvent, de même, soustraire successivement 6 gâteaux à 
50 gâteaux pour contrôler le nombre de gâteaux restants 
après avoir rempli 1 paquet. Cela leur permet d’aboutir à la 
solution en comptabilisant le nombre de fois qu’ils ont addi-
tionné ou soustrait le nombre 6.

Dans le cas de la division-partition, les données numériques 
du problème font référence à deux grandeurs différentes 
– ce qui rend plus difficile l’approche de la solution par addi-
tions ou par soustractions répétées. Ex.  : «  On dispose de 
50 gâteaux avec lesquels on réussit à remplir 6 paquets conte-
nant tous le même nombre de gâteaux. Combien de gâteaux 
contient chaque paquet ? » Le nombre de gâteaux par paquet 
joue le rôle de «  la valeur d’une part  ». Ici, la situation se 
modélise plus naturellement par une multiplication à trou 
(du genre 50 gâteaux = 6 paquets × nombre de gâteaux 
par paquet) avec un reste éventuel inférieur au nombre de 
gâteaux par paquet. 
Cette situation incite davantage à chercher à encadrer 50 par 
des multiples successifs de 6 qu’à faire des additions succes-
sives de 6 qui n’auraient que peu de sens dans le contexte de 
l’énoncé. La seule façon de les justifier dans l’exemple précé-
dent serait d’imaginer qu’on remplit les 6 paquets en réalisant 
une distribution gâteau par gâteau  : 1 gâteau dans chaque 
paquet, puis encore 1 gâteau dans chaque paquet…
Donc, la division-quotition permet une approche additive 
ou soustractive alors que la division-partition se traduit plus 
naturellement par des relations multiplicatives. 
Dans cette leçon, nous avons choisi de traiter la division-
quotition, qui permet une approche schématique ou additive 
plus naturelle, afin d’orienter progressivement les élèves vers 
une solution multiplicative plus économique. Cette approche 
multiplicative sera confirmée dans les leçons suivantes et 
étendue aux situations de partage (division-partition).

 Activités d’investigation 

 J’expérimente
L’enseignant écrit le problème suivant au tableau :
« On doit emballer 26 ballons dans des sacs qui ne peuvent en 
contenir que 4. Combien de sacs seront complètement remplis ? »
Les élèves utiliseront le dessin ou l’addition, seuls moyens à leur 
portée, pour résoudre ce problème. 
Les solutions sont exposées et discutées au tableau. Ils auront 
dessiné les 26 ballons et entouré des paquets de 4 ballons pour 
trouver la réponse ou bien auront calculé une somme de six 
termes égaux à 4 et une somme de sept termes égaux à 4 pour 
conclure : il faut 6 sacs et il reste 2 ballons.

L’enseignant affi che alors les tables de multiplication par 3 et 
par 4 et demande : « Pour résoudre ce problème plus rapide-
ment, quelle table de multiplication pouvons-nous utiliser ? » Il 
laisse les élèves réfl échir. La justifi cation de la table de 4 se fait 
au tableau ; elle est validée par le reste de la classe. L’étude de 
la table montre que 26 ne fi gure pas dans celle-ci mais qu’il y 

70 Situations de groupement (1)
 � Compétences 
Reconnaître des situations de division. 
Calculer empiriquement le quotient et le reste.

 � Extrait des programmes
– Connaître une technique opératoire de la division.
– Résoudre des problèmes relevant des quatre 
opérations.

 Calcul mental

Différence de 2 nombres proches. 

L’enseignant dit : « 42 – 37 » ; l’élève écrit 5 .

35 – 32 ; 45 – 43 ; 58 – 55 ; 68 – 64 ; 31 – 28 ; 34 – 27 ; 
43 – 37 ; 52 – 46 ; 63 – 58 ; 61– 57.
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a des nombres proches : 24 et 28 qui encadrent 26. La discus-
sion fait surgir que si l’on utilise 7 sacs, le septième ne sera pas 
complètement rempli, il ne contiendra que 2 ballons et que si 
l’on utilise 6 sacs, il en restera 2 hors des sacs. L’enseignant rap-
pelle alors la question : « Combien de sacs seront complètement 
remplis ? » 
La réponse s’impose : 6 sacs et il restera 2 ballons hors des sacs.
L’enseignant annonce que les élèves viennent de diviser 26 par 4 
et que l’opération s’appelle « une division ». Au tableau, il écrit 
l’égalité : 26 = (4 × 6) + 2. Il nomme les termes de la division : 
4 est « le diviseur », 6 est « le quotient », 2 est « le reste ».

 Je cherche
A  Groupement à partir d’un dessin
Les élèves lisent l’énoncé du problème. Ils observent la méthode 
de Margot. Celle-ci résout le problème en réalisant un des-
sin. Les élèves le commentent et le complètent. Ils entourent 
4 paquets supplémentaires de 6 œufs. Ils peuvent alors répondre 
à la question du problème : la fermière peut remplir 5 boîtes ; 
il reste 4 œufs. Ils complètent la phrase-réponse.

B  Groupement à partir d’une procédure multiplicative
Les élèves observent la méthode de Driss. Il met en œuvre une 
procédure multiplicative qui autorise une approche du dividende 
par des multiples du diviseur. Les élèves complètent le tableau et 
l’analysent. Driss cherche les produits qui encadrent 34 dans la 
table de 6. Avec 5 boîtes, il place 30 œufs. Pour remplir entiè-
rement 6 boîtes, il faudrait 36 œufs. Ils en déduisent que la fer-
mière ne peut remplir entièrement la sixième boîte. Elle remplit 
donc 5 boîtes et il reste 4 œufs. Les élèves complètent la phrase-
réponse et l’égalité : 34 = (6 × 5) + 4. L’enseignant déclare 
aux élèves qu’ils viennent d’effectuer une division : ils ont divisé 
34 par 6. C’est l’occasion de rappeler le vocabulaire de la 

division : diviseur, quotient, reste (si l’activité d’expérimentation 
a été effectuée) et de signaler que le reste de la division est 
toujours inférieur au diviseur.

À l’issue de la leçon, l’enseignant pose la question : « Qu’avons-
nous appris aujourd’hui ? » Il attend une réponse du type : 
« Nous avons appris à diviser un nombre en effectuant 
des groupements. »

 Activités d’entraînement 

1  et 2  Pour calculer les quotients réclamés par les deux 
énoncés, les élèves utilisent la méthode de leur choix. Ils seront 
encore nombreux à utiliser le dessin pour résoudre les deux 
exercices. La correction fera appel à la méthode de résolution 
par la recherche des multiples. L’enseignant n’oubliera pas de 
féliciter ceux et celles qui l’auront utilisée.
La remédiation pour les élèves en diffi culté se fera en jouant les 
scènes à l’aide de jetons avant de mathématiser les solutions.

Prolongement

Photofiche  76
C’est une fiche d’entraînement et de renforcement. Les deux 
exercices proposés sont similaires à ceux du fichier.

Exercice 1
Cet exercice propose un groupement par 6 de 57 objets. 

Exercice 2 
Cet exercice propose un groupement par 10 de 95 objets.

Exercice 3
Cet exercice propose un groupement par 11 de 45 enfants.
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Observations préliminaires
Cette leçon prolonge la leçon précédente en évacuant la réso-
lution d’une situation de division par le dessin pour insister 
sur l’importance de la résolution par l’utilisation du calcul 
numérique. En proposant aux élèves de compléter un tableau 
contenant une série de 21 quotients et restes successifs dans 
une division par 6, nous espérons leur faire découvrir les phé-
nomènes de périodicité des restes et la variation en escalier 
des quotients dont la valeur change quand le reste est nul et le 
dividende égal à un multiple de 6.
Cette leçon favorise la prise de conscience des relations entre 
dividende, quotient, diviseur et reste et prépare à l’appren-
tissage de la technique opératoire par l’encadrement du divi-
dende entre deux multiples successifs du diviseur.

 Activités d’investigation 

 Je cherche
A  Étude du reste
Les élèves lisent, puis observent et commentent le tableau réa-
lisé par la fermière, puis ils le complètent. Ils colorient en jaune 
les colonnes dans lesquelles tous les œufs sont placés dans des 
boîtes de six. Ils constatent que les nombres 30, 36, 42, 48 
se trouvent dans la table de multiplication de 6. Ces nombres 
sont des multiples de 6. Les élèves complètent alors la première 
phrase. Ils se rendent compte que, si les nombres multiples de 
6 permettent de remplir entièrement des boîtes de 6, pour les 
nombres compris entre deux de ces multiples, il reste chaque 
fois 1, 2, 3, 4, 5 œufs hors des boîtes. L’enseignant fait consta-
ter que le nombre d’œufs restants est toujours plus petit que 6. 
Les élèves complètent la deuxième phrase. 
Au tableau, l’enseignant écrit les égalités 31 = 30 + 1 ; 
30 = 6 × 5 et demande de compléter les égalités : 31 = (6 × …) + … ; 
32 = (6 × …) + … ; 35 = (6 × …) + … ; 36 = (6 × …) + … .
L’écriture du reste nul de cette dernière égalité fait prendre 
conscience aux élèves que la division « qui tombe juste » est 
celle qui admet un reste nul. 
L’enseignant demande aux élèves de nommer les opérations 
qu’ils viennent d’effectuer. Certains diront « des multipli -
cations ». L’enseignant, en écrivant les égalités, 6 × 7 = … et 
42 = (6 × …) + …, leur fait comprendre qu’ils viennent de
diviser des nombres par 6. Diviser un nombre par 6, c’est cher-
cher combien de fois 6 est contenu dans ce nombre. Mais, pour 
effectuer une division, il faut connaître les tables de multiplica-
tion. Il leur fait remarquer qu’une division comporte souvent 
un reste et que ce reste doit être inférieur au diviseur. Il se sert 
du dernier exemple d’égalité pour rappeler le vocabulaire intro-
duit dans la leçon précédente : diviseur, quotient et reste. Il 
demande aux élèves de l’appliquer sur quelques égalités écrites 
sur le fi chier. 

B  Analyse d’une situation de division
Les élèves lisent le nouvel énoncé et la réponse de la fermière 
contenue dans la bulle. 
« A-t-elle bien calculé ? » est la question à laquelle ils doivent 
répondre par « oui » ou « non », mais ils doivent surtout jus-
tifi er leur réponse pour pouvoir compléter convenablement la 
phrase-réponse. Les élèves doivent remarquer que le reste 8 est 
supérieur au diviseur 6 ; il est donc possible de remplir une boîte 
supplémentaire. Il faut 11 boîtes et il reste 2 œufs. L’égalité de 
la fermière est juste mais elle n’est pas celle qui convient à la 
situation de division. Celle qui convient est 68 = (6 × 11) + 2.

À l’issue de la séance, l’enseignant demande : « Qu’avons-nous 
appris aujourd’hui ? » Il attend une réponse du type : « Nous 
avons appris que, dans une division, le reste doit toujours 
être inférieur au diviseur. » 

 Activités d’entraînement 

1  Cet exercice est une application directe de l’activité A du 
« Je cherche ». Il ne devrait pas poser de diffi culté aux élèves. 
La table de multiplication par 8 est une aide forte pour l’écriture 
de la division euclidienne des nombres par 8.

2  C’est une reprise de l’activité B du « Je cherche ». Dans une 
division, le reste doit toujours être inférieur au diviseur. Le reste 
d’une division par 8 ne peut pas être 10. S’il reste 10 enfants, 
on peut faire une équipe supplémentaire de 8. On peut alors 
former 8 équipes au lieu de 7 et il reste 2 enfants pour faire les 
arbitres. L’égalité 66 = (8 × 8) + 2 sera la conclusion de la cor-
rection collective. Pour la réponse à la question a, on attend des 
élèves qu’ils écrivent que Jules a tort parce que le reste de la divi-
sion est supérieur au diviseur 8. Pour la réponse à la question b, 
on attend une reprise correcte de la bulle : « On peut former 
8 équipes de 8 et il y aura 2 arbitres. »

Le coin du cherch eur

L’enfant observe le refl et de l’horloge dans un miroir. Il est 
1 h 30. Au besoin, utiliser un cadran de pendule et un miroir.

Prolongement

Photofiche 77
C’est une photofiche d’entraînement et de renforcement. Elle 
propose des exercices supplémentaires de même type que 
ceux du fichier. 

Exercice 1
Cet exercice propose une étude du reste.

Exercice 2
Cet exercice porte sur l’analyse d’une situation de division.

71 Situations de groupement (2)
 � Compétence
Donner du sens au reste d’une division.

 � Extrait des programmes
– Connaître une technique opératoire de la division 
et la mettre en œuvre avec un diviseur à un chiffre.
– Résoudre des problèmes relevant des quatre 
opérations.

 Calcul mental

Différence de dizaines proches. 

L’enseignant dit : « 140 – 120 » ; l’élève écrit 20 .

80 – 50 ; 90 – 60 ; 150 – 130 ; 160 – 120 ; 170 – 150 ; 
180 – 140 ; 190 – 160 ; 240 – 210 ; 350 – 320 ; 370 – 350.

P154-193-9782011173881.indd   165P154-193-9782011173881.indd   165 31/05/10   11:1531/05/10   11:15



166

 Activités d’investigation 

 J’expérimente

   o Matériel
•  Pour 3 ou 4 élèves : une montre à aiguilles avec trotteuse.

Observation d’une montre
Au cours de l’observation collective de l’instrument, l’ensei-
gnant demande de rappeler et de préciser le rôle des aiguilles.
La petite aiguille indique les heures ; elle met 12 h pour faire 
le tour du cadran.
La grande aiguille indique les minutes ; elle met 1 h ou 60 min 
pour accomplir un tour du cadran.
La trotteuse indique les secondes ; elle met 1 s pour passer 
d’une petite graduation à l’autre. Elle fait le tour du cadran en 
1 min ou 60 s.

Jeu
Pour que la notion de « seconde » soit vécue par les élèves, 
l’enseignant peut proposer un petit jeu rapide aux élèves qui 
travaillent par deux. L’un essaie de compter jusqu’à 30, seconde 
par seconde ; l’autre contrôle avec la montre ; puis les rôles 
s’inversent ; c’est ensuite au tour de l’enseignant de chrono-
métrer une minute. Les élèves comptent « dans leur tête » les 
60 secondes et lèvent le doigt quand ils estiment le temps d’une 
minute écoulé. Les gagnants sont ceux qui évaluent la minute 
avec la plus grande justesse.

Sur le terrain de sport
Pour acquérir la notion de « durée » et savoir l’exprimer en 
minutes et secondes, il est important que les élèves se familiari-
sent avec le fonctionnement de la montre. Les séances d’EPS per-
mettent d’atteindre cet objectif. Sur le stade, lors d’une séance 
d’éducation physique, l’enseignant répartit la classe en groupes 
de trois. Il organise une course de vitesse (un 50 m, par exemple). 
Dans chaque groupe, l’un des élèves court, le deuxième chro-
nomètre le coureur, le troisième note le temps du premier essai. 
On inverse les rôles, puis on passe au deuxième et au troisième 
essai. À l’issue du dernier essai, les élèves choisissent chacun leur 
meilleur temps, puis désignent le premier de leur groupe. L’en-
seignant fait ensuite établir le classement entre les vainqueurs de 
chaque groupe.

 Je cherche
A  Choisir la bonne unité
La partie A du « Je cherche » est traitée collectivement. Le débat 
permet d’affi rmer, de corriger et de discuter les propositions des 
uns et des autres. À l’issue de la discussion, les élèves répondent 
aux questions en écrivant l’unité de temps correspondante.

B  Comprendre que la mesure du temps n’utilise pas 
le système décimal
L’affi rmation de Sonia est lue et discutée. Chaque affi rmation 
est justifi ée par l’élève qui la porte : « 1 minute, c’est 60 secondes ; 

30 minutes, c’est donc : 30 × 60 = 1 800 s : l’affi rmation de 
Sonia est incorrecte. » La mesure du temps n’utilise pas le 
système décimal mais sexagésimal.

C  Conversion heures–minutes
Un volontaire lit l’énoncé du problème ; les élèves doivent 
convertir 1 h 30 min en minutes. La solution est recherchée 
individuellement puis des volontaires viennent la proposer au 
tableau. Elle est critiquée ou approuvée par la classe.
« 1 h = 60 min. 60 min + 30 min = 90 min. »
L’enseignant propose d’autres transformations d’heures en 
minutes, de minutes en secondes, etc.

En fi n de séance, l’enseignant pose la question rituelle qui per-
met de résumer les notions étudiées : « Qu’avons-nous appris 
dans cette leçon ? » Les élèves donnent une réponse du type : 
« Nous avons appris à convertir les unités de temps. Nous 
savons que 1 h = 60 min ou 3 600 s et que 1 min = 60 s. »

 Activités d’entraînement 

1  et 2  Ces deux exercices entraînent les élèves à convertir 
des durées. En cas d’erreurs, il faut reprendre les explications 
antérieures sur les conversions. 

3  Pour calculer les deux durées, le plus simple est de les expri-
mer en secondes.
Silvio : 1 min 20 s = 60 s + 20 s = 80 s. Il est moins rapide que 
Laure qui n’a mis que 76 s.

4  Dans ce cas, le plus simple est de convertir les durées en 
minutes.
Roméo : 1 h 10 min, c’est 60 min + 10 min = 70 min. Roméo 
met moins de temps qu’Irma pour aller travailler.

5  J’apprends à calculer
Multiplier un nombre par 3 : les élèves observent l’exemple. 
Ils complètent les égalités quand ils ont compris. L’enseignant 
explicite l’exemple avec ceux qui ont plus de diffi cultés.

Prolongement

Photofiche 78
Elle propose quatre exercices.

Exercice 1
C’est un exercice de soutien de la partie A du « Je cherche ». 

Exercices 2 et 3 
Ce sont des exercices de conversion qui seront proposés aux 
élèves qui n’ont pas réussi les exercices 3 et 4 du fichier.

Exercice 4
Ce jeu d’étiquettes peut servir d’exercice d’approfondissement 
aux exercices de conversion.

72 Unités de temps
 � Compétences
Connaître et convertir les unités de temps 
(heures, minutes, secondes).

 � Extrait des programmes
Connaître les unités de mesure et les relations 
qui les lient : l’heure, la minute, la seconde, le mois, 
l’année.

 Calcul mental

Multiplier des dizaines par un nombre d’un chiffre.

L’enseignant dit : « 60 multiplié par 4 » ; l’élève écrit 240 .

20 multiplié par 6 ; 30 multiplié par 7 ; 20 multiplié par 8 ; 
50 multiplié par 4 ; 70 multiplié par 5 ; 80 multiplié par 7 ; 
60 multiplié par 8 ; 30 multiplié par 9 ; 40 multiplié par 6 ; 
90 multiplié par 9.
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Observations préliminaires
Pour construire un carré ou un rectangle, la leçon 36 offrait 
aux élèves une aide (utilisation d’un gabarit) ou un support 
(papier quadrillé, papier pointé). Jusqu’alors, l’équerre et la 
règle n’étaient utilisées que pour la vérification des figures 
construites. En imposant aux élèves des tracés de figures sur 
papier uni avec les instruments classiques de la géométrie, 
cette nouvelle leçon fait de la connaissance des propriétés 
géométriques et de celle du maniement de l’équerre des outils 
indispensables pour la réussite des constructions des carrés et 
des rectangles.
Les trois exercices proposés sont progressifs. Le premier 
offre trois des quatre sommets du rectangle, le deuxième un 
sommet et les supports tracés en pointillé de deux côtés, le 
troisième un seul sommet. En mettant l’accent sur l’ordre 
chronologique des constructions, l’enseignant préparera les 
élèves à la réalisation des programmes de constructions qui 
seront abordés en deuxième année du cycle III.

 Activités d’investigation 

   o Matériel

•  Une équerre, une règle graduée ou une bande de papier 
rigide par élève.

1  Construire un rectangle dont trois sommets 
sont donnés
Sur le fi chier, trois points rouges sont déjà placés. Les élèves 
lisent la consigne. L’enseignant fait nommer les trois points : 
ce sont des sommets du rectangle et insiste sur leur rôle. Il 
demande aux élèves combien de sommets et de côtés possède 
un rectangle. Il faut donc tracer quatre côtés et déterminer la 
position du quatrième sommet. Le traçage des deux premiers 
côtés ne pose pas de diffi culté : il suffi t de relier les points 
rouges. La diffi culté réside dans le traçage des deux autres côtés 
du rectangle qui se rejoignent pour former le quatrième som-
met. Cette première partie orale du travail permet aux élèves 
d’avoir une image mentale de la fi gure et d’approcher la chro-
nologie de la construction. Les côtés du rectangle n’étant pas 
parallèles aux bords de la page, les élèves risquent d’avoir plus 
de diffi cultés à imaginer la position fi nale du rectangle.
L’enseignant, après avoir fait tracer les deux premiers côtés, fait 
constater aux élèves que le rectangle est en position oblique 
sur la page. Pour éviter un traçage du troisième côté par simple 
perception visuelle approximative, il fait lire la bulle de Mathéo. 

Il suggère l’utilisation de l’équerre. Le maniement de celle-ci est 
revu au tableau de la classe, puis les élèves tracent le troisième 
côté du rectangle de leur fi chier. Ils ont le choix : soit le traçage 
de la droite support du grand côté, soit celui de la droite sup-
port du petit côté. Pour déterminer le quatrième sommet, ils 
reportent la longueur du côté opposé sur la droite tracée. Ils 
utiliseront la règle graduée ou la bande de papier. Ils tracent 
alors le dernier côté en joignant le quatrième sommet au som-
met resté libre. 
Si aucun élève ne l’a proposée, l’enseignant montre la procé-
dure pour déterminer le quatrième sommet avec l’équerre. Il 
suffi t de tracer un deuxième côté avec l’équerre qui coupe le 
premier sur le quatrième sommet.
Les procédures des constructions sont reprises au tableau de 
la classe par les élèves ayant eu des diffi cultés. Elles permet-
tent de rappeler à la classe les propriétés du rectangle qu’elles 
mobilisent.
Si les élèves n’utilisent pas leur équerre, il semble diffi cile de 
réussir à respecter la double contrainte portant sur les longueurs 
des côtés opposés. Certains d’entre eux peuvent construire un 
premier côté ayant la même longueur qu’un côté déjà tracé, 
mais ils vont découvrir qu’alors le quatrième côté n’a pas « la 
bonne longueur ». La construction avec le compas n’étant pas 
au programme du CE2, la seule solution passe par l’utilisation 
de l’équerre.

2  Tracer un rectangle connaissant un sommet, le support 
de deux de ses côtés et leurs deux dimensions
Sur le fi chier fi gurent un point rouge et les supports pointillés 
des deux côtés perpendiculaires se rejoignant en ce sommet. 
L’orientation de la fi gure est conforme aux habitudes des 
élèves : les supports des côtés sont parallèles aux bords de la 
page. L’enseignant demande aux élèves de lire la consigne et 
les interroge sur la signifi cation des termes « longueur » et 
« largeur ». Il est convenu que ces deux mots désignent tous les 
deux la longueur d’un côté mais qu’on appelle « longueur » la 
plus grande dimension et « largeur » la plus petite. L’enseignant 
souligne l’importance des propriétés qui ont été rappelées à 
l’issue de la construction précédente et laisse les élèves travailler.
Quand les élèves ont respecté la longueur et la largeur du 
rectangle, ils se retrouvent dans la même situation que dans 
la construction précédente : trois sommets sont placés ; il faut 
construire le quatrième sommet du rectangle. L’indication des 
dimensions risque de les inciter à n’utiliser que la règle graduée, 
mais, si l’on veut obtenir une construction précise, cette démarche 
est sans issue : l’utilisation de l’équerre s’avère incontournable.
Les élèves qui viennent au tableau pour mettre en œuvre leur 
procédure de construction permettent à l’enseignant de souli-
gner le rôle des propriétés du rectangle dans sa construction.

73
PROBLÈMES
Tracer un rectangle, tracer un carré

 � Compétence
Construire un carré ou un rectangle de dimensions 
données.

 � Extrait des programmes
Construire un carré ou un rectangle de dimensions 
données.

 Calcul mental

Multiplier des dizaines par un nombre d’un chiffre.

L’enseignant dit : « 30 multiplié par 8 » ; l’élève écrit 240

30 multiplié par 8 ; 70 multiplié par 2 ; 40 multiplié par 3 ; 
50 multiplié par 4 ; 60 multiplié par 3 ; 80 multiplié par 4 ; 
40 multiplié par 8 ; 30 multiplié par 6 ; 90 multiplié par 2 ; 
50 multiplié par 7.
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3  Tracer un carré de côté donné à partir de la position 
d’un seul sommet
L’enseignant fait lire la consigne. Il demande de préciser ce 
que signifi e « carré de 5 cm de côté ». Il indique que, dans cet 
exercice, les élèves peuvent choisir de tracer le premier côté du 
carré comme ils le souhaitent, pourvu qu’ils en respectent la 
longueur.
Cet exercice demande une plus grande initiative que les deux 
exercices précédents. Il est probable que les élèves choisiront 
d’orienter la fi gure avec des côtés parallèles aux bords de la 
page – ce qui risque de les inciter à ne pas utiliser l’équerre. Leur 
perception intuitive du parallélisme avec les bords de la page 
leur permettra sans doute d’obtenir un résultat acceptable, 
mais qui ne résistera pas à une vérifi cation géométrique précise.
Pour favoriser cette vérifi cation géométrique et rappeler le rôle 
des angles droits, l’enseignant peut préparer sur papier-calque 
ou sur transparent quelques exemplaires de carrés de 5 cm de 
côté qui permettront aux élèves de contrôler leur résultat par 
simple superposition. Il est souhaitable que les traits du contour 
des carrés servant de validation soient assez épais (2 à 3 mm) 
pour masquer les erreurs de l’ordre du millimètre qui doivent 
être acceptées. 
Si la superposition n’est pas satisfaisante, l’enseignant deman-
dera à l’élève d’en rechercher les raisons. 
Les élèves qui viendront au tableau présenter leur procédure de 
construction permettront de rappeler le rôle joué par les pro-
priétés du carré dans sa construction.

À l’issue de ce travail, l’enseignant pose la question usuelle : 
« Qu’avons-nous appris aujourd’hui dans cette leçon ? » Il attend 
une réponse proche de : « Nous avons appris à construire un 
rectangle ou un carré en utilisant l’équerre et la règle. »

Le coin du cherch eur

Il est 23 h 50 ou minuit moins dix.

Prolongements

Photofiche 79
Cette fiche propose trois exercices. 

Exercice 1
On demande à l’élève d’achever la construction d’un carré 
dont un côté est entièrement tracé et un deuxième côté seu-
lement amorcé.

Exercice 2
L’élève doit tracer un rectangle à partir de l’amorce du tracé de 
deux côtés consécutifs et respecter les dimensions : 9 cm de 
long et 4 cm de large.

Exercice 3 
C’est la reprise de la dernière construction de la leçon. Il consti-
tue un prolongement naturel de la leçon.

Photofiche 80
Cette fiche propose un travail de reproduction/construction à 
partir d’un modèle respectant la forme géométrique à repro-
duire sans en respecter les dimensions : quatre carrés ont en 
commun un sommet et les supports de deux de leurs côtés 
consécutifs ; les dimensions de leurs côtés sont indiquées sur 
le dessin : 6 cm, 8 cm, 10 cm et 12 cm mais ne sont pas 
respectées sur celui-ci. Les élèves doivent construire la même 
figure en taille réelle. Cet exercice leur permet de renforcer 
leur connaissance des propriétés du carré.
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J’ai appris à… (7)74
Cette page permet aux élèves de récapituler les acquis de la demi-période. Il ne s’agit pas d’apprentissages nouveaux 
mais de la prise de conscience du chemin parcouru dans les apprentissages et d’une réactivation des notions qui s’ou-
blient facilement quand elles ne sont pas utilisées.
Les élèves sont invités à lire et à commenter les différentes situations proposées dans cette page. La mise en commun 
permettra de remettre en mémoire les notions, les savoir-faire et le vocabulaire oubliés... Il est fréquent que les enfants, 
comme les adultes, n’assimilent pas immédiatement les apprentissages récents. Cette page permet, après quelques jours 
de maturation, de les reprendre.
Les questions ci-dessous ne fi gurent qu’à titre indicatif. Elles seront utiles si les élèves ne commentent pas spontanément 
les différentes situations proposées dans cette page.

Conduite de la séance
Chaque activité est observée et discutée.

• Lire, écrire, décomposer les nombres de six chiffres.
« Lisez le nombre écrit dans le tableau. » 
« Qui peut lire le nombre que j’écris au tableau : 432 080 ? »
« Écrivez ces nombres en chiffres : 90 603 ; 420 040. »

• Comparer les grands nombres.
« Qui peut expliquer pourquoi 50 570 est plus petit que 505 699 ? »
« Qui peut expliquer pourquoi 500 010 est plus grand que 499 999 ? »
« Quel est le plus petit de ces deux nombres : 350 000 et 324 100 ? Pourquoi ? »

• Ordonner les nombres.
« Qui peut expliquer pourquoi, sur le fichier, on a rangé les nombres ainsi ? »
« Range par ordre décroissant : 342 000 ; 89 1682 ; 604 000. »

• Arrondir, intercaler un grand nombre.
« Que signifie arrondir ? Donnez un exemple. »
« Que signifie intercaler ? Donnez un exemple. »

• Lire de deux façons différentes les heures du matin.
« Qui peut expliquer ces deux écritures : 6 h 50 et 7 h moins 10 ? »
« Qui peut expliquer ces deux écritures : 8 h 55 et 9 h moins 5 ? »

• Reconnaître des situations de partage.
« Comment a-t-on trouvé qu’il fallait 3 boîtes pour ranger les œufs ? »
« Avec 23 cahiers, combien peut-on faire de piles de 5 cahiers ? »
« Combien de cahiers reste-t-il ? Peut-il rester 5 cahiers ou plus ? »

• Convertir les heures, minutes, secondes.
« Qui connaît par cœur les égalités écrites sur le fichier ? »
« 1 heure égale combien de minutes ? 1 minute égale combien de secondes ? 1 quart d’heure égale combien de 
minutes ? 3 heures égalent combien de minutes ? »

• Construire un carré ou un rectangle de dimensions données sur papier uni.
« Quels instruments utilisez-vous pour tracer un carré ou un rectangle ? »
« Qui peut rappeler les propriétés d’un rectangle ? d’un carré ? »

L’enseignant complète éventuellement les observations des élèves. Il en montre l’importance et résume leurs acquis pour 
les apprentissages qui vont suivre. La connaissance des nombres jusqu’au million leur permet de mieux comprendre des 
informations nouvelles : population des petites villes, prix d’une maison… Ils ont commencé à résoudre des situations de 
partage. C’est une première étape vers l’apprentissage de la division qui est la seule opération qu’ils ne connaissent pas 
encore. Les apprentissages de cette période sont donc très importants mais, avant de poursuivre, il faut vérifi er si ceux-ci 
sont bien maîtrisés : c’est ce qu’ils feront avec l’évaluation qui va suivre.
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1  et 2  Écrire, nommer, 
comparer et utiliser 
les nombres entiers. 

→ Écrire en chiffres 
ou en lettres les nombres 
inférieurs à 1 000 000.

Si certains élèves ont encore des 
diffi cultés de lecture des nombres, 
l’enseignant peut lire une fois 
chaque nombre de l’exercice 1.
Les diffi cultés essentielles qu’éprou-
vent les élèves dans l’écriture des 
nombres en chiffres viennent géné-
ralement des zéros intercalés.

En cas d’erreur, l’enseignant utilise le tableau de 
numération pour bien rappeler le rang de chaque 
chiffre, notamment celui des centaines. 
Il rappelle aux élèves que, quand ils entendent 
« mille », ils savent qu’ils doivent laisser un espace 
et écrire encore trois chiffres. Si nécessaire, l’ensei-
gnant procède ensuite à une dictée de nombres.
Voir Photofi che 70.

3  Écrire, nommer, 
comparer et utiliser 
les nombres entiers. 

→ Produire une 
décomposition des nombres 
inférieurs à 1 000 000.

Cet exercice permet à l’enseignant 
de vérifi er si les élèves savent repé-
rer la valeur de chaque chiffre dans 
un grand nombre.

Le tableau de numération sera encore le meilleur 
outil pour expliquer les erreurs éventuelles, mais 
les élèves ne pourront pas l’utiliser chaque fois 
qu’il s’agit de décomposer un grand nombre. 
Ils doivent donc savoir repérer les centaines, les 
dizaines de milliers dans un nombre sans tracer 
un tableau.
Voir Photofi che 71.

4  Écrire, nommer, 
comparer et utiliser 
les nombres entiers. 

→ Écrire le précédent, 
le suivant.

Cet exercice n’est pas aussi simple 
qu’on pourrait le croire. Les élèves 
doivent trouver la réponse sans 
poser d’opérations. La principale 
diffi culté est ici la recherche du 
nombre suivant qui nécessite un 
changement de dizaines, de cen-
taines, de milliers...

Demander à ceux qui ont réussi d’expliquer à 
leurs camarades comment ils ont procédé et à 
ceux qui n’ont pas trouvé les bonnes réponses 
d’essayer d’expliquer quelles sont leurs erreurs et 
leurs diffi cultés. Leur demander ensuite d’énon-
cer oralement quelques comptines les obligeant 
à un changement de dizaines, de centaines, de 
milliers : de 9 998 à 10 005 ; de 49 997 à 50 005 ; 
de 139 996 à 140 006.
Voir Photofi che 72.

5  Écrire, nommer, 
comparer et utiliser 
les nombres entiers. 

→ Ranger par ordre 
croissant des nombres 
inférieurs à 1 000 000.

Le rangement de nombres de 5 à 6 
chiffres ne peut plus se faire instinc-
tivement : il nécessite une méthode 
rigoureuse.

En cas d’erreur, demander aux élèves de relire les 
deux règles énoncées, p. 158 du fi chier, puis leur 
demander de comparer deux nombres de 5 ou 
6 chiffres. Quand la comparaison de deux nombres 
est bien maîtrisée, l’enseignant leur demande 
d’ordonner trois, quatre puis cinq nombres.
Voir Photofi che 72.

Consignes de passation
Pour chaque exercice, l’enseignant lit une fois la consigne à haute voix et s’assure que chacun a compris, sans apporter 
d’aide décisive. Les élèves travaillent individuellement. Il leur laisse un temps raisonnable pour réfl échir, calculer et 
rédiger la réponse, puis il passe à l’exercice suivant. 
L’ensemble des exercices de la page peut être traité en deux séances. Autant que possible, la correction doit avoir lieu 
le jour même. 

L’enseignant doit procéder régulièrement au bilan des connaissances et des compétences. Pour faciliter ce travail, nous 
lui proposons un bilan, inspiré de la grille de référence du « Socle commun de connaissances et de compétences ».
Cette évaluation lui permet de vérifi er si les élèves maîtrisent correctement les notions étudiées. L’enseignant pourra 
ainsi savoir quelles notions doivent être reprises collectivement, lesquelles sont maîtrisées par la majorité des élèves mais 
doivent donner lieu à des ateliers de remédiation individuelle pour les élèves en diffi culté.
Cette page du fi chier constitue un support pour le bilan proprement dit ; cependant, si l’enseignant préfère proposer les 
évaluations sur des feuilles indépendantes, il peut utiliser les photocopies prévues à cet effet, pages suivantes. Cette page 
« Je fais le point » peut être utilisée alors comme activité de révision, avant l’évaluation ou pour un travail de remédiation 
en atelier.
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6  Utiliser les unités 
de mesure usuelles. 
Utiliser des instruments 
de mesure. 

→ Écrire l’heure de plusieurs 
façons. 
→ Placer les aiguilles sur 
un cadran d’horloge.

Deux consignes sont à respecter :
– écrire l’heure « offi cielle » ;
– dessiner les aiguilles correspon-
dant à cette heure.

Bien différencier les deux réponses et adapter les 
remédiations aux erreurs constatées.
Demander aux élèves de justifi er les deux 
écritures : 
– 8 h 50 ↔ 9 h moins dix ;
– 11 h moins le quart ↔ 10 h 45.
Quand il est 8 h 50, les élèves ont tendance à pla-
cer l’aiguille des heures sur le 8 alors qu’elle doit 
être très proche du 9. L’enseignant sera tolérant 
quant à cette erreur ; cependant il la signalera 
systématiquement aux élèves.
Voir Photofi ches 73 et 74.

7  Utiliser les unités 
de mesure usuelles. 
Effectuer des conversions. 

→ Convertir les heures 
en minutes et les minutes 
en secondes.

Deux compétences sont nécessaires 
pour réussir cet exercice :
– connaître les équivalences : 
1 h = 60 min ; 1 min = 60 s ;
– savoir effectuer les calculs qui en 
découlent : × 60 ; additionner…

Demander aux élèves qui ont commis des erreurs 
s’ils savent combien de minutes il y a dans 1 heure ? 
dans 2 heures ? Combien de secondes il y a dans 
1 minute ? dans 3 minutes ?
Si ces équivalences sont connues, rechercher 
quelles peuvent être les causes d’erreurs. Pour 
cela, poser quelques questions permettant de les 
repérer et d’y remédier.
Voir Photofi che 78.

8  Écrire, nommer, 
comparer et utiliser 
les nombres entiers. 

→ Arrondir à la centaine 
de milliers la plus proche.

Les élèves confondent parfois cette 
consigne avec celle qui consiste à 
encadrer le nombre entre deux cen-
taines de milliers consécutives. 
Ici, il faut en plus repérer laquelle 
des deux centaines de milliers est 
la plus proche.

Une droite graduée en centaines et dizaines 
de milliers est très utile pour aider les élèves à 
comprendre la solution. L’enseignant la trace au 
tableau et demande à quelques élèves ayant réussi 
d’expliquer comment ils procèdent. Il demande 
ensuite à quelques élèves en échec d’expliquer la 
cause de leurs erreurs et de montrer qu’ils ont 
compris en arrondissant quelques nombres don-
nés par l’enseignant : 283 000 ; 635 300...
Voir Photofi che 75.

9  Utiliser les techniques 
opératoires des quatre 
opérations sur les 
nombres entiers. 

→ Réaliser des groupements 
et calculer le nombre de 
groupements possibles.

Observer la démarche des élèves :
– utilisent-ils un schéma ?
– utilisent-ils la table de multi-
plication ?

Demander à quelques élèves ayant utilisé des 
démarches différentes d’expliquer comment ils 
ont procédé. Faire observer les équivalences entre 
ces démarches et les résultats obtenus.
Repérer les causes d’erreurs éventuelles :
– incompréhension de la situation ; 
– erreur de calcul…
Proposer ensuite à ceux qui semblent encore 
en diffi culté des situations de groupements où 
les diffi cultés numériques sont très réduites : 
« Combien de sacs de 10 billes réalise-t-on avec 
64 billes ? » ; « Combien de bouquets de 4 roses 
réalise-t-on avec 15 roses ? »
Poursuivre avec des nombres plus grands, quand 
la démarche est bien maîtrisée.
Voir Photofi ches 76 et 77.

10 Construire des fi gures 
avec soin et précision. 

→ Tracer un rectangle 
de longueurs données.

Veiller à ce que les élèves soient 
munis des instruments nécessaires 
avant de lire la consigne.
Comme il est très long de vérifi er 
chaque tracé, nous conseillons à 
l’enseignant de tracer lui-même 
sur papier-calque un rectangle 
de 6 cm sur 4 cm. Il suffi t ensuite 
d’appliquer le calque sur le tracé 
de chaque élève pour en vérifi er 
l’exactitude.

Les erreurs sont de deux ordres :
 – erreurs dans la démarche. Les élèves n’utilisent 
pas leurs instruments à bon escient ;
 – mesures et tracés approximatifs. C’est la cause 
d’erreur la plus fréquente, notamment lors de 
l’utilisation de l’équerre. Ce savoir-faire ne peut 
être acquis que par une pratique régulière et un 
contrôle rigoureux. L’enseignant peut donner à 
ses élèves une technique d’autocorrection assez 
effi cace pour le tracé d’un rectangle ou d’un 
carré. Si les deux diagonales ne sont pas iden-
tiques, c’est que les angles ne sont pas droits.
Voir Photofi che 79 et 80.
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Reproduction autorisée pour une classe seulement.

Nom : . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  Prénom : . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  Date : . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

©
 P

ou
r 

co
m

pr
en

dr
e 

le
s 

m
at

hé
m

at
iq

ue
s 

C
E2

– 
H

A
C

H
ET

TE
 L

IV
RE

 2
01

0.

1    a   Écris ces nombres en chiffres.

trois cent mille six cents : ….....................… soixante-douze mille quarante : ….....................…

Écris ces nombres en lettres.

100 250 : …………………………………………………..............................................………....................……

605 032 : …………………………………………………..............................................………....................…….

b   Décompose suivant les exemples.

153 168 = 100 000 + 50 000 + 3 000 + 100 + 60 + 8

916 854 = …………………………………………………..............................................………....................…

503 160 = 5 × 100 000 + 3 × 1 000 + 1 × 100 + 6 × 10

460 028 = …………………………………………………..............................................………....................….

e   Arrondis ces nombres à la centaine de milliers la plus proche.

764 780 : ….....................… 

607 950 : ….....................… 

2   Résous le problème.

Jules cueille 43 pommes. Il en range 5 par sachet.
Complète l’égalité qui permet de calculer le nombre 
de sachets qu’il peut remplir.

43 = 5 × ….. + ……...

Il remplit ……... sachets. Il lui reste ……... pommes.

c   Écris le nombre qui précède 
et celui qui suit. 

……………… < 99 999 < ………………

……………… < 139 999 < ………………

……………… < 681 299 < ………………

……………… < 379 899 < ………………

d   Range ces nombres par ordre 
croissant.

354 950 ; 392 803 ; 350 908 ; 354 070

….....................................................……….........

….....................................................……….........

600 000 650 000 750 000700 000 800 000
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3  Trace un rectangle de 10 cm de longueur et 3 cm de largeur.

4  Écris de deux façons l’heure du matin.

….....................................................……….........

….....................................................……….........

….....................................................……….........

….....................................................……….........

5  Convertis en minutes.

1 h 10 min = ...............………........ min  

2 h 30 min = ...............………........ min

un quart d’heure = ......……....... min 

Convertis en secondes.

1 min 25 s = ................………........ s

2 min = .........................………........ s

une demi-minute = ......……....... s 
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Reproduction autorisée pour une classe seulement.

Compétences en nombres et calcul Évaluation
1. Connaître, savoir écrire et nommer les nombres entiers jusqu’au million. 

a. Écrire en chiffres ou en lettres.

b. Produire une décomposition canonique.

c. Écrire le précédent, le suivant.

d. Ranger par ordre croissant.

e. Arrondir à la centaine de milliers la plus proche.

2. Connaître une technique opératoire de la division.

Compétences en géométrie Évaluation
3. Construire un carré ou un rectangle de dimensions données.

Compétences en grandeurs et mesures Évaluation
4. Lire l’heure sur une montre ou sur une horloge à aiguilles. 

5. Connaître les unités de mesure de temps (l’heure, la minute, la seconde) et les relations 
qui les lient. 

P154-193-9782011173881.indd   173P154-193-9782011173881.indd   173 31/05/10   11:1531/05/10   11:15



174

Présentation de la période 4 (2nde partie)

Principaux objectifs de la demi-période

Approche 
de la division

L’essentiel du travail de cette demi-période porte sur l’approche de la division : deux leçons 
sont consacrées aux partages ; le nombre de parts étant connu, il s’agit de trouver la valeur 
de chaque part. 
Les élèves vont ensuite acquérir la notion de « multiples » qu’ils pourront utiliser pour trouver 
le résultat d’une division.
Une leçon de problèmes permettra d’investir ces acquis et de vérifi er si les élèves savent 
identifi er des situations additives, soustractives, multiplicatives, de division.

Le losange

Les solides : 
pavé et cube

Les élèves devront apprendre à construire un losange et à identifi er quelques-unes de ses 
propriétés.
Ils devront ensuite consolider leurs acquis sur les solides et leurs propriétés, utiliser les 
termes géométriques permettant de les décrire. La manipulation de véritables solides doit 
bien sûr précéder le travail sur le fi chier.

Mesures de masse : 
pesées

Le calendrier

Une leçon sur l’utilisation de différentes balances et la manipulation de masses marquées 
devra être complétée par des pesées effectives réalisées par les élèves.
La leçon sur le calendrier permet de réinvestir les connaissances sur les unités de temps : 
année, mois, semaine, saison... Cette leçon ne peut cependant pas remplacer la pratique 
quotidienne de ce vocabulaire en situation.

Connaissances et compétences abordées durant la demi-période

Nombres 
et calcul

Connaître une technique opératoire de la division.
Organiser ses calculs pour trouver un résultat.
Reconnaître les multiples des nombres d’usage courant.

Leçons 
78 – 79 – 82

Géométrie
Reconnaître, décrire, nommer, reproduire, tracer : un losange, un triangle rectangle.
Reconnaître, décrire et nommer : un cube, un pavé droit.
Utiliser en situation le vocabulaire : face, sommet, arête.

Leçons 
77 – 81

Mesure
Utiliser des instruments pour mesurer des masses.
Connaître les unités de mesure de temps (le jour, le mois, l’année) et les relations qui 
les lient.

Leçons 
76 – 80

Problèmes Résoudre des problèmes relevant des quatre opérations.
Savoir organiser les données d’un problème en vue de sa résolution.

Leçons 
83 – 84
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 Activités d’investigation 

 Je cherche

   o Matériel

• Balances Roberval et boîtes de masses marquées.
• Pèse-personne ; balances de ménage.

A  Le kilogramme
Si la classe dispose de plusieurs balances Roberval, les élèves 
travaillent par groupes de 3 ou 4. L’enseignant demande à un 
élève de placer sur l’un des plateaux une masse de 1 kg qu’il 
s’agit de comparer avec les autres masses. Il désigne ensuite 
plusieurs élèves qui, à tour de rôle, viennent réaliser l’équilibre 
de la balance avec les masses marquées. Au fur et à mesure, il 
note les réponses au tableau : 
1 kg = 500 g + 500 g ; 1 kg = 200 g + 200 g + 100 g + 500 g ; 
1 kg = 100g + 100 g + ... ; etc.
À l’issue de cette recherche, les élèves effectuent les calculs et en 
déduisent qu’un kilogramme, c’est mille grammes : 1 kg = 1 000 g. 
Les élèves complètent la phrase de l’activité A du fi chier.
L’enseignant fait observer la masse de 1 g. Les élèves prennent 
conscience de cette masse en la comparant aux autres masses 
de la boîte. Ils cherchent des objets ayant une masse équivalente 
(feuilles de papier, petits bouts de craie, punaises, etc.). 
S’il en a le temps, l’enseignant demande aux élèves, par groupes 
de trois ou quatre, de constituer une collection d’une dizaine 
d’objets de masses variées qu’ils vont évaluer. Ils soupèsent ces 
objets, recherchent d’abord ceux qui pèsent plus d’1 kg, puis 
moins d’1 kg. Ils donnent ensuite une estimation chiffrée de la 
masse et vérifi ent avec la balance.

B  Observer et utiliser différentes balances
Il est essentiel de commencer cette activité en réalisant des 
pesées avec des balances à cadran et des balances à plateaux. 
L’enseignant forme autant d’équipes qu’il possède de balances. 
Les élèves effectuent trois ou quatre pesées d’objets ayant des 
masses très différentes, ex. : un bâton de craie, un dictionnaire, 
un livre, etc. Ils notent les résultats qu’ils compareront avec ceux 
de leurs camarades.
Lors de la mise en commun des résultats, on remarque que : 
– certaines balances affi chent directement le résultat qu’il suffi t 
de lire comme celui d’une calculatrice ;
– d’autres donnent la masse grâce à un repère qui se déplace 
sur un cadran. Pour connaître cette masse, il faut savoir lire les 
graduations ;
– d’autres encore, les balances à plateaux, permettent de 
connaître la masse de l’objet à peser en effectuant la somme 
des masses marquées quand l’équilibre est réalisé.
L’utilisation des différentes balances permet aux élèves de 
découvrir que les balances sont adaptées aux objets à peser : 

on ne pèse pas un enfant sur une balance de ménage et un 
pèse-personne n’est pas très indiqué pour peser 1 kg de fruits.
Les élèves complètent seuls la partie B du « Je cherche ». Elle 
permet de vérifi er : 
– s’ils savent lire le cadran de la balance de ménage : chaque 
petite graduation correspond à 100 g ; la corbeille de cerises 
pèse 1 kg 300 g ou 1 300 g (1 kg = 1 000 g) ;
– s’ils savent utiliser les masses marquées. Pour équilibrer la 
masse (1 300 g) de la corbeille de cerises, ils doivent entourer : 
1 kg + 200 g + 100 g = 1 300 g.

Après la correction, l’enseignant demande aux élèves de formu-
ler ce qu’ils ont appris au cours de la séance : « Nous avons 
appris à mesurer des masses avec différentes balances en 
utilisant le gramme et le kilogramme. »

 Activités d’entraînement 

1  Si certains élèves ont encore des diffi cultés à lire la masse 
d’un objet avec une balance Roberval, l’enseignant organise 
pour eux un atelier de pesée sous le contrôle d’un élève expert. 
La masse du dictionnaire est de 2 kg 50 g ou 2 050 g.
Cet exercice permet aussi de vérifi er que les élèves savent lire 
correctement les différents cadrans. 
La masse de la boîte de sucre est de 1 kg 600 g ou 1 600 g.

2  Cet exercice reprend la pesée avec la balance Roberval. Les 
deux boules sont identiques : elles ont la même masse. Elles 
pèsent ensemble : 1 kg 150 g ou 1 150 g. La masse d’une boule 
est la moitié de cette masse, soit : moitié de 1 000 + moitié 
de 100 + moitié de 50 = 500 + 50 + 25 = 575 g.

3  J’ai déjà appris
Poser et effectuer une multiplication : cet exercice réinvestit 
la méthode de calculs de la leçon 50 « La multiplication 
posée (1) ». L’enseignant vérifi e si les erreurs viennent de la 
méconnaissance des tables ou de la technique de l’algorithme 
lui-même.

Prolongement 

Photofiche 83
Exercice 1
Cet exercice de soutien pourra être proposé aux élèves qui 
n’ont pas réussi l’exercice 1 du fichier.

Exercice 2 
Cet exercice de soutien établit le lien entre balance Roberval 
et balance à cadran.

Exercice 3
Cet exercice de soutien reprend le problème de pesée de 
l’exercice 2 du fichier.

76 Mesurer une masse
 � Compétence
Mesurer une masse avec différentes balances.

 � Extrait des programmes
– Connaître les unités de mesure suivantes 
et les relations qui les lient. Masse : le kilogramme, 
le gramme.
– Utiliser les instruments pour mesurer des masses 
puis exprimer cette mesure par un nombre entier 
ou un encadrement de nombres entiers.

 Calcul mental

Multiplier des centaines par un nombre d’un chiffre.

L’enseignant dit : « 200 multiplié par 8 » ; l’élève écrit 
1 600 .

300 multiplié par 4 ; 200 multiplié par 8 ; 500 multiplié 
par 4 ; 400 multiplié par 8 ; 600 multiplié par 3 ; 
700 multiplié par 5 ; 900 multiplié par 6 ; 200 multiplié 
par 9 ; 500 multiplié par 7 ; 400 multiplié par 6. 
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Observations préliminaires 
Dans la leçon 24, les élèves ont découvert qu’un losange 
avait quatre côtés de même longueur, mais qu’il ne possédait 
pas forcément d’angles droits comme le carré. Dans cette 
leçon, ils vont mettre en évidence les axes de symétrie d’un 
losange qui font apparaître son découpage en quatre triangles 
rectangles superposables. La relation entre losange et 
triangles rectangles permettra plus tard de mettre en évidence 
les propriétés des diagonales du losange : elles se coupent en 
leur milieu et sont perpendiculaires. On montre aussi qu’un 
« cerf-volant » (figure formée par un triangle quelconque et 
son symétrique par rapport à l’un de ses côtés), malgré ses 
ressemblances avec un losange, n’en est pas un : les quatre 
triangles rectangles qui le composent ne sont pas superpo-
sables. Le travail de décomposition du losange et d’assem-
blage de triangles rectangles superposables ne peut que favo-
riser une meilleure connaissance de ces deux types de figures. 

 Activités d’investigation 

 Je cherche

   o Matériel

•  Une équerre, une règle graduée ou une bande de papier 
rigide par élève.

• Le gabarit losange de la page Matériel C.

A  Trouver les axes de symétrie d’un losange, 
identifi er des triangles rectangles 
L’enseignant demande aux élèves de découper délicatement le 
gabarit de couleur rose qui se trouve à la page Matériel C. Il a 
la même forme que le losange dessiné sur le fi chier. Ce gabarit 
va leur servir à découvrir par pliage les deux axes de symétrie du 
losange qui sont portés par ses deux diagonales.
La consigne demande aux élèves de vérifi er que cette fi gure est 
un losange. Mathéo leur rappelle qu’un losange possède quatre 
côtés de même longueur. Les élèves doivent donc utiliser leur 
règle graduée ou une bande de papier pour vérifi er l’isométrie 
des côtés.
L’enseignant demande ensuite aux élèves de chercher les axes 
de symétrie du gabarit par pliage. Il rappelle que le pli est un 
axe de symétrie si les deux parties de la fi gure se superposent 
exactement.
Quand les élèves ont découvert que les diagonales étaient des 
axes de symétrie en pliant leur gabarit, ils tracent ces axes en 
rouge sur le losange dessiné sur leur fi chier.
Pour répondre à la première question sur les triangles formés 
par les deux axes de symétrie, il suffi t qu’ils plient leur fi gure 

en quatre pour constater que les quatre triangles sont bien 
superposables.
L’enseignant leur pose ensuite la deuxième question du fi chier : 
« S’agit-il de triangles rectangles ? » La référence aux triangles 
jumeaux étudiés en CE1 pourrait permettre de répondre, mais il 
est probable que le recours à l’équerre sera nécessaire. La vérifi -
cation faite sur un des quatre triangles suffi t pour répondre : les 
quatre triangles sont rectangles puisqu’ils sont superposables. 
Pour terminer ce travail, les élèves doivent marquer les angles 
droits des quatre triangles.

B  Étudier des assemblages de quatre triangles rectangles
L’illustration du fi chier montre un quadrilatère jaune construit 
par Gaël et un quadrilatère bleu construit par Jade. Le premier 
est un losange ; le second est un cerf-volant. Ils sont tous deux 
découpés en quatre triangles rectangles. Une fois que les élèves 
ont répondu aux quatre questions du tableau, l’enseignant 
dirige la correction collective en reprenant les quatre questions 
et en y faisant répondre au fur et à mesure.
« Les triangles assemblés sont-ils tous des triangles rectangles ? » 
La réponse est « oui » dans les deux cas. Une vérifi cation à l’aide 
de l’équerre peut être nécessaire.
« Les triangles assemblés sont-ils tous superposables ? » La 
réponse est « oui » pour Gaël et « non » pour Jade. Une vérifi -
cation à l’aide d’une règle graduée permettant de mesurer les 
longueurs des trois côtés peut être suffi sante, mais l’utilisation 
d’un papier-calque apporterait la solution plus rapidement et de 
façon plus probante.
« La fi gure obtenue a-t-elle ses quatre côtés de même lon-
gueur ? » La réponse est « oui » pour Gaël et « non » pour Jade. 
Ces réponses sont les conséquences des réponses données à la 
question précédente.
« La fi gure obtenue est-elle un losange ? » La réponse est « oui » 
pour Gaël et « non » pour Jade. Ces réponses sont les consé-
quences des réponses données aux deux questions précédentes 
et des propriétés du losange rappelées dans la partie A.
L’enseignant souligne que, malgré ses ressemblances avec le 
losange, la fi gure bleue n’en est pas un ; on l’appelle souvent 
« un cerf-volant ». Elle ne possède qu’un seul axe de symétrie.

À l’issue de ce travail, l’enseignant pose la question usuelle : 
« Qu’avons-nous appris aujourd’hui dans cette leçon ? » Il attend 
une réponse proche de : « Nous avons appris qu’un losange 
était formé de quatre triangles rectangles superposables. »

 Activités d’entraînement 

1  Cet exercice demande aux élèves d’entourer le triangle qui 
a été utilisé quatre fois pour construire le losange. Il s’agit du 
triangle orange. Les élèves peuvent le décalquer et le compa-
rer aux triangles obtenus en traçant les deux diagonales du 

77 Le losange, le triangle rectangle

 

 � Compétences
Reconnaître, décrire, nommer, reproduire et tracer 
un losange, un triangle rectangle.

 � Extrait des programmes
Reconnaître, décrire, nommer et reproduire, tracer 
des figures géométriques : carré, rectangle, losange, 
triangle rectangle.

 Calcul mental

Dictée de grands nombres. 

L’enseignant dit : « 12 438 » ; l’élève écrit 12 438 .

35 687 ; 45 128 ; 35 105 ; 20 845 ; 53 617 ; 65 400 ; 
75 000 ; 75 018 ; 75 003 ; 63 012.
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losange, mais un mesurage des longueurs des côtés suffi t pour 
répondre. Le triangle vert a un côté qui a la bonne longueur 
mais il n’est pas rectangle ; le triangle bleu est rectangle mais 
son hypoténuse n’est pas de la même longueur que le côté du 
losange. L’enseignant favorise les échanges entre élèves en leur 
proposant de comparer leur réponse avec celle de leur voisin 
avant de corriger l’exercice collectivement.

2  Cet exercice demande aux élèves de compléter un losange 
sur papier quadrillé à partir d’un des quatre triangles rectangles 
qui le composent. Les propriétés étudiées précédemment 
(triangles rectangles superposables) devraient leur permettre de 
réussir cette construction en contrôlant le nombre de carreaux 
de chaque côté de l’angle droit des triangles rectangles. 

Le coin du cherch eur

Il faut remarquer que d’une pendule à l’autre l’heure aug-
mente de 1 h 10 min. Le quatrième cadran doit donc indiquer 
4 h 40 min. 

Prolongement

Photofiche 84
Cette fiche comporte trois exercices au cours desquels l’élève 
peut utiliser les instruments de la géométrie : équerre, règle 
graduée, bande de papier, etc.

Exercice 1 
Les élèves doivent marquer d’une croix les triangles rectangles 
à reconnaître parmi une collection de huit triangles de toutes 
formes. 

Exercice 2 
Les élèves doivent marquer d’une croix les losanges à recon-
naître parmi une collection de six parallélogrammes. 

Exercice 3 
Les élèves doivent terminer sur papier quadrillé la construction 
d’un losange dont le premier côté a déjà été dessiné.
Cette fiche est donc bien adaptée à un travail de soutien pour 
les élèves qui auraient rencontré des difficultés dans la leçon et 
lors de l’exercice 2 des activités d’entraînement.
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Observations préliminaires 
Lors des leçons 70 et 71, les élèves ont abordé la situation dite 
« de division-quotition » qui visait la recherche du nombre de 
parts. Cette nouvelle leçon traite de la situation de division-
partition dont l’objectif est la recherche de la valeur d’une 
part.

 Activités d’investigation 

 Je cherche

   o Matériel

• 32 poissons découpés dans une feuille de papier Canson.

A  Résoudre une situation de partage (reste non nul)
Les élèves lisent l’énoncé du problème. Ils observent et com-
mentent le tableau de résolution. Si la compréhension de 
celui-ci est diffi cile pour certains, l’enseignant propose de 
mimer la scène de la distribution des poissons aux cinq amis 
en utilisant des poissons découpés dans du papier Canson. 
Les élèves comprennent alors le sens des multiplications et le 
sens des soustractions écrites dans le tableau. La première ligne 
traduit la première distribution de poissons : 1 poisson pour 
chaque enfant, ce sont 5 poissons distribués (1 × 5) ; il reste 
27 poissons. La deuxième ligne traduit la deuxième distribution : 
2 poissons pour chaque enfant, ce sont 10 poissons qui ont été 
distribués (2 × 5) ; il reste 22 poissons (32 – 10). La troisième 
ligne traduit la troisième distribution : 3 poissons pour chaque 
enfant, ce sont 15 poissons qui ont été distribués (3 × 5) ; 
il reste 17 poissons (32 – 15). 
Les élèves complètent individuellement la suite du tableau. 
Quand ils complètent la dernière ligne : 6 poissons pour cha-
cun des enfants, ce sont 30 poissons qui ont été distribués, 
il en reste 2, le partage est terminé. Les élèves peuvent alors 
répondre aux deux questions du problème et compléter les 
phrases-réponses. Chacun aura 6 poissons et il en restera 2. Ils 
complètent l’égalité : 32 = (5 × 6) + 2 et lisent la phrase : « Tu 
as divisé 32 par 5. » L’enseignant demande : « Quelle opération 
avez-vous effectuée ? » Le mot « partage » est accepté ; et si 
le mot « division » n’est pas prononcé, l’enseignant le donne. 

Il écrit l’égalité au tableau ainsi que le vocabulaire lié à la division : 
diviseur, quotient et reste. Les élèves complètent la dernière 
phrase de l’activité A. La correction est collective et immédiate : 
« 5 est le diviseur ; 6 est le quotient ; 2 est le reste ». L’ensei-
gnant demande aux élèves : « Quelle table de multiplication 
a-t-on utilisée pour résoudre cette division ? » puis « Comment 
se nomme le nombre qui justifi e le choix de la table ? »

B  Résoudre une situation de partage (reste nul)
Les élèves lisent la consigne de l’activité B. L’enseignant attire 
leur attention sur la remarque de Mathéo : ils peuvent utiliser 
la table de Pythagore de la multiplication pour diviser 40 par 
5. L’enseignant demande : « Quelle table sera nécessaire pour 
effectuer cette division ? » Les élèves justifi ent leur choix puis 
complètent l’égalité : 40 = (5 × 8) + 0 et la phrase-réponse : 
« Chacun aura 8 poissons et il restera 0 poisson. » Le vocabu-
laire de la division est vérifi é par l’écriture de la dernière phrase 
de l’activité. L’enseignant ajoute que lorsque le reste est nul, on 
ne l’écrit pas.

À l’issue de la leçon, l’enseignant pose la question : « Qu’avons-
nous appris aujourd’hui ? » Il attend une réponse du type : 
« Nous avons appris à diviser un nombre. »

 Activités d’entraînement 

1  et 2  Ces deux exercices visent à consolider les acquis de 
la leçon. En cas de diffi culté, une bonne remédiation consiste 
à reprendre les exercices en s’aidant de la manipulation de 
jetons représentant les quantités à diviser puis à formuler la 
manipulation.

3  J’apprends à calculer
Pour multiplier par 4, il suffi t de calculer le double du double.

Prolongement

Photofiche 85
C’est une photofiche de consolidation des acquis de la leçon. 
Il s’agit d’exercices supplémentaires qui reprennent dans un 
autre contexte les exercices du fichier. 

78 Situations de partage (1)
 � Compétences
Reconnaître des situations de partage. 
Calculer empiriquement le quotient et le reste.

 � Extrait des programmes
– Connaître une technique opératoire de la division 
et la mettre en œuvre avec un diviseur à un chiffre. 
– Résoudre des problèmes relevant des quatre 
opérations.

 Calcul mental

Dictée de grands nombres. 

L’enseignant dit : « 112 430 » ; l’élève écrit 112 430 .

223 453 ; 334 654 ; 465 743 ; 549 789 ; 647 897 ; 403 200 ; 
567 034 ; 671 504 ; 700 001 ; 899 987.
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Observations préliminaires 
Comme nous l’avons indiqué dans la leçon 70, après avoir 
étudié les situations de groupement (division-quotition), 
nous abordons les situations de partage (division-partition). 
Les relations entre dividende, diviseur, quotient et reste ne 
sont pas modifiées ; seul le contexte que la division modé-
lise évolue. Ici, les données numériques de l’énoncé concer-
nent deux grandeurs différentes : nombre de fruits et nombre 
d’enfants ; nombre de cartes et nombre d’amis ; nombre de 
pièces d’or et nombre de pirates…

 Activités d’investigation 

 Je cherche
Les élèves lisent l’énoncé du problème. L’enseignant explique 
ou fait expliquer par un élève le sens du mot « équitablement ». 
Les élèves observent le tableau. Ils le commentent colonne par 
colonne. Ils peuvent utiliser la table de Pythagore de la multi-
plication. Les trois premières colonnes sont explorées collecti-
vement. Le lundi, 14 poires sont cueillies ; grand-père donne 
2 poires à chaque enfant. Les élèves justifi ent le partage équi-
table : 14 = (6 × 2) + 2 ; le reste n’est pas suffi sant pour que 
chaque enfant ait 1 poire en plus. Le mardi, 24 poires sont 
cueillies ; grand-père donne 4 poires à chacun : 24 = (6 × 4) + 0 ;
toutes les poires ont été distribuées et il n’en reste pas pour le 
grand-père. Le mercredi, 15 poires sont cueillies, grand-père en 
donne 2 à chacun : 15 = (6 × 2) + 3 ; grand-père en a 1 de plus 
que ses petits-enfants mais le partage entre les enfants est équi-
table et les 3 poires qui restent ne peuvent pas être distribuées 
aux 6 enfants, sinon le partage ne serait pas équitable. 
La colonne du jeudi est explorée individuellement. L’ensei-
gnant demande : « Que se passe-t-il le jeudi ? » La discussion 
est ouverte entre les élèves. Ils doivent justifi er leur réponse. 
Le partage entre les enfants est équitable : ils ont 2 poires 
chacun, mais grand-père en a 6. Il pourrait donc en donner à 
nouveau 1 à chacun des enfants. Il a triché en n’allant pas au 
bout de la distribution. Un élève écrit l’égalité 18 = (6 × 2) + 6 
au tableau. Elle est juste mais ne correspond pas au partage 
équitable. L’enseignant demande alors aux élèves de corriger 
cette distribution en écrivant une nouvelle égalité au tableau : 
18 = (6 × ...) + … .
La distribution du vendredi est commentée et justifi ée collec-
tivement. Celle du samedi est explorée individuellement, puis 
l’enseignant demande aux élèves si le grand-père a triché et de 
justifi er leur réponse. Le reste est supérieur au diviseur : 7 > 6 ; 
le grand-père aurait dû faire une nouvelle distribution. L’ensei-
gnant demande aux élèves de remplacer l’égalité du fi chier : 
25 = (6 × 3) + 7 par celle de la division : 25 = (6 × 4) + 1. Le 
partage du dimanche est analysé et justifi é : grand-père n’a pas 
triché car 30 = (6 × 5) + 0.
Les élèves entourent en rouge les jours où grand-père a triché et 
complètent la phrase-réponse.

L’enseignant fait remarquer aux élèves que l’analyse de la der-
nière ligne, celle des restes, suffi sait pour repérer les jours où le 
grand-père avait triché. Le reste doit toujours être inférieur au 
diviseur ; s’il lui est supérieur ou égal, c’est qu’une autre distri-
bution était possible.

À l’issue de la leçon, l’enseignant pose la question rituelle : 
« Qu’avons-nous appris aujourd’hui ? » Il attend une réponse 
du type : « Nous avons appris que le reste d’une division 
doit toujours être inférieur au diviseur. »

 Activités d’entraînement 

1  Cet exercice vérifi e la propriété de la division : le reste d’une 
division doit être inférieur au diviseur. Toutes les égalités sont 
exactes mais seule la première est la traduction de la division : 
8 est le diviseur ; 4, le reste, lui est bien inférieur. La deuxième 
n’est pas l’expression de la division : le reste 12 est supérieur 
au diviseur 8. La troisième est la décomposition canonique du 
nombre 52 : 5 ou 10 pourraient être des diviseurs mais ils ne 
correspondent pas au nombre d’amis.

2  C’est une reprise de l’activité de la leçon. Le capitaine des 
pirates remplace le grand-père. L’enseignant demande aux 
élèves de lire la bulle du capitaine des pirates avant de lire 
l’énoncé. Le capitaine connaît les tables de multiplication ; en 
effet, la division de 30 par 8 donne un reste inférieur à 8 mais 
supérieur au quotient : 30 = (8 × 3) + 6. Le capitaine des pirates 
est malin ; il n’aurait pas fait la même proposition s’il y avait eu 
32 pièces à partager car, comme il connaît les tables de multi-
plication, il sait que 32 = (8 × 4) + 0. 

3  J’ai déjà appris. 
Cet exercice rappelle la leçon 72 « Unités de temps », en reve-
nant sur les fractions d’heure : quart d’heure, demi-heure.

Le coin du cherch eur

Alicia doit donner 3 billes à Yanis. Elle en aura 15 (18 – 3) et 
Yanis 15 (12 + 3).

Prolongement

Photofiche 86
Exercice 1
C’est un exercice de réinvestissement. Un seul nombre appa-
raît dans une écriture chiffrée. 

Exercice 2
Il porte sur la reconnaissance d’une situation de division écrite 
sous la forme a = b × q + r à partir de l’étude du reste.

Exercice 3
Dans cet exercice, le diviseur est égal à 10 et le quotient doit 
être arrondi par excès.

79 Situations de partage (2)
 � Compétence
Donner du sens au quotient et au reste d’une division.

 � Extrait des programmes
– Connaître une technique opératoire de la division 
et la mettre en œuvre avec un diviseur à un chiffre.
– Résoudre des problèmes relevant des quatre 
opérations.

 Calcul mental

Retrancher 9. 

L’enseignant dit : « 56 – 9 » ; l’élève écrit 47 .

26 – 9 ; 35 – 9 ; 47 – 9 ; 52 – 9 ; 63 – 9 ; 34 – 9 ; 47 – 9 ; 
70 – 9 ; 81 – 9 ; 92 – 9.
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Observations préliminaires
La plupart des élèves de CE2 n’ont pas encore un empan 
temporel qui leur permette d’avoir une perception claire de 
l’organisation d’une année. Peu d’entre eux sont capables de 
se projeter dans le déroulement de l’année à venir. Le travail 
qui leur est proposé ici sur les calendriers peut leur permettre 
d’améliorer cette perception tout en les familiarisant avec un 
usage social répandu. L’organisation des différents mois de 
l’année, l’existence des années bissextiles, le nombre de jours 
d’une année, l’ordre des différentes saisons, les différentes 
façons d’indiquer une date en lettres et en chiffres sont autant 
de connaissances qu’aborde cette leçon.

 Activités d’investigation 

 Je cherche

   o Matériel

•  Pour la classe : divers modèles de calendriers (almanach des 
postes, calendriers publicitaires, etc.).

•  La veille de la leçon, l’enseignant demande aux élèves 
d’apporter différents calendriers de l’année ou des années 
précédentes ainsi que des documents où les dates sont 
inscrites en lettres et en chiffres : journaux, revues, enve-
loppes oblitérées, etc.

•  Pour chaque élève : la page Matériel F du fichier ou un 
calendrier de l’année en cours avec les douze mois.

A  Observation du calendrier
Les élèves observent pendant quelques minutes les différents 
calendriers qu’ils ont apportés et celui de l’année 2015. L’ensei-
gnant leur demande de préciser les différences et les similitudes 
entre ces divers documents : « Quelles sont les informations 
que l’on retrouve sur tous ces calendriers ? » ; « Qu’est-ce qui 
change ? »
Il procède ensuite à la mise en commun des remarques. À l’ex-
ception des détails de présentation, de certaines indications 
particulières (heures de lever et de coucher du Soleil, phases de 
la Lune, etc.), on retrouve en règle générale :
– le millésime de l’année ;
– les noms des mois, leur nombre ;
– les noms des jours, le nombre de jours dans la semaine, dans 
le mois, dans l’année.
L’enseignant met à profi t cette discussion pour rappeler aux 
élèves comment retrouver les mois de 31 jours en s’aidant 
du poing fermé (voir le dessin ci-après) : en creux, les mois de 

30 jours (ou 28/29 pour le mois de février) ; sur les bosses, les 
mois de 31 jours.

Si aucun élève ne le signale, il explique ce qu’on entend par 
« année bissextile ».
Les élèves complètent individuellement les phrases du « Je 
cherche ». La correction permet d’attirer leur attention sur 
certains points :
« Le mois de février a 29 jours seulement les années bissextiles, 
c’est-à-dire tous les 4 ans. »
« L’année comporte 12 mois : janvier, février, etc. »

B  La date en chiffres ou en lettres
L’enseignant demande aux élèves d’observer les cachets de la 
poste A et B présentés dans le fi chier et de chercher à expli-
quer les divers renseignements qui y fi gurent. Ils constatent 
que ces cachets indiquent la date à laquelle le courrier a été 
posté. Cette date peut être écrite de deux manières différentes : 
en lettres ou en chiffres. Au cours de la discussion, il note au 
tableau les remarques que les élèves apportent et les complète 
éventuellement. 
« Lorsque la date est écrite en chiffres, le premier nombre repré-
sente le jour du mois, le deuxième nombre représente le mois 
de l’année et le dernier représente le millésime de l’année. »
Il invite les élèves à écrire quelques dates en chiffres : la date du 
jour, celle de leur anniversaire, celle de Noël, etc.

C  Saisons et trimestres
L’enseignant demande aux élèves d’observer le calendrier 2015 
et leur demande, par exemple :
« Entourez les dates qui indiquent le début de chaque saison. »
« Combien de mois dure chaque saison ? »
« Quelqu’un connaît-il le nom que l’on donne à une durée de 
3 mois ? de 6 mois ? »
Cela permet de préciser le mot « trimestre », que certains 
élèves ne connaissent pas, puis de citer les noms des mois du 
2e trimestre, du 1er semestre, etc.
Les élèves complètent les phrases du fi chier sous le contrôle de 
l’enseignant.

80 Le calendrier
 � Compétences
Utiliser un calendrier et convertir les unités de temps : 
jour, mois, année.

 � Extrait des programmes
Connaître les unités de mesure suivantes 
et les relations qui les lient. Temps : l’heure, 
la minute, la seconde, le mois, l’année.

 Calcul mental

Le plus petit de deux grands nombres.

L’enseignant montre : « 12 345 ; 13 500 » ; l’élève écrit 
12 345 .

10 498 ; 11 000 – 11 408 ; 11 500 – 103 195 ; 101 999 – 
200 498 ; 211 000 – 98 499 ; 98 100 – 854 498 ; 854 090 – 
40 498 ; 40 500 – 108 998 ; 101 999 – 700 498 ; 701 000 – 
99 498 ; 100 000.

Juillet

Juin

Mars
Octobre

Janvier
Août

Février
Septembre

Mai
Décembre

Avril
Novembre
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Après la correction, l’enseignant demande aux élèves de formu-
ler ce qu’ils ont appris au cours de la séance : « Nous avons 
appris à nous repérer dans un calendrier, à lire et écrire 
les dates en chiffres et en lettres et à utiliser les unités de 
temps : jour, mois, année. »

 Activités d’entraînement 

1  Cet exercice est un récapitulatif des observations faites par 
les élèves dans la partie A du « Je cherche ». La remédiation se 
fait en reprenant les observations des divers calendriers.

2  Pour répondre correctement, les élèves doivent se souvenir 
qu’une année possède 12 mois. 24 mois, c’est donc 2 ans.

3  C’est le problème inverse du précédent : une durée donnée 
en années et mois doit être convertie en mois. On rappelle aux 
élèves qu’une demi-année, c’est 6 mois.
2 ans et demi, c’est 24 mois + 6 mois = 30 mois.

4  Cette activité reprend celle de la partie B du « Je cherche » : 
il faut écrire les dates données en lettres puis en chiffres. La 
diffi culté de l’exercice est la lecture des dates ; elle ne peut pas 
se faire directement en utilisant le calendrier 2015, mais en 
extrapolant. 
Le 1er dimanche de l’année 2016 est le 3 janvier ; le dernier 
dimanche de l’année 2014 est le 28 décembre.
Pour aider les élèves, on complète avec eux les deux semaines à 
cheval sur les deux années.

5  Cet exercice permet de détecter les élèves qui savent se 
repérer sur un calendrier, comme cela a été vu dans la dernière 
partie du « Je cherche ». Il faut reprendre avec les élèves en 
diffi culté les activités de la partie C.

6  Dans ce problème, les élèves doivent repérer une date en 
chiffre (le 6 juillet) et, à partir de cette date, en repérer une autre 
(le 6 octobre).
À l’aide de leur calendrier et des indications données dans la 
partie C du « Je cherche », ils répondent que l’anniversaire 
d’Olga est en été et que celui de Dimitri est en automne.

7  J’ai déjà appris
Cet exercice réinvestit la leçon 48 qui traite des conversions 
de longueurs. Il faut revoir les conversions avec les élèves qui 
n’ont pas réussi l’exercice. La photofi che 52 peut être donnée 
en soutien.

Le coin du cherch eur

La masse de 1 kg est la même pour des plumes ou pour du 
plomb. Il y aura un gros tas de plumes et un petit tas de plomb.

Prolongements 

Photofiche 87
Elle propose quatre exercices.

Exercice 1
Il est demandé aux élèves d’entourer les noms des mois de 
31 jours. Cet exercice est donné en soutien aux élèves qui 
n’ont pas réussi l’exercice 1 du fichier. On rappelle à ces élèves 
comment retrouver sur leur poing le nombre de jours de 
chaque mois.

Les exercices 2 et 3 servent de soutien aux élèves qui n’ont pas 
réussi l’exercice 4 du fichier.

Exercice 2
Il propose une écriture des dates en chiffres. 

Exercice 3
Les dates en chiffres doivent être écrites en lettres.

Exercice 4
Pour résoudre ce problème, les élèves doivent savoir qu’un 
jour a une durée de 24 heures. 

Photofiche 88
Elle propose un exercice de soutien ludique qui permet aux 
élèves de se repérer sur le calendrier à partir d’une date 
donnée.
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Observations préliminaires 
Dans cette leçon, nous avons souhaité rappeler le vocabulaire 
géométrique caractéristique des solides (face, arête, sommet) 
ainsi que les principales propriétés géométriques du cube et 
du pavé droit que les élèves ont déjà fréquentés au cycle 2. 
Tout en sachant que rien ne peut se substituer à une mani-
pulation effective de solides pour donner du sens à leurs pro-
priétés, nous espérons contribuer à une meilleure perception 
des solides et de leurs propriétés en sensibilisant les élèves aux 
problèmes posés par les représentations planes des solides : 
– déformations subies par les faces des solides dessinées en 
perspective ;
– absence des faces, des arêtes et des sommets situés à 
l’arrière-plan. 

 Activités d’investigation 

 Je cherche

   o Matériel

•  Un objet ayant la forme d’un cube ou d’un pavé droit par 
groupe de deux élèves.

•  Une équerre et une règle par élève.
•  Un cube en bois, un pavé droit en bois à face carrée, un 

pavé droit en bois n’ayant aucune face carrée.
•  Quelques feuilles permettant de marquer les contours des 

faces des solides précédents (empreintes).

A  Retrouver les principales caractéristiques d’un cube 
et d’un pavé droit
Sur le fi chier sont représentés deux objets familiers : une boîte 
de craies qui a la forme d’un cube et une boîte de biscuits qui 
a la forme d’un pavé droit. Leur représentation déforme légè-
rement certaines des faces visibles et en masque d’autres. Deux 
enfants rappellent dans une bulle que toutes les faces de ces 
solides sont des rectangles ou des carrés et que, lorsque toutes 
les faces sont des carrés, le solide s’appelle « un cube ». Il est 
demandé aux élèves d’observer un cube ou un pavé droit afi n 
de compter le nombre de ses sommets, de ses faces et de ses 
arêtes. Cette observation ne peut se réduire à celle des illus-
trations du fi chier ; il faut donc fournir aux élèves un solide 
de chaque sorte pour que, par groupes de deux, ils puissent 
s’organiser pour dénombrer les sommets, les faces et les arêtes 
de ces solides.
Un solide neutre en bois ou en carton est évidemment pré-
férable, mais si l’enseignant ne possède pas de tels solides, il 
peut utiliser des emballages du commerce après les avoir collés 

pour qu’ils ne s’ouvrent pas et si possible les avoir recouverts de 
peinture pour que les inscriptions des emballages ne viennent 
pas parasiter la séance. Ce matériel doit évidemment être pré-
paré en amont de cette séance.
Le dénombrement des faces ne devrait pas être problématique, 
car les élèves ont fréquenté ces solides au cycle 1 et au cycle 2, 
mais le dénombrement des sommets et celui des arêtes risquent 
de poser des problèmes d’énumération (oubli ou doublon). Il 
peut donc être nécessaire de conseiller aux élèves de procéder à 
un marquage à l’aide d’un crayon ou de gommettes.
L’enseignant fait le bilan de cette phase d’observation active : 
un cube ou un pavé droit possède 8 sommets, 6 faces et 
12 arêtes. Les élèves complètent la phrase-réponse du fi chier.

B  Découvrir que la perspective déforme certaines faces 
et en cache d’autres
Un carton d’emballage en forme de pavé droit est représenté 
sur le fi chier. La consigne rappelle que toutes ses faces sont des 
rectangles. Est-ce le cas sur le dessin ?
Pour répondre à cette question, les élèves vérifi ent, avec 
l’équerre, les différents angles des faces représentées sur la 
fi gure. Ils découvrent qu’aucun de ces angles n’est droit alors 
qu’on affi rme qu’il s’agit d’un pavé droit dont toutes les faces 
sont des rectangles. Chez un adulte, le savoir l’emporte sur le 
perçu, mais chez un élève cette hiérarchie n’est pas encore tota-
lement installée. Il faut donc que l’enseignant confi rme cette 
découverte : sur le dessin, les faces sont déformées par la pers-
pective, bien qu’il s’agisse de rectangles dans la réalité ; sur le 
dessin, ce ne sont pas des rectangles.
L’enseignant leur demande : « Toutes les arêtes et tous les 
sommets sont-ils visibles ? » La réponse est « non » car on ne 
dénombre que 7 sommets sur le dessin au lieu de 8 et seule-
ment 9 arêtes au lieu de 12. Pour répondre à la seconde partie 
des questions : « Combien d’arêtes sont cachées ? Combien de 
sommets sont cachés ? », les élèves vont devoir dénombrer les 
arêtes et les sommets visibles sur le dessin et se rappeler des 
résultats de la partie A.
L’enseignant confi rme une fois encore que, le carton n’étant 
pas transparent, on ne voit ni toutes les faces, ni tous les som-
mets, ni toutes les arêtes sur le dessin.

C  Mettre en relation les empreintes d’un pavé 
et sa représentation en perspective
Activité préalable
Pour découvrir les empreintes d’un cube, d’un pavé qui possède 
une face carrée ou celles d’un pavé qui n’en possède aucune, 
certains élèves auront besoin de manipuler les solides. Ces 
manipulations seront réalisées par des groupes de quatre élèves 
munis des trois solides différents ou effectuées par trois élèves 
devant le reste de la classe. Les résultats de leurs manipulations 
sont présentés à tous, et même exposés sur un mur de la classe.
L’enseignant désigne trois élèves et confi e à chacun un solide 

81 Reconnaître un cube, un pavé droit

 � Compétences
Reconnaître, décrire et nommer un solide. 
Utiliser en situation le vocabulaire géométrique.

 � Extrait des programmes
Reconnaître, décrire et nommer : un cube, 
un pavé droit. 

 Calcul mental

Le suivant d’un grand nombre.

L’enseignant dit : « 12 429 » ; l’élève écrit 12 430 .

12 456 ; 12 469 ; 135 789 ; 35 699 ; 65 789 ; 48 999 ; 
51 309 ; 151 999 ; 29 999 ; 28 979.
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de chaque sorte ainsi qu’une feuille permettant de dessiner le 
contour des différentes faces de ce solide. Les élèves découvrent 
que le cube ne possède qu’une seule empreinte, que le pavé 
droit à face carrée possède deux empreintes différentes et que 
le pavé droit ne possédant aucune face carrée possède trois 
empreintes différentes.

Après cette phase expérimentale et les échanges qui la suivent, 
les élèves se mettent au travail sur la partie C du « Je cherche ». 
Deux empreintes sont représentées : l’une carrée, l’autre rectan-
gulaire, un des côtés du rectangle ayant la même longueur que 
le côté du carré. Un solide est représenté en perspective.
Les élèves doivent se prononcer sur la nature du solide à partir 
de ses empreintes, puis colorier les faces visibles de ce solide de 
la même couleur que l’empreinte qu’elles ont produite. La face 
frontale étant carrée, elle est facilement associée à l’empreinte 
carrée de couleur bleue. Les deux faces adjacentes à la face 
carrée ne peuvent pas être carrées, car alors toutes les faces 
seraient carrées et il n’y aurait qu’une seule empreinte ; elles 
sont donc rectangulaires et de couleur jaune.
La vérifi cation des mesures des arêtes n’est pas possible sur la 
perspective car cette dernière déforme les arêtes en les rédui-
sant ; donc, seul le raisonnement ou la validation par le recours 
au vrai solide peuvent avoir un caractère convaincant. 
Cette dernière sera effectuée en reprenant le pavé droit à face 
carrée utilisé dans l’activité préalable et en coloriant chaque 
face de la couleur de son empreinte. Les élèves constateront 
que, lorsqu’on présente le solide face carrée en avant (comme 
la représentation sur le fi chier), les deux autres faces visibles 
sont de la couleur de l’empreinte rectangulaire. 

À l’issue de ce travail, l’enseignant pose la question usuelle : 
« Qu’avons-nous appris aujourd’hui dans cette leçon ? » 
Il attend une réponse proche de : « Nous avons appris à 
décrire un cube ou un pavé droit et que les dessins des 
cubes ou des pavés déforment certaines faces et en 
cachent d’autres. »

 Activités d’entraînement 

1  À partir d’une vue en perspective de pavé droit, cet exercice 
demande aux élèves de colorier de différentes couleurs une face 
et une arête et d’entourer un sommet du solide. Il ne présente 
pas de diffi culté particulière.

2  Cet exercice reprend la partie A du « Je cherche ». Il permet 
aux élèves de revenir sur le problème de la représentation du 
cube. Il fait appel à leur mémoire : le cube possède six faces 
carrées.

3  Cet exercice propose deux affi rmations concernant le 
nombre de faces, de sommets et d’arêtes d’un pavé droit. Les 
élèves doivent répondre en cochant « vrai » ou « faux ». Les 
résultats obtenus lors de la partie A du « Je cherche » doivent 
leur permettre de répondre sans hésitation.

4  Cet exercice traite de la déformation des faces sur le dessin 
d’un cube en perspective.
Il demande à l’élève de colorier les faces qui sont déformées 
sur le dessin et d’indiquer combien de faces sont cachées. Il 
peut poser des problèmes à certains élèves ; une confronta-

tion avec le voisin immédiat pourra aider à réguler les réponses. 
L’enseignant s’assure par une correction collective s’appuyant 
sur une représentation au tableau que toutes les réponses sont 
correctes.

5  Cet exercice demande aux élèves de dessiner sur un qua-
drillage la trace de la face posée sur la table d’un cube de 
4 cm d’arête. Le cube est représenté en dimensions légèrement 
réduites posé sur une table.
La réponse est : un carré de 5 carreaux de côté. Les élèves doi-
vent prendre appui sur ce qu’ils savent du cube et non sur ce 
qu’ils en voient ; c’est une diffi culté que l’enseignant devra 
expliciter lors de la correction collective.

6  Cet exercice est une reprise de l’activité C du « Je cherche ». 
Deux empreintes sont dessinées : l’une carrée, l’autre rectan-
gulaire. Un pavé droit représenté en perspective est dessiné à 
côté des deux empreintes. On demande aux élèves d’écrire sur 
chaque empreinte le nombre de faces qui lui correspond. Ils 
peuvent être tentés de ne prendre en charge dans leur réponse 
que les faces visibles du pavé ; il faut leur rappeler les résultats 
de l’activité préalable à la partie C : le carré est l’empreinte de 
deux faces du pavé ; le rectangle est l’empreinte de quatre faces 
du pavé. Si les résultats des manipulations du « Je cherche » 
sont restés exposés dans la classe, ils joueront le rôle de valida-
tion de l’exercice.

7  J’ai déjà appris
Il faut résoudre un petit problème : « Combien faut-il de boîtes 
pour ranger 26 chaussures dans des boîtes de 2 ? » La situation 
est familière ; les élèves qui ont été régulièrement entraînés au 
calcul mental de doubles et de moitiés devraient parvenir à cal-
culer sans diffi culté la moitié de 26.

Le coin du cherch eur

Les billes bleues sont 2 fois plus nombreuses que les billes 
rouges ; il faut donc colorier 8 billes bleues et 4 billes rouges. 
Ce résultat peut être obtenu par le calcul mais il peut aussi 
être obtenu en dessinant plusieurs fois de suite 2 billes bleues 
et 1 bille rouge.

Prolongement

Photofiche 89
Cette fiche propose trois exercices. 

Exercice 1 
Il s’agit de reconnaître trois cubes dans un ensemble de vues 
en perspective de sept solides. 

Exercice 2
Il est demandé aux élèves de légender une représentation de 
pavé en perspective. Les mots « face », « arête », « sommet » 
doivent être placés dans des étiquettes fléchées. 

Exercice 3 
Les élèves répondent par « vrai » ou « faux » à certaines affir-
mations concernant les faces d’un cube ou d’un pavé. Il s’agit 
donc d’un travail moins ambitieux que celui demandé dans la 
leçon. Cette fiche sera utile pour aider les élèves éprouvant 
encore quelques difficultés dans la description du cube et des 
pavés droits.
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Observations préliminaires 
Comme nous l’avons signalé dans les leçons concernant les 
situations de groupement ou de partage, diviser un nombre c 
par un nombre b revient à encadrer c entre deux multiples 
successifs de b afin de déterminer le plus grand multiple de b 
qui est inférieur ou égal à c. La notion de « multiple » est donc 
étroitement associée à la division euclidienne. La notion de 
« multiple d’un nombre » commence avec les résultats des 
tables de multiplication de ce nombre, mais se prolonge bien 
au-delà du dernier résultat de la table puisque l’ensemble des 
multiples d’un nombre non nul est un ensemble infini.
Il peut aussi être utile de découvrir que la somme ou la diffé-
rence de deux multiples d’un même nombre est un nouveau 
multiple de ce nombre, cette propriété intervenant dans des 
raisonnements du genre : « 10 fois 4 puis encore 10 fois 4, c’est 
20 fois 4 » qui s’appuie sur la distributivité de la multiplica-
tion par rapport à l’addition. Cette leçon a pour but de com-
mencer à familiariser les élèves avec la notion de « multiple 
d’un nombre » et de leur faire découvrir les liens qui s’établis-
sent avec la division.

 Activités d’investigation 

 Je cherche
A  Notion de « multiple »
Les élèves lisent l’énoncé du problème. Ils complètent chacune 
des phrases par les calculs adéquats. Les trois premiers produits, 
5 × 4, 8 × 4, 10 × 4, sont normalement connus ou facilement 
retrouvés dans la table de multiplication de 4. Le dernier pro-
duit, 12 × 4, ne se trouve pas dans la table : il faut le calculer. 
L’enseignant demande aux élèves de donner leur méthode de 
calcul. Ils en connaissent deux : la traditionnelle, utilisant la dis-
tributivité de la multiplication :
12 × 4 = (10 × 4) + (2 × 4) = 40 + 8 = 48 et celle utilisant les 
doubles et l’associativité de la multiplication : 
12 × 4 = (12 × 2) × 2 = 24 × 2 = 48. L’enseignant explique pour-
quoi les tables de multiplication s’arrêtent toujours aux produits 
par 10, alors qu’elles pourraient continuer jusqu’à l’infi ni. Notre 
numération décimale permet de décomposer les nombres en 
10 + … et, grâce à la distributivité, de calculer les produits au-
delà de 10. Il en fait la démonstration, en s’aidant de la table 
de 4, pour calculer d’autres produits tels que 11 × 4 et 14 × 4.
Les produits de la table de 4 sont appelés « multiples de 4 ». 
Les élèves le lisent sur le fi chier. Ils en trouvent cinq autres et 
ne doivent avoir aucun mal à les trouver : il suffi t pour cela de 
connaître la table de 4. La correction est collective et immédiate. 
L’analyse de la bulle de Mathéo induit que les multiples de 4 
ne sont pas tous contenus dans la table que connaissent les 
élèves. 

B  Retrouver des multiples à partir d’une situation 
de division
L’exercice propose le travail inverse du précédent, c’est-à-dire 
une division sans en mentionner le nom. On connaît le nombre 
de balles utilisées ; il faut trouver le nombre de boîtes. La multi-
plication à trou complétée donne et justifi e la réponse. Les élèves 
en diffi culté avec les tables de multiplication peuvent utiliser la 
table de Pythagore du plat III du fi chier pour écrire les deux pre-
mières réponses, respectivement 3 et 10. La dernière demande 
un calcul pour trouver 13. Les élèves emploieront sûrement une 
technique empirique en calculant les produits après 40 = 10 × 4, 
utilisée dans l’exercice pour trouver la réponse précédente :
40 = 10 × 4 ; 44 = 11 × 4 ; 48 = 12 × 4 ; 52 = 13 × 4. 
Si aucun élève n’a trouvé la réponse, l’enseignant peut leur 
montrer le calcul en utilisant la distributivité : 
52 = 40 + 12 = (10 × 4) + (3 × 4) = 13 × 4.

C  Trouver des multiples de 4
Les élèves lisent le texte de l’activité suivante. L’enseignant fait 
rappeler par un élève que les boîtes en question sont des boîtes 
de 4 balles. Il s’agit donc d’entourer des multiples de 4. Les 
élèves complètent la phrase avant d’entourer les multiples de 4. 
Puis ils font appel à leur mémoire de la table de 4 – ceux qui 
sont en diffi culté peuvent utiliser la table de Pythagore – pour 
entourer les multiples de 4 : 16, 28, 36. Les nombres 25 et 30 
ne fi gurent pas dans la table de 4 : ils ne sont pas des multi-
ples de 4. La correction sera collective et rapide. Seuls 42 et 44 
posent un réel problème parce qu’ils sont supérieurs à 40 et 
donc hors de la table connue. Les élèves devront justifi er leurs 
réponses. La continuation de la table après 10 × 4 = 40 sera une 
méthode convaincante.
11 × 4 = 44 ; 44 est un multiple de 4. Le nombre 42 est compris 
entre 40 et 44 qui sont deux multiples de 4 qui se suivent, donc 
il n’est pas dans la table de 4 : ce n’est pas un multiple de 4.

D  Trouver des multiples de 2 et de 5
Les tables de 2 et de 5 étant bien connues de tous, il est facile 
d’écrire huit multiples de 2 et de cocher la case « nombres pairs » 
comme d’écrire huit multiples de 5 et de constater l’apparition 
de 0 et de 5 au rang des unités.

À l’issue de la séance, l’enseignant pose la question : « Qu’avons-
nous appris aujourd’hui ? » Il attend une réponse du type :
« Nous avons appris à trouver et à reconnaître les multi-
ples d’un nombre. » 

 Activités d’entraînement 

1  Les multiples de 2 sont des nombres pairs et les multiples 
de 5 se terminent par 0 ou 5. Les élèves constatent que les 
nombres entourés deux fois sont terminés par 0 ; appartiennent 
à la table de 10 et sont multiples de 10.

82 Multiples et division (1)
 � Compétences
Donner du sens au mot multiple.
Reconnaître les multiples d’un nombre.

 � Extrait des programmes
Connaître une technique opératoire de la division 
et la mettre en œuvre avec un diviseur d’un chiffre.

 Calcul mental

Le précédent d’un grand nombre. 

L’enseignant dit : « 12 400 » ; l’élève écrit 12 399 .

13 456 ; 14 367 ; 24 789 ; 28 560 ; 32 580 ; 41 310 ; 
56 200 ; 60 000 ; 67 045 ; 78 100.
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La correction est collective. Elle se fait, si nécessaire, avec l’aide 
de la table de Pythagore.
Remarque : il ne faut pas chercher à généraliser cette remarque 
qui ne fonctionne que lorsque les deux nombres sont premiers 
entre eux : les multiples de 2 et de 5 sont tous des multiples 
de 10, mais les multiples de 4 et de 6 ne sont pas tous des 
multiples de 24 car 4 et 6 possèdent des diviseurs en commun.

2  Cet exercice propose une utilisation concrète des multiples. 
Une semaine, c’est 7 jours. Les nombres qui correspondent 
à des semaines entières sont des multiples de 7. Ce sont les 
nombres 14, 21 et 28. La correction est collective. Elle se fait à 
l’aide de la table de Pythagore de la multiplication, si nécessaire.

3  Cet exercice donne lui aussi une forme concrète à l’utilisa-
tion des multiples de 4. Les entourer ne devrait pas poser de 
diffi cultés aux élèves, les produits sont connus ; ils fi gurent tous 
dans la table de 4 : 12, 20, 24. La correction est collective. Elle 
se fait à l’aide de la table de Pythagore de la multiplication, si 
nécessaire.

4  Cet exercice est plus diffi cile. Il faut chercher un diviseur 
commun à l’ensemble des nombres qui sont donnés. Pour la 
correction, l’enseignant renvoie les élèves à la partie D de la 
leçon. Les nombres se terminent par 0 et 5, sauf 43. C’est celui 
qu’il faut barrer ; les autres sont des multiples de 5.

5  Cet exercice est diffi cile. Pour y répondre, les élèves utilise-
ront la calculatrice et trouveront les multiples de 12 de manière 
empirique. Tandis que la correction utilisera une manière 
experte : 24 est le double de 12, c’est un multiple de 12 ; 
48 est le double de 24, le quadruple de 12, c’est aussi un 
multiple de 12 ; 240, c’est 24 × 10, c’est 12 × 10 × 2, c’est aussi 
un multiple de 12 ; 132 = 120 + 12, c’est un multiple de 12 ; 
133 (132 + 1) ne l’est pas ; si 36 = 12 × 3 et est un multiple 
de 12, 35 (36 – 1) ne l’est pas ; 12 × 10 = 120 ; 12 × 9 = 98 ; 
100 n’est pas un multiple de 12.

6  Cet exercice propose la recherche de multiples appliquée à 
une situation concrète. La correction demande la justifi cation 
de chaque réponse. Éva possède une somme qui est un multiple 
de 20 ; le seul multiple de 20 parmi les sommes est 40 €. Leila 
possède une somme qui est un multiple de 10 ; c’est donc elle 

qui possède la somme de 30 €. Louis possède une somme qui 
est un multiple de 5 ; les multiples de 5 se terminent par 0 ou 5 : 
les sommes 30 et 40 étant attribuées, c’est la somme de 75 € 
qui lui revient. Les 86 € sont pour Chang ; 86 est un nombre 
pair : c’est un multiple de 2 qui n’est ni un multiple de 5, ni un 
multiple de 10, ni un multiple de 20.

7  Ce problème demande une explication collective. Après 
avoir écrit les quatre premiers multiples de 24, l’énoncé est lu 
collectivement. L’enseignant demande : « Pourquoi vous fait-on 
chercher les multiples de 24 ? » Les élèves doivent faire le lien 
entre 1 jour et 24 h. Il demande ensuite de justifi er l’égalité : 
72 = 24 × … . Les élèves doivent faire le lien entre 24 h et 72 h : 
72 est un multiple de 24.

8  J’ai déjà appris
C’est une révision de la leçon 69 : « Les grands nombres (3) ». 
Cet exercice revient sur l’écriture des nombres avec un zéro 
intercalé qui mettent beaucoup d’élèves en diffi culté. La cor-
rection rappelle que, dans la numération, le zéro note l’absence 
aux rangs des unités, des dizaines, des centaines dans chaque 
classe, mais que la plupart du temps on ne le prononce pas.

Le coin du cherch eur

Nous sommes le 1er janvier.

Prolongement

Photofiche 90
Exercices 1, 2 et 4 
Ils réinvestissent les multiples de 2, de 5, de 6 et de 11.

Exercice 3
Il permet l’utilisation de la calculatrice pour la recherche des 
multiples de 7. 

Exercice 5 
C’est un problème d’approfondissement qui porte sur la 
recherche d’un multiple de 8 avec l’aide de la calculatrice à 
partir d’un nombre de trois chiffres.
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 Activités d’investigation 
1  A. Première analyse de l’expression « de plus »

Les élèves s’approprient le problème en lisant la première question 
et en observant les illustrations. L’enseignant s’assure que l’énoncé 
est bien compris. Il fait repérer les deux volcans sur la carte.
La première question est débattue par l’ensemble de la classe : 
« Quel est le volcan dont on connaît la hauteur ? Est-ce le plus 
haut ou le plus bas ? »
Chaque affi rmation doit être argumentée. Les élèves justifi ent 
leurs réponses en indiquant où ont été prises les informations. 
« Quelle opération doit-on utiliser pour trouver la hauteur du 
plus haut volcan ? » Les élèves débattent du choix de l’opération 
et en déduisent qu’il faut effectuer une addition. Ils la calculent 
individuellement et complètent les phrases du fi chier. Les résul-
tats sont confrontés.
Le Piton des Neiges mesure 2 631 m + 439 m = 3 070 m.

B. Seconde analyse de l’expression « de plus »
L’énoncé du deuxième problème est lu à son tour. La situation 
proposée est plus complexe car, pour beaucoup d’élèves, l’ex-
pression « de plus » induit automatiquement une situation 
additive, alors qu’il s’agit en réalité d’une situation soustrac-
tive. Avant de laisser les élèves travailler individuellement, l’en-
seignant propose de reformuler l’énoncé pour faire apparaître 
la situation soustractive : « Quel est le volcan dont on connaît 
l’altitude ? » ; « Quel est le volcan dont on cherche l’altitude ? 
Est-ce le plus haut ou le plus bas ? » ; « Quelle opération permet 
donc de trouver son altitude ? »
Les élèves justifi ent leurs réponses. L’enseignant en profi te pour 
mettre en garde les élèves contre les expressions pièges : « de 
plus », « de moins » qui n’induisent pas forcément des situa-
tions additives ou soustractives. 
Il en ressort que le volcan le plus haut est la Soufrière et que l’alti-
tude de la Montagne Pelée est de 1 397 m (1 467 m – 70 m).

C. Analyse de l’expression « 4 fois plus »
Les élèves lisent attentivement l’énoncé. L’enseignant propose de 
le reformuler. Ils cherchent ensuite l’opération qu’il faut poser 
pour trouver la solution. Il est probable que certains élèves, 
infl uencés par le mot « plus », résoudront le problème en posant 
le calcul : 200 000 + 200 000 + 200 000 + 200 000. D’autres 
élèves adopteront le calcul du produit : 200 000 × 4. L’enseignant 
demande quelle est la méthode la plus rapide. Il s’avère que c’est 
la multiplication, à condition de savoir multiplier 200 000 par 4. 
Le rappel par l’enseignant de la leçon 37 et de l’exercice 4 de la 
leçon 68 permet aux élèves de calculer 200 000 × 4 par analogie : 
il suffi t de multiplier 2 par 4 puis de placer 5 zéros à la droite 
de 8. Les élèves peuvent aussi utiliser la calculatrice.
Cette opération est effectuée individuellement et les résultats 
corrigés immédiatement : 200 000 × 4 = 800 000.
La population de la Réunion est d’environ 800 000 habitants. 
C’est donc l’île de la Réunion qui est la plus peuplée.

D. Analyse de l’expression « 4 fois moins »
C’est un problème diffi cile. La diffi culté essentielle réside dans 
la compréhension de l’expression « 4 fois moins ». Cette 

expression pourra être expliquée concrètement avec une ving-
taine de jetons ou avec un petit nombre d’élèves. La division est 
la manière experte pour résoudre ce problème. Les élèves qui 
connaissent le maniement de la calculatrice peuvent l’utiliser. 
« L’île Saint-Barthélemy compte 4 fois moins d’habitants que 
l’île Saint-Martin signifi e que l’île Saint-Martin compte 4 fois 
plus d’habitants que l’île Saint-Barthélemy – ce qui se traduit 
par l’égalité 36 000 = 4 × … . »
À Saint-Barthélemy, il y a 9 000 habitants.

2  Ce problème est construit sur le même schéma que le A. 
Il s’agit d’une situation additive simple. Le travail de recherche 
se fait d’abord individuellement puis la correction collective per-
met de relever les erreurs éventuelles. 28 + 88 = 116. Ariane IV 
a effectué 116 vols.
Pendant que les élèves qui ont réussi le problème 2 résolvent le 
problème 3, l’enseignant regroupe les élèves en diffi culté sur le 
problème 2 pour les aider individuellement à corriger les erreurs 
de raisonnement ou de calcul.

3  La diffi culté est de même nature que celle du problème B. 
L’expression « de plus » dans « 45 000 kg de plus » induit auto-
matiquement une addition chez beaucoup d’élèves, alors qu’il 
s’agit d’une situation soustractive. L’enseignant fait reformuler 
le problème pour faire émerger cette situation soustractive : 
« La Polynésie produit 45 000 kg de vanille de plus que la 
Réunion, la Réunion en produit 45 000 kg de moins que la 
Polynésie. » Il met en garde les élèves en leur rappelant qu’il 
faut lire l’énoncé, le reformuler pour le comprendre et ne pas 
s’en remettre aux seuls mots « plus » ou « moins ». 
La correction donne : 70 000 – 45 000 = 25 000. 
La Réunion a produit 25 000 kg de vanille en 2009.

4  La diffi culté est la même que précédemment. La remédiation 
se fait, comme dans l’exercice précédent, par la reformulation 
de l’énoncé et par un questionnement qui conduisent les élèves 
à réfl échir et à proposer l’opération correcte : « Le nombre 
d’espèces de mammifères est-il supérieur ou inférieur au 
nombre d’espèces d’oiseaux ? » ; « 507 espèces d’oiseaux de 
plus que chez les mammifères, c’est 507 espèces de mammi-
fères de moins que les espèces d’oiseaux. »
684 – 507 = 177. On compte 177 espèces de mammifères.

5  Cette situation peut tromper de nombreux enfants qui pense-
ront retrouver une situation multiplicative semblable à celle qu’ils 
ont résolue lors du problème C alors que la situation est inversée. 
La remédiation se fait, comme dans l’exercice précédent, par la 
reformulation de l’énoncé : « Si la distance entre la Nouvelle-
Calédonie et la France est trois fois plus grande que la distance 
entre la Guadeloupe et la France, la distance entre la Guade-
loupe et la France est trois fois plus petite que la distance entre 
la Nouvelle-Calédonie et la France. » Le calcul de cette distance 
correspond donc à l’opération à trou : 18 000 km = … km × 3.
La distance entre la Guadeloupe et la France est donc de 6 000 km.
L’utilisation de la calculatrice est permise.

83
PROBLÈMES 
Choisir l’opération

 � Compétence
Résoudre des problèmes relevant des 4 opérations.

 � Extrait des programmes
Savoir organiser les données d’un problème 
en vue de sa résolution.

Calcul mental

Tables de multiplication par 5, 6 et 7.

L’enseignant dit : « 6 multiplié par 8 » ; l’élève écrit 48 .

5 multiplié par 9 ; 5 multiplié par 7 ; 5 multiplié par 6 ; 
6 multiplié par 5 ; 6 multiplié par 9 ; 6 multiplié par 6 ; 
7 multiplié par 4 ; 7 multiplié par 8 ; 7 multiplié par 7 ; 
7 multiplié par 6.
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Toutes les remarques formulées lors de la leçon 19, p. 59, 
concernant l’objectif et la présentation générale des pages 
« Mobilise tes connaissances ! » sont valables pour cette leçon. 
Nous conseillons donc aux enseignants de s’y reporter.

 � Compétences 
Mobiliser l’ensemble des connaissances et des savoir-faire 
pour interpréter des documents et résoudre des problèmes 
complexes.

 � Extraits des programmes
Les capacités d’organisation et de gestion des données se déve-
loppent par la résolution de problèmes de la vie courante ou 
tirés d’autres enseignements. Il s’agit d’apprendre progressive-
ment à trier des données, à les classer, à lire ou à produire des 
tableaux, des graphiques et à les analyser.

 Déroulement de la séquence 

 Présentation collective
L’enseignant peut décider de traiter les deux pages successive-
ment ou simultanément. Dans les deux cas, il est conseillé de 
consacrer deux séances à ce travail si l’on souhaite exploiter 
les informations fournies, qui relèvent des domaines mathéma-
tique, scientifi que, géographique, et y apporter des éléments 
de réponse.

Les élèves observent individuellement les documents. L’ensei-
gnant leur laisse quelques minutes pour ce travail, puis leur 
donne la parole pour qu’ils puissent apporter des informations 
supplémentaires, poser des questions ou répondre à celles de 
leurs camarades. Les élèves communiquent à la classe leurs 
connaissances sur l’époque romaine, les arènes, les gladia-
teurs… Ils situent la ville de Nîmes sur la carte de France. Ceux 
qui ont visité ce lieu décrivent à quelle occasion. L’enseignant 
n’intervient que si aucun élève ne sait répondre. Il s’assure, en 
posant quelques questions, que les informations données ont 
bien été comprises. 
Cette discussion vise à leur faire prendre conscience qu’il s’agit 
dans ces deux pages de documents réels qui les concernent et 
dont on parle souvent à la télévision, dans les journaux, dans 
leur livre d’histoire...

 Travail individuel et en groupes
L’enseignant demande ensuite aux élèves de lire les questions, 
de rechercher les données utiles pour y répondre, d’effectuer 
les calculs nécessaires et de rédiger les réponses. Il leur signale 
qu’ils peuvent trouver sur ces deux pages tous les renseigne-
ments utiles pour répondre aux questions ; ils ne sont donc pas 
obligés de consulter d’autres documents.
Après un moment de travail individuel, il leur permet de colla-
borer avec deux ou trois de leurs camarades pour la rédaction 
collective des réponses. 

 Mise en commun
La mise en commun des résultats permet la confrontation des 
travaux des petits groupes. Si les réponses divergent, l’enseignant 
demande à chacun de justifi er ses résultats. Il n’intervient que si 
les réponses ne sont pas suffi samment explicites pour tous. 

 Réponses aux questions 
1. Le périmètre des arènes mesure environ 360 m.
(60 × 6 = 360)

2. Dans ces arènes, il y a vingt-quatre mille places assises.

3. Dix personnes assises occupent une largeur de 4 m.
(10 × 40 = 400 et 400 cm = 4 m)

4. La base de la Maison carrée n’est pas un carré au sens géo-
métrique actuel : c’est un rectangle.
Pourtant son nom évoque un carré. Cela tient au fait que la 
Maison carrée porte ce nom depuis le XVIe siècle, car, à cette 
époque, une fi gure géométrique avec quatre angles droits 
était désignée par le mot « carré » : le « carré long » était un 
rectangle et le « carré parfait » le carré actuel. 

5. Les dimensions peuvent paraître grandes mais elles permet-
tent d’obtenir un tracé à l’échelle 1/100 de la Maison carrée.

6. Les élèves utiliseront sans doute la symétrie pour dessiner 
le losange. Pour ceux qui ne réussiraient pas, l’enseignant 
conseillera de tracer l’axe de symétrie de ce triangle : il permet 
de retrouver le triangle rectangle, fi gure de base du losange.

7. Pour parvenir à Nîmes, l’eau mettait 24 heures. (1 jour = 24 h)

8. Au temps des Romains, l’étage supérieur du pont du Gard 
possédait 47 arches. (35 + 12 = 47)

9. L’étage supérieur a été réduit de 85 m. (360 – 275 = 85)

10. La largeur moyenne d’une arche de l’étage inférieur est de 
24 m. (6 × 24 = 144)

11. L’unité de masse utilisée dans ce texte est le kilogramme.

12. Parmi ces blocs de pierre, le bloc A est un cube (B : pavé 
droit ; C : prisme à base triangulaire).

13. La longueur de la voie Domitienne entre le Rhône et la fron-
tière espagnole est de 146 milles. (338 – 192 = 146)
Le mille romain valait mille « pas » (un « pas » représentait deux 
enjambées d’un soldat romain), soit environ 1 481 m.
La mise en commun des recherches effectuées pour répondre 
à ces questions peut déboucher sur la réalisation d’un pan-
neau collectif et illustré regroupant l’essentiel des informations 
recueillies durant ce travail.

Prolongements
Si les discussions ont été riches et animées, si le thème inté-
resse les élèves, l’enseignant peut leur proposer d’approfondir 
le sujet par un travail interdisciplinaire qui peut porter sur des 
thèmes variés, scientifiques ou littéraires : les villes romaines 
en Gaule, les monuments romains, les voies romaines...

Documentation :
http://www.ot-nimes.fr/decouvrir_nimes/les_sites_nimois/
romanite.html

84 Mobilise connaissances !tes  (4)
Nîmes, ville romaine
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Cette page permet aux élèves de récapituler les acquis de la demi-période. Il ne s’agit pas d’apprentissages nouveaux mais 
de la prise de conscience du chemin parcouru dans les apprentissages et d’une réactivation des notions qui s’oublient 
facilement quand elles ne sont pas utilisées.
Les élèves sont invités à lire et à commenter les différentes situations proposées dans cette page. La mise en commun 
permettra de remettre en mémoire les notions, les savoir-faire et le vocabulaire oubliés... Il est fréquent que les enfants, 
comme les adultes, n’assimilent pas immédiatement les apprentissages récents. Cette page permet, après quelques jours 
de maturation, de les reprendre.
Les questions ci-dessous ne fi gurent qu’à titre indicatif. Elles seront utiles si les élèves ne commentent pas spontanément 
les différentes situations proposées dans cette page.

Conduite de la séance
Chaque activité est observée et discutée.

• Mesurer une masse avec différentes balances.
« Que doit-on faire pour connaître la masse indiquée par la première balance ? »
« Quelle est la valeur d’une petite graduation ? »
« Comment peut-on connaître la masse des objets pesés sur la seconde balance ? »
« Connaissez-vous d’autres types de balances ? Comment indiquent-elles la masse des objets pesés ? »

• Reconnaître, décrire, nommer, reproduire et tracer un triangle rectangle.
« À quoi reconnaît-on un triangle rectangle ? »
« Quels instruments sont nécessaires pour tracer un triangle rectangle ? »

• Résoudre des situations de groupement ou de partage.
« Quand on effectue une division, quels nombres recherche-t-on ? »
« Dans la division 45 divisé par 10, quel est le diviseur ? quel est le quotient ? quel est le reste ? »
« Observez cette égalité : 26 = 4 × 5 + 6. Donne-t-elle le quotient et le reste de la division 26 divisé par 4 ? »

• Reconnaître, décrire, nommer, reproduire et tracer un losange.
« Observez cette figure. Quel est son nom ? » 
« Dans cette figure, de quelle couleur sont les axes de symétrie ? »
« Peut-on toujours partager un losange en 4 triangles rectangles superposables ? »

• Utiliser un calendrier.
« Citez un mois de 30 jours, de 31 jours, de 28 jours. »
« Qui peut donner dans l’ordre les noms des 12 mois de l’année ? »
« L’année a-t-elle toujours 365 jours ? »
« Qui peut lire cette date : 04/03/2012 ? Pourquoi le mois de mars est-il remplacé par 03 ? »
« Qui peut écrire de cette manière la date d’aujourd’hui ? »

• Reconnaître, décrire et nommer un solide.
« Quel solide a le plus grand nombre de faces : le pavé ou le cube ? »
« Combien le cube a-t-il d’arêtes ? »
« Combien de sommets le pavé a-t-il ? et le cube ? »

• Reconnaître les multiples d’un nombre.
« Qui peut citer un multiple de 5 ? de 3 ? de 10 ? »
« Qui peut donner le plus grand multiple de 5 ? »
« Un multiple de 2 peut-il être un nombre impair ? »

À la fi n de cette séance, afi n de faire prendre conscience aux élèves de leurs progrès, l’enseignant leur demande : « Que 
savez-vous faire maintenant et que vous ne saviez pas faire il y a 6 mois ? »
Une rapide discussion sur ce thème permet à tous les élèves, même à ceux qui éprouvent encore des diffi cultés, de 
constater qu’ils ont progressé et que le travail qu’ils ont effectué n’a pas été inutile. Cette prise de conscience est impor-
tante : elle permet d’éviter le découragement de ceux qui peuvent avoir l’impression qu’ils ne progressent pas.

J’ai appris à… (8)85
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Socle commun Commentaires Propositions de remédiation

1  Utiliser les unités 
de mesure usuelles. 
Utiliser les instruments 
de mesure. 

→ Savoir utiliser différentes 
balances.

Chacune de ces deux consignes fait 
appel à une compétence précise. Il 
faudra donc bien les différencier.
Vérifi er que tous les élèves ont bien 
compris la consigne, notamment 
dans l’exercice b où il ne s’agit pas 
de savoir quelle est la masse totale 
des poids dessinés.

a. L’interprétation d’un cadran n’est pas toujours 
facile. Il comporte souvent différents niveaux 
de graduation qu’il faut interpréter. Il sera donc 
nécessaire d’attirer l’attention des élèves qui 
n’ont pas su répondre correctement :
« Quelle est la valeur des graduations notées 1, 2, 
3 ? Quelle est la valeur des petites graduations ? »
Tant que les élèves ne maîtrisent pas cette lec-
ture, ils ne peuvent pas interpréter correctement 
le résultat donné par un instrument de mesure 
à cadran. Cette compétence sera travaillée à 
nouveau lors de la leçon 101.
b. Pour la seconde pesée, la meilleure remédia-
tion est encore de manipuler des balances à pla-
teaux et de peser des objets variés, si nécessaire 
avec l’aide d’un(e) camarade plus expérimenté(e).
Voir Photofi che 83.

2  Reconnaître, décrire 
et nommer les fi gures. 

→ Identifi er des fi gures 
planes.

Cet exercice ne devrait pas présen-
ter de diffi cultés : ces différentes 
fi gures ont été rencontrées plusieurs 
fois au cours de l’année.

Si des élèves font encore des erreurs dans cet 
exercice, il faut en rechercher les causes et, s’il 
s’agit d’une diffi culté d’écriture, travailler cette 
lacune.
Sinon, il faut revoir les différentes propriétés de 
ces fi gures car on ne peut plus se contenter en fi n 
de CE2 d’une reconnaissance intuitive.
Voir Photofi che 84.

3  Utiliser les techniques 
opératoires des quatre 
opérations sur 
les nombres entiers. 

→ Identifi er et résoudre 
une situation de partage.

L’amorce de l’écriture de l’égalité 
sur le fi chier constitue une aide 
importante.

Il est fort possible que certains élèves complètent 
l’égalité ainsi : 45 = 4 × 10 + 5, car cette écriture 
est la plus spontanée. Il est plus effi cace de leur 
demander de découvrir eux-mêmes leur erreur 
que de leur donner la bonne réponse. Il suffi t 
de leur indiquer : « Cette réponse n’est pas la 
bonne ; cherchez pourquoi. » La majorité d’entre 
eux doit parvenir à se corriger.
Voir Photofi che 85.

Consignes de passation
Pour chaque exercice, l’enseignant lit une fois la consigne à haute voix et s’assure que chacun a compris, sans apporter 
d’aide décisive. Les élèves travaillent individuellement. Il leur laisse un temps raisonnable pour réfl échir, calculer et 
rédiger la réponse, puis il passe à l’exercice suivant. 
L’ensemble des exercices de la page peut être traité en deux séances. Autant que possible, la correction doit avoir lieu 
le jour même.

L’enseignant doit procéder régulièrement au bilan des connaissances et des compétences. Pour lui faciliter ce travail, 
nous lui proposons un bilan, inspiré de la grille de référence du « Socle commun de connaissances et de compétences ».
Cette évaluation lui permettra de vérifi er si les notions étudiées sont bien maîtrisées par les élèves. Il pourra ainsi savoir 
quelles notions doivent être reprises collectivement, lesquelles sont maîtrisées par la majorité des élèves mais doivent 
donner lieu à des ateliers de remédiation individuelle pour les élèves en diffi culté.
Cette page du fi chier constitue un support pour le bilan proprement dit ; cependant, si l’enseignant préfère proposer 
les évaluations sur des feuilles indépendantes, il peut utiliser la photocopie prévue à cet effet, page suivante. Cette page 
« Je fais le point » peut être utilisée alors comme activité de révision, avant l’évaluation ou pour un travail de remédiation 
en atelier.

189

Je fais le point (8)
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Socle commun Commentaires Propositions de remédiation

4  Utiliser les techniques 
opératoires des quatre 
opérations sur les 
nombres entiers. 

→ Identifi er et résoudre 
une situation de partage.

Cet exercice se différencie du pré-
cédent sur deux points :
– l’égalité n’est pas amorcée, les 
élèves doivent la trouver seuls ;
– le reste est égal à zéro.

Les remarques précédentes demeurent valables 
ici. Il sera peut-être nécessaire de revenir sur le 
cas particulier du reste égal à zéro et de réaliser 
concrètement quelques partages aboutissant à ce 
résultat.
Voir Photofi che 86.

5  Reconnaître, décrire 
et nommer les solides 
usuels. 

→ Connaître les propriétés 
du pavé et du cube.

Les élèves connaissent le pavé et le 
cube depuis le cours préparatoire. 
Il ne s’agit plus ici d’une simple 
reconnaissance intuitive mais de 
l’acquisition de quelques-unes des 
propriétés de ces solides et des 
termes géométriques qui permet-
tent de les défi nir (arête, sommet, 
face).

Les élèves qui font encore des erreurs à cet exer-
cice doivent être amenés à les corriger eux-mêmes 
en observant et en manipulant des solides. On 
n’apprend pas dans un résumé qu’un pavé a 
12 arêtes ou qu’un cube ne possède que des 
faces carrées. On le constate en construisant un 
pavé avec des allumettes et de la pâte à modeler, 
en observant l’empreinte de chacune des faces 
d’un cube.
Voir Photofi che 89.

6  Utiliser les unités 
de mesure usuelles. 
Utiliser les instruments 
de mesure. 

→ Lire et écrire une date 
de plusieurs manières.

Pour réussir cet exercice, les élèves 
doivent connaître dans l’ordre la 
liste des mois. Même s’ils ne savent 
pas que le mois de septembre est 
le 9e de l’année, ils peuvent ainsi le 
retrouver.

Si elle est très répandue dans le monde adulte, 
l’écriture 15/11/2000 n’est pas toujours connue 
des élèves. Ce n’est pas en la rencontrant un 
jour dans l’année qu’ils pourront la maîtriser. Il 
est donc nécessaire de l’utiliser aussi souvent 
que possible dans la vie de la classe et de la faire 
observer sur des documents où elle fi gure.
Voir Photofi ches 87 et 88.

7  Écrire, nommer, 
comparer et utiliser 
les nombres entiers. 

→ Identifi er les multiples 
de 2 et de 5.

Ces multiples sont les plus faciles 
à identifi er ; encore faut-il savoir à 
quoi correspond le mot « multiple ».
En cas d’erreur, l’enseignant devra 
d’abord identifi er quelle en est la 
cause :
– méconnaissance du sens du mot 
« multiple » ;
– diffi cultés à reconnaître les mul-
tiples de 2 ou de 5, surtout dans les 
grands nombres.

Les remédiations seront adaptées aux causes 
d’erreurs :
– pour les élèves n’ayant pas compris ou retenu le 
sens du mot « multiple », il sera utile de reprendre 
des activités semblables à celles de la leçon 82 ;
– pour ceux qui ne savent pas repérer si un 
grand nombre est un multiple de 2 ou de 5, il 
faut leur demander d’observer une série de mul-
tiples de l’un ou l’autre nombre, de dire ce qu’ils 
remarquent et quelles règles ils peuvent en tirer. 
L’enseignant leur demandera ensuite d’appli-
quer cette règle pour identifi er les multiples du 
nombre donné.
Voir Photofi che 90.

8  Résoudre 
des problèmes relevant 
des quatre opérations. 

→ Identifi er et résoudre 
des situations additives, 
soustractives, multiplicatives 
ou de division.

Les élèves de CE2 doivent être 
capables de lire un énoncé simple 
comme celui-ci. Cependant, si un 
élève éprouve des diffi cultés par-
ticulières en lecture, l’enseignant 
peut lui lire l’énoncé une fois.

Il est diffi cile d’apporter une remédiation spéci-
fi que à un problème. C’est en amenant chaque 
élève à prendre conscience et à expliquer les 
causes de son erreur qu’on l’aidera à ne plus la 
renouveler.
La diffi culté de ce problème vient du fait que 
l’expression « 16 élèves de plus » conduit à une 
soustraction. On doit en déduire que, s’il y a 
16 élèves de plus le mardi, le lundi, il y en avait 
16 de moins. 
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Exercices pour l’évaluation (8)

1   Entoure en bleu les multiples de 2, en rouge les multiples de 5.

20         17         48         95         135         280         999         1 356

2  Résous le problème.

Nicolas partage 47 billes entre ses 6 amis. 
Complète l’égalité qui permet de calculer 
le nombre de billes de chacun :

.............. = .............. × .............. + ..............

Chaque ami recevra .............. billes.

Il restera .............. billes.

3  Résous le problème.

Mardi, la boulangère a vendu 283 baguettes de pain. C’est 32 de plus que lundi.
Combien de baguettes de pain ont été vendues lundi ?

..............................................................................................................................................................................

4  Associe chaque étiquette à la bonne figure et écris son nom. 

Ses côtés sont tous de même longueur.

C’est le ................................................................... .............

Il ne possède qu’un angle droit.

C’est le ................................................................... .............

Il possède quatre angles droits.

C’est le ................................................................... .............

5  Complète.

Ce solide est un cube : 
toutes ses faces sont des 

..............................................
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6  a   Écris de deux façons la masse 
du melon.

....... kg ............... g

ou ...................... g

7  a    Complète.

Maxime a envoyé cette lettre 

le mercredi 28 .........................................

b   Ce colis pèse 1 kg 350 g.
Entoure les masses à utiliser.
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Nom : . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  Prénom : . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  Date : . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

Compétences en nombres et calcul Évaluation
1. Utiliser les techniques opératoires des quatre opérations. 

2. Connaître une technique opératoire de la division.

3. Résoudre des problèmes relevant des quatre opérations.

Compétences en géométrie Évaluation
4. Reconnaître, décrire, nommer, reproduire : un losange, un triangle rectangle.

5. Reconnaître, décrire et nommer : un cube, un pavé droit. Utiliser en situation le voca-
bulaire : face, sommet, arête.

Compétences en grandeurs et mesures Évaluation
6. Utiliser des instruments pour mesurer des masses.

7. Connaître les unités de mesure de temps (le jour, le mois, l’année) et les relations qui 
les lient.

b   Julie l’a reçue le vendredi 2 mars 2011.

Écris cette date en chiffres :

…......…………………………

0 3

1 2

kg

500 g 200 g 100 g
50 g

1 kg

- L
A 

POSTE 008870A -

FRANCE

28 - 2
2011
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 � Compétence
Appliquer ses connaissances au monde qui nous entoure.

 � Extrait des programmes
Les capacités d’organisation et de gestion des données se déve-
loppent par la résolution de problèmes de la vie courante ou 
tirés d’autres enseignements.

Observations préliminaires
La résolution des problèmes est au cœur de l’activité mathé-
matique. Il appartient à l’enseignant de trouver des stratégies 
d’apprentissage variées pour inciter les élèves à s’engager avec 
confiance dans cette activité difficile.
Cette leçon comporte sept énoncés de problèmes qui trai-
tent des sujets aussi divers que : la production de miel par les 
abeilles, les conversions en heures des temps des records de 
la traversée de l’Atlantique Nord à la voile, des calculs liés à 
la ponte des tortues de mer, le calcul des habitants des dépar-
tements français, le calcul de la longueur des frontières de la 
Guyane, le calcul de l’âge de quelques inventions, la durée du 
voyage de Christophe Colomb.

Comme il semble difficile de traiter tous ces problèmes au 
cours d’une même séance, nous proposons les organisations 
suivantes :
– la plus classique consiste à résoudre individuellement et 
successivement ces problèmes. Ce type d’organisation ne per-
met pas de traiter les sept problèmes lors d’une même séance. 
L’enseignant en sélectionnera un nombre restreint pour n’y 
consacrer qu’une seule séance ;
– il peut choisir de différencier le travail des élèves en donnant 
à chacun d’eux le ou les problèmes à résoudre. La correction 
des sept problèmes peut s’étaler sur deux séances successives ;
– il peut aussi lire successivement les sept énoncés, les expli-
citer et demander à chaque élève de choisir le problème qu’il 
préfère résoudre puis de confronter ses réponses avec celles 
des élèves qui ont choisi de résoudre le même problème que 
lui. L’enseignant confie alors la correction de chacun des 
problèmes au groupe d’élèves qui a choisi de les résoudre. Le 
reste de la classe valide ou conteste la résolution proposée. Les 
corrections peuvent occuper deux séances ;
– l’enseignant peut aussi former trois ou quatre groupes dans 
la classe rassemblant des élèves de niveaux hétérogènes et 
demander à chaque groupe de remettre une solution rédi-
gée des sept problèmes au bout d’un temps relativement bref 
de 15 à 20 minutes afin d’obliger au partage des tâches au 
sein de chaque groupe. La correction peut avoir lieu à un 
autre moment de la journée après que l’enseignant aura pris 
le temps de parcourir les productions écrites des différents 
groupes. Cette dernière forme d’organisation peut aider les 
élèves qui redoutent les séances de résolution de problèmes.

1  Une reine et ses sujets
a. Problème multiplicatif qui oblige les élèves à utiliser les grands 
nombres.
La réponse est 920 000 abeilles.
40 000 × 23 = 920 000
b. La réponse est 552 kg. 
24 × 23 = 552

2  Toutes voiles dehors !
Problème de conversion de jours en heures.
12 jours 4 heures = 12 × 24 h + 4 h = 292 heures 
10 jours 5 heures = 10 × 24 h + 5 h = 245 heures
6 jours 13 heures = 6 × 24 h +13 h = 157 heures 
4 jours 4 heures = 4 × 24 h + 4 h = 100 heures
3 jours 15 heures = 3 × 24 h + 15 h = 87 heures

3  Une précision d’horloge
a. Réponse : vers 19 h 30. 
18 h + 1 h 30 = 19 h 30
b. Réponse : le 19 ou le 20 janvier. On ajoute 60 jours à la date 
du 20 novembre.
c. Réponse : 1 350 œufs ont été pondus.
90 × 15 = 1 350

4  La France et ses habitants
a. La Lozère a vu sa population augmenter de 3 291 habitants ; 
la Guyane, de 48 741 habitants ; l’Orne, de 542 habitants.
Lozère : 76 800 – 73 509 = 3 291 
Guyane : 205 954 – 157 213 = 48 741
Orne : 292 879 – 292 337 = 542
b. Les Ardennes ont vu leur population diminuer de 4 477 habi-
tants ; la Guadeloupe, de 21 750 habitants.
Ardennes : 290 130 – 285 653 = 4 477
Guadeloupe : 422 486 – 400 736 = 21 750
c. Guadeloupe > Orne > Ardennes > Guyane > Lozère

5  Les frontières de la Guyane
La longueur de la frontière avec le Brésil est de 700 km.
1220 km – 520 km = 700 km

6  De belles inventions !
L’âge de chacune de ces inventions est :
– la photographie en 2011 → 186 ans ;
2011 – 1825 = 186
– la lampe électrique en 2011 → 132 ans ;
2011 – 1879 = 132
– le cinéma en 2011 → 116 ans.
2011 – 1895 = 116

7  Terre ! Terre ! 
Travail sur les dates. Un calendrier peut être une aide utile.
Il est parti le 3 août 1492.

87 Des problèmes pour découvrir le monde (4)
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Alimentation du lion
7 kg de viande 

par jour
    210 kg de viande 

par mois

Alimene tation du lion
7 kg de viande 

par jour
          21 212121 2121 211 21 210 0 00 0 00 0 0 k000 k00 0000 g dg e ve iande 

parppp  mom is

l
e

d
s

A

Animal Taille Masse

Girafe 5 m 65 cm 1 200 kg

Éléphant 3 m 3 800 kg

Zèbre 1 m 50 cm 300 kg

Naissances au zoo cette année2 lionceaux, 1 tigron, 4 chimpanzés3 zébreaux, 9 faons

CAISSE

5 L 10 L

60 L

15 L

Adulte
12 €

Enfant
Demi-tarif

3 000
kg

Observations préliminaires
Toutes les remarques relatives à la présentation de la période 1 
(p. 20) demeurent valables pour celle-ci. Les objectifs des 
leçons de cette période apparaissent explicitement dans ce des-
sin : construire un cercle ; connaître les unités de mesure de 

masse, de contenance ou de capacité, de longueur ; utiliser un 
instrument de mesure, une calculatrice ; effectuer une division ; 
résoudre un problème...
Mathéo a trouvé des partenaires pour jouer à cache-cache !

Période 5

Résoudre 
des problèmes relevant 
des quatre opérations.

Connaître 
une technique 

opératoire 
de la division.

Mathéo.
Construire un cercle 

avec un compas.
Utiliser des instruments 

pour mesurer des longueurs.

Utiliser 
des instruments 
pour mesurer 
des masses.

Connaître 
les expressions : 
moitié, demi…

Connaître 
les unités 
de mesure 

de capacité.

Connaître 
les unités 
de mesure 
de masse.
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Présentation de la période 5 (1re partie)

Principaux objectifs de la demi-période

Technique 
de la division posée

Après un travail sur les multiples, deux leçons sont consacrées à la division posée par un 
nombre d’un chiffre.
Les programmes de 2008 préconisent l’apprentissage d’une technique opératoire de la divi-
sion posée par un nombre d’un chiffre au CE2. La division par un nombre de deux chiffres 
sera traitée au CM1.

Géométrie Les élèves aiment généralement utiliser le compas. Ils apprennent maintenant à tracer des 
cercles de rayons donnés et à découvrir quelques propriétés du cercle.

Mesure

Après le travail sur les pesées effectué au cours de la période précédente, les élèves appren-
nent à utiliser et à convertir les unités usuelles de masse : gramme et kilogramme.
Ils savent aussi utiliser un calendrier. Au cours de cette période, ils s’exercent à comparer 
et à construire des calendriers de présentations très différentes : en colonnes, en tableau.

Connaissances et compétences abordées durant la demi-période

Numération Connaître et utiliser les expressions : moitié ou demi, quart.
Connaître et utiliser certaines relations entre des nombres d’usage courant.

Leçons 
89 – 94 

Calcul
Calculer mentalement des produits.
Connaître la notion de « multiples ».
Connaître une technique opératoire de la division.

Leçons 
90 – 92 – 93 

Géométrie Construire un cercle avec un compas. Leçon 88

Mesure

Connaître les unités de mesure de masse (le kilogramme et le gramme) et les relations 
qui les lient. 
Connaître les unités de mesure de temps (le jour, le mois, l’année) et les relations qui 
les lient.
Utiliser des instruments pour mesurer.

Leçons 
91 – 95
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88 Construire un cercle
 � Compétences
Construire un cercle avec un compas. Découvrir 
les informations utiles à la reproduction d’un cercle.

 � Extrait des programmes
Construire un cercle avec un compas.

 Calcul mental

Complément à 100.

L’enseignant dit : « de 70 pour aller à 100 » ; 
l’élève écrit 30 .

De 70 pour aller à 100 ; de 80 pour aller à 100 ; 
de 50 pour aller à 100 ; de 30 pour aller à 100 ; 
de 75 pour aller à 100 ; de 95 pour aller à 100 ; 
de 85 pour aller à 100 ; de 55 pour aller à 100 ; 
de 97 pour aller à 100 ; de 92 pour aller à 100.

Observations préliminaires 
Dans cette leçon, en conformité avec les programmes, nous 
abordons la construction d’un cercle avec un compas. Pour 
les élèves de CE2, le cercle reste avant tout associé à sa forme 
ronde. La propriété des points d’un cercle (celle d’être tous à 
la même distance d’un point fixe appelé « centre du cercle »), 
leur échappe largement. La difficulté consiste donc à les sen-
sibiliser à la propriété d’équidistance en la mettant en relation 
avec l’utilisation du compas. Le centre du cercle est l’endroit 
où l’on place la pointe du compas ; le rayon du cercle corres-
pond à l’écartement du compas ; c’est de lui que dépend « la 
taille » du cercle, c’est avec lui que se manifeste la propriété 
d’équidistance.
Les élèves ont un rapport spontané au cercle, lié à la percep-
tion visuelle de sa forme. Or « la taille d’un cercle » dépend de 
son diamètre – notion qui n’est plus au programme de CE2. 
Le centre, qui joue un rôle capital, est un point très discret qui 
n’appartient pas au cercle et qui ne se voit plus quand celui-ci 
est déjà tracé. Les élèves doivent donc accomplir des efforts 
importants pour passer de la perception visuelle d’un cercle, 
ou d’un arc de cercle, à sa reproduction à l’aide d’un compas. 
L’objectif central de cette leçon est de les aider, par l’intermé-
diaire de la construction, à passer de la perception spontanée 
du cercle à la propriété d’équidistance.

 Activités d’investigation 

 Je cherche

   o Matériel

• Un compas par élève, une feuille de papier.

A  Découvrir la propriété géométrique caractéristique 
d’un cercle
Sur le fi chier est placé un point rouge nommé O. Les élèves 
doivent placer trois points qu’ils nommeront A, B et C à 4 cm 
du point O. À l’aide de leur règle graduée, ils placent ces trois 
points en les espaçant les uns des autres. Ensuite, ils doivent 
prendre leur compas, placer la pointe sur O, écarter le crayon 
pour qu’il touche le point A et tracer le cercle de centre O 
passant par A.
L’utilisation du compas n’est pas simple d’un point de vue tech-
nique : il faut conserver une pression suffi sante sur la pointe 
pour qu’elle reste fi xe, sans pour autant resserrer l’écart entre 

les deux branches. Pour faciliter le tracé, il faut incliner légère-
ment le compas pour qu’il ne soit plus vertical et accompagner 
cette inclinaison d’un mouvement du poignet. Il est diffi cile 
d’effectuer une rotation de 360° en une seule fois, deux étapes 
sont souvent nécessaires et il n’est pas rare que les deux tracés 
ne se referment pas ! 
Tout en donnant ces différents conseils, l’enseignant s’assure, 
en circulant dans la classe, que chaque élève réussit correcte-
ment le tracé du cercle de centre O passant par A. 
Si un grand nombre d’élèves éprouvent des diffi cultés à réus-
sir ce tracé, la classe s’exerce quelques minutes sur une feuille 
annexe. L’enseignant propose aux élèves de tracer librement 
plusieurs cercles « bien ronds et bien fermés » sur la feuille. 
Il fi xe ensuite un couple de points sur la feuille ; l’élève doit 
tracer le cercle qui a pour centre le premier point et qui passe 
par le second point. Quand le tracé est réussi, le rôle des points 
est inversé, les élèves tracent un autre cercle. L’entraînement 
terminé ; les élèves reprennent leur fi chier.
Ils effectuent le tracé du cercle de centre O passant par A ; 
puis chaque élève répond à la question sur les points B et C et 
trace les segments [OA], [OB] et [OC]. Cette matérialisation des 
segments va aider les élèves à prendre en compte leur lon-
gueur. S’ils font le lien entre la façon dont ces trois points ont 
été placés au départ et la question qui leur est posée, ils vont 
répondre, sans mesurer, que les trois segments ont la même 
longueur (4 cm).
Il faut ensuite qu’ils placent plusieurs autres points sur le 
cercle puis qu’ils mesurent la distance qui sépare ces points du 
point O. Les mesures se font sans tracer les segments, sauf pour 
les élèves qui ont besoin de visualiser ces segments pour en 
mesurer la longueur.
Les élèves concluent d’eux-mêmes que tous les points qui ont 
été placés sur le cercle sont à 4 cm du point O. 

Mathéo introduit le vocabulaire utile que l’enseignant confi rme 
oralement : « Ce cercle est le cercle de centre O et de rayon 
4 cm. Le rayon du cercle est la distance qui sépare tous les 
points du cercle de son centre. »

B  Reproduire un cercle ou un arc de cercle en prélevant 
les informations pertinentes sur le modèle
Une rosace à six branches est tracée sur le fi chier. Le centre de 
la rosace et du cercle dans lequel elle est inscrite est un point 
rouge ; l’extrémité de l’une de ses branches est un point bleu. 
Les élèves doivent reproduire cette rosace en partant des points 
rouge et bleu qui sont reproduits sur la partie droite de la page. 
Pour réussir ce travail dans lequel ils s’engagent généralement 
avec entrain, ils doivent découvrir que chaque extrémité d’une 
branche de la rosace est le centre d’un arc de cercle qui va 
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devenir à son tour une partie de branche de la rosace. La 
recherche par tâtonnements est souhaitable, l’enseignant se 
contentant d’encourager les élèves dans leur démarche. Si 
certains élèves éprouvent des diffi cultés, ils pourront être aidés 
par leur voisin.
L’enseignant confi rme que, pour tracer un cercle ou une partie 
de cercle (arc), il est indispensable de trouver le centre et le bon 
écartement du compas qui correspond au rayon du cercle.
Le mot « rayon » est polysémique : il désigne aussi bien un seg-
ment dont les extrémités sont le centre du cercle et un point du 
cercle, que la distance entre ces deux points. Ce détail de voca-
bulaire doit être signalé aux élèves pour dissiper toute confusion 
dans son utilisation.

À l’issue de ce travail, l’enseignant pose la question usuelle : 
« Qu’avons-nous appris aujourd’hui dans cette leçon ? » Il 
attend une réponse proche de : « Nous avons appris à tracer 
un cercle avec un compas en utilisant son centre et son 
rayon. »

 Activités d’entraînement 

1  Avec ce premier exercice, les élèves travaillent la technique 
du tracé de cercle avec le compas. Il est enrichi par l’utilisation 
du vocabulaire qui vient d’être appris. Les élèves doivent tracer 
deux cercles concentriques de 3 et 4 cm de rayon. Au fi nal, les 
élèves diront, par exemple, qu’ils ont dessiné « une roue de 
voiture ». L’enseignant attirera l’attention des élèves sur le soin 
à apporter à la préhension du compas et à sa manipulation pour 
réaliser un tracé précis. 

2  Dans cet exercice, les élèves doivent placer 6 points diffé-
rents à 3 cm 5 mm du point rouge. Mathéo leur conseille d’être 
malins et d’utiliser le compas. Beaucoup d’entre eux effectue-
ront six mesurages différents, mais certains utiliseront implicite-
ment la propriété réciproque de celle qui a été énoncée dans le 
A du « Je cherche » : si les points sont à 3 cm 5 mm du point 
rouge, c’est qu’ils sont sur le cercle de centre « le point rouge » 
et de 3 cm 5 mm de rayon. En traçant ce cercle, ils peuvent 
ensuite choisir n’importe lesquels de ses points : ils sont tous à 
3 cm 5 mm du point rouge. L’enseignant valorisera cette procé-
dure et en soulignera l’économie, même si peu d’élèves l’adop-
tent encore spontanément.

3  Cet exercice est un exercice de reproduction sur support qua-
drillé. La fi gure qui sert de modèle est formée d’un rectangle, 
surmonté d’un demi-cercle sur chacune de ses longueurs. Sa 
reproduction oblige les élèves à repérer les éléments pertinents 
dans la reproduction d’un demi-cercle. Lors de la correction, 
l’enseignant souligne l’importance de deux questions : « Où est 
son centre ? Combien mesure son rayon ? » qu’on doit se poser 
avant de reproduire un cercle ou un arc de cercle. 

4  J’apprends à calculer
L’exercice a pour but de montrer aux élèves que le produit 
d’un nombre par 3 peut s’obtenir en ajoutant le nombre à son 
double. Les différentes étapes du calcul du produit de 15 par 3 
sont explicitées ; les élèves doivent à leur tour calculer 12 × 3 
et 35 × 3.

Le coin du cherch eur

Les élèves doivent faire la différence entre le chiffre 4 et le mot 
« quatre » utilisé dans l’écriture littérale des nombres.
Cette énigme vaut par la méthode qui donne la réponse : elle 
s’appuie sur le tableau des nombres de 1 à 100 (ou à 99). Il 
suffi t de repérer toutes les cases dans lesquelles fi gurent les 
nombres qui utilisent les mots « quatre » et « vingt ».
Le mot « quatre » est utilisé 7 fois dans l’écriture littérale des 
nombres se terminant par 4 (4, 24, 34, 44, 54, 64, 84). Les 
nombres quatorze, soixante-quatorze et quatre-vingt-quatorze 
(où il intervient quand même dans « quatre-vingts ») n’utilisent 
pas le mot « quatre » pour désigner les unités. Le mot « quatre » 
est utilisé 20 fois dans les « familles » de quatre-vingts et de 
quatre-vingt-dix ; quatre-vingt-quatre ayant été comptabilisé 
avec les nombres terminés par quatre. Le mot « quatre » est 
donc utilisé 27 fois.
Le mot « vingt » est utilisé dans l’écriture littérale des nombres 
des « familles » de vingt, de quatre-vingts et de quatre-vingt-
dix, soit 30 fois (10 × 3).
Le mot « vingt » est donc plus utilisé que le mot « quatre »

Prolongements

Photofiche 93
Cette fiche propose deux exercices qui permettent de travailler 
le tracé de cercles au compas.

Exercice 1
Il s’agit de tracer trois cercles de centre et de rayon fixés par la 
donnée de trois points. Deux des cercles sont tangents exté-
rieurement ; le troisième coupe les deux autres. 

Exercice 2 
Il s’agit à nouveau de tracer trois cercles ; les centres sont 
fixés et les rayons sont indiqués par des longueurs en cm. On 
obtient trois cercles tangents intérieurement entre eux. 

Photofiche 94
Cette fiche propose la reproduction d’une figure complexe 
formée de huit cercles entrelacés dont l’intersection fait appa-
raître une rosace à huit branches. Les centres des trois pre-
miers cercles sont donnés ; les droites supportant les autres 
centres sont tracées en pointillé. Travail de recherche attrayant 
qui peut être le support d’une séance d’approfondissement.
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 Activités d’investigation 

 Je cherche

   o Matériel

• 2 bandes de papier de 12 carreaux de long chacune.

A  Donner du sens aux expressions « moitié » et « quart »
Les élèves découpent et plient la bande de 12 carreaux en deux 
parties égales. L’enseignant demande de compter le nombre de 
carreaux de chaque partie. Ils constatent que chacun de ces 
morceaux mesure 6 carreaux de long. 
L’enseignant pose ensuite des questions aux élèves pour les 
amener vers la formulation des mots « moitié » ou « demi » : 
« Connaissez-vous dans la vie courante des exemples où l’on 
divise en deux parties égales un objet, une mesure, un prix, une 
contenance, etc. ? » ; « Quel nom donne-t-on à ces deux mor-
ceaux identiques ? » Les réponses attendues sont : une moitié 
de pomme, un demi-litre, une demi-heure, demi-tarif, etc.
Il ajoute : « Quel est le mot synonyme de moitié ? » Les exemples 
précédents permettent de dire que le mot « moitié » peut être 
remplacé par le mot « demi ». Les élèves l’énoncent en utilisant 
le langage familier : « Un demi, c’est pareil que la moitié. »
L’enseignant demande : « Comment fait-on pour prendre la 
moitié ? » Plusieurs formulations sont proposées par les élèves. 
L’enseignant conclut en disant : « Pour prendre la moitié d’une 
pomme, il faut la partager en deux parties égales. » ; « Pour 
prendre la moitié d’un nombre, on le divise par deux ». 
Quelques exemples sont traités collectivement :
12 divisé par 2 = 6 18 divisé par 2 = 9 ; etc.
12 = 6 × 2 18 = 9 × 2
Les élèves complètent individuellement les phrases du fi chier.

La seconde bande de 12 carreaux est ensuite pliée en 4 par-
ties égales. Comme précédemment, l’enseignant demande de 
compter le nombre de carreaux de chaque morceau de bande. 
Les élèves constatent que chacun mesure 3 carreaux. 
L’enseignant pose ensuite quelques questions aux élèves : 
« Quelle opération aurait permis de trouver cette longueur sans 
compter les carreaux ? » La réponse attendue est : « Il faut 
diviser 12 par 4. »
« Quel nom donne-t-on à ces 4 morceaux identiques obtenus 
en divisant 12 par 4 ? » Si les élèves ne donnent pas la réponse, 
l’enseignant précise que chacun de ces quatre morceaux est un 
quart de bande. Le quart de 12 carreaux est égal à 3 carreaux.
La phrase de Mathéo est explicitée : « Un quart, c’est la moitié 
de la moitié. »

L’enseignant écrit ces égalités au tableau : 
12 divisé par 2 = 6, 6 divisé par 2 = 3 ; donc 12 divisé par 4 = 3.
Des volontaires viennent expliquer ces calculs et l’expression 
« la moitié de la moitié ». Leurs explications sont complétées 
et enrichies par l’ensemble de la classe. D’autres exemples sont 
donnés et résolus individuellement puis collectivement.
Les phrases du fi chier sont ensuite complétées.

B  Calculer les moitiés et quarts de certains nombres
Les élèves lisent la partie B du « Je cherche ». Ils commencent à 
renseigner individuellement le tableau (au crayon pour pouvoir 
ensuite corriger sans trop de ratures). Très vite des doigts vont 
se lever pour dire que : « Pour certains nombres, on ne peut pas 
trouver la moitié ou le quart ». L’enseignant fait relire l’énoncé 
et souligne la fi n de la consigne : « ... quand c’est possible ».
Il leur demande : « Dans quels cas trouver la moitié d’un nombre 
entier n’est pas possible ? ». Après discussion, il s’avère que 
seuls les nombres pairs ont une moitié. Il peut annoncer, qu’au 
CM1, ils étudieront d’autres nombres : les nombres décimaux. 
Ils apprendront alors que les nombres impairs peuvent avoir une 
moitié décimale (la moitié de 3 = 1,5).
L’enseignant ajoute : « Quels sont les nombres dont on peut 
calculer le quart ? » Réponse attendue : « Ces nombres doivent 
se trouver dans la table de multiplication par 4 ».
Il propose de calculer le quart d’autres nombres (des cas où 
le calcul est possible, des cas où il n’est pas possible). Puis le 
tableau du fi chier de l’élève est terminé individuellement. L’en-
seignant procède à la correction immédiate.

Après la correction, l’enseignant demande aux élèves de formu-
ler ce qu’ils ont appris au cours de la séance : « Nous avons 
appris à calculer le demi ou la moitié et le quart d’un 
nombre. »

 Activités d’entraînement 

1  Les égalités proposées sont familières aux élèves. Ils les ont 
vues dans les leçons précédentes sur la division et les multiples. 
Pour trouver le quart d’un nombre, on sait qu’il faut le diviser 
par 4. L’observation de l’égalité donne donc le quart. 
72 = 18 × 4  Le quart de 72 est 18.
Pour trouver la moitié d’un nombre, on sait qu’il faut le diviser 
par 2. L’égalité donne donc le demi. 
54 = 27 × 2  La moitié de 54 est 27.
64 = 16 × 4  Le quart de 64 est 16.

89 Demi ou moitié, quart
 � Compétences
Connaître et utiliser les expressions moitié ou demi, 
quart.

 � Extrait des programmes
Connaître et utiliser des expressions telles que : double, 
moitié ou demi, triple, quart d’un nombre entier.

 Calcul mental

Complément à 100.

L’enseignant dit : « de 85 pour aller à 100 » ; 
l’élève écrit 15 .

De 85 pour aller à 100 ; de 95 pour aller à 100 ; 
de 75 pour aller à 100 ; de 55 pour aller à 100 ; 
de 65 pour aller à 100 ; de 93 pour aller à 100 ; 
de 81 pour aller à 100 ; de 69 pour aller à 100 ; 
de 90 pour aller à 100 ; de 30 pour aller à 100.
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2  Cet exercice utilise le calcul de la moitié et du quart dans 
une situation concrète. Les élèves peuvent utiliser les résultats 
de l’exercice précédent.
64 = 32 × 2 Karima possède 32 cartes.
64 = 16 × 4 Luc en possède 16.

3  Les élèves doivent prendre la moitié puis le quart de 1 000. 
Lors de la leçon sur le nombre 1 000, ils ont étudié les décom-
positions de ce nombre. Ils peuvent écrire les égalités suivantes : 
1 000 = 500 × 2 Un demi-kilogramme, c’est 500 g.
1 000 = 250 × 4 Un quart de kilogramme, c’est 250 g.

4  Dans cet exercice, les calculs du demi puis du quart sont 
appliqués aux durées. On rappelle aux élèves qui l’auraient 
oublié que 1 h = 60 min.
60 = 30 × 2 1/2 heure, c’est 30 min.
60 = 15 × 4  1/4 d’heure, c’est 15 min.

5  Ce problème de la vie courante réinvestit la notion de « demi  » 
ou de « moitié ». 
26 = 13 × 2 Le demi-tarif de Jules coûte 13 €.
26 € + 13 € = 39 €
Ils ont payé 39 €.

6  J’apprends à calculer
Multiplier par 11 un nombre de deux chiffres : les élèves obser-
vent l’exemple. Ils découvrent que, pour multiplier un nombre 
par 11, il faut multiplier le nombre par dix puis ajouter ce même 
nombre au résultat obtenu.

Prolongement 

Photofiche 95
Elle propose trois exercices.

Exercice 1 
Il faut colorier la moitié ou le quart des objets dessinés. Cet 
exercice de soutien peut être proposé aux élèves qui n’ont pas 
réussi l’exercice 1 des activités d’entraînement.

Exercice 2
Cet exercice est une suite à l’activité B du « Je cherche ».

Exercice 3
C’est un problème de soutien proposé aux élèves qui n’ont pas 
réussi les exercices 2 ou 5 du fichier de l’élève.

P194-233-9782011173881.indd   199P194-233-9782011173881.indd   199 31/05/10   11:1731/05/10   11:17



200

90 Multiples et division (2)
 � Compétence
Associer la division à un encadrement du dividende 
entre deux multiples successifs du diviseur.

 � Extrait des programmes
– Connaître une technique opératoire de la division 
et la mettre en œuvre avec un diviseur à un chiffre.
– Résoudre des problèmes relevant des quatre 
opérations.

 Calcul mental

Tables de multiplication par 6 et par 8. 

L’enseignant dit : « 6 multiplié par 5 » ; l’élève écrit 30 .

6 × 5 ; 6 × 7 ; 8 × 5 ; 8 × 4 ; 8 × 7 ; 6 × 8 ; 6 × 9 ; 8 × 6 ; 
6 × 6 ; 8 × 9.

Observations préliminaires 
Après avoir rencontré des situations de groupements asso-
ciées à la division-quotition et des situations de partage asso-
ciées à la division-partition, les élèves s’engagent dans la pra-
tique de la division euclidienne associée à l’encadrement du 
dividende entre deux multiples successifs du diviseur. 
Lors de la leçon 82, ils ont découvert le rôle prépondérant 
des multiples d’un nombre dans certaines situations. Dans 
cette leçon, ils découvrent le rôle joué par les multiples du 
diviseur dans la détermination du quotient et du reste d’une 
division euclidienne. Le contexte des balles de tennis rangées 
par boîtes de quatre est conservé – ce qui maintient une cer-
taine familiarité entre les leçons 82 et 90 et permet aux élèves 
d’entrer plus rapidement dans le questionnement du fichier. 
La table de multiplication du diviseur fournit les dix premiers 
multiples du diviseur, mais il va falloir la prolonger pour 
répondre à certaines questions. La factorisation du diviseur 
ne dit pas son nom mais elle est à l’œuvre dans des écritures 
du genre : 4 × 10 + 4 × 3 = 4 × 13 que l’élève peut comprendre 
et justifier grâce à l’emploi des tableaux rectangulaires pour 
représenter le produit de deux entiers.

 Activités d’investigation

 Je comprends 
A  Quotient inférieur à dix
Les élèves lisent l’énoncé du problème. Ils justifi ent l’emploi 
de la table de multiplication par 4 : il faut chercher combien 
de fois 4 est contenu dans le nombre 27. Ils observent que le 
nombre 27 ne fi gure pas sur la table du fi chier, mais que celui-ci 
est compris entre 24 et 28. Les nombres 24 et 28 sont des 
multiples de 4, pas le nombre 27. Les nombres 24 et 28 enca-
drent le nombre 27. Les élèves lisent la bulle de Mathéo : « Pour 
donner 7 balles à chacun, il en faudrait 28 ! » et en concluent 
que chaque enfant aura moins de 7 balles. Ils en auront donc 
6 chacun car 4 × 6 = 24 et il restera 3 balles. Ils justifi ent ainsi 
l’égalité 27 = (4 × 6) + 3. Ils complètent la phrase-réponse qui 
rappelle le vocabulaire lié à la division. 

B  Quotient supérieur à dix
Sur le fi chier, les élèves observent le calcul de Nicolas. L’en-
seignant écrit les deux premières lignes du calcul au tableau : 
53 = 40 + 13 
53 = 40 + 12 + 1
Il demande : « Pourquoi Nicolas a-t-il procédé ainsi ? » Il a 
décomposé 53 en deux multiples de 4 pour calculer plus facile-
ment la division de 53 par 4. 
Un élève vient écrire les égalités au tableau : 40 = 4 × 10 et 
12 = 4 × 3. 

Nicolas peut donc écrire :
53 = (4 × 10) + (4 × 3) + 1
Pour calculer la somme des produits, les élèves peuvent utiliser 
le conseil de Mathéo. Ils complètent la dernière ligne du calcul : 
53 = (4 × 13) + 1 puis la phrase-réponse qui insiste sur le 
vocabulaire propre à la division.

À l’issue de la séance, l’enseignant demande : « Qu’avons-nous 
appris aujourd’hui ? » Il attend une réponse du type : « Nous 
avons appris à encadrer le nombre à diviser entre deux 
multiples successifs du diviseur. »

 Activités d’entraînement 

1  Cet exercice vérifi e que les élèves ont bien compris l’acti-
vité A de la leçon. 32 et 36 sont des multiples de 4 qui fi gu-
rent dans la table de multiplication par 4 et qui encadrent 35. 
L’enseignant permet l’utilisation de la table pour les élèves en 
diffi culté. Les élèves peuvent choisir de répondre à la consigne c 
avant de compléter la phrase de la consigne b.

2  Pour répondre à la consigne du a, les élèves doivent 
continuer la table de multiplication par 7 après 7 × 10 = 70 :
7 × 11 = 77 ; 7 × 12 = 84 ; 7 × 13 = 91 ; 7 × 14 = 98 ; 
7 × 15 = 105. Pour calculer les nombres de cette suite, il suffi t 
d’ajouter 7 au nombre précédent. Les multiples compris entre 
70 et 105 sont : 77, 84, 91, 98.
Le plus grand multiple de 7 qui précède 95 est 91 (7 × 13).
Les élèves peuvent choisir de répondre à la consigne c : 
95 = (7 × 13) + 4, avant de compléter la phrase de la consigne b. 

3  J’ai déjà appris
Cet exercice permet de revoir le traçage et le vocabulaire géomé-
trique étudié lors de la leçon 73, « Tracer un rectangle, tracer un 
carré », en demandant de tracer un triangle rectangle (isocèle). 

Le coin du cherch eur

Ils sont trois : deux garçons et une fi lle.

Prolongements

Photofiches 96 et 97 
Ce sont des photofiches de soutien. 
La première propose un entraînement à l’encadrement 
entre des multiples présents dans les tables de multiplication 
connues des élèves. 
La seconde est une aide à l’apprentissage de la division de 
nombres qui sont hors du champ de la connaissance scolaire 
des tables de multiplication. 
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Observations préliminaires
Quand on exprime une masse à l’aide d’une combinaison 
de deux unités comme 1 kg 90 g, on dit qu’on utilise des 
« mesures complexes ». Malgré son apparente complexité, ce 
type d’expression est préférable à 1 090 g car il permet de ne 
manipuler que des nombres simples et significatifs.
Quand on veut exprimer une masse, on choisit généralement 
l’unité qui permet de l’exprimer par un nombre familier qui 
ne soit pas trop grand. Par exemple, au lieu de dire 13 000 g, 
on dira plutôt 13 kg. Mais quand on veut comparer ou addi-
tionner des masses entre elles, il faut veiller à les exprimer 
avec la même unité ; c’est cette contrainte qui provoque le 
besoin de procéder à des conversions.
Dans cette leçon, les élèves vont rencontrer plusieurs situa-
tions dans lesquelles ils devront convertir des kilogrammes 
en grammes en utilisant la relation : 1 kg = 1 000 g. L’ensei-
gnant rappellera que, dans la leçon 48, les élèves ont déjà ren-
contré le préfixe « kilo » défini comme le préfixe qui, placé 
devant une unité, la multiplie par mille. Cette définition reste 
évidemment encore valable ici.

 Activités d’investigation 

 Je cherche

   o Matériel
• Balances Roberval et boîtes de masses marquées.
• Pèse-personne ; balances de ménage.

A  Comparer des masses
L’enseignant s’assure, par quelques questions rapides, que les 
notions de la leçon 76 (« Mesurer une masse ») n’ont pas été 
oubliées. Si nécessaire, il rappelle qu’un kilogramme équivaut 
à 1 000 g.
Les élèves lisent ensuite le problème du « Je cherche ». L’ensei-
gnant fait remarquer que les masses ne sont pas toutes expri-
mées avec la même unité : la masse de la brème est exprimée 
en grammes alors que les masses de la carpe et du brochet sont 
exprimées en kilogrammes et grammes. Ils cherchent seuls la 
réponse puis se regroupent par deux ou trois pour confronter 
leurs résultats. Les rapporteurs viennent exposer les résultats de 
leur équipe. 
Les phrases du fi chier sont complétées individuellement. Lors de 
la mise en commun, l’enseignant intervient :
– pour corriger les erreurs de conversion :
1 kg 150 g = 1 000 g + 150 g = 1 150 g
1 kg 90 g = 1 000 g + 90 g = 1 090 g (et non 190 g) ;
– pour rappeler qu’il faut exprimer toutes les masses avec

la même unité avant de les comparer ou de les ordonner.
950 g < 1 090 g < 1 150 g

B  Ajouter des masses
L’enseignant attire l’attention des élèves sur la remarque de 
Mathéo. Ils réutilisent les conversions réalisées lors de l’activité A.
Masse totale des poissons : 
950 g + 1 090 g + 1 150 g = 3 190 g = 3 kg 190 g.

Après la correction, l’enseignant demande aux élèves de formu-
ler ce qu’ils ont appris au cours de la séance : « Nous avons 
appris à comparer, à ordonner et à ajouter des masses 
après les avoir converties dans la même unité. »

 Activités d’entraînement 

1  Dans ce tableau, les élèves doivent convertir des masses expri-
mées en grammes, en kilogrammes et grammes et inversement.
2 kg 340 g = 2 340 g 5 kg 200 g = 5 200 g
3 kg 80 g = 3 080 g 2 kg 50 g = 2 050 g

2  Le problème demande la maîtrise de la conversion et une 
bonne lecture du dessin. Il faut repérer la masse d’Anne sur le 
second dessin pour pouvoir calculer la différence de masse. 
Anne pèse 26 kg 350 g ou 26 350 g.
Léa pèse 48 500 g – 26 350 g = 22 150 g = 22 kg 150 g.

3  Problème qui se résout par une addition. Les élèves ne doi-
vent pas oublier de convertir les masses dans la même unité.
1 kg 500 g = 1 500 g
Masse totale des fruits : 650 g + 1 500 g = 2 150 g = 2 kg 150 g.

4   J’apprends à calculer
Les élèves observent l’exemple qui leur indique comment 
multiplier un nombre de deux chiffres par cinq. Ils constatent 
qu’il faut multiplier le nombre par 10 (placer un zéro à la droite 
du nombre) puis prendre la moitié de ce nombre. La résolution 
collective du premier item constitue une aide avant de laisser les 
élèves travailler individuellement.

Prolongement 

Photofiche 98 
Exercice 1
C’est un exercice de soutien qui pourra être proposé aux élèves 
qui n’ont pas réussi les conversions de l’exercice 1 du fichier.

Exercice 2
C’est aussi un exercice de soutien qui reprend une situation de 
pesée analogue à celle de l’exercice 3 du fichier. Il faut calculer 
la masse d’un ensemble en ajoutant des masses après les avoir 
converties dans la même unité.

91 Unités de masse
 � Compétences
Connaître et convertir les unités de masse (kg et g).
Ajouter ou retrancher des masses.

 � Extrait des programmes
– Connaître les unités de mesure de masse 
et les relations qui les lient : le kilogramme, le gramme.
– Utiliser les instruments pour mesurer des masses 
puis exprimer cette mesure par un nombre entier 
ou un encadrement de nombres entiers.

 Calcul mental

Double d’un nombre.

L’enseignant dit : « Le double de 12 » ; l’élève écrit 24 .

Le double de 12 ; le double de 10 ; le double de 15 ; 
le double de 17 ; le double de 13 ; le double de 18 ; 
le double de 14 ; le double de 11 ; le double de 20 ; 
le double de 16.
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Observations préliminaires 
La division posée apparaît comme une simple disposition 
pratique des calculs auxquels les élèves se sont livrés lors de 
la leçon 90. L’apparition de la potence nécessite de situer 
correctement la position de chacun des nombres initiaux  : 
dividende et diviseur, puis des nombres qui sont le fruit du 
calcul  : le quotient et le reste. En identifiant le plus grand 
des multiples du diviseur inférieurs au dividende, l’élève en 
déduit la valeur du quotient. En posant la soustraction entre 
le dividende et ce multiple du diviseur, il en déduit le reste. 
Il n’est pas nécessaire d’exiger des élèves qu’ils effectuent 
mentalement cette soustraction : cela complique inutilement 
leur tâche et le fait de poser la soustraction en colonnes peut 
faciliter la gestion d’éventuelles retenues. Dans cette première 
leçon sur la division posée, c’est la disposition des calculs qui 
est la seule nouveauté puisque le dividende est toujours infé-
rieur à dix fois le diviseur. Le quotient s’écrit donc en une 
seule fois sous la forme d’un nombre à un chiffre.

 Activités d’investigation 

 Je cherche
A  Mise en place de la technique
Les élèves lisent la consigne et observent le calcul de Sophie 
sur le fi chier. Celle-ci pose la division pour calculer 61 divisé 
par 7. L’enseignant l’écrit au tableau pour montrer de manière 
concrète les étapes techniques de la pose et pour mieux capter 
l’attention des élèves lors de la réalisation du calcul qui sera 
repris pas à pas au tableau de la classe. Il dit : « J’écris 61, je 
place la potence, j’écris 7. » 
L’algorithme est « décortiqué » au tableau par l’enseignant : 
61 divisé par 7 ; ou en 61 combien de fois 7 ? C’est 8. Les 
élèves justifi ent le quotient en se servant de la table de multi-
plication par 7 présente sur le fi chier. L’enseignant continue : 
« 7 × 8 = 56 ; on écrit 56 sous 61 pour calculer la différence 
entre 61 et 56 en effectuant 61 – 56 = 5 ; on dit : il reste 5. »
Les élèves comparent l’algorithme du tableau avec celui du 
fi chier. L’enseignant demande : « Où place-t-on le diviseur sur 
la potence ? » ; « Où se trouve le quotient ? » ; « Où se trouve 
le reste ? » Un élève vient montrer chacun des nombres sur la 
division posée au tableau ; la classe valide les réponses puis les 
élèves entourent le diviseur en vert, le quotient en rouge et le 
reste en bleu, avant de compléter l’égalité : 61 = (7 × 8) + 5. Ils 
vérifi ent que le reste 5 est plus petit que le diviseur 7. 

B  Consolidation de la technique 
Pour consolider la technique, les élèves effectuent la division 
posée de 71 par 8. 
La correction est collective et réalisée au tableau par un ou plu-
sieurs élèves volontaires.

C  Maîtrise de la technique
Les élèves placent les nombres sur la potence de la division 
avant d’en effectuer le calcul. 
La correction est collective et réalisée au tableau par un ou 
plusieurs élèves volontaires.
L’enseignant souligne la diffi culté de la division, opération com-
plexe, qui demande la maîtrise des tables de multiplication et 
celles de la soustraction.

À l’issue de la leçon, l’enseignant demande : « Qu’avons-nous 
appris aujourd’hui ? » Il attend une réponse du type : « Nous 
avons appris à poser et à calculer une division. »

 Activités d’entraînement 

1  Les divisions sont posées. Les égalités placées sous chaque 
opération vérifi ent les calculs. La correction est collective. Les 
opérations sont reprises au tableau. La principale source d’er-
reurs provient essentiellement d’une connaissance imparfaite 
des tables. La meilleure remédiation sera donc le calcul mental 
portant sur l’apprentissage des tables. Les erreurs dans le calcul 
du reste demandent une reprise de l’entraînement du calcul des 
différences.

2  L’enseignant vérifi e la pose des opérations et les calculs. 
La correction est collective. La maladresse dans la pose de la 
potence se corrige par un entraînement spécifi que ; les remé-
diations des erreurs, provenant d’une méconnaissance impar-
faite des tables ou d’une mauvaise maîtrise de la soustraction, 
seront les mêmes que celles utilisées pour l’exercice précédent. 

3  J’ai déjà appris
C’est un retour sur les leçons 82 et 90 sur les multiples. Les 
quatre premiers nombres ne doivent pas poser de diffi cultés : 
ils se trouvent dans les tables connues des élèves. Les nombres 
20 (4 × 5) et 36 (4 × 9) sont des multiples de 4 ; 18 et 30 qui ne 
fi gurent pas dans la table de 4 ne sont pas des multiples de 4. 
Il faut décomposer les autres nombres en sommes de multiples 
de 4 connus : 48 = 40 + 8, c’est un multiple de 4 ; 50 = 40 + 10, 
ce n’est pas un multiple de 4 car 10 n’est pas un multiple de 4 ; 
55 = 40 + 15, ce n’est pas un multiple de 4 car 15 n’est pas un 
multiple de 4 ; 60 = 40 + 20, c’est un multiple de 4. 

Le coin du cherch eur

La pièce rouge est la première pièce posée ; la pièce verte est 
la dernière.

Prolongement

Photofiche 99
C’est une photofiche de soutien. Elle propose des exercices 
supplémentaires d’entraînement à la technique opératoire de 
la division de même type que ceux du fichier.

92 La division posée (1)
 � Compétence
Calculer le quotient et le reste de la division 
euclidienne par un calcul posé (quotient et diviseur 
inférieurs à 10).

 � Extrait des programmes
Effectuer un calcul posé : connaître une technique 
opératoire de la division et la mettre en œuvre 
avec un diviseur à un chiffre.

 Calcul mental

Moitié d’un nombre. 

L’enseignant dit : « La moitié de 12 » ; l’élève écrit 6 .

La moitié de 12 ; la moitié de 18 ; la moitié de 20 ; la moitié 
de 22 ; la moitié de 30 ; la moitié de 38 ; la moitié de 60 ; 
la moitié de 64 ; la moitié de 50 ; la moitié de 56.
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Observations préliminaires 
Cette leçon va installer la technique de la division posée 
avec un quotient possédant plus d’un chiffre. Cela néces-
site de comprendre pourquoi certains chiffres sont abaissés 
du dividende pour venir prendre place à côté du reste de la 
première division et former ainsi un nouveau nombre à divi-
ser. Derrière cette opération de juxtaposition de chiffres se 
cachent une conversion et une somme : quand il reste 1 dizaine 
après la première soustraction, cette dizaine se transforme en 
10 unités qui s’ajoutent aux 4 unités qui « descendent » du 
dividende pour donner naissance au nombre 14 qui, divisé 
par 4, permet de calculer le chiffre des unités du quotient de 
la division. Ce mécanisme est itératif ; quand il est compris 
sur une étape, il peut être reproduit autant de fois que l’exige 
la taille du dividende.
Pour donner du sens à cette étape cruciale de l’algorithme, 
nous avons choisi de présenter une situation de partage équi-
table et maximale d’une somme d’argent. Le partage de 94 € 
entre les quatre neveux de tante Nina s’opère en deux étapes : 
le partage des billets de 10 €, puis le partage de l’argent res-
tant. Mais ce dernier partage n’est possible qu’à condition 
d’échanger le billet de 10 € restant contre dix pièces de 1 €. Il 
reste alors 14 pièces de 1 € à partager entre les quatre neveux, 
ils en reçoivent 3 chacun et il reste deux pièces de 1 € qui ne 
peuvent pas être partagées sans être changées à leur tour. 
Il était possible de prolonger le partage jusqu’à obtenir 
un reste nul puisque 2 € peuvent se changer en 4 pièces de 
50 centimes, mais nous ne l’avons pas fait pour permettre au 
quotient de rester un nombre entier d’euros. Le support de la 
monnaie apporte une dimension réaliste à la situation de par-
tage et permet de conserver la structure décimale dizaine/unité 
tout en donnant du sens à l’étape de conversion du reste partiel 
qui permet d’entamer une nouvelle étape du calcul. L’enjeu de 
cette leçon est donc la compréhension de l’articulation entre le 
calcul du premier et du second chiffre du quotient.

Activités d’investigation

 J’expérimente

   o Matériel

•  Monnaie factice des pages Matériel G et H : 41 € par élève 
(4 billets de 10 €, 1 pièce de 1 €) et 10 pièces de 1 € pour 
l’échange d’un billet de 10 €.

On propose aux élèves de partager 41 € entre 3 enfants. 
L’enseignant demande d’effectuer concrètement le partage 
avec les billets et les pièces de la monnaie factice des pages 
Matériel G et H. On favorisera les élèves qui auront choisi 

d’utiliser la méthode : 41 = 30 + 11 = (3 × 10) + (3 × 3) + 2, qui 
va préparer la technique de la division posée.
Chaque enfant reçoit 1 billet de 10 € et il faut échanger 1 billet 
de 10 € en 10 pièces de 1 €. Il faut partager 11 €. Chaque 
enfant reçoit alors 3 € en pièces et il reste 2 € non partagés. 
Finalement, chaque enfant reçoit 13 € et il reste 2 pièces de 
1 € non partagées.

 Je cherche
A  Analyse du partage
Les élèves observent le dessin du partage réalisé par tante Nina. 
L’enseignant demande : « Comment procède-t-elle ? » Les 
élèves commentent le partage : tante Nina partage les 9 billets ; 
chaque neveu reçoit 2 billets et il reste 1 billet à partager. Pour 
le partager, il faut l’échanger contre 10 pièces de 1 €. Il y a donc 
10 pièces de 1 € qui s’ajoutent aux 4 pièces. Cela fait donc 
14 pièces de 1 € à partager. C’est ce que montre le dessin des 
billets et des pièces. Tante Nina peut effectuer le partage des 
pièces : chaque neveu reçoit 3 pièces ; il reste 2 pièces. 
Les élèves lisent et complètent les phrases du fi chier. 

B  Mise en place de la technique
Les élèves observent la méthode de Maxime. Ils reconnaissent 
la division posée et suivent, sur le fi chier, les premières explica-
tions de Maxime qui commence par le partage des dizaines. 
L’enseignant fait établir le lien entre le calcul de Maxime et 
le partage des billets par tante Nina. Il a pris soin d’écrire la 
division posée au tableau et fait reprendre les explications par 
un élève. Les élèves commentent la remarque de Mathéo : 
« 94 est plus grand que 4 × 10 = 40. » Le quotient sera supé-
rieur à 10 ; il aura donc plus d’un chiffre. Les élèves lisent la suite 
des explications de Maxime, qui sont aussi reprises au tableau. 
L’enseignant insiste sur l’explication de la phase « J’abaisse le 
4. J’ai encore 1 dizaine et 4 unités à partager » en revenant 
sur le partage des 14 pièces par tante Nina. Les élèves complè-
tent la division : « En 14 combien de fois 4 ? Il y va 3 fois » ; 
« 3 × 4 = 12 ; j’écris 12 sous le 14 » ; « 14 – 12 = 2. Il reste 
2 unités ». 
Les élèves complètent la bulle de Maxime puis la phrase-réponse. 

C  Maîtrise de la technique
L’enseignant invite les élèves à s’entraîner à la technique de la 
division posée en calculant 71 divisé par 3 et 90 divisé par 5 sur 
leur cahier d’essai. La correction collective permet de revenir sur 
la technique diffi cile de cette opération qui ne sera complète-
ment réussie qu’après de nombreux essais.
71 divisé par 3 = (3 × 23) + 2. Le quotient est 23 et le reste est 2.
90 divisé par 5 = 18. Le quotient est 18 et le reste est 0.

À l’issue de la leçon, l’enseignant demande : « Qu’avons-nous 
appris aujourd’hui ? » Il attend une réponse du type : « Nous 
avons appris à poser et à calculer une division dont le 
quotient est supérieur à 10. »

93 La division posée (2)
 � Compétence
Calculer le quotient et le reste de la division euclidienne 
par un calcul posé (quotient supérieur à 10).

 � Extrait des programmes
Effectuer un calcul posé : connaître une technique 
opératoire de la division et la mettre en œuvre 
avec un diviseur à un chiffre.

 Calcul mental

Table de multiplication par 7. 

L’enseignant dit : « 7 multiplié par 6 » ; l’élève écrit 42 .

7 × 6 ; 7 × 3 ; 7 × 5 ; 6 × 7 ; 8 × 7 ; 9 × 7 ; 7 × 10 ; 7 × 4 ; 
7 × 8 ; 7 × 7.
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 Activités d’entraînement 

1  et 2  Ce sont les applications directes du « Je cherche ». 
Le premier exercice permet de vérifi er le bon déroulement des 
calculs ; le deuxième laisse aux élèves l’initiative de poser l’opé-
ration avant de l’effectuer. Ces exercices demandent une par-
faite maîtrise des tables de multiplication ainsi qu’une parfaite 
maîtrise de la soustraction. La remédiation portera sur ces deux 
points. 

3  Ce problème réinvestit la notion de « périmètre » et le sens 
de la division. La remédiation portera sur la technique opéra-
toire comme dans les exercices 1 et 2.

4  Ce problème de facture classique ne présente pas de diffi -
culté particulière. La remédiation porte sur la technique opéra-
toire comme dans les exercices 1 et 2.

5  J’ai déjà appris
Cet exercice permet de réviser la leçon 88, « Construire un 
cercle », en utilisant le vocabulaire géométrique : cercle, centre 
et rayon ainsi que le maniement du compas.

Le coin du cherch eur

Si les enfants avaient le même âge, chacun aurait 10 ans. 
Comme ils ont en réalité 2 ans d’écart, l’un a 9 ans et l’autre 
11 ans.

Prolongement

Photofiche 100
C’est une photofiche d’entraînement et de soutien. Les items 
sont de même type que ceux du fichier. 
Les divisions de l’exercice 1 sont posées ; celles de l’exercice 
2 sont à poser. Le grand nombre de divisions à calculer est un 
bon entraînement pour la maîtrise de la technique et permet 
à l’enseignant de se consacrer de plus près aux élèves en diffi-
culté avec cet algorithme.
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Observations préliminaires
Pour être efficace dans la résolution de nombreux problèmes, 
il est utile de connaître les relations entre les principaux divi-
seurs des nombres qui sont les plus utilisés dans nos systèmes 
de numération, à savoir  : 100, 1  000, ainsi que 60 pour les 
heures. Ce n’est pas la liste exhaustive des diviseurs qui est 
recherchée mais les relations faisant intervenir 20, 25, 50, 100 
et 15, 30, 60 que les élèves doivent parvenir à mémoriser et 
à énoncer de façon sûre. De la même façon, les notions de 
« double » et « moitié », de « quart » et « quadruple », de « tiers » 
et de « triple » doivent être connues. Elles interviennent aussi 
dans cette leçon.

 Activités d’investigation 

 Je cherche 
A  Obtenir 100, obtenir 60
Les élèves observent la première activité proposée dans le « Je 
cherche ». La bulle de Mathéo est commentée : les nombres 
donnés peuvent être utilisés plusieurs fois pour compléter les 
égalités. L’enseignant précise le but de l’exercice : « Pour com-
pléter ces égalités, nous allons utiliser certaines relations entre 
les nombres : 5, 10, 25, 50 et 100 puis entre 15, 30 et 60. »
Les élèves, par groupes ou individuellement, complètent les 
égalités. La correction collective permet de recenser l’ensemble 
des solutions proposées. C’est l’occasion de corriger les erreurs 
et d’écrire les égalités oubliées :
100 = 75 + 25 100 = 50 × 2 60 = 30 + 30 60 = 30 × 2
100 = 50 + 50 100 = 25 × 4 60 = 45 + 15 60 = 15 × 4

B  Moitié, tiers, quart
Les élèves lisent la seconde activité du « Je cherche ». L’ensei-
gnant demande : « Quelle remarque peut-on faire en observant 
les égalités données ? » On attend des élèves qu’ils aient vu que 
le nombre utilisé est le même dans toutes les égalités.
Les égalités sont calculées et on constate que : 
25 + 25 = 25 × 2 = 50
25 + 25 + 25 = 25 × 3 = 75
25 + 25 + 25 + 25 = 25 × 4 = 100
« Que signifi ent les expressions : double, triple, quadruple et 
demi, tiers, quart ? En quelle occasion avez-vous entendu ou 
employé ces mots ? » Chaque volontaire donne sa version ; 
les autres élèves valident, complètent ou rectifi ent les exemples 
apportés.
De cet échange ressortent plusieurs éléments de réponse : « Un 
demi, c’est pareil que la moitié. On ajoute un nombre à lui-
même pour trouver son double ou on le multiplie par deux ; 

on multiplie un nombre par trois pour en trouver le triple, on le 
divise par trois pour en trouver le tiers ; etc. »
L’enseignant ne doit pas attendre une défi nition précise de 
chaque terme, mais noter dans un coin du tableau les remarques 
les plus pertinentes.
Les réponses attendues sont, par exemple : 
– Le double, c’est deux fois plus, on multiplie par deux. 
– La moitié, c’est deux fois moins, on divise par deux.
– Le triple, c’est trois fois plus, on multiplie par trois. 
– Le tiers, c’est trois fois moins, on divise par trois. 
– Le quadruple, c’est quatre fois plus, on multiplie par quatre ; 
c’est aussi le double du double. 
– Le quart, c’est quatre fois moins, on divise par quatre ; c’est 
aussi la moitié de la moitié.
Ces notations servent de base à la trace écrite que les élèves 
recopient sur leur cahier.

Après la correction, l’enseignant demande aux élèves de formu-
ler ce qu’ils ont appris au cours de la séance : « Nous avons 
appris à connaître et utiliser certaines relations comme 
double et moitié, triple et tiers, quadruple et quart entre 
les nombres : 5, 10, 25, 50, 100 et 15, 30, 60. »

 Activités d’entraînement 

1  Cet exercice est une application directe des apprentissages 
précédents avec, parfois, des nombres plus grands. Les relations 
(double, moitié, triple, tiers, etc.) établies entre les nombres 
5, 10, 25, 50, 100 et 15, 30, 60 devront être revues dans une 
courte séance de calcul mental avec les élèves en diffi culté. 
75 c’est la moitié de 150 ou bien le triple de 25 ou encore 
150 – 75 ou 100 – 25 ou 50 + 25.
30 c’est 15 + 15 ou bien le triple de 10 ou encore le quart de 
120 ou la moitié de 60 ou le double de 15.

2  Mêmes remarques que pour l’exercice précédent : moitié de 
120 = 120 divisé par 2 = 60 ; triple de 15 = 15 × 3 = 45 ; quart 
de 100 = 100 divisé par 4 = 25 ; double de 30 = 30 × 2 = 60.

Prolongements 

Photofiche 101
Elle propose trois exercices de soutien sur les relations qui lient 
des multiples de 15 et un exercice d’approfondissement sur 
« demi » et « quart » dans le domaine des durées. 

Photofiche 102
Cette photofiche propose, comme la précédente, trois exer-
cices de soutien sur les relations qui lient des multiples de 25 
et un exercice d’approfondissement sur les doubles, triples, 
etc. dans le domaine des longueurs. 

94 Relations entre les nombres
 � Compétence
Connaître les relations entre les nombres d’usage 
courant.

 � Extrait des programmes
– Connaître et utiliser certaines relations entre 
les nombres d’usage courant : 5, 10, 25, 100 
et 15, 30, 60.
– Connaître et utiliser des expressions telles que : 
double, moitié, triple, quart d’un nombre entier.

 Calcul mental

Complément à 1 000.

L’enseignant dit : « de 800 pour aller à 1 000 ? » ; 
l’élève écrit 200 .

De 800 pour aller à 1 000 ? ; de 900 pour aller à 1 000 ? ; 
de 500 pour aller à 1 000 ? ; de 600 pour aller à 1 000 ? ; 
de 400 pour aller à 1 000 ? ; de 100 pour aller à 1 000 ? ; 
de 300 pour aller à 1 000 ? ; de 700 pour aller à 1 000 ? ; 
de 200 pour aller à 1 000 ?
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Observations préliminaires
La façon dont le repérage des jours, des semaines, des mois 
et des années est organisé par notre calendrier est un usage 
social incontournable que les élèves doivent s’approprier. La 
meilleure façon de favoriser cette appropriation est de leur 
proposer de construire un calendrier «  sur mesure  » des-
tiné à gérer le temps qui les sépare d’un événement impor-
tant pour la vie de la classe (sortie, fête…). Ils peuvent aussi 
s’appuyer sur les calendriers existants – ce qui en favorise 
l’appropriation.
Il existe deux sortes de calendriers mensuels : les calendriers 
linéaires qui traduisent d’une façon naturelle pour les élèves 
l’écoulement du temps tel qu’ils le vivent et les calendriers 
sous forme de tableau qui évitent les répétitions des jours de 
la semaine dont l’organisation est plus délicate à comprendre ; 
de plus tous les mois ne commencent pas à la même case !
Dans cette leçon, les élèves disposent du calendrier linéaire du 
mois d’octobre 2015. Ils doivent construire le calendrier en 
tableau en numérotant les cases d’un tableau déjà construit. 
Dans les exercices qui suivent, ils utiliseront ce calendrier en 
tableau pour répondre aux questions qui leur sont posées. Ils 
en découvriront les avantages, notamment lorsqu’il s’agit de 
s’intéresser à des évènements de périodicité hebdomadaire. 

 Activités d’investigation 

1  Construire le calendrier en tableau du mois d’octobre 
2015 à partir du calendrier linéaire de ce même mois
Pour atteindre cet objectif, les élèves vont procéder de façon 
progressive. La première question demande de placer le 1er du 
mois dans la case du jour de la semaine qui lui correspond. 
L’enseignant précise qu’il faut placer le nombre 1 dans une des 
cases de la première ligne du tableau. Dans le cas présent, le 
numéro 1 se place dans la colonne du jeudi. Les élèves achèvent 
de numéroter les cases du tableau ligne par ligne et de gauche 
à droite jusqu’au 31.
Mathéo demande de vérifi er que le 31 octobre correspond bien 
au même jour sur les deux calendriers.
Quand le calendrier en forme de tableau est correctement 
complété par tous les élèves, l’enseignant conduit un question-
nement destiné à leur faire prendre conscience des règles de 
lecture de ce calendrier : « Combien de fois le mot lundi est-il 
écrit dans le tableau ? Combien de fois est-il écrit dans l’autre 

calendrier ? » ; « Comment savoir quel jour de la semaine sera 
le 17 octobre ? » ; « Combien y a-t-il de mercredis dans le mois 
d’octobre 2015 ? de vendredis ? »…
La seconde question attire l’attention des élèves sur la semaine 
qui commence par le lundi 5 octobre. Ils l’entourent en rouge 
sur le calendrier linéaire, puis la colorient en jaune sur l’autre 
calendrier. 

2  Répondre à un questionnement à partir du calendrier 
en tableau
L’enseignant demande aux élèves : « Combien de fois Laure 
va-t-elle au judo et combien de fois va-t-elle au tir à l’arc durant 
le mois d’octobre 2015 ? »
En répondant à ces questions, après avoir entouré les dates cor-
respondantes en vert puis en bleu, les élèves vont découvrir la 
commodité de lecture du calendrier en tableau pour trouver les 
dates correspondant à un évènement de périodicité hebdoma-
daire. La correction collective permet de comparer la façon de 
repérer ces dates sur les deux tableaux.

3  Retrouver les jours du mois à partir du calendrier 
en tableau
Dans ce dernier exercice, les élèves devront avoir découvert que, 
pour passer de la date d’un jour de la semaine à la date du 
même jour de la semaine suivante, il suffi t d’ajouter 7. Cette 
propriété est nécessaire pour répondre à la dernière question 
posée : « Le 11 novembre est un … ? » Auparavant, ils auront 
utilisé le tableau pour indiquer le jour de la semaine corres-
pondant au 30 septembre puis au 1er et au 4 novembre. Cet 
exercice individuel peut être suivi d’un temps de régulation par 
groupe de deux élèves avant d’être corrigé collectivement.

À l’issue de ce travail, l’enseignant pose la question usuelle : 
« Qu’avons-nous appris aujourd’hui dans cette leçon ? » Il 
attend une réponse proche de : « Nous avons appris à lire et 
à utiliser un calendrier en tableau. »

Prolongement

Photofiche 103
Cette fiche propose cinq petits problèmes portant sur le calen-
drier linéaire des mois de juin et juillet 2015. Elle peut être 
proposée aux élèves qui rencontrent encore des difficultés à 
s’approprier la lecture des calendriers.

95
PROBLÈMES
Construire et utiliser un calendrier

 � Compétences
Construire et utiliser un calendrier. 

 � Extrait des programmes
Connaître les unités de mesure de temps 
et les relations qui les lient : l’heure, la minute, 
la seconde, le mois, l’année.

 Calcul mental

Complément à 1 000.

L’enseignant dit : « de 950 pour aller à 1 000 ? » ; 
l’élève écrit 50 .

De 900 pour aller à 1 000 ? ; de 980 pour aller à 1 000 ? ; 
de 800 pour aller à 1 000 ? ; de 850 pour aller à 1 000 ? ; 
de 700 pour aller à 1 000 ? ; de 750 pour aller à 1 000 ? ; 
de 500 pour aller à 1 000 ? ; de 400 pour aller à 1 000 ? ; 
de 250 pour aller à 1 000 ? ; de 890 pour aller à 1 000 ?
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J’ai appris à… (9)96
Cette page permet aux élèves de récapituler les acquis de la demi-période. Il ne s’agit pas d’apprentissages nouveaux 
mais de la prise de conscience du chemin parcouru dans les apprentissages et d’une réactivation des notions qui 
s’oublient facilement quand elles ne sont pas utilisées.
Les élèves sont invités à lire et à commenter les différentes situations proposées dans cette page. La mise en commun 
permettra de remettre en mémoire les notions, les savoir-faire et le vocabulaire oubliés... Il est fréquent que les enfants, 
comme les adultes, n’assimilent pas immédiatement les apprentissages récents. Cette page permet, après quelques jours 
de maturation, de les reprendre.
Les questions ci-dessous ne fi gurent qu’à titre indicatif. Elles seront utiles si les élèves ne commentent pas spontanément 
les différentes situations proposées dans cette page.

Conduite de la séance
Chaque activité est observée et discutée.

• Construire un cercle.
« Quel instrument utilise-t-on pour construire un cercle ? Comment l’utilise-t-on ? »
« À quoi correspond l’écartement du compas ? »
« Où pose-t-on la pointe du compas ? »

• Calculer le demi (ou la moitié) et le quart d’un nombre.
« À quelle opération correspond l’expression Prendre la moitié d’un nombre ? »
« À quelle opération correspond l’expression Prendre le quart d’un nombre ? »
« Quelle est la moitié de 28 ? de 42 ?»
« Quel est le quart de 36 ? de 80 ? »

• Encadrer un nombre entre deux multiples.
« Qui peut encadrer 26 entre deux multiples de 7 ? »
« Qui peut encadrer 43 entre deux multiples de 6 ? »
« Dans la division : 61 = (8 × 7) + 5, quel est le diviseur ? le quotient ? le reste ? »

• Connaître et convertir les unités de masse.
« 1 kilogramme égale combien de grammes ? »
« Que doit-on faire avant de comparer des masses ? »

• Connaître les relations entre les nombres : 15, 25, 50, 75...
« Quel est le double de 50 ? Quelle est la moitié de 50 ? »
« Quel est le double de 30 ? Quelle est la moitié de 30 ? »

• Calculer le quotient et le reste de la division par un calcul posé (quotient et diviseur inférieurs à 10).
« Qui peut expliquer la technique opératoire de la division ? »
« Que faut-il vérifier à la fin du calcul ? »

• Calculer le quotient et le reste de la division par un calcul posé (quotient supérieur à 10).
« Qui peut expliquer la technique opératoire de la division ? »
« Que faut-il vérifier à la fin du calcul ? »

L’enseignant complète éventuellement les observations des élèves. Il en montre l’importance et résume leurs acquis pour 
les apprentissages qui vont suivre. La connaissance des relations entre les nombres leur permet de mieux appréhender le 
calcul mental… Ils ont commencé à poser des divisions et à utiliser le compas pour tracer des cercles. Les apprentissages 
de cette période sont donc très importants mais, avant de poursuivre, il faut vérifi er s’ils sont bien maîtrisés : c’est ce que 
les élèves feront avec l’évaluation qui va suivre.
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Socle commun Commentaires Propositions de remédiation

1  Construire des fi gures 
avec soin et précision. 

→ Reproduire un cercle.

L’enseignant s’assure que chaque 
élève est muni d’un compas en bon 
état. Si certains élèves semblent 
avoir mal compris la consigne, il 
précise qu’il ne s’agit pas de faire 
une frise tout au long de la ligne 
mais de reproduire simplement les 
deux cercles aux mêmes dimen-
sions que le modèle ; le premier 
centre étant marqué.

Bien distinguer les erreurs dues à la maladresse 
et à une mauvaise utilisation du compas. Rien ne 
peut alors remplacer des activités de tracés avec 
le compas.

Si le centre du second cercle n’est pas placé cor-
rectement, l’enseignant demande aux élèves 
d’observer le modèle et de trouver comment son 
emplacement a été défi ni. Des constructions de 
fi gures plus complexes avec le compas consti-
tuent un moyen de remédiation effi cace.
Voir Photofi ches 93 et 94.

2  Calculer mentalement 
en utilisant les quatre 
opérations. 

→ Trouver la moitié 
ou le quart d’un nombre.

Pour s’assurer que les élèves ont 
bien compris la consigne, l’ensei-
gnant demande : « Que doit-on 
écrire dans la première case vide du 
tableau ? »
La réponse attendue est : « La 
moitié de 20. »

Si les élèves ont commis plusieurs erreurs dans la 
première ligne du tableau, l’enseignant les réunit 
et, par quelques questions, cherche à repérer les 
causes de ces erreurs afi n de pouvoir y remédier 
individuellement.
Des erreurs dans la seconde ligne peuvent être 
dues à des erreurs de calcul ou à une méconnais-
sance du mot « quart ».
Un travail oral puis écrit sera sans doute néces-
saire pour automatiser les calculs.
Voir Photofi che 95.

3  Calculer mentalement 
en utilisant les quatre 
opérations. 

→ Savoir encadrer 
un nombre entre deux 
multiples successifs.

Le premier item permettra à l’ensei-
gnant de repérer les élèves qui maî-
trisent la notion de « multiples » et 
savent l’utiliser.
Au moment de la correction, l’en-
seignant interroge quelques élèves 
pour savoir s’ils ont réinvesti les 
résultats du premier item pour 
compléter l’égalité.

Il est probable que plusieurs élèves ne maîtrisent 
pas encore la notion essentielle de « multiples ». 
Il est donc important de les entraîner à recher-
cher les multiples d’un nombre, puis à utiliser 
l’encadrement entre deux multiples consécutifs 
pour trouver le quotient de deux nombres. Il est 
essentiel que les élèves connaissent les tables de 
multiplication.
Voir Photofi ches 96 et 97.

Consignes de passation
Pour chaque exercice, l’enseignant lit une fois la consigne à haute voix et s’assure que chacun a compris, sans apporter 
d’aide décisive. Les élèves travaillent individuellement. Il leur laisse un temps raisonnable pour réfl échir, calculer et 
rédiger la réponse, puis il passe à l’exercice suivant. 
L’ensemble des exercices de la page peut être traité en deux séances. Autant que possible, la correction doit avoir lieu 
le jour même.

L’enseignant doit procéder régulièrement au bilan des connaissances et des compétences. Pour lui faciliter ce travail, 
nous lui proposons un bilan, inspiré de la grille de référence du « Socle commun de connaissances et de compétences ».
Cette évaluation lui permettra de vérifi er si les élèves maîtrisent correctement les notions étudiées. Il pourra ainsi savoir 
quelles notions doivent être reprises collectivement, lesquelles sont maîtrisées par la majorité des élèves mais doivent 
donner lieu à des ateliers de remédiation individuelle pour les élèves en diffi culté. 
Cette page du fi chier constitue un support pour le bilan proprement dit ; cependant, si l’enseignant préfère proposer les 
évaluations sur des feuilles indépendantes, il peut utiliser les photocopies prévues à cet effet, pages suivantes. Cette page 
« Je fais le point » peut être utilisée alors comme activité de révision, avant l’évaluation ou pour un travail de remédiation 
en atelier.
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Je fais le point (9)
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Socle commun Commentaires Propositions de remédiation

4  Utiliser les unités 
de mesure usuelles. 
Effectuer des conversions. 

→ Savoir convertir 
les unités de masse ; 
ajouter ou retrancher 
des masses.

S’il s’aperçoit que certains élèves 
donnent les réponses en kilo-
grammes et grammes, l’enseignant 
se contente de préciser qu’elles doi-
vent être exprimées uniquement en 
grammes.
Bien que les calculs soient relative-
ment simples, les élèves peuvent 
poser les opérations sur leur cahier 
d’essai.

Quelques élèves expliquent comment ils ont 
procédé. 
Vérifi er auprès de ceux qui ont commis des 
erreurs si celles-ci sont dues à la conversion des 
unités de masse ou à des erreurs de calcul.
Dans le premier cas, il sera nécessaire de faire tra-
vailler les élèves en diffi culté sur des conversions 
très simples (3 kg = 3 000 g), puis de plus en plus 
complexes.
Voir Photofi che 98.

5  Utiliser les techniques 
opératoires des quatre 
opérations. 

→ Effectuer une division 
posée ; le diviseur 
est inférieur à 10.

Il est probable que les élèves trou-
vent le résultat de la première divi-
sion sans avoir besoin de la poser. 
Cependant cette étape est essen-
tielle et il sera impossible à un élève 
qui ne sait pas poser une telle divi-
sion de passer à l’étape supérieure.

Si les élèves n’ont pas trouvé le résultat de l’opé-
ration et n’ont pas écrit l’égalité correcte, il sera 
nécessaire de reprendre le travail sur les multiples, 
le quotient et le diviseur.
Si l’égalité est correcte mais l’opération mal 
posée, l’enseignant réunit autour de lui les élèves 
en diffi culté pour repérer, et si possible corriger, la 
procédure mise en œuvre.
Voir Photofi ches 99 et 100.

6  Utiliser les techniques 
opératoires des quatre 
opérations. 

→ Poser et effectuer 
une division ; le diviseur 
est inférieur à 10.

Cette division est plus délicate que 
les précédentes. Les élèves doivent 
d’abord tracer la potence, placer le 
dividende et le diviseur.
Ils doivent ensuite mettre en œuvre 
l’algorithme de la division posée.
L’enseignant observe le travail des 
élèves afi n de repérer ceux qui sont 
obligés de consulter les tables de 
multiplication car ils les connaissent 
insuffi samment.

En cas d’erreur, vérifi er si elle est due à une mau-
vaise connaissance de l’algorithme ou à une 
erreur de calcul.
Adapter la remédiation au type d’erreurs 
constatées.
Dans le premier cas, revoir la leçon 93. 
En cas d’erreur de calcul, l’enseignant rappelle 
l’importance de la connaissance des tables de 
multiplication. Il est impossible d’effectuer cor-
rectement une division sans une bonne connais-
sance de ces tables.
Voir Photofi ches 99 et 100.

7  Écrire, nommer, 
comparer et utiliser 
les nombres entiers. 

→ Connaître les relations 
entre les nombres d’usage 
courant.

Pour réussir cet exercice, les élèves 
doivent :
– connaître le sens des mots : triple, 
quadruple, tiers, quart… ;
– connaître les relations numériques 
entre les nombres proposés.

En cas d’erreur, l’enseignant s’assure d’abord 
que les termes : triple, quadruple, quart... sont 
connus en demandant, par exemple : « Quel est 
le triple de 2 ? Quel est le quadruple de 10 ? Quel 
est le quart de 20 ? »
Si ces termes sont connus et les erreurs purement 
numériques, l’enseignant révise rapidement avec 
les élèves les multiples de 15 et les multiples de 
25. Il propose ensuite quelques exercices visant à 
renforcer ces connaissances.
Voir Photofi ches 101 et 102.

8  Utiliser 
les instruments 
de mesure. 

→ Utiliser un calendrier.

Si les élèves ont construit le calen-
drier de la leçon 95, ils ne devraient 
pas éprouver trop de diffi cultés 
à répondre aux questions. L’en-
seignant les met en garde en leur 
faisant remarquer qu’il s’agit du 
calendrier du mois de novembre 
et non celui du mois d’octobre 
comme dans la leçon 95.

Si les élèves n’ont pas su répondre à la première 
question, le travail réalisé au cours de la leçon 95 
n’a pas été compris. La remédiation la plus effi -
cace sera alors de demander aux élèves en diffi -
culté de construire un calendrier semblable pour 
le mois en cours et de noter, pour chaque jour du 
mois, un événement particulier.
La seconde question fait appel à une propriété 
particulière du calendrier : au cours du mois, les 
dates correspondant au même jour de la semaine 
s’obtiennent en ajoutant 7. Ce qui s’explique faci-
lement en observant un calendrier. Pour s’assurer 
que cette propriété est comprise, l’enseignant 
pose la même question pour les dates du lundi, 
du jeudi ou du samedi.
Voir Photofi che 103.
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97 Exercices pour l’évaluation (9)

Reproduction autorisée pour une classe seulement.

Nom : . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  Prénom : . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  Date : . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

©
 P

ou
r 

co
m

pr
en

dr
e 

le
s 

m
at

hé
m

at
iq

ue
s 

C
E2

 –
 H

A
C

H
ET

TE
 L

IV
RE

 2
01

0.

1   Complète le tableau.

Nombre 16 24 40 60 100 200

Moitié

Quart

2   Complète.

............... est le double de 50. ............... est le triple de 10. ............... est le quadruple de 25.

30 est la moitié de ............... . 15 est le quart de ............... . 5 est le tiers de ............... .

3   Écris les deux multiples de 5 qui se suivent et qui encadrent 38. 

............... < 38 < ...............

Calcule le quotient et le reste de la division de 38 par 5.  

38 = 5 × ...... + ...............  Le quotient est : ...... Le reste est : ......

4  a   Effectue et complète les égalités.  b   Pose et effectue : 78 divisé par 6.

 35 = 4 × ...... + ...... 69 = 5 × ...... + ...........

5   Reproduis cette figure.

3  5  4 6  9  5
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6  Réponds aux questions suivantes. 

Quel jour de la semaine est le 8 octobre 2015 ?

…...............................................................................................................…

Zoé a une compétition d’athlétisme tous les samedis du mois 
de novembre 2015.
Écris les dates de ces samedis.

…................................................................................................................…

…...............................................................................................................….

Le mercredi 2 décembre, le dentiste donne un rendez-vous 
à Arthur dans trois semaines. 
Quelle est la date de ce rendez-vous ?

…................................................................................................................…

7  Calcule.

2 kg 500 g + 800 g = ......................................... g

5 kg 300 g + 700 g = ......................................... g

1 kg 400 g – 600 g = ......................................... g 

3 kg – 1 200 g = ................................................. g

Nom : . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  Prénom : . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  Date : . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
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Reproduction autorisée pour une classe seulement.

Compétences en nombres et calcul Évaluation
1. Connaître et utiliser des expressions telles que : moitié ou demi, quart…

2. Connaître et utiliser certaines relations entre des nombres d’usage courant : entre 5, 10, 
25, 50, 100 ; entre 15, 30, 60.

3. Aborder la notion de « multiple ».

4. Connaître une technique opératoire de la division.

Compétences en géométrie Évaluation
5. Construire un cercle avec un compas.

Compétences en grandeurs et mesures Évaluation
6. Connaître les unités de mesure de temps (le jour, le mois, l’année) et les relations qui 
les lient.

7. Connaître les unités de mesure de masse (le kilogramme, le gramme) et les relations qui 
les lient.

1

2

3

4

5

6

7

8

9

10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

21

22

23

24

25

26

27

28

29

30

Dimanche

Lundi

Mardi

Mercredi

Jeudi

Vendredi

Samedi

Dimanche

Lundi

Mardi

Mercredi

Jeudi

Vendredi

Samedi

Dimanche

Lundi

Mardi

Mercredi

Jeudi

Vendredi

Samedi

Dimanche

Lundi

Mardi

Mercredi

Jeudi

Vendredi

Samedi

Dimanche

Lundi

1

2

3

4

5

6

7

8

9

10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

21

22

23

24

25

26

27

28

29

30

31

Mardi

Mercredi

Jeudi

Vendredi

Samedi

Dimanche

Lundi

Mardi

Mercredi

Jeudi

Vendredi

Samedi

Dimanche

Lundi

Mardi

Mercredi

Jeudi

Vendredi

Samedi

Dimanche

Lundi

Mardi

Mercredi

Jeudi

Vendredi

Samedi

Dimanche

Lundi

Mardi

Mercredi

Jeudi

1

2

3

4

5

6

7

8

9

10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

21

22

23

24

25

26

27

28

29

30

31

Jeudi

Vendredi

Samedi

Dimanche

Lundi

Mardi

Mercredi

Jeudi

Vendredi

Samedi

Dimanche

Lundi

Mardi

Mercredi

Jeudi

Vendredi

Samedi

Dimanche

Lundi

Mardi

Mercredi

Jeudi

Vendredi

Samedi

Dimanche

Lundi

Mardi

Mercredi

Jeudi

Vendredi

Samedi
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Présentation de la période 5 (2nde partie)

Principaux objectifs de la demi-période

Opérations, 
problèmes

Les élèves savent maintenant effectuer les quatre opérations sur les nombres entiers. Ils 
savent aussi utiliser la calculatrice. Au cours de cette demi-période, ils devront mettre en 
œuvre ces savoir-faire pour résoudre des problèmes. La diffi culté première étant cependant 
de repérer quelle opération permettra de trouver la réponse à la question posée.

Mesure

Une leçon sur les contenances permettra aux élèves de se familiariser avec les litres et les 
centilitres. Le travail sur le fi chier doit toujours être précédé de manipulations de récipients 
et de liquide.
Une leçon est tout particulièrement consacrée à l’interprétation des résultats donnés par 
un instrument de mesure : cadran de balance, éprouvette graduée, règle graduée... Cette 
leçon doit aussi permettre aux élèves de prendre conscience que les résultats donnés par 
ces instruments sont généralement approchés.

Connaissances et compétences abordées durant la demi-période

Mesure
Connaître les unités de mesure de contenance (le litre et le centilitre) et les relations 
qui les lient. 
Utiliser des instruments pour mesurer.

Leçons 
98 – 101 

Problèmes
Résoudre des problèmes relevant des quatre opérations.
Savoir organiser les données d’un problème en vue de sa résolution.
Utiliser les touches des opérations de la calculatrice.

Leçons 
99 – 100 
102 – 103 
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98 Mesurer une contenance
 � Compétences
Comparer et mesurer des contenances en L et cL. 
Savoir convertir L et cL.

 � Extrait des programmes
Connaître les unités de mesure de capacité 
et les relations qui les lient : litre et centilitre.

 Calcul mental

Ajouter des multiples de 25.

L’enseignant dit : « 25 + 25 » ; l’élève écrit 50 .

25 + 25 ; 25 + 75 ; 25 + 50 ; 75 + 50 ; 100 + 25 ; 75 + 75 ; 
50 + 50 ; 125 + 25 ; 175 + 25 ; 225 + 50.

Observations préliminaires 

Au cycle 3, seule une initiation à l’utilisation d’unités 
métriques de volume apparaît en CM2 à l’occasion de l’ex-
pression du volume d’un pavé droit. La grandeur « volume » 
et son système de mesures métriques restent un objet d’en-
seignement du collège. Chacun garde le souvenir pénible des 
conversions de m3 en cm3 sur lesquelles le doute était souvent 
de mise. Pour éviter d’avoir à utiliser ces relations de mille en 
mille, peu pratiques, une autre grandeur a été inventée avec 
un système de mesures fondant ses conversions sur le rap-
port dix : la contenance qui se mesure en litres. Le litre pos-
sède des multiples décimaux : le décalitre, l’hectolitre et des 
sous-multiples décimaux : le décilitre et le millilitre. Le lien 
avec le système de mesures métriques des volumes s’établit 
par la correspondance 1 L = 1 dm3. Le kilolitre n’est rien 
d’autre que le mètre cube puisque 1 m3 = 1  000 dm3 et le 
millilitre n’est rien d’autre que le centimètre cube puisque 
1 dm3 = 1 000 cm3.
Les mesures de contenance constituent une approche de la 
mesure des volumes, mais, au lieu de se fonder sur les calculs, 
elles se fondent sur les transvasements et les conversions 
d’unités consacrées par l’usage : le litre et le centilitre. Confor-
mément aux programmes, cette leçon propose aux élèves de 
se familiariser avec ce système d’unités.
L’enseignant profite de cette leçon pour renforcer les rela-
tions entre les nombres 25, 50, 75, 100 et 150.

 Activités d’investigation 

 J’expérimente

   o Matériel

• Bouteilles en plastique vides de 1 L, 1,5 L, 1/2 L, 1/4 L, 75 cL.
• Récipients divers : boîte, casserole, cuillères, etc. (Pas d’objets 
en verre !)
• Verres en plastique de 20 cL ou pots de yaourts.
• Seaux, arrosoirs ou bidons. 
• On peut utiliser de l’eau (souhaitable) ou du sable.

A  Comparaison directe de deux contenances
En classe ou dans un local adapté, l’enseignant répartit les 
élèves en quatre ou cinq groupes disposant chacun de deux 
récipients de formes différentes mais de contenances voisines. 
Il demande : « Quel récipient a la plus grande contenance ? ». 
Les élèves émettent leurs hypothèses. Ils les vérifi ent en effec-
tuant un transvasement. 

B  Mesure de contenances 
Les groupes d’élèves sont munis de trois ou quatre récipients. 
L’enseignant donne la consigne : « Rangez ces récipients d’après 

leur contenance. » L’enseignant laisse les élèves expérimenter 
librement, puis invite le groupe qui a eu l’idée d’étalonner les 
récipients (avec un verre, par exemple) à exposer sa méthode 
à la classe. Lors de la confrontation du travail, les élèves 
constatent que le verre permet d’exprimer les contenances 
des récipients ; par exemple, le récipient A contient 5 verres, le 
récipient B, 8 verres, etc. L’unité choisie (le verre) est arbitraire, 
mais elle permet d’exprimer approximativement les conte-
nances des différents récipients puis de les comparer.

C  Estimer une contenance
L’enseignant fait constater sur des bouteilles que les unités sont 
différentes : il y a des bouteilles de 25 cL, 33 cL, 50 cL, 1 L, 1,50 L. 
La contenance des petites bouteilles est exprimée en centilitres 
alors que celle des grandes l’est en litres. Ce sont les unités 
usuelles de contenance qui font partie de notre environne-
ment ; le litre étant l’unité principale de contenance, comme le 
mètre est celle des longueurs. L’enseignant explique la signifi -
cation de « centilitre », les élèves feront le rapprochement avec 
« centimètre ». En comparant les inscriptions, 1 L et 100 cL de 
deux bouteilles, il montre qu’un litre égale cent centilitres. Il 
propose alors aux élèves de choisir les unités de contenance à 
bon escient en présentant plusieurs récipients : une louche, une 
cuillère, un pot de yaourt, un seau, un bidon...

D  Jouer avec des contenances et convertir
Munis de bouteilles de 25 cL, les élèves doivent trouver le 
nombre de bouteilles qu’il faut pour remplir une bouteille de 
50 cL, une de 75 cL, une de 1 L et une de 1,50 L. Ils peuvent 
effectuer des transvasements, mais aussi calculer : 25 × 2 = 50 ; 
25 × 3 = 75 ; 25 × 4 = 100 ; 25 × 6 = 150. 
Il faut deux bouteilles de 25 cL pour remplir une bouteille de 
50 cL, 3 pour remplir celle de 75 cL, 4 pour remplir celle de 
1 L = 100 cL, 6 pour remplir celle de 1,50 L = 100 cL + 50 cL 
=150 cL.

 Je cherche 
A  Comparaison directe de deux contenances
Sur le fi chier, les élèves complètent individuellement la pre-
mière partie. Le repérage du niveau du transvasement de la 
bouteille dans le grand bol indique que le bol a la plus grande 
contenance.

B  Mesure de contenances 
Les élèves lisent individuellement la partie B qui résume les mani-
pulations antérieures. Le tableau des résultats est complété.
La contenance du récipient B = 100 cL = 1 L.
Celle du récipient D = 175 cL = 1 L 75 cL.
Les récipients sont rangés d’après leur contenance exprimée 
en cL : A = 50 cL ; B = 100 cL ; C = 150 cL ; D = 175 cL. Les 
élèves complètent l’égalité 1 L = 100 cL et écrivent la conte-
nance du vase : 1 L 75 cL.
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C  Estimer une contenance
L’enseignant écrit en colonne, au tableau, les noms de quelques 
récipients : un seau, une grande bouteille de jus de fruits, une 
cuillère à soupe, une marmite, une bouilloire, etc. Il propose aux 
élèves d’écrire sur leur cahier d’essai la contenance de chaque 
récipient et l’unité choisie pour l’exprimer.
La confrontation collective des résultats permet de justifi er les 
réponses plausibles et de rejeter les erreurs : « Avec 10 cuille-
rées de cuillère à dessert remplit-on un seau ? Et avec une bou-
teille de 1 L ? À votre avis combien de bouteilles faudra-t-il ? » ; 
« Un seau contient donc 10 L et non 10 cL » ; etc. Le fi chier est 
complété individuellement.
Pot de yaourt : 12 cL ; arrosoir : 10 L ; bouteille : 2 L ; baignoire : 
100 L ; cuillère : 1 cL.

D  Convertir des contenances
Dans cette dernière partie du « Je cherche » les élèves vont 
convertir en cL des contenances exprimées en L. Les manipu-
lations ont été un moyen utile pour expliquer ces conversions.
Le contenu de deux bouteilles de 75 cL peut être versé 
exactement dans 1 bouteille de 1 L et une bouteille de 50 cL : 
75 cL + 75 cL = 150 cL = 1 L 50 cL. 
Ce genre de manipulation peut être prolongé avec différents 
récipients mais le calcul qui met en relation les multiples de 25 
sera privilégié. Les conversions trouvées sont écrites au tableau : 
50 cL + 50 cL = 100 cL = 1 L.
Quatre bouteilles de 25 cL = 100 cL = 1 L, etc.
Après la correction, l’enseignant demande aux élèves de formu-
ler ce qu’ils ont appris au cours de la séance : « Nous avons 
appris à comparer et à mesurer des contenances en utili-
sant comme unités le litre (L) et le centilitre (cL). »

 Activités d’entraînement 

1  et 2  En cas d’échec lors de ces conversions, les activités 
collectives doivent être reprises et l’enseignant proposera de 
nouvelles manipulations. Il est intéressant de laisser une trace 
écrite et illustrée des résultats de ces manipulations au tableau 
ou sur un panneau d’affi chage qui restera à la disposition des 
élèves.

3 , 4  et 5  Pour résoudre ces exercices, les élèves doivent 
exprimer les mesures indiquées avec la même unité. Ce travail 
relève du même type de remédiation que celui de l’exercice 1.

6  Pour additionner des contenances, on doit les exprimer 
avec la même unité. Avec les élèves en diffi culté, l’enseignant 
reprend les mêmes activités de remédiation que pour les exer-
cices précédents. Il peut être utile de faire remarquer l’analo-
gie entre « centilitre » et « centimètre » ; dans chaque cas, le 
préfi xe « centi » signifi e qu’on prend une unité cent fois plus 
petite.
1 L 50 cL = 150 cL
150 cL + 50 cL + 25 cL = 225 cL ou 2 L 25 cL.

7  Dans cet exercice, il faut trouver des multiples de 75. Pour 
cela, les contenances doivent d’abord être exprimées en cL.
3 L = 300 cL = 75 cL × 4
6 L = 600 cL = 75 cL × 8
9 L = 900 cL = 75 cL × 12

8  J’ai déjà appris
Poser et effectuer une division : cet exercice réinvestit les calculs 
des leçons 92 et 93, « La division posée ». L’enseignant vérifi e 
si les erreurs viennent de la méconnaissance des tables ou de la 
technique de l’algorithme lui-même.

Le coin du cherch eur

Si on ajoute 25, 50 puis 100, on ajoute en tout 175 ; on trouve  
alors le quart de 800, c’est-à-dire 200. Le nombre dont on est 
parti est donc le nombre 25.

Prolongement

Photofiche 106
Elle propose quatre exercices.

Exercice 1
C’est un exercice de soutien qui peut être proposé aux élèves 
qui n’ont pas réussi l’exercice de la partie C du « Je cherche ».

Exercice 2
Cet exercice de soutien sur les conversions en L et cL sera pro-
posé aux élèves qui ont eu des difficultés dans les exercices 1, 
2 et 3 du fichier.

Exercice 3
Exercice de soutien pour les élèves qui ont eu des difficultés 
dans les exercices 4, 5 et 6 du fichier. 

Exercice 4
C’est un problème d’approfondissement qui met en jeu les 
notions antérieures.
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99
PROBLÈMES
Situations soustractives

 � Compétence
Rechercher la transformation ou l’état initial.

 � Extrait des programmes
Résoudre des problèmes relevant des quatre 
opérations.

 Calcul mental

Retrancher des multiples de 25.

L’enseignant dit : « 75 – 25 » ; l’élève écrit 50 .

75 – 25 ; 50 – 25 ; 75 – 50 ; 100 – 25 ; 125 – 50 ; 175 – 25 ; 
150 – 75 ; 100 – 75 ; 125 – 75 ; 175 – 50. 

Observations préliminaires
Cette page de problèmes soustractifs a pour but d’aider les 
élèves à se convaincre de l’équivalence entre addition à trou 
et soustraction – ce qui est un objectif raisonnable en fin de 
CE2. 
Les différents problèmes proposés font alterner les situations 
où une transformation additive ou soustractive modifie la 
valeur d’un état et dans lesquelles il faut chercher tantôt la 
valeur de l’état initial, tantôt la valeur de la transformation. 
Dans ces différents problèmes, la traduction de l’énoncé la 
plus naturelle pour les élèves sera tantôt une soustraction, 
tantôt une addition à trou, voire une soustraction à trou 
(cf. énoncé 5). La résolution des différents problèmes contri-
buera à convaincre les élèves de l’équivalence entre addition 
à trou et soustraction ; même si dans certains cas (cf. énon-
cés 2 ou 4) la seconde respecte moins l’histoire que raconte 
l’énoncé, elle permet d’effectuer plus facilement le calcul des 
opérations. L’enseignant doit insister sur ce point. Une fois 
que l’énoncé du problème a été traduit par une relation numé-
rique, on doit oublier l’histoire que raconte l’énoncé pour se 
consacrer au calcul des opérations. Or une addition à trou est 
une équation qu’une calculatrice ne sait pas résoudre alors 
qu’une soustraction est une opération qu’une calculatrice (et 
un élève de CE2 !) sait effectuer, elle facilite donc le calcul.  

 Activités d’investigation 

1  Les élèves lisent individuellement le premier énoncé. L’ensei-
gnant s’assure que la situation proposée est comprise : les expres-
sions « score au début », « score fi nal », « gain » et « perte » sont 
explicités, les élèves les reformulent avec leur propre langage 
(ex. : « Score au début », c’est le nombre de points que possède 
chaque joueur au début du jeu. « Score fi nal », c’est le nombre 
de points qu’il reste à chaque joueur à la fi n du jeu, etc.). Quand 
ce vocabulaire est assimilé, l’enseignant invite les élèves à rensei-
gner les deux premières lignes du tableau des scores. Ce travail 
peut être fait individuellement ou par groupes de 2 ou 3 élèves. 
Les élèves s’organisent pour le compléter le plus rapidement pos-
sible. L’élève, ou le rapporteur de l’équipe qui fi nit en premier, 
vient compléter le tableau de scores que l’enseignant a reproduit 
sur le tableau de la classe. Les réponses sont justifi ées. En cas 
d’erreur, l’élève est remplacé par un autre volontaire. Lorsque les 
deux premières lignes du tableau collectif sont complétées, l’en-
seignant demande : « Comment savoir s’il y a gain ou perte ? ». 
Les élèves doivent répondre : 
– « Il y a gain si le second nombre (état fi nal) est supérieur au 
premier (état initial). 
– Il y a perte si le second nombre (état fi nal) est inférieur au 
premier (état initial). »

L’enseignant demande ensuite aux élèves de réfl échir à la réso-
lution des deux derniers calculs du tableau : 
« Comment trouver le score au début (état initial) ? » 
Il propose de schématiser la situation au tableau :

Avant de laisser les élèves travailler individuellement, l’ensei-
gnant propose un débat : « Quelle opération va nous permettre 
de trouver l’état initial ? » Après discussion, il apparaît que, si 
la transformation est un gain, il faut le retrancher à l’état fi nal 
pour trouver l’état initial. Les élèves calculent et justifi ent leurs 
réponses.
Au début du jeu, Luna possédait 170 points : 235 – 65 = 170. 
On peut valider en vérifi ant qu’un gain de 65 points transforme 
bien le score initial en score fi nal.

De la même manière, pour calculer les points de Camille, l’en-
seignant schématise la situation au tableau. Le schéma est expli-
cité et le calcul des points de Camille débattu. Il en ressort que 
si la transformation est une perte, il faut l’ajouter à l’état fi nal 
pour trouver l’état initial.
Les élèves rédigent la réponse et la correction est collective :
Camille possédait 160 points au début du jeu. 120 + 40 = 160. 
On peut valider la solution en vérifi ant qu’une perte de 
40 points transforme bien le score initial en score fi nal.

2  L’enseignant demande à un élève de lire à haute voix l’énoncé 
du problème 2. La diffi culté pour les élèves est de savoir à quel 
état correspondent les nombres 200 et 120. S’agit-il de l’état 
initial ? de l’état fi nal ? ou de la transformation ?
Le débat peut être, ici aussi, étayé par un schéma. Après divers 
échanges, il apparaît que la situation fi nale (lorsque le plein est 
fait) est 200 L, que 120 L est « le gain de carburant » (lorsque le 
camionneur ajoute du carburant) et que, ce qui est cherché est 
« l’état initial » (avant que le plein ne soit réalisé). On retrouve 
la situation étudiée précédemment : si la transformation est un 
gain, il faut le retrancher à l’état fi nal pour trouver l’état initial.
La solution est rédigée et corrigée.
Il restait 80 L dans le réservoir : 200 – 120 = 80.
Vérifi cation : 80 L + 120 L = 200 L. 

gain
65

score final
235

score au début
?

perte
40

score final
120

score au début
?
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3  Ce problème reprend la démarche du problème 1. Il peut être 
proposé comme exercice d’application et traité individuellement. 

Médailles olympiques

Pays Total 2004 Total 2008 Gain Perte

Chine 63 100 37

États-Unis 102 110 8

Russie 92 72 20

France 33 40 7

Japon 37 25 12

4  Recherche de l’état initial connaissant l’état fi nal (128 cm) 
et la transformation « gain » (56 cm). On retrouve la situation 
étudiée précédemment : si la transformation est un gain, il faut 
le retrancher à l’état fi nal pour trouver l’état initial.
Le niveau initial de la rivière était de 72 cm : 128 – 56 = 72.
Vérifi cation : 56 cm + 72 cm = 128 cm

5  Ce problème se complique d’une conversion : les prix doi-
vent être convertis en centimes. Les élèves recherchent la trans-
formation (la perte). Ils doivent reconnaître l’état initial (1 € 25 c 
ou 125 c) et l’état fi nal (75 c). Pour aider les élèves en diffi culté, 
l’enseignant peut schématiser la situation.
Ce que Tarkan a dépensé correspond à ce qu’il lui manque 
après son achat : 125 c – 75 c = 50 c.

Prolongements
La classe est partagée en deux groupes : 
– un premier groupe effectue l’activité complémentaire sur les 
problèmes ;
– un second groupe se consacre à la remédiation des tech-
niques opératoires de la soustraction.

A. Activité problème 
Ce groupe va travailler sur des situations additives ou soustrac-
tives habituelles :
situation initiale → transformation → situation finale
L’enseignant commence avec des problèmes simples quant 
au choix des nombres, pour finir par des problèmes dont les 
nombres élevés seront un obstacle à surmonter pour la com-
préhension des énoncés.

1. Problèmes simples
1. Un car transporte 52 voyageurs ; 12 personnes en descendent.
Combien de passagers compte ce car quand il repart ?
2. Un car transporte 64 voyageurs ; après deux arrêts, ils ne 
sont plus que 36. Personne n’est monté.
Combien de voyageurs sont descendus ?
3. Quand le car s’arrête, 13 voyageurs descendent, personne 
ne monte. Il reste 45 passagers à l’intérieur.
Combien de voyageurs transportait ce car ?

L’enseignant écrit ces problèmes au tableau.
Ce travail peut se faire individuellement, par deux ou en 
équipes. Les questions sont débattues et validées par l’en-
semble de la classe.
Si l’enseignant a fait le choix du travail en équipes, chacune 
d’elles propose sa solution pour chaque problème et la pré-
sente au tableau sous forme de schéma. Les élèves doivent 
choisir la schématisation la plus parlante et la plus simple ; 
ils placent les nombres et un point d’interrogation (qui repré-
sente la question) sur le schéma. Les nombres choisis ne font 
pas obstacle à la compréhension et les calculs simples peuvent 
s’effectuer mentalement.

les voyageurs qui étaient déjà dans le bus → ceux qui descen-
dent → ceux qui sont restés

2. Problème dans lequel les grands nombres risquent de 
perturber la compréhension
1 015 spectateurs sont venus assister à la finale de la Coupe. 
À la fin du match, on en compte 977. 
Combien de spectateurs ont quitté le stade avant la fin du 
match ?

B. Activité de remédiation portant sur 
les techniques opératoires de la soustraction
L’enseignant regroupe les élèves en difficulté sur la technique 
opératoire de la soustraction et leur propose des activités de 
soutien.
Ces activités se déroulent en trois temps.

1. L’enseignant s’assure que les décompositions additives des 
nombres compris entre 10 et 20 sont connues en faisant com-
pléter des additions à trou du type 8 + ... = 15. 
2. Les élèves utilisent la technique de la soustraction en ligne 
avec des retraits successifs (avec ou sans aide de la droite 
numérique). 
3. Les élèves utilisent la technique de la soustraction en 
colonnes.
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Observations préliminaires
Le calcul instrumenté est largement répandu dans la vie cou-
rante. Il est donc essentiel que l’école soit en prise avec cette 
réalité de notre temps.
L’utilisation de la calculatrice n’est pas contradictoire avec 
les techniques opératoires traditionnelles. Au contraire, c’est 
une occasion de faire fonctionner le calcul mental, le calcul 
approché.
Si les calculatrices ne font pas partie du matériel de l’école, 
l’enseignant demande aux élèves d’apporter des calculatrices 
de base, à quatre opérations. Elles suffisent pour le travail à 
l’école. 
Les élèves ont déjà utilisé la calculatrice dans ce fichier, leçon 
25. L’enseignant apprécie s’il est nécessaire de revenir sur 
l’utilisation (touches ON/C , OFF ) et les fonctions de base 
de la calculatrice (touches + , – , × , = ).
Cette leçon porte sur la recherche du quotient à l’aide de la 
calculatrice. Les élèves devront éviter l’écueil suivant  : les 
chiffres affichés après la virgule ne représentent pas le reste 
de la division.

 Activités d’investigation 

 Je cherche 

   o Matériel

• Une calculatrice par élève ou pour deux élèves.

A  Utiliser la touche « diviser »
Fichier fermé, l’enseignant invite les élèves à effectuer une divi-
sion à l’aide de la calculatrice : 323 divisé par 17. Il demande si 
certains connaissent la touche utilisée pour calculer une division. 
Déjà trois opérations de base sont connues ; il ne fait aucun 
doute que la plupart des élèves vont désigner la bonne touche 
de la calculatrice. Les élèves procèdent alors à des essais sur 
leur calculatrice et dessinent sur leur ardoise ou leur cahier les 
touches utilisées pour ce calcul. L’enseignant demande ensuite 
à quelques élèves de venir écrire au tableau le résultat de l’opé-
ration qu’ils ont effectuée. 
Lors de la discussion qui s’engage, la classe valide ou non ces 
résultats. La justifi cation la plus convaincante étant : l’opération 
inverse de la division est la multiplication, on peut donc écrire : 
19 × 17 = 323 et 323 : 17 = 19. Cette dernière écriture n’est 
mathématiquement correcte que si le reste est nul comme dans 
le cas présent. Les élèves complètent alors le fi chier.
L’enseignant propose ensuite de calculer plusieurs divisions 

dont le reste est nul afi n de familiariser les élèves avec cette 
nouvelle touche : 105 divisé par 15 ; 322 divisé par 14 ; 1 665 
divisé par 37…

B  Réflexion sur le reste
Dans cette activité, les élèves vont être confrontés à un quotient 
décimal dont ils ignorent la signifi cation. À ce stade de l’appren-
tissage, nous nous sommes bornés à :
– faire repérer le quotient entier ;
– faire prendre conscience que le reste de la division n’est pas la 
partie décimale du quotient.
Pour mettre en évidence ces deux notions, l’enseignant 
demande aux élèves de calculer 324 divisé par 17. Le résultat 
s’affi che sur les calculatrices : 19,058823. La surprise se lit sur 
les visages : « Quel est ce nombre ? »
Avant tout commentaire, l’enseignant invite les élèves à obser-
ver le raisonnement d’Aminata. Entre les nombres (le terme 
« dividende » ne sera utilisé qu’au CM1) 323 et 324, il n’y a 
qu’une seule unité d’écart. Le quotient entier de la division de 
324 par 17 sera le même que celui de la division de 323 par 17 ; 
le reste sera alors égal à 1. 
Si les élèves ont des diffi cultés à comprendre ces remarques, 
l’enseignant propose de refaire les calculs avec des nombres 
plus petits ou de revoir la leçon 71, p. 109 du fi chier. Dans le 
tableau, lorsque la colonne est coloriée en jaune, le reste est 
nul. La colonne qui suit immédiatement celle-ci montre un 
nombre augmenté de 1 unité et donc un quotient identique et 
un reste égal à 1. 
De plus, le reste d’une division ne peut être qu’inférieur au divi-
seur : si l’on divise un nombre par 17, le reste sera compris entre 
0 et 16.
Ensuite, l’enseignant revient sur le résultat de la division de 
324 par 17 affi ché par la calculatrice et pose les questions 
suivantes :
– « Quel est le quotient entier de cette division ?
– 19.
– Le nombre placé à droite du point est-il le reste de la division ? 
– Non. »
Le fi chier est alors complété. L’enseignant précise aux élèves 
qu’ils apprendront au cours moyen la signifi cation des nombres 
placés à droite du point.
Pour fi nir, quelques divisions sont proposées aux élèves. Il est 
intéressant pour la compréhension de reprendre les calculs pré-
sentés à la fi n de l’activité A, dont le dividende est augmenté 
d’une ou deux unités : 106 divisé par 15 ; 323 divisé par 14 ; 
1 667 divisé par 37… Les élèves donnent les résultats oralement 
et uniquement le quotient entier.

À l’issue de cette activité, l’enseignant fait énoncer : 
« Aujourd’hui, nous avons appris à utiliser la touche ÷  
de la calculatrice pour trouver le quotient entier d’une 
division. »

100 La calculatrice (2)
 � Compétences 
Connaître et utiliser la touche  ÷  de la calculatrice.

 � Extrait des programmes 
Utiliser les touches des opérations de la calculatrice.

 Calcul mental

Tables de multiplication complètes.

L’enseignant dit : « 4 multiplié par 6 » ; l’élève écrit 24 .

4 × 6 ; 4 × 8 ; 5 × 9 ; 5 × 6 ; 6 × 9 ; 6 × 6 ; 7 × 5 ; 7 × 8 ; 
8 × 8 ; 9 × 7.
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 Activités d’entraînement 

1  C’est une application directe de l’activité A de la partie « Je 
cherche ». Elle permet d’utiliser la touche ÷  de la calculatrice. 
Attention aux erreurs de frappe ! L’enseignant conseille aux 
élèves de vérifi er le résultat affi ché par la calculatrice en effec-
tuant deux fois le calcul.
126 divisé par 7 → 18 ; 567 divisé par 9 → 63 ; 2 004 divisé 
par 4 → 501.

2  C’est une application directe de l’activité B de la partie « Je 
cherche ». Seul le quotient entier est demandé.
L’erreur à éviter est de recopier la totalité du résultat affi ché par 
la calculatrice. Préciser aux élèves en diffi culté que le quotient 
entier est à gauche du point.
Pour éviter les erreurs de frappe, l’enseignant conseille ici d’ef-
fectuer deux fois le calcul. En effet, la vérifi cation par la multipli-
cation donne ici un résultat erroné : la différence étant le reste.

3  Un problème termine la partie « Je m’entraîne ». Si la com-
préhension des mots pose problème, l’enseignant explique que 
le twirling est un sport qui allie la gymnastique et la danse avec 
maniement d’un bâton. 
Afi n de trouver le prix d’un bâton, il faut diviser 465 par 15.
465 : 15 = 31
Le prix d’un bâton est de 31 €.

Le coin du cherch eur

Dans ce genre de problème, il convient de commencer par la 
fi n.
La proposition « je deviens la moitié de 100 » indique que le 
nombre fi nal de cette suite d’opérations est 50. La proposition 
« si on me retranche deux fois 75 » indique qu’il faut sous-
traire deux fois 75, soit 150. On peut maintenant présenter le 
problème sous la forme d’une opération à trou : … – 150 = 50. 
Et là, tout devient plus clair. La réponse est donc 200.

Prolongement

Photofiche 107
Cette fiche présente deux activités différentes d’utilisation de 
la calculatrice :
– la première est composée d’un nombres-croisés où la calcu-
latrice est utilisée pour effectuer des calculs ;
– la seconde est une série de problèmes dont la résolution 
implique de calculer une division ou une multiplication à l’aide 
de la calculatrice, vu la taille des nombres.
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101 Utiliser des instruments de mesure
 � Compétence 
Encadrer le résultat d’une mesure.

 � Extrait des programmes
Utiliser des instruments pour mesurer des longueurs, 
des masses, des capacités, pour exprimer cette mesure 
par un nombre entier ou un encadrement entre deux 
nombres entiers.

 Calcul mental

Multiplier par 20.

L’enseignant dit : « 12 multiplié par 20 » ; 
l’élève écrit 240 .

12 × 20 ; 8 × 20 ; 10 × 20 ; 15 × 20 ; 18 × 20 ; 17 × 20 ; 
20 × 20 ; 9 × 20 ; 19 × 20 ; 21 × 20.

Observations préliminaires
Dans cette leçon, les élèves sont confrontés à différents 
types de graduations et à des situations correspondant à des 
mesures exactes, à des encadrements ou à des estimations – ce 
qui est souvent le cas dans la réalité. Plusieurs grandeurs sont 
abordées : les contenances, les longueurs, les masses, la taille 
(qui est aussi une longueur). Les élèves devront comprendre 
que, pour pouvoir interpréter les indications d’un appareil 
de mesure, il est avant tout nécessaire de savoir comment 
fonctionnent les graduations de l’appareil. L’enseignant diri-
gera donc leur regard sur la façon dont les graduations sont 
organisées avant de leur demander de proposer des réponses 
qui devront prendre en compte les unités associées aux diffé-
rentes mesures. 

 Activités d’investigation 

   o Matériel

•  Une reproduction de cadran de balance ménagère avec 
aiguille mobile fixée par une attache parisienne.

•  Différentes balances à cadran : pèse-personne, balance 
ménagère.

•  Verres doseurs ou éprouvettes graduées.
•  Mètre à ruban ou toise.

 Je cherche
A  et B  Verres doseurs et éprouvettes graduées
Si la classe possède des verres doseurs ou des éprouvettes gra-
duées, les élèves se regroupent par 4 pour observer et com-
prendre les systèmes de graduations des récipients.
Dans le cas où l’observation de véritables récipients gradués est 
impossible, l’enseignant propose l’observation des récipients 
dessinés du fi chier. Les élèves remarquent que le verre doseur 
est gradué de 20 cL en 20 cL, l’éprouvette de 5 cL en 5 cL, la 
règle de 10 cm en 10 cm, la balance de 500 g en 500 g et que la 
bouteille ne comporte aucune graduation. L’enseignant s’assure 
que les comptages de 20 en 20 et de 5 en 5 sont maîtrisés par 
les élèves.
Puis il pose la question suivante : « Vous constatez que les 
niveaux des liquides ne se trouvent pas exactement sur une 
graduation. Comment exprimer les quantités de liquide ? » Le 
débat initié par l’enseignant permet aux élèves de donner leurs 
solutions et de les justifi er. Certains feront peut-être remarquer 
qu’il est intéressant de repérer les graduations proches. 

A. Pour le verre doseur
Le niveau du liquide contenu dans le verre doseur se situe à mi-
distance des graduations 40 et 60. La contenance de ce verre 
doseur est donc de 50 cL. L’enseignant propose d’autres enca-
drements de mesures en faisant varier le niveau du liquide du 
verre doseur qu’il a apporté ou qu’il a dessiné au tableau.

B. Pour l’éprouvette
L’enseignant demande : « Entre quelles graduations se trouve 
le niveau du liquide ? Comment peut-on les numéroter ? » Le 
niveau du liquide contenu dans l’éprouvette se situe entre deux 
petites graduations.
Après l’observation des graduations, les élèves remarquent 
que les « grandes » graduations correspondent à 10 cL et les 
« petites » à 5 cL. Il suffi t alors de compter pour connaître les 
graduations qui encadrent le niveau du liquide. Certains élèves 
compteront en partant de la base de l’éprouvette. Si aucun 
élève n’a compté à rebours à partir de 50, l’enseignant leur 
signale cette méthode « experte » et la fait appliquer. Le niveau 
du liquide se situe entre les graduations 40 et 45. Il est au-
dessus de la graduation 40 cL et au-dessous de la graduation 
45 cL. Les élèves peuvent donc compléter leur fi chier en cochant 
les cases : « moins de 50 cL », « plus de 40 cL », « entre 40 et 
45 cL ». Le fait que cette question admette plusieurs réponses 
peut faire débat, mais l’enseignant montrera que les différentes 
propositions n’expriment pas toutes le même genre de réponse 
et qu’elles ne se contredisent pas. 
L’enseignant propose ici aussi d’autres encadrements en faisant 
varier le niveau du liquide de l’éprouvette qu’il a apportée ou de 
l’éprouvette qu’il a dessinée au tableau.

C  La règle graduée
L’enseignant propose d’observer la règle graduée du fi chier. Les 
élèves vont remarquer les différentes tailles des graduations. Ils 
constatent que les grandes indiquent un nombre de dizaines 
entières de cm (10 cm, 20 cm, 30 cm...), les plus petites sont 
des graduations intermédiaires de 5 cm (elles correspondent à 
5 cm, 15 cm, 25 cm...). Lorsque le système de graduations est 
compris, les élèves donnent l’encadrement de la mesure de la 
bande verte. « La mesure est comprise entre les graduations 
30 et 35 ». Les élèves cochent les cases qui conviennent sur leur 
fi chier (« entre 30 cm et 40 cm », « entre 30 cm et 35 cm »). 
Quelques autres lectures sont données par l’enseignant qui 
peut distribuer de nouvelles bandelettes. La classe approuve ou 
rectifi e éventuellement les encadrements proposés. La pluralité 
des réponses sera à nouveau soulignée.
S’il possède une toise ou un mètre à ruban, l’enseignant peut 
demander à des élèves de venir mesurer la taille d’un(e) cama-
rade au centimètre près. Cet exercice concret permet de réin-
vestir l’utilisation des graduations dans la mesure des longueurs. 

P194-233-9782011173881.indd   219P194-233-9782011173881.indd   219 31/05/10   11:1731/05/10   11:17



220

D  Les cadrans de balances 
L’enseignant propose d’observer les cadrans des balances dont 
il dispose, puis le cadran donné dans le fi chier. Comme précé-
demment, les élèves vont remarquer les différentes tailles des 
graduations. Chaque petite graduation correspond à une masse 
de 500 g alors que les plus grosses vont de 1 kg en 1 kg. L’en-
seignant rappelle si nécessaire que 1 kg = 1 000 g, c’est-à-dire 
2 fois 500 g. Lorsque le système de graduations est compris 
et les graduations repérées, les élèves cherchent à encadrer le 
poids de la sœur de Kemal. L’aiguille rouge dépasse légèrement 
la graduation 19 kg 500 g. Les élèves entourent la masse qui 
paraît convenir ; ils justifi ent leur choix. La discussion collective 
tranchera : il fallait entourer 19 kg 600 g. Si possible, quelques 
pesées sont proposées sur la balance ménagère de la classe. 
Plusieurs élèves pèsent le même objet et écrivent sa masse. Les 
différentes réponses sont ensuite comparées, justifi ées, recti-
fi ées si nécessaire. Si le cadran ne peut être vu par tous, il est 
dessiné au tableau. 

E  La bouteille d’eau minérale
Cet exercice est réalisé individuellement. Les élèves doivent esti-
mer une capacité sans l’aide de graduations mais en observant 
la forme et les indications qui fi gurent sur le récipient. L’ob-
servation révèle que la bouteille pleine contient 1 L. Ils remar-
quent aussi que le niveau arrive environ à moitié de la bouteille. 
On rappelle : 1 L = 100 cL, c’est-à-dire 2 fois 50 cL. Les élèves 
concluent facilement que la bouteille à moitié pleine (ou à moi-
tié vide, selon l’esprit de chacun...) contient environ 50 cL d’eau. 

À l’issue de cette séance, l’enseignant pose la question : 
« Qu’avons-nous appris aujourd’hui ? ». Il attend une réponse 
du type : « Nous avons appris à lire des graduations et à 
encadrer le résultat d’une mesure. »

 Activités d’entraînement 

1  Cet exercice est une application de l’activité C. Avant de 
cocher les cases, l’enseignant vérifi e que les élèves ont compris 
la lecture des graduations de la toise. Dans le cas contraire, il 
fait découvrir aux élèves en diffi culté que les petites graduations 
vont de 10 cm en 10 cm.

2  Cet exercice est une application directe de l’activité C. L’en-
seignant renvoie les élèves en diffi culté aux activités proposées 
dans cette partie.

3  et 4  Ces applications directes des activités D et A du « Je 
cherche » permettent de repérer les élèves en diffi culté, soit 
pour lire des graduations, soit pour effectuer l’encadrement 
de mesures. La correction individuelle est le meilleur moyen de 
redresser ces erreurs.

5  Cette application du E de « Je cherche » est assez délicate 
car l’éprouvette n’a que deux graduations. Les élèves doivent 
observer que le niveau du liquide est au milieu des graduations 
50 cL et 100 cL. La graduation convenable ne peut être que 
75 cL.
On peut dessiner une éprouvette graduée tous les 5 ou 10 cL 
ou réutiliser l’éprouvette de l’activité B pour aider les élèves qui 
n’auraient pas réussi.

6  J’apprends à calculer
Les élèves observent comment multiplier par 50. 50 est la moitié 
de 100. 14 × 50 est la moitié de 14 × 100. Ils vont utiliser cette 
propriété pour multiplier par 50. Il faut d’abord multiplier par 
100 puis diviser le résultat obtenu par 2.

Le coin du cherch eur

Nora doit donner 3 billes à Gaël ; ils en auront alors 13 chacun.

Prolongements 

Photofiche 108
Cette fiche de soutien sera proposée aux élèves qui n’ont pas 
correctement réussi les exercices 1 et 2 du fichier concernant 
la lecture d’une mesure. Il faut reprendre avec les élèves en 
difficulté la signification des graduations. 
Le dernier exercice de la fiche est un exercice d’approfondisse-
ment, car la mesure n’est pas donnée par une lecture directe, 
mais par un calcul.

Photofiche 109
Les trois premiers exercices sont des exercices de soutien des-
tinés aux élèves qui n’auront pas réussi les exercices du fichier 
sur les mesures de contenance.
L’exercice 4 est un exercice d’approfondissement de la mesure 
d’une contenance. Cette mesure n’est pas donnée par une 
lecture directe des graduations mais par le résultat d’un calcul.

Photofiche 110
Exercices 1 et 2
Ils proposent des lectures de cadrans aux élèves qui n’ont pas 
réussi l’exercice 3 du fichier.
L’enseignant aide les élèves à revoir le système de graduations 
avant de les laisser individuellement compléter leur fiche. 

Exercice 3
C’est un exercice d’approfondissement qui permet de réinves-
tir la lecture des graduations à partir de pèse-personne.
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Activités d’investigation

1  Les élèves s’approprient le problème en lisant la première 
question et en observant les illustrations. L’enseignant s’assure 
que l’énoncé est bien compris. La première question est débat-
tue par l’ensemble de la classe : « Peut-on trouver directement la 
somme que Marie va payer ? Que doit-on d’abord chercher ? ». 
Les élèves prennent conscience à travers ces questions qu’il faut 
effectuer un calcul intermédiaire : « Il faut d’abord trouver le 
prix des trois croissants ». Ils justifi ent leurs réponses en indi-
quant où ont été prises les informations. « Quelle opération 
doit-on effectuer pour trouver le prix des croissants ? Pour trou-
ver ce que Marie va payer ? » 
Les élèves débattent du choix des opérations et déduisent qu’il 
faut effectuer une multiplication pour trouver le prix des croissants 
et une addition pour trouver la somme totale payée par Marie. 
L’enseignant rappelle que, pour effectuer la somme des prix, on 
doit utiliser les mêmes unités. Les résultats sont confrontés. 
Les croissants coûtent 240 c ou 2 € 40 c car 80 × 3 = 240.
Marie doit payer 5 € 40 c : 2 € 40 c + 3 € = 5 € 40 c.
Pour résoudre la seconde question, il faut savoir rendre 
la monnaie comme le font les commerçants : 5 € 40 pour 
aller à 10 €, c’est 4 € 60 c. L’enseignant admet les écritures : 
5 € 40 c + 4 € 60 c = 10 € ou 10 € – 5 € 40 c = 4 € 60 c, 
pourvu que la réponse soit : 4 € 60 c. Il félicite les élèves qui 
ont converti les euros en centimes pour effectuer leur calcul : 
1 000 c – 540 c = 460 c = 4 € 60 c. La correction s’effectue en 
calculant avec la monnaie factice.

2  L’énoncé du deuxième problème est lu à son tour.
« Que doit-on d’abord chercher ? Peut-on répondre directe-
ment en effectuant une seule opération ? »
Comme dans le problème précédent, les élèves prennent 
conscience, à travers ces questions, qu’il faut effectuer un calcul 
intermédiaire : « Il faut d’abord trouver le nombre de gâteaux 
distribués chaque jour. »
Avant de laisser les élèves travailler individuellement, l’ensei-
gnant fait reformuler l’énoncé puis, par quelques questions, 
il aide les élèves à trouver la situation de division. « Que fait 
Elaïs avec le paquet de biscuits ? Quelle opération doit-elle 
effectuer ? »
Les élèves justifi ent leurs réponses. Le débat permet d’affi rmer 
que la mère partage les 36 biscuits en donnant chaque jour 
6 biscuits. Il faut donc poser une division pour trouver le nombre 
de jours. Les élèves rédigent individuellement le problème 
sur le fi chier. La correction collective donne : le paquet sera 
terminé dans 6 jours car 36 = 6 × 6.

3  Les élèves lisent attentivement l’énoncé jusqu’à la première 
question : « Que doit-on chercher ? Peut-on trouver directe-
ment le résultat ? Quelle opération doit-on poser ? » Lors du 
débat, quelques volontaires viennent donner leurs solutions en 
justifi ant le choix de l’opération. 

La troisième question est traitée de la même manière. C’est une 
situation additive simple qui ne doit pas poser de diffi cultés. Les 
élèves rédigent la solution. Lors de la correction, l’enseignant 
classe les erreurs en deux groupes : 
– les erreurs de compréhension ;
– les erreurs de calcul. 
Avec les élèves du premier groupe, il revoit individuellement 
les erreurs de raisonnement. Avec les élèves du second, il véri-
fi e que les tables sont sues et reprend avec eux le calcul des 
algorithmes.

4  Chaque élève lit l’énoncé du problème et observe atten-
tivement la fi gure. Pour éviter la confusion entre les termes 
« feuille » et « fi che », l’enseignant demande aux élèves de 
reproduire le dessin à main levée, de numéroter chaque fi che, 
de montrer sa largeur, sa longueur. Pour trouver la largeur de 
chaque fi che, les élèves vont découvrir rapidement qu’il suffi t 
de diviser 18 cm par 3 puisque les 3 largeurs sont identiques.
En revanche, la deuxième question est beaucoup moins évi-
dente. Tous les élèves ne voient pas immédiatement que la lon-
gueur de la fi che est 18 cm divisés par deux. On peut aider les 
élèves en ajoutant la dimension « 18 cm » à droite de la fi gure, 
ou bien en cachant les 3 fi ches de gauche. Pour répondre à 
la dernière question, les élèves doivent voir que la largeur de 
la feuille correspond à une longueur de fi che et une largeur 
de fi che, il faut donc additionner les deux dimensions trouvées 
précédemment. La diffi culté se situe plus du côté de l’analyse 
du schéma que du côté du calcul.

5  Dans ce problème, la question a traite d’une situation addi-
tive relativement complexe car l’énoncé est long à lire et les 
informations nombreuses. Les mots inconnus sont expliqués 
(« coques », « bigorneaux », « palourdes »…). Pour gérer les 
nombreuses informations, l’enseignant peut proposer de com-
pléter un tableau.

Bigorneaux Coques Palourdes
Omar 28 35 0

Mélanie 28 0 36
José 16 22 0

TOTAL 72 57 36

La question b est une situation de partage simple que les élèves 
résoudront soit mentalement, soit en posant les divisions par 3. 
C’est le moment de signaler que, le partage étant équitable, la 
part de chacun doit être la même. Chacun aura : 
24 bigorneaux car 72 = 3 × 24 + 0 ;
19 coques car 57 = 3 × 19 + 0 ;
12 palourdes 36 = 3 × 12 + 0.
Pendant que les élèves qui ont réussi passent à l’exercice sui-
vant, l’enseignant peut regrouper les élèves en diffi culté pour 
les aider individuellement à corriger les erreurs de raisonnement 
ou de calcul.

102
PROBLÈMES
utilisant les quatre opérations

 � Compétences
Identifier et résoudre des problèmes additifs, 
soustractifs, multiplicatifs, de division.

 � Extrait des programmes
Savoir organiser les données d’un problème en vue de 
sa résolution.

 Calcul mental

Dictée de grands nombres.

L’enseignant dit : « 2 905 » ; l’élève écrit 2 905 .

2 905 ; 4 890 ; 7 798 ; 3 080 ; 5 200 ; 6 606 ; 8 990 ; 9 999 ; 
5 005 ; 4 098. 
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6  Pour répondre à la question, les élèves doivent travailler par 
tâtonnements : « Combien de livres de 250 g doit-on ajouter à 
la masse de la poupée pour que le colis ne dépasse pas 2 kg ? » 
Une conversion complique ce calcul : les masses doivent toutes 
être données dans la même unité (grammes ou kilogrammes).
Pour conduire la résolution de ce problème, l’enseignant 
peut utiliser un schéma qu’il explicitera avec l’aide d’élèves 
volontaires.
Dans ce genre de problème complexe, l’enseignant conduit 
chaque étape ; les élèves effectuent individuellement les calculs. 
Sonia peut placer 5 livres dans son paquet qui pèsera 1 850 g 
soit 1 kg 850 g.

7  Ce problème de partage est plus simple ; il peut être traité 
individuellement. Avant de laisser les élèves se lancer dans la 
résolution, l’enseignant explique les mots inconnus et s’assure 
que l’énoncé est compris.
La part du patron est de 450 kg car 900 = 450 × 2.
La part de chaque équipier est de 150 kg car 450 = 150 × 3.

8  a. Le résultat de cette situation multiplicative relativement 
simple doit être converti en mètres. On rappellera que : 
1 m = 100 cm.
La hauteur de l’escalier du phare des Baleines mesure : 
257 × 22 cm = 5 654 cm ou 56 m 54 cm.
b. Cette autre situation multiplicative est résolue par la multipli-
cation : 1 852 × 24 = 44 448. Ce produit peut poser quelques 
diffi cultés : opération posée maladroitement (24 × 1 852) ou 
erreurs de calcul (tables non sues ou oubli de retenues). Le 
résultat en km et m est donné par la conversion : 44 448 m = 
44 km 448 m.

9  Les informations pour résoudre ce problème ne fi gurent pas 
uniquement dans l’énoncé mais également dans l’illustration. 
La diffi culté de cette situation multiplicative réside dans les 
conversions d’unités : g → kg et € → c. 
L’enseignant attire l’attention des élèves sur ces diffi cultés.
Les élèves qui calculent mentalement n’éprouvent pas le besoin 
d’écrire les opérations. Si leurs réponses sont justes, ils seront 
félicités par l’enseignant. Les opérations seront cependant 

écrites comme justifi cation mathématique lors de la mise en 
commun.
Les pommes valent le double de 1 € 50 c soit 3 € : 
1 € 50 × 2 = 150 c × 2 = 300 c, soit 3 €.
Les 6 œufs coûtent : 20 c × 6 = 120 c, soit 1 € 20 c.
Les 500 g de farine valent la moitié de 1 € 20 c, soit 60 c : 
120 c = 2 × 60 c.
Le lait coûte la moitié de 90 c, soit 45 c : 90 c = 2 × 45 c.
Mélanie paie en tout 525 c ou 5 € 25 c.
Toutefois, on pourra admettre que, par réalisme, certains élèves 
aient considéré que Mélanie devait acheter 1 kg de farine pour 
n’en utiliser que 500 g et un litre de lait pour n’en utiliser qu’un 
demi-litre. Dans ce cas, le prix de revient peut être considéré 
comme égal à 6 € 30 c.

10 Pour la majorité des élèves qui ne savent pas utiliser une 
carte, ces situations-problèmes sont diffi ciles à résoudre. La pre-
mière aide consiste donc à repérer sur la carte les villes citées 
dans l’énoncé. La seconde est l’organisation des données sous 
la forme d’un schéma. L’enseignant schématise deux situations 
avec l’aide des élèves qui les complètent et leur laisse le soin, 
si le niveau de la classe le permet, de construire entièrement le 
troisième. 
a. Distance Rouen-Compiègne : 180 km – 39 km = 141 km.

b. Distance Beauvais-Soissons : 180 km – 84 km = 96 km.

c. Distance Beauvais-Compiègne : 96 km – 39 km = 57 km.

? 39 km

Rouen SoissonsCompiègne

180 km

?84 km

Rouen SoissonsBeauvais

180 km

? 39 km

Beauvais SoissonsCompiègne

96 km

2 kg poids total
du colis

poupée
600 g

masse réservée
aux livres
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Toutes les remarques formulées lors de la leçon 19, p. 59, 
concernant l’objectif et la présentation générale des pages 
« Mobilise tes connaissances ! » sont valables pour cette leçon. 
Nous conseillons donc aux enseignants de s’y reporter.

 � Compétences 
Mobiliser l’ensemble des connaissances et des savoir-faire pour 
interpréter des documents et résoudre des problèmes complexes.

 � Extrait des programmes
Les capacités d’organisation et de gestion des données se déve-
loppent par la résolution de problèmes de la vie courante ou 
tirés d’autres enseignements. Il s’agit d’apprendre progressive-
ment à trier des données, à les classer, à lire ou à produire des 
tableaux, des graphiques et à les analyser.

 � Observations préliminaires
La présentation de cette double page est légèrement différente 
des autres « Mobilise tes connaissances ! ». En effet, la com-
plexité du thème nous a conduits à proposer moins de docu-
ments à exploiter mais plus de situations proches des élèves 
issues de la vie courante. 

 Déroulement de la séquence 

 Présentation collective
L’enseignant peut décider de traiter les deux pages successive-
ment ou simultanément. Dans les deux cas, il est conseillé de 
consacrer deux séances à ce travail si l’on souhaite exploiter les 
informations fournie, qui relèvent des domaines mathématique, 
scientifi que, et y apporter des éléments de réponse.

Les élèves observent individuellement les documents. L’ensei-
gnant leur laisse quelques minutes pour ce travail, puis leur 
donne la parole pour qu’ils puissent apporter des informations 
supplémentaires, poser des questions ou répondre à celles de 
leurs camarades. Les élèves communiquent à la classe leurs 
connaissances sur la pollution de l’eau, de l’air, du sol ; le gas-
pillage des matières premières ; les économies d’énergie… 
L’enseignant n’intervient que si aucun élève ne sait répondre. 
Il s’assure, en posant quelques questions, que les informations 
données ont bien été comprises. 
Cette discussion vise à leur faire prendre conscience qu’il s’agit 
dans ces deux pages de documents réels qui les concernent et 
dont on parle souvent à la télévision, dans les journaux, dans 
leur livre d’éducation civique... L’enseignant attire l’attention 
des élèves sur des activités collectives entreprises localement : 
collecte de différents matériaux, nettoyage de rivières ou de 
sous-bois, précautions à prendre avec certains produits dange-
reux... Avec les élèves, il peut recenser ce qui est fait localement 
et envisager ce qui pourrait être fait, comment informer les 
familles et les autorités locales...

 Travail individuel et en groupes
L’enseignant demande ensuite aux élèves de lire les questions, 
de rechercher les données utiles pour y répondre, d’effectuer 
les calculs nécessaires et de rédiger les réponses. Il leur signale 
qu’ils peuvent trouver sur ces deux pages tous les renseigne-
ments utiles pour répondre aux questions ; ils ne sont donc pas 
obligés de consulter d’autres documents.

Après un moment de travail individuel, il leur permet de colla-
borer avec deux ou trois de leurs camarades pour la rédaction 
collective des réponses. 

 Mise en commun
La mise en commun des résultats permet la confrontation des 
travaux des petits groupes. Si les réponses divergent, l’enseignant 
demande à chacun de justifi er ses résultats. Il n’intervient que si 
les réponses ne sont pas suffi samment explicites pour tous. 

 Réponses aux questions 

1. La quantité d’eau gaspillée est 8 L par heure, 192 L par jour, 
5 760 L par mois (de 30 jours).
(2 × 4 = 8 ; 8 × 24 = 192 ; 192 × 30 = 5 760)

2. Nous économisons 360 L de gazole par an. (30 × 12 = 360)

3. Si l’on récupère 50 canettes par mois, il faut 13 mois pour 
pouvoir fabriquer un vélo. (650 : 50 = 13)

4. J’ai récupéré 240 bouteilles. Avec ça, on peut fabriquer 
12 polaires. (240 : 20 = 12)

5. Avec l’eau d’un bain, je peux prendre 3 douches. (180 : 60 = 3)

6. Si chaque jour je prends une douche au lieu d’un bain, 
j’économise 120 L d’eau par jour. (180 – 60 = 120)

7. Prendre le vélo au lieu de la voiture pour parcourir 4 km, cela 
évite un dégagement de 600 g de CO2. (150 × 4 = 600)

8. En 1950, chaque habitant rejetait environ 280 kg de déchets. 
En 1990, il en rejetait le double. En 2000, une famille de 
5 personnes rejette en moyenne 3 000 kg de déchets. 
(600 × 5 = 3 000)

9. Voici le tableau indiquant la masse de chaque type de déchets 
pour 100 kg de déchets.

Déchets Masse en kg
Matières biodégradables (épluchures) 30 

Papier et carton 25 
Verre 13
Matières plastiques 11
Métaux 5

Textiles 3

Déchets non récupérables 13

La mise en commun des recherches effectuées pour répondre 
à ces questions peut déboucher sur la réalisation d’un pan-
neau collectif et illustré regroupant l’essentiel des informations 
recueillies durant ce travail.

Prolongements
Si les discussions ont été riches et animées et si le thème inté-
resse les élèves, l’enseignant peut leur proposer d’approfondir 
le sujet par un travail interdisciplinaire permettant une pre-
mière approche du développement durable : l’eau dans la 
commune (besoins et traitement) ou les déchets (réduction et 
recyclage).

Documentation :
http://www.developpement-durable.gouv.fr/spip.php?
page=espacejeunesse 

103 Mobilise connaissances !tes  (5)
Protégeons notre environnement
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Cette page permet aux élèves de récapituler les acquis de la demi-période. Il ne s’agit pas d’apprentissages nouveaux mais 
de la prise de conscience du chemin parcouru dans les apprentissages et d’une réactivation des notions qui s’oublient 
facilement quand elles ne sont pas utilisées.
Les élèves sont invités à lire et à commenter les différentes situations proposées dans cette page. La mise en commun 
permettra de remettre en mémoire les notions, les savoir-faire et le vocabulaire oubliés... Il est fréquent que les enfants, 
comme les adultes, n’assimilent pas immédiatement les apprentissages récents. Cette page permet, après quelques jours 
de maturation, de les reprendre.
Les questions ci-dessous ne fi gurent qu’à titre indicatif. Elles seront utiles si les élèves ne commentent pas spontanément 
les différentes situations proposées dans cette page.

Conduite de la séance
Chaque activité est observée et discutée :

• Comparer et mesurer une contenance.
« Que signifie le mot contenance ? Dans quelle situation l’utilise-t-on ? »
« Quelle est, environ, la contenance d’un verre ? d’une bouteille ? du réservoir d’une voiture ? » 
« Quelle est la bouteille qui a la plus grande contenance : une bouteille de 1 litre ou une bouteille de 75 cL ? »

• Connaître et utiliser la touche ÷  de la calculatrice.
« Observez cette calculatrice. Qui veut taper l’opération 38 divisé par 7 ? »
« Voici ce qui est affiché sur l’écran de la calculatrice. Quel est le quotient entier de 38 divisé par 7 ? »

• Identifi er et résoudre une situation soustractive.
« Observez le tableau. Comment calculer la population de l’Allier en 2006 ? Pourquoi ? »
« Comment calculer la population de la Savoie en 1999 ? Pourquoi ? »

• Utiliser des instruments de mesure.
« Observez les trois dessins. Les graduations vous permettent-elles de donner une réponse très précise ? »
« Connaissez-vous votre poids ? Pouvez-vous savoir combien vous pesez exactement ? »
« Connaissez-vous votre taille ? Pouvez-vous savoir combien vous mesurez exactement ? »

Cette séance de récapitulation des acquis de la période est la dernière de l’année. L’enseignant ne se contente donc pas 
de récapituler les acquisitions des élèves au cours des semaines précédentes. Il essaie de leur faire prendre conscience de 
la somme des connaissances acquises au cours de l’année. 
« Quels nombres êtes-vous maintenant capables de lire, d’écrire, de décomposer alors que vous ne saviez pas le faire au 
début de l’année ? »
« Quelles opérations savez-vous effectuer maintenant que vous ne saviez pas effectuer au mois de septembre précédent ? »
« Qu’avez-vous appris de nouveau encore ? »
Il rappelle cependant que les apprentissages qui ne sont pas entretenus peuvent s’oublier et il conseille aux élèves de 
réinvestir leurs acquis durant les vacances chaque fois que l’occasion se présentera : en faisant des courses, au cours d’un 
voyage, dans des jeux variés...

J’ai appris à… (10)104
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Socle commun Commentaires Propositions de remédiation

1  Utiliser les unités 
de mesure usuelles. 
Effectuer des conversions. 

→ Savoir convertir en litres 
et centilitres. Comparer 
et mesurer des contenances 
en litres et centilitres.

Vérifi er si les élèves convertissent 
toutes ces mesures en centilitres 
avant de procéder au rangement.
Il est possible que certains d’entre 
eux puissent ranger ces conte-
nances sans procéder à la conver-
sion par écrit.

Si quelques élèves ont rangé les contenances cor-
rectement et les ont écrites telles qu’elles sont sur 
le fi chier, l’enseignant leur demande comment ils 
ont procédé.
En cas d’erreurs, il vérifi e si elles proviennent 
d’une conversion incorrecte ou du rangement 
proprement dit.
Voir Photofi che 106.

2  Résoudre 
des problèmes relevant 
des quatre opérations.

→ Comparer et mesurer 
des contenances en litres 
et centilitres.

Il s’agit d’un véritable petit problème 
nécessitant un calcul intermédiaire.

Les erreurs peuvent être causées par une mau-
vaise compréhension de la situation ou par la 
diffi culté de comparer des litres et des centilitres. 
L’enseignant doit tenir compte de ces différentes 
causes dans la remédiation qu’il va proposer.
Voir Photofi che 106.

3  Utiliser les unités 
de mesure usuelles. 
Effectuer des conversions. 

→ Convertir des litres 
et des centilitres.

Il s’agit ici de simples conversions ; 
mais si les élèves ont une bonne 
représentation de ces unités ; ils 
éviteront de grosses erreurs.

En cas d’erreur, vérifi er d’abord si l’égalité : 
1 L = 100 cL est bien connue.
Il est toujours utile, lors de la correction d’exer-
cices semblables, de faire prendre conscience aux 
élèves de l’ordre de grandeur des contenances 
évoquées : 2 L 50 cL, c’est environ la contenance 
d’un vase ; 20 cL, c’est environ celle d’un verre…
Voir Photofi che 106.

4  Utiliser 
une calculatrice.

→ Utiliser une calculatrice 
pour trouver le quotient 
entier d’une division.

Les élèves doivent travailler seuls 
avec la calculatrice. Si l’enseignant 
ne dispose pas d’une calculatrice 
par élève, cet exercice sera fait en 
deux étapes.

Bien distinguer deux erreurs très différentes :
– une mauvaise manipulation de la calculatrice ou 
une erreur de frappe ;
– une mauvaise interprétation du résultat affi ché 
sur l’écran de la calculatrice quand celui-ci est un 
nombre à virgule.
Pour cette seconde erreur, il sera sans doute 
nécessaire de procéder à quelques manipulations 
en petits groupes. Un élève expérimenté peut 
aider ses camarades dans ce travail.
Voir Photofi che 107.

Consignes de passation
Pour chaque exercice, l’enseignant lit une fois la consigne à haute voix et s’assure que chacun a compris, sans apporter 
d’aide décisive. Les élèves travaillent individuellement. Il leur laisse un temps raisonnable pour réfl échir, calculer et 
rédiger la réponse, puis il passe à l’exercice suivant. 
L’ensemble des exercices de la page peut être traité en deux séances. Autant que possible, la correction doit avoir lieu 
le jour même.

L’enseignant procède régulièrement au bilan des connaissances et des compétences. Pour lui faciliter ce travail, nous 
avons proposé tout au long de l’année des bilans, inspirés de la grille de référence du « Socle commun de connaissances 
et de compétences ». 
Cette page du fi chier constitue un support pour le bilan proprement dit ; cependant, si l’enseignant préfère proposer les 
évaluations sur des feuilles indépendantes, il peut utiliser les photocopies prévues à cet effet, pages suivantes. Cette page 
« Je fais le point » peut être utilisée alors comme activité de révision, avant l’évaluation ou pour un travail de remédiation 
en atelier.

225

Je fais le point (10)
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Socle commun Commentaires Propositions de remédiation

5  Utiliser 
une calculatrice.

→ Utiliser la calculatrice 
pour résoudre un problème 
de division.

Les nombres ont été choisis afi n 
de donner un quotient entier. Les 
élèves qui ont identifi é une situa-
tion de division ne devraient donc 
pas éprouver de diffi cultés.

Deux types d’erreurs sont possibles :
– dans l’interprétation de l’énoncé, l’élève n’a pas 
repéré la situation de division ;
– dans la manipulation de la calculatrice.
Dans le premier cas, il sera utile de jouer la situa-
tion ; dans le second, l’enseignant demande aux 
élèves de vérifi er leurs résultats en effectuant une 
multiplication qui doit leur permettre de retrou-
ver le nombre à diviser. Des manipulations seront 
sans doute nécessaires pour familiariser les élèves 
avec cet outil.
Voir Photofi che 107.

6  Résoudre 
des problèmes relevant 
des quatre opérations.

→ Repérer une situation 
soustractive. Retrouver 
l’état initial.

La diffi culté de ce problème vient 
de ce que les élèves doivent retrou-
ver la situation initiale alors qu’ils 
ont l’habitude de rechercher la 
situation fi nale.

Aux élèves qui ont effectué une addition, l’ensei-
gnant propose de rejouer la scène.
Il leur demande ensuite d’imaginer des problèmes 
de même structure avec des nombres simples. 
Ces problèmes sont lus, écoutés, discutés et réso-
lus collectivement.

7  Utiliser 
des instruments 
de mesure.

→ Donner une mesure 
par encadrement.

L’enseignant fait observer aux 
élèves que plusieurs réponses peu-
vent être exactes. Il leur demande 
d’observer d’abord attentivement 
les graduations qui leur seront 
indispensables pour répondre.

La correction collective commence par la question : 
« Quelle est la valeur d’une petite graduation ? »
Chaque proposition est ensuite discutée afi n de 
déterminer quelle case doit être cochée.
Trois propositions sont exactes : la première et les 
deux dernières.
Voir Photofi ches 108, 109 et 110.

8  Résoudre 
des problèmes relevant 
des quatre opérations.

→ Repérer une situation 
soustractive. Retrouver 
la transformation.

Ce problème permet à l’enseignant 
de repérer les élèves capables de 
résoudre un problème à étapes, de 
reconstruire la situation, de retrou-
ver la transformation.

Dans ce problème, les situations initiale et fi nale 
sont données : il s’agit de trouver la transforma-
tion (35 €). Un schéma permettra sans doute à 
l’enseignant de mieux faire comprendre cette 
situation. 
Cette transformation trouvée, les élèves doivent 
rechercher l’opération qui lui correspond (7 livres 
à 5 €).
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105 socle 
commun

Exercices pour l’évaluation (10)

1  a   Utilise ta calculatrice pour trouver le quotient de ces divisions.

568 divisé par 8 → ........................... 620 divisé par 9 → ...........................

636 divisé par 12 → ........................... 1 400 divisé par 15 → ...........................

b  Dans la journée, Lucien a vendu 14 plateaux de cerises. Il a gagné 210 €. 
Quel est le prix d’un plateau de cerises ? Utilise ta calculatrice.

................................................................................................................

................................................................................................................

................................................................................................................

2  a   Pour le goûter de fin d’année, l’entraîneur du club de karaté 
a distribué 58 croissants aux élèves et il lui en reste 14.
Combien de croissants l’entraîneur a-t-il commandés ?

................................................................................................................

................................................................................................................

................................................................................................................

b   Pauline joue avec un paquet de 41 cartes. Elle en distribue 
le même nombre à chacune de ses 4 amies et il lui en reste 9.
– Combien de cartes a-t-elle données ?
– Combien de cartes chaque amie a-t-elle reçues ?

................................................................................................................

................................................................................................................

................................................................................................................

................................................................................................................

3  a  Complète.

6 L = ........................... cL 245 cL = ......... L ............ cL

2 L 60 cL =.................. cL 805 cL = ......... L ............ cL

b   Range ces contenances de la plus petite à la plus grande.

1 L 20 cL ; 75 cL ; 125 cL ; 3 L ; 1 L 50 cL

.......................................................................................................

Nom : . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  Prénom : . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  Date : . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
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4  a   Coche la bonne réponse.

La bande mesure :

� moins de 3 cm 

� entre 3 cm et 4 cm

� plus de 35 mm 

� plus de 3 cm

� exactement 38 mm

5   Angie se rend chez son oncle en avion. Elle ne peut pas emporter plus de 2 kg de jouets.
Quels jouets peut-elle emporter : poupée, jeu de société, console de jeux ?

.............................................................................................

.............................................................................................

.............................................................................................

.............................................................................................

.............................................................................................

.............................................................................................

b   Coche les bonnes réponses.

L’éprouvette contient :

� moins de 60 cL d’eau

� plus de 75 cL d’eau

� plus de 1 L d’eau

� entre 60 cL et 70 cL d’eau

� exactement 65 cL d’eau
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Nom : . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  Prénom : . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  Date : . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

Compétences en nombres et calcul Évaluation
1. Utiliser les touches des opérations de la calculatrice.

2. Résoudre des problèmes relevant des quatre opérations.

Compétences en mesure Évaluation
3. Connaître les unités de mesure de contenance (le litre, le centilitre) et les relations qui 
les lient.

4. Utiliser des instruments pour mesurer…

5. Résoudre des problèmes dont la résolution implique des grandeurs.

Attention : 
il y a deux solutions !

0
1

2
3

4
5

6

1 L

50 cL

1 kg 390 g

650 g

300 g
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 � Compétence
Appliquer ses connaissances au monde qui nous entoure.

 � Extrait des programmes
Les capacités d’organisation et de gestion des données se déve-
loppent par la résolution de problèmes de la vie courante ou 
tirés d’autres enseignements.

Observations préliminaires
Cette leçon se compose de deux énoncés. Le premier com-
porte cinq questions et demande de réaliser un graphique 
représentant les durées de vie de quatre poètes français 
célèbres  : Guillaume Apollinaire, René Char, Alfred de 
Musset, Arthur Rimbaud. Toutes les questions posées se 
résolvent grâce aux dates de naissance et de mort de chacun 
de ces écrivains figurant sous leur portrait. La réponse à ces 
questions est un véritable travail d’investigation qui demande 
un temps de recherche non négligeable.
Le second problème traite de la croissance des criquets. Il fait 
intervenir la lecture d’un texte, d’un graphique et demande 
de savoir utiliser un calendrier. Le travail exigé est toutefois 
moins conséquent que dans le premier énoncé.
Deux séances seront nécessaires pour résoudre les deux 
problèmes. L’enseignant peut choisir le travail de groupes 
comme élément moteur de ce type de séance.

1  « Un pays de poètes »
Les élèves lisent l’énoncé et le commentent avec l’aide de l’en-
seignant. Ils justifi ent le rangement dans l’ordre alphabétique 
des noms des poètes, ils expliquent la signifi cation des nombres 
écrits sous les portraits : ce sont les dates de naissance et de 
décès de chacun des quatre poètes.
Les élèves se regroupent par équipes selon l’organisation de 
classe choisie par l’enseignant et répondent aux questions.
La question a vise la recherche du complément en effectuant 
les bonds en avant ou le calcul de la différence en effectuant 
des bonds en arrière. La droite numérique est une aide pour la 
correction.
Réponses : Guillaume Apollinaire est mort à 38 ans ; René Char 
est mort à 81 ans ; Alfred de Musset est mort à 47 ans ; Arthur 
Rimbaud est mort à 37 ans.

La question b et la question c relèvent de la même démarche. 
La diffi culté première de ces deux questions est le repérage des 
dates permettant les calculs des différences. 
Pour répondre à la première question, il faut repérer la date 
de naissance de Musset (1810) et celle de Rimbaud (1854). 
Réponse : Musset avait 44 ans.
Pour répondre à la deuxième, il faut repérer la date de naissance 
de Rimbaud (1854) et celle d’Apollinaire (1880). 
Réponse : Rimbaud avait 26 ans.

Répondre à la consigne d relève de la logique. Chaque poème 
porte la date de sa création. Le Dormeur du Val (1870) ne peut 
avoir été écrit ni par Guillaume Apollinaire, ni par René Char qui 
n’étaient pas encore nés, ni par Alfred de Musset qui était mort. 
Il a été écrit par Arthur Rimbaud qui est né en 1854 et décédé 
en 1891. La date de 1870 est confrontée à celles de la naissance 
et de la mort du poète pour confi rmer la réponse. L’utilisation 

de la droite numérique pour repérer les différentes dates est un 
outil pratique. On procédera de la même façon pour les autres 
poèmes :
Fureur et Mystère (1948) : René Char (1907-1988) ;
La Nuit de mai (1835) : Alfred de Musset (1810-1857) ;
Calligrammes (1916) : Guillaume Apollinaire (1880-1918).

Pour répondre à la question e, il faut calculer la différence entre 
l’année de création du poème (1870) et celle de la naissance du 
poète Arthur Rimbaud (1854). 
Réponse : Rimbaud avait 16 ans.

Pour répondre à la dernière consigne du problème, les élèves 
vont avoir besoin de l’aide de l’enseignant pour initier le travail 
sur le quadrillage.
Après avoir reproduit le quadrillage du fi chier sur le tableau de 
la classe, l’enseignant propose aux élèves de réaliser le tracé 
du segment de la durée de vie d’Alfred de Musset. Les élèves 
apprennent à repérer sur le quadrillage les dates de naissance 
et de décès d’Alfred de Musset puis colorient en jaune la durée 
de vie du poète comme ci-dessous. Pour la commodité de la 
correction, l’enseignant attribue une couleur et une ligne de 
carreaux à chaque poète. La couleur jaune et la première ligne 
en partant du bas reviennent à Alfred de Musset, la couleur 
verte et la deuxième ligne à Guillaume Apollinaire, la couleur 
bleue et la troisième ligne à Arthur Rimbaud, la couleur rouge et 
la dernière ligne à René Char. Les élèves terminent l’exercice. La 
correction collective s’effectue sur le quadrillage reproduit sur le 
tableau de la classe.

2  Une croissance très rapide
Les élèves lisent l’énoncé, le mot « mue » est expliqué. Ils com-
mentent ensuite le graphique avec l’aide de l’enseignant. L’axe 
horizontal, gradué en jours, permet de connaître la durée des 
mues ; l’axe vertical, gradué de 10 mm en 10 mm, indique la 
taille des criquets à chaque mue. L’enseignant fait remarquer 
que le bébé criquet garde sa taille pendant 6 jours, que la 
première et la deuxième mues durent : 2 jours, la troisième : 
3 jours, la quatrième : 4 jours, et qu’à la cinquième mue (la 
dernière), le criquet atteint sa taille adulte. Il fait aussi repérer la 
taille atteinte par le criquet à chacune de ses mues. Les élèves 
prennent conscience que les interlignes du quadrillage font par-
tie des graduations. Les élèves peuvent maintenant résoudre le 
problème.
a. Réponses : le 3 juin. Taille 10 mm. 
Pour la première question, l’usage d’un calendrier sera la cor-
rection convaincante.
2 semaines = 14 jours ; 20 + 14 = 34, le mois de mai comptant 
31 jours, la réponse est le 3 juin. Avec le calendrier, il suffi t de 
compter 14 jours après le 20 mai : 3 juin.
Pour la deuxième question, une simple lecture du graphique 
donne la réponse : à leur naissance et pendant 6 jours environ, 
les bébés criquets mesurent 10 mm.  
b. Les criquets atteignent l’âge adulte 20 jours après leur nais-
sance. Les criquets, nés le 3 juin, atteindront leur taille défi ni-
tive le 23 juin. Leur taille est alors de 40 mm. 

106 Des problèmes pour découvrir le monde (5)
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 Activités 

1. Le logiciel de traitement de texte OpenOffi ce Writer est géné-
ralement contenu dans le dossier OpenOffi ce.org ; le logiciel est 
ouvert par un double clic à l’aide du bouton gauche de la souris. 
Dans le cas où ni la barre de boutons, ni le bouton « Dessin » 
n’apparaissent à l’écran, il faut cliquer sur le menu « Affi chage » 
puis sur « Barre d’outils » et enfi n cocher la case « Dessin ». 

Si l’option est activée pour le logiciel, des infos-bulles apportent 
une aide précieuse tout au long de l’activité : lorsque le curseur 
de la souris reste quelques secondes sur un bouton, une petite 
étiquette apparaît indiquant la fonction du bouton en question.

2. Durant cette activité, les élèves apprennent à tracer des fi gures 
planes. Pour cela, il suffi t à l’élève de suivre pas à pas les consignes 
énoncées dans le fi chier, l’outil informatique intégrant déjà des 
formes de base : rectangle, carré, cercle, triangle rectangle. 
Pour vérifi er que la fi gure obtenue est bien un rectangle ou un 
carré, on peut vérifi er l’une de ses propriétés (ses côtés sont 
égaux). Pour cela, il faut effectuer un clic droit de la souris sur 
un carré déjà construit ; un menu apparaît et il faut sélectionner 
« Position et taille » à l’aide d’un clic gauche pour affi cher une 
fenêtre qui indique les dimensions du carré. 

3. Le côté ludique de l’activité aide les 
élèves à connaître les fonctions des bou-
tons de la barre d’outils « Dessin ». Les 
styles, largeurs et couleurs de lignes ou 

107
Atelier informatique (1)
Tracer un rectangle, un carré…

 � Compétence
Utiliser les outils de dessin d’un traitement de texte pour tracer des rectangles, carrés et cercles.

 � Extrait des programmes
– Avoir recours aux TICE habituellement dans le cadre du brevet informatique et Internet.
– S’approprier un environnement informatique de travail.
– Créer, produire, traiter, exploiter des données.
– Reconnaître, décrire, nommer et reproduire, tracer des fi gures géométriques : carré, rectangle, cercle, triangle rectangle.

Observations préliminaires
Les nouveaux programmes, avec la mise en œuvre du « Socle commun de connaissances et de compétences », insistent à juste titre sur 
l’intérêt qu’apportent les outils informatiques dans la plupart des situations d’enseignement. 
Nous pensons apporter une aide non négligeable aux enseignants en leur proposant des activités géométriques complémentaires qui 
permettent aux élèves d’approfondir les notions étudiées sous une forme différente qui les libère des difficultés liées aux tracés avec les 
instruments : tracer des figures planes (rectangle, carré, cercle, triangle rectangle), tracer des solides (cube, pavé droit). 
Ces activités ont été conçues pour que les élèves puissent les pratiquer seuls, en suivant pas à pas les consignes, soit à l’école, soit à la 
maison sur l’ordinateur familial, même si l’outil informatique ne leur est pas tout à fait familier.
Le logiciel utilisé pour ces ateliers est un logiciel libre (open source), OpenOffice.org, suite bureautique.  Il est intéressant tant sur 
le plan de son coût et de sa fiabilité que sur celui de la souplesse d’adaptation qu’il offre à l’utilisateur. L’enseignant trouvera dans 
l’annexe 8, p. 255, les informations nécessaires au téléchargement et à l’installation de ce logiciel.
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de remplissage n’apparaissent que lorsqu’une fi gure est sélec-
tionnée (reconnaissable aux 8 petits carrés disposés sur le 
contour de la fi gure).
Sans appréhension particulière, à la différence des adultes, les 
élèves pourront réinvestir ces apprentissages vers d’autres bou-
tons simples du traitement de texte comme la police de carac-
tères, la taille, la couleur des caractères, etc. 

Les élèves qui ont réalisé des fi gures intéressantes peuvent 
ensuite les montrer à leurs camarades et leur indiquer com-
ment ils ont procédé. L’apprentissage réciproque est, dans ce 
domaine particulièrement, très formateur.

Prolongement
Grâce à l’utilisation de la touche « Majuscule » du clavier, les 
élèves pourront tracer le carré de plusieurs façons : soit à partir 
du rectangle, soit à partir du losange… 
Par exemple, dans les formes de base, choisir le rectangle et le 
tracer tout en maintenant la touche « Majuscule » enfoncée : 
c’est un carré qui apparaît.
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 Activités 

1. Le logiciel de traitement de texte OpenOffi ce Writer est géné-
ralement contenu dans le dossier OpenOffi ce.org ; le logiciel est 
ouvert par un double clic à l’aide du bouton gauche de la souris. 
Dans le cas où ni la barre de boutons, ni le bouton « Dessin » 
n’apparaissent à l’écran, il faut cliquer sur le menu « Affi chage » 
puis sur « Barre d’outils » et enfi n cocher la case « Dessin ». 
De plus, si l’option est activée pour le logiciel, des infos-bulles 
apportent une aide précieuse tout au long de l’activité : lorsque 
le curseur de la souris reste quelques secondes sur un bouton, 
une petite étiquette apparaît indiquant la fonction du bouton 
en question.

2. et 3. Durant cette activité, les élèves apprennent à dessiner 
un pavé droit et un cube. Pour cela, il suffi t à l’élève de suivre 
pas à pas les consignes énoncées dans le fi chier. 
Même si l’outil informatique intègre déjà des formes de 
base comme le cylindre ou le pavé, nous avons choisi de 
construire des solides à partir des fi gures planes. Cela permet, 
entre autres, de réinvestir les connaissances acquises lors de 
l’« Atelier informatique (1) » mais aussi de rappeler que les 
faces d’un pavé sont des rectangles (ou des carrés) et que les 
faces d’un cube sont des carrés.

Le bouton  utilisé pour transformer une fi gure plane en 
solide se nomme « (Dés)activer l’extrusion » car on appelle 
« extrusion » l’un des effets spéciaux applicables à un dessin 
réalisé par ordinateur qui consiste à créer une forme tridimen-
sionnelle à partir d’un objet plan.
Dans le cas où la barre de boutons « Paramètres 3D » n’apparaît 
pas à l’écran, il faut cliquer sur le menu « Affi chage » puis sur 
« Barre d’outils » et enfi n cocher la case « Paramètres 3D ». 

4. Le côté ludique de l’activité encourage les élèves à mieux 
appréhender les notions de « face » et d’« arête ». Les styles, 
largeurs et couleurs de lignes ou de remplissage n’apparais-
sent que lorsqu’une fi gure est sélectionnée (reconnaissable aux 
8 petits carrés disposés sur le contour de la fi gure).
Sans appréhension particulière, à la différence des adultes, 
les élèves pourront réinvestir ces apprentissages vers d’autres 
boutons simples du traitement de texte comme la police de 
caractères, la taille, la couleur des caractères, etc.

Prolongement
Les élèves transforment d’autres figures planes (cercle, triangle 
rectangle…) en solides (cylindre, prisme…) grâce au bouton

.

108 Atelier informatique (2)
Tracer un pavé, un cube

 � Compétence
Utiliser les outils de dessin d’un traitement de texte pour tracer des pavés, des cubes.

 � Extrait des programmes
– Avoir recours aux TICE habituellement dans le cadre du brevet informatique et Internet.
– S’approprier un environnement informatique de travail.
– Créer, produire, traiter, exploiter des données.
– Reconnaître, décrire, nommer : un cube, un pavé droit.

Observations préliminaires
Toutes les remarques formulées lors de la leçon 107, p. 230, concernant la mise en œuvre des « Ateliers informatiques » sont valables 
pour cette leçon. Nous conseillons donc aux enseignants de s’y reporter.
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 Activités 

1. Le logiciel de traitement de texte OpenOffi ce Writer est géné-
ralement contenu dans le dossier OpenOffi ce.org ; le logiciel est 
ouvert par un double clic à l’aide du bouton gauche de la souris. 
Dans le cas où ni la barre de boutons, ni le bouton « Dessin » 
n’apparaissent à l’écran, il faut cliquer sur le menu « Affi chage » 
puis sur « Barre d’outils » et enfi n cocher la case « Dessin ». 
De plus, si l’option est activée pour le logiciel, des infos-bulles 
apportent une aide précieuse tout au long de l’activité : lorsque 
le curseur de la souris reste quelques secondes sur un bouton, 
une petite étiquette apparaît indiquant la fonction du bouton 
en question.

2. Durant cette activité, les élèves réinvestissent les tracés des 
fi gures planes : le dessin à reproduire n’est ici qu’une indica-
tion. Les élèves peuvent laisser libre cours à leur imagination : 
les nombreuses formes de base, mais aussi les symboles et les 
fl èches sont autant de fi gures à combiner pour réaliser un des-

sin. Pour cela, il suffi t à l’élève de suivre pas à pas les consignes 
énoncées dans le fi chier et de se reporter à l’« Atelier informa-
tique (1) », s’il a oublié la technique mise en œuvre.
Les élèves qui ont réalisé des fi gures intéressantes ou originales 
peuvent ensuite les montrer à leurs camarades et leur indiquer 
comment ils ont procédé. Certains découvriront ainsi que l’outil 
informatique peut être un instrument permettant la création. La 
technique n’est pas une fi n en soi mais un moyen d’élargir son 
champ d’activités.

3. Le bouton  utilisé pour transformer une fi gure plane 
en solide se nomme « (Dés)activer l’extrusion » car on appelle 
« extrusion » l’un des effets spéciaux applicables à un dessin 
réalisé par ordinateur qui consiste à créer une forme tridimen-
sionnelle à partir d’un objet plan.
Dans le cas où la barre de boutons « Paramètres 3D » n’apparaît 
pas à l’écran, il faut cliquer sur le menu « Affi chage » puis sur 
« Barre d’outils » et enfi n cocher la case « Paramètres 3D ». 

109 Atelier informatique (3)
Tracer des figures planes et des solides

 � Compétence
Réinvestir l’utilisation des outils de dessin d’un traitement de texte pour tracer des fi gures planes et des solides.

 � Extrait des programmes
– Avoir recours aux TICE habituellement dans le cadre du brevet informatique et Internet.
– S’approprier un environnement informatique de travail.
– Créer, produire, traiter, exploiter des données.
– Reconnaître, décrire, nommer et reproduire, tracer des fi gures géométriques : carré, rectangle, cercle, triangle rectangle.
– Reconnaître, décrire, nommer : un cube, un pavé droit.

Observations préliminaires
Toutes les remarques formulées lors de la leçon 107, p. 230, concernant la mise en œuvre des « Ateliers informatiques » sont valables 
pour cette leçon. Nous conseillons donc aux enseignants de s’y reporter.
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ANNEXE 1 

Calcul mental et calcul réfl échi

Maîtriser le système de numération décimal et utiliser consciemment les propriétés des opéra-
tions sont les conditions qui permettent de bonnes performances en calcul.
Pour atteindre ces performances, il est nécessaire de distinguer l’essentiel du contingent, de privi-
légier la construction des concepts à l’apprentissage mécanique des algorithmes des opérations 
« posées en colonnes ».
Par ailleurs, il est clair aujourd’hui que les algorithmes des opérations « en colonnes » ne sont 
plus les outils du calcul d’usage. Les calculatrices les ont, depuis longtemps déjà, remplacés.
Un adulte instruit qui se trouve face à l’obligation d’effectuer un calcul l’effectue soit rapi-
dement de façon mentale, soit avec l’aide d’une calculatrice ; il est très rare qu’il pose une 
opération en colonnes.
Les principales raisons qui justifient l’apprentissage des techniques de calcul posé en colonnes 
à l’école sont la compréhension des règles de numération sur lesquelles elles s’appuient ainsi 
que les propriétés des opérations qu’elles utilisent. 
La virtuosité calculatoire dans le calcul posé qui justifiait, il y a un quart de siècle, le temps 
important consacré à son apprentissage n’est plus aujourd’hui l’objectif principal de l’ensei-
gnement des mathématiques.
On doit cependant, sans pour autant vouloir transformer les élèves en calculateurs prodiges, accor-
der un temps suffisant à la maîtrise d’une technique opératoire pour chaque opération, comme 
l’exigent les programmes de 2008. Ces programmes préconisent aussi un entraînement quotidien 
au calcul mental qui favorise l’appropriation des nombres et de leurs propriétés.

Tout calcul pratiqué par les enfants est évidemment mental. Cependant, nous distinguons 
dans ce qui suit le calcul mental, pratiqué sans le recours à l’écrit, du calcul réfléchi qui fait 
appel à ce dernier. Le calcul réfléchi permet de construire les procédures qui sont utilisées par 
le calcul mental.
Ainsi, les deux modes de calculs sont profondément liés.

OBJECTIFS
Pour atteindre ces objectifs, nous proposons de rendre les élèves capables de :
• disposer d’un répertoire important de formules prêtes à l’emploi (c’est la pratique du calcul 
mental qui le permet) ;
• savoir choisir, quand ils en ont besoin, la forme de calcul la plus adéquate (c’est la connais-
sance de plusieurs méthodes de calcul qui le rend possible) ;
• être capable d’estimer un ordre de grandeur, de juger de la plausibilité d’un résultat (ceci 
n’est possible que s’ils sont à l’aise dans le monde des nombres).
Cette démarche relativise l’importance des algorithmes traditionnels de calcul « en colonnes ». 
Il importe peu que l’enfant pose les soustractions successives lorsqu’il effectue une division ou 
qu’il applique l’algorithme « condensé ». Ce qui importe d’abord, c’est qu’il soit capable de 
trouver le quotient et le reste et de juger de leur vraisemblance.
Cette démarche requiert, comme les programmes de 2008 le prévoient, l’utilisation de la 
calculatrice. Il n’est pas contradictoire de proposer, par exemple dans des problèmes, des produits 
« assez grands » qui peuvent être effectués avec une calculatrice et de se limiter, pour les 
algorithmes de calcul posé, à la multiplication par un nombre de deux chiffres.
Elle implique également un travail systématique de gymnastique sur les nombres : calcul 
mental avec ou sans l’appui de l’écrit, recherche de procédures de calcul par décomposition, 
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regroupement des termes et composition (addition naturelle, calcul de différences par 
morceaux, utilisation d’analogies pour multiplier un nombre par un nombre entier de dizaines, 
etc.). 
Elle conduit à utiliser tous les outils disponibles : translation sur la suite numérique, utilisation 
de la table de Pythagore de la multiplication, utilisation de la calculatrice. Toutes ces techniques 
font l’objet de commentaires dans les différents chapitres concernés de ce guide pédagogique. 
Nous proposons quelques exercices pour entraîner les élèves au calcul mental.
Pour convaincre les plus sceptiques : il existe à travers l’espace et le temps de nombreuses 
façons d’effectuer les multiplications ou les soustractions. Mais toutes utilisent les proprié-
tés des opérations, indépendantes de l’écriture des nombres, et les propriétés de notre sys-
tème de numération de position. On trouvera quelques exemples de calcul « exotique » dans 
l’annexe 4, p. 247-248 de ce guide.

CALCUL MENTAL ET CALCUL RÉFLÉCHI AU CE2
Pourquoi pratiquer quotidiennement le « calcul mental » et le calcul réfléchi ? Le but essen-
tiel de l’enseignement du calcul est de familiariser l’enfant avec l’univers numérique des 
nombres entiers, de rendre ces derniers « concrets », c’est-à-dire de leur donner du sens 
indépendamment de contextes extérieurs : un sens propre, intérieur aux mathématiques. Il 
s’agit, en somme, de permettre à l’enfant de penser à l’intérieur des mathématiques.

Objectifs
De façon plus détaillée, voici les objectifs que l’on fixe au calcul mental :
• renforcer les images mentales des nombres, rendre ces derniers familiers ;
• entraîner au calcul abstrait : les nombres pour les nombres ;
• établir un répertoire, base du calcul pensé ; 
• enrichir mémoire déclarative et mémoire procédurale ;
• renforcer les mécanismes du calcul ;
• entraîner à la vitesse dans le calcul ;
• gagner du temps... pour en consacrer plus à la construction des concepts.

On peut distinguer deux types d’activités :
1. celles qui visent à construire ou à découvrir des procédures de calcul (comment ajouter des 
dizaines entières à un nombre, comment calculer le produit d’un nombre par 4, comment retrancher 
un très petit nombre d’un autre) – il s’agit du calcul réfléchi ;
2. celles qui ont pour but d’entraîner à la mémorisation, l’automatisation des calculs, leur 
rapidité – ce que les Américains appellent le « drill » et que l’on peut traduire par « exercices 
d’entraînement » ou « automatismes » – il s’agit alors du calcul mental proprement dit.

1. CONSTRUCTION DES PROCÉDURES DE CALCUL 
C’est l’objectif général poursuivi dans les leçons intitulées « Calcul réfléchi ». Chaque leçon 
traitera un objectif particulier. Par exemple : Leçon 2, « Calcul réfléchi – Ajouter, retrancher un 
petit nombre » ; Leçon 7, « Calcul réfléchi – Ajouter un nombre de deux chiffres » ; etc.
Cependant, ces procédures peuvent être étudiées à l’occasion d’un calcul dans un problème ou 
d’une recherche en mathématiques.
Dans ces leçons, il n’y a aucune raison de se passer de l’écrit pour fixer les données ou décompo-
ser une procédure. On entraînera les élèves au calcul mental en posant de nombreuses questions 
sur des exemples faisant fonctionner la procédure.
Exemple : 637 + 9
« ... Qui peut dire combien cela fait ?... Comment as-tu fait ?... Tu ajoutes 10 et tu enlèves 1... 
Écris-le sur le tableau. 637 + 10 = 647, donc 637 + 9 = 646. Alors... 1 058 + 9 ? », etc.
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Les procédures de calcul doivent s’inscrire dans une progression. Par exemple, la technique 
de « l’addition naturelle » s’élabore progressivement sur une longue période : somme de deux 
dizaines entières, ajouter des dizaines entières à un nombre, décomposition d’une somme par 
l’arbre à calcul, pour enfin arriver à la règle : « ajouter les dizaines ; ajouter les unités ; ajouter 
les deux nombres obtenus ».

2. ACTIVITÉS D’ENTRAÎNEMENT SYSTÉMATIQUE 

A. Le procédé La Martinière
Méthode de base
Elle a été mise au point au début du XIXe siècle par les instituteurs de l’école de La Martinière, à 
Lyon (et notamment par M. Tabareau, à qui il serait juste d’élever une statue !). Elle relève, avant 
la lettre, du comportementalisme de Wilson et de l’enseignement programmé de Skinner, à ceci 
près que chaque procédure a fait l’objet d’une élaboration « constructiviste ».
Chaque enfant dispose d’une ardoise. L’enseignant donne la consigne « 13 + 10 ». Les enfants 
mémorisent les données et calculent de tête. Au signal de l’enseignant, ils écrivent le résultat 
sur leur ardoise. À un nouveau signal de l’enseignant, ils présentent leur résultat en levant leur 
ardoise. L’enseignant peut alors contrôler d’un coup d’œil.
L’enseignant doit imposer un rythme et un découpage du temps très précis :
– temps d’écoute des données ;
– temps de calcul dans sa tête ;
– temps de restitution (écriture) du résultat ;
– temps de validation (ardoise levée).
Les consignes peuvent être données par voie visuelle (présentation d’étiquettes), orale (l’ensei-
gnant énonce les données) ou auditive (l’enseignant frappe un tambourin...). La méthode (com-
portementaliste) met en œuvre le renforcement positif et la loi de récence.

a. Renforcement positif
Les neuf dixièmes des élèves de la classe doivent donner une réponse juste aux différents items. 
C’est à l’enseignant d’ajuster la difficulté de la tâche au niveau des élèves. La réussite motive, 
encourage, a un effet bénéfique sur la mémorisation. L’emploi quotidien de la méthode permet 
d’élever progressivement le niveau d’exigence.

b. Loi de récence
La confrontation immédiate de la réponse de l’enfant, presque toujours juste, avec la réponse 
exacte renforce la conviction de l’enfant. Il est déconseillé d’apporter en cours de séance des 
explications sur les façons de calculer, car cela casse le rythme. Le travail sur les procédures de 
calcul doit prendre place à un autre moment. Enfin, le plus souvent, il est déconseillé d’écrire les 
données au tableau, car l’exercice consiste à mémoriser les données dans sa tête, à effectuer le 
calcul, puis à restituer le résultat. On entraîne tout à la fois la mémoire à court terme et la mémoire 
à long terme. Cependant, lorsque l’on aborde une difficulté nouvelle et plus grande (par exemple, 
au CE2 : différence de deux nombres de deux chiffres), les données peuvent être écrites au tableau, 
les calculs s’effectuant de tête, le résultat seul s’écrivant sur l’ardoise.

Variante
L’ardoise est divisée en six parties et les résultats sont utilisés pour un autre type d’activité (voir 
ci-après).

Remarques
1. Il est souhaitable de pratiquer cette forme de calcul pendant une dizaine de minutes, quotidien-
nement, au début de chaque leçon, dès la première semaine de classe du CP et jusqu’à la fin de la 
classe de 3e au collège.
2. En ce qui concerne les calculs de sommes, dire « 12 plus 30 » et non « 12 et 30 ».
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B. Les séquences de travail écrit, en temps limité, sur des batteries de calculs 
« en ligne »
Chacune des batteries doit être consacrée à un seul type de calcul. Par exemple : différences de 
nombres d’un chiffre ; différences de dizaines entières ; etc.
Elles permettent de renforcer les techniques et à l’enseignant d’évaluer leur maîtrise. 

LES JEUX NUMÉRIQUES
Ils peuvent se substituer de temps en temps aux séances La Martinière ou faire l’objet de séances 
spécifiques. Il en existe toute une série (dés, cartes, dominos, marelles ou damiers en sont les 
supports les plus courants).

1. LES LOTOS
Prévoir des cartons 3 × 4 avec un « noir » par ligne. Les autres cases portent des nombres écrits 
dans le système de numération ordinaire. Au CE2, il faut prévoir un jeu avec des nombres dans la 
tranche des 70 à 100, un autre comportant des nombres judicieusement choisis pour leur richesse 
en diviseurs (comme 24 ou 900) ou parce qu’ils présentent des difficultés particulières (comme 
676 ou 496) liées aux divergences entre numération écrite et numération orale. Le travail de l’en-
seignant consistera à écrire des étiquettes adaptées aux objectifs de la séance, lesquelles seront 
tirées d’une boîte les unes après les autres (écritures additives, multiplicatives, littérales...).

Exemple : 3 × 2  soixante-dix-sept  200 + 90 + 3  

2. LES PAPIERS DÉCHIRÉS
L’enseignant fait déchirer ou découper par chacun des élèves des bouts de papier sur lesquels ils 
inscrivent des nombres imposés. Par exemple :

100  100  50  50  40  40  30  20  10  60  60  70  
L’enseignant (ou un élève) choisit un nombre (dans l’exemple : un multiple de 10) et le dit. Les 
élèves doivent alors le composer à l’aide de leurs bouts de papier.
Exemples pour 140 :

 100  40             100  30  10             50  50  40  

L’enseignant peut imposer des contraintes : utiliser au moins trois bouts de papier ; ne pas utiliser 
les 100 ; etc.

3. LES LECTURES CACHÉES
L’enseignant écrit au tableau ou utilise une suite de nombres écrits sur les ardoises (voir le para-
graphe « Variante » p. 238). On demande aux élèves (un seul à la fois !) de lire à haute voix les 
suivants, les prédécesseurs, les suivants des suivants, les prédécesseurs des prédécesseurs des 
nombres écrits.
Exemples :
À partir de la suite de nombres :
69 – 500 – 1 099 – 1 500 – 2090 – 5 909 ;
l’élève dit :
« 68 – 499 – 1 098 – 1499 – 2 089 – 5 908 » (les prédécesseurs) ;
ou bien :
« 70 – 501 – 1 100 – 1 501 – 2 091 – 5 910 » (les suivants) ;
ou encore :
« 79 – 510 – 1 109 – 1 510 – 2 100 – 5 919 » (ajouter 10).
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4. LE JEU DU PORTRAIT

L’enseignant ou la classe privée d’un élève choisit un nombre. La classe ou l’élève élu doit le 
deviner en posant des questions auxquelles il ne sera répondu que par « oui » ou par « non ».

5. LA DICTÉE DE RANGEMENT

Quand les enfants réussissent bien l’épreuve de dictée de nombres, on leur demandera d’écrire, 
sous la dictée, une suite de deux, puis trois nombres (la suite est énoncée et écrite dans un second 
temps) ; enfin, d’écrire en l’ordonnant (du plus petit nombre au plus grand ou du plus grand au 
plus petit) une suite dictée dans le désordre.

Par exemple, l’enseignant dit : « 98 – 93 – 97 » et attend de l’enfant qu’il écrive :  « 98 – 97 – 93 ».

6. JEUX CRAYONS/PAPIER

Ce sont le plus souvent des jeux pour deux joueurs. En voici quelques exemples. Le lecteur 
intéressé pourra en trouver d’autres, notamment dans les brochures Jeux 1 et Jeux 2 publiées par 
l’APMEP.

Attraper 15

Une liste des neuf premiers nombres entiers est écrite sur une feuille : 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9.

Les deux joueurs choisissent tour à tour un de ces nombres, l’écrivent sur leur feuille et l’entou-
rent dans la liste. Ce nombre ne peut plus être choisi par l’adversaire. Le vainqueur est le premier 
dont la somme des nombres est égale à 15 ou le premier qui bloque son adversaire en l’empêchant 
de jouer, sa somme ne devant pas excéder 15.

Exemple de déroulement :

1  – 2  – 3  – 4  – 5   – 6  – 7  – 8  – 9  

 Célia Koubilaï

 5 9

 +  6 +  4

 +  2 +  1

 13 14

Koubilaï gagne puisque Célia ne peut plus jouer.

Les stratégies gagnantes reposent sur la décomposition de 15 en somme de trois nombres d’un 
chiffre.

La course au 21

Les joueurs disposent au départ du nombre 21 qu’ils peuvent matérialiser par 21 croix. Chaque 
joueur barre à tour de rôle une ou deux croix. Le perdant est celui qui barre la dernière croix.

Le jeu repose sur la connaissance du reste de la division d’un nombre par 3 : pour laisser une croix 
à son adversaire, il suffit de lui en laisser quatre, ou sept, ou dix ou...

L’enseignant peut changer les paramètres du jeu suivant les besoins du moment. On peut modi-
fier le nombre de croix au départ, le nombre de croix que l’on peut barrer (une, deux ou trois par 
exemple si on désire utiliser la division par 4), etc.
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Gérard Vergnaud a été directeur de recherche au CNRS. Élève de Jean Piaget, il s’est engagé 
dans la recherche en didactique des mathématiques avec un point de vue de psychologue. Il a été 
particulièrement attentif aux différents cheminements des enfants au cours de leur apprentissage 
et a essayé d’analyser la variété des opérations de pensée que ceux-ci sont amenés à mettre en 
œuvre pour résoudre des problèmes d’arithmétique élémentaire.

(Présentation extraite du fichier pédagogique du Moniteur de mathématiques – Cycle 3, Nathan, 1997.) 

Les problèmes élémentaires du champ conceptuel additif font en général intervenir trois nombres, 
on les appelle des « problèmes ternaires », contrairement aux problèmes du champ multiplicatif 
qui font généralement intervenir quatre nombres, l’un de ces quatre nombres étant souvent l’unité 
qui intervient de manière implicite.
Pour les situations qui concernent l’école primaire, Gérard Vergnaud distingue trois fonctions 
différentes pour les nombres intervenant dans un énoncé de problème additif ou soustractif :
– les nombres indiquant un état (mesure, position) ;
– les nombres indiquant une transformation d’état positive (gain, avancée) ou négative (perte, 
recul) ;
– les nombres indiquant une comparaison entre deux états (associés aux expressions « de plus 
que… » ou « de moins que… »).
La taille des nombres utilisés dans les énoncés peut être source de difficultés dans une même 
catégorie de problèmes.
À partir de ces distinctions, il identifie quatre catégories de problèmes additifs ou soustractifs :
– les problèmes de transformation d’états où intervient une chronologie ;
– les problèmes de composition d’états ou de réunion de deux parties disjointes formant un tout ;
– les problèmes de comparaison d’états ;
– les problèmes de composition de transformations. 

 Dans la catégorie des problèmes de transformation d’états, si la question porte sur la valeur 
de l’état final, pourvu que les valeurs des nombres soient bien choisies, les élèves parviennent 
à résoudre ces problèmes dès la classe de GS ou de CP, que la transformation soit additive ou 
qu’elle soit soustractive. Exemples :
« Théo possède 5 images ; il en gagne 3. Combien en a-t-il maintenant ? »
« Théo possède 8 images ; il en perd 3. Combien en possède-t-il maintenant ? »
Ce sont des problèmes que les enfants résolvent correctement en début de CP.
– Si la question porte sur la valeur de l’état initial, les élèves ont besoin d’une maturité plus grande 
pour parvenir à inverser la chronologie de l’énoncé, ils commencent à y parvenir à partir du CE1.
Exemple : « Léa possède des images ; sa maman lui offre un paquet qui contient 6 images, main-
tenant elle a 15 images. Combien d’images avait-elle avant ? »
– Si la question porte sur la valeur de la transformation, les élèves ont plus de difficultés à l’iden-
tifier, selon le contexte et la taille des nombres ; certains y parviennent au cours du CE1, la plupart 
n’y réussiront qu’à partir du CE2.
Exemple : « Ce matin, Théo avait 14 billes dans sa poche ; au cours de la journée, il a joué aux 
billes avec ses camarades ; quand il rentre chez lui, il a 9 billes dans sa poche. Que s’est-il passé 
dans la journée ? »

 Dans la catégorie des problèmes de composition d’états n’interviennent que des états ; si 
la question porte sur la valeur du tout, les élèves réussissent à répondre correctement dès le CP. 

ANNEXE 2 

Classifi cation des problèmes du champ additif 
d’après Gérard Vergnaud
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Exemple : « Théo a 5 billes jaunes et 3 billes rouges. Combien a-t-il de billes en tout ? »
– Par contre, si la question porte sur la valeur de l’une des deux parties connaissant le tout, on doit 
attendre la classe de CE1 pour voir la plupart des élèves réussir à résoudre le problème.
Exemple : « 23 élèves sont inscrits dans la classe, parmi lesquels il y a 14 filles. Combien de gar-
çons sont inscrits dans cette classe ? »

Remarque : Dans un problème de transformation d’états où la transformation est additive et où 
l’on recherche la valeur de l’état final, les élèves mobilisent une addition pour le résoudre. Dans 
un problème de composition d’états dans lequel on cherche la valeur du tout, les élèves mobili-
sent aussi une addition pour le résoudre, mais ils percevront plus facilement l’addition comme 
une opération commutative dans le second cas que dans le premier qu’ils associeront plus natu-
rellement à un surcomptage. Les problèmes au travers desquels les élèves perçoivent le sens des 
opérations ne sont donc pas sans incidence sur leur conception de l’opération.

 Dans la catégorie des problèmes de comparaison d’états, les élèves de cycle 2 ont des 
difficultés pour concevoir ce qu’est une comparaison et comment elle opère entre deux états. La 
comparaison est une opération mentale qui pourrait se traduire par une question du type : « Que 
faudrait-il donner à celui qui en a le moins pour qu’il en ait autant que celui qui en a le plus ? ». 
L’expérience montre que les élèves ont du mal à imaginer cette égalisation fictive complexe de 
deux états. Quand une comparaison positive ou négative s’établit entre deux états, l’un des deux 
états joue le rôle de référent et l’autre joue le rôle de référé :
Si on énonce : « Paul a 5 images de plus que Tony », le nombre d’images de Tony est le référent, 
Paul est le référé.
Si on énonce : « Tony a 5 images de moins que Paul », le nombre d’images de Paul est le référent 
et le nombre d’images de Tony est le référé.
– Quand la question porte sur la valeur de l’état référé, le problème est plus simple que lorsque la 
question porte sur la valeur de l’état référent. Quand la question porte sur la transformation, les 
élèves sont souvent dans l’embarras à cause des difficultés de conception associées à la notion de 
« comparaison ». Il faudra attendre le cycle 3 pour que ces situations soient mieux comprises par 
la plupart des élèves.
Exemples :
– « Paul a 8 images ; Tony a 5 images de plus que Paul. Combien Tony a-t-il d’images ? »
Cet énoncé qui paraît très simple à un adulte (on cherche la valeur de l’état référé) est générale-
ment mal réussi dans une classe de CE1.
– « Tony a 5 images de plus que Paul ; Tony a 12 images. Combien d’images possède Paul ? »
Cet énoncé est plus délicat (on cherche la valeur de l’état référent) ; il est difficilement réussi en 
CE2.
– « Tony a 17 images ; Paul en a 14. Combien Tony a-t-il d’images en plus ? »
Cet énoncé paraît lui aussi très simple à un adulte, mais les élèves peinent à le résoudre du fait de 
la présence d’une comparaison.

 Dans la catégorie des problèmes de composition de transformations, aucune indication 
n’est donnée sur la valeur des états, on donne, par exemple, la valeur de deux transformations qui 
s’enchaînent (qui se composent) et on cherche la transformation résultant de leur composition, ou 
bien on donne la valeur d’une des deux transformations composantes et celle de la transformation 
résultante et on cherche la valeur de la seconde composante. Ces problèmes se modélisent par 
la somme ou la différence de nombres relatifs ; ils correspondent donc davantage aux classes 
du collège ; toutefois, dans certains cas très simples, les élèves de cycle 2 peuvent réussir à les 
résoudre :
Exemple 1 : « Jean-Paul joue aux billes à l’école ; à la récréation du matin, il gagne 5 billes, à 
la récréation du soir, il gagne 3 billes. À la fin de la journée a-t-il gagné ou perdu des billes et 
combien ? » Le fait de ne pas savoir combien de billes possède Jean-Paul au départ gêne beaucoup 
les élèves, mais certains d’entre eux réussissent à résoudre un problème de ce type au CE1.

P234-256-9782011173881.indd   242P234-256-9782011173881.indd   242 31/05/10   11:1731/05/10   11:17



243

Exemple 2 : « Jean-Paul joue aux billes à l’école ; à la récréation du matin, il gagne 10 billes ; 
il rejoue aux billes à la récréation de l’après-midi. Quand il rentre chez lui, il découvre que, sur 
la journée, il a perdu en tout 5 billes. Que s’est-il passé à la récréation de l’après-midi ? »
Ce dernier problème est difficilement réussi en classe de 5e de collège !

Conclusion 
Dans l’article de la revue Grand N n° 38, Gérard Vergnaud débute sa conclusion par ces 
mots : « L’analyse précise des contenus conceptuels des problèmes d’addition et de soustraction 
conduit à distinguer plusieurs relations très différentes les unes des autres et une grande diversité 
de problèmes, de procédures, de représentations symboliques. 
Le développement des conceptions et des compétences de l’enfant consiste en un cheminement 
complexe à travers cet ensemble. Pour saisir ce cheminement, il faut analyser dans le détail les 
conduites des élèves en situation, leurs formulations, leurs procédures, les écarts entre les exi-
gences du maître et les démarches des élèves… »
Il est souhaitable que les enseignants prennent conscience de cette complexité et acceptent l’idée 
que les élèves ont besoin de temps pour avancer tout au long de leur scolarité primaire et même 
secondaire dans le maquis des structures additives et soustractives. 

Synthèse simplifiée rédigée d’après un article paru dans la revue Grand N n° 38, en 1986, intitulé : « Psychologie 
du développement cognitif et didactique des mathématiques : un exemple, les structures additives » et le livre de 
G. Vergnaud : Apprentissages et Didactiques, où en est-on ?, Hachette, 1995.

P234-256-9782011173881.indd   243P234-256-9782011173881.indd   243 31/05/10   11:1731/05/10   11:17



244

ANNEXE 3
Différence de deux nombres : la soustraction

1. QUELQUES PRÉCISIONS THÉORIQUES 
La soustraction est l’opération qui à un couple d’entiers (a, b), avec a supérieur ou égal à b, fait 
correspondre sa différence d notée a – b : (a, b)          (soustraction)           d = a – b.
Définir la soustraction revient donc à définir le concept de « différence entre deux entiers ». 

Il existe plusieurs façons de définir ce concept selon les notions qui sont mobilisées dans sa défi-
nition :
Définition cardinale : La différence entre a et b est le cardinal du complémentaire de B dans A 
avec A ensemble de cardinal a contenant l’ensemble B de cardinal b.
Définition ordinale : La différence entre a et b est le nombre de fois qu’il faut ajouter 1 à b 
(prendre le successeur) pour obtenir a.
Définition fonctionnelle : La différence entre a et b est l’image de a par l’opérateur fonctionnel 
« soustraire b ».
Définition algébrique : La différence entre a et b est le nombre qu’il faut additionner à b pour 
obtenir a.
Toutes ces définitions sont équivalentes entre elles mais ne mobilisent pas les mêmes approches.

2. QUELQUES CONSIDÉRATIONS PÉDAGOGIQUES ET DIDACTIQUES 
Pour un élève de CE2, comprendre la soustraction consiste à établir la correspondance entre l’ad-
dition à trou et la soustraction : « b + ? = a ↔ a – b = ? » en comprenant que, dans les deux cas, le 
point d’interrogation correspond au même nombre. Pour cela, il faudra qu’il surmonte plusieurs 
difficultés de natures différentes.
Le fait que ces deux égalités n’ont pas le même statut constitue une première différence de nature 
conceptuelle : 
– l’addition à trou « b + x = a » est une équation d’inconnue x qui pose un problème : quelle est 
la valeur du nombre x qui rend l’égalité vraie ? Une calculatrice ne sait pas répondre à ce type de 
question. Il existe une méthode de résolution algébrique de ce type d’équation, mais elle est ensei-
gnée au collège. Un élève de l’école primaire ne peut donc résoudre ce problème qu’en procédant 
par essais successifs de façon plus ou moins efficace selon le degré d’organisation de ces essais ;
– la soustraction « a – b = x » est une opération qu’une calculatrice peut effectuer. L’élève doit 
aussi, dans ce cas, savoir mettre en œuvre un procédé de calcul réfléchi ou automatisé, pour effec-
tuer ce type d’opération. Cet apprentissage demande efforts et rigueur ; il nécessite forcément un 
peu de temps. Au CE2, il devrait se mettre en place de façon sûre, aussi bien avec l’application 
des différentes techniques de calcul réfléchi qu’avec l’application d’une technique opératoire de 
calcul posé.
Il est difficile pour un élève de comprendre que la solution de ces deux opérations est toujours la 
même. La calculatrice peut être un outil efficace pour aider l’élève à se convaincre de cette équi-
valence, mais elle ne doit pas devenir un argument pour éviter l’apprentissage de la soustraction. 
La façon dont les élèves traduisent les problèmes (qu’ils ont à résoudre) constitue la deuxième 
différence :
Quand un élève tente de « mathématiser » l’énoncé d’un problème, il s’appuie généralement sur 
la chronologie du scénario de l’énoncé qu’il essaie de revivre. Or, certains énoncés conduisent 
à utiliser directement la soustraction alors que d’autres se traduisent plus naturellement par une 
addition à trou.
Comme l’a montré Gérard Vergnaud, l’ensemble des problèmes qui font intervenir l’addition 
ou la soustraction dans leur résolution constitue « le champ conceptuel additif » dans lequel les 
différentes notions interfèrent de façon dialectique (voir annexe 2). 
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Exemple 1 : « Paul possède 20 € dans son porte-monnaie. Il achète un DVD à 12 €. Combien 
possède-t-il maintenant ? »
Si l’on permet aux élèves d’utiliser une calculatrice pour mettre de côté les difficultés liées aux 
techniques de calcul, la plupart d’entre eux tapent l’opération : 20 – 12.
Dans ce contexte, la dépense est associée à une diminution de la somme – ce qu’un élève traduit 
spontanément par une soustraction. Il existe donc une signification intuitive de la soustraction 
comme « opération qui fait diminuer » que les élèves utilisent dès le CE1 et même dès le CP.
Exemple 2 : « Paul a de l’argent dans son porte-monnaie. Son oncle lui donne 12 €. Il possède 
maintenant 20 €. Combien avait-il d’argent au départ ? »
La plupart des élèves écriront : ? + 12 = 20 ou bien 12 + ? = 20. Cette égalité respecte en effet de 
façon plus fidèle la chronologie de l’énoncé.
Même si l’enseignant permet aux élèves d’utiliser une calculatrice, le nombre d’élèves qui tape-
ront l’opération (20 – 12) sera beaucoup moins important que dans l’exemple précédent.
L’enseignant ne peut pas convaincre les élèves que la soustraction traduit mieux que l’addition à 
trou la situation décrite par l’énoncé de ce problème. Il leur demande d’oublier l’énoncé du pro-
blème et de se prononcer sur la technique la plus rapide pour trouver la valeur du nombre qu’ils 
recherchent : la soustraction apparaît comme une solution plus efficace. Toutefois, certains élèves 
qui connaissent leurs difficultés dans les calculs soustractifs hésiteront à s’engager dans un tel 
calcul. 
Avec l’utilisation de la calculatrice, ils se convaincront plus facilement de la pertinence du calcul 
de la soustraction et accepteront plus volontiers d’investir leur énergie dans son apprentissage lors 
des séances d’entraînement au calcul qui se feront sans l’aide de la calculatrice.
Si l’utilisation de la calculatrice est un moyen intéressant pour comprendre l’intérêt de la sous-
traction, elle ne doit cependant pas devenir un obstacle à l’apprentissage des techniques de calcul 
soustractif. Tirer les avantages de la calculatrice, sans en subir les inconvénients, demande une 
gestion réfléchie de son utilisation.
La troisième difficulté tient à l’apprentissage des techniques de calcul de différence :
– Quand on procède à un calcul réfléchi de différence, avec ou sans l’aide de l’écrit, on a le choix 
entre deux grandes façons d’organiser le calcul : soit on calcule « en avançant », soit on calcule 
« en reculant ».
• Si l’on calcule « en avançant », cela signifie qu’on part du plus petit terme de la différence et 
qu’on se demande de combien il faut « avancer » pour atteindre le plus grand. Ou bien combien 
faut-il additionner à b pour trouver a ? Ceci n’est rien d’autre que la résolution de l’addition à 
trou : b + ? = a.
Exemple : 41 – 28 = ?
28 + 2 = 30 ; 30 + 10 = 40 ; 40 + 1 = 41 ; au total : 28 + 13 = 41, donc 41 – 28 = 13.
Cette technique semble assez naturelle car elle est souvent employée par les commerçants qui ren-
dent la monnaie ; ils énoncent le prix de l’article acheté en le remettant dans les mains du client, 
puis ils surcomptent à partir de ce prix en étalant sur le comptoir les pièces de monnaie corres-
pondant à leur surcomptage jusqu’à atteindre la valeur du billet donné par le client. Ils préfèrent, 
comme les élèves, additionner que soustraire car l’addition est moins complexe à gérer mentale-
ment que la soustraction ; toutefois cet aménagement nécessite de transformer la soustraction en 
addition à trou (calcul de complément).
• Si l’on calcule « en reculant », cela signifie qu’on part du plus grand terme de la différence et 
qu’on recule d’une valeur égale au second terme de la différence pour en atteindre le résultat.
Dans cette optique, on utilise implicitement l’opérateur « soustraire b ». Ce calcul peut se décom-
poser lui aussi en plusieurs étapes simples.
Exemple 41 – 28 = ?
41 – 20 = 21 ; 21 – 1 = 20 ; 20 – 7 = 13, donc 41 – 28 = 13.
Ces deux techniques de calcul réfléchi fondent donc leur équivalence sur celle de la soustrac-
tion et de l’addition à trou. Travailler en calcul réfléchi peut donc aussi aider à construire cette 
équivalence.
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3. LE CALCUL POSÉ
Quand on procède à un calcul posé de la différence de deux nombres, on peut hésiter entre 
plusieurs techniques :
• celle basée sur « l’emprunt » encore appelée « technique par démolition ». Dans laquelle le 
problème de la retenue se règle par la transformation d’une unité de rang n du premier terme en 
dix unités de rang immédiatement inférieur de ce même terme.
Exemple :  3  12 15
  4  3  5
 –  2 5 7
  1 7 8
Cette technique, qui a été adoptée dans le fichier CE1, est généralement bien comprise par les 
élèves en CE1 ; elle repose sur les règles de la numération décimale de position qu’elle permet 
d’approfondir. Ici, on défait des paquets de dix au lieu de les faire comme dans les retenues de 
l’addition – ce qui confirme que ces groupements par dix sont réversibles. Elle présente l’incon-
vénient d’obliger à des ratures et de se compliquer quand des zéros s’intercalent dans le premier 
terme de la différence ; c’est pourquoi elle est abandonnée en CE2.
• celle basée sur la recherche du complément et qui consiste à penser la soustraction comme une 
addition à trou posée en colonnes dont le résultat est le premier terme de la différence. Les rete-
nues n’apparaissent que sous les chiffres du second terme de la différence car ce sont celles de 
l’addition : 4  3  5
 –  21 51 7
  1 7 8
Déroulement : De 7 « pour aller à » 5, c’est impossible ; donc on cherche de 7 « pour aller à » 15 : 
c’est 8. On écrit 8 et on retient 1 car, lorsqu’on calcule 8 + 7 = 15, on pose 5 et on retient 1 dans 
la colonne suivante.
5 et 1 de retenue égale 6 ; de 6 pour aller à 3, c’est impossible ; donc on cherche de 6 pour aller 
à 13. C’est 7, on écrit 7 et on retient 1 car, lorsqu’on calcule 6 + 7 = 13, on pose 3 et on retient 1 
dans la colonne suivante.
2 et 1 de retenue égale 3 ; de 3 pour aller à 4, c’est 1. On écrit 1 et le calcul est terminé.
Cette technique oblige à transformer la soustraction en addition – ce qui est une difficulté –, mais 
elle permet de ne pas avoir à gérer d’autres retenues que celles de l’addition.
• celle basée sur la « compensation » qui repose sur une propriété fondamentale de la différence 
de deux nombres : « Une différence ne change pas si l’on additionne (ou si l’on soustrait) le même 
nombre à chacun de ses termes. » C’est la technique qui a été adoptée dans ce fichier CE2 et qui 
est généralement considérée en France comme la technique usuelle de calcul posé de différence.
Les retenues apparaissent simultanément devant le chiffre du premier terme de la différence en 
représentant une addition de 10 et sous le chiffre de la colonne suivante du second terme de la 
différence en représentant une addition de 1 unité d’ordre supérieur : c’est la « compensation ».
  4  13  15
 –  21 51 7
  1 7 8
Sa compréhension n’est pas simple car les retenues jouent des rôles différents selon l’endroit où 
elles apparaissent et elles modifient la valeur initiale des chiffres composant l’écriture du nombre 
en apparaissant comme extérieures aux nombres mis en jeu par le calcul. Les élèves ont besoin 
d’une période d’entraînement importante pour maîtriser la gestion des retenues et automatiser 
cette technique.

4. CONCLUSION 
Il faut sans aucun doute séparer nettement la façon de traduire un énoncé de problème soustractif 
et la façon dont on organise le calcul d’une différence.
Mais quelle que soit la technique choisie par les enseignants, elle nécessitera une période assez 
longue d’entraînement pour devenir une technique automatisée et sûre de calcul de différence 
pour les élèves.
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ANNEXE 4
La multiplication dans le monde

Dans le fichier de l’élève sont présentées deux techniques pour poser et effectuer une multipli-
cation, mais il en existe bien d’autres.

Plusieurs techniques utilisent la base 2. Elles ne requièrent la connaissance que de la table de 
multiplication par 2 :
– la technique égyptienne est notamment connue grâce au papyrus Rhind, écrit au XVIIe siècle 
av. J.-C., où le sage Ahmès expose les connaissances mathématiques de son temps, qui viennent 
en partie des Babyloniens ;
– la technique russe est une variante de la technique égyptienne.

D’autres techniques utilisent la décomposition décimale des nombres et se caractérisent par le 
produit de chaque chiffre du premier nombre par chaque chiffre du second. Elles nécessitent 
donc de connaître les tables de multiplication. Cependant, plusieurs types de dispositions ont été 
adoptés au cours des temps :
– la technique grecque, décrite dans le fichier de l’élève ;
– la technique contemporaine, décrite également dans le fichier car c’est actuellement la plus 
répandue ;
– la technique per gelosia (« par jalousies ») qui se pratiquait au Moyen Âge en Chine, en Inde, 
chez les Arabes, aussi bien qu’en Occident, et se pratique encore aujourd’hui en Turquie ;
– les bâtons de Neper, mathématicien écossais qui mit au point en 1617 un instrument de calcul 
très utilisé au XVIIe siècle permettant de calculer des multiplications. Il fonctionne sur le  même 
principe que la technique per gelosia.

Enfin, une méthode graphique vient compléter ce panel. Pour de plus amples informations, 
l’ensei gnant peut consulter le site Internet : http://www.glumbert.com/media/multiply.

Voici quelques exemples de ces techniques.

La technique égyptienne 
Elle consiste à utiliser le double des nombres jusqu’à un nombre inférieur ou égal au multiplicande.
Ensuite, il suffit de sélectionner les doubles correspondant à la décomposition du multiplicande. 
La somme de ces doubles donne le résultat de la multiplication. 
Exemple : 345 × 36

Doubler Doubler Ajouter

345 1

690 2

1 380 4  1 380

2 760 8

5 520 16

11 040 32  11 040

12 420
345 × 36 = 12 420
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La technique russe 
Elle consiste à calculer simultanément les parties entières des moitiés successives de l’un des 
nombres et les doubles successifs de l’autre. 
Ensuite, il suffit de sélectionner les doubles correspondant à des moitiés impaires. La somme de 
ces doubles donne le résultat de la multiplication. 
Exemple : 345 × 36 

Prendre la moitié Doubler Ajouter

345 36  36

172 72

86 144

43 288  288

21 576  576

10 1 152

5 2 304  2 304

2 4 608

1 9 216  9 216

12 420
345 × 36 = 12 420

Technique per gelosia (« par jalousies »)
Elle utilise un tableau avec des cases centrales coupées par des diagonales. Ces cases servent 
à écrire les produits des nombres en suivant la méthode de remplissage d’un tableau à double 
entrée : la partie inférieure reçoit l’unité et la partie supérieure la dizaine, s’il y a lieu.
Lorsque tous les produits sont calculés, il faut effectuer la somme pour chaque diagonale, en com-
mençant en bas à droite, en notant les retenues dans la diagonale suivante.

Exemple : 345 × 36
3 4 5 ×

1 11 11

3
9 2 5

1 2 3
6

8 4 0
1 2 4 2 0

345 × 36 = 12 420
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ANNEXE 5
Les divisions

A. QUELQUES PRÉCISIONS THÉORIQUES
Il existe deux divisions très différentes entre elles qu’un enseignant doit connaître et savoir dis-
tinguer : la division euclidienne (encore appelée « division avec reste ») et la division rationnelle 
(encore appelée « division exacte »).

1. La division euclidienne
C’est une opération qui ne fait intervenir que des entiers naturels. 
À un couple (a, b) de deux entiers naturels avec b non nul, elle fait correspondre un couple (q, r) 
de deux entiers naturels. 
Le vocabulaire associé à cette opération est le suivant :
a est appelé le dividende q est appelé le quotient euclidien
b est appelé le diviseur r est appelé le reste euclidien

Définir la division euclidienne, c’est indiquer comment calculer q et r connaissant a et b.

Définition 1 : Les nombres q et r vérifient les relations suivantes :
a = b × q + r avec 0 � r � b

Exemple : Choisissons a = 17 et b = 5.
On peut écrire : 17 = 5 × 1 + 12 ; 17 = 5 × 2 + 7 ; 17 = 5 × 3 + 2 ; 17 = 5 × 4 – 3 ;…
De toutes ces égalités, seule la troisième convient car le nombre 2 est compris entre 0 et 5 et peut 
donc être considéré comme le reste de la division de 17 par 5. De ce fait, q est égal à 3.
On a tendance à ramener la définition à la seule égalité : 17 = 5 × 3 + 2 qui ne suffit pas à elle seule 
à définir la valeur de r et celle de q.

Définition 2 : Les nombres q et r vérifient les relations suivantes :
  b × q � a < b × (q + 1) avec r = a – b × q
Exemple : Choisissons a = 17 et b = 5
  5 × 3 � 17 < 5 × 4 avec r = 17 – 5 × 3 = 2
Cette seconde façon de définir q et r s’appuie sur l’encadrement du dividende a entre deux 
multiples successifs du diviseur b. C’est ce que cherchent à faire les élèves quand ils recherchent 
la valeur du dividende dans la table de multiplication du diviseur.

Remarques : • La division euclidienne, de par sa définition, se distingue des trois autres opéra-
tions définies sur les entiers car, au lieu de faire correspondre un seul nombre au couple d’entiers 
initial, elle lui fait correspondre un autre couple d’entiers. Ceci a pour conséquence qu’il est 
impossible de lui associer un symbole opératoire complété par une égalité comme pour les trois 
autres opérations :
17 + 5 = 22  17 – 5 = 12 17 × 5 = 85  17 divisé par 5 = ?
Cette dernière égalité ne peut pas recevoir de réponse satisfaisante compatible avec les propriétés 
de l’égalité ; on pourrait seulement écrire : f (17 ; 5) = (3 ; 2), la lettre f désignant l’application 
« division euclidienne » de IN × IN dans lui-même. Cette dernière écriture serait mathématique-
ment correcte mais ne présente pas la simplicité des autres égalités et dépasse le niveau concep-
tuel d’un élève de l’école élémentaire. Elle n’est donc pas utilisée.
• Les deux définitions précédentes comportent chacune une égalité et un encadrement. Elles sont 
équivalentes entre elles. L’égalité de la définition 1 se transforme facilement en l’égalité de la 
définition 2 ; l’encadrement de la définition 1 se transforme en l’encadrement de la définition 2 
en additionnant le produit b × q à chacun de ses trois membres.

2. La division rationnelle
C’est une opération qui fait intervenir des nombres rationnels. Ces nombres sont soit des entiers, 
soit des nombres s’écrivant sous forme de fraction.
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À tout couple (a, b) d’entiers ou de rationnels avec b non nul la division rationnelle fait corres-
pondre le nombre q tel que : q × b = a.
Le nombre q est appelé quotient rationnel de a par b ou encore quotient exact de a par b. 

Il se note sous la forme q = 
a
b  ou encore q = a ÷ b.

Remarques : • Cette division est l’opération réciproque de la multiplication. Le quotient rationnel 
est la solution de la multiplication à trou : b × ? = a ; elle existe quelle que soit la valeur de a et 
de b pourvu que b soit non nul. Toutefois le nombre q n’est un entier que dans le cas où a est un 
multiple de b, dans les autres cas, il n’est pas entier et s’écrit sous forme de fraction.
• Cette division est une opération comparable aux trois autres opérations connues car à un couple 
d’entiers initial elle fait correspondre un seul nombre q. Elle possède donc un symbole opératoire 
associé à une égalité : a ÷ b = q. Toutefois ce nombre n’est pas souvent un entier. On ne peut donc 
la considérer comme une vraie opération que dans l’ensemble des nombres rationnels – d’où son 
nom !
• L’existence de deux divisions nécessite de préciser de quel quotient on parle afin de savoir de 
quelle division il s’agit. D’où les appellations de « quotient euclidien » et de « quotient rationnel ».
Avec les élèves du CE2 on ne travaille que sur la division euclidienne dont le quotient et le reste 
sont des entiers ; le risque de confusion n’existe donc pas.
• Au CM2, quand on aborde le quotient décimal d’un entier par un entier, il faut prendre conscience 
que l’on change d’opération en prolongeant la division au-delà du reste entier (dans ces condi-
tions, le reste et le quotient ne sont d’ailleurs plus uniques). Cette technique permet d’obtenir 
différentes approximations décimales du quotient rationnel associé à cette division. Quand elle se 
termine par un reste nul comme pour 5 ÷ 4 = 1,25 c’est que la fraction correspondant au quotient 
rationnel (ici 5/4) est un nombre décimal. Dans les autres cas, au bout d’un nombre fini d’étapes 
(inférieur à la valeur du diviseur), on retrouve un reste déjà trouvé précédemment – ce qui fait 
apparaître une période dans la partie décimale qui, du même coup, devient illimitée.
• Les élèves de fin de cycle 3 doivent savoir calculer le quotient euclidien et le reste d’une 
division euclidienne à l’aide d’une calculatrice. Pour cela, ils vont utiliser la touche « ÷ » de 
leur calculatrice qui est la touche de la division rationnelle. La machine affichera à l’écran une 
approximation décimale du quotient rationnel qu’elle arrondira sur le dernier chiffre en fonction 
de la place dont elle dispose.
Exemple : 85 ÷ 13 = 6,538461538 (approximation à 10 –9 près de 85/13)
Les élèves prélèveront la partie entière de ce quotient qui leur fournira le quotient euclidien de la 
division de 85 par 13, puis calculeront : 85 – 6 × 13 = 7 pour obtenir la valeur du reste.
Si leur calculatrice ne respecte pas les priorités opératoires, ils devront taper 85 – (6 × 13) pour 
obtenir ce résultat, ou bien 6 × 13 = 78, puis 85 – 78 = 7.

B. QUELQUES PRÉCISIONS DE NATURE DIDACTIQUE
Comme nous l’avons signalé dans les observations préliminaires des leçons concernées, il faut 
savoir que, parmi les différents problèmes pouvant se résoudre par une division euclidienne, tous 
ne présentent pas le même niveau de difficulté pour un élève. Le travail que Gérard Vergnaud a 
fourni sur le champ additif (cf. annexe 2, p. 241) a reçu un prolongement sur le champ multiplica-
tif qui englobe la multiplication et la division. La classification qu’il propose concerne davantage 
la fin du cycle 3 car elle mobilise la notion de « proportionnalité », mais il faut savoir que, parmi 
les problèmes de division, Gérard Vergnaud distingue les deux types de situations suivantes qu’il 
schématise par un tableau :

 Division-partition Division-quotition
Grandeur 1 Grandeur 2 Grandeur 1 Grandeur 2

1 ? 1 C
A B ? B
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• Dans les situations de division-partition, qu’on appelle aussi « recherche de la valeur d’une 
part », les données numériques contenues dans l’énoncé, désignées dans le tableau par les lettres 
A et B, ne concernent pas la même grandeur – ce qui interdit de les combiner additivement entre 
elles en conservant du sens à ce calcul.
Exemple : « On achète 8 cahiers identiques, on paye 24 €. Quel est le prix d’un cahier ? »
Dans le tableau précédent, la Grandeur 1 serait le nombre de cahiers achetés, la Grandeur 2 serait 
le prix payé en euros. Le nombre A serait 8, le nombre B serait 24 ; le prix d’un cahier correspon-
dant au point d’interrogation.
Comme nous l’avons précisé dans le guide pédagogique, pour résoudre ce type de problème 
l’élève est presque contraint d’emprunter une procédure multiplicative tant qu’il ne maîtrise pas 
la division.
La relation qui le guide est : Prix payé = Prix d’un cahier × Nombre de cahiers.
Donc, avec les valeurs de l’énoncé, on obtient : 24 = ? × 8.
Pour résoudre cette multiplication à trou, il peut procéder par essais successifs, mais ici la connais-
sance de la table de multiplication par 8 lui fournira la réponse : un cahier coûte 3 €.
Quand le produit ne se trouve pas dans la table du diviseur comme, par exemple : 224 = ? × 8, de 
nombreux élèves se découragent, n’ayant pas la certitude que la réponse est à leur portée.
• Dans les situations de division-quotition, qu’on appelle aussi « recherche du nombre de parts », 
les données numériques contenues dans l’énoncé, désignées dans le tableau par les lettres C et B, 
concernent la même grandeur – ce qui permet de les combiner additivement entre elles en conser-
vant du sens à ce calcul.
Exemple : « On achète des B.D. coûtant 8 € chacune. On paye 96 €. Combien a-t-on acheté de 
B.D. ? »
Dans le tableau précédent, la Grandeur 1 serait le nombre de B.D. achetées, la Grandeur 2 serait 
le prix payé en euros. Le nombre C serait 8, le nombre B serait 96 ; le nombre de B.D. achetées 
correspondant au point d’interrogation.
Pour résoudre ce type de problème, un élève qui ne maîtrise pas encore la division, peut utiliser 
une procédure additive ou soustractive. En additionnant le prix de 8 € à lui-même, il sait qu’il 
finira par atteindre 96 € ; de même, en retranchant plusieurs fois de suite le prix de 8 € à partir de 
96 €, il sait qu’il parviendra à 0. Évidemment, l’utilisation de multiples de 8 € est un accélérateur 
de la procédure de résolution dans les deux cas. L’utilisation de la multiplication n’est donc pas 
obligatoire ; elle est progressive et apparaît comme une façon d’améliorer les procédures de réso-
lution sans les remettre en cause.

Pour étudier efficacement les problèmes se résolvant par une division, c’est-à-dire pour offrir aux 
élèves une bonne approche du « sens de la division », il est nécessaire d’aborder ces deux types 
de problèmes. 
Mais la question qui se pose est : « Par quel type de problème commencer ? »
– Il est possible de faire le choix de commencer par des problèmes de division-partition en justi-
fiant ce choix par le fait que, la division se situant dans le champ multiplicatif, autant y entrer tout 
de suite, en ne laissant pas croire aux élèves qu’ils pourront toujours résoudre les problèmes de 
division en faisant des soustractions ou des additions. De plus, les élèves ayant besoin de temps 
pour s’approprier ces nouvelles structures, leur apprentissage doit commencer assez tôt.
– Il est possible de faire le choix de commencer par des problèmes de division-quotition en jus-
tifiant ce choix par le fait que, les élèves pouvant les résoudre par des procédures additives ou 
soustractives, ils pourront s’appuyer sur leurs connaissances antérieures pour résoudre ces pre-
miers problèmes, puis découvrir l’intérêt d’utiliser la multiplication pour gagner du temps. Les 
procédures multiplicatives devenant indispensables quand la taille des nombres augmente. C’est 
ce choix de la progressivité des apprentissages qui a été fait dans ce fichier.

Quand les élèves s’engagent dans la résolution des problèmes de division, les relations liant le 
quotient, le reste, le diviseur et le dividende sont invariantes quel que soit le type de ces problèmes. 
Dans ce travail, la compétence qui reste prédominante est celle de savoir encadrer un nombre (le 
dividende) entre deux multiples successifs du diviseur. Il faut donc la travailler en priorité.

P234-256-9782011173881.indd   251P234-256-9782011173881.indd   251 31/05/10   11:1731/05/10   11:17



252

ANNEXE 6 
La balance Roberval

Cette balance a été mise au point par Gilles Personnier de Roberval. Ce physicien et mathé-
maticien français est né en 1602 à Roberval dans l’Oise et mort en 1675. D’origine humble, 
il s’instruisit avec l’aide du curé du village (mathématiques, latin, grec) et réussit une carrière 
scientifique et technologique.

Description
La balance de Roberval est une balance à plateaux supportés ou balance à deux fléaux. Cette 
originalité facilite l’accès aux plateaux. La balance de Roberval se compose d’un fléau apparent 
à trois couteaux et d’un contre-fléau caché dans le socle. Ces deux pièces sont associées l’une à 
l’autre par les tiges qui supportent les plateaux. Ce dispositif permet à ces plateaux de rester en 
permanence horizontaux. Une aiguille fixée sur le fléau supérieur se déplace devant un cadran qui 
permet de repérer sa position. 

Principe 
Il est basé sur le théorème des moments : un solide mobile autour d’un axe est en équilibre quand 
la somme des moments, par rapport à l’axe, des forces qui tendent à le faire tourner dans un sens 
est égale à la somme des moments, par rapport à l’axe, des forces qui tendent à le faire tourner en 
sens contraire.

Cela se traduit sur la figure par :
P1 . L1 = P2 . L2 
P1 = m1 . g et P2 = m2 . g étant les poids des masses m1 et m2 et g l’intensité de la pesanteur.
L’équation devient alors : m1 . L1 = m2 L2 
Si L1 = L2 (bras de fléau égaux), alors m1 = m2.

Qualités
Les qualités requises pour une balance sont la justesse, la sensibilité et la fidélité.
Justesse : une balance est juste si les deux bras du fléau ont strictement la même longueur 
(L1 = L2).
Sensibilité : elle correspond à la précision de la balance, c’est-à-dire à la plus petite masse qui 
déséquilibre la balance (généralement le décigramme). Elle dépend de la finesse des couteaux.
Fidélité : une balance est fidèle si les mesures sont reproductibles.

Aiguille

Fléau

Couteaux
Plateau

SocleContre-fléau

O’

O

B’A’

A B

L1

P1 = m1 . g
P2 = m2 . g

L2
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Utilisation 
Simple pesée
L’utilisation la plus évidente de la balance de Roberval est la simple pesée. Cette méthode peut se 
révéler approximative si les deux bras de fléau ne sont pas rigoureusement identiques, c’est-à-dire 
quand la balance n’est pas juste.

Double pesée
Dans les programmes de 1920, la technique de la double pesée était un savoir exigible pour le 
certificat d’étude.
Il n’existe pas de balance juste car il est impossible de construire un fléau ayant deux bras de 
longueur strictement identique. Pour réaliser une pesée précise, il est donc nécessaire d’utiliser 
le principe de la double pesée de Borda, dite « pesée par substitution ». Ce principe consiste à 
réaliser deux équilibres successifs, selon le schéma suivant :

Le schéma représente des plateaux suspendus. Toutefois le principe de la double pesée demeure 
identique si les plateaux sont supportés, comme pour la balance de Roberval.
Premier équilibre : installons sur le plateau de gauche, par exemple, un objet quelconque nette-
ment plus lourd que l’objet à peser. Nous l’appellerons « la tare » ; sa masse est T. L’objet à peser 
de masse x est placé sur l’autre plateau et, en ajoutant sur ce plateau des masses marquées dont la 
somme est m1, nous amenons l’aiguille devant la graduation 0.
Deuxième équilibre : ne touchons pas au plateau de gauche. Enlevons le corps et les masses du 
plateau de droite, puis rétablissons l’équilibre précédent, avec l’aiguille devant la même gradua-
tion 0, en plaçant sur ce plateau de nouvelles masses marquées dont la somme est, maintenant, m2. 
Nous avons : T . L1 = (x + m1) . L2 et T . L1 = m2 . L2
Donc : x + m1 = m2
x = m2 – m1
De nos jours, ces balances ne sont plus utilisées puisque remplacées avantageusement par les 
balances électroniques plus précises et plus faciles d’emploi.

Toutefois ces balances restent d’un grand intérêt pédagogique.

  m1 m2

T T

Double pesée

Premier
équilibre

Deuxième
équilibre

L1 L2 L1 L2
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ANNEXE 7 
Mesures et incertitudes

Considérons l’exemple simple de la mesure de la longueur L d’un objet avec une règle graduée. 
Supposons que cette règle soit graduée en cm et mm ; la mesure sera faite au mm près.
Par exemple, l’élève va écrire : 6 cm 4 mm.
Cette valeur ne correspond pas à la valeur vraie de la longueur L de l’objet qui est physiquement 
inaccessible. Nous allons donc encadrer cette valeur.

Quelles sont les erreurs qui peuvent être faites sur une telle mesure ?
Ces erreurs peuvent être de natures différentes. 

a. L’erreur grossière de manipulation
Cette erreur fera aligner, par exemple, l’extrémité – origine de l’objet sur la graduation 1 au lieu 
de la graduation 0.
Une telle erreur est repérable car le résultat de la mesure est notablement différent des valeurs 
données par l’ensemble des élèves de la classe. Cette mesure est donc à écarter. 

b. L’erreur aléatoire
C’est l’erreur inévitable liée à l’ajustement de l’objet devant la règle, à la vision de l’expérimen-
tateur et à la précision de l’instrument. Si l’on effectue plusieurs fois la même mesure, on trouve 
des valeurs proches mais pas nécessairement identiques.

Pour une règle dont les graduations sont tous les mm, cette erreur est en principe de l’ordre du 
demi-millimètre. En effet, si on écrit : 6 cm 4 mm, c’est que l’extrémité de l’objet arrive plus près 
de la graduation 4 que des graduations 3 ou 5.
Notons que cette erreur se reproduit aussi lorsqu’on ajuste l’origine 0 de la règle devant une 
extrémité de l’objet.

c. L’erreur systématique
Dans l’expérience de lecture sur une règle, c’est une erreur due à la parallaxe liée à une observa-
tion en biais de la graduation. Cette erreur fait décaler systématiquement la mesure d’une gradua-
tion à chaque fois.

Compte tenu de toutes ces erreurs, le résultat de la mesure ne peut être connu au mieux qu’au 
millimètre près : on dit avec une incertitude absolue de 1 mm. ΔL = 1 mm.
La valeur vraie L se trouve donc dans l’intervalle : 6 cm 3 mm � L � 6 cm 5 mm.

Les réponses 6 cm 3 mm, 6 cm 4 mm et 6 cm 5 mm sont donc toutes les trois acceptables par 
l’enseignant.

Quelle est la précision de la mesure ?

Cette précision est donnée par le rapport ΔL / L soit : 1 / 64 = 0,016, soit 1,6 %.
C’est une très bonne précision : il est illusoire de penser qu’un enfant puisse effectuer une mesure 
avec une précision supérieure !
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Les nouveaux programmes, avec la mise en œuvre du Socle commun de connaissances et de 
compétences, insistent à juste titre sur l’intérêt qu’apportent les outils informatiques dans la 
plupart des situations d’enseignement. 

Nous pensons apporter une aide non négligeable aux enseignants en leur proposant trois activités 
géométriques complémentaires qui permettent aux élèves d’approfondir les notions étudiées sous 
une forme différente qui les libère des difficultés liées aux tracés avec les instruments : tracer des 
droites perpendiculaires ; tracer un rectangle, un carré… ; tracer un pavé, un cube ; tracer des 
figures planes et des solides.

Mise en œuvre 
Ces activités ont été conçues pour que les élèves puissent les pratiquer seuls en suivant pas à pas 
les consignes, soit à l’école, soit à la maison sur l’ordinateur familial, même si l’outil informa-
tique ne leur est pas tout à fait familier.

Le logiciel utilisé pour ces ateliers est un logiciel libre OpenOffice.org (open source). Il est inté-
ressant tant sur les plans de son coût et de sa fiabilité que sur celui de la souplesse d’adaptation 
qu’il offre aux utilisateurs.
Pour télécharger le logiciel OpenOffice.org, saisir l’adresse http://fr.openoffice.org/ dans la barre 
d’« Adresse » de votre navigateur Internet, puis appuyer sur « Entrée ». 
Sur le site francophone OpenOffice.org, cliquer sur le bouton « Télécharger OpenOffice.org ». 
Ensuite, sélectionner un système d’exploitation (avec JAVA inclus). Une fenêtre apparaît, cliquer 
sur « Enregistrer ». (Suivant le navigateur Internet utilisé, une deuxième fenêtre peut apparaître, 
choisir alors le dossier dans lequel sera téléchargé le logiciel puis cliquer sur « Enregistrer ».)
Pour installer le logiciel, double cliquer sur le logiciel précédemment téléchargé et suivre les 
instructions de l’installation. 

Bien sûr, ces activités sont tout à fait transposables à d’autres logiciels, mais cela demande une 
certaine connaissance de l’outil informatique et des logiciels utilisés. 

Durant le temps scolaire, l’école devrait être en mesure de proposer deux modes d’exploi-
tations :

1. La classe dispose d’un matériel informatique. Un ou deux ordinateurs sont en fond de classe : 
les élèves peuvent librement les utiliser dès lors qu’ils ont terminé leurs travaux en cours ou bien 
l’accès est réglementé par un tour de rôle ou un contrat de travail.

2. Le matériel informatique est regroupé dans une salle. L’enseignant programme, au cours de son 
créneau horaire de réservation de la salle informatique, une séance sur le maniement d’un logiciel 
de géométrie dynamique, par exemple.

Si les élèves n’ont pas le temps de terminer les activités, ils enregistrent leur document selon 
la procédure suivante : 
– Cliquer sur « Fichier », puis sur « Enregistrer sous ».
– Une fenêtre s’ouvre : choisir le dossier dans lequel ce document sera enregistré, par exemple : 
« Mes documents ».
– Taper un nom de fichier dans la case prévue à cet effet et cliquer sur « Enregistrer ».

Lors d’une nouvelle séance, l’élève ouvre son document : soit à partir du dossier « Mes 
documents » par un double clic sur le nom de son document, soit à partir du logiciel : 
– Cliquer sur « Fichier », puis sur « Ouvrir ».
– Une fenêtre s’ouvre : choisir le dossier dans lequel le document a été enregistré, par exemple : 
« Mes documents » ; cliquer sur le nom du fichier, puis sur « Ouvrir ».

ANNEXE 8
Ateliers informatiques
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