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1. Pourquoi la pensée algébrique? 
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✓ Dans les années 70 - 80 : Rupture entre l’arithmétique et l’algèbre
L’arithmétique concernait le primaire et l’algèbre le secondaire

⇨ Recherches principalement focalisées sur les erreurs des
élèves en algèbre et l’analyse des difficultés.

✓ Depuis le début des années 2000 : Continuité entre l’arithmétique et
l’algèbre : Développer une pensée algébrique ...

Chercher comment la pensée des élèves peut progressivement acquérir
les caractéristiques d’une pensée algébrique, dès l’école primaire, dans
des activités en nombres et opérations.
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Bref détour historique



Dans une épreuve de fin de 1ère secondaire (5e année collège) 
Environ 1000 élèves testés (Vlassis et Demonty, 1998) 

Exemples d’erreurs 
en algèbre au début du secondaire 

Expressions à simplifier (réduction de termes semblables) 
7r + 2r + 3t = (12rt) 14% RC : 9r + 3t
4p + 7 + 5p = (16p) 26% RC : 9p + 7
3 + 2b = (5b) 36% RC : 3 + 2b 

Distributivité
Au total  : 

Réussite : 27%
Echec : 73%

 7 (x + 3)  21x 32 % 

   7x + 3 40 % 

   7x + 21 27 % 

   7x + 10 1 % 

 

% = % erreurs 
d’additions de termes 
non semblables 



Solutions % réussite % échec % Omission

4 – x = 5 -1 70 21 9

-x + 30 = 6 24 57 31 12

Résolution d’équations arithmétiques (x dans un seul membre) 

Test soumis à 131 élèves en fin de 2e année du secondaire ( 4e année  
collège ) (Vlassis, 2002, 2004, 2008, 2010)



Les recherches s’accordent sur le fait que ces difficultés
prennent en réalité racine au primaire :

• la conception de la lettre
• la conception de l’égalité
• la conception du signe « moins » 

D’où viennent ces difficultés ?

182 Analyse des résultats

plupart des élèves qui applique une procédure formelle ne se préoccupe pas du sens. Il en
va de même pour un élève de profil arithmétique qui recourt aux opérations inverses.

c) Les erreurs
La plupart des solutions incorrectes sont données par des élèves qui utilisent une
méthode formelle de résolution. Dans l'équation 12 -x = 7, étant donné la simplicité des
opérations et des nombres, toute solution incorrecte peut être attribuée à des élèves qui ne
cherchent pas à donner du sens à la solution qu'ils obtiennent, puisqu'une simple
substitution permettrait de vérifier leur solution. La figure 4.1-12 montre que, dans le cas
de cette équation, le signe "moins" devient une source de difficulté uniquement pour les
élèves qui appliquent une méthode formelle. Il apparaît que le recours à ce type de
méthode entraîne des erreurs liées à la présence du signe "moins". Ce problème est
aggravé par le fait que l'emploi d'une méthode formelle semble aller de pair avec une
absence de signification attribuée à la solution trouvée.

Quatre grands types d'erreurs ont été identifiés dans la résolution des deux équations
"additives".

1) L'omission du signe "-"
Cette omission consiste à "oublier" le signe "moins" lors de l'application des procédures
formelles.

Dans l'équation 12 - x = 7, cette omission intervient, soit lorsque l'élève a supprimé 12
dans les deux membres de l'équation (F1), soit lorsqu'il envoie 12 dans l'autre membre
(B16). Dans les deux cas, après avoir "enlevé" le 12 dans le premier membre, les élèves
ne recopient pas le signe "moins" devant le x, comme en témoigne l'extrait 6, présentant
la résolution de B16.

Extrait 6 - Élève B16 - Résolution de 12 - x = 7

Dans l'équation 4 - x = 5, les deux élèves (F1 et B16) qui avaient déjà commis cette
erreur dans 12 - x = 7, rencontrent à nouveau cette difficulté. La récurrence de cette
erreur semble montrer que celle-ci n'est pas due au hasard. L'extrait 7 ci-après montre
comment B16 résout cette équation. Ses commentaires, lorsque nous le questionnons à
propos de son omission sont également présentés.
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même opération dans un seul membre de l'équation. Par exemple, pour annuler 4n dans
le premier membre de l'équation, 6n + 12 - 4n + 2 = 4, F3 applique l'opération +4 à 4n
et à 6n. De nombreux élèves ont mobilisé la MF1; un seul d'entre eux s'est trompé dans
son application. Il semble que les principes de cette méthode soient bien compris par la
plupart des élèves.

La deuxième erreur, plus classique, est liée à la MF2 mise en oeuvre par deux élèves.
Elle a été commise par F13 qui s'est trompé dans le signe des termes transférés dans
l'autre membre.

2) L'omission du signe "fois"

Cette erreur est de nouveau apparue chez certains élèves au cours de la résolution des
deux équations. Dans ce contexte, les erreurs dues à l'omission du signe "fois" viennent
d'interprétations "additives". Elles se manifestent souvent chez les élèves, par le fait de
dissocier l'usage du coefficient de la lettre, de la lettre elle-même. Autrement dit, une
expression comme 5x, va être manipulée comme s'il s'agissait de 5 + x. L'extrait 16
ci-dessus qui présentait la démarche de F4, témoignait de ce type de comportement.

Nous proposons deux autres exemples qui illustrent cette difficulté. Premièrement,
l'élève F7, qui utilise la substitution pour résoudre l'équation 6n + 12 - 4n + 2 = 4, réduit
tout d'abord erronément le premier membre 6n + 12 - 4n + 2 en 10n - 14, puis écrit que
n = 8. Cette solution vient probablement d'une interprétation de 10n en termes de 10 + n.
L'expression 10n - 14 est donc considérée comme égale à 10 + n - 14 = 4. Dans ce cas, la
solution est effectivement n = 8. Les analyses précédentes ont montré que cet élève se
trouvait parmi les sujets qui éprouvaient le plus de difficultés avec l'omission du signe
"fois". Deuxièmement, l'élève M15, qui résout les deux équations avec la MF1,
manifeste également une interprétation additive, comme en témoigne l'extrait 17.

Extrait 17 - Élève M15
Erreurs dans la résolution de 6n + 12 - 4n + 2 = 4 due à une interprétation additive de 6n et 4n

L'extrait 17 est particulièrement intéressant. D'une part, il montre clairement que cet
élève neutralise chaque coefficient de la lettre n en ajoutant son opposé (6n + -6... -4n ...
+4 ...) dans le premier et le second membre, afin de respecter les principes de la MF1. Et
d'autre part, il révèle qu'au moment d'isoler n, M15 divise les deux membres par 2,
témoignant à ce niveau d'une interprétation "multiplicative" correcte de l'expression 2n.

Afin de compléter nos résultats à propos des comportements des élèves dans la
manipulation des expressions "multiplicatives", nous avons réalisé deux analyses
supplémentaires qui figurent en annexe 8. Dans la première, nous présentons l'ensemble
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Extrait 7 - Élève B16
Résolution de l'équation 4 - x = 5 et explication à propos de la démarche de résolution

1 Int. Dis-moi ce que tu penses de ta réponse.
2 B16 Donc on a 5; on change de signe, ça fait 5 - 4.

-x = 5 - 4. Donc là, ça fait 1, donc x = 1. Voilà.
3 Int. Tu as dit "on change de signe", qu'est-ce qui change de signe?
4 B16 4. Quand on change de côté, on change de signe. On fait -4, donc 5 - 4, ça fait...
5 Int. Et la solution pour toi, c'est...
6 B16 1
7 Int. C'est la solution de x?
8 B16 Oui, x = 1.
9 Int. Et qu'y a-t-il devant x dans l'équation?
10 B16 moins.
11 Int. Et qu'est-il devenu ce moins?
12 B16 ...
13 Int. Qu'est-ce qui vaut 1? x ou -x?
14 B16 ... euh, -x.
15 Int. Et c'est pareil que x?
16 B16 Oui, ... ben non.

Je me suis trompé ... donc on change de signe là-bas. Bon alors ça fait -1.
17 Int. -x = 1, donc x = -1, d'accord. Comment es-tu passé de -x = 1 à x = -1?
18 B16 Je me suis dit si on a -x = 1, pour enlever le" moins", on le met de l'autre côté.

Cet extrait est intéressant à deux points de vue au moins. Premièrement, cet élève qui se
trouve parmi les élèves forts, met du temps à se rendre compte qu'il a omis le signe
"moins" devant le x. Pas moins de sept sollicitations (lignes 1, 3, 5, 7, 9, 11 et 13),
d'abord très générales, puis de plus en plus précises, seront nécessaires pour que cet élève
prenne conscience de son omission. Il faudra des questions très ciblées pour l'amener à se
corriger et à ajouter le moins devant x. À aucun moment, l'élève B16 ne revient à
l'équation initiale pour donner du sens à sa solution. C'est à travers la ré-analyse de sa
démarche (ligne 16) que l'élève va se corriger. Jamais celui-ci ne s'interroge sur le fait
que sa solution 1, ne peut être correcte puisque 4 - 1 ne donnera jamais 5. Il se trouve
visiblement englué dans un discours algébrique dont il ne voit pas l'intérêt de sortir pour
comprendre son erreur. Cette rigidité l'empêche de donner un sens à l'équation elle-même
qu'il ne semble percevoir que comme déclencheur d'une procédure bien spécifique à
appliquer, jamais comme "un calcul dont il faut chercher la valeur de l'inconnue".

Cette omission du signe "moins" a également été relevée par Cortès (1993) dans une
situation similaire. Selon cet auteur, celle-ci viendrait du fait que les élèves trouveraient
étrange de travailler avec l'inconnue précédée d'un signe "moins". Celle-ci pourrait
également être le fait d'un simple oubli, d'une distraction. L'analyse des interviews de F1,
et de B16 en particulier, qui commettent cette erreur à deux reprises, montre qu'il n'en est
rien.

Nous pensons que l'origine de cette difficulté est plutôt à chercher du côté de l'ambiguïté
du signe "moins". En effet, dans la démarche de résolution développée par les élèves, le

?

?
?



La conception de la lettre
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Au primaire, la lettre est considérée comme un « objet »
• La lettre est déjà utilisée au primaire : l = litre ; m = mètre, etc.

La lettre n’a pas un statut de nombre; elle correspond simplement à
l’abréviation d’un mot.

• Même dans les formules d’aire, comme L x l, les lettres sont considérées
par les élèves comme des abréviations (Longueur x largeur)

⇨ la lettre = une abréviation, un « objet » (Küchemann,1978).

⇨Or, en algèbre, la lettre = un ou plusieurs nombres

• Cette conception persiste souvent chez les élèves en algèbre

> Exemple : 2p + 3p = 5p car 2 pommes + 3 pommes = 5 pommes

> Mais dans ... 2p + 3p + 6 = ?

2a (4b + 5c) = ?



La conception de la lettre

9

➥ soit, comme une « inconnue spécifique » (Küchemann,1978).

• Les élèves doivent considérer la lettre comme remplaçant un nombre
inconnu (= inconnue)

• Mais en plus, ils doivent être capables d’effectuer des opérations sur
la lettre c’est-à-dire sur un nombre qu’on ne connaît pas (= inconnue).

Cette évolution est indispensable pour résoudre des équations où
l’inconnue apparaît dans les deux membres:

> demande aux élèves d’effectuer des opérations sur l’inconnue sans
connaître d’emblée sa valeur .

Exemple : 3x + 4 = 7 + 2x

3x – 2x + 4 – 7 = 7 + 2x – 2x

En algèbre, la lettre doit être considérée comme représentant
un ou plusieurs nombre(s)



La conception de la lettre
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➥ soit, comme un « nombre généralisé » ou comme « variable »
(Küchemann,1978).

La lettre-nombre généralisé ou variable, signifie que la lettre peut prendre
plusieurs valeurs.

Exemple :

• Pouvoir répondre à « Que vaut « c » si c + d = 10 et que « c » est plus
petit que « d » ? » (⇾ différentes valeurs possibles : 0, 1, 2 ,3 ,4 dans N)

• Réduire correctement 7r + 2r + 3t = 9r + 3t, en comprenant que les
lettres « r » et « t » représentent des nombres différents et, que quel
que soit le nombre « r » (multiplié par 9), je ne peux l’additionner avec
un autre nombre « t » (multiplié par 3).

En algèbre, la lettre doit être considérée comme représentant
un ou plusieurs nombre(s)



La conception de la lettre
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Au début du secondaire, de nombreux élèves ne considèrent pas la lettre
comme représentant un nombre (inconnue ou variable)

• 20 % des élèves de fin de 2e secondaire (4e année – collège) sont
encore au niveau d’interprétation de la lettre-objet (Demonty, 1998).

• Représentation renforcée dans l’enseignement de l’algèbre où pour
éviter que les élèves n’additionnent des termes non semblables, on leur
enseigne la fameuse « astuce »:

« on n’additionne pas des pommes et des poires ». 

➥ ne permet pas aux élèves d’évoluer vers une signification
mathématique de la lettre.



8 + 4 = ? + 5
La conception de l’égalité

(Carpenter, Franke & Levy, 2003)

Réponse Justification 

12 parce que 8 + 4  = 12

17 parce que 8 + 4  + 5 = 17

7 parce que 8 + 4, ça fait 12

⇨ ? + 5 doit être égal à 12 aussi 

⇨ ?  = 7, car 7 + 5 = 12 

7 parce qu’à gauche de l’égalité, on a ajouté 8 à 4

⇨ pour avoir le même résultat à droite, 

comme on a déjà 5, 

il faudra ajouter 1 de moins que 8

⇨ la réponse est 7

Réponse correcte 
basée sur la recherche 
d’une somme égale 

Réponse correcte 
basée sur l’analyse des 
relations entre les 
nombres  



La conception de l’égalité
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Deux conceptions du signe d’égalité

1. Une conception calculatoire

• Le signe d’égalité est interprété comme un opérateur càd le signe d’une action
à accomplir, et donc comme l’annonce d’un résultat. Cette conception
est répandue au primaire, où les élèves sont souvent amenés à résoudre
des opérations de type a ± b = c.

⇾

⇾ Des écritures de calcul erronées témoignent également de cette
conception : 15 × 7 = 10 × 7 = 70 + 5 × 7 = 105

• Cette conception persiste chez certains élèves en algèbre :
Les erreurs de réductions de termes non semblables viennent également
de cette conception⇨ volonté de voir figurer une ‘vraie’ réponse derrière le
signe d’égalité. Par exemple :

⇾ 4p + 7 + 5p = 16p (RC : 9p + 7)

8 + 4 = ? + 5 ⇾Réponse : 12 ou 17



La conception de l’égalité
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Deux conceptions du signe d’égalité

2. Une conception relationnelle

Le signe d’égalité est considéré comme un symbole indiquant que les
valeurs situées de part et d'autre sont identiques.

⇾

Cette conception est nécessaire en algèbre ...

⇾ par exemple, pour résoudre, de manière significative une équation
comme

3x + 5 = 2x − 2

où le 2e membre de l’égalité ne peut être considéré comme la réponse
du premier.

8 + 4 = ? + 5 ⇾Réponse : 7



La conception du signe « moins » 
En algèbre : Etudiants de fin de 2e année du secondaire (4e année collège)  (Vlassis, 2004)

RC : 28 – 12n (70% réussite)

« Détachement du signe moins » du terme qui le suit (Vlassis & Demonty, 2022)
> Pourquoi?

Au primaire, les nombres = des quantités concrètes, sans signe, sur lesquels
des opérations sont effectuées en vue de trouver une réponse.
Les opérations sont le plus souvent composées de 2 termes (ex : 210 − 50 =)

En arithmétique : Etudiants de 6e année primaire (6e collège) (Vlassis & Demonty, 2022) 

- Pour 66% des élèves :  

3648 – 219 = 3648 – (220  – 1) car 219 = 220 – 1 et 
non 220 + 1 (> raisonnement basé sur le nombre)

- Pur les 25% de réponse correcte:

3648 – 219 = 3648 – 220 + 1 car, on a retiré un de 
trop, il faut donc l’ajouter par la suite 
(> raisonnement basé sur le sens de l’opération)

25% de réussite

20 + 8 − 7n − 5n ⇾ 20 + 8 – (7n – 5n) = 28 – 2n   



2. Qu’est-ce que la pensée algébrique ?
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Souvent, l’algèbre est considérée comme synonyme de calculs avec des lettres
⇨ La pensée algébrique concerne-t-elle uniquement le calcul littéral?

Pourquoi calculer avec des lettres en algèbre?

La pensée algébrique = algèbre?

Objectif de l’arithmétique 
Calculer ⇨ focus sur les nombres

Objectif de l’algèbre 
Généraliser ≠

Utilisation de lettres inconnues ou de lettres variables dans des
expressions qu’on ne peut « calculer, mais seulement transformer
selon des règles précises.
Par exemple :
• Généraliser les propriétés des opérations : a + b = b + a (commutativité)
• Montrer que la somme des deux nombres consécutifs sera toujours un

nombre impair : n + (n + 1)⇾ 2n + 1
• Résoudre des équations avec les règles algébriques formelles

(méthodes générales de résolution).



La pensée algébrique = algèbre?

7y  – 4 – 9 + 3y  

1. Réduire une expression littérale 

7y + 3y – 4 – 9
10y – 13

2. Résoudre une équation 
4x – 12 = 6 – 2x

Qu’est-ce qui caractérise le raisonnement nécessaire pour 
opérer avec avec des lettres  ?

1. Analyser l’expression ou l’équation  

⇾ Identifier la structure 

⇾ Identifier les relations entre les termes

2. Effectuer des transformations tout en 
respectant le sens de l’égalité 

⇨ effectuer des opérations avec des 
lettres-inconnues ou des lettres-variables



Pensée algébrique
Qu’est-ce qu’une pensée algébrique ?
La généralisation est largement considérée comme la caractéristique clé
d’une pensée algébrique (Blanton et al., 2019 ; Kaput, 2008 ; Kieran et al., 2016).

Cette généralisation implique de développer :
1. une pensée relationnelle

• Considérer d’abord les expressions de manière globale et non comme
des opérations à réaliser pas à pas.
➥ Analyser la structure de l’expression

• Identifier les relations entre les termes et les utiliser pour effectuer les
transformations en appliquant les propriétés des opérations (Molina &
Castro, 2021)

2. un raisonnement analytique (Radford, 2006)

• Capacité d’opérer sur des quantités indéterminées comme si elles
étaient connues.

Ces deux modes de raisonnement peuvent se développer sans utiliser le
symbolisme algébrique formel (calcul avec des lettres)⇨ possible au primaire



Pensée algébrique

Qu’est-ce qu’une pensée algébrique ?

Une pensée algébrique est avant tout une pensée, une façon de
raisonner, une manière de voir les opérations, caractérisée par :

- une pensée relationnelle

- et/ou un raisonnement analytique (opérer avec un nombre
inconnu)

Une pensée algébrique peut se développer dès le primaire, en
arithmétique, sans avoir recours au symbolisme algébrique.

⇨ voir ‘autrement’ les opérations arithmétiques



Pensée algébrique
1. La pensée relationnelle 
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% réussite % échec % Omission

230 + 89  – 52 + 20 – 90  – 89 + 4 59 38 3

230 + 89  – 52 + 20  – 90  – 89 + 4 
= 230 – 52 + 20 + 4 
= 230 + 20 + 4 – 52
= 254 – 52
= 202

230  + 89  – 52 + 20 – 90  – 89 + 4 1) Considérer l’expression de manière
globale et non étape par étape

⇾ identifier la structure
et non foncer tête baissée dans le calcul en
effectuant les opérations pas à pas.

⇾ les signes + et – sont attachés aux
nombres qui les suivent

> En arithmétique :  Calcul mental (Vlassis & Demonty, 1998)  (fin 1ere sec./5e col.)

2) Analyser les relations entre les nombres et les opérations :
identifier les nombres opposés et utiliser les propriétés des
opérations (commutativité et associativité)



Pensée algébrique
1. La pensée relationnelle 
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> Exemple en arithmétique 

Intérêt de développer la pensée relationnelle en arithmétique :

⇨ permet de restructurer les opérations pour une plus 
grande « efficacité opératoire » (programme cycle 3)

⇨ donner du sens aux opérations et à l’égalité

⇨ favoriser la transition vers l’algèbre 

> Exemple en algèbre (rappel) :
7y  – 4 – 9 + 3y   ⇨

Développer une pensée relationnelle dès le primaire permet les élèves de
"construire les règles algébriques à partir de la structure de
l'arithmétique" (Kaput, 2008, p. 12).



Pensée algébrique

2. Le raisonnement analytique (Radford, 2006)

Le raisonnement analytique implique de traiter des quantités
indéterminées ( = inconnues) comme si elles étaient connues

⇨ peut prendre appui sur des réflexions ancrées en arithmétique et, en
ce sens, il est aussi à la portée des élèves du primaire qui n’ont pas
encore appris le langage algébrique formel.

38



Pensée algébrique
2. Le raisonnement analytique (suite)

> Exemple (Demonty & Vlassis, 2018)

Trois boîtes contiennent des bonbons. La 2e boîte contient le double de bonbons de  
la  1re boîte et la 3e boîte contient 2 bonbons de plus que la 2e boîte. 
En tout il y a 24 bonbons. Combien de bonbons contient chaque boîte ?

32 – 2 =  30
30 : 5 = 6

Procédure arithmétique Procédure algébrique
1ère boîte : x
2e boîte : 2x 
3e boîte : 2x + 2

x + 2x + 2x + 2 = 32
5x + 2 = 32
5x = 30
x = 61ère boîte : 6 bonbons

2e boîte : 12 bonbons
3e boîte : 14 bonbons

Mais dans les deux procédures, le raisonnement relève d’une pensée algébrique car il
implique de raisonner au départ d’une indéterminée/inconnue (la valeur de la 1ère

boîte) exprimée, soit par le dessin d’une case, soit par la lettre « x ».

Dans la procédure algébrique, 
• La situation est d’abord

modélisée par une
équation ⇨ on ne procède
par directement aux
opérations

• L’équation est résolue de
manière formelle



3. Comment développer la pensée algébrique? 
Quelques pistes didactiques 
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Pensée algébrique : Pistes didactiques

1. Le calcul mental

Plutôt que d’enseigner des techniques de calcul mental pour elles-mêmes,
il s’agit d’inviter les élèves à réfléchir au sens des opérations et aux
relations entre les nombres.
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Pensée algébrique : Pistes didactiques 
• Multiplication : 9 × 29 =
⇾Poser le problème aux élèves, plutôt que d’enseigner directement 

une technique!

• Différentes possibilités : 1) 10 × 29 − 1 × 29 = 261
2) 30 × 9 − 1 × 9 = 261

• Erreur possible : - arrondir 9 à 10 et 29 à 30⇾ 10 x 30
- retirer le surplus , c’est-à-dire 2
⇨ 10 × 30 − 2 = 298

⇾ Différentes façons d’exprimer les opérations
⇾ Différentes justifications  
⇾ Faire réfléchir les élèves sur les erreurs 

SENS DES OPÉRATIONS 

Origine de l’erreur :
Appliquer une technique qui marche pour une opération (l’addition) 

17 +  36 = 20 + 40 – (3 + 4) = 60 – 7 = 53
mais pas pour une autre (la multiplication )
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Pensée algébrique : Pistes didactiques 

• Somme de plus de deux termes ( + et −)

17 + 34 + 23 – 8 + 16 =
17 + 23 + 34 + 16 – 8 = 40 + 50 – 8 = 82

⇨ Faire analyser l’opération avant de la résoudre (structure et relations)
⇨ Regrouper les termes qui vont ensemble (commutativité et associativité )

• Compensation
458 – 299 = 458 – 300 – 1 Vrai ou Faux ? Pourquoi?

• Compléter des égalités
8 + 4 = ? + 5 Sans calculer?

> Développer la pensée relationnelle 
⇾ sens de l’égalité
⇾ sens du signe « moins » (attaché au nombre qui le suit) dans l’analyse de 

la structure de l’opération.

1. Le calcul mental



Pensée algébrique : Pistes didactiques 
2. Les activités de 
généralisation

Développer 
> la pensée relationnelle
> le raisonnement analytique

(Demonty & Vlassis, 2018)

Activité expérimentée avec
des élèves de 6è année et de
3e secondaire (4e collège)



Produire un message/une
expression pour généraliser

Focaliser l'attention des 
élèves sur les opérations

Partir  des actions concrètes 
des élèves sur le matériel



Cette diversité témoigne du potentiel de ces activités dans le développement de
la pensée algébrique car qui dit diversité, dit analyse et comparaison des
opérations , justification de sa démarche, et argumentation.

Importance des débats et des discussions

⇾ construction du sens des concepts : le sens de l'égalité, des opérations, et des
techniques algébriques (secondaire)

Intérêt de ce type d’activité à l’école primaire 
Diversité des  stratégies basées sur différentes visualisations  

NB : Les formules servent à présenter ces 
démarches mais ne sont celles des élèves 



Comparaison des différents calculs produits (question 3)

33 . 4 = 132

32 + 32 + 34 + 34 = 132

(4 x 32) + 4 = 132

Demander aux élèves pourquoi, sans calculer, on peut dire que : 

 a) 33 ∙ 4 =  (4 × 32) + 4 

 b) 32 + 32 + 34 + 34 = 33 ∙ 4

 c) (4 × 32) + 4 =  32 + 32 + 34 + 34

• travail sur le sens de l'égalité
• travail sur les relations entre les nombres
• travail sur le sens des opérations 

> développement de la pensée relationnelle 

Intérêt de ce type d’activité à l’école primaire 



Exprimer la généralisation au primaire  
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⇾ avec des 
mots 

Intérêt de ce type d’activité ?

⇾

• Le terme « exemple » placé devant les deux expressions témoigne du
caractère général de ces cas numériques, qui ne sont là qu’à titre
d’exemples pour expliquer une façon générale de procéder.

• Les nombres ne renvoient pas à des nombres spécifiques ⇾ nombres
génériques.

avec des 
nombres 



> développement du raisonnement analytique 
Il s’agit de produire un message en langage mathématique qui généralise
la procédure au moyen d’une indéterminée (= un nombre qu’on ne connaît
pas).
L’indéterminée peut être exprimée par des mots, un nombre générique, mais
aussi un point d’interrogation, une croix ou tout autre symbole informel ou
formel.
⇾ sens de la lettre : depuis l’expression en mots jusqu’à la lettre qui

considérée comme représentant un nombre et non plus un objet (une
abréviation)

Au secondaire, la généralisation évoluera vers l’utilisation du
symbolisme formel, au départ des productions des élèves :

Intérêt de ce type d’activité ?



4. Conclusions
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• Développer la pensée algébrique dès le primaire constitue en elle-
même une prévention des difficultés en algèbre au secondaire :  

Difficultés 
- SENS de l’égalité 
- SENS du signe ‘moins’ 

Pensée relationnelle :
Identification de la structure et analyse 
des relations 
⇨ effectuer efficacement les opérations 

• Cette pensée algébrique s’ancrera dans des activités arithmétiques du
primaire

Raisonnement analytique : 
Opérer avec un nombre inconnu 
(indéterminée)
⇨ exprimer cette indéterminée de manière 

formelle ou informelle

- SENS de la lettre 

⇨ Ancrage des structures algébriques dans les structures
arithmétiques⇨SENS



• Travailler la pensée algébrique au primaire permet également de
développer la prévention des difficultés relatives à l’arithmétique du
primaire elle-même :

➥ en amenant les élèves à réfléchir à la structure des opérations et à
l’analyse des relations entre les nombres ⇨ compréhension
approfondie des opérations arithmétiques.

• Une réflexion de ce type dès le primaire en termes de structures et
de relations a conduit à une meilleure compréhension et à une plus
grande maîtrise de l'algèbre chez les élèves du secondaire (Blanton et
al., 2019 ; Irwin & Britt, 2005 ; Stephens, 2008).



Pour optimiser la prévention, en relation avec la pensée algébrique ...

• changement de regard des enseignants

– du primaire : prise de conscience des enjeux d’une pensée de type
algébrique pour une transition facilitée vers l’algèbre, mais aussi
pour une meilleur compréhension de l’arithmétique

➥ en envisageant « autrement » le calcul mental, en proposant des
activités de généralisation, etc...

– du secondaire : partir du déjà-là des élèves càd de leur expérience
passée en matière d’arithmétique, et de les mener vers l’algèbre
formelle à travers des activités qui font sens.

• programme de formation continuée adéquat pour les enseignants
des deux niveaux

• harmonisation des curricula primaire-secondaire 
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Merci de votre attention!



Le développement 
de la pensée algébrique 

à la transition primaire et  secondaire

Joëlle Vlassis 
Université du Luxembourg 

ATELIER 2 
Ac*vités autour du sens des opéra*ons 

et du calcul algébrique : ac*vités de 
généralisa*on

Université du Luxembourg – Belval, jeudi 11 mai 2017

Workshop OCCITADYS sur la cognition numérique 
17 & 18 octobre 2024 - Montpellier 


	Slide 1:  Le développement  de la pensée algébrique  à la transition primaire et  secondaire 
	Slide 2
	Slide 3
	Slide 4
	Slide 5: Dans une épreuve de fin de 1ère secondaire (5e année collège)  Environ 1000 élèves testés  (Vlassis et Demonty, 1998) 
	Slide 6
	Slide 7
	Slide 8: La conception de la lettre
	Slide 9: La conception de la lettre
	Slide 10: La conception de la lettre
	Slide 11: La conception de la lettre
	Slide 12
	Slide 13
	Slide 14
	Slide 15
	Slide 16
	Slide 17
	Slide 18
	Slide 19: La conception de l’égalité
	Slide 20: La conception de l’égalité
	Slide 21: La conception du signe  « moins » 
	Slide 22: La conception du signe  « moins » 
	Slide 23: La conception du signe  « moins » 
	Slide 24: La conception du signe  « moins » 
	Slide 25: La conception du signe  « moins » 
	Slide 26
	Slide 27
	Slide 28
	Slide 29
	Slide 30
	Slide 31
	Slide 32
	Slide 33: Pensée algébrique
	Slide 34: Pensée algébrique
	Slide 35: Pensée algébrique
	Slide 36: Pensée algébrique
	Slide 37: Pensée algébrique
	Slide 38: Pensée algébrique
	Slide 39: Pensée algébrique
	Slide 40: Pensée algébrique
	Slide 41: Pensée algébrique
	Slide 42: Pensée algébrique
	Slide 43
	Slide 44: Pensée algébrique : Pistes didactiques
	Slide 45: Pensée algébrique : Pistes didactiques 
	Slide 46: Pensée algébrique : Pistes didactiques 
	Slide 47: Pensée algébrique : Pistes didactiques 
	Slide 48: Pensée algébrique : Pistes didactiques 
	Slide 49: Pensée algébrique : Pistes didactiques 
	Slide 50: Pensée algébrique : Pistes didactiques 
	Slide 51: Pensée algébrique : Pistes didactiques 
	Slide 52
	Slide 53
	Slide 54
	Slide 55
	Slide 56
	Slide 57:  Exprimer la généralisation au primaire 
	Slide 58:  Exprimer la généralisation au primaire   
	Slide 59: Au secondaire, la généralisation évoluera vers l’utilisation du symbolisme formel, au départ des productions des élèves :
	Slide 60
	Slide 61
	Slide 62
	Slide 63
	Slide 64
	Slide 65:  Le développement  de la pensée algébrique  à la transition primaire et  secondaire 

