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Activités mathématiques 
avec cartes perforées 

Les cartes perforées ne sont pas seulement un matériel de 
choix pour les divers exercices logiques. Lorsqu'on recueille 
et trie les informations concernant l'orthographe, les sciences 
naturelles, la géographie, l'histoire, la géométrie, etc. les prin­
cipes mathématiques que postulent les cartes perforées peu­
vent être utilisés immédiatement. 

Ce matériel, qui fut créé avant tout pour l'enseignement aux 
degrés moyen et supérieur, favorise au surplus une bonne 
Introduction au fonctionnement de l'ordinateur. 

Loglmath 

213.00 Boite de rangement avec 100 cartes perforées et 5 
aiguilles de triage. Prix Fr. 13.-. 

213 02 Cartes perforées de rechange. Paquet de 100 cartes. 
Prix : Fr. 8.50. 

Demandez nos prospectus spéciaux 

Franz Schubiger, 8400 Winterthour 
Mattenbachstrasse 2 
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Mathématique appliquée 

Il est facHe, malheureusement trop facile de ridicul·iser les problèmes d'arithmétique 
cla·ssiques. N 'ont-ils pas été imaginé.'! dans le but louable d'apprendre aux enfants à 
utiliser les mathématiques 7 
Gela dit, je mc penneHrai tout de même d'en faire ici 1a critique. o:1Jn étang rectangu­
laire csl long de 25 m cl large de 10 m. Quelle distance doit parcourir Pierre pour en 
faire le tour 'l» Un tel prol>lème n 'est pas de ceux qui se .présentent réellement. Sa réso­
lution ne peut apprendre aux élèves à appliquer le.s mathématiques à la réalité. En 
cll'et, la desoriplion verbale de La situation présentée dispense l'élève de se poser toute 
une série de questions qu 'il devrait e poser dans un cas réel. Par exemple: cet étang 
peul-il être assimilé à un rectangle 7 (Au fai t: comment s'y prend-on pouF s'a58urer 
qu'une pièce est vmiment rectangulaire, au moment de commander un nouveau tapis 
de fond?) Ou: à queUe distance du bord Pierre marche-t-il? Le périmètre du rectangle 
donné ust-il une bonne approx.imalion du chemin vvaiment parcouru par Pierre? 
U fmll se rendre à l'év idence. Un tel J2roblème 11e ré:fère à un monde conventionnai. 
Tout .se p8.6se comme si l'on demandait aux élèves une· réaction automatique aux mots 
«iong>}, «Large» ct <({oum, réaction qui consiste à se rappeler que le périmètre d'un 
re langle s obtient en additionnant deux fois sa longueur et deux fois sa largeur, puis 
à faire le calcul. Le réel lui-même n'intervient pal! dan le raisonnement. En voici 
une "a\llre illustration, citée il y a quelques annéc.s par C.F. Landry: «Ton papa te 
dom1e 2 lapins, et ton parrain l'en donne encore 3. Combien en as-tu maintenant?» 
Dans L'espri·t du maitre cet énoncé était à peu de choses près l'ordre d'additionner 2 
et 3. M.ais l'élève a répondu «6» ... car ·il en avait déjà un 1 
Je crois que l'apprentissage de l'npplicatiou de la matltématique au monde réel est l'un 
des bols principaux de notre enseignement. On vient de voir qUe les problèmes qu'il 
pose n'ont J?8S été vraiment résolus dans le cadre de l'arithmétique tradjûonnelle. Le 
nouvel enseignement réussira-t-il mieux '/ 
Il semble bien qu'il faiUe encore beaucoup réfléchir à 'la question. Certains signes 
annoncent un progrès. De plus en plus, les .petits élèves ont l'occasion de manipuler des 
objets. Dans les cas fiavorables, ils peuvent de la sorte exercer la démarche de base du 
trav·ail scientifique: expérimenter, observer, émettre une hypothèse, en déduire des 
conclusions et les vérifier par -l'expér-ience. On note une tendance à fournir des données 
graphiques, ce qui esi déjà une façon d'éviter certains des inconvénients liés aux énon­
cés verbaux. On rencontre des données relativement vagues ou incomplètes, qu.i amènent 
les élèves à les discu ter à les prêciser ou à se renseigner. Dans la méthodologie roman­
de figurent des mesurages 1 qui, comme dans J.a réll!lité, donnent un:e «fourchette» et 
non pas un nombre bien déterminé. 
Les nouveaux programmes tendent à munir 1les élèves d'outils de pensée particulièrement 
pu.i ~ant~. comme les notion de f ncûon, de relation d 'équivalence, les ctive..rs types de 
représentations graphiques, le calcul bien sO.r. TI ne s'agit pas seulement de faire étudier 
ces matières pour elles-mêmes, mais surtout d'exercer les élèves à les utiliser pour 
coder La réalité, en vue de ,la d&:rire ct de faire des prévisions à. son eujet. 

Théo Bernet 

1 Le mot est dans 'le dictionnaire ! 
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A propos de la mesure d'aire 1 

par Marie-Claire Andrès, Arlette Boget, Marcelle Goerg et Nadia Guillet 

Sections selon une diagonale du parallépipède droit 

L'activité relatée ci-dessous a été pratiquée dans une classe genevoise de 
deuxième année primaire. Un groupe de 13 enfants réunis autour d'une table 
y a participé et le travail a duré environ 60 minutes. 
Cette séance a été précédée de deux autres, l'une permettant d'observer les 
enfants face à un problème de conservation de l'aire, l'autre laissant les 
enfants réagir à l'observation d'un parallélipipède droit et de ses sections selon 
un axe. 

Matériel: 
- 1 parallélipipède de 14 cmf9 cm/6 cm (bloc de bois) 
- 2 sections selon la diagonale: 14 cmf9 cmfcm 16,64 ... 
- des surfaces de carton rectangulaires (plusieurs de chaque espèce): 

14 cm 1 9 cm 2 cm 1 3 cm 
14 cm 1 6 cm 2 cm 1 14 cm 
9 cm f 6 cm 

- la surface pouvant recouvrir la face diagonale n'est pas donnée. 

Les enfants ont donc déjà examiné le parallélipipède droit au cours des deux 
premières séances (4.2.1975 et 21.2.1975). 
Dès que la maîtresse dépose le solide et les surfaces correspondantes sur la 
table, les enfants se souviennent des activités antérieures, s'expriment sponta­
nément à ce sujet et essaient de reformer une <<boîte>> susceptible de contenir 
le bloc. 
La comparaison de la boîte et du solide fait prendre conscience des notions 
de vide, de plein, d'épais, de mince, notions exprimées dans le langage des 
enfants. 

Déroulement proprement dit de la séance (14.3.1975): 

.... 
1 Extrait d'une recherche dirigée par M. L. Pauli, professeur à la Faculté de psycholo­

gie et des sciences de l'éducation, Genève, octobre 1975. 
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M: - Est-ce que vous pouvez me dire ce que représente cette partie? 
E : - C'est la moitié. 
E : - Et <<ils>> ont une forme de triangle. 
M: - Partout ? 
E: - Non, -seulement cette partie (N montre la partie supérieure du parallé-

Hpipède). 
E : - Oui, oui c'est un triangle. 
M: - Combien de faces a ce triangle ? 
E : - Une ... deux ... 

(L'enfant montre ia face supérieure et la face inférieure). 

Là et dessous 

M: - Et des 'autres faces du bioc, qu'en pensez-vous? 
E : - Elles resteront entières. 
M: - Si je détache ce morceau, combien aura·t-N de faces ? 
E : - 3, oui 3 (avis de plusieurs enfants). 
E : - Mais un enfant: 

1, 2, 3, et un quatrième dessous. 
M: - Vous êtes d'accord avec votre camarade? 

Les enfants vérifient et approuvent. 

Signalons que les enfants ne sont pas encore en présence des deux sections du 
solide et que, par conséquent, ils raisonnent par anticipation. Il en est de 
même en ce qui concerne la discussion suivante qui s'établit entre les enfants. 

M: - Le bloc entier, [ui, combien de faces a-t-il? 
E:- Da6faces. 
E : - Moi, je crois 3 (la moitié de 6 c'est 3). 
E : - Non, quand on coupe, ça fait encore une face. 
E : - Il y a toujours 4 faces. 
E: -5. 
M: - Explique-nous, ce que tu voulais dire quand tu disais: <<quand on 

coupe, il y en aura une de plus>> ? 
E:- ... 
M: - On va contrôler. 

La maîtresse dépose devant les enfants les deux sections du solide. 
Les enfants jouent avec et essaient de reformer le parallélipipède entier. 

3 



- tâtonnements -

a) 

Les enfants rient 

M: - Qu'est-ce qui ne va pas ? 

Un enfant s'empare des sections, les assemble pour reformer le parallélipi-

•tl:JJ 
11t 

M: - Qu'est-ce qui vous a fait rire? 
E: - Ce n'était pas de la même grandeur (côté: 14 < diagonale de la 

section). 
M: - Que pourrait-on dire de cette face ? 

(La maîtresse montre la face de la diagona:le). 
E : - Elle n'est pas de la même grandeur que ceUe-ci (face: 6j14). 

II est intéressant de noter que c'est le tâtonnement par manipulation qui pro­
voque la découverte forluite que la face diagonale est plus longue que la plus 
grande dimension du parallélipipède ( 14 cm). 

M: - Et si nous comptions 1es faces des morceaux ? 
E: - Il y en a 10: 5 et 5. 
E: (Un autre) - ... et là: 6 (il montre 1e paraUélipipède entier). 
M: - Quelle drôle d'histoire ! 
E : - Ça fait 4 de plus. 
E: - Mais ça. c'est accroché ensemMe 1 (jll montre la diagonale). 
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M: - Si je voulais recouvrir une de ces parties (eHe désigne une section du 
paraHélipipède) ... 

E: - H faut 1 triangle, 1 petit machin (rectangle 6/9) ... 

Les enfants s'emparent des blocs, 1es touchent, les retournent. 

M: - VoHà des formes, des surfaces (rectangles 9/14; 6/14; 9/6), comment 
~aire? 

E : - On va couper( i[ prend tUl rectangle 9/14), on doit couper là (ill montre 
la diagonale du rrectangle). (On fait un trait et on coupe). 

M: - Comment appeler •la partie que tu veux couper? 
E: - Un demi-triangle. 
E : - Non, un demi-rectangle. 

La maîtresse tend un autre rectangle 6fl4: 

M: - Et ce morceau, comment l'appelez-vous? 
E : - Un rectangle. 

(L'enfant ~e :prend, le place sur 1a diagonale de la section du parallélipipède). 

E : - H est trop petit. 
E : - Parce que ça (la diagona:le de la section du parailélipipède) c'est pen­

ché, aJlors c'est plus long que tous les autres côtés. 

Les enfants semblent avoir oublié la découverte faite précédemment lors de 
la manipulation, découverte qui les avait surpris. 

Les enfants essaient de trouver un autre rectangle qui pourrait peut-être 
recouvr1r oette partie. 

E: - On pourrait mettre 2 morceaux comme ça (9/6), suggère l'un d'eux. 

Ils prennent la section, placent sur une feuiHe de papier la partie 9/6 et des­
sinent :la forme en tournant autour 'PUis une seconde qu'ills font en tournant 
autour du rectangle découpé. 



l 
1 
1 . ········· .... . ... 

' E : - Si on n'a pa'S essayé, on ne P'cut pru> ·savoN-. 
E: - Si on tourne autour (du plot), ça va faire plus gmnd. 
E : - TI faudrait faire ltn trou dedans et ça ferait plus petit. 

Puis, les enfants essaient les 2 morceaux obtenus et constatent en les plaçant 
sur la diagonale de la section du para:llélipipède que ça ne va pas. 

E : - Moi, je fais le rectangle (diagonœle). (Puisqu'il n'existe pas). J'en fais 
2 aussi. 

Les autres, en chœur: ce n'est pas la peine. 
ll prend la section du parallé!rpipède et place Ia diagonale sur le papier pour 
obtenir la forme exacte de cette face, dessine et découpe. 

M: - Est-ce qu'on a maintenant tous <les morceaux ? 
E : - Non, ça manque encore dessous. 

On cherche 'la surface correspondante et on la place. 

M: - Voilà la boîte, combien de côtés a-t-elle? 
E:- 5. 
Dans cette précédente phase, les enfants ont fait tout ce qui était nécessaire 
pour vérifier le nombre des faces de la section. 
Nous résumons la phase suivante ainsi: 
Etant donné qu'auparavant la différence entre le nombre des faces des 2 sec­
tions (JO) et celui des faces du solide entier (6) a surpris les enfants, il est 
essentiel de clarifier deux points: 
- lorsqu'on veut recouvrir le solide entier à l'aide des surfaces des sections, 

les faces diagonales sont en supplément (plus on sectionne un solide, plus 
la surface totale augmente); 

- il intervient la notion d'équivalence qui, à 2 triangles, fait correspondre 
un rectangle (face 9 cmfl4 cm). 

La suite de l'activité est une approche de la mesure. 

M: - Pourrait-on recouvrir toutes les faces du bloc entier avec une seule et 
même forme? 

6. 



Un enfant prend le plus petit rectangle 9j6 et le pose sur le plot en cherchant à 
l'utiliser partout pour recouvrir celui-ci. -

E: -Non, c'est impossible. 
E : - Moi, je dis non aussi. 

Il est à remarquer que les enfants, ayant à disposition des surfaces de 9cmj 
14 cm, 6 cmj14 cm et 9 cmj6 cm, utilisent spontanément la plu_s petite d'entre 
elles et déduisent qu'il est inutile d'essayer avec les plus grandes: · 

La maîtresse sort d'une enveloppe des bandelettes de 2j14. 

M: - Et avec ça ? 
E:- Non. 
E : - ll faut découper en bandelettes ce rectangle 9j6. 

La maîtresse sort d'une envdloppe des bandelettes (2/3). 

M: - Moi, j'ai coupé des bandelettes, peuvent-elles être utilisées ? 
E: -Oh oui. 3 

E: -On pourrait les couper comme.ça. ···EJ········· .. (pour obtenir lj3). .. 

M: - Oui, mais ces bandelettes peuvent-elles vous servir pour recouvrir 
toutes les faces du plot ? 

E:- Oui. 
E : - Peut-être ? 
E: - Pas sûr, on a déjà fait des ratés. 
E : - Moi, je dis comme ci, comme ça 1 

Un enfant essaie de les aligner sur la table en projetant les.points de départ 
et d'arrivée des bandelettes d'après le plot. Il ne tientcompte que. de la lon­
gueur. 

Les 2 plans (vertical et horizontal) gênent les enfants. 

E : - Non, ça ne va pas. 
M: - On pourrait les mettre sur le plot. 

Les enfants font basculer le plot pour que la partie 6j14 soit horizontale. 
On essaie. 
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E : - Oui, ça va atler. 
E : - Si ça réussit, c'était la même chose avant (voir ci-dessus). 
E: - C'est obligé, mais oui ça réussit. 

Mais si ça joue, on peut, ça doit aussi jouer avec les autres <<moyens>>. 
(Il doit penser aux bandelettes 2j14 présentées par la maîtresse). 

M: - Avec ces mêmes morceaux, peut-on recouvrir les autres faces ? 

Les enfants prennent des rectangles (2/3) et essaient de recouvrir la face (9/14). 

E: - ll en manquera, 3 peut-être? 
E : - En tout, ill y en a 24. 

Les pièces son:t disposées ainsi: 

E : - Tu les a comptées ? 

Et l'enfant montre qu'on peut compter chaque rectangle du bout du doigt: 1, 
2 ... 

E: - Non, pas comme ça (et ii montre les 7 rangées de 2/3), ça fait 7 lignes 
et 3 fois 7 ça fait 24. 

E:- Non, 21. 
E:- 7 + 7 ... 14 

14 + 7 ... 21. 
M: - Alors pour recouvrir cette partie, il faut 21 pièces et pour celle-ci ... 

(elle désigne la partie (6j14) déjà mesurée avec les petits rectangles 
mis dans l'autre sens). 

E : - Pour cette face, ill faudra une ligne de 7 de moins. 

Il contrôle en prenant un rectangle de carton de 6j14 qu'il dépose sur les ban­
delettes alignées et montre à ses camarades que 7 rectangles (lligne) dépassent. 
D les regarde et dit: 

E : - Donc 7 et 7 ça fait 14. 
E : - Oui, il en faut 14 approuve une autre enfant. 
M: - Et pour cette face ? 9j6. 
E : - ll en faut 9. 
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parce que 
3 et 3 et 3, 
ça fait 9; 
6 + 3 ça fait 
aussi 9. 



L'enfant prend le rectangle 2/3 et di1: 

E : - Pour le plot entier, H en faut... 66, non 85 ... 
M: - Pourquoi? 
E : - Parce que 21 et 21... 42. 

(Il désigne les 2 faces 6/14: dessus et dessous. 14 et 14 ... 28. 
(Il désigne ies 2 faces 9/14) 42 et 28 ça fait 70 et là (faces 9/6): 9 et 9 ... 18 
70 + 18 ... 88. 

E: - Peut-être 89, parce que 9 c'est pas 10. murmure un autre élève. 
Un autre s'écrie: 
Pour les deux plots cela ferait: 176. 

Tout compte fait, on ne calcule pas trop mal 1 D'autant plus que les enfants 
ne disposent pas des surfaces en quantité suffisante pour pouvoir recouvrir 
complètement et simultanément toutes les faces du solide. 

M: - Si je prends tous ces morceaux ... 
E:- Les 88: 
M: - ... pensez-vous que je pourrai recouvrir les 2 parties de ce plot (paral­

lélipipède sectionné). 
E : - Ah, je ne crois pas. 
E : - ll en faudra plus. 

Entre temps, un enfant prend les 2 parties dans ses mains et les assemble 
diagonale contre diagonale, après avoir retourné une des sections du paralléli­
pipède ce qui donne: 

H regarde ,Ja figure obtenues avec étonnement. 

M: - S'i1 vous faut 68 morceaux pour recouvrir le plot entier, combien vous 
en faudra-t-il pour recouvrir la moitié du plot. 

E : - Il en faudrait 46 ... 

L'enfant qui observe depuis un moment la figure ci-dessus qu'il avait 
composée dit: oui, mais i:l faudrait des pointus. 

On constate ici que, dans une exploration pratiquée en groupe, la maîtresse 
ne peut pas tirer parti immédiatement de toutes les remarques faites par les 
enfants. celles-ci peuvent constituer des pistes de travail à reprendre plus tard. 
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La maîtresse prend une des parties sectionnée et montre la face <<diagonale>>. 
qui n'a pas encore été recouverte par les enfants. 

M: - Avec vos 46 rectangles (44 !), pouvez-vous vraiment recouvrir toutes 
les faces, y compris celle-ci 1 

E : - ll en faudra un peu plus. 72 peut-être ? 

Les enfants essaient de recouvrir avec les rectangles 2f3, la face de la diagonale. 

·11 1111 1 1 11 

E : - 2 fois 8 ... et un peu plus. 
M: - Donc les 46 rectangles sont-ils suffistnts pour recouvrir le bloc entier ? 
E : - ll en faut plus que 46 en tout. 
E: - ll en faut 14, comme pour l'autre (surface 6j14). 

La faute de calcul l'amène à la comparaison suivante: 

•• 

Les enfants constatent que la diagonale est plus 1ongue, qu'il faudra plus de 
rectangles. 

Au niveau de la manipulation, cette constatation est suffisante. 

En manipulant les sections du bloc ils mettent la partie sectionnée du rectan­
gle 9/14 dans une autre position, ce qui les surprend. lis décident de la recou­
vrir aussi. 

lis prennent des morceaux (2/3) et essaient de les placer. 

~· ,. 
E : - ll faut couper le morceau. 

6 rectangles sont placés 
correctement mais le 7 e ne 
convient pas. 

E: - Mais, ce grand triangle, c'est le rectangle coupé 1 
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Cet enfant a l'intuition qu'on pourrait trouver la solution plus simplement, 
c'est-à-dire en prenant la moitié de la mesure du rectangle de 9 cmfl4 cm, 
soit la moitié de 21. En troisième année, lors d'une recherche analogue, les 
élèves conduiront ce raisonnement jusqu'au bout et trouveront le nombre 
10~. 

Les autres continuent le travail. 

E: - On peut de moins en moins en mettre d'entiers, il faut couper. 
E : - Si on les mettait dans l'autre sens? 

E: - Ça fait un escalier. 
E: - C'est chaque fois un petit truc de moins. 
M:- Un truc? 
E: - Un petit triangle de moins. 

En effet la moitié des 21 morceaux du rectangle 9/14 pose un problème au 
niveau de la manipulation. 
De petits morceaux en petits morceaux, on trouve qu'on pourra utiliser 10 
rectangles et un morceau d'un autre. 

Réflexions suscitées par cette activité: 

Un tel travail répond aux objectifs de l'enseignement de la mathématique 
moderne énoncé par R. Hu tin dans son ouvrage <Œ' enseignement de la mathé­
matique>>, p. 39: 

- Le développement du raisonnement logico-mathématique 
- La construction d'un mode d'appréhension et d'organisation du 

réel. 
- Le développement des capacités d'adaptation à des situations nou­

velles, des aptitudes à la découverte de stratégies. 
- L'encouragement à l'activité, à la curiosité, à l'autonomie. 
- L'acquisition d'un nombre restreint de connaissances de base. 

Nous pouvons constater qu'effectivement la découverte provient des enfants 
eux-mêmes qui, motivés, prennent l'initiative de la transmettre avec leur pro­
pre langage. Cette émulation entre élèves permet une progression naturelle 
à la mesure de chacun et en accord avec le groupe. 
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Cette organisaLion offre plusieurs avantages. Chaque élève a la possibilité de 
participer pleinement tlU travail du groupe. Au sein d'une petite équipe, 
l'enfant ose donner son idée, manipuler, contredire, interroger, progresser à 
son rythme, régresser si c'est nécessaire, réagir spontanément au gré de l' évo­
lution de la situation du moment. Le raisonnement des enfants évolue préci­
sément parce qu'ils ont le pouvoir de confronter entre elles différentes possi­
bilités d'actions et leurs résultats. 

D'autre part, la disposition des élèves en cercle autour du matériel provoque 
des conflits dus à la perception différente selon les points de vue. D'une façon 
générale, cette méthode de travail accepte les conflits pour autant que le 
niveau de développement de l'enfant permette de les surmonter. 

Notre objectif était de provoquer la découverte d'une unité de mesure d'aire 
non conventionnelle. Nous n'avons jamais proposé de moyen de mesure. 

Comme le montre Le protocole, les enfants, devant l'absence de mesures con­
ventionnelles adéquates, sont amenés à inventer leurs moyens: estimation, 
comparaison par superposition, par recouvrement, faisant preuve de raisonne­
ment par récurrence. 

Par le jeu de la communication au sein d'un groupe fermé, il est possible 
d'utiliser n'importe quel moyen. parce qu'admis par tous. Ce n'est que devant 
la nécessité de transmettre le message à un autre milieu qu'intervient l'obli­
gation d'avoir recours à une unité conventionnelle. 

Lorsque les enfants ne formulent pas spontanément leurs hypothèses, le maî­
tre les met en situation d'anticiper. 

Par cette démarche, ils ressentent constamment le besoin de vérifier et pro­
gressent dans leur construction d'une manière rigoureuse. Ceci est possible 
lorsque les enfants sont en mesure de s'appuyer sur la conservation de l'aire. 
Sans cela, il est difficile d'envisager un type de programme qui vise La com­
préhension. De plus, si la mesure est la synthèse de la partition et du déplace­
ment (Piaget), nous retrouvons ces deux conditions qui entendent implicite­
ment la conservation et la transitivité propre aux communes mesures. 
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Jeu de Nim (pour deux joueurs) 

Placer 15 allumettes devant vous. Chaque joueur, à son tour, enlève 
une, deux ou trois allumettes, à son choix. 
L'objet du jeu est de faire en sorte que votre adversaire doive prendre la 
dernière allumette. 
Exi,ste:t-il -une stratégie constamment victorieuse? 



La division 
par Chai1les Burdet 

Introduction 

<<La divjsion est mal aisée à pratiquer et à concevoir, et l'expérience fait voir 
que parmi les quatre règles générales, celle-ci est la plus difficile, qu'elle est 
la dernière qu'on apprend et la première qu'on oublie, si on ne la pratique pas 
souvent, et qu'il faut presqu'autant de temps pour celle-ci, qu' il en faut pour 
apprendre les trois autres.» Cette phrase tirée de l'ouvrage <<L'arithmétique de 
Barrême)>, édition de 1781, attiœ notre attention sur un point qui ne peut être 
passé sous silence, même à notre époque, celui de la difficulté que présente Ja 
division du point de vue de l'algorithme c'est-à-dire de celui de la règle de 
calcul qui permet de déterminer Je résultat. Le souci de présenter, dès Je début 
de l'apprentissage, une forme simple a souvent été à 1 origine de cette diffi­
culté. La forme la plu simple, dans ce c.as, est aussi la plus élaborée. Si J'on 
met, dè le début, l'élève en présence d'un produit fini, on l'empêche de com­
prendre les différentes étapes de la démarche. Dans ces conditions, l'enfant ne 
peut qu'imiter un modèle, appliquer une règle qui est vite oubliée lorsque 
les occasions de Ja mettre en pratique sont rares. 
Dans 1 enseignement actuel de la mathématique, les problèmes posés par 
l'apprentissage des algorithmes de calcul, ne doivent sous aucun prétexte 
être écartés. C'est en laissant aux élèves, en partie du moins, l'initiative de 
construire leur modèle, de l'améliorer progressivement, de l'affiner toujours 
plus, que l'on parvienl à des résultats qui peuvent être jugés satisfaisants. 
Dans cette optique, le travail se fait certes au détriment d'une mécanisation 
rapide mais il présente l'immense avantage de doter les élèves d'un outil 
qu'ils peuvent ensuite utiliser avec aisance et sOreté. Nous aurons l'occasion 
de revenir sur ce point. 
Des difficultés diverses et fort différentes de celles de l'agorithme se rencon­
trent lorsqu'on étudie la division 1. 

<<Division de partage)) et <<division de contenance)) 

Les enseignants qui ont l'expédence de l'arithmétique dite tradltionnelle 
pensent certainement aox efforts qu'ils ont souvent déployés pour que les 
élèves de l'enseignement élémentaire saisissent la différence entre la <<division 
de partage>> et la <<division de contenance>>. Ici, l'adulte n'a-t-il pa voulu faire 
partager par ses élèves son souci de respecter ce qui. à son avis, était une cer-

1 A propos de l'étude de la division, voir l'article de Raymond Hutin, De l'idée d'échan­
ge à la notion de division, pam dans Math-Ecole 52, mars 1972. 
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taine rigueur, rigueur à laquelle ceux-ci n'ont généralemen pas été sensibles? 
Par ailleurs, il ne faut pas oublier qu'une opération est définie dans un ensem­
ble de nombres: nombres entier naturels (N) ou nombres entiers relatifs (Z) 
ou nombres rationnels (Q), etc. Une opération arithmétique n'est jamais défi­
rue dans un ensemble d'objets tels que des bouton des pommes ou des 
francs. Les problèmes: <<Comment partager dix-huit pommes en trois parts 
égales?>> et <<Combien de fois trois pommes dans dix-huit pommes?>> revien­
nent à poser une seule et même écriture. celle qui fait correspondre aux nom­
bres dix-huit et trois, le nombre ix. L opération est effectuée dans l'ensemble 
des. entiers naturels et non dans un ensemble de pommes! Ecrire dans les 
calculs le mot <<pommes>> à côté des nombres correspond à w1e habitude que 
l'on rencontre parfois dans la vie courante. Cette pratique peut rendre service; 
il n'e t donc pas possible de l'ignorer complètement. Toutefois, da11s l'ensei­
gnement élémentaire, lorsqu'elle est employée ystématiquemenl ou sans 
précautions, cette pratique devient source de malentendus. Dans le cas de la 
division l'écriture des nombres sans la notion des objets auxquels ils se rap­
portent (pommes, francs, etc.) n'évite évidemment pas tous les obstacles. Elle 
permet cependant d'éliminer un certain nombre de difficultés. On comprend 
dès lor pourquoi, dans les programmes dits modernes de mathématique, la 
(<division de partage>> et la <<division de contenance>> ne font plus l'objet d'une 
étude spécifique. Nous venons de vo.ir qu'il y a au moins deux bonnes raisons 
à c~la. L'une est d'ordre pédagogique, l'autre mathématique. 

On ne peut toutefois conclure pour autant que les concept de partage et de 
contenance peuvent être ignorés de l'enseignant. lls existent bel et bien, même 
si l'on ne sort pas des ensembles de nombres, celui des entiers naturels par 
exemple. Pour le maître la question est différente. Dans l'apprentissage de la 
technique de la division, jl constate qu'ji peut faire appel tantôt au concept 
de partage, tantôt à celui de contenance. Il remarque aussi que lorsque cette 
opération est considérée colnme une érie de oustractions successives, c'est le 
concept de contenance wliquement qui est sous-jacent. 
Le problème est d'une toute autre nature quand on fait la distinction entre la 
division exacte et la division euclidienne. Avant d aborder ce point, il est 
peut-être ulile de préciser la définition que nous donnerons à la notion d'opé­
ration interne. 

Opération interne 

Si l'on prend un ensemble A, il est possible de former l'ensemble-produit, noté 
A X A, de tou les couples dont la première et la seconde projection sont des 
éléments de A. Lorsque A est un ensemble fini comprenant peu d'éléments 
on peut écrire en extension l'ensemble A X A. Par exemple, si A = 
{0: 1; 2}, alors A X A = {(0; 0); (0; 1); (0; 2); (1; 0); (1; 1)~ (1; 2); 
(2: 0); (2; 1); (2; 2)}. Lorsque A est l'ensemble des entiers naturels, ensem­
ble N, il est formé d'une .infinité d'éléments et l'ensemble-produit, noté N X N, 
en comprend aussi une infinité. 
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Nous disons qu'une opération interne dans A est une appHcation de A X A 
dans A. En d'autres termes, c'est une application dont l'ensemble de départ 
est l'ensemble-produit A X A et l'ensemble d'arrivée est l'ensemble A. Une 
opération interne dans A permet donc de faire correspondre à tout couple 
de A X A, un et un seul élément de A. 
L'addition est une opération interne dans N. En effet, à tout couple (x; y) 
d'entiers naturels, on peut faire correspondre un nombre naturel unique 
nommé somme de x et de y. Nous pouvons donc écrire, par exemple, à l'aide 
de la notation employée pour les applications, que l'addition fait correspondre 
aux· entiers naturels 7 et 15, le nombre 22: 

+ : (7; 15) 1~ 22 

Le nombre 22, noté aussi 7 + 15, est l'image du couple (7; 15). 
La multiplication est également une opération interne dans N. Il est possible 
de faire correspondre à tout couple (x; y) d'entiers naturels un nombre natu­
rel unique appelé produit de x et de y. Par exemple, on peut écrire que la 
multiplication fait correspondre aux entiers naturels 7 et 15, le nombre 105: 

x : (7; 15) 1~ 105 

Le nombre 105, noté également 7 X 15 ou 7 · 15, est l'image du couple 
(7; 15). 
La soustraction n'est pas une application deN X N dans N. On constate en 
effet que seuls les couples dont la première projection est supérieure ou égale 
à la seconde ont une image dans N; tous les autres n'en ont pas. Le couple 
(15; 7) a pour image l'entier naturel 8; le couple (7; 15) n'a pas d'image dans 
N. En d'autres termes, dans l'ensemble des entiers naturels, l'équation 
15 - 7 = ... peut être résolue, mais l'écriture 7 - 15 = ... n'a pas de signifi­
cation. La soustraction n'est pas une opération interne dans N. 
Une remarque analogue peut être faite à propos de la division dans N: 
Le couple (21; 7) a pour image l'entier naturel 3; le couple (15; 7) n'a pas 
d'image dans N. Dans l'ensemble des entiers naturels, il est possible de 
résoudre l'équation 21 : 7 = ... mais l'écriture 15 : 7 = ... n'a pas de signifi­
cation. Nous venons d'envisager un type de division, il s'agit de la division 
exacte. 

Division exacte 

L'expression <<division exacte>> peut prêter à confusion. Elle laisse croire 
parfois qu'il existe une division qui est inexacte. Nous verrons que ce n'est 
pas le cas. 
Nous disons que la division exacte est l'opération inverse de la multiplication. 
Les écritures suivantes sont donc équivalentes: 
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a) 6 X 7 = 42; 7 X 6 = 49; 42 : 6 = 7; 42 : 7 = 6. 
b) 5 x 8 = 40; 8 x 5 = 40; 40 : 5 = 8; 40 : 8 = 5. 

etc. 

Pour chaque ligne, les quatre écritures proposées peuvent rendre compte de 
la même situation. 
Trouver le résultat d'une division exacte, équivaut à résoudre une équation 
dans laquelle on a une multiplication seule. Par exemple, le calcul de y dans 
l'équation a : b = y correspond à la résolution d'une équation telle que 
b X y = a. Si l'on substitue des valeurs numériques, on voit en effet que 
rechercher le résultat de 54 : 9 = ... , c'est résoudre une équation de la forme 
9 x ... =54. 
Dans la division exacte, on fait correspondre à deux nombres (le dividende 
et le diviseur), un seul nombre (le quotient). Il n'est donc jamais question de 
reste. Dans l'ensemble des entiers naturels, la division exacte n'a pas le statut 
d'une opération interne au sens que nous lui avons donné. En effet, une 
partie seulement des couples de l'ensemble-produit N X N, ont une image 
dans N. On a affaire néanmoins à une application dont l'ensemble de départ 
est un ensemble de couples et l'ensemble d'arrivée est l'ensemble N. C'est 
une des raisons qui nous autorise à dire, et sans restrictions, que la division 
exacte est une opération. 

Dans l'ensemble des nombres rationnels différents de zéro (Q*), la division 
exacte est alors une opération interne. Dans cet ensemble, il est toujours 
possible de trouver y dans l'équation b X y = a, car l'équation de la forme 
b X y = a a toujours une solution. Dans certains cas, on se contente évidem­
ment d'un résultat approché; c'est ce qui se produit souvent lorsque l'on veut 
exprimer le quotient par un code à virgule. Dans 50 : 9 = ... , le quotient 5,55 
peut donner, en bien des circonstances,un résultat suffisamment précis; la 
réponse exacte n'apporte parfois qu'une complication de l'écriture. 

Les signes 

Il est intéressant de noter que l'emploi du signe le plus connu actuellement 
pour la division (:) est relativement récent. Il tire son origine d'une erreur 
typographique survenue en Angleterre où un imprimeur a oublié les quatre 
points (: :) qui étaient utilisés alors pour noter un rapport et les a remplacés 
par les deux points. D'autres signes, plus récents encore, sont utilisés. Ce sont 
la barre oblique (/) et la barre horizontale accompagnée de deux points (--;-). 
Ces signes présentent l'avantage, lorsque des confusions sont à craindre, de 
faire la distinction entre la division exacte et la division euclidienne. Pour la 
division exacte, on emploie soit le signe :, soit le signe f. On note par exemple 
45 : 9 = 5 ou 45 f 9 = 5. Pour la division euclidienne, on peut avoir recours 
au signe --;-. Il est aussi possible de renoncer à son emploi en cherchant 
d'autres écritures, par exemple la notation multiplicative, qui peuvent fort 
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bien rendre compte d'une situation dans laquelle intervient ce type de division. 
Notons encore que l'on sépare par un trait vertical et par des traits horizon­
taux le dividende, le diviseur et les autres nombres qui sont calculés succes­
sivement lorsqu'une division nécessite l'emploi d'un algorithme de calcul. 
On écrit par exemple: 453 1 9 . 

Dans ce cas, les deux traits ne constituent pas, à proprement parler, le signe 
d'une division. 
Jusqu'à une époque très récente, on renonçait à la vieille habitude d'écrire les 
codes fractionnaires à l'aide d'une barre oblique. Afin de présenter avec plus 
de clarté les calculs écrits à la main, on utilisait presque systématiquement, 
à l'école primaire en tout ca:s, la barre horizontale. La fraction trois quarts se 

3 
notait donc- et non %. Il est intéressant de constater qu'à l'heure actuelle, 

4 
dans les milieux scientifiques en premier lieu, on revient à l'emploi de la barre 
oblique. Ce signe s'impose par la nécessité de noter sur une seule ligne, sur 
un seul <<étage>), les termes qui apparaissent dans les divers langages utilisés en 
informatique. 

Propriété d'Archimède 

Une des propriétés fondamentales de l'ensemble des entiers naturels est la 
propriété d'Archimède: 
Etant donnés deux entiers naturels quelconques a et b, b différent de 0, il est 
toujours possible de trouver un entier naturel q tel que: 

b X q ~ a < b X (q + 1) 

Pour fixer les idées, prenons trois exemples numériques: 
1) a = 128 et b = 20 

Dans ce cas, le nombre q est 6; 
en effet: 20 X 6 ~ 128 < 20 X (6 + 1) 

2) a= 12 et b = 30 
Dans ce cas, le nombre q est 0; 
en effet: 30 X 0 ~ 12 < 30 X (0 + 1) 

3) a = 84 et 6 = 12 
Dans ce cas, le nombre q est 7; 
en effet: 12 X 7 ~ 84 < 12 X (7 + 1) 

On constate que la propriété d'Archimède peut être énoncée d'une manière 
un peu moins précise mais plus facile à comprendre: 
Si l'on considère deux entiers naturels quelconques a et b, b étant différent 
de 0, on peut toujours trouver deux muliples successifs de b tels que le nom­
bre a est compris entre ces multiples ou est égal à l'un d'eux. 
Les multiples de b sont: 
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b x 0; b x 1; b x 2; ... ; b x q; b x (q + 1); ... 

Dans l'exemple (1), les multiples de 20 (b = 20) sont: 

0; 20; 40; 60; ... ; 120; 140; ... 

et le nombre 128 (a = 128) est bien compris entre deux de ces multiples 
successifs, 120 et 140, c'est-à-dire 6 X 20 et 7 X 20. 
Cet exemple peut encore être illustré simplement: 

128 

~~~ 
0 20 40 60 80 100 120 140 160 

Division euclidienne 

La double inégalité 

b X q ~ a < b X (q + 1) 

nous montre qu'il est encore possible de trouver un entier naturel r, appelé 
reste de la division euclidienne, tel que: 

a=bXq+r et r<b 

Nous dirons qu'effectuer la division euclidienne de a par b, c'est trouver 
d'abord le nombre q qui est appelé quotient euclidien, c'est ensuite trouver le 
reste r. 
Le quotient euclidien de 128 par 20 est 6 le reste est 8; 
le quotient euclidien de 12 par 30 est 0; le reste est 12; 
le quotient euclidien de 84 par 12 est 7; le reste est O. 
Notons au passage que l'on emploie dans certains ouvrages l'expression 
<<quotient entien>. Nous avons défini la division euclidienne dans l'ensemble 
des entiers naturels, par conséquent le quotient euclidien est obligatoirement 
un quotient entier. La réciproque n'est pas vraie. Certains quotients entiers 
ne sont pas des quotients euclidiens. Par exemple, dans l'ensemble des nom­
bres rationnels, la division (exacte) de 15,6 par 5,2 donne un quotient entier 
(le nombre 3); celui-ci n'est pas euclidien. 
Effectuer une division euclidienne revient à faire correspondre à deux entiers 
naturels (le dividende et le diviseur) deux autres entiers naturels (le quotient 
et le reste). Il s'agit d'une application dont l'ensemble de départ est l'ensem­
ble-produit N X Net dont l'ensemble d'arrivée est le même ensemble-produit. 
En utilisant la notation employée pour les applications, nous pouvons écrire 
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que la division euclidienne fait correspondre, par exemple, aux entiers 128 
et 20, les nombres entiers 6 et 8: 

-7- : (128; 20) 1---+ (6; 8) 

On remarque que le statut de la division euclidienne est fort différent de celui 
de la multiplication, de celui de l'addition ou même de celui de la division 
exacte. Le résultat est constitué non pas d'un seul nombre mais d'un couple 
de nombres: le quotient et le reste. C'est ce qui fait dire souvent que ce type 
de division est une pseudo-opération. Il n'en demeure pas moins que, dans 
les questions pratiques, c'est _à cette division que l'on fait appel le plus sou­
vent. 
Lorsque le dividende est multiple du diviseur, le reste de la division eucli­
dienne est le nombre O. Par exemple, aux nombres 84 (dividende) et 12 
(diviseur), la division euclidienne fait correspondre les nombres 7 (quotient) 
et 0 (reste). Si l'on reprend la notation des applications, on peut écrire: 

-7- : (84; 12) 1---+ (7; 0) 

Le nombre 0 est un entier naturel au même titre que les autres nombres de 
cet ensemble. Il n'y a donc pas de raison à le supprimer. La division est 
euclidienne parce que l'on a cherché les nombres (quotient et reste) qui cor­
respondaient à un dividende et un diviseur donnés. Les résultats obtenus ne 
peuvent pas modifier a posteriori les intentions du départ. Dans ce cas par­
ticulier, nous constatons simplement que le codage, dans l'ensemble des 
entiers naturels, peut aussi être fait à l'aide de la division exacte: aux nombres 
84 et 12, il est possible de faire correspondre un seul nombre, le nombre 7, 
telque7 X 12 = 84. 

On étend parfois la notion de division euclidienne à l'ensemble des 
nombres rationnels. On dit simplement que cette division fait correspondre 
à deux nombres (entiers ou rationnels), deux autres nombres qui sont le 
quotient et le reste. Cette extension présente l'inconvénient de donner la 
possibilité d'avoir plusieurs réponses pour un dividende et un diviseur choisis. 
Prenons par exemple 17,6 et 7: 

- le quotient peut être 2 et le reste 3,6; 
- le quotient peut aussi être 2,5 et le reste 0,1; 
- le quotient peut encore être 2,51 et le reste 0,03; 
-etc. 

On constate qu'il n'est plus question d'une application, car à un couple de 
nombres (dividende et diviseur) correspondent plusieurs images. Il est dès lors 
aisé de comprendre pourquoi, dans l'ensemble des rationnels, il est générale­
ment préférable de parler de valeurs approchées du quotient. L'erreur com­
mise est fournie par la valeur du reste. 
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Notation de la division euclidienne 

Des notations fort diverses sont employées pour indiquer le quotient et le 
reste d'une division euclidienne. 
Prenons pour exemple un dividende égal à 58 et un diviseur égal à 9. Nous 
avons vu, lorsque nous avons abordé la division exacte, que la notation 
59 : 9 = ... n'a pas de signification dans l'ensemble des entiers naturels. En 
d'autres termes, il n'est pas possible de résoudre cette opération car l'équation 
... X 9 = 58 ne peut pas être résolue non plus. 
Nous nous souvenons que le signe <<:>> a une signification précise et qu'il 
indique l'opération inverse de la multiplication. 
Dès lors, on constate qu'une ancienne habitude qui consistait à écrire: 

58 : 9 = 6, reste 4 

conduit à une confusion regrettable. 
Remarquons d'abord qu'une telle notation est hybride; notons ensuite que le 
signe << = >> est employé d'une manière abusive, en tout cas si le signe de 
l'opération (:) est le même pour la division exacte que pour la division eucli­
dienne. 
Les raisons qui nous incitent à abandonner cette habitude sont suffisamment 
nombreuses. Nous utiliserons donc des notations cohérentes; elles seront du 
même coup correctes. 
Revenons à notre exemple. 
Chercher le quotient et le reste d'une division dont le dividende est 58 et le 
diviseur est 9, c'est résoudre une équation à deux inconnues de ce type: 

59= (9 x ... )+ ... 

Il est évidemment nécessaire de poser une condition sur le dernier terme à 
chercher: il doit être inférieur à 9, c'est-à-dire au diviseur. 
Sans cette dernière condition, l'équation peut être résolue de différentes ma­
nières, par exemple: 

58 = (9 x 1) + 49 
58 = (9 x 5) + 13 
58 = (9 x 0) + 58 
58= (9 x 6) + 4 

Dans le cas de la division euclidienne, nous retiendrons le dernier résultat. 
Pour cet exemple, nous pouvons encore dire qu'effectuer la division, c'est cher­
cher les nombres q et r dans l'équation 

58= (9 X q) + r 
tels que r soit inférieur à 9. 
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Si l'on tient à employer le signe habituel de la division, il est alors nécessaire 
d'écrire: 

(58- 4): 9 = 6 

Remarquons que les diverses techniques de calcul par lesquelles les nombres 
sont disposés en colonnes sont les mêmes pour la division exacte dans 
l'ensemble des entiers naturels, pour la division euclidienne et pour la divi­
sion dans l'ensemble des rationnels où l'on cherche une approximation du 
quotient. Dans chacun de ces cas, les traits qui séparent le dividende du divi­
seur ainsi que les autres nombres sont placés de la même manière. Cette 
idendité de présentation pour des opérations qui, formellement, sont absolu­
ment différentes est de nature à entretenir une certaine confusion. 
D'ailleurs, pour beaucoup de personnes, la division n'est-elle pas uniquement 
une technique fort compliquée? 

Technique de la division 

«J'ose dire qu'une grande division est un petit labyrinthe en losange et si par 
mécompte on s'est une fois égaré, il n'y pas moyen de revenir par où on a 
commencé, à moins que de recommencer une nouvelle règle>>. 
Il s'agit d'un avertissement qui figure dans <<L'arithmétique de Barrême>> en 
tête du chapitre où il est question des multiples algorithmes de la division 
dont les cinq principaux sont: 

la division à la «françoise>>, 
la division à l'italienne, 
la division à l'espagnole, 
la division à la portugaise, 
la division à la persienne ou à l'indienne. 

Dans chacun des cas, on constate que la technique est trop élaborée pour 
que la démarche qui a conduit à la manière proposée de poser les chiffres 
puisse être comprise facilement. 
Qu'on en juge par un seul exemple. Il s'agit de la division à la <<françoise>> 
qui était la plus commune et la plus connue en France. 
Cherchons le quotient et le reste de 872 ,_6 __ 

Première étape 
On écrit le dividende 872; 
on écrit le diviseur 6 sous le chiffre des centaines; 
on cherche en 8 combien de fois 6; 
on écrit au quotient le chiffre des centaines obtenu, soit 1; 
on note le reste partiel, soit 2; 
on biffe le 6 et le 8. 

2 
)1_7 2 ( 1 ,-
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Deuxième étape 
On écrit le diviseur 6 sous le chüfre des dizaines; 
on cherche en 27 combien de fois 6; 
on écrit au quotient le chiffre des dizaines obtenu, soit 4; 
on note le reste partiel, soit 3; 
on biffe le 6, le 7 et le 2 

Troisième étape 
On écrit le diviseur 6 sous le chüfre des unités; 
on cherche en 32 combien de fois 6; 
on écrit au quotient le chiffre des unités obtenu, soit 5; 
on note le reste final, soit 2; 
on biffe le 6, le 2 du dividende et le 3. 

112 ( 1 4 
!ft 

~! ~ m ( 14 5 

Il est aisé d'imaginer la complexité de l'écriture lorsque le diviseur est un 
nombre de plusieurs chiffres ... 

D'une manière générale, on peut distinguer d'une part les techniques élaborées 
comme celle que nous venons de voir ou comme celle que nous utilisons, 
disons la méthode classique, d'autre part la technique dite des soustractions 
successives. 
Plus la méthode est élaborée, plus l'utilisateur doit faire preuve de maîtrise 
dans les calculs et mieux il doit être capable de faire une évaluation correcte 
du produit de deux nombres. 
La technique dite des soustractions successives est évidemment la plus lon­
gue, la moins économique. Elle présente cependant l'avantage d'être assez 
souple et de pouvoir être progressivement perfectionnée, affinée. Elle conduit 
finalement, lorsque les notions d'échange sont bien comprises, à la méthode 
classique. 
Dans une division comme celle-ci 138 1 41 , 

par la méthode des soustractions successives, il est possible de chercher à 
soustraire successivement le nombre 41 et d'écrire: 

138 41 
41 1 
97 
41 1 
58 
41 1 
17 3 

L'élève constate rapidement qu'il a avantage de calculer des multiples de 41 
plus grands. 
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Dans la division 1380 ~~ 

on pourra donc obtenir: 

1380 41 
410 10 
970 
820 20 
150 
123 3 
27 33 

Nous pouvons remarquer qu'il n'est pas nécessaire de chercher un ordre 
d'écriture des quotients partiels. 
Après avoir fait de nombreuses expériences, les élèves prennent conscience 
que le résultat est obtenu plus rapidement s'ils cherchent en premier lieu les 
multiples les plus grands. 
En fin de compte, ils indiqueront successivement le nombre de centaines, puis 
le nombre de dizaines, puis le nombre d'unités. 

Conclusion 

Lorsqu'on étudie la division, on constate que nombreuses sont les difficultés 
qui sont propres à cette opération, difficultés que l'on ne rencontre dans 
aucune des autres opérations courantes de l'arithmétique. 
Nous avons abordé principalement les difficultés: 
- du point de vue mathématique, 
- du point de vue de l'algorithme. 
Nous n'avons certainement pas abordé tous les problèmes que pose la divi­
sion. Du point de vue des situations, par exemple, il ne s'agit pas seulement 
de reconnaître celles qui conduisent à la division mais encore il faut savoir 
comment interpréter les résultats. 
Prenons les questions: 

<<Avec 400 caramels, combien peut-on remplir de boîtes de 35 caramels ?>> 
<<Pour transporter 400 personnes, combien faut-il commander de cars 
de 35 places ?>>. 

Une seule division (euclidienne) rend compte de ces deux situations et pour­
tant, à la première question la réponse est 11, à la seconde question, la 
réponse est 12. 
Un aperçu, même partiel comme celui que nous avons présenté, des difficul­
tés que présente la division nous rend attentifs aux efforts que doit fournir 
l'enfant au moment de l'apprentissage de cette opération. Il nous montre 
aussi la patience qui sera nécessaire au maître s'il veut fournir à ses élèves un 
outil valable. 
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Quelques noisettes de plus ... 
par Catherine Rübner 

1. Voici un réseau: 

B 

J. 

Si l'on prend comme unité de mesure la longueur d'un côté des carrés qui 
forment le ·réseau: 

a) déterminez 11a longueur du chemin le plus court menant de A à B. 
Ce chemin est-il unique ? Sinon, nous considérerons comme équivalents 
tous les chemins de même longueur. Quel est le cardinal de la classe des 
chemins les plus courts ? 

b) Combien y a-t-il de classes d'équivalence pour se rendre de A en B ? 

24 



2. A qui appartient le zèbre ? 

a) Il y a cinq maisons. 
b) L'Anglais vit dans la maison rouge. 
c) Le chien appartient à l'Espagnol. 
d) Dans la maison verte, on boit du café. 
e) L'Ukorainien boit du thé. 
f) La maison verte se trouve immédiatement à la droite de la maison b.lon-

che. 
g) Les escargots appartiennent au fumeur de <<Kent>>. 
h) On fume des <<Gauloise>> dans ia maison jaune. 
i) On boit du !lait dans Ia maison du :rrill.ieu. 
j) Le Norvégien habite dans la première maison. 
k) Le fumeur de ~adborm> habite à côté du possesseur du renard. 
1) On fume des <<Gauloises>> dans la maison voisine de celle où se trouve le 

cheval. 
rn) Le fumeur de <<Dunhhlh> boit du jus d'orange. 
n) Le Norvégien habite .Ja maison voisine de la maison bleue. 
Qui boit de l'eau? 
A qui appartient 1e zèbre? 
Rlllppelez-vous que les cinq maisons sont peintes de couleurs différentes et 
que leurs occupants sont de nationalités différentes, qu'ils possèdent des ani­
maux différents, boivent des boissons différentes et qu'ils fument des ciga­
rettes différentes. 
Une chose encore, dans la donnée f), <<à la droite de>> s'entend par rapport au 
lecteur. IRDP/R 24.1.75 CR 

Quelle technique de la soustraction enseigner ?1 

par Catherine Rübner 

La technique de la soustraction a été enseignée en Suisse romande avant la 
réforme de l'enseignement de la mathématique, pendant une dizaine d'années, 
par la méthode dite de 'la compensation. Cette méthode est basée sur le fait 
que ~a différence de deux nombres reste constante si fon ajoute à chacun le 
même nombre. 
Le renouvellement de l'enseignement de •la mathématique a amené dans ce 
domaine un retour en arrière vers la méthode dite de l'échange (ou, abusive­
ment, de J'emprunt) que 1a méthode de la compensation avait sup~antée. EUe 
consiste, si la soustraction ne peut pas se faire au niveau des groupements 
d'un ordœ donné, à échanger un groupement d'ordre immédiatement supérieur 
en un nombre éga:l à la base de groupements de l'ordre cons•idéré. Les maîtres, 
avec raison, se demandent quels sont ies avantages et •les inconvénients de cha­
cune de ces deux techniques et laquelle est préférable. La réponse à cette 
dernière question varie selon ies objectifs qu'on s'est donnés. C'est ce qui 
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explique qu'on revient à une méthode qu'à un moment donné on a jugé préfé­
rable d'abandonner. 
En classe de troisième, après deux ans d'exercices de codage et de décodage 
dans différentes bases, de groupements d'objets de toutes sortes (matériel 
mU!ltibases, entre autres), de jeux d'échange variés, les enfants comprennent 
très rapidement le principe de la technique de l'échange. Elle s'inscrit dans la 
suite logique non seulement des activités qu'ils ont longuement pratiquées, 
mais enoore de ta technique de l'addition qu'ils connaissent déjà et de celle 
de~ opérations (mUltiplication et division) qu'ils apprendront plus taro. Le 
principe de la compensation introduirait dans ce contexte un point de vue 
entièrement nouveau et dont l'expérience a montré qu'il n'est que rarement 
compris à fond. Or un des buts premiers de la réforme est de promouvoir une 
meilleure compréhension des algorithmes (<<savoir ce qu'on fait>>). Les auto­
matismes du oalcul ne doivent s'acquérir qu'ensuite et progressivement. 
Les tenants de 1a méthode de la compensation estiment qu'eHe rend service 
Jors de 1a division, car eHe permet t_Jlus fadlement de ne pas écrire les pro­
duits partiels. Cela est certainement V·rai et c'est ce qui I'a fait préférer à un 
moment où la rapid1té d'exécution des opérations arithmétiques avait s:>n 
importance. Aujourd'hui où celui qui a un grand nombre d'opérations à 
effectuer a généra1ement une machine à disposition, on préfère mettre l'accent 
sur la compréhension et la sécurité du calcul: il est plus facHe de retrouver 
une éventuelle faute dans une division si on a écrit Ies produivs partiels. Quant 
à la rapidité d'exécution des soustractions eHes-mêmes, il ne semble pas 
qu'il y ait une différence entre les personnes pratiquant régulièrement ['une 
ou l'autre des méthodes. 
Le comité de rédaction des ouvrages romands de mathématique pour ies 
quatre premières années primaires, après de 'longues discussions sur les diffé­
rents points que nous avons soulevés a pris la décision de présenter la techni­
que de l'échange pour la soustraction, et cette technique seulement. Par la 
même occasion, H a opté pour faire toujours écrire les produits partiels dans 
~es divisions. 
Une dernière remarque: il. se présente certaines difficultés d'écriture lors de 
soustractions dans des bases autres que dix. En effet, si en base trois, j'échan­
ge un groupement de première espèce, je ne peux pas noter le nombre d'unités 
obtenu par <<3>> qui n'existe pas dans cette base, mais je dois écrire «10>>, ce qui 
ne manque pas de gêner Ies enfants. Exemple z: 

10 10 

2 1 1 
1 2 

1 2 2 

On a donc renoncé à ce genre d'exercice au niveau de t'écri­
ture, mais on l'a gardé dans le stade préliminah-e, à savoir 
celui de la manipulation. 

1 Ce texte constitue une réponse de C. R. à un abonné de FII'ance à Math-Ecole. 
2 Les traits surlignant le chiffrre 1 (groupement de trois) et le chiffre 2 (groupements 

de neuf) mppeLlent qu'un échange ·a été effectué. On peut ~ussi, simplement, biffer 
le chiffre 1, puis biffer le chiffre 2 et le remplacer par un chiffre 1 (un groupement 
de neuf a été échangé contre trois gmupements de trois et il «reste» 1 groupement de 
neuf). 
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Lu pour vous 

e Mathématique de notre temps à l'usage du corps enseignant 
2. Numération, structures et quelques notions de topologie, Ch. Burdet, Lausanne, 
Payot, 1975. 

Dans son numéro 53 Math-Ecole présentait, en .1972, l'ouvrage de Ch. Burdet «Mathé­
matique de twtre temps à l usage du corps enseigll!ant», tome 1; ensembles relations eL 
quelques notions de logique. 
Le tome 2 vient de paraître; il traite de la numération, d structures et donne quelques 
notions de topologie. Cette seconde partie, longuement attendue, complète de façon 
hcureu e la présen.tation claire des pri11cipales noUons mathématiques à la ba e du 
Jlouvoau programme romand ent:rcpri e dans le premier ouvrage. 
Le J?remier chapitre, après un rappel hisl nque fort judicieux, décrit toutes les démar­
ches qui conduisent aux techniques des quatre opérations. Les nombreuses rernarq1.1es 
destinées au;c ense!gn~mts et los exemples tirés de la pratique scolaire font de cette 
pa.rtie une so.lidc référence, d'accès facile, su:r laqucHe pourront 'appuyer ~cs maUres 
qui souhaitent parfaire leur formation. 
La seconde partie, consacrée aux structUJ·e , semble un peu plus .abstraite; «l'objet pris 
pour lu:i-même s'estompe, et c'est ce qui l'urùL à d'autres objet<S qui prend le plus 
d'impol'lancc». la&Similation de ta structure de groupe, des propr:iétés des opérations, 
de ,Ja distributivité, est indispensable à une compréhension globale du nouveau program­
me; comment pourrait-on en éclairer les priorités, y relever les lignes directrjces sans 
une bonne connaissance des structures? Par exemple; la struct11re de groupe est un 
des liens entre les chapitres D E (Découverte de 1 'espace) et OP (Opérations) car el le 
est à. ta base de nombreu os •activités de ces deux. avenue . Un autre exemple; l'emploi 
correct des parenthèses est lié au.x propriétés d'associativité et de distributivité des 
opérations (Les écritures 54 ; 6 : 3 ou 12 - 4 - J sont ambiguBs, mais pourtant on 
les rencontre dans certaines fiches pour élèves !). 
La trois ième part ie, extrêmement plaisante, donne quelques bases bienvenues en «topo­
logie». On y trouve "Un domaine .riche en situations de recherche et d a.nticipat ion, favo­
rables à. une bonne structuration de la pensée mathématique. 
L'a&pcct didactique de l'ouvrage do Ch. Bordet est intéressan t. Un choi· d'cl\"'lrcices csl 
proposé à la fin de chaque thème. Le lecteur est invité à s y ar.rêter cl ensùite à sc 
référer aux corrigés donnés en fin de volume. 
ll y a donc de la matière dans ce IJvre, un i"térêt étroitement lié '~tu nouveau programme 
romand, une référence solide à l'usage des en eiguanls, voire des pueuts. 

François Jaquet, IRDP 

e Initiation mathématique 
par Jean cl Suzanne Daniau. Activités mathématiques des enfants de 5 à 6 ans. 
Suggestions à l'usage des maîtres. (CEDIC, Lyon, 1975). 

l l est agréable de consulter cl~ ouvrages de pédagogie dont le p lan est clair, le style 
parfaitement accessible, la matière intéressante et très voisine de ce que nous lraitons 
en Suisse romande dans le cadre du nouveau programme de mathématiques. L'ouvrage 
de J. et S. Daniau appartient à cette catégorie. 11 décrit successivement les stades par 
lesquels passe l'enfant de 5 à 6 ans sans négliger ce qui vient avant, nl les ·prolonge­
ments. 

27 



Une première partie est consacrée à la prise de conscience de l'espace (intérieur­
extérieur, droite-gauche, etc.), au repérage et à 1a perception des formes géométri­
ques. 
Dans une second~: partie, Jo auteurs cherchent à montrer comment l'entant apprend 
à dé igner des objets, des ensembles, c'est-à-dire comment se développe la fonction 
symbolique. 
Le troisième chapitre, essentiel , traite de la pensée logique et relationnelle: Quand 
1 enfant reconna1t-il 1 propriétés des objets, comment s'organise l 'information , 
quand apparaissent les notions d'équivalence ct d ordre? Toutes ces questions sont 
accompagnées de rappels théoriques cL d'indications pédagogiques pertinentes. 
La quatrième partie est consacrée uux grandeurs _p.hysiq11es et à leur mesure. La 
progression. de la perception de la grandeur à sa conservation, à la sériation ct 
finalemt:nt à IR mesure est bien mise en évidence. TI .faut noter également dans ce 
chapilTe <1ue la «durée» n'est pas oubliée dans les grandeurs physiques. 
Une dernière partie décrit les étapes de l'app.wche de la notion de nombre et 
donne en raccourci les prolongcmenl · vers la c mpallaison, puis l'addition de ~eux 
nombres. 

Ccl ouvr-age desliné aux enseignants, suggère des directions de recherche et des thèmes 
d'aclivilé. 'a ·lecture ne devraiL pas représenh:r une surcharge ni une accumulation de 
.renseignements inutiles; au conlraire, elle s'intègre parfaitement dans le travail de 
réflexion sur les avenues ER cl DB du programme romand. C'est à ce titre que nous le 
recommandons au_ enseigJ}anlS des premi~res années primaires. 

F. Jaquet, IRDP 

e La résolupon de problèmes 
par Anne-Sylvie Vi seur. Analyse d'une épreuve passée en sixième année primaire. 
(Service de La recherche pédagogique, Genève, 1975). 

Cel ouvrage déoril un tc l gcuevoi , présenté en 1973, conçu pour comparee~: l.es résul­
tats de dcu;'< populations d'êlèves de sixième primaire ayant reçu, l'une un enseigne­
ment traditionnel , l'autre un enseignement moderne de m-athématique. 
Ceux qui chercheraienl dans ce travail une conclu ion n faveur de l 'un ou de l'autre 
des enseignements de la mathématique seraient dêçus. Les différences qui ~ppa.ra issent 
entre les deux populations ne ont pas significatives. 
Que chercher alors dans cet ouv:mge? 
On y trouvera tout d'abord les différentes étapes de l'élaboration d'uu test: Je choix 
des item:s, lctrr analyse et classification, les premiers sondages, l'administration du teSt, 
l'analyse et la discussion critique du lest ct des résultats. Toul ced est fa i scien tiil.­
quement. 'aV·CC beaucoup d'honn.êlclé. Un oubli rend Loutctols la lecture mn.laisée dans 
les chapitres consacrês aux choix et à la classil'ication des items: les annexes 1 et rn 
me.ulionnées dans le tex.te ne figurent pas clans l 'édition définitive.' 
On y trouvera également, cl c'est là que sc situe l'aspect principal de cet uvrage, une 
_multitüclc de questions sm le «problème des problèmes». Anne-Sylvie Vis.~eur ne pré­
tend .pas du tout~ répondre. Le •simple fait de les poser el d'en parler est déjà méri­
toire: Qu'est-ce qu'un problème? Quel rôle lui att ribue-t-on dans l'enseignement? 
Pourquoi les élèves échoue,nt-ils si souvent? Quelles sont les variables cl comment 
iniluenccnt-o1lcs la résoluU n d'un problème? Des hypothèses intére anres sont faites 
alt niveau linguistique, ·a11 niveau du rtype des quantités au niveau du nombre d'élé­
ments dans Je raisonnement. Une suite à cette première ét-ape est nécessnire. 
Ce travail constitue un premier pas dans l'analyse fort complexe de l'activité de réso­
lution de problèmes. TI suggère des idées, explore des domaines jusqu'ici ignorés par 
de nombreux enseignants et pédagogues. 

Doc. IRDP 6669, François Jaquet 

1 Ces annexes peuvent être demandées au SRP ou à l'IRDP. 
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Un 
de 

choix exceptionnel 
matériel didactique 

Si vous désirez faire connaissance de toute la gamme de nos moyens 
éducatifs pour l'enseignement des mathématiques, consultez notre "Manuel 
scolaire pour instituteurs» ou notre prospectus spécial. 

Le matériel que nous vous présentons ici 

ce n'est qu'un exemple 

72 figurines en bois 
de 6 formes différentes: automobile, camion, remorque, tracteur, homme et 
femme, et de 4 couleurs différentes. Ces éléments peuvent être utilisés com­
me des blocs d'attributs. Ils conviennent aussi très bien à la résolution des 
premiers exercices d'arithmétique. 

211.15 72 figurines de bois, Fr. 14.90. 

~ Franz Schubiger, 8400 Winterthour g Demandez nos prospectus spéciaux 

'· Mattenbachstrasse 2 



J. A. 2000 NEUCHATEL 7 MAIL 

TABLE DES MATIERES 

Mathématique appliquée, Théo Bernet 1 

A propos de la mesure d'aire, Nadia Guillet 2 

La division, Charles Burdet 13 

Quelques noisettes, Catherine Rübner . 24 

QueNe technique de la soustraction enseigner?, Catherine Rübner . 25 

Lu pour vous . 27 

1976 
10 Fr. 

Comité de rédactio11: 

Pas un sou de plus. 

Et pourtant Math-Ecole va son 
chemin et fait des plans d'avenir. 

Faites usage, aujourd'hui, du 
bulletin de versement ci-inclus. 

Suscitez de nouveaux abonnés. 

Merci! 

Abonnements: 

Mlle F. Waridel, MM. Th. Bernot, 
L Biollaz, •. Brunelli, A. Calame, 
D . froldccrur, G. Guélal, R. Hutin, 
F . Obcrson, J.-J. Walder, S. Roller, 
rédacteur, Mlle L CatUn, secrétaire­
comptable. 

S UL.'ISC F 10.-, Etranger 12.-, 
CCP 20 - 6311. Parait 5 fois par an. 
Institut romand de recherches et de 
documentation pédagogiques; 43, fbg 
de l'Hôpital CB-2000 Neuchli.Lel. 
(Tél. (038) 24 41 91). 

Adresse: Math-Ecole, 43, fbg de l'Hôpital, CH-2000 Neuchâtel; CCP 20 - 6311 




