
103 

MATH 
ECOLE 

MAl 1982 
21e ANNÉE 





MATH-ECOLE 103 
21e ANNÉE Paraît cinq fois par an MAl 1982 

., D2 toutes les Sciences, il n'y en a point qui demande une plus grande habi­
tude et pratique que l'Hrithmétique, ct de toutes les IUgles de l'Hrithmétique, 
il n'y en a point qui demande plus d'application que. la Di,ision. 
La Di,ision est mal aisée à pratiquer et à conce,oir, et l'e)Cpérienc2 fait "oir 
que parmi lee 4 Règles générales c2tle-cy est la plus difficile, qu'elt2 est la de1'­
nière qu'on app1'cnd et la première qu'on oublie, si on ne la pratique eou,ent, 
et qu'il faut presque autant de temps poul' app1'endre celle-cy, qu'il faut pout' 
app1'end1'e les t1'ois autres. 
')e l'appelle l'épine de l'flrithmétique, pa1'C2 qu'on la piqu2 o1'dinairement pal' 
des petits coups d2 plumr qui percent et qui tra,ereent tout2s les figures qui 
la composent, et j'ose di1'e qu'une grande Di,ision est un petit laby1'inthe en 
tozange, et comme un dédale où on s•embal'asse eou,cnt dans tee petites "oyes 
qui s'y rencontrent, 2t si par un méconte on s'est une fois égaré, il n'y a pas 
moyen d2 re"2nir par où on a comm2ncé, à moins qur de l'ecommencer une 
nou,elle Règle. 
Huesi cette R.ègl2 s2 fait au contraire des autres, cal' tes autres se commencent 
de droit à gauche; et celte-cy de gauche à dl'oit; elle se fait en plusieurs ma­
nières; mais la plus ordinaire c12st à la fran~oise. 11 

6JCtrait de: 11 Le T..i,l'e facile pour apprendre 
l'HR.ICfi)'II6ClQU6 
de Soy-mtsme et sans )\lattre. 
édité pal' 

., f)l'i'llilège du R.oy en 1704-, 

L'auteur de ce manuel, pédagogue inconnu, avait déjà ressenti ce que cachait et cache toujours 
la diabolique technique de la division. Aujourd'hui encore, malgré les Méthodologies, les des­
criptions d'activités, les manipulations de matériel , les tableaux cartésiens, les mathématiciens 
et les enseignants imaginatifs, elle est la dernière qu 'on apprend, la première qu 'on oublie! Il 
est vrai qu' il faut autant de temps pour l'apprendre que pour maîtriser les trois autres opéra­
tions. Elle est toujours l'épine de l'arithmétique. Combien d'enfants a-t-elle maltraités, a-t-elle 
fait pleurer? Combien de parents a-t-elle meurtris et blessés? Elle est encore un petit labyrin­
the, un dédale où plus d'un élève se perd: l'enfant qui ne maîtrise pas ses tables de multiplica­
tion , celui qui n'a pas spontanément la signification, la notion d'estimation des nombres, celui 
qui ne ressent pas le besoin de bien arranger sa division afin de mieux s'y retrouver, celui qui. .. 
Par conséquent, ne devrait-on pas enseigner la technique de la division en se limitant et en 
allant à l'essentiel? C'est-à-dire mettre en place cette technique de manière simple (si c'est pos­
sible!), puis consolider cette technique sur des divisions qui restent du domaine du possible, lui 
donner un aspect pratique et la motiver par des situations de la vie courante. 
Enfin, ayons l'honnêteté, au niveau de l'enseignement primaire, de laisser de côté les considé­
rations mathématiques trop abstraites. 
L'essentiel est de savoir faire des divisions des types 8351~· 87 ,251~ et pour celles du 

type 8356,25 p.o4 , sachons utiliser la machine! Françoise Waridel 



Mathématique 3P - 2e édition 
par Mario Ferrario 

Afin de donner un portrait rapide de la deuxième édition des ouvrages de 
mathématique de 3e année, les auteurs ont choisi de retenir les aspects 
dans lesquels se manifeste la continuité la plus étroite et ceux dans lesquels 
apparaissent les changements les plus marqués par rapport à la première 
édition. Les modifications jugées mineures ne sont pas mentionnées. 
Quand on compare les deux éditions, l'avenue ER peut paraître, au pre­
mier abord, n'avoir subi que peu de changements; les modifications por­
tent plus sur la forme que sur le fond et ne provoquent pas de bouleverse­
ments importants. 
Dans la partie réservée aux ensembles, il s'agit toujours, pour les enfants, 
d'effectuer différents classements, de les comparer, d'utiliser les modes de 
représentation introduits dans les deux premières années; on retrouve les 
notions de négation d'un attribut, de complémentaire d'un ensemble par 
rapport à un référentiel, d'intersection ainsi que de réunion de deux ensem­
bles. Dans la nouvelle édition, le lien avec le travail effectué en deuxième 
année est renforcé, principalement au niveau des attributs caractérisant les 
objets et de leur codage dans des tableaux. Une distinction est faite entre les 
classements de type dichotomique et ceux de type non dichotomique; on 
propose, en particulier, l'utilisation de tableaux de cl<lsscment différents du 
diagramme de Carroll et la comparaison de ceux-ci avec des arbres facto­
riels. La façon plus progressive de passer de ch ssements selon un attribut à 
des classements selon deux, puis selon trois attributs, permet également de 
consolider les notions introduites dans les années précédentes. 
La tendance à se garder de trop de formalisme, déjà présente dans l'activité 
consacrée à la réunion d'ensembles, caractérise la partie réservée aux rela­
tions. Là, ce sont principalement les suggestions qui constituent le renou­
veau: abondantes, elles donnent à l'enseignant la possibilité de s'écarter des 
scénarios, de varier les situations et de multiplier les occasions d'aborder 
des relations tout en restant proche de la vie de la classe. 
L'avenue NU n'a pas subi de modifications profondes quant à son 
contenu: le principal changement réside dans la nouvelle répartition des 
thèmes. Ainsi, les deux premières activités proposent l'étude de la numéra­
tion par l'approche du groupement, l'activité 3 est réservée à la base dix et 
l'activité 4 concerne les échanges. 
La rénovation porte essentiellement sur le sens à donner à l'activité de 
l'élève, on s'attache à faire percevoir le mieux possible à celui-ci l'objet de 
son action. 
Les activités de numération ont été restructurées de manière à mieux préci­
ser les buts assignés à l'étude des bases différentes de dix; on fait notam­
ment apparaître qu'il ne s'agit en aucune manière de soumettre les élèves à 
un entraînement gratuit au codage et au décodage dans diverses bases, mais 
bien de les amener, à travers les activités de groupements, à une réflexion 
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sur le fonctionnement de notre système de numération. L'aspect ordinal du 
nombre est particulièrement mis en évidence par l'observation de suites de 
codes. La base dix est nettement privilégiée et on se limite, pour le reste, à 
l'emploi des bases qui conviennent le mieux aux observations, soit les 
bases trois, quatre et cinq (d'autres bases de codage n'intervenant que pour 
renforcer certaines comparaisons). 
On revient encore sur la base dix dans une activité reprise de l'ancienne 
version et quelque peu développée pour mettre en relief, par le moyen de 
déplacements de chiffres, la valeur positionnelle de ces derniers dans l'écri­
ture des nombres. 
Dans le domaine des échanges, l'effort porte dans deux directions: d'une 
part on tend à finaliser l'action d'échanger en plaçant cette action dans un 
contexte plus naturel (utilisation d'une monnaie, usuelle ou imaginaire, 
pour l'achat d'objets, comparaison de prix, etc.) et en évitant de faire cons­
tituer des collections équivalentes de manière mécanique; d'autre part on 
essaie de rendre plus perceptible le lien avec les activités de groupements. 
L'avenue OP a subi quelques importantes modifications, non dans le 
contenu mais plutôt dans les démarches proposées. L'accent est maintenu 
sur l'approfondissement de deux opérations, la soustraction et la multipli­
cation, ainsi que sur la mise en place de leurs algorithmes respectifs; quant 
à la notion de division, elle en reste au stade d'une première approche. Les 
principaux changements peuvent se résumer de la manière suivante: 

- la soustraction est envisagée sous son aspect de «différence» afin de 
compléter le travail de deuxième année, qui est basé sur les aspects de 
«reste» et d'«addition lacunaire»; on propose plusieurs exemples de 
situations pour favoriser la notation d'écritures additives et d'écritures 
soustractives; en ce qui concerne l'algorithme de la soustraction, la 
démarche est fondée uniquement sur la notion de reste et fait appel aux 
groupements et aux échanges; 

- la notion de multiplication est plu largement développée qu'aupara­
vant et les écritures multiplicatives mieux mises en évidence· une place 
toute particulière est faite à la construction de la table de multiplication; 
quant à l'a lgorithme il est abordé, dune part à l'aide de grilles et de 
jetons, mettant en évidence la distributivité de la multiplication par rap­
port à l'addition d'autre part à l aide d'un jeu d'échanges permettant 
l'observation de la multiplication par la base; il n est ensuite travaillé 
qu'en base dix; 

- dans le domaine des machines numériques, on ne peut parler de réelles 
nouveauté. si ce n'est dans la manière d'employer le matériel et dans le 
fait d'introduire la notion de multiple à propos des machines multiplica­
tives et de machines divisive. ; 

- il faut enfin mentionner le rééquilibrage des activités en base dix par rap­
port à celles en base autres que dix, particulièrement au niveau des fiches 
d'élèves: la phase de découverte et quelques exercices sur fiches sont pré-
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vus en base autres que dix, et toujours avec du matériel à disposition, 
alors que la phase de consolidation et les exercices d'entraînement se 
font exclusivement en base dix. 

Dans l'ancienne édition il semble que la description des activités de D 
n'était pas toujour uffi amment précise et que, de ce fait , certai r1s ensei­
gnant n'aient pas blen perçu l'intérêt de ces activité ; pour remédier à 
œtte critique, les intention ont été préci ées et les cénarios plus fortement 
structurés, , ans fermer pour autant les situations proposées. D s modifica­
tions de cette nature sont parti ul.i · rement sen ibles dan le· activités 1 
(propriétés des réseaux), 2 (frontières et domaines), 4 (machines non 
numériques) et 5 (déplacements et formes géométriques): 

- les propriétés (ouvert , simple, connexe) ont examinées de manière plu 
systématique lorsque les enfants sont amenés à modifier des ré ea ux pour 
leur conférer certaine caractéristique · 

- lorsque le n mbre de domaine augmente (ou diminue) par l'adjonction 
(ou la uppression) de frontière , on propose, dans le cas de frontières 
rectilignes de procéder à un dénombrement pour: indiquer le plu grand 
n mbre de domaine qu'il est pas ible d 'obtenir ; 

- toute les situation e rapportant aux machjnes non numériques sont 
regroupées dans une eule activité; plusieurs d'entre ell~ pas ent dans 
les suggestions· la recherche des déplacement du carré est décrite avec 
beaucoup plu de précision et certaines fi hes, jugée trop formel les, ont 
été éliminées· 

- l'ob ervation de déplacements dans le plan (translations rotations, 
symétries) e t améliorée par l'utilisation de nou eaux matériel.s, en parti­
culier de pochoirs qui permettent à l'enfant de de si ner aisément certai­
nes figures propices à des constatations variées. 

L'activité consacrée aux déplacements sur un quadrillage a conservé la 
même structure; par contre, celle qui concerne la mesure a subi de pro­
fonds remaniements: 

- pour Je mesures de longueur, des instruments basés sur le système 
métrique peuvent être mis à la disposition des enfants; 

- la mesure des surfaces par itération de l'unité est sensiblement dévelop­
pée et diverses méthodes de comparai on sont proposées· 

- les suggestions sont basées sur de jeux tels que Je Tangram · elles déve­
loppent l'idée d'utiliser une unité d aire arbitraire pour recou riJ· une 
surface donnée ou une unité arbitraire de volume pour confectionner un 
solide déterminé. 
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Mathématique 3P 
De l'évaluation aux propositions 
d'adaptation 
par Jean-François Perret 

Au moment de la parution d'une nouvelle édition de «Mathématique 3P», 
il paraît utile de rappeler les résultats de l'évaluation menée, voilà déjà 
quelque temps, au niveau de la 3• année. C'est effectivement au cours de 
l'année 1977-1978 que les enquêtes sur ce degré scolaire ont été réalisées. 
La synthèse des données recueillies donnait lieu à un rapport ( l) qui a servi 
de base de travail aux auteurs chargés de remettre les ouvrages sur le chan­
tier. 
Dans les pages qui suivent, notre intention est de reprendre quelques élé­
ments de ce rapport. Le but est de restituer la démarche et les résultats sur 
lesquels nous nous étions appuyés pour formuler des propositions d'ajuste­
ment. 
Il n'est cependant pas possible d'être ici exhaustif; nous nous limiterons, en 
fait, à l'examen de huit thèmes. Pour chacun d'eux, les principales données 
seront rappelées, de même que les mesures d'adaptation qu'elles ont per­
mis de proposer. 

1. La disjonction d'attributs -Je connecteur logique «ou» 

Dans les activités sur les ensembles, c'est essentiellement la compréhension 
du «OU» non exclusif dans des expressions du type «être nageur ou 
skieur», qui s'est révélé créer des difficultés en 3• année. 
Relevons à ce sujet quelques remarques des groupes cantonaux d'examen 
des moyens d'enseignement: 

- Le terme «ou» est très mal accepté par les élèves. Il y a incompréhen­
sion: le «ou» français est exclusif pour les gosses de 8 ans. Les élèves 
comprennent malgré tout la notion, les difficultés se situant au niveau de 
l'étiquette «ou». 

- Ce jeu est une forme de sensibilisation, mais la notion ne sera pas 
acquise complètement. 

1 Mathématique 3P- Elément pour un ajustement des moyens d'enseignement- Premières 
propositions (IRDP/R 79.04). 
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- Ce chapitre présente une notion difficile, à propos de laquelle l'ensei­
gnant se demande d'ailleurs souvent où elle conduit. En général, le «ou» 
est utilisé plus ou moins correctement par les élèves si son emploi est lié à 
une situation concrète (comme c'est le cas dans le jeu ER 2). Par contre, 
lorsque cette réunion est opérée au travers des diagrammes, elle ne paraît 
plus à la portée des élèves. 

Lorsque, dans l'enquête par questionnaire, les maîtres de 3• année se pro­
noncent sur la capacité de leurs élèves à exprimer la réunion de deux 
ensembles à l'aide du «ou», les réponses sont les suivantes: 

- les trois-quarts des élèves, ou plus, en sont capables : 
- la moitié des élèves en sont capables : 
- le quart, ou moins, en sont capables: 

27% 
58% 
15% 

Les résultats aux tests collectifs confirment la difficulté persistante de cette 
notion. Deux questions des tests de 3• année (questions reprises telles quel­
les des tests de 2• année) sont révélatrices à cet égard: 
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Question VIII 3 

Fais une croix :><: sur toutes les formes qui sont 
carrées ou grises. 

~ 0 
0 0 

0 0 À (] 6 0 
Réponses: 
en 2•: 63%juste, en 3•: 60% 



Question IX 3 

A la dernière ligne on veut savoir si les formes sont 

"carré ou gris". Complète par V (vrai) ou f (faux). 

D 0 6. D 
carré v f f v 

gris v f v f 

carré ou gris 

en 2•: 59%juste, en 3•: 66% 

Les résultats montrent qu'il n'y a pas plus des deux tiers des élèves qui, en 
fin de 3• année, maîtrisent pleinement la compréhension de cette notion. 
Ces résultats, parfaitement concordants, nous ont conduit à formuler la 
recommandation suivante: 

l'usage systématique du ''ou" pour exprimer la disjonction 
et la réunioh pose trop de difficultés au niveau strictement 
verbal pour être maintenu et exigé des élèves. L 'acti.vité 
portant sur cette notion est à garder, mai s en laissant les 
él èves exprimer de différe ntes façons la disjonction 
d ' attributs. (IRDP/R 79.04, p.lO) 

2. L'utilisation et la compréhension des schémas sagittaux 

Dans ce domaine, l'évaluation a permis d'attirer l'attention sur trois points. 

a) Tout d'abord, l'interprétation par les élèves du sens des flèches ne sem­
ble pas encore évidente en 3e année, comme le souligne un des groupes 
cantonaux: Au niveau du vocabulaire, la recherche de la signification de 
la flèche pose des difficultés. Notons que ce sont particulièrement les 
relations du type: 

« ... vaut un D de moins que ... » qui fait problème. 
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En effet, à la question VI 5 des tests collectifs, 

•.• vaut 10 de 

moins que ... 

18 

1 1 
30 1 79 

un é lève sur cinq inverse le sens de la fl ècbe (rèpon es correctes: 66o/o 
erreurcl calcul : 12% errcur surlc . cns de la fl èche: 20 o/o). 

b) D'autre pa rt, dan le moyens d'en eignement. et en prut iculi er dans 
certa ines fi ches, la ignil'i ation de la fl èche ·'e l révélée ambiguë celle­
ci pouvant a ussi bien être prise pour la repré entation dune rela tion 
(«vaut trois de moins que»}, que d'un opérateur (+3). 

c) La question la plus fondamentale concernant ce domaine est la sui­
vante : 
Les diagrammes sagittaux sont-ils pour l'enfant de véritables instru­
ments qui facilitent l'appréhension des relations et de leurs propriétés? 
Les tests individuels permettent d'en douter. 

On a, par exemple, demandé aux élèves de déterminer l'ordre entre cinq 
éléments (cinq enfants engagés dans une course de trottinettes), sur la base 
uniquement d'une information verbale, fournie , par couples, du type: 

«Luc est arrivé avant Philippe et avant Anne. 
Sophie est arrivée avant Luc. 
Philippe est arrivé avant Anne. 
Est-ce qu'on peut dire qui est le plus rapide, 
le 2e, le Je, le 4" ou le Y?» 

Les élèves n'avaient, dans un premier temps, que le support d'étiquettes 
avec le nom des cinq enfants. Dans un deuxième temps, les cinq noms 
étaient inscrits sur une feuille et les élèves codifiaient chaque information 
reçue par des flèches signifiant «est arrivé avant». 
L'analyse des réponses des élèves révèle que la détermination de l'ordre 
correct est plus aisée dans la première situation (manipulation et disposi-
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tion Spatiales personnelles des étiquettes), que dans la deuxième situation 
(lecture du diagramme sagittal pourtant construit par l'élève). 
Ces résultats font ressortir une fois de plus l'importance des difficultés spé­
cifiques que posent la lecture de l'interprétation d'un diagramme saggital. 
De nombreux élèves recourent à des procédures mal adaptées aux particu­
larités de la situation (par exemple au comptage systématique des flèches 
qui partent et qui arrivent à chaque élément lorsque le diagramme n'est pas 
«complut»). 
Etant donné que ces diagrammes n'ont guère d'intérêt en tant qu'objets 
mathématiques ct que Leur fon lion est avant tout instrumentale, leur 
int rodu Lion est certa inement à rep nser. Il s'agit que ces diagrammes 
soient perçus et expérimentés par les élèves comme des instruments utiles 
pour appréhender, dans certains cas, un système complexe de relations. 
Sur la base de ces observations, et à propos de chacun des points examinés 
plus haut, les propositions suivantes ont été retenues. 

a) Les relations expnmees par un lien verbal du type "vaut ... de 
moins que" semblent poser trop de difficultés et devoir être 
s upp ri mées . 

b) Dans quelques activités, les ambiguïtés au niveau des flèches 
pouvant symboliser, soit une relation, soit une opération, sont 
à lever. 

c) Afin de mieux faire apparaître la fonction instrumentale des 
diagrammes sagittaux, leur introduction devrait être réexaminée(p .lD) 

3. Aspect ordinal et cardinal des codes numériques 

En ce qui concerne la numération, l'évaluation a permis de faire le point 
sur plusieurs questions. L'enquête auprès des maîtres a révélé tout d'abord 
que la moitié des enseignants se prononcent pour une réduction du travail 
dans les bases différentes de dix, tout en reconnaissant que les élèves com­
prennent mieux aujourd'hui la numérotation en base dix, que dans l'ensei­
gnement traditionnel. 
Les questions familières de codage et de décodage numériques dans des 
bases autres que dix sont diversement réussies par les élèves, selon le type 
d'activité qu'elles requièrent. Les taux de réussite oscillent, en effet, entre 
60% et 80%. 
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Une question (VI 6) présente un intérêt particulier: 

Blaise a lco,pti des jetons. 
1 e code 2 3 

Il les a groupés et a trouvé 

0 0 0 
0 0 0 0 

00 
00 

Dans quelle base a-t~il compté ces jetons ? 

Réponses: juste (base quatre ou 4) : 
faux: 
non-réponse: 

Base 

83 
14 
3 

Trouver la base, le code étant donné n'est pas une tâche familière aux élè­
ves; le taux de réussite (83 %) révèle néanmoins qu'un nombre important 
d'élèves ont une compréhension suffisamment bonne des activités de grou­
pement pour maîtriser cette tâche. 
Mais c'est la compréhension de l'aspect ordinal des codes numériques qui 
pose problème. Relevons tout d'abord une remarque d'un des groupes can­
tonaux: 

Le terme «Compter» n'est pas utilisé par les enfànts. En bases dif­
férentes de dix, ils groupent, ajoutent un jeton, mais ils refusent la 
notion de comptage 1, 2, 3, JO, 1 1.. . 'parce que ça saute'. La décou­
verte que c'est une suite est difficile et n'est maîtrisée qu 'avec du 
matériel. 

Compléter une suite de codes est manifestement une activité qui , en 3e 
année, suscite des difficultés comme le montrent les résultats aux tests col­
lectifs. 
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Question 1.2 (tests collectifs) 

On a commencé à compter en base trois, complète la suite 

des codes en ajoutant chaque fois un : 

Réponses: entièrement juste: 55 
faute (s) ou réponses incomplètes: 41 
non-réponse: 3 

Compléter une suite en base trois nécessite de comprendre comment 
«fonctionne» le code dans son aspect ordinal. Seuls, un peu plus de la moi­
tié des élèves (55%) semblent maît[iser cette logique. 

e résultat est confirmé par les test individuels: dans le cadre d'une acti­
vité de num,érotation d'une série de maisons, on proposait aux élèves de 
on li nuer une numérotation en base quatre, ébauchée par l'enseignant (jus­

qu'au code 32). 

Sur 132 élèves interrogés individuellement, 74, (soit le 56%) poursuivent et 
terminent correctement cette numérotation en base quatre. Les autres élè-
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ves (44%) font diverses erreurs, principalement dans le passage du code 33 
au code 100. On trouve les enchaînements de codes suivants: 

33, 110 ... 
33, 102 
33, 34, 35, etc. (la suite est en base dix) 
33, 40, 41, 43, 50, 51 
103-110 
103-200 
103-1000 
103-120 
113-114 
113-210 
113-220 
113-200 
113-1000 

33-100-102 
33-100-1001 
33-100-120 
33-100-122-130 
33-100-101-1011 
33-100-101-110 

omment interpréter ces ré ultats? La méthodologie accorde une place très 
importante au ·adage d'une c llect ion da.nJ)ée, et met par-là l'accent sur 
l'a pect cardinal du nombre. P ur l'enfant, le code numérique est prjoritai,­
rem ent un moyen de sig.niHer le cardina l d'une o ll ection donnée. Les acti­
vités faisant intervenir les suites de codes et l'analyse de leur fonctionne­
ment sont par contre peu nombreu es en 3• année. Ce qui e ·plique le dif­
ficultés des élè es <Î numéroter une séri d'objets en base autres que dix. 
Lorsque l'enfant dénombre «spontanément» un c llection de 24 objets. 
par exemple sa pratique même du dénombrement en ba. e d i imbrique 
étroitement le aspect ord inaux et cardinaux du nombre. Pour l'en+ant. 
<<vingt-quatre» n'est pas que le cardjnal d'une co lle Lion précise . c est éga­
lement l'élément d une série connue de termes ordonnés, élément auque l jl 
est arrivé en comptant «un, deux, trois, .. . , vi.ngt-quatre». Les diffi ultés 
qu "ont les élèves à ét ab lir un lien entre la base dix ct les autres pounaient 
être dues au fait qu J'expérience que 1 enfant a de la base dix , (explorée 
bien avant son entrée à l'école) ne découvre pas complètement son ex.pé­
ricncc «scolaire» des autres bases. Autrement dit, les ode. en différentes 
bases n'auraient pas les même. propriété que le code en base dix, te ls 
que les connaîl l'enfant d'où les difficultés dune compréhens ion globa le 
des règles qui régissent le système de numération de position. 
Ces données et 1 inLerprétation qui en a été faite, nou onL condu it à propo­
ser la démarche sui vante: 
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Un moyen de consolider chez les élèves une compréhension 
plus large et "généralisable" du système de numération de 
position pourrait consister en un développement des 
activités portant sur 1 'aspect ordinal des codes, c'est 
à dire sur le fonctionnement du codage d'une suite de 



nombres. Il ne s'agit pas d'augmenter le nombre d'activités 
strictement numériques, qui occupent déjà une très grande 
place dans les moyens d'enseignement.· C'est plus un équi­
libre entre diverses activités de codage qui est à préconiser. 

4. La compréhension et l'entraînement des opérations arithmétiques 

L'enquête auprès des maître a mi en évidence que prè d un tiers d'entre 
eux jugent l'avenue «Opération » lacunaire, en raison, notamment, de la 
place trop restreinte accordée à l'entraînement systématique des opéra­
tions. 
Par rapport à l'ancien programme, la majorité de en eig11ants 'a cordent 
à reconnaître un léger ou net recul dans la rapidü ' ct la üreté du calcul 
hez les élèves, tout en reconnaissant par ailleur un progrès au nivea u de 

leur compréhension des opérations. n grand nombre d'en eignants (43 0/(,) 
estiment que la méthodologie ne prévoit pa suffi amment d'exercices 
d'entraînement et d'as imilation. ce qui le · amène à maintenir un ensei­
gnement complémentaire dans ce domaine. 

Q 48: JI côté du nouveau programme, gardez-vous un en eignement 
«parallèle'> vi a nt les exigem:es en calcul de l'ancien prO}!Ulrnme? 
- oui, par ·e qu'le exigences du nouveau programme. ont 

insujji. ·anle · 21% 
- parti >lfement 50% 
- non, parce que les exigences du nouveau programme 

sont d(f!érentes 29% 

Q 65: J'introduis plus systématiquement l'entraînement au calcul 
- oui 68% 
- peut-être 18% 
- non 14% 

Quels sont les résultats aux tests concernant la maîtrise du calcul en base 
dix? 

Question V .5 

Remplis les tableaux. 

y 9 7 

1 2 

25 

juste 
90 % 

y 36 

B 

12 

47 
jus te 
76 % 
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Question X.5 

Calcule. Base dix. 

a) 

c) 

juste 
87 % 

rlTm -tjjj "' 

Question VI. 7 

Calcule. 

base dix base dix 

1 4 

x 

juste : 71 % 52 % 

b) 

d) 

1 

3 

9 8 9 

1 6 6 

2 3 4 

5 7 

base dix 

1 3 

x 

47 % 

2 

6 

juste 
88 % 

62 % 

e résultats révèlent qu' un travail important a effectivement été réalisé en 
classe dans le domaine de la technique des opérations. 
QueUe place accorder expücitemenl, en 3• ann · e, aux aspects techniques 
ou instrumentaux de l'apprentissage mathématique? 
Les conclusions auxquelles nous som mes parvenu ont été form ulées ainsi: 
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La méthodologie privilégie actuellement la construction 
logique du système de numération et des opérations en 
évacuant plus ou moins délibérément la part d'entraîne­
ment systématique. Un équilibre semble devoir être 
trouvé entre ces deux aspects de l'apprentissage qui ne 
sont pas forcément antagonistes. 



Bien que les obj ec tifs vis és dans ces domaines varient 
actuellement selon les enseignants et les ca ntons, il 
apparaît néanmoins important que les moyens d'enseigne­
ment romands puissent être, pour la majorité des ensei ­
gnants, des instruments juges s uffisants pour atteindre 
les objectifs visés, rendant ainsi la recherche et 
l'élabora ti on systématique de documents complémentaires, 
tels des cahiers d'exercices, moins nécessaires, voire 
inutiles. (p.8} 

" ... la méthodologie semble devoir Hre complétée par 
un ensemble de suggestions sur la manière d'intégrer dans 
le cadre des activités de 1 'avenue OP un certain entrai­
nement systématique à la technique des opérations."(p.ll) 

5. La soustraction 

La soustraction re te encore, en 3e année, un point d'achoppement. 
L'approche de cette opération a suscité de nombreuses réactions de la part 
des groupes cantonaux.: 

- L'opération de soustmclion doit être revue en 3 année .. . en [on tion, 
notamment, de · nouvelles éditions de <<Mat/u}matique JP er 2P». 
La notion de d{lférence e t mal comprise à cel âge. Nous proposon;. de 
repous ·er celle notion en 4•. ont à garder en 3P: le reste. la nolion de 
soustraction inverse de l'addition. la notion de preuve. 

- JI y a un réel malaise quanl à l'en ·eignement de la soiiSlraction. La 
notion de resle est comprise. celle de dUfërence non. !l .fèwL de · a tivités 
de recherche (p roblèmes. oustra.ctifs) qui permettent aussi bien d> com­
parer que de ·ou traire. 

- La oustrac:tion en ba es différentes de dix est plu · cump/exe qu , la ·ous­
lraclion en base dix. Les autres bases sont utile · pour l 'introduction., la 
compréhension de la soustraction. La -technique de la oustraction est à 
travaiLler en base dix. 

1l semble bien que c'est plus parti uliè rement lan lion de «différence» qui 
n est pas comprise par le élèves. Mais on peul e demander si c'est ré Ile­
ment 1 activité de comparai on de deux grandeurs en tant que telles qui fait 
problème, ou la chémati ation trop complexe qui a été adoptée dans la 
méthodologie de 3• an née pour repré enter cette activité de comparaison. 
Effectivement, certain résultats aux tests de 3c année emblent montrer 
que la possibilüé de se référer à une schématisation ne facilite pas nécessai ­
rement la tâche de l'enfant. 
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Question IX.4 

Dans cet exercice, on a groupé en base six. On enlève 

4 objets. Fais le calcul. 

(Tu peux t'aider du dessin) 

x.s 

Question VIII.4 

Dans cet exercice, on a groupé 

4 objets. Fais le calcul. 

(Tu peux t'aider du dessin.) 

oo 
0 

base six 

l'Il tn 
jus te 86 % 

Calcule. Base dix. 

3 7 6 

5 2 

juste : 87 % 

en base cinq. On enlève 

base cinq 

m -w 
juste 64 % 



x.s b a s e d i x 

juste 69 % 
En conclusion: 

L'approche de la soustraction est à réexaminer, en 
particulier sous son aspect "différence". L'intro­
duction de di verses approches "concrètes" de l 'opé­
ration de soustraction paraît nécessaire pour en 
consolider la compréhension (sur des thèmes "enlever 
quelque chose de", "prendre", "retirer", etc. (p.ll) 

6. La multiplication 

L'approche de la mullipli calion par «la ré1mion d'ensembl es disjoints de 
même ca rdina l», ct l'appr he de la d istributi vité de la multiplicat ion sur 
1 addition . te lles qu elles ont été abo rdées da n Ia méthodologie, ont fait 
l'objet d -' remarque ritiques de la part de gr upe ca ntonaux. Les réac­
tion que usc ite, en particulier, l'activité P4 (réuni nd en embles) sou­
lèvent la q ue ·ti on de la di s cia lion peut-être trop grande dans la première 
édition , entre les deu x appr che · de la multiplication par le produit carté­
sien et par l'addition itérée. Il p urrait être intére sant de c nduire les élè­
ves à !~tire plusieurs «le tm·es» (multipli cat ives et additive ) dune même 
situation concrète, sur le thèm • par exemple du pavage. 
Un autre problème que o ulève la multiplica tion a plus pa1ti culiè rement 
trait à l'apprentissage de la table de multiplica ti n, qu 'un grand nombre 
d 'enseignants uha itent voir développer : 

Q 98: L'apprentissage de la table de multiplication est .. . 

.. . à supprimer 

... à réduire 

... à laisser tel quel 

... à modifier sans réduire 

.. . à développer 

0% 
3% 

21% 
7% 

69% 
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Propositions retenues: 

Les activités OP 4 et 5 semblent devoir être repensées; 1 'acti­
vité OP 5 en particulier soulève un ensemble de difficultés. 
La possibilité d'une intégration des deux approches de la multi­
plication (produit cartésien et addition réitérée) est à étudier. 

- En ce qui concerne 1 'apprentissage de la table de multiplication, 
un équilibre semble devoir être trouvé entre les activités visant 
l a construction not·ionnelle de la multiplication et celle qui 
d.evrait permettre 1 'acquisition d'une première connaissance ins­
trumentale de la table de multiplication jusqu'à un certain 
produit (40 ou 50) . Un ensemble de suggestions sur la manière de 
pl anifier cette acquisition est à insérer dans les activités de 
1 'avenue OP. (p. 11 ) 

7. La mesure 

Dans la présentation de l'activité DE 1, l re édition, une note méthodologi­
que précise que «en 3• année, il faut s'abstenir de mettre des instruments 
de mesure ba és sur le système métrique à la disposition des enfants» (p. 
152). Les réactions suscitées par cette note sont les suivantes: 

- Dans le prolongement de cette activité, on propose d'aborder la notion de 
mètre (très implement, sans /ran.iformalion ), étant donné que les 
enfants en pCLrlent el utili ·em dif!érentes mesures aux travaux manuels 
(FR). 

- Pourtant, en pratique (chez lui ou dans une leçon de travail manuel), 
l'élève est parfois amené à me urer avec des unités usuelles (le cm). Il 
connaît du moins ces termes (m, cm, hn). En jin d 'acl.ivité, peut-on 
donner ces mots (les élèves comprennem aisérmnt qu'on doit pan1enir à 
une même unité utilisée par tous, pour des raisons pratiques~. sans qu 'il 
soil, bien ur, question de travailler le « ystème>> de mesure? (De la 
même manière qu un enfant . ait/ire l 'heure ou connait les termes heure, 
minute, ·econde. san. conna'itre le « système» de mesure dutemp ·.) (VS). 

- Le er!/ànts font conslamment appel au ystème mélricnle. Il · pusshlen.t 
tous une règle de 30 cm! (NE) 

- Si les enfams éprouvent le besoin d 'utiliser des unités conventionnelles de 
mesure, il./àUL meure à leur di. po iLion le matériel adéquat (GE). 

es réactions sou lèvent à notre avis un problème méthodologique de 
fond, concernant 1 approch de la mesure de 2• en 4• année. Certes, la pro­
gression des activilés de me ure pr po ée de 2• en 4• est cohérente; très 
brièvemenl résumé, il . 'agil tout d'abord de favoriser les activités de corn-
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paraisons· en 3• année, l'uli lisation dune unité arbitraire est introduite, 
pour finalement déboucher en 4• ur le unité conventionnelles de 
mesure. Mais le problème est le suivant: celle «progression» nécessit en 
fait l'évacuation délibérée des connaissances que le enrant peuvent avoir 
déjà élab ré dans 1 domaine de la mesure conventionnelle, en dehors des 
leçons de mathématique. 'est une telle option pédagogique que le en ei­
gnants semblent refuser. 
La conception cyclique du programme suppose qu chaque activité propo­
sée aux 'lèves leur permette d'élargir leurs connaissance acqui es anté­
rieurement. Pourquoi, dans le cadr de activités de mesure restreindre 
cette antériorité aux expérience matbémaliques de l'enfant réalisées dans 
le contexte précis des leçons de mathématiques? Si, comme le soulignent 
le enseignants, les enfants de 8-9 ans (3c année) ont déjà une certaine 
connaissance et pralique du ystème métrique le rôle d'un enseignement 
de mathématique o est-il pas de permettre à l enfant d'approfondir et 
d'éla.rgü cet acquis, au lieu de lui impo er un logique de construction 
notionnelle, sans se préoccuper de ce qu'il . ait déjà? 
Les tests individuels nou montrent, par exemple que ce qui semble b.ien 
acquis et «naturel» pour le élèves de 3" est d'exprimer le résultat d'une 
mesure par un nombre entier d unités, plus une fraction d'unité. La mesure 
par «encadrement» (plus de ... moins de ... ) crée, par contre, des difficultés 
à la moitié des élèves. 
Il est clair que si certaines techniques d mesure sont déjà maîtrisées par le 
élèves et devraient être prise en compte cela ne signifie pas que toute la 
logique d'une activité de mesme soit pour a utant acquise. Le résultats à la 
question 1.7 sont à ce sujet révélateurs: 

Question 1. 7 

On a mesuré la longueur d'une table. 

une fois avec un s tyl 0 : 
,.. ., 

{:: ___ 1 > 
[ 1 1 '1 ,., 'l'' '1'1 ,,,,,,,., rq 1 1 1 l'''"'r·•·••r•·r'~'j une fois avec une règle 

une fois avec une craie D 

On a trouvé trois mesures. 
Indique chaque fois avec quel objet la table a été mesurée. 

la table mesure 

~-unités 
avec 

la table mesure 

[IJ unités 

avec 

la table mesure 

~ unités 

avec 
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réponse correcte (craie, règle, stylo) : 
inversion (règle, craie, stylo): 
autre(s) erreur(s): 
non-réponse: 

8. Une pédagogie par la découverte et la recherche 
dans le cadre de situations-problèmes 

46% 
40% 
10% 
4% 

Dans les page introductives aux notes méthodologiques, (1 re ' düion) nou 
rc levon : «Les ·iruations présentées aux enfants doivent donc être riche · 
en po sibilité. de recherche et ouvertes à des olutions variée ... » (p. IV) 
Cette option peut être considérée omme le noyau du renou vellement 
pédagogique. Propo er aux enran · des situations-problèmes qui les .amè­
nent à hercher el organi er eux-mêmes des donnée en vue d ' un but, à 
co nfronter leurs point de vue et remettre en questi n la validité de leurs 
raisonnements ou réali sations. à p ursui re d'eux-mêmes leur recherche 
apparaît actuellement comme un m y n pédagogique pdvilégié, qui ouvre 
la voie à un enseignement de mathématique centré sur l'en fa nt et ses po si­
bi lités réelles. 
Si 1 intérêt d'un e telle option pédagogique paraît indéniab le, il reste néan ­
m in à s' interroger concrètement ur la nature et les caractéi-istiques de 
situa tions- prob lème ' les plu à même d · stimuler la construction par 
l'é.l ève de connaissa nces mathématiques. 
Les auteUI de la méth dologie ai1irment «que les activités présentée dan. 
la méth dologie a insi que le situation propo ée dans les liches consti­
tuent d'a uth entiques ' problème'.» (p. IV Est-on certain que cela corres­
ponde à la réalité? ertai ne situations ne sont-elles pas du point de vue 
de enfant , plu pr blématiques que d'autres certa ines situation peuvent 
même n'être que de simples tâches à effectuer ans qu ' il y a it de véritab le 
problème. 
Quelles sont le ca rac t ·ri tiques d' une situation-problème ? Sans pou oir 
faire ici le tour de la question nous nous arrêterons sur une caracté ri stiqu e 
sans laqueUe il n e t guè re possib le de parler de problèmes : le fait que 
l'enfant perçoive clairem ent le but à alteindre c'e t-à-dire la fin a lité même 
de sa recherche. 
Un certain nombre d 'activités, telles qu 'ell es sont présentées dans la 1re 
édition ne pa ra i sent pas répondre à ce criter . Si l' n examine, par exem­
ple, les jeu R 1, U l . OP 6 et plu particuli èrement la manière de les 
introduire, il apparaît que le élèves ne peuvent comprendre où l'ensei­
gnant veut les conduire. e n t pa véritablement une situa tion-problème 
qui est proposée au · élèves mai un enchaînement de question . Les ques­
tions de 1 enseignant sont bien cen ée usciter une activité de recher­
che mais l'orientation de cette acti vité, s n d ·rou lement sa planiii cation 
restent fondamentalement l'apanage de 1 enseignant. 
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Si ce activités sont tel les qu elles requièrent de 1 enseigna nt d gujder à ce 
point l'act ivité des é lèves, y a-t-il encore véritable recherche pour ceux-ci? 
Comment évjter un guidag trop étroit des élèves? Des activité mathéma­
tique. te lles qu «un jeu pour la conslructjon du nombre» { 1), ou certa ines 
propo .ition relatées dans «Math- .. ole», s nt de exemples de situation 
d'apprentis age suscepti bles d'élargir l'e mpan d'autonomie des élèves dans 
lem recherche. 
A propo des activité sur liches, les mêmes questions, relatives à la nature 
de situations-problème proposée aux é lèves peuvent être soulevées. 
Pour tirer le meilleur parti du travail ur fiches, il esl pré an isé qu 'on le. 
exploi!e n animant de discu. sions avec IC's e1~(ànts et en comparanl col­
/eclivcment les travau · terminés» (Méthodologie, p. V). Mai. les réponses 
à la question 41 de l'enquête montrent que cette pratique se révèle diverse­
ment uivie par les enseignants. 

toujours souvent de temgs 
en tem s rarement jamais 

Q 41 : quand une fiche a été 
effectuée, je consacre un 4% 30 % 45 % 17 % 4 % 
certain temps à son exploi-
tati on 

La con eption de ces liche ne dénote-t-elle pas trop d'a surance quant à 
1 ex ploita tion qui en . erait faite? L intérêt d 'un grand nombre de liche 
ré ide dans les mises en relation qui peuvent êt re faite entre leurs différen­
te pattie (ex: NU 1 à NU 6). Or de l'avis des enseignants la majorité des 
' lèves ne emblent pas faire spontanément ce mi es en relation. n peut 
alors se demander si le but du travail sur fiches qui c t de pem1ettre une 
recherche individuelle est vraiment atteint avec ce type de fiches. Certes, 
leur exploitation par l'en eignant est à préconi er, mais es liches pom­
raient éga lement être modifiées de façon à rendre néces aire, pour l'enfant, 
les mi es n relation prévue sans que l'enseignant d ive systématique­
ment intervenir et . timuler la réflexion des élèves. 

ette anal yse nous a conduit à formul er la recommandation suivante : 

Afin de favoriser au maximum la prise en charge par 
l es élèves de leurs propres activités de re cher­
c he, les jeux aussi bien que les fiches devraie nt ê tre 
réexaminés en vue de les "finaliser" chaque fois que cela 
est possible, de façon à ce que les élèves perçoivent 
clairement le but à atteindre dans toute activité. (p.9) 

1 Clerc, V.; Tralamazza, R.; V alli, G.- Un jeu pour la construction du nombre. Neuchâtel, 
IRDP, 1978. (Monographie pour l'enseignement de la mathématique) (IRDP/R 78.15). 
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La préoccupation d'adapter les moyens d'enseignement de façon à favori­
ser un réel renouvellement pédagogique s'est encore traduite en trois autres 
recommandations que nous rappelons également ici. 

Un allègement du programme dans l'optique d'un élargisse­
ment des suggestions et des prolongements à choix, en 
vue d'une utilisation sélective des moyens d'enseignement, 
est susceptible de diminuer la pression du temps fortement 
ressentie actuellement par les enseignants. L'organisation 
du travail par groupe, l 'adoption d'un rythme adapté aux 
élèves, pourraient ainsi en être facilités. 

Le travail par aroupe ne pose pas qu'un problème de temps, 
mais égalemen t 'orga nisation. Dans le but de faciliter la 
mise en oeuvre de groupes de travail, les situations-pro­
blèmes qui s'y prêtent particulièrement bien, notamment 
par la structure de leurs tâches, devraient être signalées 
ou élaborées en conséquence. 

A propos du rôle de la mani pulation, la préoccupation d'ame­
ner les élèves à "réfl éch ir" sur l eurs actions devrait se 
traduire plus souvent dans le déroulement même des activités 
par un ensemble de suggestions, de questions favorisant chez 
les élèves un va-et-vient permanent entre l'activité concrè­
te et les différents niveaux de représentation de celle-ci 
(le langage, les schémas, les symboles) . 

Des propositions aux adaptations 

Le mandat qui nouL est confié, en tant que responsable de l'évaluation du 
nouvel enseignement de mathématique, prend fin au moment où le rapport 
sur les propositions d'adaptation (is ues de l'évaluation et discutées dans le 
cadre de la CEM) est remis à la ommission romande des moyens d'ensei­
gnement (CO ROME). 
C'est aux auteurs mandatés par cette commi sion qu ' incombe a lors la 
tâche de remanier en conséquence les ou rages de mathématique. 
Pour notre part, nous n'avons pu que formuler des proposi tions, conscients 
qu'au-delà des ajustements ponctuels c'est bien à un renouve l.l em ent du 
regard sur les moyens d'enseignement que les travaux d'évaluation nous 
ont conduits. 
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Pentominos sur une grille 
par François Jaquet 

Si vous aimez jouer, si vous êtes curieux, si les casse-têtes vous attirent, 
vous trouverez dans la revue ((Jeux et stratégie» une véritable mine d'or de 
problèmes, jeux-concours et autres activités ludiques à caractère mathéma­
tique. 
En voici une, tirée du concours proposé aux lecteurs de la revue dans le 
numéro 8 (avril-mai 1981). J'ai passé moi-même des heures à déplacer mes 
pentominos sur cette grille pour améliorer mon total. Le succès de cette 
recherche auprès de mes élèves, de collègues et d'autres amateurs de jeux 
est si considérable qu'il m'incite à la proposer aux lecteurs de ((Math­
Ecole», et à leurs élèves. 
Et n'allez pas croire que l'enfant qui joue sur cette grille ne fait que des 
additions ou perd son temps en futilités. Il mène au contraire une véritable 
recherche, autonome, auto-évalualrice. Essayez vou ·-mêmes! A partir de 
440 mettez-vous une note satisfaisru1te, au-dessus de 445-448, v us êtes 
tenace et effi a e. Mais attendez le prochain numéro p w· êlre fixé sur 
votre performance ! 

Placez les 12 pentominos ci-dessous sur cette grille de manière à ce que 
chacun d'eux recouvre exactement 5 cases différentes. 
Chaque pentomino vaudra la somme des nombres notés sur les cases qu'il 
occupe.rCes 12 pièces peuvent être placées dans n'importe quel sens en sui­
vant le quadrillage, mais elles ne doivent pas se superposer. 
A vous de les placer pour obtenir le plus fort total en additionnant leurs 12 
valeurs. 

5 0 1 3 8 3 0 8 2 0 8 8 4 8 0 9 8 3 3 6 6 1 5 7 1 0 2 6 9 2 1 0 3 3 8 
31'ij 0 6 7 1 3 5 5 3 0 3 0 6 5 7 3 5 0 9 4 0 2 0 3 7 3 7 1 6 7 2 2 8 0 
8 9 0 9 3 6 2 6 5 9 3 5 3 3 9 5 3 2 5 1 7 2 0 1 7 4 9 7 8 5 9 5 9 2 Il 
8 1 1 9 4 3 4 4 4 7 2 5 9 4 2 0 5 9 7 2 6 9 1 9 6 8 2 9 7 3 5 1 7 2 0 
8 0 2 2 5 0 7 2 9 8 2 8 4 1 6 8 0 7 3 1 3 4 8 5 5 3 5 4 6 6 6 0 7 4 1 
1 1 3 9 1 4 2 7 6 5 0 1 8 5 3 3 8 7 3 6 8 2 4 5 0 2 1 Il 5 3 0 5 9 9 4 
1 3 1 8 ~ 8 8 5 5 1 1 13 ! 9 5 7 7 9 3 4 8 1 1 3 6 3 5 6 7 3 1 3 8 2 0 3 
8 8 9 5 0 8 6 2 0 7 2 7 0 3 8 7 3 7 4 5 5 5 3 4 5 5 8 1 3 3 5 5 1 8 5 

Le pentomino placé en exemple sur la grille a une valeur de 6 seulement 
(4 + 1 + 0 + 0 + 1). On gagnerait à le déplacer! 
En piste, et courage! Il y a toujours un record à battre. 
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Jouez à saute-mouton (jeu à un joueur) 
par François Jaquet 

Les moutons noirs vont de gauche à droite. Ils doivent se rendre sur les 
trois cases que les moutons blancs occupent actuellement mais qu'ils vont 
libérer en se rendant sur les trois cases de gauche: 

Les deux seuls déplacements autorisés sont les suivants: 

1) Un mouton peut avancer sur une 
case libre. 

2) Un mouton peut sauter par-dessus 
un autre, venant en sens opposé, à 
condition de retomber dans une 
case libre. 

Par conséquent, les déplacements suivants ne sont pas admis: 

- Reculer. 
- Sauter par-dessus plusieurs moutons. 
- Dépasser un mouton de même couleur en sautant par-dessus. 

Comment effectuer ce croisement délicat? 
Et comment éviter d'aboutir à des situations bloquées de ce genre: 
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Combien y a-t-il de solutions? 
Comment les coder simplement pour les retrouver facilement ou les com­
muniquer à d'autres personnes? 
Est-ce que 4 moutons noirs et 4 moutons blancs peuvent passer de gauche 
à droite et de droite à gauche sur une grille de 9 cases, avec les mêmes 
règles? . 
Le nombre des moutons est-illimité dans ce jeu? 

PARUTION RÉCENTE 
Nicolas Balachef, Jean Kuntzmann, Colette Laborde. Formation mathématique des 
instituteurs avec ouverture sur l'informatique. Editions CEDIC 1981,250 pages. 

L'ouvrage, d'une lecture aisée, comprend trois sortes d'activités: 
- Des problèmes: il ne ·ag.it pas d'y développer des théories mathématiques. e point 

de der.art est une situation concrète. On cherche des outils adaptés à son étude cl on 
les ljl1lise, ce qui~~ une occasion de réfléchir sur eux (el éventuellement de s'aperce­
voir que lcl.lrs propriétés que l'on disait oubliées, réappar.Jis~en l si l'on insiste un 
peu). haque exercice est sui i non d'une solution mai de commentaires qui souli­
gnen t des particularité ou indiquent des voies de olutions. Il e t recommandé d'es­
sayer d'abord de résoudre le problème, puis de reprendre certaines parties après avoir 
lu les commentaires. 

- Des exposés : l'instit uteur a besoin d'avoi r une culture étendue. On lui présente pour 
cela de petits exposés sur des sujets paramathématiqucs (par exemple histoire des 
mathématiques, en particulier de la numération, des opérations) ou corre pondant à 
des nouveautés {par exemple informatique, graphe ). 

- Des matériaux pour d · d1 eussions : aftn d'ouvrir l'éventail des question liées à l'en­
seignement mathématique à récole élémentaire, , ont proposés sous la form de dis­
cussion des éléments (opinions divers~: , citations) susceptibles d amorcer u.ne ré­
Oexion à propos de thèmes sur le quels tout instituteur est amené à se pencher. Un 
des objectifs de ces discussion e t d'amener l'élève-maître à s ituer en développant 
bien entendu ses arguments. 

Quelques thèmes cités au hasard: 
- Que savez-vous de l'informatique? 
- Mathématisons le calendrier. 

- Entaillons le cube. 
- Calculatrices électroniques à l'école 

- Mathématisons la musique. élémentaire. 
- Algorithmes à l'école élémentaire. 
- Ecriture sous zéro. 

- Arborescence - Espalier. 
- Les preuves arithmétiques. 

- Multiplications non classiques. -Etc. 

BONNE FEUILLE 
ertes l' intention des pédagogues est de faciliter la réu site des élèves, cc qui valorisera 

J'institution et ses ma1tres. Auss i tout est-il organisé pour que les «bOns» soient aussi 
nombreux que possible: les piège .ont soigneusement évités, les données inuliles 
congédiées: l'ordre même de présentation des nombres correspond exactement â l'itiné­
raire désirable. Point besoin de s'embarras er d'un raisonnement quant au but ultime, à 
la réponse à trouver. rJ suffit de gymna tiquer stlr les chiffres comme ils sont donnés, le 
choix du si~ne opérationnel ressortissant à un jugement sommaire d'analogie. lJ n'est 
que d pnli.Jquer les quatre règles. Paradoxe: le «problème» est résolu sans que l'enfant 
ait à se poser des questions. Celte simplification ntuelle peut priver des enrichissement s 
de méthode ou de raison nement, remplacer la prise de vue concrète, la tronche de vie 
socio-éconornique par un exercice abstritit et mecanique. Peu importe: c'est la médaille 
ct non la pérégrtnation qui fait Je pélerin. Rien c.le plus parfait qu'une réponse exacte. 
Pygmalion est fière de son œuvre... Jean Viul 
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Initiation au jeu des échecs (VI} 
par Patrick Charrière 

5. La notation 

L'échiquier est marqué de 8 rangées (notées de 1 à 8, la première du côté 
des blancs) et de 8 colonnes (notées de a à h). 
Une case est dénommée de la manière suivante: d'abord la lettre corres­
pondante puis le chiffre. 
Les pièces sont représentées par: 

R =Roi D =Dame T =Tour F =Fou C =Cavalier 

Le pion n'a pas d'initiale; on le note avec la définition de la case qu'il 
occupe. 
D'autres symboles sont utilisés: 

-=va à 
0-0 =roque 

x= pnse 
0-0-0 =grand roque 

Un déplacement se note: 

1 o le numéro du coup, 
2° l'initiale en lettre majuscule de la figure jouée, 
3° la case de départ, 
4° le signe de déplacement ou de prise, 
5° la case d'arrivée, 

t =échec 
ep = prise en passant 

6° le symbole de l'échec ou de la prise en passant, s'il y a lieu. 

6. Des mats simples et rapides 

Voilà! Il faut mater. 
omm ent ? Seule olrc imaginatin vous le chu halera. T utefois il est pos­

ible d'appliquer certains schémas connus. Je ne peux vous les décrire 
rigoureu ement dan ces maigres pages. Je vous propose donc quelques 
ex mples. E ayez d'en trouver les solutions. Les réponses sont à la fin du 
numéro. 

a) figure 1 
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Blancs: Rel, Dh3, Th 1, Td 1, Ffi , Fb2, a2, 
c4, d2, f2, g2 
= Il (pièces) 

Noirs: Rg8, Dd8, Te8, Ta8, Cb8, Ce7, 
Fd4, b4, b7, c6, t7, g6 
= 12 (pièces) 

Blancs : mat en deux coups. 



b) figure II 
Blancs: Rg 1, Dg4, Fd2, Fd3, Cd4, Tc7, 

Tai, a5, b6, eS, f2, g2, h5 = 
13 

Noirs: Rd8, Da8, Te8, Th8, Cb8, Fd7, 
Fe7, a6, b7, d5, f4, g5, h6 = 13 

Blancs : mat en deux coups. 

c) figure III 
Blancs: Rgl, Df2, Tel, Tai, Cbl, Fel, 

Fb3, a2, b2, c3, d4, g2, h3 = 13 
Noirs: Rg8, Ta8, Tf8, Dh4, Fg3, Fc8, a6, 

b5, c7, fl, g7, h7 = 12 
Blancs: mat en deux coups. 

d) figure IV 
Blancs: Rgl, Df6, Tdl, Td8, Ce8, a2, f2, 

h3 =8 
Noirs: Rg8, Db4, Tc4, Te6, Ff8, fl, g6, 

h6, a7, b7 = 10 
Blancs: mat en deux coups. 

e) figure V 
Blancs: Rgl, Dg4, Tg8, Cg3, a2, b4, e4, f2, 

g2, h4= 10 
Noirs: Rh6, De7, Tc6, Ce6, a6, b6, fl, 

g6, h7 = 9 
Blancs: mat en deux coups. 
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Solutions 

a) Avec une pièce en moins, les blancs doivent se décider rapidement. Le 
roque noir dépouillé, la diagonale a l-h8 faible et la forte puissance des 
blancs sont d'excellents facteurs pour conclure: 
l. Dh3- h8 t, Fd4 x h8 (seul coup) 
2. Thl x h8 mat. 

b) Les noirs sont coincés, alors profitons-en: 
l. Dg4 x d7 t, Cb8 x d7 (seul coup) 
2. Cd4- e6 mat. 
Très charmant, à l'étouffée! 

c) Pas mal, la position des noirs! Oui, mais «pas mal» ne vaut rien ici. 
1. Df2 x f7 les blancs exploitent la diagonale b3-fl ainsi que la se ran­
gée . 
... , Tf8 x f7 (ou 1 .... , Rg8-h8 

2. Dfl x f8 mat.) 
2. Te 1 - e8 mat, car la tour est clouée en f7. 

d) l. Df6- g7 t, Ff8 x g7 (seul coup) 
2. Ce8- f6 Mat. 
Ce double échec (à la découverte, s'il vous plaît!) est fatal. 

e) Décidément les sacrifices de la dame se suivent mais ne se ressemblent 
pas. 
l. Dg4 x h5 t, g6 x h5 (seul coup) 
2. Cg3- f5 mat. 
Quelle magnifique coopération, la dame se sacrifiant pour ses compè­
res! 

Annonce de Rencontre: Colloque international sur l'enseignement de la géométrie 
Université de Mons, 30 août- 2 septembre 1982 
Le but de ce colloque est de permettre l'échange d'idée el d'Lnfomu1tions concernant l'état 
actuel de l'enseignement de la géométrie, de l'école primaire tl ln lin du secondaire. Le collo­
que est organisé par la Sous-Commission Belge de la om.mission lnternationuJe de I'Ensei­
gllement Mathématique. 
Quatre sessions plénières seront consacrées aux thèmes suivants : 
1) Objectifs et méthodes de l'enseignement 3) Géométrie et autres sujets scolaires. 

de la géométrie. 4) Géométrie et résolution de problèmes. 
2) Géométrie el monde physique. 
Des ateliers porteront sur les thèmes précédents, ainsi que sur les suivants: 
5) Transformation géométriques. 8) La géométrie dans les écoles primaires. 
6) Emploi d'appareils (y compris de micro 9) La géométrie dans les écoles techniques et 

processeurs). professionnelles. 
7) Emploi de surface et de polyèdres. 
Des rapports consacrés à l'évolution de l'enseignement de la géométrie dans des pays spécifi­
ques seront également présentés. 
G. NOEL, Université de l'Etat à Mons, 15, Avenue Maistriau, B 7000 Mons, Belgique 
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