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Editorial 

1787-1977 

D'une <<Encyclopédie des enfants ou Abrégé de toutes les science ù l'u age des jeunes 
personnes» par M. Formey, éditée à Genève en 1787, 4p~ r demandes ct par réponses 
pour 'Se·rvir à l'instruction de la jeunesse», nous vous proposons quelques passages. 

Demande: Qu'est-ce que la logique ? 

Réponse: C'est l'art de bien conduire la raison dans la connaissance des choses, tant 
pour s'en instruire soi-même que pour en instruire les autres, elle donne 
aussi des règles certaines pour définir, diviser et tirer des conséquences 
justes. 

Demande: Qu'entendez-vous par la Science des Mathématiques ? 

Réponse: J'entends une Science qui s'attache à connoître les quantités et les pro­
portions de la matière. Elle est la première entre toutes les Sciences, parce 
qu'eUe ne consiste qu'en démonstrations. 

Demande: Qu'est-ce que l'Arithmétique ? 

Réponse: C'est l'art de bien compter et avec facilité. L'Addition, la Soustraction, la 
Multiplication et la Division en sont les principales règles; toutes les autres 
ne se font que par les diverses applications de celles-ci. 

Demande: A qui cette Science est-elle nécessaire? 

Réponse: Elle l'est à toutes sortes de personnes et à toutes sortes d'états, Elle forme 
l'esprit et le dispose à raisonner juste de toutes les autres Sciences. Elle met 

les bommes en état d'avoir de l'ordre dans leurs affaires. En un mot, 
l'Arithmétique est l'âme du Commerce et la mère de toutes ·Jes Sciences. 

Demande: A quel âge doit-on apprendre à chiffre.r ? 

Réponse: Lorsqu'on est avancé dans l'écriture et qu'on a atteint l'âge de onze ou 
dou:re ans. Il est dangereux qu'en commençant plus jeune, on y fasse peu 
ou point de progrès, quelque soin qu'un maître prenne, parce que plus on 
a d'âge, plus on est en état de réfléchir avec jugement. 

Etonnante réponse ! 

Cc que Pinget a démontré cientifiqucmcnt il y a quelques décennie·s, ce que nos pro­
gm mme.' essa ient de rnettre en évidence non •sans diffiooltés depuis quelques années, les 
fai 'el.lr' d'Encyclopédie de 1787 1 · disaienL déjà. Etaient-ils des précurseurs? Je ne le 
crois pm;. N'litaient-ils p!L~ tout . implemenL des gens dont la sagesse reposait sur un 
bon sens profond, ·ur une observa lion naturelle de l'enfant, sur une connaissance 
v•raie des choses et des êtres ? 

tFrançoise Waridel 
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L'enseignement mathématique 
de la zone pilote de Vevey 
parT. Bernet, L. de Berville, L. Chappuis, H. Corthésy, J. Dupertuis, 
J.-L. Ferrari, P. Michel, F. de Mich~li, D. Rickebusch, C. Soiland 

Introduction 

Dans la zone pilote de Vevey, l'enseignement fait suite à trois années d'école 
primaire. En quatrième et cinquième années, il se donne dans des classes 
hétérogènes, en sixième année sont introduits les niveaux pour le français, 
l'a1llemand et la mathématique, en septième on trouve un système de transi­
tion comportant à ta fois des divisions prauquc> moyenne. gymnasiale). des 
option · ct des niveaux pour les disciplines précitées. La <<volée de pointe>> csl 
actueihlemcnt en septième année. En huiUème et neuvième, il est probable 
qu'on passera graduellement à un système de divisions avec options, mais 
sans niveaux. elle description est légèrcm nt schématisée. mais elle devrait 
suffire à faire comprendre dans quel cadre est donné l'enseignement que 
nous voulons présenter 1. Comme on le voit, l'expérience de <<réforme vau­
doise>> se fait dans 'le cadre d'une structure très différente de l'actuelle, où l'on 
met à part des <<collégiens>> dès 10 ou 11 ans. A Rol~e. i1 n'a pas été introduit 
de divisions à partir de la septième. 
La préparali n d ' un tel cha ngement de structure cond uit toul naturellement à 
se poser toutes sortes de questions sur J'enseignement mathématique. dès 
avan t le pas age à ,('expérimentation. Des comm is ions du REPS ( nseii 
de la réforme el de la planification ·colairc) se sont penchés sur le problème 
des obj cUJs de l'en eignemcm mathématique (groupe 220.2) ct sur celui 
des méthodel couespondantes (groupe 230) 2. es discussions, dans •lesquel­
les l'influence du professeur A. D lesscrl fut imp rlanle, monlr rent que 
l'enseignement de la mathématique pourrait profiter au plus grand nombre 
d'élèves . i. à CÔlé de l'appren lissage de HOUO nS el de LOCilniqu.es, il fa isait UJ1C 
pl<~ e de ch ix à l'exercice de la pensée personnelle, non guidée pas à pas par 
Je maîlre. Ain.:.;i la Uste d'objectifs établ ie par Je groupe 220.2 che1'C.he à cer­
ner les démarches de la réflexion mathématique sur des données pouvant 
aussi bien être concrètes que mathématiques. Le rapport sur 'les méthodes, 
quant à lui, met l'accent sur la technique des situations, à côté d'autres plus 
courantes. Il préconise une stratégie d'enseignement en trois volets: 

- l'initiation à 1la recherche, 
- le rassemblement à des points de ralliement, 
- .J'apprentissage et l'entraînement de mécanismes. 

1 Chaque année scolaire comprend entre 25 et 30 classes. 
2 Voir: g.roupe 220.2 du CREPS: Objectifs communs au f,rançais et à J.a mathématique; 

groupe 230 du CREPS: Les méthodes de l'enseignement mathématique. 
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Au moment de faire démarrer 'l'expérience, les maîtres et les animateurs 
eurent la .possibilité de reprendre la réflexion à la base. A ce moment~là, 
ce fut la présence de Mme D. Rickenbusch, une enseignante formée en 
Angleterre, qui fut déterminante. EUe aV'ait été l'élève, à Exeter, de D.G. 
Tahta et de ses collègues, auteurs de <<Points de départ>} (Ed. CEDIC). On 
mit alors i'accent sur les objectifs affectifs, tant sur le plan personn~l que sur 
le plan social. 
ParaUèlement, les animateurs uülisaient les travaux préparatoires des corn~ 
missions du CREPS. Pour irl~ustrer cela, présentons des extraits d'un travail, 
à vrai dire 'Plus récent, dans !lequel on montre, pour certains des objectifs 
choisis, quelles sont les attitudes du ·maî~re qui vont dans le sens de l'objectif 
(colonne de gauche), et 'lesquels vont à l'encontre du même objectif (colonne 
de droite). 

Apprendre à penser par soi-même 

Fournir un point de dépa·rt (ex. planche 
à clous, suites de nombres, cercles con­
centriques, etc.) et demander aux élèves: 
«que peut-on en faire?». 
Les aider à poursuivre leurs idées. Les 
engager ensuite à juger, à choisir et à 
critiquer ce choix. 

Donner envie d'y voir clair 

Avoirr envie soi-même d'y voir clair. 
Ne pas posee que des problèmes dont on 
connaît par avance la réponse. 
Partager son savoir-faire dans une re­
cherche commune. 

Juger systématiquement tout t:ravail de 
l'élève (ex. «c'est bien, c'est juste, c'est 
faux ... »). 
P.réparer un chemin à suivre, par exem­
ple des stencils à compiéter. 

Accepter dru travail juste, même tech­
nique, quand on sait qu'il n'est pas 
compris. 
Imposee le même chemin à un élève 
bloqué. 

Faire fonctionner un codage en distinguant l'objet de son image dans le code 

Utiliser les codes des élèves dans tou­
tes leurs variétés. 

Trop utiliser un seul code, même ha­
bituel et rriche. Par exemple: la réglette 
jaune est 5; surface = longueur fois 
largeur (plus on est habitué à un code, 
plus on a tendance à le confondre 
avec l'objet). 

Aller en quête d'informations, les organiser 

Fournir des sources d'information au­
tres que le maître. 
Poser des questions qui nécessitent 
l'abandon ou la recherche de certains 
éléments. 

Poser des questions contenant exacte­
ment le nombre d'éléments nécessaires à 
la solution. 
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Il faut mentionner encore une troisième composante intervenue dans l'élabo­
ration des programmes: •la nécessité de ne pas rendre impossible le passage 
d'une classe de la zone pilote dans une autre classe vaudoise ou vice-versa, 
et celle d'assurer en fin de neuvième année Ie raccordement avec le gymnase, 
les écoles professionnelles ou les apprentissages. 
Ces diverses considérations conduisirent à un programme en gros divisé en 
deux parties: l'une guidée et l'autre libre. La partie guidée, qu'on a cherché 
à rendre la plus restreinte possible, assigne à chaque année scolaire un mini­
mum d'objectifs techniques. 
Dans la partie libre, il s'agit plutôt de suggestions, de thèmes dans le cadre 
desquels les maîtres sont invités à proposer à 'leurs élèves ce qu'on s'est mis 
à appeler des <<recherches>>. Dans ce cadre, on tend à faire un enseignement 
plus ouvert, dans lequel les objectifs visés primordiatement ne sont pas la 
connaissance de notions et de techniques, mais Ies comportements de la per­
sonne qui s'attache à résoudre par elle-même les problèmes qui se présentent 
à elle. Le choix et •la préparation de ces recherches n'est pas centralisé, il est 
du ressort des équipes de trois ou quatre maîtres qui enseignent la mathéma­
tique dans un même groupement de classes. On veut faire résoudre de (<vrais 
problèmes>> aux élèves leur faire <<faire de la recherche>>, pour diverses rai­
sons, dont les suivantes: 

- il s'agit de préparer ies élèves à mieux se débroui·ller dans la vie; 
- ils sont mieux motivés quand ils ont à résoudre de vrais problèmes, parti-

culièrement si ceux-ci portent sur des thèmes qui leur sont bien connus ct 
qui les intéressent; 

- en réso~vant de tels problèmes, on apprend mieux comment la mathémati­
que s'applique à la réalité; 

- des problèmes plus ouverts s'adaptent d'eux-mêmes à la diversité des 
aptitudes des élèves d'une classe hétérogène. 

Pour mieux décrire ce qui se passe dans la réalité, il faut dire que le degré de 
liberté des maîtres n'est pas le même dans toutes les années scolaires. En 
quatrième et cinquième, il est possible de faire faire beaucoup de recherches, 
car la part des notions qu'il faut absolument acquérir est relativement faibk 
Plus loin, disons dès la septième, l'obligation de raccorder avec le gymnase 
ou d'autres éwles fait sentir ses effets. Si J'on continue à faire des recherches, 
c'est de façon moins libre. Elles sont plus dirigées, elles visent en général à 
préparer une notion ou à motivef'l'étude d'un sujet. 
Dans l'enseignement mathématique de la zone phlote de Vevey, il se donne 
bien sûr des leçons de types très divers. Les recherches qu'on y fait faire aux 
élèves ne sont qu'une activité parmi d'autres. Mais, comme elles sont ce qu'on 
y trouve de plus neuf et de plus intéressant, ·c'est d'elles que les exemples sui­
vants doivent donner un reflet. 
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Travail de groupe sur les formes géométriques 

Ce travail a été réalisé par des élèves de 10 ans, en début de quatrième réfor­
mée, à Puidoux en 1974. 

Matériel utilisé: 

- planche à alous (une par élève); 
- élastiques; 
- feuilles de motifs (pointilJés omjcm); 
- rétro-projecteur. 

Démarche suivie: 

1. Les enfants jouent librement avec les planches à clous pendant environ 
une période. 

2. Chaque enfant invente des formes sur sa planche. 

3. Il recopie exactement (exercice d'attention) ses formes sur une feuille de 
motifs. 

4. Chaque enfant choisit une forme qui lui plaît et vient la dessiner au rétro­
projecteur. La classe recopie sur une feuille de motifs chaque forme repro­
duite au rétro. 

5. On demande aux élèves de trouver des critères qui permettent de classer 
Jes formes •trouvées par 'la dasse. Voici les critères les plus intéressants trou­
vés par des élèves pour qui c'était le premier véritable travail de recherche 
(Hs avaient donc encore beaucoup de peine à e~primer ·leurs idées): 

A: Oasser toutes 'les formes qui sont faites avec des traits <<droits>> seulement. 
B: Olasser les rfo,rmes d'après [eur grandeur. 
C: Olasser Ies formes que l'on peut agrandir, amplifier rfaoi'lement. 
D: Classer les formes d'après une idée de simplicité. 

6. Chaque enfant choisit d'étudier un des critères et les groupes se forment 
(4-5 élèves). Chaque groupe devait suivre une même démarche, prendre des 
notes, puis présenter le résultat de sa recherche sur stencil, ce qui nous à con­
duit à créer un petit cahier réunissant les divers stencils. 
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Démarche suivie par chaque groupe: 

1. Se mettre d'accord sur une définition plus précise du critère choisi. 

2. Choisir une manière de olasser ses formes qui mette tout le monde 
d'accord! 

3. Choisir et classer tout d'abord les formes de 1la liste commune à la classe. 

4. Inventer, 'puis classer de nouveJles formes d'après les règles admises dans 
le groupe. 

Reflets de quelques travaux de groupes 

A: les traits <<droits>> 

Précision des groupes: ~es traits droits sont les traits horizontaux et verticaux, 
en fonction des b(YI'ds de ~a planche à clous ! 

Manière de classer: le premier groupe a classé d'après le nombre de carrés 
intérieurs (surface). 

a) formes petites 
jusqu'à 4 carrés 
de S\.lrface 

b) formes moyennes 
jusqu'à 6 carrés 

Cililii§] 
~ 

c) formes grandes 
jusqu'à 13 carrés 

Le deuxième groupe a classé d'·après le nombre de <;lous utilisés en longueur 
et en largeur, pour dessiner la forme. · 

a) formes petites: lj2; lj3; 2j2; 3j2; 4j2; 3/3 

J ! l J 4/2 

b) formes moyennes: 4/3; 4j4; 5j2; 5/3 
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c) grandes formes: 5f4; 5/5 Dl] 5/5 d] 5/5 

B: d'après la grandeur 

Un groupe a décidé: 
<<Pour nous, les formes petites sont d'une surface de 0-4 carrés, 
pour nous, 'les formes moyennes sont d'une surface de 5-8 carrés, 
pour nous, les formes grandes sont d'une surface de 9 carrés et plus.>> 

e Difficulté pour ·les élèves de calculer la surface de certaines formes telles 
que: 

t\ : 
lli 

e Eva1luation a'Pproximative de la surface: on essaie des regroupements de 
carrés pour un calcul plus précis. 

Un autre grolllpe a décidé de ca'lculer ie pourtour de chaque forme: 

a) petites (0-8 clous) b) moyennes (9-12 clous) c) grandes (13-25 olous) 

C: formes agrandies 

Les >formes simples peuvent être agrand,ies facilement sur Œa pllanche à olous. 
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D: d'après leur simplicité 

Le oritère de sim'{Yl'icité a été très dilJfidle à déterminer. 
Choix du groupe: 'les formes les 'ptlus simples sont 1'aoiles à dessiner car elles 
ne sont pa;s croisées. Les formes plus compliquées sont diffici~es, oar ellles ont 
des détours. 

Prolongements éventuels 

On peut faire trouver d'autres ·critères intéressant: 

- formes ayant un axe de symétrie, 
- formes qui ressemblent à un objet réel. 

On peut également aborder les coordonnées en demandant aux enf'ants de 
faire reproduire à 'leurs camarades une forme de leur choix. 
Etc. 

Les cubes (Bionay, Se année) 

Les élèves ont construit chacun un grand cube fait de 27 petits cubes de 2 cm 
d'arête. Ils l'ont ensuite démonté en coLlant les petits cubes par groupes, 
selon une consigne: 

Elèves forts: 

6 pièces devaient être faites de 4 
petits cubes si possible sans obtenir 
deux fois le même assemblage. 

Elèves faibles: 

Assemblages de 2, 3 ou 4 petits 
cubes. Pas d'autre contrainte. 

On leur a demandé de noter au moyen d'un système de leur invention le 
<<mode d'emploi>> pour la reconstruction du cube. Les feuilles d'élèves 
annexées sont des exemples de notation de leur <<mode d'emploi>>. 
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Remarques: 

- sur 21 élèves, 8 faisaient partie du groupe <<faible>>; 
- un seul élève a réussi à construire des pièces absolument différentes; 
- neuf élèves ont doublé une pièce. A noter que ce n'est pas chaque fois 

la même (3 possibilités utilisées). 

(Les dessins ci-après reproduisent fidèlement ceux des élèves; Robert a utilisé 
deux couleurs de hachures). 

~-œd~bEI 
·J~~ Lb~ . . 
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Formes et pavages (Vevey, Se année) 

Point de départ: 

Comparaison de surfaces. Les élèves travaillent en groupes, 

Moyens choisis: 

- Découpage d'une forme en bandes qu'on colle l'une sur l'autre; on essaie 
d'évaluer ce qui dépasse par rapport à ce qui manque ailleurs. 

- Découpage des 2 formes. On colle fune sur l'autre, on enlève ce qui est 
de trop et on le place dans les <<trous>>. 

- Décalque: par transparence, devant une fenêtre, on reproduit les formes 
sur du papier quadrillé et on compte les carrés. 

- Un groupe a très vite fini: à .J'aide d'une ficelle, les élèves ont mesuré le 
périmètre ... ce qui donne lieu à une discussion lors du compte-rendu oral 
de ce groupe, qui ne se laisse pas convaincre facilement par les arguments 
contradictoires d'un camarade ! 

Après des comparaisons d'aires et périmètres: nombre de carrés, de triangles, 
etc., sur le tour ou à 'l'intérieur de figures diverses, recherche de figures ayant 
une aire de n carrés, de n triangles. 
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Les élèves ont trouvé 12 figures différentes ayant une aire égale à 6 triangfes 
équilatéraux (travail sur feuilles de motifs distribuées par 'le D.I.P. du canton 
de Vaud). Lorsqu'on remarque que ce sont justement les 12 pièces d'un 
puzzle que personne n'avait pu ((femonten>, les élèves et la maîtresse se 
<<crochent>>, et parviennent à trouver non sans mal, mais avec beaucoup de 
satisfaction, 5 solutions différentes. 
Essais de pavages avec les 12 formes trouvées, employées n'importe comment, 
isolées ou par 2 ou 3, selon les cas. Chaque élève propose un pavage et le 
commente pour ses camarad . La maîlresse relève 1 questions posées par 
les élèves (E) ou qu'eUe leur pose (M). En voici quelques-unes, et des travaux 
illustrant .les réponses (les groupes choisissaient 2 question · parmi les 8 qui 
étaient proposées). 
Ceci est un exemple d'<wuverture>> (à partir d'une recherche dont le but prin­
cipal était de trouver une unité et des sous-unités permettant le calcul d'une 
aire) qui pourrait lui-même <<s'ouvrir>> sur: symétrie axiale et centrale, ·colo­
riage de cartes, calcul d'angles, etc. 

Nos questions au sujet des formes de 6 triangles. Feuille 1 

I 

E. - Par combien de côtés l'hexa­
gone peut-il toucher un hexa­
gone voisin dans un pavage ? 

III 

E. - Peut-on faire faire à cette 
forme un demi-tour (sur ré­
seau de triangles équilaté­
raux)? 

- Peut-on faire un quart de 
tour? 

M. -Si oui, fais un dessin et expli­
que ta réponse. 
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II 

1\N\1 
E. - Est-il possible de faire un 

pavage en utilisant cette for­
me toujours dans le même 
sens? 

M. -Y a-t-il d'autres possibilités ? 
Si oui, lesquelles? 

IV 

E. - Dans cette forme, il y a un 
axe de symétrie. QueUes sont 
les autres formes qui en ont 
un? 

M. -Existe-t-il des formes ayant 
plus d'un axe de symétrie? 



v 

(a) ;glb) 
E. - Combien de pavages différents (et sans trous) peut-on faire avec la 

forme (a)? Avec Ja forme (b)? 
E. - Y a-t-il des formes avec lesquelles on ne peut faire qu'une sorte de 

pavage? 
E. - Quelles sont celles qui se prêtent bien à des 'pavages variés? 
M. -Trouve un pavage ayant un rythme de forme, de couleur. 

t-\~ ...... ,, M.,.,.,~ 1 ~'t ......... 
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Nombres triangulaires (Corsier, 6e année, niveau 1) 

Sujet: compter le nombre ùe croix di po ées en triangle comme sur la figure 1, 
en faisant varier le n mbre de croix situées à la base ( 1, 2, 3, etc.). Chercher 
une manière de trouver ce n mbrc sans compter toutes les croix (les croix 
peuvent représenter par exemple un empilcmcnl de billons ou de boîtes de 
conserves: fig. 2). 

x 
x x x 

A x. )()C /I.XX 

A ~ 3 
Fig. 1 Fig. 2 

Temps à disposition: 2 périodes de 40 minutes. Les élèves devaient travaiHer 
individuellement, et faire un compte-rendu comprenant: énoncé du sujet, 
recherche faite, résultats trouvés. Voici quelques ex-traits des travaux des 
élèves. 

Georges 

1) J'ai trouvé que l'on a 3 croix, et après 6, puis 10, etc., la différence de 
3 à 6 = 3 puis la différence de 6 à 10 = 4, etc. 

IC 

"' JI .. 
IC .. .. ....... 

Il ,. . ....... If. "• 
Il .... """ IIC • "" 

., ... -... 
Il .. . .. .. . JCJC.t(M IC tC J&. "Il A' IC. AIC.M 

• .. " ... "tl ... ,.,.,. " ..... ....... • ... JI. •.c.~ ... A ka .. " 1(1& JI """" JI",_ A Il" "" " ••• x 'IC x.".," .... 

Christian (à propos de cette même découverte) 

[ ... ] Inconvénient: il faut savoir le nombre d'avant [ ... ] 

Eric 

[ ... ] Tout cela joue mais ne me permet pas de trouver si on me donne comme 
indication (mille) 1000. Par contre j'ai trouvé comment compter les 
nombres de croix. 
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.~ ..... 
A ... Il 
a. !> l' " 
z, ' "~ .. 
1+ Ao Il " • " 

s ~S'" • Il • 'Il• 
G ~1 JI." Il "Il 

~ ~e " Il " "" Il. 
8 .3' " li .. JI, •• "Il 

A~ 4.$ "'Il""~ Il."" ss .Ir ICA Il Il JOI Il" Il 
AA " JI, " ... JI Il l' " Il "' • ,. Al. re K(AJCAAM""Jil."- .. 
A3 .9-1 1< li X)l l' 1J Il Il 1t " 1& 1* " 
A4 .los """""'""""""""" ..ts H.o ~'""""""JC""""""" 

Il doit y avoir un autre truc: j'ai cherohé dimanche mais pas trouvé. 

Eric continue son tableau ainsi jusqu'à 23 1 

Michel 

Comment peut-on savoir combien il y aura de billons dans une <<pyramide>>. 

Première façon assez longue 

On compte le nombre du bas et ensuite on enlève chaque fois un jusqu'à ce 
qu'on arrive à un billon qui sera le haut de la <<pyramide>>. 

Ex. 

4 
3 
2 
1 

10 

Avec 4, il y a 10 billons 

Deuxième façon très courte et facile 

On compte le nombre du bas. on l'écrit. Ensuite on reprend ce nombre et 
on l'additionne à l, on pose les 2 nombres l'un à oôté de l'autre avec un 
sigœ · enLre eux, on les multiplie ensemble, et on divise le résultat trouvé 
en 2, ce qui nous donnera la so<lution. 
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Ex. 

4 · 5 = 20 : 2 = 10; (sic) 
10 étant 'la solution 

3 . 4 = 12 : 2 = 6 

\ 

6 . 7 = 42 : 2 = 21 

5 . 6 = 30 : 2 = 15 

7 . 8 = 56 : 2 = 28 

10 . 11 = 110 : 2 = 55 
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Monique explique le truc 

Ici on a des bidons et l'on les empile les uns sur les autres; 
puis en sachant qu'il y a 5 bidons en base je dois trouver 
combien il y a en tout (toujours en montant en forme de 
triang.Je jusqu'à ce que j'arrive à un: donc au sommet). 

Première possibilité: 

Je sais que s'il y a 5 bidons en base, qu'en montant, il y aura toujours un de 
moins, a:lors je fais 5 + 4 + 3 + 2 + 1 = 15. Mais au lieu de faire toujours 
l'addition .J'ont peut faire comme ça: 

1 + 2 + 3 + 4 + 5 
+ 5+4+3+2 + 1 

6 6 6 6 6 

Exemple: 

Paul 

6 
x 5 

30: 2 15 

1 2 3 4 5 6 7 
7654321X 
8 8 8 8 8 8 8 

7 
8 

56 : 2 

(1) 

28 bidons 

[ ... ] Pour calcu'ler plus vite la somme des nombres qui se suivent à une unité, 
on prend le plus grand, et on lui ajoute 1, et on le multiplie par lui-même. 
Le •produit divisé par 2 donne .Je nombre cherché. 
Exemple: 7 + 1 = 8 · 7 56 : 2 = 28 (sic) ill y a 28 binons 

(1) Ce <<truc>> avait été donné à la dlasse par le maître une semaine avant et 
pour un autre sujet. Quellques-uns y ont repensé. 

Nicole 

1) Mon <<truc>> le voici: 

20 

Je prends le nombre 4, 6, 8, 10, c'est égarl pourvu que ça soit un nombre 
pair. Ensuite je prends Ie tronc qui est tout en haut. Si j'ai le nombre 4 
je fais plus 1 c'est-à-dire + le tronc qui est tout en haut ça me donne 5, 
et puis je multioplie 5 par Ies troncs qui sont au centre, ceux qui sont 
dessous celui qui est tout en haut. 



Exemple: 

le 1 tout en haut 4 + 1 = 5 X 2 = 10 
c'est juste. 

les 4 d'en bas Mais ça joue seu1ement 
avec les nombres pairs. 

les 2 qui sont au centre 

Avec les nombres impairs je fais comme ça: 

Je peux prendre n'importe quel nombre impair. Si j'ai le nombre 9 après, 
je le multiplie par ceux qui sont au centre, il y en a 5 alors je fais 9 X 5 = 45. 
C'est à peu près la même chose que celui d'en haut ete ·précédent cas) mais 
on ne prend pas le tronc tout en haut. Voilà! 

Travaux de recherche 
menant à la déduction ou au calcul algébrique 
par des élèves de 7e, niveau 1 

Ce texte décrit deux sujets que j'ai traités avec ma classe. J'ai volontairement 
mis l'accent sur les articulations des leçons plutôt que sur les résultats des 
élèves ou des groupes. Les élèves connaissent ·les propriétés élémentaires 
des angles, des triangles et des cercles. 

1. La somme des angles d'un polygone 

Travail fait en ·lasse: les élèves :;ont en groupes de 4. ~<V us avez que la 
somme des angl s d'un triangle mesure 180° . Que se passe- t-il pour les aulres 
polygones'?>} La plupart des gro upes c mmencent par ITaiter des cas parti­
c uliers. On dessine des quadri 11atèrcs des pentagones. on m ure des ang-les, 
on additionne. Je dis 4ue je veux une formlllc générale el des preuves. 
Je demande de quoi on peul partir, quelles sont les hyp thèses. Un quarL 
d'heure plus tard, 2 groupes ·ont en train de diviser leurs quadrilatères et 
Jeurs pentagone_<.; en triangle· par des diagonale . un groupe relie les sommets 
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de ses polygones à un point intérieur, un groupe continue à dessiner et à 
mesurer, le dernier transforme ses polygones en polygones de même surface(!). 
J'aide à dégager les idées et pousse à la génért.Jllisation. Ao bout d'une heure 
de travail. je ramasse ·les compt rendus (un par groupe). A la mai ·on, je 
munis chaque compt rendu d'un commentaire écrit. 
La leçon suivante, je dcma.nde aux ' lèves de continuer leur recherche en 
tenanL compte de mes commentaires. Deux périodes _plus tard , 3 group ', 
dont celui qui était rparLi dans les surfa es, s nL arrivés à la formule 
S = (n- 2) · .180, ù S est 'la ·omm des a ngles du p lygone el n le n mbre de 

e · côtés. e s nt appuyés sur •Je dessin 
ci-contre. Deux de ses groupes ont tenté 
une démonstration: <<La première diago-

1 nale crée un triangle, Ia deuxième un 
deuxième triangle, etc. La dernière diago­
nale crée deux triangles. Il y a trois dia­
gonales de moins que de sommets, donc 

2 (n-2) triangles. Donc ... 

Un autre groupe d'élèves est arrivé à la 
formule S = (n · 180) - 360. Ils se sont 
appuyés sur le dessin ci-contre. Voilà leur 
raisonnement: «<l y a autant de triangles 
que de côtés. Donc n · 180. Les angles 
autour de P ne font pas partie des angles 
du polygone. Donc on soustrait 360>>. 

Le dernier groupe a dess iné 10 pentagones. li en a mesuré les angles el cal­
culé p< ur cha<Jue pentagone la omme des angles mesurés. 1'1 a comparé le 
résultats à la prévision théorique d ' une ommc de 540° , prévisi n obtenue en 
utüisanl une formule empruntée à un aulfe gr upe. JI a fait un ' moyenne de 
ces sommes ct s'es t 'livré à quelque, réflexion sur la précision de s s des in 
et mesures. 

II. Angles inscrit dans un cercle 

Ce travail a été conçu comme test d'aptitude. La première partie était un 
dessin dicté: <<Dessinez un cerde de centre 0 et de 8 cm de rayon environ. 
Dessinez un diamètre qui coupe le cercle en deux points A et B. Dessinez 
une sécante passant par A et recoupant le cercle en C. Dessinez le segment OC. 
Mesurez les angles BAC et BOC. Posez les crayons.>> 
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4: BAC 

Jean 36° 
Anne 48° 
Lise 39° 
etc. 

~ BOC J'ai ensuite relevé au tableau no1r en 
2 colonnes les 2 mesures de chaque élève 
(voir ci-contre). <<Voilà deux séries de nombres. 
Il y a une loi là-dessous. Laqueile et pourquoi?>> 
Comme le <<pourquoi>> est difficile, je les fais 
continuer par deux. 23 élèves sur 25 ont vu 
~ BOC = 2 · ~ BAC. J'ai mis les notes de 
la façon suivante: 

Avoir vu fa loi: 3 points. 

Précision du dessin: Si 2 ~ BAC - <X BOC ± 3°: 0 point 
Si 2 · 1 BAC = 1:: BOC -+- 1°: +1 point 
Sinon: -1 point 

Essai de démonstration, quel qu'il soit: ~ point. 

Les 1 ~ points qui restent ont servi à coter la démonstration 1. 

(*N.D.L.R.: Les notes ont été réintroduites dans les zones pilotes à partir de 
la septième. C'est 'l'échelle fédéra!le (1 à 6) qui a été retenue). 

(A suivre) 

Des «carrés magiques» aux symétries du carré 
par Gisèle Dronne et Simonne Sauvy 

Un jour de l'année scolaire 1973-74 un enfant de ma classe 1 (une 7j8e qui 
se renouvelle par moitié tous le~ ans) apporte de chez lui le carré magique de 
la figure 1 (qu'il a sans doute trouvé dans un magazine). 

4 3 8 

9 5 1 !:!&:. 1 

2 7 6 

Il explique à ses cama,rades en quoi ile carré est <<magique>>: le tota!l.des nom­
bres de chaque colonne, de chaque Hgrre et de chaque diagonale est, dans 
tous les cas, éga11 à 15 ! 

1 Ecole Decroly de Saint~Mandé près de Paris (NDLR: c'est Gisèle Dronne, la maî­
tresse, qui a rédigé cette partie de l'article). 
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Exemple: lre ·ligne: 
2e co'lonne: 
Ire diagonale: 

4 + 3 + 8 
3 + 5 + 7 
2 + 5 + 8 

15 
15 
15 2 

(Ajoutons que le carré est constitué par ~-es neuf nombres 1 à 9, chaque nom­
bre figurant une fois et une seule dans le carré). 
Natur~llement ·les enfants s'émerveir]llent et, <:ertains d'entre eux, dès qu'ills 
ont un moment de libre, se mettent à examiner de près rles pal'lticu~arités de cet 
assemblage de nombres. 
C'est ainsi que naît une recherche qui progressivement s'amplifie et conduit 
certains enfants, comme on rie verra ci-dessous, à s'intéresser aux symétries du 
carré. 
En effet l'enfant qui a apporté 1e premier carré magique demande à ses 
cama-rades s'ill est possiblle d'en fabriquer d'autres. 
Moyennant quelques tâtonnements de nouveaux carrés du même genre sont 
trouv~ (fig. 2). 

Figure 2 , 
2 

g ~ ,4 2. 9 4 
-1 4 g 1- ,S 3 
1( 1 Q b 4 8 

1 

ly' 

2(b) 2(c) 

Un des enfants se pose ailors le problème de trouver tous les carrés magiques 
(de ce type) possibles. 
Au COUI'S de la recherche subséquente, à rJaqueJ.le participent une bonne partie 
des enfants de -la cJlaJSse, diverses rema•l'ques sont faites : 

- le nombre 5 occupe toujours la case centrale, 
- 'le nombre 1 ne figure jamais dans un coin, 
- dans 'les coins iJ n'y a que des nombres pa:i•rs. · 

Certains enfants vont plus loin et, faisant appel -spontanément à une techni­
que géométrique 3, i•ts reproduisent üe carré magique de base sur un carton. 
Ils retournent ce carton suivant tel ou tel de ses axes de symétrie ou 1ui font 
subk des rotations et cela les aide à trouver d'autres dispositions magiques. 

2 Nous désignons, selon J'usage , par lœ diagonale la diagonale bas-gauche/haut-droit et 
par 2e diagonale l'autre. 

3 Peut être le fait de tmvailler sur la planchette à clous les a-1-il aidés dans ce «transfert:. 
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Par exemple en effectuant une symétrie-miroir autour de y'y (fig. 2) on trouve 
ie oarré 2(b). 
De même (fig. 3) une rotation d'un qua'l't de tour ·permet de pa:sser du oarré 
3(a) au carré 3(b). 

Figure 3 

4 3 m 2 g 4 
g 5 ~ 1 s 3 
Q. 1 6 6 1 6 

3(b) 

u terme cle ette phase de recherche libre où les enfants ont p u'l'suivi leurs 
•investigations comme 1-ls 1'en1cnùaienl mais où i1ls ne ont pas parvenus à 
répondre à l a question: <<Lrouver tous 1cs carrés magiqth;Sl), nous cnLr0prenons 
une mise au point avec d petites équipes 1. 

Pour fac.i<litcr 'la t,.'ichc de ceux dos cn·fants qui ne ·ont pas encore bien rami­
qiacri ·és avec !es questions de symétrie nous rieur r metton une sérje de car­
tons qui reproduis nl sur 1eur recto et J ur verso, Je carré magjque de la 
figurt> 1. Sur chaque cart n esl fixé a:vec du ·cotcb un morceau de rayon de 
bicyc.lcUe qui occupe 'la place d'un des axes de symétri s du carré. 

Figure 4 

4lb) 

4 N.D.L.R.: c'est désorma~s Simonne Sauvy, psychopédagogue, qui parle. 
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En faisant tourner d'un demi-tour un tel carton on obtient chaque fois le 
transformé du carré magique de départ sous a symétrie considérée (of fig. 4). 
Quand ce premier point est bien compris de tous, Jes enfants sont inrvités à 
composer ies diverses transformations à J.eur disposition, c'est-à-dire à 
<<enchaîner>> plusieurs transformations. 
Cette nouveile recherche se fait individueJ.ilement ou par petits groupes. 
Un groupe d·e ~rois enfants ·réaJlise un tableau qui nécessite 1'assemblage de 
plusieurs grandes feufHes de dessin et dont la figure 5 donne un extrait. 

Figure 5 

4- ~ 

g 5 

2 + 

! ~ 
2 
Cj 

4 

+ 
s 
~ . . 

g 

-t 
(; 

6 
A 
B 

·-·-
~ ~ 

--+- A s 
6 1 

1 
r-- -- 6 1-
---. A s 

<g ~ 

4 
1.,.,_ 

4 3 % ~ ~ 4. 
C3 g s ~ .A s 9 
2.. 1. 1 6 6 1 2. 

1 • 

~ r- Q + 6 - 6 1 1. 
g ~ s -1 A s 9 
4 4 3 ~ % ~ 4-

D'autres enfants travaillent avec J'aide d'un carré 'de carton sur lequel on 
insct'Ït tles initia!les des ttualre point cardinaux. I1s abandonnent a-lor 'lotaŒe­
ment les nombres du carré magique et se contentent de tracer sur la feuillie les 
diver es po ition· · du cané qu'ils obtiennent en opérant des retournements 
(syrnétries) ou des rotations dan ie plan. Le caNé de départ, di posé suivan t 
la rose des vents, est appelé le carré 1 el hactm des carrés obtenus reçoit un 
numéro d'identification. 
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MATH-ECOLE se porte bien ... ! 
Grâce aux efforts de L éo Biollaz et de Frédéric Oberson dans leurs 
écoles normales respectives, nous avons le plaisir d'enregistrer 250 
abonnements nouveaux. Bienvenue à tous ces jeunes lecteurs. Qu'ils 
n'hésitent pas à nous faire part de leurs critiques et de leurs sugges­
tions .. . 
Et merci aux anciens toujours si fidèles ... ! 



Un des enfants établit le dessin de Œa figure 6. 

Figure 6 

c 
Gck 

H)~l 1 ·~ 0 1 hH l•~s ~ A A A - : 
1 ~ 

B 
B .B 

[o~<~ l·~s ~ 
0 

[ •~o ~ 
)( , c 

SG)H 
. 

E ~ : D 

A 

Un de ses oamarades ·procède de même. Sur ·la feurJlle i•l inscrit les remarques 
suivantes: 
<<Quand H y a un nombre pair de mouvements (exemple: BB, BBBB, 
BBBBBB, etc., on revient au point de départ>>. 
<<Les quarts de touvs sont possibles, mais on trouve ks mêmes résu'l1taJts 
qu'avec les autres mouvements>> 5 . . 

<<ll y a aussi Jes demi-tours, 'les trois quarts de tours. ]ls ne sont pas ~es mêmes 
mouvement>s mails ils donnent les mêmes résulta'l!s>>. 
Ces remarques indiquent clairemenl que 1l'cnfan t en question fait bien 1a diffé­
rence dans cet exercice ·entre le <wpértJtetlrs>> (ce qu'il a:ppclie Jes <<mouve­
ments>>), et .Jes <<états>> (qu'•iJ appeJ!le ~Jes <<r sultats>>). 
Plusieurs enfants ont remarqué le rô le de Ja parité, quand on répèrc plusieurs 
foi·s la même opérali n (<<Faire deux fois c'est omme ne rien faire>>). 
Arrivé à oc stade nou envisageons de voir dan·· quelle mesure les enfants 
poun'aient (<aller plus 1Joim> et explorer certaine.<; propriétés des groupes 
mathématiques qu'i1! · onl uti>Usé.~ spontanément. Mais 3iprès un essai limité 
au seu1l groupe de K1lcln, j'arrive à la conclusion que ces enfants {llgés de 9 }'2 
à 10 Y2 ans) ne sont pas mûr pour pas er à un niveau supérieur d'ablraction. 
Je n' in:s.iste donc pas. 
" Il tout cas lesdits enfan ts sont maintenant convaincu qu'i'ls onl obtenu 
lous les caPrés magique de J'ospèce considérée, au nombre de huit, ce qui 
cotlSLiLue la s6ponse à 11a questi n posée quelques mois plus tô t par un des 
leurs. en même temps qu'·ils ont eu un avant goût de ce que peut être une 
démonstration mathématique. 

5 Il veut dire par là qu'on ne trouve pas de résultats autres que ceux qu'on a déjà trouvés. 
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e Conseil de l'Europe <<Mathématiques nouvelleS>) 
L'enseignement des mathématiques nouvelles dans les écoles primaires de huit pays 
d'Europe. 
Rapport de synthèse par M. S. Roller. 

Qu'en est-il, à l'étranger, de l'enseignement de la mathématique ? Quel orédit faut-il 
accorder aux rumeurs qui courent sur l'abandon des «math modernes» ? La Suisse 
romande va-t-elle se retrouver seule à renouveler l'enseignement de la mathématique ? 
Ces questions, on les entend fréquemment, on nous les pose, on se les pose et il est 
bon qu'on y réponde. 

En parcourant le rapport de synthèse de S. Roller sur l'enseignement des mathémati­
ques nouvelles dans les écoles primaires de huit pays d'Europe, on ne trouvera, certes 
pas la réponse à toutes ces questions, mais, en ·revanche, de précieux éléments d'infor­
mation. 

A la fin de 1973, sur la demande du Comité de l'enseignement général et technique du 
Conseil de l'Europe, l'Autriche, la Belgique, la République fédérale d'Allemagne, 
la France, le Royaume-Uni, l'Irlande, la Finlande et la Suisse ont présenté un rapport 
sur la «CompaTaison des résultats obtenus au niveau national par l'introduction des 
mathématiques nouvelles dans le cur·riculum de l'école primaire». M. S. Roller a reçu 
la délicate mission d'en établir une synthèse. 

Huit rapports nationaux rédigés selon des schémas différents donnent un fourmille­
ment d'informations dispaŒtes et difficiles à traiter, padois fragmentaiœs et lacu­
naires, mais authentiques et non déformées et dont l'avantage est d'éclairer sous des 
angles différents une même réalité européenne: le renouvellement de l'enseignement de 
la mathématique. 

L'heure des bilans n'a pas encore sonné, tous les pays sont en pleine phase de recher­
che et d'introduction. Dans cette situation, S. Roller a su éviter le piège d'un rapport 
statistique prématuré et mal fondé; avec bonheur, i1 s'est attaché à dégager les lignes 
de force significatives et les tendances générales. 

On constate que 1a généralisation d'un enseignement renouvelé de mathématique 
progresse pa·rtout, à des rythmes divers. Il est encourageant de voir que le problème 
de l'évaluation n'est négligé nulle part. Si on est satisfait des quelques résultats obtenus 
jusqu'ici on ne se cantonne pas pour autant dans une autosatisfaction statique, mais 
on va vers un ajustement continu des programmes et des méthodes. 

Il apparaît que ce n'est pas au niveau du «contenu des programmes» que se situent 
les grands apports de la rénovation mais bien dans <d'esprit» avec lequel on enseigne 
les mathématiques. Les expressions «math modernes» ou «math nouvelles» ont mal­
heureusement passé dans le langage courant, et même subrepticement, jusque dans le 
titre de ce rapport de synthèse. Ces expressions sont malheureuses car elles créent une 
fausse antinomie entre «math modernes» et «math traditionnelles». Lorsqu'on entend 
«enseignement de la mathématique nouvelle>> il faut comprendre - et on ne le répé­
tera jamais assez- «nouvel enseignement de la mathématique». 
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e Cotnrnencez ~r voire 
• chez .~hubi • 

• 
Vous y trouverez le matériel pédagogique exactement adapté à • 
l'école, d'excellente qualité, à un prix fort raisonnable. Commen-
cez par feuilleter le catalogue Schubi ! Nous vous fournirons 

• 

ensuite avec plaisir un complément d' information détaillé sur le • 
sujet qui vous intéresse plus particulièrement. 

Renvoyez-nous la présente annonce. Nos renseignements sont 
• gratuits et sans engagement de votre part. • 

• 

Votre spécialité: • 

Nom : 

• Adre"eEditions Schubiger • 
• n Case postale 525 8401 w;nterthour Tél. 052 297221 • 
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