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REGARDS SUR LE PROBLEME 

(Jean-Marie DIDR Y - professeur à l'Ecole Normale de Nancy) 

Les programmes de mathématiques de 1980 pour le cycle moyen accordent une large 
place à la notion de problème. Afin de mieux la situer, il est intéressant de regarder ce qui était 
écrit à ce sujet dans les instructions antérieures ou dans la littérature pédagogique de 1'époque. Les 
premiers textes remontent à 1887 ; les instructions ultérieures (1923, 1938, 1945) n'ont fait en gé­

néral que reprendre celles de 1887 pour en affirmer la pérennité. Les programmes de 1970 mar­
quent une transition. 

1 - CE QUE RECOUVRE LE MOT "PROBLEME". 

Pour Laisan t "les problèmes, très différents des exercices *, sont des questions 
d'un ordre quelconque, exigeant 1'intervention du calcul. On donne un énoncé qui contient un cer­
tain nombre de renseignements; en se servant de ces renseignements, il faut obtenir une ou plu­
sieurs quantités, répondre à des interrogations contenues dans l'énoncé, et qui en général le termi­
nent." (LAI 1920). 

Les 1.0. de 1970 ouvrent de nouveaux horizons: 

- tout d'abord, pour la première fois, on mentionne l'existence de problèmes non 
numériques: " ... cette activité privilégiée, qui est la résolution des problèmes, qu'ils soient numé­
riques ou non numériques". Assez curieusement, on n'y donne pas un seul exemple de problème 
non numérique ... 

- d'autre part, la définition, en prenant la forme suivante: "il y a problème si, con­
naissant un certain nombre d'informations concernant une situation, on se propose de déduire de 
ces informations des renseignements non explicités initialement", contient en germe la notion de 
situation-problème. 

* LAISANT appelle exercice une simple opération de calcul ayant pour but d 'habituer progressivement l'enfant à calculer avec 
sureté, le plus rapidement possible. 
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On notera que ces définitions commandent le support des problèmes. Pour Laisant 
le support en est un énoncé contenant, et de préférence dans cet ordre, les renseignements et la 
ou les questions alors que les Aides pédagogiques pour le C.E. (COPI 1979) soulignent que "les 
informations peuvent être transmises sous la forme classique d'énoncés rédigés, ou sous la forme 

de documents bruts (livret de Caisse d'Epargne par exemple)", ce que réaffirment d'ailleurs les 

1.0. 1980. Dans ces conditions bien souvent: " ... l'explicitation et la formulation des questions 
font elles même partie du problème." (COPI 1979). 

De fait, le genre (nature des informations, qualité, habillage) d'un problème est direc­

tement lié au rôle qu'on lui assigne et le problème est alors défini par ses objectifs. 

Il en va ainsi du programme de 1887 

- Problèmes usuels - Exercices d'application - Solutions raisonnées. 

(BOU 1890) nous permet de situer ces trois composantes (étude quasi exhaustive 
des exigences de la vie courante touchant au calcul, réinvestissement des connaissances, éducation 
au raisonnement) dans le contexte social de l'époque: 

L'arithmétique, devant contribuer, m';mc. à l'école 
primaire, il l'èducatiol1 génémle de l'es[1nt. tout 
exercice qui force l'enfant il réfléchir, à cllcrcher. à 
comparer, il déduire, à juger, semble il cc tilr.e "tre 
du domame de l'enseignement primaire. C'est lit, II 
nous semble, une grave illusIOn. Il ne faut pas 
perdre de vue que l'enseignement donné dans nos 
écoles primaires s'adresse àux masses prl)fo!ldes des 
pO[1ulatlOns scolaires' rmales, vouées de très bonne 
heure au tr.avail des champs, et aux enfants des 
classes ouvl'lères des villes, que réclament aussi dès 
l'âge ~e plus tendre l'atelier, l'usine ou le comptoir. 
La 101 dlspen&e de toute fréquentation scolaire l'en­
fant àgé de treize ans; elle l'autorise même à quiller 
l'école â onze ans s'il a obtenu le certificat d'éludes 
primaires, et personne n'ignore combien peu d'~lèves 
renoncent it ces b"néfices de la loi. La création ré­
cente des cours complémentaires et des écoles pri­
maires supérieures retient bien déjà et retiendra bien 
plus encore à l'avenir les espl·its les mieux doués 
dans les étùblissements scolaires; mais les conditions 
mèmes de l'existence ramèneront toujours vers l'àge 
de douze ou treize an~ l'immense majorité de nos 
écoliers au travail physique rémunéraleur. Il faut 
donc tirer le meilleur part.i possible de ces quelques 
années de l'enfance rlont nous disposons, et nos pro­
S'ramilles dOlyen' avoir en·yue l'acquisition la plus 
prompte et la plus solide des éléments indispensables 
de chaque science. 

L'arithmétique ne peut pas faire exception. Avant 
tout, l'enhnt Joit savoir calculer sûrement ct rapide­
ment et resoudre toutes les questions pratiques qu'il 
peut être uppelù à rencontrer sur ~a route pendant sa 
vie. Tel est le caractère que doivent avoiI' les pro­
blèmes à l'école primaire; et la marge est grande 
encore sans qu'on ait besoin de se jetel' sur les curio­
sites de la science, sur les proprU,tès abstrai tes des 
nombres, sur les problèmes fantaisistes et compli­
qués it plaisir. 

Ainsi donc, il y a des urgences. Si l'objectif fondamental de l'enseignement des mathé­
matiques est l'éducation de l'esprit, on prétend qu'il est possible de l'atteindre par l'étude de situa­
tions de la vie courante et on commande de rester dans ce cadre. 

A la vérité on relève très vite des débordements dûs pour une bonne part aux exigences 
du Certificat de fin d'études primaires. 
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Ainsi en témoigne (RAP - I.G. 1928) 

Les problèmes du cerlificat d'études g'éla.ient 
peu à peu (slll'tont ne 18S0à 1910) élevés à lIn ni· 
veau qui d6pa.~;>é de heaucoup la {acuIté de raison­
nemcllt de 'la moyenne des candida.ts. Comment 
obtenir de nos élèves de,; wlutions dont ils ~ont, en 
général, incapables de découvrir par eux-m~Oles le 
développement? 

et encore: 

Les 
préoccupations ne vont pas assez aux questiolls 
que l'élève aura plus tard à résotldre dans la vie 
courante, - ces qllesLions paraissant trop sim­
pIes; - elles vont trop !tux sujets, SOllvent artifl­
ciels,dont nos errements au certificat d'éludes ont 
amplifié l'importan('.(;. Il faut accentuer le mouve­
ment récent lJui s'est produit en [a\'eur d'exercices 
plus variés, plus pr:atiques, plus natnrels. 

Les I.O. de 1945 tentent d'affiner cette idée 

Les mots de « ne courante ", emPloyés dans le pro­
gramnw, marquent la ,·olrJl/.té d'une relation étroite entre 
les mathématiq/lcs de l'école et les nécessités de la 1Ji~. 
Des problèmes de la vie coltl'ante sont des problèmes vrai­
semblables, dont l'élève a vu ou verra des e,-remples autour 
de lui. A vant de faire traiter un exercice dans la classe. 
ou de le donner n. <4evoir écrit, le maître se demandera 
si cet exercice peut sc présenter raisonnablem~nt dans la 
pratique. Pour connaÎtre le diamètre d'une tête de CIOll, il 
est Plus immédiat, Plus commode et plus exact de mesurer 
directement ce diamètre avec un pied à coulisse. Par 
contl'e, il vaut mieux chercher d'abord la circonférence 
d'un gros arbre, puis calculer son diamètre. Dans le par­
tage d'une succession, le premier nombre connu, saut 
circonstances cxccptionnelles, est le montant de t'héritage; 
on passe de ce montant aux parts et non de ces parts au 
montant. Pat' contre, 1/11 poids de confiture peut se calculer 
à l'avance, d'après le poids de jus de fruit, le poids de 
Sucr/', et la rlduction il pproximative de poids à la cuisson . 

. . . ce qui n'empêche pas les manuels de proposer nombre de problèmes purement 
spéculatifs, fut-ce sous un habillage de la vie courante. 

A titre d'exemple voici les énoncés de problèmes proposés en décembre 1959 à des 
élèves de C.M.2 (faisant partie de tests destinés à figurer dans le dossier d'entrée en 6ème.) 
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D. Posez et effectuez ]'opéraÜon qui vous permettra de répondre par une phrase 
compli·te à la question posée dans chacun des 5 problèmes suivants: 

16. Jacques qui possède 3.230 F a 525 F de plus que nené. Combien Hené 
possède-t-il ? 

Phrase réponse complete: 

~--~-~---c/cJ~c?~f,ï 
3 23D! f- 'i2JiI._;:_31SSJ~ ____ _ 

17. On a acheté' 37.5 kg d'oranges à 120 F le kg. 
Quelle somme doit-on? 

Phrase réponse complète: 

fomme __ cUL--:--

~2 () F -- X 3~1f'.-:.t,a'l2 k _____ _ 

Operation 

,l30F 
1- )ZSf 
)Ï S 'JE 

18_ Après avoir payé les 3/5 du prix d'un poste de radio, on doit encore 
6.500 F. Quel était le prix de ce poste? 

Phrase réponse complète: 

-:kra cU> ce ~a;/f .ed: 
______ i{fJj)1:.2S3_:: _ 3lJ __ fWJF 

5 
19. Une faclure de librairie porte: manuels de géographie. prix de l'lInilé : 

860 F; prix tolal:. 31.820 F. Combien a-t-on acheté de ces manuels 0 

['hrose réponse complcce : 

__ a. a: adeb.~_______ __________ __ 
J t!lOf- - gt~F:::3(j91i)E----_ 

Opération 

31~ 1-0 r­
~6D r 

JQq lo 1:' 

20. Un jardin rect:mgulaire a une surface de 336 m2. Quelle est sa largeur 
si la longueur est de 28 m. ? 

Phrase réponse complète: Opération 

~EM... ~ /m~ /œeâW?l~ 
'3 $6/11 2 4-2~»7 -;:-~fb f2m ---f..-.""""O,b ~~ 

o~ 

Total 

3 pts () 

3 pts 3 

3 pts o 

3 pts () 

3 pts 

D 
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On remarquera que sur les cinq énoncés seul le deuxième n'est pas spéculatif (et 
c'est d'ailleurs le seul réussi par l'élève dont nous reproduisons la copie). Ce n'est pas un hasard. 
Un instant de réflexion montre que, contrairement à ce qu'affirmait (BOU 1890), la marge des 
raisonnements offerte par les problèmes de la vie courante "vraisemblables", et relevant du pro­

gramme de l'école élémentaire, n'est pas si grande que cela: elle ne recouvre pas l'ensemble des 
questions gravitant autour d'une même structure mathématique. Par exemple, l'énoncé: "Paul a 
joué deux parties de billes, à la première il a gagné 3 billes, en tout il a perdu 7 billes. Que s'est-
il passé à la deuxième partie?", bien que formulé globalement dans un contexte de préoccupation 
enfantine, n'est pas un problème qui se posera réellement à l'enfant dans sa vie extra-scolaire. 

Les 1.0. de 1970 passent à côté de cette réflexion et on n'a pas de mal à reconnaître 
l'influence des grands courants pédagogiques du moment dans cette recommandation: 
" ... les situations retenues dans ce domaine (initiation des élèves à la vie courante de leur époque) 
correspondront aux préoccupations et aux intérêts réels des enfants". Ces 1.0. assignent alors deux 

fonctions aux situations de la vie courante: "elles seront, suivant les cas, soit des motivations pour 
l'introduction de notions nouvelles, soit des applications de relations préalablement étudiées par 
l'élève". 

Les textes officiels de 1980, en adaptant au niveau du C.M. ceux de 1978 sur le C.E., 
placent résoillment le rléhat sur le plan plus général de la construction du savoir mathématique: 

D'une façon générale, on continuera à privilégier les démarches péda­
gogiques qui placent les élèves dans des situations où les notions et tech­
niques à introduire ou à réinvestir leur apparaissent comme réponses à des 
problèmes, sans jamais perdre de vue qu'au cycle moyen, comme plus tard, 
toute nouvelle notion ou technique se construit sur des acquisitions anté­
rieures (éventueilement remises en question) et sur les eX!périences dont 
disposent les élèves. 

Les problèmes peuvent être envisagés selon trois points de vue: 
Situations-problèmes utilisées pour l'approche et la construction de 

nouveaux outils mathématiques; 
Situations-problèmes permettant aux enfants de réinvestir des acquis 

antérieurs, d'en percevoir les limites d'utilisation (situation contre-exemple) 
et au maître d'en contrôler le degré de maîtrise; 

Situations-problèmes plus complexes, plus globales dans lesquelles l'en­
fant devrait pouvoir mettre en œuvre son pouvoir créatif et affiner la rigueur 
et la sûreté de son raisonnement. 

2 - RESOUDRE UN PROBLEME. 

2.1 Sens des opérations et algorithmes opératoires: 

Force est de constater que si les indications fournies concernant la construction des 
algorithmes sont abondantes dans les textes actuels, c'est au détriment d'une réflexion sur l'acqui­
sition du sens des opérations concernées (c'est-à-dire l'aptitude à reconnaître l'occasion de s'en 
servir) (VER 1976 et 1978). 
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Alors que les travaux de Vergnault ont permis de pointer avec quelque précision les 
difficultés liées à l'acquisition des structures additives et multiplicatives (l'erreur enregistrée au 
premier problème de la copie ci-dessus, les hésitations -durement sanctionnées! - au quatrième 
en sont des illustrations), on ne lit rien sur ce sujet dans les I.O. 1980 où l'on s'étend par contre 
volontiers sur les algorithmes. 

Tout se passe comme si l'on postulait que la construction d'un algorithme opératoire 
dans un contexte donné assurait la disponibilité de l'opération dans un contexte quelconque. C'est 
transformer un peu rapidement en équivalence logique le "il faut" de cette conclusion (déjà bien 
catégorique) de Guy Brousseau sur algorithme et raisonnement: "Si les conditions l'exigent, l'élè­
ve peut lui-même résumer en automatismes des activités complexes, en retirant du sens ou des possi­
bilités de choix à son activité. Mais pour que ces automatismes puissent être utilisés, il faut qu'ils 
soient mis en place par le sujet lui-même." (BROU 1976). 

Par ailleurs, il est clair que le choix des situations conduisant à la mise en place d'un 
algorithme opératoire va dépendre de l'exigence que l'on a quant au degré de perfectionnement de 
cet algorithme. 

Par exemple (COPI 1979) décrire sur vingt pages un ensemble de situations condui­
sant à une technique écrite de la multiplication, rapide et fiable, exigence requise par le programme 

du C.E. Il faut néanmoins que le contrat didactique passé implicitement entre le maître et les élèves 
soit bien solide pour que ceux-ci acceptent de s'investir pendant deux mois dans des dénombrements 
de quadrillage, alors qu'il existe à portée de main un algorithme autrement plus performant: 
taper ON, 378, X ,47 ,= sur une calculatrice pour y lire le résultat. Et qui oserait prétendre à 
l'heure actuelle que d'ici dix ans la calculette ne sera pas complètement banalisée, de la même façon 
que l'a été le stylo à bille il y a vingt ans? 

Qui affirmerait encore aujourd'hui nécessaire de mettre en place dans le premier cycle 
un algorithme performant de l'extraction de la racine carrée sous prétexte qu'on a besoin de con­
naître certaines racines dans quelques problèmes? 

Le sens d'une opération, comme la division par exemple, commande à lui seul un al­
gorithme opératoire qui est certes long (soustractions successives ou multiples du diviseur) mais im­
médiatement significatif. (et pour cause). Se priver d'une réflexion sur cet algorithme, sur ses pos­
sibilités d'amélioration compte tenu de notre numération décimale, est certes dommageable (c'est 
ainsi que, mutatis mutandis, on voit des élèves de seconde complètement démunis quand on leur 
demande comment on pourrait bien calculer à la main Vï98T). Mais consacrer un temps forcé­

ment long à la construction d'un algorithme performant de la division euclidienne l'est-il moins 
quand on songe que c'est alors souvent au détriment d'exercices variés qui, soigneusement choisis 
en fonction des apports nouveaux de sens qu'ils comportent, sont mieux à même de mobiliser l'en­
fant dans une attitude de recherche parce qu'ils apparaissent dans un contrat didactique transpa­
rent, et pour le maître, et pour l'élève? 
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Ces préoccupations ne sont pas nouvelles: Jules Tannery les développait déjà dans un 

article sur l'enseignement de l'arithmétique à l'école, datant de 1904, et dont nous reproduisons des 

extraits ci-après, Mais l'arrivée prévisible des calculettes sur le marché scolaire leur donne un tour plus 

aigu, 

Cc flue les enfants ont 'lI~soin de cOlllprcndrr, (:'l'<.;t Ir. sens de 
l'lIp/:l'ation, c'est cc CJIl'cllc pel'mct d'oLtcnir. Je lIl'llllaginc qll'on 

klll' ap[H'end cc [a i, [','cole, ct, pcut-~t"c, mi",lX '10'on ne fait au 

I)"'{'e, Je ne crois pas t"op ",'avancer cn disant '10'il y a plus d'un 

1'.II·!te1ier ès sciences, qui a étuùié l'algèLH'c ct la trigonnln":l,'ic, 
p"or qui la division cst une opél'alion dans laqoelle on Illet le 

,[il'iùenùe à gauche, le dil'iseul' à dl'oile, i, l'int,,,'ieu,' d'un angle 

droil, dans laquellc on srpal'e, .. , elc, : c'est la description de 

rl'pl'l'ation, non sa tlél1nition, non ses propl'iétés, «ui suusistc 
,1.,", son esprit. Voilà cc qu'il faut él'iler, à ['école comme au 
I~·(·t·c. 

Comment arrive-t,on à faire comprendre allx {,caliers le sens 

,[ .. rhacune des quatl'e l'ègles? Je c,'ois bien que, là-dessus, la 

[,III[',1I,t des instituteurs m'en l'emonll'el'aient. C'est au fond la 

.It)ilti{ioll de l'opél'tltion qu'il s'agit d'{:claircl': ils nc commencent 
l'," pa,' dicter à leul's élèl'cs une belle phrase abSll'ailC, '1"i fel'ait 

'''"Til' de grands yeux à tous ceux <[ui ne sont pas résignl:s à 
l\lp"tuùrc sans comprenùre; non, ils commencent pal' ùes 
'''''"l'Ies concl'ets, avec des nomhres tl'ès Sillll'los ,j'ai sept billes 

,l,liS 'lia poche gauche, et cin" dans ma poche droite; je I"'cnds ces 

'11"1 billes et je les mets dans ma poche gauche; comhien y a-t-il 

,1 .. bill", dans celte poche gauche? Des dooze hilles qui sont 

'''"illlena''t dans ma poche gauche, j'en prends cinq 'lue je mets 

,1"" Ina poche droite; co,"I,ien en l'este-t-il clans ma poche 

~JII,'b" 1 Et si je remets ces cinq hilles dan, celle poche gauche, 

, ""I,i,'" eontiendl'a-t-elle de billes? Voici '1uat"c petits tas dOllt 

,1""'1111 comprend cinq billes; .ie rnets toutes les billes en tas, 

'"d,iell y en aUI'a-t-il Ja", cc las 1 J'ai dix-neuf bille. 'lue je l'eux 
l'al'lag'(~t· CIlII'I' cillq {'lIrants; chacul! l'cc:oit trois hilll~s ct il m'en 

l'este (Iualt'c. Chaque opé,'ation l'Cç'oÎt son nO!ll, Les exemples 
sont l'ep''is, lIIultiplii's} di\'ersifiés. Les nOlJllll'cs SOllt assez sim­
ples pOlll' 'lue I"s calculs puissent se faire de tête, ou Il,,'me sur des 

ob.iets réels; on demande aux enfants, \lOUI' une f01l1e de petits 

}1I'ohl0lllcs, non seuleme1lt d'nt'l'i\'Cl' au !'ésultat, mais de recon­
naître cbacune dcs "pl'I'alions '1"'ils ont failes, tic la nommer' 

on passe à des cns un peu plus COlllpliqllc':S, où il fallt faire deux, 
Il'ois, dt, <:/!S 0p/'!'atÎonsj J;'\ Cllem'c, il Jle snfli1l'as <{IIC les enrants 
lr'ouI'C1l1 le l'<',,ullal exa"" il;; doivent analysel' le calcul qu'ils uni 

fait: J'ahOl'd une alldilion, [luis tille SOIlSII'action, etc, Sans doule 

tOIlS CCliX sous I~s yellx desqllcls ceUe page est t01llIH~C sc disent 

(( oui, c'est ainsi 'lue l'Oll fait, à peu Jll'i:s, avec c:cs exemples, oU 

a\'ec d'autrcs, .. » Et comln/'Ilt rCI'ait-on antl'elllcnt? Il suffit d'y 
penser, ct d'avoil' cu ùes enfants à qui l'un a appris ;\ compter, 

Eh hiell! tout ecla n'esl nullement 11I,:cani'1ue, !teconnaitre 

les cas 011 il 1'<1 Il t faire c(!lte ()p(~l'ation, ct Hon C(:ttc nutrc, scntir 

cc qu'il ya de COIIIIlIUIi dans les cas où on fait la IJl~lnC opera, 

lion, (,'f~!'It (ai!'e ade d'illll'iligencc, dl~ la lIIi:IJIC intelligence qui 
!lOlls !-I('l't il grolJp(:I' dcs Îndiri,dlls, 011 dcs IIlots, nu des fails, 

ùans Uil/' 11It:IIH: Llntille, S()IIS une IlIt~II\1! loi, Et l'tnfant est 

capahlf; dl! ces aeks intt'!Ic1'wcls, pal'ce qu'ils sc l'apportent ~ 

des oIJ.it[~ qll'il pcul voil', louchct' ou illl;q_~hll:l', ct quc l'efrort 
d'allC'llli!1I1 Ijll'ils l'Xigc1lll (':-.-1 t'(JlII'!. • ,J ~ t •• DC\',lHt des ques· 

tions lOlilps parcilles à ccs qUl:HÎOIlS qu'il sail l'c~s()lldl'e, mais où 
leS ÙOlIlll:'CS sont un pcu plus compliqlH:CS , les tlullllJl'es un peu 
plus gl'illlds, J'enfanl sent (lll'il lui IllarHJue quelquc chusc : ccl3 
cslll'Cljl long p(nll' qu'il :-;\'11 tirc; il n'I;n flllil'ait P;lS de eOlllptCI 

SUI' ~c~ doigts, nu a\'ec de!i houles, COIlIIIJf.'lll f;lil'I';1 Il cst lùtl' 

d,"('oul'agc, Le lllaÎtI'(' llli dil';1 : H ,Ir: \,.,i:-; \'1)11<.; :1ppl'C'nd]'(' \ln 

lUoycn d'a\lcl' pllis "ile Il i il ('Il:-it'igncl'a 1(, l1lt',t:tllli'iIlH' de la J'1'g!". 
Jr. ne suis nullcment scalld,,\i~l: Ù lïll!:'C qll(~ l'l'nIant Ile sc l'c'ntlr ... l. 

pas compte du pOlll'quoi de cc mécanisme, ct la connance qu'il 

lCCOI'del'a 11 son maill'e nt: Ille dI'plait cn aucune façon, Sans doute, 

il est hon que l'ouvric!' connaissc son outil i cxig-cl'a·t-on. pOlll' 

"'!le raison, <[u'il Ile sc sel'"e 'lue "'outils qu'il est rapable de 

(,1!1I'IQUC\' 111i~mt~tnc, Ol! !oiculClflcnt ltlt:rnc qu'il peUL dl~llIOlltCI' ct 

r"lIlOnte!'? II doit "",,,il' cc qu'il peut fai .. !' tIr S'ln 0111il, les cas 

nù il duit lc pl'Cnl1rc, l'CUX oi! il lui cn faut un autre; il doit ~tl'C 

Iri,~ hahitué à s'r.1l servil', De Illèr\l.c ,en al'itllll1l:tiql1c deux points 
illlportcnt: reconnaître quclles Opt:'rations nn doit rail'c, t~'cst 
~-llil'c, au rond, hien (,Olllpl't:ndl'c Ics dt':finitions; puis, s:l\'oil' 

(lil'e COl'I'cctCrlIC!nt ces opé,'alions : lc premier point cst :lIrai!'e 
.J'inlelligencc, le second de rouline, Ol.l, pOlll' ]lndcl' micllx, tl'ha­
loil""e, 1\ ne faut pas 1I1,:pl'iSel' cctte "ouline,I:'!; le l'ésullat ",t 

'In 1'1'001 td!s clai,' qu'on empo,'le de l'''cole; que de faligues, 

.)':lgat;ClIIcnts, que ùe. t(~lIlpS die l'~pnl'gncl'a il l'homlll(, (ait, ;\ l'ou­

\ ri"I',:111 conlt'clIlaÎlI'c, ;1 l'ingl!niclIl' ou au savant! 

Et dans la partie! tlll'me de l'enseignement dll cakul qui 
,';tdrcssc vraimellt ü l'intclli:;cncc, il f ... 1Ut r.1ÎI'e sa p,'u't ft l'hahi-
11H11'. N'cst.cc point en VCI'lu de l'hahitude que nOlis rcc()~lnais­

"\Il~ si vite les choses qui nous sont familièl'C!If', quc nous lcs 
1;'lllllIlons de suitc, que n()u~ n'hésitons pas SUI' le pal'ti qlle nous 
1"'I1I' l1 ns en ti!'ed Ncst,on pas aile jus'lu'à souteni,' 'I"e l',',,'i­

.klll'c même n'étnit qu'une longue hahitudc, qui s'accumule ùans 

l, l'arc, ct dont les individus 1"'oOtent1 

Ce.lte explication raisonnéc tics opl'l'ations fon,lamrnlales, il 

[,'I"l'Ile on attache lant tic prix, j'atllllCltl'ais fMt bien qu'on la 

Ili·,,\t de clÎt6, mAme ponl' tles enfants qui rcçoil'ent quelque 

(111""lion théorique, 11 est heaucoup plus impol'tant de sal'oi,' 

lu !,l'(l!wit;t{'s des 0pI"I'atil)lts qlle d't~t1·c en meSlll'C dc justifie,' 
la '-''';on dont on les clreelue, Cl ']uelques-unes de ces pl'opri!,t,'s 

~'I\'rllt être enseignées ct m,'me démontrées il l'ecole , est-il 

diftl/'ile., par exemple, de faire corn'prendre i, des ('coliel's, SUI' 

I-~ r"'mples COnCl'els, 'lUI' [10UI' multipliel' un nomlu',. par une 

(0'''''''',011 peut multipliel' cc nombl'e pa,' les éli'ments de la 

(OHII"r ct ajouter ensuite [cs produits [lanicls, Les P"Oposilions 
dc cc gf'lll't', dl"ll Jc...., 1111(::-> 1)(,11\'Ctll tll'I' dt"llllllllI't:('s rOlllpli:1C­

IlII'llt, dunt les autres S(!l'Olll silllplcillenl t:nonc/:'cs /:1 \'/'l'ifl~cs, 

sont 1l('3I1COUP plus pl'éc.:icllses que cc Ifll'Oll appelle la Il théol'ie 
de la mulliplicalion, ou de la dil'ision "; les pl'obli'lIlrs 011 l'on 

poul'l'a les utiliscr ne Iflanqucnt pas i rll(~:") ('(lllll'ihllenl ;'1 la vl'aie 
intcllig-cIl(:e drs dl,nllilion:'\, dOllt l'II(~" ~onl tlt'S ('Olhl"qll!'llces 

l()~iq'H:s, C'(::-;l tlJ(:s d'aillcul':") '1l1i Illi'ltl'llt plll"; loin, (!IIi :->1'I'\'I'lll, 

p:lI' excillplc, h l'intclligenh' dt~ l'illgi~hl'c, d'Jllt on 1'(:lIl pousser 
l'I',tllt!r. illissi loit! qll'on veui. :-;all:; n\'oil'jaillai:-i IH'S()ÎIl. dl'Ia f( Ih~o­

l''il~ dl' la division Il, 

(TAN 1904) 
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2.2 Problèmes types: 

Maintenant comme autrefois on reconnait la nécessité de méthodes pour la résolution 
des problèmes : "Il ne suffit pas de demander aux élèves de résoudre des problèmes (même en mul­
tipliant des exemples) pour qu'ils progressent dans leur capacité à les faire. Un apprentissage spéci­

fique d'ordre méthodologique est nécessaire." (I.O. 1980). 

L'idée première a été de dresser une liste exhaustive des types de problèmes suscepti­

bles d'être posés, faisant intervenir une ou plusieurs opérations. Cette idée a fait recette sous la for­
me de problèmes types (la classification tenait d'ailleurs autant compte de l'habillage que de la struc­
ture), mais on en dénonça rapidement la vanité comme l'atteste l'extrait suivant de (RAP 1928 î 
qui situe en outre le contexte de cette méthode: la préparation au Certificat d'études. 

L Les problèmes types. - La « méthode,. qui n ~t1 
longtemps III plus de succès est cello du pl'oolèmo 
lype. NOlis dirions volontiers de celle mMh,)cle co 
qu'on Il dit,ullns beaucoup do 1'3p[lOrts,rle~ t;\loII­
nements : elle ~~l Je contraiTe d'une mnthot/e. C'est 
10 triomphe de la transposition facile, c'est l'hnhi· 
tude remplaçant la rénexion. L'exp6rienco n'a-t-ello 
pas monlr6 que l'imagination des ~xnminnteurs 
est limitée à un champ qui comprend !'ensomble 
des énoncés proposés au brevet·? De là à tenter de 
préparer lous les llroblèmea que l'on peuL rencon-

trrr l\ l'examen, il n'y llV1\it qu'un pas. Il a élé 
frouchi. On a classé les difficultés; chaque série de 
ql1~l!lions résolubles sur des Rrandeurs de même 
nature 0\1 par la même suite d opérations a donné 
lieu iL un problème type. Une émulation qu'expli­
qun le succès des livres ayant exploité cette veine, & 

engendré ulle quantité Je plus en plus grande des 
types à éludier. Cerlain~ manuels Cil donnent plus 
de 200. Chaque élèvc absorbe tous les jours q'Jel­
qucs-ulles des solutions (parmi ces solutions, quel­
ques·nne!! sont fausses, comme celles raiali vu aux 
carrelages, ou aux robinets vidant un bassin, ou 
aUl( inlôrêls sur plusieurs années), puis est exerclt 
à les repl'uduire sur des donuées numériques dif­
férentes de celles dll modèle. Le jour de l'examen, 
il 1\0 garde bien de raisonner; il cherche dans sa 
mémoire la recelle Ilpprise, qui s'adapte aux énon­
c1l1l proposés comme une clef à sa serrurù. Et s'il 
n'a pas été trop mal inspiré, un tO snI' 40 vient 
récompenser son laient d'lmitation. 

Nous ne saurions incriminer les instituteurs qui 
onl usll de Cil procédé. Le mauvais choix de cer­
tain!\ sujets du cerlificatles excuse. El puis, nom­
},l'I) fIe ceux qui ont cédé aux nécessités de l'examen 
n'jgnorent p3S que ie problème type est au pro­
b\i~me ce que le papier calque est au dessin. Car 
ln moitié environ cles rapporta sont aceablanls pour 
ce genre de (0( bourrage w. 

Il faut croire que cette "méthode" a continué à garder la faveur des maîtres bien 
après 1928 : la solution proposée ci-dessous par un enfant de C.M.2 dans le test déjà cité en est 
assurément le fruit (l'élève a puisé dans la mauvaise case: largeur connaissant le périmètre et lon­
gueur, au lieu de largeur, connaissant la surface et la longueur! ). 
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20. en j:mlin rectangulaire a une surface de :rl(j m". Quelle est S~l Llrgcur 

Si la longueur est ile 28 m. ? 

Phrase réponse complète Opération 

3 pts 

Mais l'échec de cette méthode ne tient-il pas pour une grande part à la démarche péda­
gogique qui le soustendait ? : 

- exercice d'introduction mené collectivement sous l' "impulsion" du maître, ou plus 
souvent encore explication immédiate de la solution au problème posé. 

- mise en évidence par le maître d'un algOlithme standard de résolution. 

- exercices d'application destinés à montrer une imprégnation de cet algorithme. 

Voici d'ailleurs deux illustrations de cette pratique. 

Carré, rectangle : calcul d'une dimension 

D J,t· périmètre ùe cc l'd.rt! mr~urc 12 {'m. 

~ Chaque C.fll,; ('Hl Il' ql/flr! du IH;rillll-lrt', 

Cha'luc eût,' mt''-ur(' ; 12 l'ni: 1. 3 ("m. 

1 PiorÎmèlre du urri· : " - eûtf du carn'. 

DD," 1""'11111"11(' dt! Jlt-tlli.p(~rillli·lr(' : Longll{'ur du r('ctangll'; 
tI·('t.ltl~I(· : Il CHI. 14 CIII : 2 . 7 cm. 7 cm --:\ l'Ill 4 ('Ill. 

r;:;'lnans Je rectanglt", pvrimrlre : 2 . dt'mi'p~rilllf.lre. j 
drrni-~rim~tre _. lürgrur ~. IOIlj:'IIt"IIr. ! 

~ ____ et dt'lIIi-~~~~~-=--lolIglH.ur._.~_~~~~~I~ .. ; 

• 1. C.:ltré 

Périmètre 

Dem;.périmètref-o.c-+_+--+~+----i 
lonqueur 
L..r~lir 

• 3. Je (lt'!'~inc F;ur mon cahier un carré qui a un rfrimètr~ 1J1(· ... uranl J2 cm. 
Je dois d'abord calculer la longueur du côté de ce carrf. *. 4. Je trsce sur mon cahier un rcetang!(' dont If' pI;rimètrc tn('~ur<' 40 CIll cl 
la longut'ur 12 cm, Le demi-périmètre du r~ctangle m~!'ure : 
La largeur du rectangle mesure· *. 5. Le tour de mon ardoise mesure 82 cm. L'nnloi5(' a UIH' lungueur JI' ~3 cm 
Le (IPmi-pénmi'lre de l'arc.Jois(· mesurt' . Sa largeur OH'sure : *. 6, Pour Larder un mouchoir carré, maman a acheté uo mètre de dCIIII·lIe 
Le mouchuir Lordé, il reste à maman un morceau de dentelle long dt· 
8 cm. QUf:lle est la longueur de dentelle utilisée par maman? 
Quelle est la longueur du côté du mouchoir? 

•• 1. Le jardinier a entouré une J?e1ousc rectangulaire de 13 m df' Joug ('1 

9 m de large. Quelle est la longueur de Lordurc employée? 
La lJOrdllre aurait pu entourer une pelouse carrée. 
r. \ l ,1 1 ." ,1" ,;.1.: .] ,. 1 l ",·1 () 1 1 ~ (' r;1 r fI~l' ? 

Surface du roclangle - Calcul d'une dlmenslo" (2' année) 

! Compr.nonl 1 

Exempl. llumhlqUt~g ~ g ~~ ~ == ]::.!t:/:~dh~~ll~~I:~~";!~j~t~~ 2' )Jf:~tll~~ 
s.o : fi· e _ J'rodwil divi~ V .. r le :le jac~r -' 1" farlnr 

!lonuez ,j'"ut r<,~ t·l('!>'l,lf~. 

Exemple ,fomurlque: 
.';urfJ.r(· tu 111' 6 y 6 30 
Lunj!IH'lIt "1\ nt 30 5 e 
1.:Hj!,'ur {'1l!1I 30 e 5 

I:~;!;~r )( ~;:~; :' t:~(J:;llr 
SurjaN lol'!gwtw'· 1'0'9'11' 

II"lIf'P' ,1 .Illi p _ '\"I\<Jdp~ 

LonguE:ul du reclAngle Suno!lce lo!Ifgeuf L - S: 1 
L-'I'îlt'\)1 du lecl-'lngl& Sunllce Longueur l "" S: L 

l '·.d, "l, 1. 1 Ill" ,j., .1 •. ,,\ ,ltl\ll'''~WI\~ ,j'un r~ct&n!i!le '·OIHlllu .. nl 1& ~!lrfa('f' ~I 

ra'lIt,·,IIIl""""" 
°211 III' d 4 1" 'l'Hl dl!i' d 6U dm '0 dOl' et 80 cm 4 .. el 5111 
4~ m' l'l 6/1l 1!4 ('lU' toi '1 on 36 ln' el 400 ~rn 2] & el JU III 

"120111' 1'1 ]0 III ";2(1 m' 1'1 24 III "'20 Cln' et 3 dm ·~, .. H Ullill 
Z T«."II'n, d'Itopf(:'~ II'~ tllll\('I\'H>I!~, r~ qUf pOllrr&il rtpré-.tllt..er rhlcuil d~. Tt'<" 

(alOglc. IlHHqUt'1 pu un • 

3. ~~lr~~,~ ].~'~'~~,r,~i;,~\~~r~21::n,~~~~~I;~~n~ood'::'~n,~t;~ôll~~qdOnt la lur(ltoce m~lur(l . (','rnpli'let le tltohlrau Hllvt,nt 

J.un.-:urur L;orgeur l'tri Surfare Longueur Largeur P'n Surface mHre mhre 

23,2~ ln 1,<; m , , , 36,6 m 15,416 .. 
23,2~ m , ; ,6~ m' 12.'6d .. rn , '614,2~8 m' 
4.' •• 4 cm , l,!> m , , 

'''' m 
32 ha , J1,~ m , 210 m' 26 km , B,6hnl' 

Probl'm .. 

6. ~elr! ~:'t:;:f~~~~;~r~~'t!r,~r J~ ~~~:t!e~'u~: c~~ i: t d~~::t:!.~r Q~ra~~r! 
rocl&ng!u pournll·on compolu al'e.e le m~me nomhre de dOl" 

6 Il .. f&lIu 700 C&fTUUI de O,1~ m de c6t.ê pour d.a.lleT un eouloir de t,50 m 
de lugt C'ltolrultt la longueur du couloir. (! ,ol"fw,., po"t~.) 

, ~~~r/d~mfs t~rl~~g~~~~e Q~:llZ01ll~ Jela~:~~r: la m~me lurla.o. qU'UD Jardin 

8 Combien f"ut·il de InHres de doublurt en 0,70 m de larp pour doublor I.1D 
t.pu de 3,~O m IUT 2,'6 ml (2 'ol",f~ pO.fubu, 1 

9 D'un t..err&in re.ct .. n~ulatre de ISO m de lonl et 115 m de larre on 'Und une 
rl~~cfe~~t r~:t~~~~,b(cr;;:,i~~ par une dtoi~ parallele .. Il, lon(\lollt. QII.lIe Mt la 

JO A vec un pot de collt on ~ut encoller une .urla.ce de, p .. pier de B ml. Quelle 
lon.-:ueur de f"pler gomme obtiendr .. ·t·on, li l'on l'ndult de colle Une b&nde de 

~I\~~!r q~~ui;on c~ ~I' ;:;~eer' .. une ! .. rge\1T de 0,03 ml Quelle l .. rgeur a"1'&\t le 
pipIer employtl, ~, OH & OIJ!.f'llU une blnde de 60 rn de 10DII (Pro~J6mo 

o 
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2.3 Rôle des explications: 

Ce type de démarche (comprenons - retenons) postule qu'une explication suffit pour 
que soit approprié un raisonnement. 

Nous savons en fait peu de choses concernant l'influence d'une explication sur le 
système des connaissances d'un individu. A quelle condition y a-t-il réorganisation de ce système 
et non simple juxtaposition d'une nouvelle connaissance appelée à disparaître dès qu'elle n'est plus 
sollicitée pendant un certain temps? 

Il semble qu'on puisse néanmoins avancer une conditiop nécessaire pour un grand 

nombre de sujets: il faut que le sujet ait fait sienne la question qui est l'objet de la nouvelle con­
naissance. 

Ce qui a pour conséquence pédagogique que l'enfant ait le temps matériel de cher­
cher le problème en question, d'en éprouver le sens, de confronter ses essais à ceux de ses cama­
rades, d'élaborer des contre-exemples, etc. , et que cette activité même soit implicitement valo­

risée par le maître. 

Assez curieusement cette démarche, dont tout un chacun a pu vérifier personnelle,­
ment le caractère bénéfique, n'a pas eu volontiers la faveur des maîtres. 

La méLllOd~ des tâtonnements. - La méthode 
des tâlonnements rencontre, de façon générale, plus 
de (lédain que d'égard. C'est qu'ou considère trop 
souvent une « méthode» comme un moyen mné­
motechnique infaillible de conduire au but, quelle 
qne soit la difficulté propséo. A ce titre, la « mé­
thode » du problème type aurait senle une réelle 
valeur, à condition qu'on ait traité tous les types 
possibles, condition dont nous n'avons pas besoin 
de souligner l'absurdité. 

(RAP 1928) 

2.4 Rôle des représentations: 

Il est humain, devant une qnestion qui nous 
surprend et HOUS arrête, de chercher à [:Uons; ct, 
savoir làtolwer utilement est d'une très grando 
importance. Cellx qui en ont essayé judicieuse. 
ment l'emploi affirment que les ttttonnements sont 
particulièrement fructueux et attachants pOlir ]p,s 
écoliers bien dOllés. Il n'cst pas rie moyeu meilleur 
dc développer l'intuition, ct aussi de préparer J'é­
tude de l'algèhre. Mais, Cil dépit de sa valeur, la 
méthode des t<Honnements est loin (l'être entrée 
dans nos habitudes. (Ju'il nous silffise de (Iiro 
qn'clle donne de hons résultats dans les problèmes 
dits de I( fausse supposition », dans tous les exer­
cices où la réponse est lin nombrc enlier ùonL on 
voit d'avance les limites, et dalls do nombrcuse!; 
questions de calcul propremcnl dit. Hien n'alllilso 
une classe alltallt que de chercher la racine carrée 
ou la racine cubique d'un nombre, en dehors do 
toute règle, par de simples essais. 

Dans le même ordre d'idées, il serait important de savoir à quelles conditions une 
représentation devient disponible. Il est en effet quelques représentations standard (ligne pour 
pointer un ordre sur des nombres, segment pour représenter une grandeur, flèche pour symboli­
ser une transformation, ... ) qui sont autant d'outils très efficaces ... quand ils sont maîtrisés! 



35 

On peut penser qu'un apprentissage progressif, à long terme, donnera à l'enfant ce 
réflexe heuristique de chercher, face à une question, une transcription graphique susceptible de 
l'aider. 

C'est ainsi que des enfants ayant depuis le C.P. travaillé sur la demi-droite numérique 

et habitués à s'en servir devraient miel,lx être à même de résoudre un problème du type suivant: 
"Pierre a 7 billes de plus que Jacques qui en a 3 de moins que Jean. Comparer le nombre de billes 
de Jean et de Pierre". (voir (VER 1976).) 

Visiblement, pour l'élève ci-dessous, la disponibilité d'une représentation a été dé ter-
minante: 

18. Après avoir payé les 3/5 du prix d'un poste de radio, on doit encore 
6.500 F. Quel était le prix de ce poste? 

Phrase réponse complete,' Opération 

~ ..... d.LL ...... ~ ... . 
... .... . ._3~5()E)\~ :-1' 2, S ~r ......... _______ _ 3 pts 

'-------------------------------------------------' 

Si (RAP 1928) formule une conclusion 
plutôt prudente au sujet des représenta­
tions : 

De:mcoup d'élève3 en tirent la 
meilleur parti, et cO'l'tains maUres en préconisent 
l'utilisation sysLématique. Il semble. cependant, 
que l'abus en doive être évité. Tous les e~pritl! n& 
trouvent pas dans ces représentations géom6Lri­
ques les mêmes clartés etlcs mêmes avant liges. 

les 1.0. de 1970 prennent 
une position très nette : 

Les «!Ièves doivent apprendre à passer d'une situation à un schéma mathé· 
matique qui la d«!crit; inversement, un bon exercice consiste à imalliner 
des situations d«!crites par un schéma donn«!. 

Les 1.0. de 1980 n'y font pas mention explicitement, mais on peut penser qu'elles 

incorporent cet objectif dans cet autre plus vaste, apprendre à rechercher, sélectionner et organiser 
l'information . 

On trouvera dans le chapitre "Situations complexes" des exemples d'activités prenant 
en compte ces objectifs. 
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Les enfants éprouvent souvent des difficultés pour analyser une situation 
où des informations sont données et une question posée (les informations 
fournies sont-elles toutes nécessaires? Sont-elles suffisantes? Comment 
les coordonner et les réorganiser? etc.). Aussi, les maîtres proposeront-ils 
aux enfants des situations impliquant de leur part la collecte, la constitution 
et l'organisation des données grâce auxquelles ils pourront répondre à 
la question. Ce peut êtrè : 

Une question pDsBe à partir d'une situation effectivement rencontré€ ou 
en projet (par exemple: l'organisation d'une sortie; /a construction d'une 
maquette; etc.). Les enfants doivent réunir et choisir les informations dont 
ils estiment avoir besoin et rechercher les valeurs numériques correspon­
dantes; 

Une question posée à partir d'une documentation (textes écrits, 
dépliants d'information, fi/ms, photos, graphiques .. .) fournissant en général 
une information surabondante par rapport à la question. Les enfants doivent 
alors sélectionner, organiser et exploiter les informations pertinentes. 

Dans ces deux cas, le choix des informations se fait, en fonction du 
type de résolution envisagée, en traduisant la question posée en un 
ensemble de sous-questions. Les premières informations collectées peuvent 
se révéler insuffisantes ou non pertinentes au cours de la résolution : une 
nouvelle collecte ou un nouveau tri sont alors nécessaires. 

2.5 Influence de la langue maternelle: 

N'oublions pas non plus dans la liste des moyens un important travail sur la maîtrise 
de notre langue. Un texte de problème est avant tout un texte, écrit en français, dont il s'agit de 
s'approprier le sens! (CHA 1931) souligne l'importance d'une lecture attentive de l'énoncé et 

propose un moyen de la provoquer: 

C'est parce que les élèves lisent t'l'OP vite 
lèS énoncés de problèmes qu'ils se lillinll'Cilt g~lll:rule­
llIclll bibles en c;llclIl. F;,isons-l('llr ]l!,('l1ure l'ha bi­
t'Ide de les lire :dtl'ntivcllIcllt, de h's r"li,e, cl même 
pilisiclirs fois, s'il est nl··ccss;1ir~. Ils Ill' lal'l!eront pas 
il :lPllI'éeier les effets de ,:dle sag(: pl'écaution. 

Si le problème à r~s()udrc cst "l'rit au LlIJ!cnu noir, 
les donnécs pourront en êtrc soulignée:; il la craie de 
couleur; si Je texte en est dans le livre, les nombres 
seuls figureront au tablcau; mais, dans ce cas, il sera 
lIfilp (l'rXl'r<:cr les élè,v('s Il reco'nsfi!urr of81er'lent cc 
texte :1 J'"ide ()es nomhres. n importe C;:I'j!s aient ur." 
\':IC' hi en ex:wlc du sn jet. 

Le chapitre "Banque des problèmes" propose un certain nombre d'ér:lOncés se prêtant 
particulièrement bien à ce travail. Mais ne nous masquons pas non plus que les textes des problèmes 
forment un genre littéraire bien particulier: les quantificateurs y prennent une importance accrue 
et aussi toutes ces expressions secrétées par les échanges commerciaux telles que "en plus ,en 
moins, de plus, de moins, fois, fois plus, fois moins" etc. Une étude spécifique s'impose. Ce que 
suffirait seul à mettre en évidence l'énoncé suivant, proposé en Juin 1980 à une classe de C.M.l , 
(tiré d'un manuel de C.M.) : 

Monique a acheté 3 salades 
pesant chacune 300 8. Pour cha­
que salade, elle jette 70 8 de 
déchets. Elle prépare pour sa 
famille le reste des 3 salades. 
Trouve la mesure de la masse de 
salade préparée. 
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Si la tournure pédante de la question a pu dérouter certains enfants, il est clair sur 
les échantillons des réponses ci-dessous que l'adjectif indéfini "chaque" est très mal maîtrisé! 

~l(rvJ,,~~ fhV ko·~ cie ~ ~ ~ 
'3 0 ~ X ~ -:: ~ 00 

~ ~~ ~ <n'- ~Ji~-, • 
~CO .... ,",0 -:::. 830 ~ 

k "N\.~ e:~~~ ~o:t().~ 
~ 0 Or ::,::. ~ 00 ~ 

-\.' Wf\L »~ 

h~~~~~~ 
"" Q 0 ~ - rO ~ =- ~ 0 ~ 

Jo... ~ ~ tno-u A~ 
~O ~ x ') z., 30% 

L'J)· J 

3 C> o~ 
.;z 6~ 

-t- J 
J f- b 

(L ~~ rk" 4~f 
50\- 3 0 0:: <:laD 
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Mais est-ce seulement la maîtrise du sens des opérations et de la langue qui sépare 
ces solutions de celle-ci ? 

~deo~~ 
3 X :5 0 0 C!) 0 091' 

~W~~/J~~ 
000 - 210 ~ 600 zr 

Il semble bien que non: concevoir les étapes intermédiaires qui mènent à un but 
fixé marque un niveau supérieur dans le travail de l'esprit, généralement qualifié de démarche rai­
sonnée. 

2.6 Démarche raisonnée: 

La méthode heuristique la plus féconde en ce domaine est évidemment l'analyse. 

D'ordinnire, et c'est là l'une ncs enlises cIe lp.l;r insuc­
cès, les 61cvcs abordent toutes les difIlcl1ltés d'un pro­
hlème il la fois, au lieu de les diviser. Qui trop em­
hrnsse mal étreint. Les problè'me~ sont simples 1)15 
ne comportent qu'une seule opération; ils sont c6m­
plexcs, - ce qui est le cas le plus générnl, - s'ils en 
cOlllporlent plusieurs. Un problème complexe n'est 
que la combinnison de prob!~mes simples. Il faut ap­
prendre aux élèves à diviser un problème ordinaire 
en problèmes simples. Or, ce travail de décomposition 
nccessil'e une anal!lse du problème. 

AIl:1lyspr un problème, c'est en disting'uer nette­
ment les dilférentes parties, rechercher le lien qui les 
unit entre elles; c'est, par une marcne lente .et sûre 
et avec la préoe(".upation constanle d'arriver Œil résul­
fat demandé, remoilter de proche en proche vers les 
données, sans en omettre une seule. 

La réponse à trouver: voilà notre point de départ. Il 
s'agit, par exemple, de chercher l'économie annuelle 
n'llil ouvrier. Que faut-il savait- pour connaître cette 
économie anmlClle? - La somme dépensée par an. -
Et encore? - La somme gagnée pend:mt l'"nnee. -
L'cnoncé nons indique-t-il la dépense annuelle? - le 
gain annuel? - Voyons ... 
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Comment apprendre aux enfants à faire ce travail d'analyse? 

Peut-on dépasser un comportement du type "conseils"! (On sait bien l'utilisation 
générale qui est faite d'un conseil: celui-ci n'est approprié qu'après que le sujet ait précisement 
fait l'expérience qu'il est censé économiser! ). 

C'est ce que les I.O. 1980 tentent de faire: 

Le maître favorisera la recherche d'une démarche raisonnée, Il pourra, 
par exemple : 

Dissocier, dans certaines activités, les démarches et les calculs : un 
groupe d'enfants joue le rôle de centre de calcu! en effectuant (éventuel­
lement à l'aide d'une calou!atrk:e) tous les calculs demandés par les 
autres groupes qui se consacrent alors exclusivement à la recherche des 
procédures de résolution; 

Proposer des problèmes dont le contexte, la formulation, les nombres 
sont très différents, mais qui - sans qu'il s'agisse de familles de problèmes 
types - relèvent d'une même procédure générale de résolution; alors celle­
ci s'élucidera plus facilement et pourra, éventuellement, se traduire sous la 
forme d'un organigramme simple, élaboré par les élèves. 

Clôturons cette étude en émettant un souhait: que le recueil de problèmes revienne 
à l'honneur. Un recueil qui ne se contenterait pas d'être une liste de problèmes (simples ou com­
plexes, numériques ou non) mais qui, pour chaque énoncé relèverait et analyserait les procédures 
observées, bonnes ou erronnées, tenterait de préciser l'impact du problème sur le système des con­

naissances de l'enfant et les conditions optimales de son exploitation. 
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