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REGARDS SUR LE PROBLEME

(Jean-Marie DIDRY — professeur a I'Ecole Normale de Nancy)

Les programmes de mathématiques de 1980 pour le cycle moyen accordent une large
place a4 la notion de probléme. Afin de mieux la situer, il est intéressant de regarder ce qui était
écrit a ce sujet dans les instructions antérieures ou dans la littérature pédagogique de ’époque. Les
premiers textes remontent 4 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 Laisant les problémes, trés différents des exercices ¥, sont des questions
d’un ordre quelconque, exigeant '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 a des interrogations contenues dans I’énoncé, et qui en général le termi-
nent.” (LAI 1920).

Les I.O. de 1970 ouvrent de nouveaux horizons :

— tout d’abord, pour la premiére fois, on mentionne ’existence de problémes non
numériques : . . . cette activité privilégiée, qui est la résolution des problémes, qu’ils soient numé-
riques ou non numériques”’. Assez curieusement, on n’y donne pas un seul exemple de probléme
non numérique . . . '

— d’autre part, la définition, en prenant la forme suivante : il y a probléme 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-probléme.

* LAISANT appelle exercice une simple opération de calcul ayant pour but d habituer progressivement Uenfant a calculer avec
sureté, le plus rapidement possible.
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On notera que ces définitions commandent le support des problémes. 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 étre 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.O. 1980. Dans ces conditions bien souvent : 7. . . P’explicitation et la formulation des questions
font elles méme partie du probléme.” (COPI 1979).

De fait, le genre (nature des informations, qualité, habillage) d’un probléme est direc-
tement lié au role qu’on lui assigne et le probléme est alors défini par ses objectifs.

Il en va ainsi du programme de 1887 :

— Problémes 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 I’époque :

L'arithmélique ne peut pas faire exception. Avant
tout, 'enfant doit savoir calculer sarement ¢t rapide-
ment et résoudre toutes les questions pratiques qu'il

L'arithmétique, devant contribuer, méme a I'école
primaire, a I'éducalion générale de lespril, tout
exercice qui force l'enfant & réfléchir, a chercher, &

comparer, & déduire, & juger, semble & cc titre éire
du domaine de I'enscignement primaire. Cest la, il
nous semble, une grave illusion. Il ne faut pas
perdre de vue que I'enseignement donné dans nos
¢coles primaires s’adresse aux masses prefondes des
ropulatlons scolaires- rurales, vouées de trés bonne
reure au travail des champs, et aux enfants des
classes ouvrieres des villes, que réclament aussi dés
age le plus tendre l'atelier, I'usine ou le comptoir.
.a loi dispense de toute fréquentation scolaire len-
fant agé de treize ans; elle Pautorise méme & quilter
I'école & onze ans s'il a obtenu le certificat d'¢tudes
primaires, et personne n'ignore combien peu d’éleves
renoncent & ces ‘benélices de la loi. La création ré—
cente des cours complémentaires et des écoles pri-
maires supéricures retient bien déja et retiendra bien
plus encore & l'avenir les esprits les mieux doués
dans les établissements scolaires ; mais les conditions
mémes de l'existence raméneront toujours vers l'age
de douze ou treize ans l'immense majorité de nos
écoliers au travail physique rémunératcur. 1l faut
donc tirer le meilleur parti possible de ces queliques
anncées de 'enfance dont nous disposons, et nos pro-
grammes doivent avoir en-vue l'acquisition la plus
prompte et la plus solide des ¢éléments indispensables
de chague science.

peut éire appelé & rencontrer sur sa roule pendant sa
vie. Tel est ie caractere que doivent avoir les pro-
blemes & ['école primaire; et la marge est grande
encore sans qu'on ait besoin de se jeter sur les curio-
sités de la science, sur les proprieics abstraites des
nombres, sur les problémes fantaisistes et compli-
qués & plaisir,

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

A la vérité on reléve tres vite des débordements diis pour une bonne part aux exigences
du Certificat de fin d’études primaires.
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Ainsi en témoigne (RAP-1.G. 1928)

Les problemes du certificat d'études s’étaient
peu & peu (surtout de 1830 a 19102 élovés & un ni-
veau qui dépasse de beaucoup la faculté de raison-
nement de ‘la moyenne des candidats. Comment
obtenir de nos éleves dessolutions dont ils sont,en
général, incapablesde découvrir par eux-mémes lo
développement?

et encore :

Les
préoccupations ne vont pas assez aux questions
que ’éleve aura plus tard & résoudre dans la vie
courante, — ces questions paraissant trop sim-
ples; —elles vont trop aux sujets, souvent artifi-
ciels, dont nos errements au certificat d'études ont
amplifié I'importance. 11 faut accentuer le mouve-
ment récent qui s'est produit en faveur d'excrcices
plus variés, plus pratiques, plus naturels.

Les 1.0. de 1945 tentent d’affiner cette idée :

Les mots de « vie courante », employds dans le pro-
gramme, marquent la volonté d'une velation étroite entre
les mathématiques de l'école el les nécessités de la vie.
Des problémes de la vie couranie sont des problémes vrai-
semblables, dont I'éléve a vu ou verva des exemples autour
de lui. Avant de faive traiter un exercice dans la classe,
ou de le donmer en devoir écvit, le mailve se demandera
st cet exercice peut se présenier yaisonnablement dans la
pratiqgue. Pour connaitre le diamétve d'une téte de clou, il
est plus immédiat, phus commmode et plus exact de mesurer
divectement ce diamétrve avec um pied d coulisse. Par
contre, il vaul mieux chercher d’abord la civconférence
d'un gros arbre, puis calculer son diamétre. Dans le par-
tage d'ume succession, le premier nombre comnu, sauf
civconstances exceptionnelles, est le montant de I'héritage;
on passc de ce montant aux parls et non de ces parts au
montant. Pay contre, un poids de confiture peut se calculey
a Pavance, d’aprés le poids de jus de fruit, le poids de
sucre, el la réduction approximative de poids d la cuisson,

... ce qui n’empéche pas les manuels de proposer nombre de problémes purement
spéculatifs, fut-ce sous un habillage de ia vie courante.

A titre d’exemple voici les énoncés de problémes proposés en décembre 1959 a des
éleves de C.M.7 (faisant partie de tests destinés a figurer dans le dossier d’entrée en 6éme.)
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D. Posez et effectucz Y'opération qui vous permettra de répondre par une phrase
compléte & la quesiion posée dans chacun des § problémes suivants:

Jacques qui posséde 3.230 F a 525 F de plus que René. Combien René
posséde-t-il ?

16.

Opération

3230F

3230F +525F - 3155k 315 5T

Phrase réponse compléle :

17. On a acheté 37,56 kg d'oranges a 120 I’ le kg. Opérulion

it-on ?
Quelle somme doit-on ? 410t

Phrase réponse compléte : XSZ E
_____ (fmme 77725 S S?f (o>

- o Oy

Aprés 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 re:ponse compléte : Opérgtion
6500 15
,‘Z?/nn oo co plt ey ¢ |30
 dgorxzz3aomwE % Tojoer
5

19. Une facture de librairie porte: manuels de géographie, prix de 'unilé :
860 F; prix total: 31.820 F. Combien a-t-on acheté de ces manuels ?

18.

rhrase réponse complete : Opération
3M8ior

@z V74 oééeé‘) R TY
e 37820F-860F =30 9%0F. .. .. 104 ToT

20. Un jardin rectangulaire a une surface de 336 m2 Quelle est sa largeur

si la longueur est de 28 m. ?

Phrase réponse compléte : Opération

O%?f/&z‘ 7% /kpéd/W/ /.Zec’f(m;/wéxt’e f 5{’;’32
338 ? B 2Gss - §488m £2m 4 2098 o5 ;?
o4

y o

T'otal

3 pts

3 pts

3 pts

3 pts

3 pts
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On remarquera que sur les cing énoncés seul le deuxiéme n’est pas spéculatif (et
c’est d’ailleurs le seul réussi par I’éléve dont nous reproduisons la copie). Ce n’est pas un hasard.
Un instant de réflexion montre que, contrairement a ce qu’affirmait (BOU 1890), la marge des
raisonnements offerte par les problémes de la vie courante “’vraisemblables”, et relevant du pro-
gramme de I’école élémentaire, n’est pas si grande que cela : elle ne recouvre pas 'ensemble des
questions gravitant autour d’une méme structure mathématique. Par exemple, I"énoncé : "Paul a
joué deux parties de billes, a la premiére il a gagné 3 billes, en tout il a perdu 7 billes. Que s’est-

il passé a la deuxi¢me partie ?”°, bien que formulé globalement dans un contexte de préoccupation
enfantine, n’est pas un probléme qui se posera réellement a ’enfant dans sa vie extra-scolaire.

Les 1.O. de 1970 passent & coté de cette réflexion et on n’a pas de mal & reconnafitre
Pinfluence des grands courants pédagogiques du moment dans cette recommandation :
... lessituations retenues dans ce domaine (initiation des éléves a la vie courante de leur époque)
correspondront aux préoccupations et aux intéréts réels des enfants”. Ces [.O. assignent alors deux
fonctions aux situations de la vie courante : “elles seront, suivant les cas, soit des motivations pour
Pintroduction de notions nouvelles, soit des applications de relations préalablement étudiées par
Iéleve”.

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

D'une fagon générale, on continuera a privilégier les déma}rches péda-
gogiques qui placent les éléves dans des situations ol les notions et tech-
niques a introduire ou & réinvestir leur apparaissent comme réponses a des
probiémes, 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 expériences dont
disposent les éléves.

Les probiémes peuvent étre envisagés selon trois points de vue :

Situations-problémes utilisées pour l'approche et la construction de
nouveaux outils mathématiques ;

Situations-problémes permettant aux enfants de réinvestir des acquis
antérieurs, d'en percevoir les limites d’utilisation (situation contre-exemple)
et au maitre d'en contrdler le degré de maitrise ;

Situations-probiémes plus compiexes, plus globales dans lesquelles I'en-
fant devrait pouvoir mettre en ceuvre son pouvoir créatif et affiner la rigueur
et la sreté 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 I"acqui-
sition du sens des opérations concernées (c’est-a-dire I’aptitude 4 reconnaftre ’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 a I’acquisition des structures additives et multiplicatives (I’erreur enregistrée au
premier probléme de la copie ci-dessus, les hésitations --durement sanctionnées ! — au quatriéme
en sont des illustrations), on ne lit rien sur ce sujet dans les 1.O. 1980 ou ’on s’é¢tend par contre
volontiers sur les algorithmes.

Tout se passe comme si I’on postulait que la construction d’un algorithme opératoire
dans un contexte donné assurait la disponibilité de ’opération dans un contexte quelconque. C’est
transformer un peu rapidement en équivalence logique le il faut™ de cette conclusion (déja bien
catégorique) de Guy Brousseau sur algorithme et raisonnement : ”’Si les conditions ’exigent, 1’é1é-
ve peut lui-méme résumer en automatismes des activités complexes, en retirant du sens ou des possi-
bilités de choix a son activité. Mais pour que ces automatismes puissent étre utilisés, il faut qu’ils
soient mis en place par le sujet lui-méme.” (BROU 1976).

Par ailleurs, il est clair que le choix des situations conduisant 4 la mise en place d’un
algorithme opératoire va dépendre de I’exigence que ’on a quant au degré de perfectionnement de

cet algorithme.

Par exemple (COPI 1979) décrire sur vingt pages un ensemble de situations condui-
sant & 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 maitre et les éléves
soit bien solide pour que ceux-ci acceptent de s’investir pendant deux mois dans des dénombrements
de quadrillage, alors qu’il existe a 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 a
I’heure actuelle que d’ici dix ans la calculette ne sera pas complétement banalisée, de la méme fagon
que I’a été le stylo a bille il y a vingt ans ?

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

Le sens d’une opération, comme la division par exemple, commande 2 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 éléves de seconde complétement démunis quand on leur
demande comment on pourrait bien calculer a la main vV 1981 ). Mais consacrer un temps forcé-
ment long a la construction d’un algorithme performant de la division euclidienne 1’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 a méme de mobiliser I’en-
fant dans une attitude de recherche parce qu’ils apparaissent dans un contrat didactique transpa-
rent, et pour le maftre, et pour I’éléve ?
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Ces préoccupations ne sont pas nouvelles : Jules Tannery les développait déja dans un
article sur I’enseignement de ’arithmétique & I’école, datant de 1904, et dont nous reproduisons des
extraits ci-apres. Mais 'arrivée prévisible des calculettes sur le marché scolaire leur donne un tour plus

aigu.

Ce que les enfants ont hesoin de comprendre, c'vst le sens de
Vopévation, c'est ce qu'ele permet d'obtenir, Je m'imagine qu'on
lewr apprend cela i Vecole, ct, peut-8ire, mieux quon ne fait au
lycée, Jene crois pas trop m’avancer en disant qu'il y a plus d'un
hachelier &s sciences, qui a étudié l'algebre ct la wigonomdéurie,
paur qui la division est une opération dans laquelle on met le
dividende & gauche, le diviseur A droite, i Vintéricur d'un angle
droit, dans laquelle on sépare,... etc. : c'est la description de
I."l’«"l'ntion, non sa définition, non ses propriétés, qui subsiste
dans son esprit. Voila ce qu'il faut éviter, 4 l'¢cole comme au
Iyeie,

Comment arrive-t-on i faire comprendre aux écoliers le sens
de chacune des quatre regles? Je crois bien que, li-dessus, la
phupart des instituteurs m'en remontreraient. Clest au fond la
définition de I'opération qu'il s’agit d'¢elaiver :ils ne commencent
"¢ par dicter a leurs ¢léves une belle phrase absteaite, qui ferait
ouvrir de grands yeux i tous ceux qui nc sont pas résignés
ipprendre sans comprendre; non, ils commencent par des
firinples concrets, avec des nombres trés simples : j'ai sept billes
dans ma poche gauche, et cing dans ma poche droite; je prends ces
g billes et je les mets dans ma poche gauche; combien y a-t-il
Ao billes dans cette poche gauche? Des douze hilles qui sont
tyintenant dans ma poche gauche, j'en prends cing que je mets
tans ma poche droite; combien en veste-t-il dans ma poche
<anche? it si je remets ces cing billes dans cette poche gauche,
“ombien contiendra-~t-elle de billes? Voici quatre petits tas dont
“hicun comprend ¢inq billes; je mets toutes les billes en tas,
»embien y en aura-t-il dans ce tas? J'ai dix-neuf billes que je veux
partager entre cing enfants; chacun recoit trojs hitles et il m'en
reste quatee. Chadque opération vegoit son nom. Les exemples
sont repris, multiplics, diversifiés. Les nombres sont assez sim-
ples pour que les caleuls puissent se fajre de thte, ou mome sur des
ohjets récls; on demande aux enfants, pour une foule de petits
problémes, non seulement d'avviver au résultat, mais de recon-
naitre chacune des opérations qu'ils ont faites, de la nommer
on passc & des eas un peu plus compliques, oi il faut faire deux,
rois, de ces opérations; 1a encore, il ne suffit pas que les enfants
trouvent Je résubtat exact, ils doivent analyser le caleul qu'ils ont
fait : d'abord wne addition, puis une soustraction, ete, Sans doute
tous ceux sous les yeux desquels cette page est tomhée se disent
« oui, c’est ainsi que Pon fait, & peuw pris, avee ces exemples, oY
avee d'autres... » Et comment ferait-on antrement? 11 suffit d'y
penser, ¢t davoir cu des enfunts i qui l'on a appris i compter.

FEh bien! tout cela n'est nullement mdéeanique, Reconnaitre
les eas oi il faut faive cette opération, et non cetle autre, sentir
ce quiil y a de connnan dans les cas ot on fait la méine opéra:
tion, ¢'est faire acte d'intelligence, de la méme intelligence qui
nous sert a grouper des individus, ou des mots, ou des faits.
dans une méme famille, sons une méme loi. It lenfant est
capable de ces actes intellectuels, parce qu'ils se rapportent
des objets qu'il peut voir, toucher ou imaginer, ct que Velfort
dattention quiils exigent ext court, | ,, « .+ Devant des ques:
tions toutes pareilles & ces questions qu'il sait résoudre, mais ol
les donndes sont un peu plus compliquées, les nombres un pev
plus grands, 'enfant sent qu'il lui manque quelque chose : cels
estrop long pour qu'il sen tive; il n'en finivait pas de compter
sut sex doigts, ou avee des houles, Comnrent faive? 1 est tow!

l|~'-:'nuragé. Le maitre lub diva @« e vais vons apprendre un
moyen d'aller plus vite o5 il enseignera le mécanisme de la regle.
Je ne suis nullement scandalisé & Uidée goe Penfant ne se vendra
as compte du pourquoi de cc mécanisme, et la confiance qu'il
accordera & son maitre ne me d(.-pl.\il en aucunc fagon. Sans doute,
il est hon que Vouvrier connaisse son outil; exigera-t-on, pour
irtte raison, qu'il ne se serve que d'outils qu'il est capable de
‘-ﬂu'iqum' lui-mame, ou sculement mime qu'il peut démonter et
remonter? 1 doit savoir ce qu'il peut faive de son autil, les cas
oitil doit le prendre, ceux oi il tui en faut un autre; it doit etre
trix habitué & s'en servir. De méme .en arithinétique deux points
tuportent : reconnaitre quelles opérations on doit faive, c'est.
Ldive, au fond, bien comprendre les définitions; puis, savoir
faive correctement ces opérations : le premier point est affaire
'|'i|llc|ligcncc, le second de routine, ou, pour parler micux, d'ha-
bitnde, 1 ne faut pas mdpriser cette routine-1a; le vrdésuliat est
un profit tees clair quion emporte de U'éeole; que de fatigues,
~l':ag:1cmncnts, que de temps clle ¢pargnera i M'homme fait, 4 Vou-
‘rier, au contremaitre, a Pingénieur ou an savant!

Et dans la partic méme de Penscignement du calenl qui
vadresse vrabment & Pintelligence, il faut faire sa part & Uhabi-
e, N'est-ce point en vertu de hahitude que nous reconnais-
nd s vite les choses qui nous sont familieres, que nous les
nemmons de suite, que nous n'hésitons pas sur le parti que nous
trovons en tirer? Nest-on pas allé jusqu'a soutenir que 1'evi-
dence imdme n'était qu'unc longue habitude, qui s'accumule dans
¥ race, et dont les individus profitent?

Cette explication raisonnée des opérations fondamentales, i
Bquelle on attache tant de prix, j'admettrais fort bien qu'on la
hissit de cots, mame pour des cnfants qui regoivent quelque
f lucation théorique. 11 est beaucoup plus important de savoir
les praprictés des opiratinis que d'é¢tre en mesure de justifier
la facon dont on les clicetue, et quelques-unes de ces proprictés
peuvent Ctre enscigndes et méme ddémontrées & 1'école : est-il
difficile, par exemple, de faire comprendre & des écoliers, sur
les exemples concrets, que pour multiplier un nombre par une
€otmue, on peut multiplier ce nombre par les éléments de la
€euntie et ajouter ensuite les produits particls. Les propositions
de ce genve, dont les unes penvent ¢ore démonteées complites

ment, dont les antres seront simplement énoncées et vivifices,
sont heaucoup plus précienses que ce qu'on appelle la « théorie
de la multiplication, ou de la division »; les problémes o lon
pourra les wtiliser ne wanquent pas ; elles contribuent i la vraie
intelligence des définitions, dont elles sont des  conséquences
logiynes, Glest elles daillenrs qui ménent plus Toin, qui servent,

par exewple, a Pintelligenee de Valge

re, dont on pent pousser
Pétude aussi loin qu'on veut, sans avoir jamais besoin de la « théo-
rie e la division »,

(TAN 1904)
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Maintenant comme autrefois on reconnait la nécessité de méthodes pour la résolution

des problémes :

11 ne suffit pas de demander aux éléves de résoudre des problémes (méme en mul-

tipliant des exemples) pour qu’ils progressent dans leur capacité a les faire. Un apprentissage spéci-
fique d’ordre méthodologique est nécessaire.” (1.0. 1980).

L’idée premiére a été de dresser une liste exhaustive des types de problémes suscepti-
bles d’étre posés, faisant intervenir une ou plusieurs opérations. Cette idée a fait recette sous la for-

me de problemes types (la classification tenait d’ailleurs autant compte de I’habillage que de la struc-

ture), mais on en dénonca rapidement la vanité comme ’atteste 'extrait suivant de ( RAP 1928
qui situe en outre le contexte de cette méthode :la préparation au Certificat d’études.

i. Les problémes types. — La «méthode » quia eu
longtemps le plus de succds est celle du problime
type. Nous dirions volontiers de cette méthode co
qu’'on a dit,dans beaucoup de rapporls, des taton-
nements : elle est Je contraire d'une méthode. C'est
le iriomphe de la transposition {acile, ¢’est 1'hahi-
tude remplagant la réflexion. L'expérienco n'a-t-elle
pas monlré que l'imagination des examinateurs
est limitde & un champ qui comprend I'ensamble
des énoncés proposés au brevet? De 12 & tenter de
prépaver tous les probldmes que 1'on peut rencon-

trer & I'examen, il n'y avait qu'un pas, ]l a é16
fronchi. On a classé les difficultés; chaque série de
queslions résolubles sur des grandeurs de méme
nature ou par la ménie suile d opéralions a donné
lien A un probléme type. Une émulation qu'expli-
que le succds des livres ayant exploité cette veine, a
engendré une quantité de plus en plus grande des
types & étndier. Certains manuels en donnent plus
¢ 200. Chaque éldve absorbe tous les jours quel-
ques-unes des solutions (parmi ces solutions, quel-
ques-uncs sont fausses, comme celles relatives aux
carrelages, ou aux robinets vidant un bassin, ou
aux intéréts sur plusicurs années), puis est exercé
& les reprodaire sur des données numériques dif-
fércntes de celles du modele. Le jour de I'examen,
il so garde bicn de raisonner;il cherche dans sa
mémoiroe la recelle apprise,qui s’adapie aux énon-
cés proposés comme une clef & sa serrure. £t 8'il
n'a pas éL6 trop mal inspiré, un 40 sur 410 vient
récompenser son talent d'imitation.

Nous ne saurions incriminer les instituteurs qui
onl usé de ce procédé.Le mauvais choix de cer-
tains sujels du certificat les excuse, Et puis, nom-
bre de ccux qui ont ¢édé aux nécessités de 'examen
n'ignorent pas que le probldme Lype esl au pro-
biimo ce que le papier calque est au dessin.Car
la moilié environ des rapports sont aceablants pour
ce genre de « bourrage ».

11 faut croire que cette ”méthode” a continué a garder la faveur des maitres bien
aprés 1928 : la solution proposée ci-dessous par un enfant de C.M.2 dans le test déja cité en est
assurément le fruit (I’éléve a puisé dans la mauvaise case : largeur connaissant le périmétre et lon-
gueur, au lieu de largeur, connaissant la surface et la longueur !).
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20. Un jardin rectangulaire a une surface de 336 m2 Quelle est sa largeur

si la longueur cst de 28 m. ?

Phrase réponse compléte : Opération

QY g L = 1683 =20m= 140 3 pts

e

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

- exercice d’introduction mené collectivement sous I’ ”impulsion” du mafitre, ou plus
souvent encore explication immédiate de la solution au probléme posé.

— mise en évidence par le maitre d’un algorithme standard de résolution.

— exercices d’application destinés a montrer une imprégnation de cet algorithme.

Voici d’ailleurs deux illustrations de cette pratique.

e ’ . .
Carré, rectangle : calcul d’une dimension
4 gle : Surface du rectangle - Colcul d’une dimension (2¢ année)
e périmétre de ce carré mesure 12 cm. )
£ . L. . Exempls nuraériqus: 8 « 5 - 30 —>  1*' fackeur mulliplid parle 2¢ factewr .. produt
N Chaque ¢6té st Je guart du périmétre. 30 : 8.= b —= Droduil divisé par Je 1" joclewr - 2¢ facteur
Lal Chi . eold X ci 12 4 3 em : 8 —  DProduit divied par le 2* factewr = 1# factewr
Aunque cote mesure ;12 om o em. Donter d'autres cxenples.
[[’ériméln: du carré 1 4 — ¢O1€ du carré . Exemple géoméirique:
Surface  cn w6 v b = 30 -+ Longuewr x largewr = Surface
! T 1 Lungueur en m 30 : & —  Surfoce largeur = Longueur
i ! : Largeur cnom 30 ¢ 8 5§ —=  Surfoce longueur < Largrur
! ‘ | Donuer dantres «vengden
£ P s
oS ; : : RETENONS
: ! H Longueur du reclangle < Surface : largeur L = S:t
i : Latgeur du rectangle - Surface : Longueur | = §:(
Pétimitre da Demi-périmictre : Longucur du rectangle : I Caleuder Dane des deus dimcussons d'un rectangle connaiseant s suface vl
rectangle @ 1 e, 4em:2 : 7on. Tem -~ 3em 4 com. Vautie hinwnson
D P P S a——] 2wmlel 4w a0 dint of 80 dm 40dm' el 80 cm dael S
ans le rectangle, périmdtre : 2 - demi-périméire. i 4%t 6w ®4cntel 7em 36 ' et 400 ern 2] ael 36 m
demi-péritnetre — lurgeur = longueur. l *120 0 el 10 v m' et 24 *420 crot et 3 dm *s¢set Yhm
il B . - . i 2. Trouver, d'apréy lex disicnsions, co que pourrait représeuter chacun des rec
et demi-périmétre fongueur - fargeur. ! {angles marques par un
areé et 3. QueMen pourraient #tre les dimensions d'un rectaugle dont 1a surface mexure
e 1. Carré * 2. Reetangle 20 m 150 s 32 men 12 e, 04 emt, 100 mant, 240 drard
Périmatre Périmétre  [100 mf HEcn] 0 m[ (G4 [ 360 4+ Complétez le tableau ruivant
. A3 P
Cous [ 1] Demi-périmetre - "
Longueur |31 m Wn 176 Longueur | Largeur | D40 1 surtace| |Longueur | Largeur n Surface
9 8 métre mitre
Largeur N imlts m }
) . ) - 2325m | 15 m ' ' 1 36,6 m 11416
@ 3. Je dessine sur mon cahier un carré qui a un périmétre mesurant 32 cm. 23.25m M 1 483 m*| [72,46dam 50' : 4614,258 m*
Je dois d'abord calculer la longueur du cdté de ce carré. B4y em 17,5'. m 1,5'rn ne m] | 26 Y e ' :.26 bh‘m'
+ o 4. Je trace sur mon cahier un rrc!artg)r dont le périmétre mesure 40 cm ot Problémen
la longueur 12 em. Le demi-périmeétre du rectangle mesure ... 5. Les 24 dm* confectionnés par les élives d’uns classe sont dinposés par rangbes de 6.
La largeur du rectangle mesurc : . .. Quelie surface représentent.ile! Quelies en sont jes dimensions! Quals sutres
rectangles pourrait-on composer avec le méms nombre de dm'!
+« e 5. Le tour de mon ardoise mesure 82 em. L'ardoise a une longueur de 23 cm 6. “!1 H fallu (:’010 fhrresus de 0": m ?‘. wﬁ o d:"" un °’°)“1°i’ de 1,80
e demi-périmétre de Vardoise mesuse - X e large Caleulez la longusur du couloir. {2 solutions poseibles.
! périmétre de Fardoise mesurc @ Sa largeur mesure : 7 Ua rlumgs rectangulsire de 70 m de ong » ls méme surfeod qu'un jardin
#® 6. Pour border un mouchoir carré, maman heté ¢tre de dentell caret de 35 m de coué. Quells eal wa Iurgour!
e o ' CIOIT carté, maman a achiete un metre de dentilie. § Combien fautil de mbtres do doublurs en 0,70 m de large pour doublor u
Le mouchoir bordé¢, il reste & maman un morceau de dentelic Jong de tapis de 3,30 m sur 2,45 mY (2 solulions posndles.)
8 e¢m. Quelle est la longueur de dentelle utilisée par maman ? 8 D'un terrsin rectangulaire de 280 m ds long ot 185 m de largs on vend une
Quetle est I longucur du caté du mouchoir ? arcelie de 0,35 ba délimitda par une droite paralitle & ls longueur. Quetle et la
g g : argeur restantet (Croguis)
i ini . i 3 . 16. Avec un pot de colle on peut encoller une surface de papier ds 3§ m'. Quelle
+e 7. Le jardinicr a cntouré une pelouse rectangulaire de 15 m de long ct fongueur Iy spier gommé oblisndra-t.on, 8 Ion enduit de colls uns bande de
9 m de large. Quelle est la longucur de bordure employée ? apier de l,gj cm de large) .
i eme question si le papier a une iargour de 0,08 m1 Quelle lsrgeur avart le
La bordure aurait pu entourer une pelouse carrée. papier Smplové. 'm it L abiens one binde do 80 m de long! (Prodems
. [PIRTRN e Ta nelovse carrde




2.3 Réle 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 U'influence d’une explication sur le
systeme des connaissances d’un individu. A quelle condition y a-t-il réorganisation de ce systéme
et non simple juxtaposition d’une nouvelle connaissance appelée a disparaitre dés qu’elle n’est plus

sollicitée pendant un certain temps ?

I1 semble qu’on puisse néanmoins avancer une condition nécessaire pour un grand
nombre de sujets : il faut que le sujet ait fait sienne la question qui est I’objet de la nouvelle con-

naissance.

Ce qui a pour conséquence pédagogique que I’enfant ait le temps matériel de cher-
cher le probléme en question, d’en éprouver le sens, de confronter ses essais 4 ceux de ses cama-
rades, d’élaborer des contre-exemples, etc. , et que cette activité méme soit implicitement valo-

risée par le maitre.

Assez curieusement cette démarche, dont tout un chacun a pu vérifier personnelle-
ment le caractére bénéfique, n’a pas eu volontiers la faveur des mafitres.

La méthode des tdtonnements. — La méthode
des tAtonnemenls renconire, de fagon générale, plus
de dédain que d’égard. C'est qu'on considdre trop
souvent une « méthode » comme un moyen mné-
motechnique infaillible de conduire au but, quelle
%:10 soit la difficulté proposée. A ce titre, la « mé-
thode » du probléme type aurait seule une réelle
valeur, & condilion qu’on ait traité tous les types
possibles, condition dont nous n’avons pas besoin
de souligner "absurdilé.

(RAP 1928)

Il est humain, devant une question qui nous
surprend et nous arréle, de chercher & tatons; et,
savoir titonner ulilement est d'une trds grande
imporlance, Ceux qui en ont essayé judicicuse-
ment Vemploi affirment que les tdlonnements sont
particulierement fructucux et attachants pour les
écoliers bien donés. 1l n’est pas de moyen meilleur
de développer lintuition, ¢t aussi de préparer I'é~
tude de l'algibre. Mais, en dépit de sa valeur, la
méthode des titonnements cst loin d'élre entréo
dans nos habitudes. Qu'il nous suffise de dire
qu'elle donne de hons résullats dans les problemes
dils de « fausse supposilion », dans tous les exer-
cices ol la réponse est un nombre entier donl on
voit d’avance les limites, etdans do nombreuses
questions de calcul proprement dit. Rien n'amuso
unc classe autant que de chercher la racine carrée
ou la racine cubique d'un nombre, en dehors do
toute régle, par de simples essais.

2.4 Role des représentations :

Dans le méme ordre d’idées, il serait important de savoir & 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, fléche pour symboli-
ser une transformation, . . .) qui sont autant d’outils trés. efficaces . .. quand ils sont maitrisés !
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On peut penser qu’un apprentissage progressif, 4 long terme, donnera a ’enfant ce
réflexe heuristique de chercher, face a4 une question, une transcription graphique susceptible de

P’aider.

C’est ainsi que des enfants ayant depuis le C.P. travaillé sur la demi-droite numérique
et habitués a s’en servir devraient mieux étre & méme de résoudre un probléme 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 I’éiéve ci-dessous, la disponibilité d’une représentation a été déter-

minante :
18. Aprés avoir payé les 3/5 du prix d'un poste de radio, on doil encore
6.500 F. Quel était le prix de ce poste?
Phrase réponse compléle : Opération
P dus S
S UERAS SSo0r
3250FK5246250F. | s | 3
Si (%{AP 1928) for@ule une conclusion . Beaucoup d'élaves en tirent lo
plutdt prudente au sujet des représenta- meilleur parti, et cortains maltres en préconisent
tions luuhgauon syslématique. Il semble, cependant,
. que l'abus en doive élre évilé. Tous les esprits no
trouvent pas dans ces représenlalions géomélri-
ques les mémes clartés el les mémes avanlages.

les 1.O. de 1970 prennent Les éléves doivent apprendre A passer d'une situation A& un schéma mathé.
4 3 . matique qui la décrit; inversement, un bon exercice consiste 2 imaginer
une posmon tres nette des situations décrites par un schéma donné.

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 a rechercher, sélectionner et organiser

I’'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
ou 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 maitres proposeront-ils
aux enfants des situations impliquant de leur part la collecte, la constitution
et l'organisation des données grice auxquelles ils pourront répondre a
la question. Ce peut étre :

Une question posée a partir d’une situation effectivement rencontrée ou
en projet {(par exemple : l'organisation d’une sortie ; la 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 a partir d'une documentation (textes écrits,
dépliants d’information, films, photos, graphigues...) fournissant en général
une information surabondante par rapport & 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 premiéres informations collectées peuvent

se revéler 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 maitrise
de notre langue. Un texte de probléme est avant tout un texte, écrit en francais, dont il s’agit de
s’approprier le sens | (CHA 1931) souligne 'importance d’une lecture attentive de I’énoncé et

propose un moyen de la provoquer :

C'est parce que les ¢leves lisent trop vite
Ies ¢noncés de problemes qu'ils se montrent géndrale-
ment faibles en caleul, Falsons-lear prendre Phabi-
tude de les lire sttentivement, de les relive, ¢t mdéme
plusieurs fois, s'il est nceussaire, Iis ne tarderont pas
o apprécier les effets de cctte sage précaution.

Si le probléme A résoudre est Cerit au tableau noir,
les données pourront en étre soulignées A la craie de
couleur; si le texte en est dans le livre, les nombres
seuls figureront au tableau; mais, dans ce cas, il sera
utile d’exercer les &léves A reconstituer oraleraent co
texte & I'side des nomhres. Il importe q'ils aient une
vie hien exacle du suict.

Le chapitre ’Banque des problémes” propose un certain nombre d’énoncés se prétant
particulierement bien a ce travail. Mais ne nous masquons pas non plus que les textes des problémes
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 a mettre en évidence ’énoncé suivant, proposé en Juin 1980 a une classe de C.M.] ,

(tiré d’un manuel de CM.) :

salade préparée.

Monique a acheté 3 salades
pesant chacune 300 g. Pour cha-
que salade, elle jette 70 g de
déchets. Elle prépare pour sa
famille le reste des 3 salades.
Trouve la mesure de la masse de
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Sila tournure pédante de la question a pu dérouter certains enfants, il est clair sur
les échantillons des réponses ci~dessous que adjectif indéfini “chaque’ est trés mal maitrisé !

G inasag, en kows de Frots maode s

309x3 =300

300 ~%0o = 830 o

Xo, masne é&% oodey

: XW\\LA(SAAL ,
Yoo mome Lo 3 dfchel
/\OO Q& - ?’O% = %O%

Yoo mome dry  Gow A&m
’)DOG&X?)"E{OO&

|

ff@ moste  de seladep

30} 300 = 900

2
70~ %06~ 7@

18 - 3
30 o
2p°

¥ J

Qg, mesure de b manse de Acluicle Wée eal
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Mais est-ce seulement la mafitrise du sens des opérations et de la langue qui sépare
ces solutions de celle-ci ?

Dics den sododes aer Lo dihels

A x 300 = %OO%/

Vode don dichels

Voids dor solades poms dihels

200 - 2140 = 6@08/

Il semble bien que non : concevoir les étapes intermédiaires qui ménent & un but
fixé marque un niveau supérieur dans le travail de P’esprit, généralement qualifié de démarche rai-
sonnée.

2.6 Démarche raisonnée ;

La méthode heuristique la plus féconde en ce domaine est évidemment 1’analyse.

=
D’ordinaire, et c’est Ja Yune des causes de leur insuc-
cés, les ¢léves abordent toutes les difficultés d’un pro-
bléme A la fois, au lieu de les diviser. Qui trop em-
hrasse mal étreint. Les problémes sont simples sils
ne comportent qu’une seule opération; ils sont com-
plexcs, — ce qui est le cas le plus général, — s'ils en
comportent plusieurs. Un probleme complexe n’est
que la combinaison de problémes simples. Il faut ap-
prendre aux ¢léves 4 diviser un probléme ordinaire
en problémes simples. Or, ce travail de décomposition
nécessite une analyse du probléme,

Analvser un probléme, c’est en distinguer nette-
ment les différentes parties, rechercher le lien qui les
unit entre elles; c’est, par une marche lente et slre
et avec la préoccupation constanie d’arriver au résul-
fat demandé, remonter de proche en proche vers les
donndes, sans en cmettre une seule.

I.a réponse A trouver : voild notre point de départ, 11
s'agit, par cxemple, de chercher I'éconocmie annuclle
d'un ouvrier, Que faut-il savoir pour connailre ceite
¢conomic annuelle? — La somme dépensée par an, —
Ft encore? — La somme gagnée pendant l'année, —
L’énoncé nous indique-t-il la dépense annuelle? — le
gain annuel? — Voyons..,
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Comment apprendre aux enfants a faire ce travail d’analyse ?

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

C’est ce que les 1.O. 1980 tentent de faire :

Le maitre favorisera la recherche d'une démarche raisonnée. ll pourra,
par exemple :

Dissocier, dans certaines activités, les démarches et les calculs : un
groupe d'enfants joue le rble de centre de calcu! en effectuant (éventuel-
lement & laide d'une caloulatrice) tous les calculs demandés par les
autres groupes qui se consacrent alors exclusivement & la recherche des
procédures de résolution ;

Proposer des problémes dont le contexte, la formulation, les nombres
sont trés différents, mais qui — sans qu'il s’agisse de familles de problémes
types — relévent d'une méme 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 éléves.

Cloturons cette étude en émettant un souhait : que le recueil de problémes revienne
a ’honneur. Un recueil qui ne se contenterait pas d’étre une liste de problémes (simples ou com-
plexes, numériques ou non) mais qui, pour chaque énoncé reléverait et analyserait les procédures
observées, bonnes ou erronnées, tenterait de préciser I'impact du probléme sur le systéme des con-
naissances de ’enfant et les conditions optimales de son exploitation.
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