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UNE EXPERIENCE VE MATHEMATIQUE LIBRE 
-:-:-:-:-:-:-

Cette ·année, dans 1 'Educateur, je livre des reflexions "autour" de cette 

expérience de l'année 1965-1966. 

Mais c'est pour "Documents de l'Institut" que Freinet m'a demandé de ré-

server· la relation de mon expédition mathématique au CE7. 

\ 
\ 

Je suis heureux du choix de cette publication un peu confidentielle car 

Je puis y exposer sans détours, ni précautions ce que nous avons réalisé ·et pensé 

au cours de l'année. Du point de vue mathématique pur, mon travail comporte peut­

être des erreurs. Tranquillisons : il y aura toujours des erreurs •••• ou des insuf­

fisances. 

Mais, à mon av1s, c'est g~§QQ~g sur le plan pédagogique qu ' il faut ral­

sonner juste. Le reste suivra tout seul. Et nous saurons bien, un jour, acq~érir 

tout de même un niveau mathématique acceptable. 

Mais l'acquisition d'une culture pédagogique des maths sera plus labo­

rleuse car, dans la nouvelle conception, il se trouve que peu de gens ont fait le 

chemin ~t , nous n'avons pas beaucoup d'aide à attendre de personne. 

C'est pour cette ra1son que je vous soumets ma tentative. S'il s'en déga­

geait un parfum de vérité pédagogique assez grand pour que vous éprouviez le besoin 

de. vous constituer en équipes, j'aurais atteint mon but. 

Je nous le souhaite. 

Je m'excuse de la rapidité de rédaction de ce compte rendu d'expérience. 

Mais nous sommes pressés. Tel quel, il peut être utile. 

Vous remarquerez aussi que je tape et retape lourdement et souvent sur 

les mêmes clous. C'est que j 'ai rencontré des r ésistances et j'ai la tentation de 

prouver. Alors qu'il faudrait que chacun redécouvre. 

Bons courages. 

----------
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C U 1 S E N A I R E 

Bien que l'ordre chronologi que n'ait pas tellement d'importance, je co~ 
menee par le matériel Cui senaire . Peut-être, pour ne plus avoir à en parler. Juste 
avant la rentrée, J'avais eu en main, le livre de Madeleine Goutard "Les mathéma­
tiques et J es enfants" gue plusieurs camarades m'avaient reconmandé. Ce livre m'a-

,_vait intéressé. En effet , les réflexions pédagogiques de _l'auteur avaient de quoi 
rœ plaire, bien que, à la lumière de l'expérience de l'Ecole Mo,'.~rne, je sentisse 
qu'elles restaient en deçà de ce que nous pouvions espérer. 

Ce qui me réjouissait également, c'était la promesse de résultats rapides, 
remarquables et même surprenants. Ce n'est pas que j'aie jamais été tenté par la 
recherche du spectaculaire pour lui-même. Seul, le spectaculaire qui recouvre une 
réi .lité profonde peut être accepté. Il ne faut pas le rejeter systématiquement : il 
peut ai der à l'avancement des idées . De la surprise peut naître l'intérêt et la 
compréhensi on . A condition que les idées aient beaucoup de valeur. 

Il faut bien reconna~tre que, pour mener à bien l'expérience que Je vou­
lais tenter, je ne pouvais négliger aucun élément de sécurité. 

Et , si certains de mes possibles opposants étaient assez peu perspicaces 
pour s'étonner de résultats inattendus, c'était toujours autant de gagné sur le plan 
de la. dim~nution de mes ant·')isses préliminaires. 

Mais , outre ce s résultats qui pouvaient contribuer à alimenter ma sécurité 
et mon audace, je me félicitais de pouvoir aborder un peu plus, avec Madeleine 
Goutard, le domaine des mathématiques modernes au sujet desquelles je sentais que je 
ne saurais jamais assez. 

Aussi, je lançai un appel à un camarade bien placé qui me prêta cinq boî­
tes; ce qui se révéla suffisant. Et le dernier jour des vacances me vit sprinter, 
l'égohine à la majn, pour fabriquer un matériel collectif en contre-plaqué dans le­
quel l ' unité valait : un décimètre carré, au lieu de : un centimètre cube. 

Avec ce matériel, je décidai de pratiquer une pédagogie de l'invention et 
de la découverte, ou, s i l'on préfère une pédagogie " a posteriori". 

Naturel lement, je ne faisais aucune leçon. Nous exam~n~ons simplement en­
semble, soi t avec le matéri el i ndividuel, soit avec le matériel collectif, le s créa­
tions de chacun . Et peu à peu, nous progressions. 

Ce qui me paraît intéressant, c'est que l es nombres n ' apparurent pas au 
début . En effet, à l'aide du symbolisme suivant, nous pouvions écrire toutes les éga­
lités et inégalités que nous voulions . Pour faciliter la compréhension, j'en donne 
aussi la valeur en cm3, ce que nous ne fÎmes point; au début, tout au moins. 

2 3 4 5 6 1 8 9 10 

blanc rouge vert rose jaune vert noir marron bleu orange 
foncé 

b r v R J v n m B 0 

Pour obtenir des explications supplément aires, vous pouvez vous reporter au 
livre de Made.'.cine Goutard. 



C U I S E N A I R E 

Bien que l ' ordre chronol ogique n'ait pas te l lement d'importance, je co~ 
menee par le matérie~ Cuisenaire. Peut-être, pour ne plus avo i r à en parler. Juste 
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Mai s, outre ces résultats qui pouvaient contribuer à alimenter ma sécurité 
et mon audace, je me féli cita is de pouvoir aborder un peu plus, avec Madeleine 
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de la découverte, ou, s i 1' on préfère une pédagogie " a posteriori". 
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semble, so i t ave c le matériel individuel, soit avec le matériel collectif, les créa­
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début. En effet, à l'aide du symbolisme suivant, nous pouvions écrire toutes les éga­
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1 2 3 

blanc rouge vert 

b r v 

4 

rose 

R 

5 6 

jaune vert 
foncé 

J v 

7 8 9 10 

noir marron bleu orange 

n rn B 0 

Pour obtenir des explications supplémentaires, vous pouvez vous reporter au 
livre de Made:.cine Goutard . 
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Invention de signes. --------------------

D'entrée nous dé~ouchons sur des égalités du type : jaune + Rose = Bleu 
( 5 + 4 = 9 ). J'en donne la t"raduction numérique pour vous fac i liter la compréhen­

.. Slon, mais· je vous rappelle que les nombres n ' intervinrent point . 

Mai s comment écri re cela que le jaune ajouté au rose a une longueur 
' ' ' h identique à celle de la réglette bleue. Pour le signe + nous n avons pas eu a c er-

cher parce que ce signe étai t connu depuis le C.P . Connu et même assimilé parce 
qu'il fait partie de la vie courante. 

Pour "égal " nous avonr: "inventé " un signe. En effet, chez nous, c ' est la 
classe qui invente les signes dont elle a besoin pour s ' épargne r de la fatigue · et 
pour aller plus vi te . Les enfants compr.ennent très bien ce souci de gagner du temps 
et , d'eux-mêmes, ils proposent des économies : n 'est - ce pas cela , pour une bonne 
part, ce que l'on appelle mathématiser? 

Jacques 

Pour le signe "même longueur que" nous avons eu à choisir entre 

~ ~ 
Patrice Pierrick 

Peu à peu, j 'ai con~uit au signe de Rémi . Pourquoi ? 

Parce qu'il est plus simple. 
Est'-ce qu' çm ne pourrait pas encore le simplifier ? 
Si, en gardant· rien que le rond. 
ou encore ? 
En suppr i mant l e rond. 

Les enfants ont dit 

- Ce signe, ça veut dire "pareil" 
- ou encore 

Ex-aequo (Le tiercé ?) 
ou encore 

- Egal. Mais on le connaissait dé jà. 

Ü=-

Rémi 

Oui , vous le connaissiez. Mais vous venez de l e réinventer. 

J'étais tenu, pour des raisons de communication avec le reste de . la so­
ciété de leur faire adopter l e signe et le mot usuel s. A l a maternelle, puisque 

' ' t ..- . ' is les choses comptent pl us que l es signes,, et parce qu on n e~ ~as p~es~e, J aura 
peut-être accepté que l 'on jouât plus longtemps.avec.les creatl?ns ecrites e t par­
lées des enfants. Mais, au CE7, pour cela du molns, Je ne pouvais plus me le per­
mettre ·. 

Cependant, les enfants ont vu néanmoins que les signes et les mots 
étaient des créations humaines et qu'elles n'étaient pas nées de rien ou descen­
dues du ciel. 

A propos de cette égalité j + R = B, et à propos de tout, je p~urrais 
craindre les mathématiciens. En effet, à les fréquenter un peu, j e me suls aperçu 
qu'ils remettaient tout en cause. Et même les choses les plus simples. Po~r un peu, 
on serait paralysé au point de ne plus pouvoir dire un mot . (Cela est d'ailleurs 
valable pour tous les spécialistes). 



. -~ .. 
Heureusement, pour mon CP-CE7, comm~ pour mo1, cette première approximation 

nol .s t:l f f it. bien. Elle nous permet déjà de fa1re un bout de chemin. Quand mes en-
r 'a.r L·E ·~ .ron t. en seconde et quand je serai agrégé de maths, nous verrons à analyser 
plus f i : ment les choses. En attendant ce futur très lointain, nous nous contentons 
de ce 'Jl..i. est encore communément accepté, tout en nous efforçant de progresser tou ­
tes l s fois que nous pourrons, avec l ' aide des profs de maths, qui trouveront en 

. ~:.:· ~nous des gens d' une t ouchante bonne volonté . 

I l nous a f allu aussi trouver un s1gne pour exprimer 

"i l y a une différence entre" 

Nous av ons eu : 

0 s ' Robi n Patrice Jacques II 
(confusion avec (confusion .(très bien 
orange = o) avec S) très rapide) 

-
Patrice 

(parfait ) 

Nous avons aussi cherché un signe pour les inégalités et, par chance, les 
inventions tournaient toutes autour du signe officiel. 

J 1\ "" ) ;J ) 
En par t ant de la bouche qui s'ouvrait au côté du plus gros gâteau, les en-

fants ont très bien retenu ce s1gne. 

Pour la multiplication et la division nous avons eu les s1gnes classiques. 

Chiffres 

Et comme il faut s'attendre à tout, un jour, j'ai trouvé sur le ~arnet de 

recherches$ J~~r®cr@on ~v~ @ f ~ 
Ses chiffres étaient dérivés des chiffres arabes. Les autres enfants l'ont 

remarqué puis, pendant un moment, ils n'ont fait que cela. 

Voici quelques-unes de leurs créations (les premiers nombres) 

Patrice a- g< ~ )( ~ ~ ~~ 

Rémi ~ <$ ~ C81 ~ ® ~-8 ~ ~ 
J.F x ~ cl- ~ --'\ \ ~ x 0 

J e regrette de ne pouvoir présenter ici que quelques témoignages de cette 
recherche, de cette création intense de chiffres. 

Nous en étions arrivés à une conclusion d'un niveau assez élevé puisque 
,· :- rious av ions trouvé que de bons signes devaient être rapides, jolis et surtout dif­

.. ·féren ts. 
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Heureusement, pour mon CP-CE], comme pour moi, cette première approximation 
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plus .fJ.: 'ment les choses. En attendant ce futur très lointain, nous nous contentons 
de ee qu. :st encore comrimnément accepté, tout en nous efforçant de progresser tou­
tes 1 ·~ foJ.s que nous pourrons, avec l ' aide des profs de maths, qui trouveront en 

des gens d'une touchante bonne volonté . 

Il nous a fallu aussi trouver un sJ.gne pour exprimer 

"il y a une différence entre" 

Nous avons eu : 

0 

Robin 
(confusion avec 
orange = o) 

s 
Patrice 

(confusion 
avec S) 

' Jacques II 
(très bien 
t rès rapide) 

-
Patrice 

(parfait) 

. . . Nous avons aussi cherché un signe pour les inégalités et, par chance, les 
J.nven ti ons tournaient toutes autour du signe officiel. 

cJ 1\ ""' ) ~ 
'--
/ 

En partant de la bouche qui s'ouvrait âu côté 
fants ont très bien retenu ce signe. 

du plus gros gâteau, les en-

Pour la multiplication et la division nous avons eu les sJ.gnes classiques. 

Chiffres --------
Et comme il faut s ' attendre à tout, un Jour, j'ai trouvé sur le carnet de 

recherches de Jacques la création suivante : 

8®®®~@'~~~ 
Ses chiffres étaient dériv~s des chiffres arabes. Les autres enfants 1 1 ont 

remarqué puis, pendant un moment, ils n ' ont f ait que cela. 

Voici quelques-unes de leurs créations (les premi ers nombres) 

Patrice 

Rémi 

J.F \ x 0 

Je regret te de ne pouvoir présenter ici que quelques t émoignages de cette 
recherche, de cette création intense de chiffres. 

.: . Nous en ... étions. arrivés. à une con~lusi~n d'un I_liveau assez élevé puisque 
t'~-.n~us avJ.ons trouve que de bons sJ.gnes deva1.ent e t re rap1.des, j clis et surtout dif­

ferents . 

-5-
Alors, chacun des dix élèves du CE7 a fourni un chiffre et nous avons eu 

les "chiffre s" de la classe. Les voici 

" A (J 'ï Ç1 z x q mJ· 
2 3 4 5 6 1 8 9 0 

De l à, plusieurs pistes se sont offertes. 

Nous avons observé les chiffres arabes et conclu à leur excellence ils 
s ont rapides, jolis et différents à condition de les bien faire. Oui, l'humanité a 
bien fait de les adopter. 

Patrice s'est écarté de la voie commune. Il a voulu faire du zèle 
inventé v ingt chiffres différents pour les 20 premiers nombres . 

i l a 

Mais la critique de. la classe lui a permis de comprendre que , puisqu'il 
avait déjà inventé l - 2 - 3 etc. Il n ' avait pas besoin de signe spécial pour l l ­
l2 - 13 etc. 

De son côté J ean-François a inventé des signes pour les dix premiers nom­
bres. La critique lui a permis de comprendre que pour le 10 il ne devait pas in­
venter un nouv eau signe puisqu'il avait déjà le 1. Il suffisait d ' inventer le zéro. 
Dans son 10 on devait retrouver son 7. 

C'était déjà aborder le principe de la numération. 

Plusieurs enfants se sont mis à écrire les cent premiers nombres avec les 
chiffres de la classe. Et cela nous a permis de prendre conscience du rôle que 
jouait le chiffre des dizaines, rôle parfaitement souligné, par exemple, par la li­
gne des 30. 

llO 
1 

Cette construction "à côté" permettait de sa1.s1.r sur quelle loi se fon­
dait notre pratique quotidienne. Et c'était, par recoupement , une occasion de 
confirmer ce qui n ' avait été que confusément aperçu l ' année précédente. Avec cet te 
différence que, cette fois - ci, les enfants raisonnaient sur leurs propres chiff res ; 
ce qui présentait évidemment plus d ' attrait et permettait de poser un regard neuf 
sur d'anciennes choses. 

Cette act ivité de symbolisation si excitante pour l'esprit me paraît très 
intér essante et même indispensable . Par tâtonnement expérimental, l'enfant peut . 
comprendre cette activité car c ' est en symbol isant qu ' on devient symbolisat eur. Si 
l ' enfant est bien entraîné, il ne fera aucun complexe devant les symboles des au-

• . .... 1 •• tres. Cela m' apparaît capital car, ce sont souvent les symboles qu1. sont al orJ.gl. -
ne des b l ocages en mathématiques : ils se présentent trop souvent à la queue-leu­
l eu et se bousculent sans attendre que les premiers aient été acceptés . Aussi, l e 
service d ' ordre se trouve- t - il rapidement débordé. 

I l faut donc procéder à une démystification des symboles. Pour aider à 
cela j'écris parfois au tableau la liste de mes é lèves de l a façon suivante 

Michel 
-..... 

p 
(Patrice) 

J 
(Jacques) 

'P 
(Robin)' 

qr Jean-François 
(Pierr ick) F 

Le Blanc 
b 

Rémi 
-.-

·~ .... ' ·• . --~ 
.·· ... 

·· ·Jo:w. . 



_,_ 
On vient de voir, par ce premier exemple de création de signes, que l'on 

peut tout accepter des enfants et que leurs inventions permettent presque toujours 
de découvrir des not ions et des domaines intéressants. 

Mais r evenons au Cuisenaire et aux structures qu'il nous a perm1s de dé-
couvrir. 

Elle est très facile .... a vérifier avec les réglettes • Voici deux créations 
de Patrice : 

J + j + 0 + J + 0 = 0 + J + J + 0 + J• 

J + R + b = R + b + j. 

La commutativité de la multiplication est également facile à vérifi er par 
superposition : 3 réglettes de 4 : (3 R) recouvrent parfaitement 4 réglettes de 3 
( 4 v). 

On verra par la -suite que v X R = R X v 

C'est une commutativité un peu stricte. C'est une structure très impor­
tante : elle entre dans la définition de la relation d'équivalence. (réflexivité, 
~~~!~~~,transitivité). Elle n'était même pas signalée à l'école primaire jusqu'à 
présent. Et pourtant elle est très accessible aux enfants qui s'en emparent très 
rapidement : surtout avec les réglettes qui permettent une découverte presque ins­
tantanée . L'accès rapide à la symétrie est souvent l'indice d'un tempérament mathé­
matique. Chez nous, c'est Rémi qui a ouvert la piste. 

1 
R " v R 

R +V = v + R 

1 1 
1 

1 
r + b + r + b + r + b + r + b = b + r + b + r + b + r + b + r 

Il y a aussi les symétries des membres d'une égalité. Il faut alors deux 
égalités pour l'exprimer. 

o + m = B + r + n 

B + r + n = o + m 

Naturellement et, on le verra souvent par la suite, les enfants réinves­
tissent toujours dans la vie les structures qu'ils ont créées abstraitement. 

Ainsi un enfant nous dit 
son assiette. Alors, il en a donné 
avait plus que papa . J'ai dit : 

"Hier, papa avait plus de crabe que maman dans 
à maman. Et cette fois-ci, c'était maman qui en 

-La 2ème fois, c'est symétrie de la première fois." 

~~!~::§~~!~~~ 
Par la suite on a découvert que 10-1 était différent de 1-10 et 10 diffé-

rent de 2 2 
10 
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superposition : 3 reglettes de 4 : (3 R) recouvrent parfaitement 4 réglettes de 3 ( 4 v) 0 
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I R " 1 v R 

R +V = v + R 

1 1 1 
1 

1 1 
1 

l 1 1 
r + b + r + b + r + b + r + b = b + r + b + r + b + r + b + r 

Il y a aussi les symétries des membres d'une égalité. Il faut alors deux 
égalités pou! l'exprimer . 

o + m = B + r + n 

B + r + n = o + m 

Naturellement et, on le verra souvent par la suite, les enfants réinves­
tissent toujours dans la vie les struct ures qu'ils ont créées abstraitement. 

Ainsi un enfant nous dit 
son assiette. Alors, il en a donné 
avait plus que papa. J'ai dit : 

"Hier, papa avait plus de crabe que maman dans 
à maman. Et cette fois-ci, c'était maman qui en 

-La 2ème fois, c'est symétrie de la première fois." 

~~! ~=§~~~ ~~~ 

rent de 2 
10 

Par la suite on a découvert que 10-l était différent de l-10 et 10 diffé-
2 

~ ;..1· 
Cette anti-symétrie de la soustraction et de la division ne laisse pas de sur­
prendre les enfants . 

L'anti-symêtrie i nte r vient auss~ dans les relations d'ordre 
écrire indifféremment 

et n) ~ 

on ne peut 

Si on veut inverser les lettres il faut auss~ inverser le s~gne 

Associativité 

Encore une structure importante. Elle rentre dans la· definition du grou­
pe commutatif. (associativité -neutre - inverse - commutativité). Elle a des . 
applications immédiates sur le plan du calcul, surtout lorsqu 'elle se trouve asso­
ciée à la commutativité. 

Rémi. 
Chez nous, elle a dérivé tout nature l lement de l'égalité référence de 

r+b+r+b+r+b+r+b=b+r+b+r+b+r+b+r 

En passant , je signale que cette création ~e Rémi avait.été .~~e un~ . 
révélation. Tous les enfants de la classe 1' ont refaJ.te : pour le plaL .lr de 1 oe~l 
sembl e- t-il (rouge-blanc rouge-blanc ••. ) . Et lorsque tous les enfants reprennent 
la création d ' un camarad~, cela signifie qu ' ils l'apprécient hautement . 

Partout, on a retrouvé r + b (ou b + r). J 'ai dit que c'était un couple, 
comme les couples de danseurs à la salle des fêtes. 

On a formé des couples : 1 enfant CE7, l enfant C.P et l ' on a dansé ; le 
bruit les rire s la danse : rien de tel pour greffer une structure. C es~ eJa ' d .... . , 

• ' . . ..... , ' t ' d hors Cuisenaire; c'est un rappel de la v~e . Et la JO~e penetre , c es -a- ~re un 
sentiment qui fixera la notion. 

Pour distinguer les couples les uns des autres, il fau~ les séparer les 
uns des autres. 

Voici quelques inventions. 

(r+~ lr+bl (r r + b ) 

Pas à pas, j'ai conduit les enfants aux parenthèses plus économiques, 
plus pratiques et surtout, déjà éprouvées. 

Aussi j ' ai eu des invent ions de la forme 

( r + b ) + ( r + b ) + ( r + b ) + ( r + b ) = v + v + v + v 

1'~~~~~~:~t~~ 

Ce qui apparaît rapidement avec les réglettes c'est que s~ l ' on a 
a = b et b = c on peut en déduire a = c 

exemple 

V + R = o 

et o = v + n 
donc V + R = v + n 
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Il est apparu tout de suite. En effet, très rapidement, les en~ants ont 
débouché sur les nombre s en passant par les unités : les petits blancs (b) 

50 = 50 b 60 = 60 b 4 j = 20 b 

Et naturellement no~s avons retrouvé avec les n~bres ce que nous av1ons 
trouvé avec les réglettes. 

Entre temps, en gymaastique, j 'avais noté la création suivante : 

"Deux enfants se donnaient les mains. Un troisiè1re enfant disait " A mol " 
et il prenait la place de l'un des partenaires". 

Naturellement, j'avais sauté sur une aussi merveilleuse occasion qui ma­
térialisait et confirmai t si bien ce que nous avions trouvé le matin. Et noas 
av1ons vu avec Pascal (P) Christian (C) et Rémi (R) que l'on avait d'abord le cou­
ple (P+C) puis R arrivait. 

On passait alors de (P+C) + R à P+C+R quand P et C se lichaient les mains, 
puis on ava.i t P + R + C puis (P+R) + C quand P et R se donaa.ient la main. On était 
passé ainsi de (P+C) + R à (P+R) + c. 

déclara 
ses . 

Ce jeu constituait une excel-lente référence d'autant plus que petit-Robin 
que les bras qui se donnaient pour isoler le couple, c'était les parenthè-

~::f 
Alors à part i r de cet instant nous avons eu une vague de calcul qu1 a 

submergé tout pendant un moment. A ma grande satisfaction d'ailleurs, car cela 
allait dans le sens de la diminution de mes angoisses possibles, c'est-à-dire de 
mes soucis de calcul. 

Ainsi, sans concession aucune, sans avoir jamais dirigé, en acceptant 
tout, nous arrivions tout de même dans un domaine " recommandé " - On peut avoir con­
fiance, d'ailleurs, car les enfants aiment les nombres et ils y viennent spontané­
ment-

Christian était le plus acharné : tandis que ses camarades voletaient 
de···c i, de-là, il couvrait ses pages de carnet de séries d'égalités impressionnantes. 

En voici seulement quelques-unes. 

5 + 5 + 4 + 2 = 16 

8 + 2 + 4 + l = 15 

1 + 16 + 8 = 25 

18 + 16 + 20 + 10 = 64 

Peu à peu, comme dans une cérémonie Vaudou, sa frénésie gagne l'assis­
tance toute entière. 

Au tableau, nous examinions les additions proposées. et nous découvrions 
les couples intéressants. Et c'était Pierrick, le roi, dans cette recherche. C'est 
d'ailleurs à cette occasion qu'il s'est révélé matheux. 
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Il est apparu tout de suite. En effet, très rapidement, les enfants ont 
débouché sur les nombres en passant par les unités ies petits blancs (b) 

50 = 50 b 60 = 60 b 4 j = 20 b 

Et natur ellement no~s avons retrouvé avec les naœbres ce que nous avions 
trouvé avec les réglettes. 

Entre temps, en gymaastique, j'avais noté l a création suivante 

"Deux enfants se donnaient les mains. Un troisième enfant disait " A men " 
et il prenait la place de 1 'un des partena.i~s". 

Naturellement, j'avais sauté sur une aussi merveilleuse occasion qu~ ma­
térialisai t et confirmait si bien ce que nous avions trouvé le matin. Et na.s 
avions vu avec Pascal (P) Christian (C) et Rémi (R) que l'on avait d'abord le cou­
ple (P+C) puis R arrivait. 

. ~ passait alors de (P+C) + R à P+C+R quand P et C se lâchaient les mains, 
pu~s on av a~ t P + R + C puis (P+R) + C quand P et R se dom'l.aient la main. On était 
passé ainsi de (P+C) + R à (P+R) + c. 

déclara 
ses. 

Ce jeu constituait une excel·lente référence d 1 autant plus que petit-Robin 
que les bras qui se donnaient pour isoler le couple, c'était les parenthè-

~:;f 
~ Alors à partir de cet instant nous avons eu une vague de calcul qu~ a 

submerge tout pendant un nnment. A ma grande satisfaction d'ailleurs car cela 
allait d~s le sens de la diminution de mes angoisses possibles, c'e~t-à-dire de 
mes souc~s de calcul . 

Ains~, . sans concessi~n aucune, sans avoir jamais dirigé, en acceptant 
t<;>ut, nou~ ~rr~v~ons tout de mere dans un domaine "recommandé" - On peut avoir con­
f~ance, d a~lleurs, car les enfants aiment les nombres et ils y viennent spontané­
ment-

Christian était le plus acharné : tandis que ses camarades voletaient 
d.e··CÏ, de-là, il couvrait ses pages de carnet de séries d'égalités impressionnantes. 

En voici seulement quelques-unes. 

5 + 5 + 4 + 2 = 16 

8 + 2 + 4 + l = 15 

l + 16 + 8 = 25 

18 + 16 + 20 + 10 = 64 

Peu à peu, comme dans une cérémonie Vaudou, sa frénésie gagne l'assis­
tance toute entière. 

Au.tableau, nous examinions les additions proposées. et nous découvrions 
ld~s . lclouples,lntéressants. Et c'était Pierrick, le roi, dans cette recherche. C'est 

al eurs a cette occasion qu'il s'est révélé matheux. 

Pierrick se distingue surtout par le fait qu'il crée peu; ma~s, i l 
excelle dans la critique. 

ou 

ou encore 

Exemples 
3 + 1 .+ 8 + 4 + 7 + 2 = 25 
. - '-::-:::=>....cr"=:::::= ... -<---~ _., 

2 + 3 + 4 + 10 + 1 + 2 + 5 
2 + 3 ~.+ 5 .._ 

10~· 
4~ 

~+2 

= 27 

Parfois ce sont des trios qui se révèlent intéressants 

4 + 2 + 6 + 4 + 3 + l 

(4 + 2 + 4) + (6+3+1) = 20 

7 + 7 + 4 + 9 + 5 

7 + (7+4+9 ) + 5 

(7+5 ) + 20 = 32 

que l 'on aurait pu traiter alnsl 

7 + 7 + 9 + 9 = 2 (7+9) = 32 

-~-

En face d'une addition proposée, on s'interrogeait pour savoir quelle 
étai t la soluti on la plus rentable, la plus économique, la plus élégante. 
Quell e gymnastique ! Quel plaisir 

Il y a eu ainsi un très grand tâtonnement pour le calcul arithmétique. 
Non seul ement on a découvert l'associativité et la conu!D.l.tativité mais on est 
p&ssé à la phase· sUivante du t ·âtonnement, c'est-à-dire à la répétition pour l ' in­
tégration. Ou , pour employer le langage sportif de mes enfants : on s'est ent raîné. 
Et de ne s'êtr e pas contenté de découvrir, mais d'avoir aussi intégré l'associati­
vité et l a commutat ivité voilà qui était vraiment nouveau. 

J'ai commencé à .parler d 'opérations. Je vais continuer parce que Je par­
le des réglettes Cuisenaire qui nous ont été si utiles dans ce domaine. 

J 'ai moi-même découvert beaucoup de choses. Un peu sur 1 'addition. Mais 
c'est surtout l a soustraction qui m'a fait réfléchir. 

Il faut que Je raconte cette aventure •. 

Un jour, sur le cahier de recherches de Pierrick, j'avais trouvé 

20 = 3 n 
ce qu~ signifie 2 réglettes de 10 = 3 réglettes de 7 . 



Naturellement, la classe a protesté. 

Et Pierrick a ri le premier de son erreur. 

Avec l es réglettes, nous avons bien vu que, pour avo1r 3 noirs, i l faut 
2 oranges plus 1 b . 

3 noirs = 20 ~ 1 b (21 = 20 + 1) 

Et on a vu aussi que si on mettait 2 oranges à côté de 3 noirs, il y 
avait une différence que 1' on exprimait "en connnençant par le plus grand" de la fa­
çon suivante : 

3 n - 20 = 1 b (21 - 20 = 1) 

Nous les avons réécrites pour bien isoler les quantités 

3 n = 20 + 1 b 
1 b = 3 n - 20 

Il restait la 3ème quantité 20. 
On avait, avec 20 : 

20 = 3 n - 1 b 

Cela a été plus difficilement accepté. 

-Ah! non monsieur, ce n'est pas pareil 

Et pourtant quand Pierrick, qui avait compris, posait un blanc sur l'ex­
trêmité du troisième noir pour effacer le dernier centimètre carré, c'était bien 
egal. 

Alors, on avait bien Traduction 

3 n = 20 + 1 b 21 = 20 + 1 
1 b = 3 n - 20 1 = 21 20 
20 = 3 n - 1 b 20 = 21 1 

On pourrait me faire le reproche d'avoir pris ces 2 reglettes oranges et 
ces 3 noires pour faire cette démonstration. Avec une réglette de chaque couleur, 
c'eût tout de même été plus simpl e, plus net, pl us f acie. 

Eh! bien non, je n'ai pas fait de démonstration. 

Et je n'ai pas choisi ces réglettes : je les ai seulement acceptées. C'est 
là-dessus que la découverte, la prise de conscience de l'existence de ces 3 égalités, 
~'est greffée. Je ne pouvais donc plus transposer, car c ' était là notre référence 
unique. Si j'avais essayé d'introduire une deuxième référence plus conforme à mes 
désirs de netteté, j'aurais introduit la confusion. Une référence, ça doit être bien 
solide, bien enfoncé dans le sol : on doit pouvoir s'y appuyer, s'y raccrocher. 
Puisque c'est sur cet accident mathématique qui a fait év~nement que s'était greffé 
tout ce qui a contribué à le fixer dans le souvenir : l'erreur de Pierrick, la tête 
qu'il faisait, les rires, les protestations, le refus, la discussion et final ement 
l'acceptation -et aussi la simplicité de la construction de ces troi s égal ités par 
isolement successif de chacun des trois termes - je ne pouvais plus rien changer. 



Naturellement, la classé a protesté. 

Et Pierrick a ri le premier de son erreur. 

Avec l es reglettes, nous avons bien vu que, pour avo1r 3 noirs, il faut 
2 oranges plus 1 b. 

3 noirs = 20 + 1 b (21 = 20 + 1) 

Et on a vu aussi que si on mettait 2 oranges à côté de 3 nous, il y 
avait une différence que l'on exprimait "en commençant par le plus grand" de la fa­
çon suivante : 

3 n - 20 = 1 b (21 - 20 = 1) 

Nous les avons réécrites pour bien isoler les quantités 

3 n = 20 + 1 b 
1 b = 3 n - 20 

Il restait la 3ème quantité 20. 
On avait, avec 20 : 

20 = 3 n - 1 b 

Cela a été plus difficilement accepté. 

-Ah! non monsieur, ce n'est pas pareil 

Et pourtant quand Pierrick, qui avait canpris, posait un blanc sur l'ex­
trêmité du troisième noir pour effacer le dernier centimètre carré, c'était bien 
égal. 

ces 3 
c' eût 

Alors, on avait bien Traduction 
3 n = 20 + 1 b 21 = 20 + 1 1 b = 3 n - 20 1 = 21 20 
20 = 3 n - 1 b 20 = 21 1 

. On pourrait me faire le reproche d'avoir pris ces 2 réglettes oranges et 
no1res pour faire cette démonstration. Avec une réglette de chaque couleur, 
tout de même été plus simple, plus net, plus facie. 

Eh! bien non, je n'ai pas fait de démonstration. 

Et je n ' ai pas choisi ces réglettes : je les ai seulement acceptées. C'est 
1~-dessus q~e la découverte, la prise de conscience de l'existence de ces 3 égalités, 
~ :st gre~f:e. J: ne pouvais donc plus transposer, car c'était l à notre référence 
U~l~ue. Sl J'avals essayé d' introduire une deuxième référence plus conforme à mes 
des:rs de.netteté, j'aurais introduit la confusion. Une référence, ça doit être bien 
so~1de, blen enfoncé dans le sol : on doit pouvoir s'y appuyer, s'y raccrocher. 
Pulsque c'7st sur c:t ~c~ident.mathématique qui a f~it évlnement que s'était greffé 
to~~ ce ~u1 . a contr1~ue a le f1xer dans le souvenir : l'erreur de Pierrick, la tête 
qu ll fa1s~1t, les r1res, les protestations, le refus, la discussion et finalement 
~'acceptat1on - e~ aussi la simplicit~ de la construction de ces trois égalités par 
1solement success1f de chacun des tro1s termes - je ne pouvais plus rien changer. 

J'ai progressé en pédagogie quand j'ai compris que, pour ~a classe, la. 
meilleure référence c'était non pas la jolie référence que mon espr1t adulte aura1t 
aimé offrir aux enfants, mais la première qui se présentait. Car c'est l ' év~nement . _, ' . .. . . qui fixe, c'est l'accident qui surprend et 1ntéresse. En 1 occurence, 1c1, Je cro1s 
que l'un des éléments déterminant de la fixation a été la discussion qui a suivi le 
refus de la dernière égalité. 

Mais revenons à nos trois égalités. 

J'avais souvent remarqué sur des livres récents de maths 

a - b "" c a= b + c 

Mais je négligeais toujours de considérer la seconde partie parce que 
cela ne se faisait pas au temps de ma scolarité. 

En réalité , il y a une troisième égalité. 

a - c = b 

On a la trilogie 

a= b + c b = a- c c = a-b 

Cela, vous le saviez depuis longtemps peut-être. Vous en av1ez de la 
chance! Moi, je le découvre seulement maintenant, à 45 ans. Quelle honte! 

Et parce que je m'y suis arrêté un peu, je comprends maintenant l'erreur 
de certains de mes garçons. 

quait-i l ? 

il ? 

Voici, par exemple, un problème de Patrice. 

J'avais 150 c et je voulais acheter un masque de 200 c. Comb ien me man-

Beaucoup d'enfant s écrivent 

150c + 50c = 200 c 

fournissant ainsi la réponse 200 c à la question 

Pour nous, c'est clair 

150 + x = 200 donc x = 200 - 150 

Mais pour les enfants, c 'est plus difficile. 
En effet 

150 + 50 = 200 c'est juste 

Combien me manquait-

Alors, puisque c'est une égalité juste, pourquoi n 'est-ce pas bon ? 

Mais lorsque les enfants sont habitués à travailler sur les 3 formes 

150 + 50 = 200 
200 - 150 = 50 
200 - 50 = 150 

.- . .- · · .- a' la question. Mais ils peuvent choisir l'egal1te qu1 1sole la reponse 
lorsqu'ils manient les x, cela devient encore plus clair 

150 + x = 200 
200 - x = 150 
200 - 150 = x 



Quelques enfants ont travaillé sur cette triple rel ation de dépendance 
entre 3 nombres. Mais nous en sommes restés l à, c'est-à-dire au stade de la décou­
verte; il n'y a pas eu vraiment répétition pour assimilation . C'est peut-êt re du 
domaine du CE2. En tout cas, il semble que le tâtonnement sur cette triple relation 
soit à encourager 0 

Mais je n ' en ai pas fini avec ma soustraction. En discutant avec mon fils 
Hervé, Je l'ai encore un peu m1eux compr1se. 

Partons de : 

F J 1 R 
e 

B :::: j + R 

Si j ' enlève jaune ' a l'égalité, on a 

1 
6 

D'un côté on avait B tout entier, de l'autre en posant R, on avait commen­
cé à enlever R. Il ne restait plus à enlever pour égaliser que la différence J. 

Par les vecteurs on comprend m1eux 

0 8 
Pour avoir une égalité, c'est-à-dire pour retourner au point zéro, puis­

qu'on a déjà commencé à enlever R~ il faut encore enlever j ce qui donne 

B R-J=O 
d'où B-R=J 

Cela s'appelle calculer le reste, sous-entendre l e reste à enlever pour 
avo1r l'égalité au point zéro. 

Mais s1 dans l'égalité B = J + R 

;a ~ 1 
j'enlève R 

i 
B 

cette fois-ci, on n'est plus tenté d'égaler au point .... zero :mais au point 9. 

i > 
0 & -' 

Cette fois-ci pour égaliser on 
Et c'est un + qui apparaît 

ne revient pas en arrière , on va de l 'avant. 

J +.;:: B 

d'où R = B J. 

J + R = B 

Cette fois-ci, il ne s'agit plus de calculer un reste mals un manque 
c'est une chose différente. 
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B = j + R 

Si j'enlève jaune à l'égalité, on a 
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cé , D'un côté on avait B tout entier, de l'autre en posant R on avait commen-
a enlever R. Il ne restait plus à enlever pour égaliser que la différence J. 
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'; Cel~ta~s'appelle calculer le reste, sous-entendre le reste à enlever pour 

avoir ega 1 e au point zéro. 

Mais si dans l'égalité B = J + R 

a 
J j'enlève R 

1 
B 

cette fois-ci, on n'est plus tenté d'égaler au point zéro mais au point 9. 

0~====7=·====~)~--------_. 
8 , 

Cette fois-ci pour égaliser on ne revient ., 
Et c'est un + qui apparaît pas en arrJ.ere, on va de 1' avant. 

J +.;:: B 

d'où R = B- J· 

j + R = B 

Cette fois-ci, il ne s'agit plus de calculer un reste mais 
c'est une chose différente. un manque 

convient 
fera une 
Les deux 

-""a-
Hervé me dit que j 'ergote , que lorsque on a une samme de deux termes on 

que connaissant l a samme et l'un des termes, pour retrouver liautre on 
opération que 1' on appelle soustraction et que 1 'on dote du signe - • 
opérat1ons j = B - R et R = B - j sont identiques. 

Il a peut-être raison mathématiquement e t moi , j e sens bien que mon ral­
sonnement mathématique n'est pas très solide; mais psychologiquement j'aï ra1son. 

Car cela fait difficulté dans nos classes : calculer un reste ou un man­
que, ce n 'est pas du tout la même chose. Et il faut aborder la quest i on ~ranche­
ment, peut-être par les vecteurs qui plaisent tant aux enfants. 

; . 
ecr1re 

d'où 

Dans le second cas les enfants devraient pendant un certain temps pouvoir 

J +x = B 
x = B J 

Peu à peu, par entraînement et recherche de l'économ1e les enfants arrJ.­
veraient à écrire directement x= B- J• 

Mais, à mon avis, il est bon de leur faire voir le dessous des choses . 
Et au l ieu de formuler l'incantation magique "Pour chercher une difference, on fait 
une soustract ion" ils traduiraient d'abord la réalité par une équation qu'ils tra­
vailleraient à leur guise. 

Abordons maintenant une question de pédagogie épineuse que je n' aï pas 
non pl us entièrement résolue et que je vous soumets pour que vous m'éclairiez. 

A mon avis 4 x 7 peut se lire de deux façons 4 fois 7 ou 4 mult i plié par 
7. Dans le premier cas c'est le multiplicateur qui apparaît en premier, dans le se­
cond cas c'est le multiplicande. 

Or l ' habitude actuelle c'est d'écrire pour 4 tas de 7 choux chacun 7 x 4. 

Pour les enfants i l y a une difficulté d'ordre psycho~ogique . En effet, 
ils traduisent l 1 opération x par le mot "fois". Et c'est bien commode de dire 4 
fois 7 choux. Et ce serait bien commode de pouvoir écrire aussi 4 x 7 de gauche à 
droite comme l'on écrit les mots. A mon avis, on devrait permettre cette écriture 
aux enfants. Mais conjointement, il faudrait associer à cela la notion d'opérateur 
qui s'exprime par 7 x 4. Et, pour bien faire, il faudrait arriver là auss i à une 
t elle habitude des deux formes que les enfants pourraient employer indifféremment 
l'une pour l'autre . 

Moi , j'ai voulu introduire dans ma classe l a notion d'opérateur que Je 
cro1s avoi r saisie dans un l ivre de maths. Aux camarades ·mieux informés de me dire 
si je me trompe. 

Un jour, Jacques du C.P , avait bâti cec1 qu1 est remarquable. 

v r'l 
y , 
v n v " v 

vt 

y n 

" 1\ 

"-
V x n nxV 



Cela se lit V opéré par E. 

(6 x 7) 
et n opéré par V 

(7 x 6) 

Cette notion d' opérateur m'a semblé importante et util e. Aussi j'ai fait 
un effort intelle.ctuel considérable. Jugez-en. En effet, voici comment j 'ai pré­
senté la chose . 

Le noir donne un coup sur la tête du vert pour l'endormir. Et pendant 
qu'il dort, il lui fait une farce. Il lui met des copains dans sa chambre, puis il 
se sauve . 

v 
v 
v 
v 
v 
v 
v 

Cette façon de présenter les choses vous paraîtra peu sérieuse et peu di­
gne d'un éducateur conscient de ses responsabilités et de la gravité de sa miss i on. 

Et si, psychologiquement, c'était juste ? 

Et ça m'en a tout l'air parce qu'on a bien r i , pour ne pas dire rigolé. 
Et on s'en est souvenu. Les enfants n'ont-ils pas tous les jours, sous les yeux, 
des westerns, dont ils se délivrent en simulant, à merveille, l ' évanouissement qui 
suit les coups sur la tête. Et ne vaut-il pas mieux qu'ils se hâtent d'en rire. 

En superposant les 7 réglettes vertes et les 6 réglettes noires nous 
avons vu que 6 x 7 = 7 x 6 . 

Jusqu'à présent, il y avait une seule façon sacra-sainte d'exprimer, par 
exemple le prix de 178 objets à 6 c l'un. C'était 6 c x 178. 

Mais pour faire l'opération on posait 178 
x 6 

C'était reconnaître la commutativité de la multiplication. Pourquoi ne 
pas la reconnaître dans le texte. 178 fois 6 (178 x 6) ou 6 opéré par 178 (6xl78), 
n'est-ce pas la même chose? De toute façon, y a-t-il là de quoi lever les bras au 
ciel et s'arracher les cheveux qui nous restent ? Ne vaudrait-il pas mieux réser­
ver nos agacements et nos trépignements pour des choses qui en valent la peine? 

(C'est aussi le calendrier (février) qui nous a permis de voir que 4 x .7 
et 7 x 4 sont deux aspects complémentaires d'une même réalité). 

Division --------
De même que pour a, b, c. 
on a avec l'opération + 
a = b + c b = a - c c = a - b 
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v v 
1/ 

,cette façon de présenter les choses vous par ~t 
gne d'un educateur · a1 ra peu sérieus t · consclent de ses responsabilités et d l . " e e peu di-

e a grav1te de sa mission. 

Et si, psychologiquement, c'était juste ? 

' Et ça m' en a tout 1 ' air parce qu' b . . 
Et ons en est souvenu Les enfant ' .on a len rl, pour ne pas dire rigolé . 
de~ westerns, dont ils .se délivren~ :no~~~~Îs pas,tous l :s jours; sous les yeux, 
SUlt les coups sur la tête Et t 'l ant! a mervellle, l'evanouissement qui 

• ne vau -1 pas mleux qu'ils se hâtent d'en rire. 

En superposant les 7 réglettes vertes et les 6 réglettes 
avons vu que 6 x 7 = 7 x 6 . noires nous 

Jusqu'à présent i l y avait une 
exemple le pri d 8 ' seule façon sacre-sainte d' · 

x e 17 objets à 6 c l'un. C'était 6 c x 178. exprl mer , par 

Mais pour fai re 1 'opérati on on posait 178 
x 6 

C'était .... . 
pas la reconnaît reconnaltre la commutatlvité de la multipl icatl' on. 

' re dans le texte 178 f . 6 (178 6) Pourquoi ne 
n est-ce pas la même h ., • Ols x ou 6 opéré par 178 (6 178) 

. 1 t ' c ose. De toute façon y a t "1 l ' x ' Cle e s arracher les cheveu . ' - -1 a de quoi lever les bras au 
ver nos agacements et t ,x_qul nous restent ? Ne vaudrait-il pas mieux réser­

nos replgnements pour des choses . qu1 en valent la peine? 

et 7 x 4 (C ' est aussi l e calendrier (f" . ) . 
sont deux aspects com l " . evrler qul nous a permis de voir 

p ementalres d'une même réalité). que 4 x 7 
Divis-ion --------

De même que pour a, b, c. 
on a avec l'opérati on + 
a - b - + c b = a - c c = a - b 

pollr l a division , on a avec D, d et q 

D :: dq d = D 
q 

q = D 
d 

Là aussi, il sr agit de deux division s distinctes suivant que 1' on calcule 
le mu..L r.J pl 1 cat eur ou le multiplicande du produit dq. 

On calcule le "nombre de parts" ou la "valeur d'une part". 

Je me suis aperçu que les deux choses étaient i nt imement liéeso 

En effet , pendant les vacances de Noël, à 1' occasion d'un anti-poussié­
rage~ les cantonniers nous avaient préparé un joli spectacle : ils avaient renversé 
nos bo-îi--es et fourré toutes les réglettes en vrac dans une caisse • Il a fal lu re­
constituer les 5 boîtes , c'est-à-dire partager les reglettes de diverses couleurs 
entre 5 boi tes n · 

Voici comnent nous " operons 

Robin Michel Gilbert Pascal Jean-Paul 

Il n n n n 
Nou s donnons d 1 abord 1 à chacùn, pUlS un autre, puis un autre etc . Ce 

Q.UJ pou c 15 par exemple donne cec1 

1 1 1 l 1 

1 l l 1 l 

J 1 1 1 1 

Et J ~ on vo:i.t que 5 x 3 et 3 x 5 c'est la même chose. Cela, on le sait , 
rna.J s ce g_ui est apparu, c 'est que les enfant s disaient : il faut 5 pour faire 1 
premi er tour de distribution, il faut encor e 5 pour faire 1 second tour et encore 
5 pour .1 t r o.i si ème tour. 

TroJ s t ours en tout , donc : trois à chacun. 

Ce qu' i l y a en moi de pédagogue se réjouissait car, si les enfant s 
connaissent la division "partagé entre" dont ils ont une très grande expér ience 
parce quv ell e se retrouve consta.rrrrnent dans la vie, la division "combien de f ois" 
est pl us dél:ï cate . Et c'est justement à 1' occasion d'un "partage entre 5" que l es 
enfants j ntrodu isent le "combien de fois 5" à 1' occasion des tours de distribution. 

Avec 15 , il f aut 5 pour faire un tour : 
dans 15, combi en de fois 5 ? 
3 f qi s, donc 3 à chacun. 

On pellt · remerc:Ï er les cantonniers de nous avo1r offert une aussi riche 
rêfet'en·:::e ., 

Je ( roJ s que, l à aussi , il est excellent de favoriser un tâtonnement ri ­
che pou r J ' assimilation des deux formes de la division. Et même comme pour l'addi-

' . " t i on et l a sous tract ion on _a- intér ê t à faire apparaître les 3 relations d' lnterde-
pendance entre les 3 nomb:res. 

p =a x b a= P 
b 

b = p 
a 



------------------------------------------~~ 

Sinon les enfants répondent mal à la question que leur pose Michel. 

Combien j ' ai eu de carambars à 5 F avec les 30 F de mon parrain ? 

Ils écri vent : 5 x 6 = 30 
parce qu'ils pensent intuitivement : 5 x X= 30 
donc x c ' est 6 donc : réponse 5 x 6 = 30 ce qul est faux 

Comme pour 150 + X = 200 ~ x = 200 - 150 
il faudr ai t que les enfants s'habituent aux trois formes 
5 x 6 = 30 5 = 30 6 = 30 

b 5 
qu'ils passent facilement de l'une à l'autre et qu'ils sachent isoler la 

bonne réponse • 

Sinon puisque 5 x 6 = 30 c'est juste, ils ne comprendront pas pourquol 
leur réponse est fausse . 

Mais cela ne pourra être saisi qu'après un abondant tâtonnement expéri­
mental qui est peut-être du domaine du CE2 ou du CM. 

Relation entre soustraction et division • . . ---------------------------------------
Puisque nous sommes pédagogiquement en train de prendre conscience de ce 

qui se cache dans les opérations, essayons de voir , puisque l'addition est dans la 
multiplication, si la soustraction ne serait pas, par hasard dans la division. 

Mais si, mais si : Soit le problème de Robin : 
J'ai 16· voitures pour Gérard et moi. Combien pour chacun! 

J'obtiens souvent la réponse suivante 

16 - 8 = 8 (Et vous ? ) 

Comme le 150 +50= 200, cette erreur est riche d'enseignements . Car, en 
fait, quand on fait une division, on fait des soustractions. 

J'ai 30 c . Si j'achète un carambar, il me reste 30c- 5c = 25c. Si j'en 
achète un autre, il me reste 25 - 5 = 20 etc. 

Et 1' on voit alnsl que 1' opération a été 

30 5 - 5 5 - 5 - 5 - 5 = 0 

ou 30 - (6x5) = 0 

d'où 30 = 6 x 5 

30 = 6 
5 

Bien sûr, il ne faut pas enseigner tout cela aux enfants. Mais si on axe 
son enseignement sur l'invention, la création, la découverte enfantine, il faut 
s'attendre à des difficultés. Ou plus simplement, il faut avoir un peu réfléchi; il 
faut être averti de ce qui pourrait arriver. Il faut par exemple, s ' attendre à voir 
déboucher la division par une voie que l'on n'avait pas prévue. Il faut savoir la 
reconnaître pour ne pas risquer de lui interdire stupidement l'entrée du village. 
Heureusement, les réglettes Cuisenaire permettent au maître de comprendre rapide­
ment beaucoup de choses. 



Sinon les enfants répondent mal à la question que leur pose Michel. 

Combien j ' ai eu de cararnbars à 5 F avec l es 30 F de mon parrain ? 

Ils écrivent : 5 x 6 = 30 
parce qu'ils pensent intuitivement : 5 x x= 30 
donc x c'est 6 donc : réponse 5 x 6 = 30 ce qui est faux 

Comme pour 150 + x = 200 -+- x = 200 - 150 
il faudrait que les enfants s'habituent aux trois formes 
5 x 6 = 30 5 = 30 6 = 30 

b 5 
qu'ils passent facilement de l'une à l'autre et qu'ils sachent isoler la 

bonne réponse • 

Sinon puisque 5 x 6 = 30 c'est juste, ils ne comprendront pas pourquo1 
leur réponse est fausse. 

Mais cela ne pourra être saisi qu'après un abondant tâtonnement expéri­
mental qui est peut-être du domaine du CE2 ou du CM. 

Relation entre soustraction et division. 
---------------------------------------

Puisque nous sommes pédagogiquement en train de prendre conscience de ce 
qui se cache dans les opérations, essayons de voir, puisque l ' addition est dans la 
multiplication, si la soustraction ne serait pas, par hasard dans la division. 

Mais si, mais si : Soit le problème de Robin : 
J'ai 16 ' voitures pour Gérard et moi. Combien pour chacun! 

J'obtiens souvent la réponse suivante 

16 - 8 = 8 (Et vous ? ) 

Comme le 150 + 50= 200, cette erreur est riche d'enseignements. Car, en 
fait, quand on fait une division, on fait des soustractions. 

J'ai 30 c. Si j'achète un carambar, il me reste 30c- 5c = 25c. Si j'en 
achète un autre, il me reste 25 - 5 = 20 etc. 

Et 1' on voit a1ns1 que l'opération a été 

30 - 5 - 5 - 5 - 5 - 5 - 5 = 0 

ou 30 - (6x5) = 0 

d'où 30 = 6 x 5 

30 = 6 
5 

Bien sûr, il ne faut pas enseigner tout cela aux enfants. Mais si on axe 
son enseignement sur l'invention, la création, la découverte enfantine, il faut 
s'attendre à des difficultés. Ou plus simplement, il faut avoir un peu réfléchi; il 
faut être averti de ce qui pourrait arriver. Il faut par exemple, s'attendre à voir 
déboucher la division par une voie que l'on n'avait pas prévue. Il faut savoir la 
reconnaître pour ne pas risquer de lui interdire stupidement l'entrée du village. 
Heureusement, les réglettes Cuisenaire permettent au maître de comprendre rapide­
ment beaucoup de choses. 

Dans notre classe nous avons, pour la division, une bonne référence : 
c'est encore une fois, le calendrier. 

sur le 
Par exemple, dans notre mois de janvier qu1 

contre-plaqué , 
il y a 28 + 3 = 31 

donc, aussi, 31 3 = 28 et 31 - 28 = 3 

Mais 28 c' est 4 x 7 ou 7 x 4 
donc 28 = 7 28 = 4 

7 4 

Et si on réintroduit 
On a 31 = ( 4x7) + 3 

l'addition 28 + 3 = 31 

est punaisé 

donc, aussi, 31 (4x7 ) = 3 et 31 3 = 4 x 7 

Et l'on retrouve D = dq + r D - r = dq 

en permanence 

Mais direz-vous pourquoi toutes ces reflexions personnelles alors qu'on 
' ' . " . ." ' rt" d ;' nous avait promis des commenta1res sur les leçons a poster1or1 a pa 1r e crea-

tions d'enfants! 

Attendez, il faut que je travaille aussi pour moi et que je m'explique 
des choses. C'est qu'en effet, j'ai souvent des créations du type 

5 + 5 + 5 + 5 + 4 = 24 7 + 7 + 7 + 7 + 3 = 31 

Je dis alors à mes enfants. 

- Vous faites des divisions . On pourrait les écrire autrement, ma1s vous 
avez le droit de les écrire comme cela. 

Et ils tâtonnent longuement sous cette forme aussi licite que les autres 
et qui n'est qu'une dérivation un peu spéciale du tâtonnement de Chri stian sur 
l'addition. 

Il y a auss i cette forme intéressante 

31 - 7 - 7 - 7 - 7 = 3 

Et c'est de l'excelient calcul mental et une excellente préparation à la 
pratique de la division. Et, aussi, en passant, un apprentissage sans dou~eur de la ' . . . table de mul tiplication que l 'on n 'apprend d allleurs Jama1s par coeur ma1s que 
l'on sait par tâtonnement expérimental en inventant sans cesse et sans cesse dans 
un milieu'où les accidents et l 'affectivité organisent des références constant es. 

Naturellement , on aura un jour : 

7 + 7 + 7 + 7 + 8 = 36 

Et l'on découvre aisément, qu'on peut dire 

(7 + 7 + 7 + 7) + 7 + l 

ou (4 x 7) + (l x 7) + l. 

Et comme évidemment on connaît la m1se eri facteur commune on a 
7 (4 + l ) + l = 36 
(7 x 5) + l = 36 



--fZ-
Ce n'est p as de la divis i on cela? Si ; et même de l'excellente 

Pourquoi touj ours 

D = q, reste r ; ou mi eux D = q + r 
d d d 

et jamais 

D = dq + r ; ou D - dq = r . 

Non, non, dans la voi e que je suis, i l faut savoir tout permettre et sa­
voir t out accepter . Il ne faut pas mettre de limite au tâtonnement. Il est toujours 
utile , e ffjca ce , product i f. Et, comme le texte libre, les techniques parlées, l e 
dess i n libr e, i l n'est jamai s gratuit . Ici, n'avons-nous pas affaire à la conquête, 
dans l ' élan , de l a maîtri s e des opér ations et à la préparation de la théorie de ces 
opération s ? 

Cette année , à part les fractions et la recherche d'entiers avec les r é ­
glettes en début d'année, nous n'avons pour ainsi dire pas fait de division au sens 
habituel du motft Mais nous en avons fait en quantité sous une forme non-classique. 

A mon avis, la divisi on classique ne devrait être abordée qu'au CM2 . Elle 
serait alors fac i lement assimilée parce qu'elle viendrait en son temps et qu'ell e 
ne seraj t que la systématisation, la mi se en ordre d'un acquis . Je pense qu'à ce 
moment, il y aurait belle lurette que les enfants l'auraient absor bée . Mais si je 
demande le CM2 , c ' est pour qu'on r ecule l oin dans le temps les exi gences du pro­
gramme et pour qu'on apporte aux maîtres la paix si nécessaire au dépassement des 
plans avant la date prévue • 

Et si, par hasard, dans tel ou tel domaine la recherche libre n'avai t pas 
donné le résultat espéré, il serait alors possible de conduire, par le moyen de 
boîtes ensei gnantes, les enfants au résultat exigé. Je dis cela pour toutes choses. 
On peut rêver d'un programme. A un moment précis, certaines bases doivent être as­
surées s i l ' on ne veut pas compromettre tout le développement ultérieur. A 10 ans, 
par exemple , il n ' est pas permi s qu'un enfant ne sache pas nager, conduire un 
ballon, roul er à vélo , parler en public, écrire, l i re, dessiner. 

A 10 ans, il n'est pas tellement besoin qu'un enfant sache calculer, car 
dans ce domai ne, il pourra toujours s'entraîner valablement . Mais à 10 ans, l'en­
fant devra avoir intégré de nombreuses structures mathématiques, sinon son dévelop­
pement ultérieur sera défi nit i vement compromi s. 

Qu ' en pensez-vous ? 

A mon avis , et· pour certains points précis, si la simple activité créa­
trice n'aura pas permis, à tel moment donné, de doter l'enfant de tel ou tel outil 
indispensable, il f audra tout de même passer à la répétition pour l'assimilation, 
au besoin, en recourant aux boîtes. 

Mai s, vous le sentez déjà : quel est, ou quel sera le programme, c'est-à­
dire l'échelonnement des connaissances à acquérir dans le temps ? Voi là la ques­
tion 

Cependant, je ris dans ma moustache, en pensant aux exigences limitées 
·des programmateurs actuels. Car je pressens qu'un tâtonnement aussi généreux que 
celui que je propose donnera des résultats rapides et ét onnants. Ce que l'on doit 
avancer quand on n'est pas empêché de travailler ! 



--fi-
Ce n'est pas de la division cela ? Si; et même de l'excellente 

Pour~uoi toujours 

D = ~. reste r ; ou mieux D = ~ + r 
d d d 

et jamais 

D = d~ + r ; ou D - d~ = r. 

Non, non, dans la voie ~ue je suis, i l faut . savoir tout permettre et sa­
voir tout a.cceptero Il ne faut pas mettre de limite au tâtonnement. Il est toujours 
utile, efficace, productif. Et, comme le texte libre, les techni~ues parlées, le 
dessin libre, il n'est jamais gratuit. Ici, n'avons-nous pas affaire à la con~uête, 
dans l ' élan, de la maîtrise des opérations et à la préparation de la théorie de ces 
opérations ? 

Cette année, à part les fractions et la recherche d'entiers avec les ré­
gle~tes en début d'année, nous n'avons pour ainsi dire pas fait de division au sens 
habltuel du mot ft Mais nous en avons fait en ~uantité sous une forme non-classi~ue. 

A mon avis, la division classi~ue ne devrait être abordée ~u'au CM2. Elle 
serait alors facilement assimilée parce ~u'elle viendrait en son temps et ~u'elle 
ne serait ~ue la systématisation, la mise en ordre d'un ac~uis. Je pense ~u'à ce 
moment, il y aurait belle lurette ~ue les enfants l'auraient absorbée. Mais si je 
demande le CM2, c'est pour ~u'on recule loin dans le temps les exigences du pro­
gramme et pour ~u'on apporte aux maîtres la paix si nécessaire au dépassement des 
plans avant la date prévue • 

Et si, par hasard, dans tel ou tel domaine la recherche libre n'avait pas 
donné le résultat espéré, il serait alors possible de conduire, par le moyen de 
boîtes enseignantes, les enfants au résultat exigé. Je dis cela pour toutes choses. 
On peut rêver d'un programme. A un moment précis, certaines bases doivent être as­
surées si l'on ne veut pas compromettre tout le développement ulteri eur. A 10 ans, 
par exemple, il n ' est pas permis ~u'un enfant ne sache pas nager, conduire un 
ballon, rouler à velo, parler en public, écrire, lire, dessiner. 

A 10 ans, il n ' est pas tellement besoin qu'un enfant sache calculer, car 
dans ce domaine, il pourra toujours s'entraîner valablement. Mais à 10 ans, l'en­
fant devra avoir i ntégré de nombreuses structures mathêmati~ues, sinon son dévelop­
pement ultérieur sera definitivement campram1s. 

Qu'en pensez-vous ? 

A mon avis, et· pour certains points précis, si la simple activité créa-
• 1 tr1ce n aura pas permis, à tel moment donné, de doter l'enfant de tel ou tel outil 

indispensable, il faudra tout de même passer à la répétition pour l'assimilation, 
au besoin, en recourant aux boîtes. 

Mais, vous le sentez déjà : quel est, ou quel sera le programme, c'est-à­
dire l'echelonnement des connaissances à acquérir dans le temps ? Voilà laques­
tion 

Cependant, je ris dans ma moustache, en pensant aux exigences limitées 
·des programmateurs actuels. Car je pressens ~u'un tâtonnement aussi généreux que 
celui que je propose donnera des résultats rapides et étonnants . Ce que l'on doit 
avancer ~uand on n'est pas empêché de travailler ! 

-~'-
Mais je ne dis mes espoirs secrets à personne, car "ils" pourraient aug­

menter les normes, et supprimer ainsi le boni . 

Les enfants opérant 7 par 4 (noir par rose) 6 par 8 etc ... . en arrivent 

naturellement .... / a operer 4 par 4 (rose par rose) 5 par 5 etc ••• et même 4 par 4 par 

4 c ' est -à-dire 4 x 4 x 4 que l'on écrit 4 3. 

Pour cela on met les réglettes en croix 

Et on peut monter ainsi des tours de plusieurs 

étages; de 10 étages, par exemple avec le 2, ce 

~ui fait 270 . 

2 10 est facile à calculer parce qu'on le trouve dans la v1e. (Quitte ou 

double à la radio) et que c'est une comptine familière 

4 4 4 8 8 8 6 270 = 1024 2 et 2 = , et = , et = 1 etc • •• 

2 
Avec les puissances de 10, c'est facile également pui sque 10 c'est 100, 

103 c'est 1000, 106 c'est un million, 109 un milliard. (Ce million, ce milliard 

qu1 plaisent tant aux enfants). 

Pour les puissances de 10 ils ne sont pas longs à trouver le truc. Il 
suffit d'écrire autant de zéros que l'exposant en indique. 

. 5 4 
106= 1 000 000 10 = 100 000 10 = 10 000 

103= 1 000 102= 100 10
7= 10 10° = 1 

Ces derni ers résultats 101= 10 et 10° = 1 obtenus par un savant 
"decrescendo" sont très importants. Nous aurons 1' occasion de les retrouver dans 

les numérations non-décimales et à l'occasion de l'etude de la numération de 
position. 

Les enfants ont joué avec beaucoup de plaisir à ce nouveau jeu des puis­
sances. C'était agreable parce ~u' il y avait le support des réglettes et les tours 
d'une seule couleur que l'on pouvait monter avec les mai ns. 

On pourrait peut-être se passer des reglettes pour parler des puissances 
ne serait-ce qu'avec les billets et les pièces de monnaie, ou avec le système déci­
mal. Mais, il faut reconnaître que les réglettes permettent une bonne plantation 
des racines et des puissances. 

Mais Pierrick, lui,se passait des réglettes. Et si Rémi a été le spécia­
liste de la symétrie, Christian le spécialiste du calcul numérique, Pierrick de 
l'associativité, Michel de la table de 9, Pierrick s ' est rembntré à l'occasion des 
puissances . Ce ~ui montre avec ce dernier garçon ~ue cha~ue enfant pourrait se 
constituer une personnalité mathémati~ue originale en triant dans le m~nde des 
maths les éléments qui lui conviennent plus spêcifi~uement. Et à part1r de ces 
éléme~ts bien adaptés, bien assimilés, i l pourrait construire un savoir solide et 
bien à lui, ~u'il n'aurait qu'à laisser fructifier dans un climat favorable. 



..,Zc-
Voici les puissances qui au CEl sont revenues le plus souvent 

21 22 23 24 25 26 27 28 29 210 

31 32 33 34 

47 42 43 

51 52 53 62 72 82 92 
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Bi en .... et je tiens à le souligner parce que cela a êtê une caractêris-sur, 
tique de notre expérience de mathématique libre, les puissances n'ont duré qu'un 
temps. Et il en a été ainsi pour toute chose. 

Parfois la classe s'inté ressait à une seule chose. Et il semblait qu'elle 
n ' en sortirai t jamais plus . J'acceptais, parce que je voulais vraiment jouer le jeu. 
Mais soudain, l ' un des élèves s'embarquait sur une autre voie. Je le signalai s à la 
classe parce que c'était cela mon rÔle. 

Mais quand elle n'avait pas suffisamment fait le tour de ce qu'elle ve­
nait de découvri r, elle ignorait la nouvelle piste. Cependant, parfois, quand elle 
en avait assez de tourner en rond sur un même sujet, elle profitait de la décou­
verte d ' une nouvelle piste pour prendre la tangente. 

Mais certai ns enfants s'écartaient momentanément du groupe pour reprendre 
des créations laissées en plan, soit parce que à ce moment, il y avait eu plethore 
de découvertes et on n'avait pas eu le temps de les b i en contempler; soit, pour 
reprendre un thème de recherche et en pousser un peu plus avant le développement; 
soit, parce qu'en prolongeant un thème, on pouvait deboucher par une simple déri ­
vation sur quelque chose de neuf et de très intéressant. 

Mais, direz-vous, laisser ainsi les enfants au gré de leur inspiration, 
est- ce que ce n ' est pas leur faire courir les risque s d'un papillotement stérile~ 
Soyez tranquille - et cela a été pour moi la découverte essentielle - il y a tou­
jours des reprises, des recoupements, des ordres successifs qui donnent de tous 
sujets une conna~ssance profonde. 

Cela pourrait étonner. Mais c'est l'opération inverse des puissances. 

Pui ssance, selon Cuisenaire, c'est le nombre d'étages de la tour d'une 
couleur donnée . 

Racine, c' est la couleur de la tour. 

Quand on connaît la valeur numérique totale et l'exposant (la hauteur de 
la tour), on peut trouver la couleur. 

3y;-
C'est une tour de troi s étages dont on connaît la hauteur ma~s dont on ne 

connaît pas la couleur (verte c'est-à-dire : 3) 
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Voici les puissances qUl. au CE] sont revenues le plus souvent 

21 22 23 24 25 26 27 28 29 210 

31 32 33 34 

47 42 43 

57 52 53 62 12 82 92 

10 7 
102 

103 104 105 1.06 
107 

108 
109 

Bi en sûr, et je tiens à le souligner parce que cela a été une caractéris-tique de notre expérience de mathematique libre, les pulssances n'ont duré qu'un temps. Et i l en a été ainsi pour toute chose. 

Parfois la classe s'intéressait à une seule chose. Et il semblait qu'elle 
n ' en sorti:ait jamais plus. J'acceptais, parce que je voulais vraiment jouer le jeu. 
Mais soudaJ.n, l ' un des élèves s'embarquait sur une autre voie. Je le signalais à la 
classe parce que c'était cela mon rÔle. 

Mai s quand elle n'avait pas surrisamment fait le tour de ce qu'elle ve­
nait d~ découvr i r, elle ignorait la nouvelle piste. Cependant, parrois, quand elle 
en avalt assez de tourner en rond sur un même sujet, elle proritait de la décou­
verte d ' une nouvelle piste pour prendre la tangente. 

Mais certains enrants s'écartaient momentanément du groupe pour reprendre 
des ;réations laissées en plan, soit parce que à ce moment, il y avait eu pléthore 
de decouvertes et on n'avait pas eu le temps de les bien contempler · soit pour 

dr .... ' ' re~ren e un theme de recherche et en pousser un peu plus avant le développement; 
sol~, parce qu ' en prolongeant un thème, on pouvait déboucher par une simple déri­
vatJ.on sur quelque chose de neur et de très intéressant. 

Mais, direz-vous, laisser ainsi les enrants au gré de leur inspiration, 
est-ce que ce n'est pas leur raire courir les risques d'un papillotement stérile~ 
Soyez t r anquille - et cela a été pour moi la découverte essentielle - il y a tou­
jo~rs des reprises, des recoupements, des ordres successirs qui donnent de tous 
SUJets une connaissance proronde. 

Racines -------
Cela pourrait étonner. Mais c'est l'opération inverse des pui ssances. 

Pu~ssance, selon Cuisenaire, c'est le nombre d'étages de la tour d'une 
couleur donnee • 

Raci ne, c' est la couleur de la tour. 

Quand on connaît la valeur numérique totale et l'exposant (la hauteur de 
la tour), on peut trouver la couleur. 

3y:;;-
C'est une tour de troi s étages dont on connaît la hauteur mals dont on ne 

connaît pas la couleur (verte c'est- à-dire : 3) 

1 

11 

l! 
l' 
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Je dois signaler que nous av ons moins exploré · les raci nes que l es puis­

sances. Il ne s 'agi t pas au CE7 d 'appr endre, de po ssé der ce s notions, mais simpL~­
ment de les avoir abordées une rois au moins c' est - à-dire d ' avoi r rixé un crocnet 

1 • ' 
dans 1 espr1.t- De cette raçon toutes les puissances et r acines à venir dans la vi e 
sauront où s ' accrocher parce qu 'il y aur a une place pour elles . 

Elles sauront se suspendre toutes seules au cr ochet i nst allé . El l e s 
iront d'ell es - mêmes s e mettre en place sans que celui qui est chargé de l a r épar­
tition des connai s sance s .ait à se r atiguer. 

I l me s emble que pour la salSl e des racines, l e tâtonnement aurait ét é 
plus long que pour l es pui ss ances. Mai s n ous ne s ommes pas all és au b out du t âton­
nement. Nous n' avons r ait que passer devant au début décembre à cause du Cu i se-
nair e • Mai s, au milieu de r évrier, nous avons retrouvé pui ssances et r ac i nes quand ·. ~ 
n ous avons eu a r fai re aux aires de carrés (pet it r ect angle de Serge de Buzet ) 

Et cette roi s-ci , ce n 'était pas artiriciel, ça venait de l a Vle et des 
créations des enrants qui s 'étaient mi s à quadri ller leurs carnet s de r e cherches 
de maths. 

On pourrait poser comme principe de toujours partir de la vie et seule­
ment de la vie . Mais attendre que l a vie orrre con crètement t out es l es possi bili­
tés, c ' est poser l e princi pe que rien ne peut se raire qu' à part ir du concret. 

Mais je pense , ave c Bachel ard, que ce n ' est pas un bon principe . Pour 
être créatri ce, l a pensée doi t être libre de j ouer comme ell e veut. Puls, elle in­
vest i t ses découvertes dans l e r éel , ce qui la conrir me dans la b onne opinion jus­
tiriée qu'elle a d' ell e-même . 

Alors , aprè s avoir joué artirici el lement avec 10° 
est heureuse de dé couvr i r, dans l a Vle, le syst ème décimal. 

10
5 

104 103 102 10 ] 10° 

1 9 6 7 

2 
10 etc . elle 

Je n ' i ns i s t e pas plus sur les appor t s du Cui senaire . On pourr a avo1.r 
d'autres rense i gnements dans l e s livres de Gattegno et Madeleine Gout ard. Cepen­
dant je do i s s i gnaler que s i , à mon avi s, Madel e ine Goutard a posé d ' excellent s 
principes dans son p remier l ivre, el le les oubli e un peu t rop dans le second. A 
mon avis, il ne raut pas demander au Cuisenai re pl us qu'il ne peut donner. I l ne 
raut surtout pas s'enrermer dans l e Cui senair e . Ce serai t r air e, d vun b on out i l de 
passage, une limitat ion . 

Je me permets de vous r envoyer à ce propos aux art i cl e s parus l 'an der­
nl.er dans l 'Educat eur . (no1t·-B 1/5~·1""'~ A_9~4 p.Z..) 

Cepen dant , av ant d ' en terminer, j e voudrais revenir sur un autre point 
intéressant du Cui senai re. 

Nous avons pu r emplacer 5 réglett es r ouges par une régl ette or ange 
(5 x 2 = 10 ) . Mai s on pouvait rai re aussi l'opération inverse : Etant donné orange, 
combien peut-on mettre de r ouges dessus (10 : 2 ) 

On écr it pour cela 

10 mesur é par 2 = 

• J ·. 

·1. 
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Pour "mesuré par" les enfants m'ont fourni 3 s1gnes 
Nous les avons gardés tous les trois. 

Cette expression de "mesuré par" est très pratique. Elle nous permet en 
particulier de comprendre que~ est impossible parce qu'il n'y a pas de mesure zéro. 

0 . 
D'autre part, lorsque l'on veut mesurer une petite réglette par une ré­

glette plus grande on est obligé de prendre pour unité de mesure un morceau (une 
fraction) de la grande réglette. 

Là aussi le Cuisenaire est un excellent support visuel. 

Donc, vous le voyez, c'est un outil intéressant. Mais les enfants l ' ont 
vite abandonné (au bout d'un mois) parce qu'ils voulaient voler plus haut. 

Cependant, de temps en temps, pour se détendre ou se rassurer, ils reve­
naient se poser sur ce solide rocher. Nous le constaterons en chemin. 

+ 
+ + 

Maintenant, je reprends mon journal de bord pour poursuivre la relation 
de notre voyage aux Antilles (ou si l'on préfère, aux antipodes). 

tivité. 
J'ai parlé, au début, des recherches sur l'associativité et la commuta-

Voici, à ce sujet, un travail de Patrice. 

8 + (4 + 1) + 2 = 15 
9 + (l + 2) + 3 = 15 

10 + (o + 4) + l = 15 
11 + (1 + 2) + 1 = 15 
12 + (1 + l) + 1 = 15 

C'est un tableau très intéressant que l'on pourrait peut-être appeler 
tableau d'équivalence. En réalité, non, c ' est une suite d'égalités. Et elle serait 
banale si le nombre 15 ne revenait pas à chaque fois. C'est .donc une suite qui a 
une unité . Et c'est ce bien commun à toutes ies égalités qui permet de donner à la 
suite, qui aurait pu être quelconque, le nom spécial de tableau. 

Mais quand il avait été créé, je n'avais pas pensé à en tirer parti. 
J'avais songé seulement à l'associativité. 

Mais Jacques lui, a dÛ flairer là-dedans quelque chose d'intéressant. 

En effet, alors que tout le monde travaillait sur les additions, il est 
brusquement parti sur une nouvelle piste. J'ai eu la chance de m'en apercevoir car 
c'est cela qui a provoqué, en moi, une attitude nouvelle qui a suscité l a suite de 
mon expérience. A partir de ce jour, je me suis mis à l ' affût. Et bien m'en a pris. 

Voici la création de Jacques (le 15-10) 

19 + 3 = 22 
17 + 5 = 22 
15 ·+ 7 = 22 
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Mais quand il avait été créé, je n'avais pas pensé à en tirer parti. 
J'avais songé seulement à l'associativité. 

Mais Jacques lui, a dÛ flairer là-dedans quelque chose d'intéressant. 

En effet, alors que tout le monde travaillait sur les additions, il est 
brusquement parti sur une nouvelle piste. J'ai eu la chance de m'en apercevoir car 
c'est c;l~ qui a provoqué, en moi, une attitude nouvelle qui a suscité la suite de 
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Voici la création de Jacques (ie 15-10) 

19 + 3 = 22 
17 + 5 = 22 
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Pourquoi a-t-il choisi le nombre 22 ? Je ne sais. Peut-être à cause du 

nombre d 1 élèves de la cl asse (22 ) . Ou à cause de "22, voilà les côtes-du-Nord". 

Un garçon a dit : 

- On aurait pu continuer 

-Alors, continuons. 

Mais comme nous terminions par 1 + 21 nous avons placé 21 + l en haut de 
la colonne pour la symétrie. En effet, en analysant la création de Jacques nou s 
avons vu la symétrie par ~apport à ll + ll (symétrie obtenue par commutativité ) . 

21 + = 22 
19 + 3 = 22 
17 + 5 = 22 
15 + 7 :0::: 22 
13 + 9 = 22 
11 + 11 = 22 
9 + 13 ::; 22 
7 + 15 = 22 
5 + 17 = 22 
3 + 79 = 22 
1 + 21 = 22 

Ce même jour, Jacques a voulu faire un tableau d'équivalence des di f f é­
rences. Mais il s ' est trompé. On le lui a fait voir. 

24 - 2 
30 8 
33 10 
32 9 

= 
= 
= 
= 

22 
22 
22 ~ 
22 }( 

Le lendemain, .il essaie à nouveau un tableau d'addition. 

Je m'arrête un peu à cela pour signaler l'attitude de l'enfant qui cher­
che. Fort· de son premier succès, il avait voulu attaquer large et abo:der égaleme~t 
la soustraction. Mais comme il échoue il va attaquer profond : il rev1ent à l'add1-
tion qui lui avait si bien réussi la première fois et il va percer. Voici ce ta­
bleau : 

· 18 + 4 = 22 
16 + 6 = 22 
14 + 8 = 22 
12 + )!!!! = 22 
10 + )8' = 22 

8 + ~ = 22 

Cette fois, le tableau est bien ordonné, en ce qui concerne la pre~ière 
colonne tout au moins. Mais pour la deuxième colonne il y a eu un dérapage. Le 
groupe a aidé Jacques à prendre conscience de son erreur, et il a repr1s et pro­
longé sa création de la façon suivante 
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22 + 0 ::: 22 
20 + 2 ::: 22 
18 + 4 = 22 
16 + 6 = 22 
14 + 8 = 22 
12 + 10 = 22 
10 + 12 = 22 

8 + 14 = 22 
6 + 16 ::: 22 
4 + 1 8 ::: 22 
2 + 20 ::: 22 
0 + 22 ::: 22 

Nous l'avons analysée et nous avons vu que les nombres se retrouvaient 
deux fois : une foi s dans la première colonne, une fois dans la deuxième colonne . 
C'était une confinnation de la commutativité et de la symétrie découvertes avec les 
réglettes Cuisenaire . 

Mais ce second tableau comparé au premier nous a permis de constater qu'il 
y avait une différence entre les deux. Dans le prem1er table~u, il y a un 1 au com­
mencement. Dans le second il y a un O. 

21 + 1 = 22 
19 + 3 = 22 
17 + 5 = 22 

. . ~ ....... . 

22 + 0 = 22 
20 + 2 = 22 
18 + 4 = 22 

........... 
C'est une première intuition de la parité. 

Certes, on aurait pu encore découvrir autre chose. Mais à chaque jour suf­
fit sa peine . Pour aujourd'hui, c'est déjà beau. La vie est longue. Il n' e st pas 
nécessaire de tout avaler du premier coup. 

D'ailleurs, dès le lendemain, nous sommes allés plus loin puisque un en­
fant a dit : 

-Au lieu de sauter 2, on pourrait sauter r1en que 1. 

22 + 0 
21 + 1 
20 + 2 
19 + 3 

= 
= 
= 
= 

22 
22 
22 
22 

Tiens, ce n'est pas pareil qu'hier. Alors nous sommes revenus à hier et 
nous avons comparé les trois tableaux. 

22 + 0 = 22 22 + 0 = 22 
21 + 1 = 22 21 + 1 = 22 
20 + 2 = 22 20 + 2 = 22 
19 + 3 = 22 19 + 3 = 22 
18 + 4 = 22 18 + 4 = 22 
17 + 5 = 22 17 + ·5 = 22 
16 + 6 = 22 16 + 6 = 22 
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22 + 0 = 22 
20 + 2 = 22 
18 + 4 = 22 
16 + 6 = 22 
14 + 8 = 22 
12 + 10 = 22 
10 + 72 = 22 
8 + 14 = 22 
6 + 16 = 22 
4+18 22 
2 + 20 = 22 
0 + 22 = 22 

Nous l'avons analysée et nous avons vu que les nombres se retrouvaient 
deux fois : une fois dans la première colonne, une fois dans la deuxième colonne. 
C'était une confirmation de la commutativité et de la symétrie découvertes avec les 
réglettes Cuisenaire . 

Mais ce second tabl eau comparé au premier nous a permis de constater qu 1 il 
Y avait une différence entre les deux. Dans le premier tableau, il y a un 1 au com­
mencement. Dans le second il y a un O. 

21 + l = 22 
19 + 3 = 22 
17 + 5 = 22 

........... 

22 + 0 = 22 
20 + 2 = 22 
18 + 4 = 22 

. ......... . 
C'est une première intuition de la pari té. 

Certes, on aurait pu encore découvrir autre chose. Mais à chaque jour suf­
fit sa peine. Pour aujourd'hui, c'est déjà beau. La vie est longue. Il n'est pas 
nécessaire de tout avaler du premier coup. 

D' ailleurs, dès l e lendemain, nous sommes allés plus loin puisque un en­
fant a dit : 

-Au l ieu de sauter 2, on pourrai t sauter r~en que 1. 

22 + 0 = 22 
21 + l = 22 
20 + 2 = 22 
19 + 3 = 22 

Tiens, ce n'est pas pareil qu'hier. Alors nous sommes revenus à h ier et 
nous avons comparé le s trois tableaux. 

22 + 0 = 22 
21 + l = 22 
20 + 2 = 22 
19 + 3 = 22 
18 + 4 = 22 
17 + 5 = 22 
16 + 6 = 22 

22 + 0 = 

20 + 2 

18 + 4 = 

16 + 6 = 

22 
21 + l = 22 

- 19 + 3 = 22 
22 

17 + ·5 = 22 

..~5- · 
Le tableau de gauche cont ient les deux autres et la parfaite a l t e rnance 

entre les deux tableaux ·de droite a surpris et ravi . 

enfant. 

calcul de 

Elle correspondai t à un certain désir de perfection qui réside en chaque 

A noter que dans l 'établiss ement des taoleaux, 
la samme mais, par exemple, pour 22 + 0 

20 + 2 

les enfànts ne font pas le 

ils j~xtaposent deux progressions arithmétiques de raisons opposées (+ 2 et - 2 ) . 
Ce qu~ démontre qu'il s ont saisi la structure du tableau. Lor sque les enf ant s trou­
ven~ "un truc " pour · s'économiser des calculs, c'est un signe d ' intel ligence mat hé­
mat~que car, c ' est cela, l es mathématiques : trouver des trucs qui permettent 
d'aller plus vite avec mo~ns d ' effort. 

Il y a aussi, dans ces tableaux, une idée intéressante de compensation. 

Ce travail sur les progressions est inconscient : on n 'en est en core 
qu'à l 'intuition vague . L~ consc ience viendra quand on abordera, par exempl e, l es 
multiple s et les cl asses d 'équi valence ou le module devient la raison. 

Mais, grâce à Rémi , l'idée se précise tout de même assez rapi dement . 

comme ça. 

Voici son tableau 

32 - 2 = 30 
30 - 2 = 28 
28 - 2 = 26 
26 - 2 = 24 
24 - 2 = 22 

- Oh ! j 'ai compris son truc i l enlève 2 à ce qu 'il a t r ouvé . Toujour s 

Le lendemain, Rémi cont i nue sur sa lancée. Mais i l ét end ~a découverte 
à l'addi tion et à la soustraction de 3. 

0 + 2 = 2 
2 + 2 = 4 
4 + 2 = 6 
6 + 2 = 8 

32 
29 
26 
23 

3 = 29 
3 = 26 
3 = 23 
3 = 20 

Ce sont bien des progres sions arithmétiques. ·Aut refois , q~and nou s étions 
écoliers, on nous faisait faire de telles progressions "Compter et décompt er par 2, 
par 3 etc." Et c ' était bien ·de "faire". Mais "découvrir" c'est infiniment mieux. 
I ci, c ' est l ' enfant qui se donne son travail : cela fait toute la difference . Et , 
attention, ce n'est pas pour un entraînement au calcul mais p our une expl or at i on 
des nombres et de leurs mystères. N' est -ce pas différent également ? 

Tabl eaux ordonnés 

Certains enfant s veulent suivre la .piste de Rémi et de Jacques. Mai s ils 
ne se renden t pas compte que leurs tableaux ne sont .pas ordonnés. 
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J I 1 Exemple 

20 + 1 = 21 
13 + 1 = 14 
17 + 1 = 18 
12 + 1 = 13 

Il faut la critique de la classe pour qu'ils en prennent conscience. 
Cette notion d'ordre est très importante. Dans l'enseignement habituel, 

on y fait peu appel. Pourtant, c'est une notion que les enfants découvrent spon­
tanément. Et il suffit de souligner l'ordre existant ou inexistant pour que la 
structure se fixe. Et cette structure, c'est un outil supplémentaire pour l'inves­
tigation du réel. 

Evidemment, les enfants sont libres d ' ordonner ou de ne pas ordonner. En 
règle générale, ils succombent à la tentation : c'est une tendance naturelle. 

Mise en facteur commun 
----------------------

J'étais très accueillant cette année et j'étais prêt à faire un sort à 
toute structure qui aurait bien voulu se présenter. 

Mais je ne m'attendais tout de même pas à traiter de la mise en facteur 
commun. 

Un matin, Michel Robin écrit 

10 2. + 10 B + 10 rn 

ce qui signifie 10 réglettes oranges + 10 réglettes bleues + 10 réglet­
tes marron. 

(Je vous en donne la traduction) 
dix 10 + dix 9 + dix 8 

Pressentant que ça pouvait être intéressant, j'ai fait venir le CE ] au­
tour de Michel qui a d'abord réuni les réglettes séparém~nt. 

10 0 10 B 10 m 

C'est alors que nous $ont apparues clairement deux possibilités d'expri­
mer la situation. 

0 

En effet, Pierric a demandé 

- Pourquoi on ne les fait pas se toucher. 
- Bon allons-y 

1 1 1 
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On pouvait alors dire comme avant 

10 ~ + 10 B + 10 m 

ou bien 10 trios (o + B + m) 

(j'emploie l'expression trio mals il vaut peut-être m1eux dire triple 
ou triplet). 

Et l'on avait 

10 o + 10 B + 10 m = 10 ( o + B + m ) 

Je me suis exclamé 

-Mais, c'est de la mise en facteur commun. 

Ils ont r~ : 

- Le facteur, le facteur ! C'est Monsieur Prigent. 

-Ah ! non, c'est Roger Le Goff. 

J'ai eu une inspiration. 

- Quel est votre facteur ? 

Et l 'on a trouvé que Roger, c'était le facteur à Patrice, Pierrick, 
Michel , Patrick et Christian. 

Et Monsieur Prigent, c 'est le facteu-r commun à Rémi, Jaèques, Pascal , 
Jean-François et Robin . 

Ce qui peut s'écrire 

Roger (Patrice + Pierrick + Michel + Patrick + Christian) et Monsieur 
Prigent (Rémi + Jacques + Pascal + Jean-François + Robin) 

Et ça se lit "facteur de". 

Et pour 10 o + 10 B + 10 m c'est 10 le facteur commun. 
Cela s'écrit 10 (o + B + m). 

Ainsi, en partant d'une invention écrite de Robin et en se repérant aux 
réglettes et à la vie , nous avons accroché une notion pourtant difficile. J 'ai ap­
pris, au cours de l'année, à respecter les créations des enfants. Rien n'est vrai­
ment gratuit. Et, bien souvent, je me suis aperçu que de petites folies débouchent 
souvent sur la grande raison. 

Ceci me paraît important, quoique en marge d~ ce que l'on fait habituel­
lement. Pardon, ce n'est pas en marge de ce que l'on fait habituellement à l ' Ecole 
Moderne en français, en chant, en dessin et peinture . Mais c'est en marge de ce 
que l ' on fai t habituellem~nt en calcul. 



En calcul, comme en "parlé", certains camarades craignent le "n'importe­
quoi " . Mais ne faut-jl pas surtout craindre d'être le "n'importe-qui", c' esc-à-dire 
celui qui ne sait pas v 0 jr ce qu'il y a toujours de profond dans toutes les créa­
tions e11 fantines , mê1ne celles qui, en apparence, sont les plus folles. 

Quant à mol, J ai fait mon choix. Ce choix est-il le bon? J'al l'outre­
cuidance de le ~"rone. F1gu1 ez-v-ous que je m'imagine qu'il faut aussi favoriser le 
tâtonnement expérime111..al sur le plan de la pensée. 

Bache lard a écrit "Le r éel sert à nous faire penser" . 

AinsJ le réel ne serait pas l'essentiel; c'est de penser qu'il s'agit sur­
tout" Et l'on peut partir aussi bien d'une rêverie , d'une création d'enfant , d'une 
astuce, d'un dessin, d'un quiproquo, d ' une construction géométrique réelle ou arti­
f il"ielle que de Javie. L'essentiel c'est de penser. 

A quo~ pensait Rob i n quand il a écrit 10 o + 10 B + 10 m. Il pensait bien 
à quelque chose qu'il voyai t intuitivement dans son ensemble, ou bien il n'avait 
qu 'un maillon de la chaîne. 

Qu'importe, puisque la classe lui permet d'obtenir un développement de sa 
pensée. 

Puisque j'étudi'e ici l'accrochage d ' une notion, Je précise que, mol, l e 
maître, je n'avais pas d' idée préconçue, je ne sava1s pas du tout où nous pouvions 
arriver. 

Tcj, évidemment, j'ai aidé volontairement et involont airement à préciser 
l'idée . 

J'ai pu le faire parce que Je savais ce que c'était la mise en facteur 
commun. Mais il y a certainement beaucoup de choses auxquelles je ne pu1s penser 
parce que Je n'en suis pas i nformé. Alors, Je sens qu'il fau t que J e m'informe. Je 
n'étudie pas, non, car Je n'ai pas besoin d'être informé de beaucoup de choses. La 
connaissance vraie ne vi ent que de la pratique . Et, comme c'est d'une connaissance 
pédagogique dont J'ai besoin , la prati que pédagogique me suffit bien. Mais j e suis 
placé dans des conditions un peu spéciales. En effet, j' accepter a is avec joie de 
faire ce que l'on me dirai t de faire . Mais jusqu ' ici, personne n'a voulu me dire ce 
qu'il fallait faire. Alors , je suis contraint de passer au quatrième moyen de l a 
connaissance : la découverte. 

C'est la bon côté des nouvelles mat hémat i ques, et de la pédagogie de ces 
mathématiques. Dans ces domaines, le maître est presque aussi i nculte que ses élèves 
et cette humjlité obl igat oi re lui permet d'être à ~eur niveau et de mieux les sen­
tir. Le maître s'intègre donc au groupe : il est de plain-pied avec ses élèves. Il 
est le copain qui sait à peine un peu plus et non l e prof esseur qui est à cent 
lieues de ses élèves, seul dans sa toute s apience. Le maître est un élément de 
l ' équipe de recherche. Son rôle c'est de chercher et de chercher encore des infor-. ' mat1ons pour l'équipe. Afin que l'on ait toujours de nouveaux domaines à explorer. 

Car la série des quatre moyens de la connaissance : l i re (s'informer) ­
voir - faire - découvrir serait incomplète si elle ne débouchait après la décou­
verte s ur une reprise de l'information. 
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En calcul, comme en "parlé " , certains camarades craignent le "n' importe­

quoi". Mais ne faut-il pas surtout craindre d ' être le "n' importe-qui", c' es -c-à-dire 
celui qui ne sait pas voir ce qu 1 il y a toujours de profond dans toutes les créa­
tions enfantines , même celles qui, en apparence, sont les plus folles. 

Quant à mol, J 1 ai fait mon choix. Ce choix est-il le bon? J'ai l'outre­
cuidance de le cron·e. Figurez-vous que je m'imagine qu'il faut aussi favoriser le 
tâtonnement expér imeLl i..al sur le plan de la pensée. 

Bache lard a écrit "Le réel sert à nous faire penser". 

Ainsi le r éel ne serait pas l'essentiel ; c'est de penser qu'il s'agit sur­
tout . EL l'on peut partir aussi bien d'une rêverie, d'une c~éation d'enfant, d'une 
astuce, d'un dessin, d'un quiproquo, d'une construction géométrique réelle ou arti­
ficielle que de la vie . L'essentiel c'est de penser. 

A quo1 pensait Robin quand il a écrit 10 o + 10 B + 10 m. Il pensait bien 
à quelque chose qu'il voyait intuitivement dans son ensemble, ou bien il n'avait 
qu'un maillon de la chaîne. 

pensée. 
Qu'importe, puisque la classe lui permet d'obtenir un développement de sa 

Puisque J'ét.udi'e ici l'accrochage d 'une notion, je précise que, mo1, le 
maître, Je n'avais pas . d 'idée préconçue, je ne savais pas du tout où nous pouvions 
arrivel' . 

l'idée. 
Ici, évidemment, j ' ai aidé volontairement et involontairement à préciser 

J'ai pu le faire parce que je sava1s ce que c'était la mise en facteur 
commun . Mais il y a certainement beaucoup de choses auxquelles je ne puis penser 
parce que J e n ' en sui s pas informé. Alors, Je sens qu'il faut que Je m'informe. Je 
n'étu~ie pas, non, car je n'ai pas besoin d ' être informé de beaucoup de choses. La 
conna1ssance vraie ne vient que de la pratique . Et, comme c'est d'une connaissance 
pédagogique dont j'ai besoi n, la pratique pédagogique me suffit bien. Mais Je suis 
pl~cé dan8 des conditions un peu spéciales . En effet, J'accepterais avec JOie ·de 
fa1re ce que l'on me dirait de faire. Mais jusqu'ici, personne n'a voulu me dire ce 
qu 'il_ fallait faire. Alors, je suis contraint de passer au quatrième moyen de la 
conna1ssance : la découverte. 

~ . C'est le bon côté des nouvelles mathématiques, et de la pédagogie de ces 
mathemat1ques. Dans ces domaines, le maître est presque aussi inculte que ses élèves 
e~ cette humilité obligatoire lui permet d'être à leur niveau et de mieux les sen­
tlr, Le ma1tre s'intègre donc au groupe : il est de plai n-pied avec ses élèves. Il 
est le copain qui sait à peine un peu plus et non le professeur qui est à cent 
l~;ue~ de ses élèves, seul dans sa toute sapience. Le maître est un élément de 
l equlpe de recherche . Son rôle, c'est de chercher et de chercher encore des infor­
mations pour l'équipe. Afin que l'on ait toujours de nouveaux domaines à explorer. 

. .car la série des quatre moyens de la conna i ssance : lire (s ' informer)-
volr - fa1re - découvrl r serait incomplète si elle ne débouchait après la décou­
verte sur une reprise de l'information. 

Je crois qu'il faudrait aux maîtres une sorte de S.V.P. pédagogique que 
l'on pourrait consulter à tout moment. Ce la peut se constituer facilement sur le 
plan local (camro·ades professeurs, fils étudiants, collègues avertis). Et puis 
r.ous allons avo1r la rubrique de Pellissier, des brochures, des livres de la CEL 
et d'ailleurs. 

Je voudrais dire un dernier mot du jeu de mots : "facteur des PrT" et 
"f t d " Il ' . ~ ~ t . t Et ' t ac eur e • nous a fa1t r1re; donc, nous avons eprouve un sen 1men • ces 
cette émotion qui permet de mieux fixer les souvenirs. 

Après une année d 'expériences , je me rends compte que , à chaque fois que 
nous avons donné sa place à la fantaisie , à l 'inattendu, à l'insolite même, la 
référence a été mieux établie; elle se plaçait dans le passé comme un Îlot visible 
auquel on pouvait facilement revenir. Tout est licite, valable, raisonnable qui 
permet l'accrochage affectif. Mais l orsque c 'est la joie qui est à la base , on 
retrouve la référence avec plus de plaisir et on est poussé en avant par ce sou­
venir heureux. Il faut, à tout prix, que des références de tous ordres : affecti-· 
ves, spatiales, ~vénementielles , poétiques, artistiques, musicales etc . s'éta­
blissent. 

A mon avis, le travail au CE7, ce n'est pas de faire acquéri r définiti­
vement des connaissances, mais de mettre en place de multiples têtes de pont 
solides d'où l'on pourra partir ou repartir pour de nouveaux agrandissements du 
domaine royal. 

Et maintenant je reprends mon journal de bord. 

Le neutre dans l'addition et la soustraction. 

Je ne parvenais pas à m'expliquer pourquo1 le l et le Q présentaient 
tant d'attraits pour l es enfants. 

Une émission de télé "Chantiers Mathématiques" m'a éclairé lor-squ'elle 
m'a permis de comprendre ce que c ' était que le neutre. 

Le neutre dans l'addition et la soustraction , c ' est zéro : il ne change 
r1en aux résultats. Les enfants aiment beaucoup les égal ités de ce genre 

10 000 - 0 = 10 000 

7 + 0 = 7 

~;-~=-" 

300 - 0 = 300 0 + 0 = 0 

l 000 000 000 + 0 = 1 000 000 000 

Inverses ou symétriques ou opposés. 

Je crois que c ' est Jacques qu1 a e u l 'idée des paquets de zéro qu1 ne 
modifie en rien les résultats . 

Exemple 

10 + 10 ..... 10 + 10 - 10 + 10 - 10 = 10 

On s ' est souvenu des parenthèses et on a isolé l es paquets de zéro 

10 + (10 - 10) + (10 - 10) + (10 - 10 ) = 10 



Pour expl i quer le mécanisme des inverses, ou, plutôt pour lui donner une 
color ation aff ective, j e me suis mis devant le tableau et deux enfants me tirai ent 
la main, chacun de son côt€ . ~ 

"Si un seul gl:j.rçon tire, je bouge . Si les deux tirent, je ne bouge pas". 
En effet Pascal et Chri stian qui avaient même taille et même poids se neutrali­
saient. 

Le neutre dans la multiplication et la division . 

Evi demment, c'est le 1. 

10 : l = 10 l = l 
l 

a = a 
l 

a x l = a 

Les enfants aiment beaucoup les neutres l (X, :) et 0 (+, - ). 

Au début , i l s les mélangent un peu pui s, après t âtonnements ils les dis ­
tinguent l'un de l'autre. 

La notion de neutre e s t très importante car e lle intervient dans la 
structure du gr oupe commutatif. 

C'est une st ~cture importante de la sc 1ence d'aujourd'hui (Bachelard) 

Soit une opé rat i on quelconque . 

Appelons- la, s i vous v oulez : étoi l e (signe ~ ) 

Si on a 

a :*:: b = b * a (canmutativité) 

a * n =a 

a 7'1- a _-1 

(n = neutre) 

(a * b) * c (associativité) 

= n (a et son inverse donne le neut.re exemples pour 
l'addition 1 + (- l) = o 
pour la multiplication 8 X l = l) 

8 
l'opération munit l'ensemble des nombres utilisés d'une structure de groupe. 



Voici d'autres exemples I l n'est pas question de l'aborder en primaire. Mais si l'enfant connaît 

1 - 1 + 1 - 1 + 1 - 1 + 1 = 1 
le neutre, l'associativité, la commutativité, l'inverse, i l comprendra vite. 

A propos d'inverses et de neutres ·je dois signaler · que les enfants aiment 
18 - 8 + 8 = I8 également écrire des opérations du type 

q - q + q - q + q - q = 0 

R R + R R + R R + R = R 

Pour e:h.'Jlliquer l e 
coloration affective, je me 
la main, chacun de son côté. 

mécanisme des inverses, ou, plutôt pour lui donner une 
su~s m~s devant le tableau et deux enfants me tiraient 

~-rr · 
"Si un seul gl:j.rçon tire, je bouge. Si les deux tirent, je pe bouge pas". 

En effet Pascal et Christian qui avaient même taille et même poids se neutrali­
saient. 

Le neutre dans la multiplication et la division. 
-----------------------------------------------

Evidemment, c'est le 1. 

10 : 1 = 10 1 = 1 
1 

a = a 
1 

a x 1 = a 

Les enfants aiment beaucoup les neutres 1 (X, : ) et 0 ( +, -). 

Au début, ils les mélangent un peu puis, après tâtonnements ils les dis­
tinguent l'un de l'autre. 

La notion de neutre est très importante car elle intervient dans la 
structure du groupe commutatif. 

C'est une st~cture importante de la science d'aujourd'hui (Bachelard) 

Soit une opération quelconque. 

Appelons-la, si vous voulez : étoile (signe ~ ) 

Si on a 

a * b = b * a (commutativité) 

a * n = a (n = neutre) 

a * b ~ c = (a * b) * c (associativit é) 

a ,~ a -~ = n (a et son inverse donne le neutre exempl es pour 
l'addition 1 + (- 1) = 0 
pour la multiplication 8 x 1 = 1) 

8 
l'opération munit l'ensemble des nombres utilisés d ' une structure de groupe. 

jaune = 1 50/50 = 1 4 = 1 5000 = 1 
jaune 4 5000 

i = 1 a/a = 1 2000 = 1 1 000 000 000 = 1 
~ 2000 1 000 000 000 

" 1 -x 1 mais 0 = i)npossible -= -= auss~ 
'\ x: 0 

Il faut maintenant signaler l'existence de 

L'ensemble des entiers relatifs Les nombres Z 

L'ensemble des nombres naturels ou entiers positifs c ' est l'ensemble N 
Les nombres relatifs (entiers positifs et négatifs et nuls) font partie de l'en­
semble Z 

On les trouve dans la v1e 

sur le thermomètre+ 5,- 5 
sur le réveil 2h 10, 2h - 10 

Les enfants se donnent des opérations dans z. Et tant p1s Sl l'on ob­
tient des nombres négatifs. 

"Z c'est Zorro, il peut aller en-dessous de zéro". 

Je cite cet te phrase pour montrer que les enfants ne sont pas longs à se 
créer des référence~ à partir de la vie (ici , la télé). 

Pour savoir si l'opération 4 - 8 
quel ensemble il faut choisir les nombres. 

g~~~~~~-~~~~~~~~~~~~~ 

est possible il faut préciser dans 
Ainsi dans N 4 - 8 est impossible 

et dans· Z 4 - 8 = - 4 . 

Nous avons déjà abordé l'algèbre moderne puisque nous avons parlé d'as­
sociativité de commutativ ité, de symétriques etc. Mais. en fait, cela ne vous 

7 • ,.. ,.. 1 1 1 t paraît pas bien nouveau. Chez - nous , ce qul a ete nouveau c est que 1 onnes es 
pas contenté d'un exercice rapide après leçon du m~ître : non, au contraire, on a 
copieusement joué à ce calcul et c'est .cette abondance de realisations qui a été 
nouvelle. 

" d " l'al· de de mes enfants J. 'es-Mais voilà qui est plus · .math mo erne • Avec 
père pouvoir vous fair~ assimiler facilement . cette notion nouvelle sans que vous 
ayez à vous tendre la veau de l'occipu~. 



Reprenons ce cher calendrier de tous les jours. Non, auparavant, i l faut 
que je vous dise que dans ma classe chaque enfant a un numéro. 

Jacques c'est le 1- Jean-François le 2 Patrice -le 3 -Christian le 4 -
Robin le 5 - Pascal l e 6 - Mi chel le 7 - Rémi le 8 - Pierrick le 9 - Patrick le 10. 

Voilà pour le CEl (10 élèves) 

Nous avons eu la chance d'avoir 10 élèves au CE7 parce que le CP est ho­
mologue du CE7 . Le 1 du CP c'est le 11 de la classe. 

Voici d'ailleurs mes 24 élèves. 

1~ 11 16 21 
2 7 12 17 22 
3 8 13 18 23 
4 9 14 19 24 
5 10 15 20 

'-.....---' ...... V' 
., 

CEl C.·P. 

Je donne cette indication parce que cette personnalisation des nombres 
a son importance . Elle permet d'introduire cette chère affectivité qui est le ca­
talyseur souverain de toute acquisition. 

A la télé (Chantiers Mathém~tiques) j'avais saisi les classes d'équiva­
lence. Je me suis dit "Pourquoi ne p·as les offrir aux enfants". En effet, dans ce 
domaine de la création et de l'observation ou, si l'on préfère, de l 'invention et 
de la découverte, nous n'avons pas encore de programmes parce que nous n'avons pas 
encore su nous pencher sur les créations de l'enfant. Alors, pour établir le pro­
gramme, il faut bien expérimenter. Alors, pourquoi pas les classes d'équivalences? 
L'an dernier, je les avais introduites par le biais d'un jeu de numéros que l'un 
distribuait. 

Le 1 à Philippe - Le 2 à Yann - Le 3 à Pierrot - Le 4 à moi - Le 5 à 
Philippe - Le 6 à Yann - Le 7 à Pierrot - Le 8 à moi. 

Evidemment, il valait mieux les introduire artificiellement que de ne 
pas les introduire du tout . Mais cette année, parce que je les avais assimilées, 
j'ai su les voir dans la vie de tous les jours. Elles étaient là, sous ·mon nez et 
je ne les voyais pas. Et pourtant j 'avais à ma disposition le calendrier. 

Le calendrier 

Voilà quelque chose de simple .de familier à l'Ecole Moderne qui s'en 
sert souvent pour son calcul vivant. 

exemJ>le. 

janvier 

Savoir ce qu'il y a dans ce calendrier. Voici le mois de janvier par 

1 
8 

"15 
22 
29 

2 3 4 
9 10 11 

16 17 18 
23 · 24 25 
30 31 

5 6 
12 ' 13 
19 20 
26 27 

7 
14 
21 
28 



Reprenons ce cher calendrier de tous les jours. Non, auparavant, il faut 
que je vous dise que dans ma classe chaque enfant a un" numéro. 

Jacques c'est le l- Jean-François le 2 -Patrice ·le 3 -Christian le 4 
Robin le 5 - Pascal le 6 - Michel le 7 - Rémi le 8 - Pierrick le 9 - Patrick le 10. 

Voilà pour le CEl (10 élèves) 

Nous avons eu la chance d'avoir 10 élèv.es au CE7 parce que le CP est ho­
mologue du CE1. Le l du CP c'est le ll de la classe. 

Voici d'ailleurs mes 24 élèves. 

l~ ll 16 21 
2 7 12 17 22 
3 8 13 18 23 
4 9 14 19 24 
5 10 15 20 
~ ....... V" 

, 
CE1 C.P. 

Je donne cette indication parce que cette personnalisation des nombres 
a son importance. Elle permet d'introduire cette chère affectivité qui est le ca­
talyseur souverain de toute acquisition. 

A la télé (Chantiers Mathém~tiques) j'avais saisi les classes d'équiva­
lence. Je me suis dit "Pourquoi ne p·as les offrir aux enfants". En effet, dans ce 
domaine de la création et de l'observation ou, si l'on préfère, de l'invention et 
de la découverte, nous n'avons pas encore de programmes parce que nous n'avons pas 
encore su nous pencher sur les créations de l'enfant. Alors, pour établir le pro­
gramme, il faut bien expérimenter. Alors, pourquoi pas les classes d'équivalences? 
L'an dernier, je les avais introduites par le biais d'un jeu de numéros que l'un 
distribuait. 

Le l à Philippe - Le 2 à Yann Le 3 à Pierrot - Le 4 à moi - Le 5 à 
Philippe - Le 6 à Yann - Le 7 à Pierrot - Le 8 à moi. 

Evidemment, il valait mieux les introduire artificiellement que de ne 
pas les introduire du tout. Mais cette année, parce que je les avais assimi lées, 
j'ai su les voir dans la vie de tous les jours. Elles étaient là, sous ' mon nez et 
je ne les voyais pas. Et pourtant j'avais à ma disposition le calendrier. 

Le calendrier 

Voilà quelque chose de simple .de familier à l'Ecole Moderne qui s'en 
sert souvent pour son calcul vivant. 

Savoir ce qu'il y a dans ce calendrier. Voic.i le mols de janvier par 
exem1üe. 

janvier l 2 3 4 5 ' 6 7 
8 9 10 ll 12' 13 14 

' 15 16 17 18 19 20 21 
22 23 · 24 25 26 27 28 
29 30 31 

Et puis, voici le mois de février. 

l 8 15 22 
2 9 16 23 
3 10 17 24 
4 l l 18 25 
.5 l2 19 26 
6 l3 20 27 
7 14 21 28 

Dans ma classe, nous avions affiché octobre, novembre, décembre sous la· 
forme horizontale de janvier:l - 2 - 3 etc. 

Mais pour briser l'habitude naissante, nous avons introduit un système 
différent d 'affichage sur la plaque de contre-plaqué. 

En fait, la dominante, c'est le système janvier. Il faut toujours une 
dom i nante parce qu'il faut une référence solide. Et s'il y avait égalité des pré­
sentations horizontale et vertic~le, la référence serait fluctuante, ce ne serait 
pas une référence, mais une confUsion. Aussi, le mois de janvier est-il constam­
ment affiché (ce pourrait être octobre, décembre). 

Mais la présentation du système février introduit la possibilité d 'une 
autre présentation. C'est bien de semer cette graine qui empêche les enfants d'être 
conditionnés définitivement à un système. Il faut introduire la deuxième possibi­
lité parce que les tableaux que fournit la vie sont présentés indifféremment sous 
les deux angles qui se complètent. 

A vrai dire "c'est la même chose, à part que c 'est le contraire". 

Mais il est d 1 autres présentations : 

- Voici celle qu 1 a voulu Patrice (708) pour mars 

l 
2 3 4 

5 6 7 8 9 
10 ll 12 13 14 15 16 . 

17 18 19 20 21 
22 23 24 

25 
26 27 28 29 30 31 

lÇre constatation 

On aurait dÛ attendre avril parce que avec 30 jours, cela aurait été par­
faitement symétrique. 

2ème constat at ion 

Ce que l 'on peut voir à gauche dans l- 2 - 5 - 10- 17 - 22 - 25 c'est 
la progression arithmétique (et la régression) de la différence (raison ?) 

l - 3 - 5 - 7 (5 - 3) 
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A droite également 

l - 4 - 9 - 16 - 21 - 24 - 25 

Différences:3 - 5 - 7 - 5 - 3 - l 

Oui mai, en plus, l- 4 - 9 - 16, ça ne nous rappelle r1en. 

Soyez tranquilles, les enfants la déco~vriraient bien, cette succession 
de carrés, si cette présentation restait en permanence au tableau. 

Pour avril, Robin a voulu le carré de 5 

avril l 2 3 4 5 
6 7 8 9 10 Après on ne pouvait pas mettre, 

11 12 13 14 15 ni le carré de 4 ni celui de 3 , 
16 17 18 19 20 mais simplement celui de 2 et 
21 22 23 24 25 celu i de l 

f) 

2
2 

+ 1
2 = 30 

26 27 
5 + 

30 
28 29 

Pour ma1, Pierrick a dit : 

-On va mettre d'abord le carré del puis le carré de 2, pu1s celui de 
3 et comme cela jusqu'à 10. 

Mais nous avons vu qu ' on ne pouvait pas aller si loin. 

ŒJ 0 IJJ [}] m m @] 0 @] @] 
rn 1~ GJ ~ [!!:iL 1 Œ2J C?il Œil ~ 

@] ~}[] ~ [ill 124 1 nB ~ 
ŒiJ 128 1 ~ @_ 

12 + 22 + 32 + 42 + 1
2 = 31 

Là aussi, cela aurait été mieux en avril 

12 + 22 + 32 + 42 = 30 

c'eût été plus net. 

Pour juin voilà ce que cela a donné 

1 
2 3 
4 5 6 
7 8 9 10 

11 12 13 14 15 
16 17 18 19 20 21 
22 23 24 25 26 27 28 
29 30 31 

@] 



-3~-
A droite également 

1 - 4 - 9 - 16 - 21 - 24 - 25 

Différences:3 - 5 - 7 - 5 - 3 - 1 

Oui mai , en plus, 1- 4 - 9- 16, ça ne nous rappelle r1en. 

Soyez t ranqui lles, les enfants la découvriraient bien, cette succession 
de carrés, si cette présentation restait en permanence au tableau. 

Pour avr i l, Robin a voulu l e carré de 5 

avril 1 2 3 4 5 
6 7 8 9 10 Après on ne pouvait pas mettre, 

ll 12 13 14 15 ni l e carré de 4 ni celui de 3 , 
16 17 18 19 20 mais s i mplement celu i de 2 et 
21 22 23 24 25 celui de 1 

fJ 
2

2 
+ 1

2 = 30 26 5 + 
27 30 

28 29 

Pour mai, Pierrick a dit : 

-On va mettre d'abord le carré de 1 puis le carré de 2 , puis celui de 
3 et c omme cela j usqu'à 10. 

Mai s nous avons vu qu ' on ne p ouvait pas all er si l oin. 

0 ITI Cil 0 CD m @] ŒJ @] @] 
rn 1~ w ~ [gJ till ~ [ill ~ 

@] @] ~ [ill 1_24 1 nil ~ 
Œ1J ~ Œ?J @ 

12 + 22 + 32 + 42 + 12 = 31 

Là auss i , cela aurait été mieux en avril 

12 + 22 + 32 + 42 = 30 

c'eût été plus net . 

Pour juin voilà ce que cela a donné 

1 
2 3 
4 5 6 
7 8 9 10 

11 12 13 14 15 
16 17 18 19 20 21 
22 23 24 25 26 27 28 
29 30 31 

r 

@] 
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En fouillant cette structure on a découvert que 1 - 3 - 6 - lù - 15 - 21 

28 , c ' est successivement 

1, 1 + 2, 1 + 2 + 3, 1 + 2 + 3 + 4 etc. 

Mais, reprenons ce cher calendrier de tous les jours. 

1 2 3 4 5 6 7 
8 9 10 11 l2 13 14 

15 16 17 18 19 20 21 
22 23 24 25 26 27 28 
29 30 31 

Un jour, par hasard, alors que nous venions d ' épingler l e feui l let de la 
ve i lle sur le tableau de contre-plaqué. Jacque s (1) a dit : 

- Oh ! Monsieur, j 'ai trois enfants Rémi ( 8) Gilbert ( 15) et Roger ( 22). 
1- 8 - 15 - 22 c'est ma famille. 

Heureusement, je venais de vo1r une em1ssion à la télé et j 'étais prêt à 
recevo1r ce tte découverte de Jacques et à en tirer parti. J ' ai dit 

-Non, Jacques, ce ne sont pa s tes enfants ce sont tes élèves 1- 8 -
15 - 22, c' est ta classe . 

- Moi aussi dit Jean- Françoi s (2) ma classe a aussi 4 é l èves 2 - 9 - 16 
23. Mais c ' est la classe des feignants car nous sommes tous des dimanches (Regar­
dez j anv ier 66 ou octobre 66). 

Pascal (6) dit 

-Nous aussi c'est la classe des f ainéants parce que nous s omme s des 
jeudis 6 - 13 - 20. 

J a cques alors s'interroge . 

- Comment se fait- i l qu'il n'y ait que des samedi s dans ma classe ? 

- Eh ! bien cherchez. 

I ls lisent la première ligne 

1 2 3 4 5 6 7 

samedi dimanche lundi mardi mercredi j eudi vendredi 

puis l a deuxième 

8 

samedi 

- Ça y e st, j ' ai compris dit Patrice . Quand on a liqu i,dé S. D. L. M. M. 
J. V. ça recommence à Jacques S. 

- 'Et qu'est-ce que c ie s t S. D. L. M. M. J . V. ~ 

- C'est tous les j ours de la semaine. 
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Pierrick scrute le calendrier 

l 2 
8 9 

15 16 
22 23 
29 30 

3 4 5 
10 ll 12 
17 18 19 
24 2'5 26 
31 

pu~s il d i t 

6 7 
13 14 
20 21 
27 28 

-Ça yest, j'ai trouvé quelque chose. 8 c'est une rangée complète et 1 . 

Patrice enchaîne : 

15 c'est 2 rangées de 7 et 1 
22 c'est 3 rangées de 7 et 1 
29 c'est 4 rangées de 7 et 1 

Je demande alors : 

-Et 1 ? 

La réponse ne se fait pas attendre 

- C'est zéro rangée de 7 et 1 

Nous prenons alors les régl ettes de la classe et nous mesurons 8, 15, 22, 
29 par la réglette noire 7 . Et à chaque fois, nous voyons qu'il reste un petit 
blanc (1) 

1 Cl · 

8 œz,zzz;rz 

15 fll/ZZ,flJII?lllll J 

22 Ut/JI lltl/lii<Zid 1171/IJI 

C'est donc la famille "reste l" quand on mesure par 7. Ou encore, pour 
employer un tenue "moderne " famille reste 1 (modulo 7). 

Ou encore, on peut dire c'est la classe "reste l" ou classe 1 

et 2- 9- 16- 23, c ' est la classe reste 2 

(modul o 7) ou 2 (modulo 7) 

Les 31 nombres se r épart i ssent donc dans 7 classes 

1 2 3 4 5 6 0 

Ne vous contentez pas de me lire mais prenez les feuillets d'un cal endrier, 
ou écrivez les nombres, ou bien examinez les mois de 31 jours tels qu'ils sont sur 
certains calendriers. (C'est le mois d'août le me i lleur parce qu'il commence par 
lundi) 
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Pierrick scrute le calendrier 

1 2 
8 9 

15 16 
22 23 
29 30 

3 4 
10 11 
17 18 
24 25 
31 

puis il dit 

5 
12 
19 
26 

6 
13 
20 
27 

7 
14 
21 
28 

-Ça yest, j'ai trouvé quelque chose . 8 c'est une r angée complète et 1. 

Patrice enchaîne : 

15 c'est 2 rangées de 7 et 1 
22 c'est 3 rangées de 7 et l 
29 c 1 est 4 rangées de 7 et 1 

Je demande alors : 

- Et 1 ? 

La réponse ne se fait pas at tendre 

- C 1 est zéro rangée de 7 et 1 

Nous prenons al ors les réglettes de la classe et nous mesurons 8, 15, 22, 
29 par la réglette noire 7. Et à chaque fois, nous voyons qu' i l reste un pet i t 
blanc ( l) 

1 d · 

8 gïtt lllJI 1 

15 flllllt!IJLI/?Llli 1 

22 a tZ JJZZtJZZZ z,zza zzzzzJ,J 

C'est donc la famille " reste l " quand on mesure par 7 . Ou encore, pour 
employer un terme "moderne" famille reste 1 (modulo 7). 

Ou encore, on peut dire c 1 est l a classe "reste 1" ou classe 1 

et 2- 9- 16- 23, c ' est la classe reste 2 

(modulo 7 ) ou 2 (modulo 7 ) 

Les 31 nombres se répartissent donc dans 7 classes 

1 2 3 4 5 6 

Ne vous contentez pas 
ou écr ivez l es nombres, ou bien 
certains cal endriers. ( C 1 est le 
lundi) 

0 

de me lire mais pr enez les feuillets d ' un cal endrier , 
examinez les mois de 31 jours te l s qu ' i ls sont sur . ' ....... . mo~s d aout le me ~lleur parce qu ' i l commence par 

LUN 

MAR 

MER 

JEU 

VEN 1 

2 

DIM 3 

OCTOBRE 

4 

5 

6 

T 

8 

9 

10 

il 

12 

13 

14 

15 

16 

19 

2b 

21 

22 

23 

24 

25 

26 

27 

28 

29 

30 

31 

2 

3 

4 

5 

6 

1· 

NOVEMBRE 

8 

9 

10 

11 

12 

13 

1.4 

15 

16 

17 

18 

19 

22 

23 

24 

25 

26 

20 . 27 

21 .28 

-~-

29 

30 

Je ne l'ai pas sous ~a main mais j e vous fournis novembre de 1965 (pré­
sentation verticale). 

Vous voye?, ce sont des choses de la vie courante. Il suffit d 1 ouv+ir 
les yeux pour les voir. C'est cela, la caractéristique de la pédagogie Freinet des 
m~ths. On peut tout trouver dans la vie. 

Si, par exemple, vous allez à la poste et parce que vous êtes distrait , . 
v ous la dépassez sans y prendre garde, il faudra bien revenir sur vos pas pour je­
ter votre l ettre à la boîte. Malheureux, vous êtes en pleine relation de Chas l es. 

Je vous l'affirme : maintenant, la vie va éclairer les maths et les 
maths vont éclairer la vie. Et vous comprendrez même l a géométrie vectorielle etc. 

Revenons au calendrier : 

La classe 1 c'est 1- 8- 15 - 22- 29 ••••• •• parce que ces nombres 
divisés par 7 donnent 1 pour reste. 

On appelle aussi ces classes, des classes résiduelle s (:reste ~résidu) o 

Mais elles ont un autre nom : classes d'équivalence. On écrit que 

1 est équ~valent à 8, à 15, à 22, à 29 (modulo 7). Et cela s'écrit 

1= 8 15 22 = 29 (mad. 7) 

On peut écri"re auss-1 la classe 2 

2 = 9 _ 16 - 23 = 30 (mad~ 7) 

Et les classes 3, 4, 5, 6 

Il en manque une; ce n'est pas la classe 7; c'est la classe O. La divi­
sion P.ar 7 s'y fait exactement 0 - 7 - 14 - 21 - 28 

.Elle est -spéciaie -elle a un nom spécial c ' est la classe des m~ltiples 
de 7 - Nous la retrouverons . 
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Vous le voyez, tout cela, c'était sous mes yeux. Et ce n'est pas du tout 
artificiel. On dit souvent 

-Le 30, ce sera quel jour ? Attendez - on est aujourd'hui mardi 8. Donc 
mardi 15, mardi 22, mardi 29. Ce sera un mercredi. 

Dans ma classe, pour tout ce qui concerne les modulas et les classes 
d'équivalence, la référence, c'est le calendrier. Et c 'est aussi le modulo 7 qui 
est particulièrement intéressant. 

Certains enfants adorent les modules. Ils s'en construisent sur modulo 
10 

2 = 12 = 22 = 32 

mais transposent sur modulo 9 

9 = 19 = 29 = 39 

ce qui est faux évidemment. Les restes de la division par 9 sont diffé; __ 
rents . Et cela se démontre très bien par le Cuisenaire. 

Certains enfants trouvent le truc pour avo~r des classes d'équivalence 
juste avec l e Cuisenaire : ils commencent par le reste 

0 2 

Cj'?cccl 8 

o~.....--cJ>_,..--7.....--a 14 

Q?,..-o:-Jt> //d3 >r.....--,.-J 20 

2 8= 14= 20 (modulo 6) 

Et au lieu de tâtonner sur D = d + d + d + r -
Ils tâtonnent sur D = r + d + d + d 

Ils en ont le droit 

Patrice, lui, part de la classe 0 et il enlève toujours l 

6 12 = 18 24 

5 ll = 17 - 23 

4 - 10 - 16 - 22 

3 9 15 - 21 

2 8 14 - 20 
Il est malin 

l = 7 13 19 c'est un bon truc. -



Vous le voyez, tout cela, c'était sous mes yeux. Et ce n'est pas du tout 
artificiel. On dit souvent 

- Le 30, ce sera quel jour ? Attendez - on est aujourd'hui mardi 8. Donc 
mardi 15, mardi 22, mardi 29. Ce sera un mercredi. 

Dans ma classe, pour tout ce qui concerne les modules et les classes 
d'équivalence, la référence, c'est le calendrier. Et c'est aussi le modulo 7 qui 
est particulièrement intéressant. 

Certains enfants adorent les modules. Ils s'en construisent sur modulo 
10 

2 = 12 = 22 = 32 

mais transposent sur modulo 9 

9 = 19 == 29 == 39 

ce qui est faux évidemment. Les restes de la division par 9 sont diffé:-.­
rents. Et cela se démontre très bien par le Cuisenaire. 

Certains enfants trouvent le truc pour avoir des classes d'équivalence 
juste avec le Cuisenaire : ils commencent par le reste 

0 2 

fJ2 c<cl 8 

cr// cJ> /?.,..--a 14 

0"5--o;A' .,..--_,..--d3>...-.,..---1f 20 

2 8= 14= 20 (modulo 6) 

Et au lieu de tâtonner sur D = d + d + d + r 

Ils tâtonnent sur D = r + d + d + d 

Ils en ont le droit 

Patrice, lui, part de la classe 0 et il enlève toujours 1 

6 12 = 18 - 24 

5 11= 17 - 23 

4 10 16 - 22 

3 9 15 - 21 

2 8 - 14 - 20 
Il est mal in 

1- 7 13 19 c ' est un bon truc. - -
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Puis Pierrick est parti de là vers les progress ions 

0 - 6 - 12 - 18 - 2~ - 30 - 36 - 42 - 48 - 54 - 60 etc. 

C'était une nouvelle piste. Et c'est aussi la table de multiplication. 

Puis on est arrivé au modulo 2 qui permet de classer les nombres pairs 
et en nombres :impairs. 

Les premiers divisés par 2 donnent un quotient exact. 

Les seconds donnent pour reste 1. 
a -

On peut addi tionner les classes d'équivalence 1 + 1 = 0 

La somme de deux nombres impairs est un nombre pair. 

Les classes d'équivalence jettent-une lumi~re nouvelle sur la parité . 

Systèmes non-décimaux 
---------------------

la v1e . 
On peut les aborder aussi par le calendrier parce qu'il fait partie de 

Mais , il y a d ' autres choses bien intéressantes dans la v1e, par exem­
ple la pêche aux ormeaux (ou les douzaines d'oeufs). ' 

C'est facile, les systèmes non-décimaux. C'est même enfantin puisque les 
enfants les assimilent très bien. Mieux que les adultes qui ont été si bien condi­
tionnés au système décimal qu'ils perdent la boussole -lorsqu'ils sortent de leur 
cage. On peut jouer sans danger avec ces systèmes parce que l'on dispose d'une ré­
férence solide i mposée par la vie : le système décimal. Il ne se diluera jamais 
dans l'atmosphère. Il est bon que les enfants se sentent à 1' a·ise dans tous les 
s~stèmes. ~'est facile lorsqu'on part de la vie . D'ailleur~, dans la vie, les pe­
tl~s Angla1s, les Canadiens, les Américains sont bien -obligés d'en tenir compte~ 
Mals en France aussi, c'est fac i le. Surtout quand l'on revient de la pêche. 

Vous étalez votre cueillette sur la ta:ble . Vous avez 36 ormeaux par 
exemple. Vous ne les comptez pas, un par un , non , vous fabriquez des douzaines. 
Et cela fait 

-~ 

3 douzaines 

Vous aviez trois dizaines et 6 ormeaux et vous en faites 3 douzaines et 
zéro. Vous p ouvez faire un t ableau 

ormeaux 
douzaines seuls 

3 0 



l
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'1 

Ainsi 36 s'écrit 30 dans le système à base 12 

10 12 

1 3 1 6 3 1 0 

Si vous avez 65 minutes, cela fait 

soixantaines minutes seules 

1 

ou 

heures minut es 

1 5 

donc 65 s'écrit 

6o 

1 5 

Revenon s au calendrier. 

1 2 3 4 5 6 7 

8 9 10 1 12 13 14 

15 16 17 18 19 20 21 

22 23 24 25 26 27 28 

29 30 31 

Il y a 4 sema1nes et 3 jours on peut écrire 

semalnes jours 7 

4 3 ou ~ 
Et c 'est 31 dans le système décimal que l'on écrit par convention sans 
préciser la base 

10 
31 et non 3 1 

Mai s l e calendrier disposé vert i cal ement est encore plus lisible dans le 
système 7 parce que les semaines et les jours seuls sont à leur place. 



donc 65 s'écrit 

6o 

1 5 

Revenons au calendrier. 

1 2 3 ~ 5 6 7 

8 9 10 1 12 13 14 

15 16 17 18 19 20 21 

22 23 24 25 26 27 28 

29 30 31 

Il y a 4 semaines et 3 jours on peut écrire 

semaines jours 7 

4 3 ou m 
Et c 'est 31 dans le système décimal que l'on écrit par convention sans 
préciser la base 

10 
31 et non 3 1 

Ma1s le calendrier disposé verticalement est encore plus lisible dans le 
système 7 parce que les semaines et les jours seuls sont à leur place. 
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1 1 1 1 1 1 1 1 1 
1 1 1 1 1 1 1 1 1 
1 1 1 1 1 1 1 1 1 
1 1 1 1 1 1 1 
1 1 1 1 1 1 1 
1 1 1 1 1 1 1 
1 1 1 1 1 1 1 

7 '7 

3 3 4 
1' 

3 

24 31 

Cette constatation est très intéressante parce que les enfants qui in­
ventent le damier à cent cases dans le sens "vertical" comprennent mieux pourquoi 
ils trouvent 

1 11 21 31 41 51 61 71 81 
2 12 22 32 . etc. 
3 13 23 
4 " Il Il 

etc. Il Il Il 

Et cela leur permet de mieux assimiler le damier à 100 cases "horizon­
tal". Il faut démystifier le système 10 et ne pas laisser croire qu'il nous est 
descendu du ciel et que c'est un mystère. 

D'ailleurs, on peut laisser tâtonner abondamment dans les systèmes car, 
chers enseignants du calcul, qu'est-ce que c'est ce tiavail, sinon de la division! 

-Non, la division c'est ça 

31 ~ 
3 1 4 

-Oui bien sûr, mais nous avons vu que c'était aussi 

7 + 7 + 7 + 7 + 3 = 31 

et 31 7 - 7 - 7 - 7 = 3 

et (4 X 7) + 3 = 31 
et 31 ( 4 X 7 ) = 3 

d + d + d + 

D - d - d -

(d x q) + r 

D - dg_ = r 

Et voilà que ça auss1 7 

c'est de la division 

4 3 

31 

d + r = D 

d - d = r 
= D 



1 
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etc, 

c'est 

Mais alors le système décimal, c'est de la division ? Mais oul. 

C'est même, il me semble, la division d'un nombre par le polynôme 

Naturellement on arrive rapidement aux tableaux à 3 cases, à 4 cases 

7 

1 2 3 

66 

7 

et le tâtonnement est très intéressant. C'est de la division où l'on se 
soucie beaucoup des restes. 

Nous, nous sommes favorisés parce que nous avons un trésorier des 1, un 
trésorier des 10 etc. Voici leur nam 

Philippe les 1000 Bouffant les lOO 

Puis on est arrivé à 

Philippe 

103 

Bouffant 

Patrice l es 10 Brient les l 

Patrice Brient 

Cette personnification des p~issances est intéressante parce que lors­
que nous changions de système nous retrouvions nos garçon~ 

Système 7 

Philippe 

73 

Système 2 

23 

Bouffant Patrice Brient 

Naturellement, nous avions aussi des paquets, des Sl.CS, des valises pour 
les puissances 1, puissances 2, puissances 3, mais nous les abandonnâmes rapide­
ment. 

Je n ' insiste pas, sinon pour dire que après, pour nous, 1966 c'était 
clair. 

103 102 10
7 

10° 

1 9 6 6 
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etc. 

c'est 

Mais alors le système décimal, c ' est de la division ? Mais ou1. 

C' est même, il me semble, la division d'un nombre par le polynôme 

Naturellement on arr1ve ra~idement aux tableaux à 3 cases, à 4 cases 

7 

j l 2 3 

66 

7 

l 2 2 4 
459 

et le tâtonnement est très intéressant. C'est de la division où l'on se 
soucie beaucoup des restes. 

Nous, nous sommes favorisés parce QUe nous avons un trésorier des 1, un 
trésorier des 10 etc. Voici leur nam 

Philippe les 1000 Bouffant les lOO Patrice les 10 Brient les l 

Puis on est . ,.. ' arr1ve a 

Philippe Bouffant Patrice Brient 

10
3 

10
2 lo1 

10° 

Cette personnification des puissances est intéressante parce QUe lors­
que nous changions de système nous retrouvions nos garçon~ 

Système 7 

Philippe 

73 

Système 2 

Bouffant Patrice Brient 

. Naturellement, nous avions aussi des paQuets, des ~cs, des valises pour 
les pulssances 1, puissances 2 puissances 3, mais nous les abandonnâmes rapide-
ment. ' 

Je n'insiste .pas, sinon pour dire QUe après, pour nous, 1966 c'était clair. 
103 

10
2 

10
7 

10° 

l 9 6 6 

Cette activité a été une révélation pour moi. Jamais je n'y aurais 
songé ! Ce QUi prouve QUe si le maître s~·contente d'offrir ce QU'il sait, de 
maintenir le groupe dans les seuls chemins QU'il connaisse, il Y a, pour les en­
fants, un manQue à gagner considérable. 

Et on a tout intérêt à faire confiance à la créativité enfantine QUl 
déborde .heureusement le maître et ses étroites limites. 

Un jour nous avons reçu la brochure sur le rectangle, de Serge de Buzet • 
Les enfants se sont emparés de l'idée et ils se sont mis à tâtonner sur les QUa­
drillages. Et, soudain, Jacques a écrit des nombres à l'intérieur . Et l'aventure 
riche et originale des quadrillages a commencé. 

Nous avons examiné cette création de 

JacQues et nous avons vu QU'il y avait la 

colonne des impairs et la colonne des pairs. 

(La parité plaÎt beaucoup aux enfants.) 

Voici maintenant ce que Robin a fait : 

il a écrit· les lOO premiers 

nombres comme s 'il 

voulait faire un 

damier à lOO cases 

mais il a colorié 

en rouge toutes 

les cases paires 

et cela donne des 

bandes blanches et 

rouges. 



Robin, très content de sa réussite recommence 

Ma~s cette fois c'est à 36 cases 

On le voit, c'est simple, la parité donne une st ructure de bandes. 

Christian attiré par la beauté des créations de Robin se lance sur cette 
piste ouverte par Jacques. Et soudain, que découvre-t-on : la structure de damier. 

Comment cela se fait-il ? 

Alors que pour le carré de 10 sur 10 

et le carré de 6 sur 6 les pa~rs 

étaient rangés par bandes; ici, cela 

change. La question est posée mais 

elle ne reçoit pas de réponse, du 

moins, pas immédiatement. 

Comment cela se fait-il ? Comment cela se fait-il ? 

Et voilà que Robin crée 

En observant cette création, on découvre que Ça commence par un blanc 
et ça finit par un rouge parce qu'il y a un nombre exact de couples (blanc-rouge). 
Or, les couples, on les .connaît, ça oui parce que on a eu les réglettes Cuisenaire 
entre les mains. Je vous rappelle la fameuse égalité référence de Rémi. 

blanc + rouge + b + r + b + r + b + r = r + b + r + b + r + b + r + b 

ou 4 (b + r) = 4 (r + b) 



Robin, très content de sa réussite recommence 

Ma~s cette fois c'est à 36 cases 

On le voit, c'est simple, la parité donne une structure de bandes. 

Christian attiré par la beauté des créations de Robin se lance sur cette 
piste ouverte par Jacques. Et soudain, que découvre-t-on : la structure de damier. 

Comment cela se fait-il ? 

Alors que pour le carré de 10 sur 10 

et le carré de 6 sur 6 les pa1rs 

étaient rangés par bandes; ici, cela 

change~ La question est posée mais 

e l le ne reçoit pas de réponse, du 

moins , pas immédiatement • 

Comment cela se fait-il ? Comment cel a se fait- il ? 

Et voilà que Robin crée 

En observant cette création, on découvre que Ça commence par un blanc 
et ça finit par un rouge parce qu'il y a un nombre exact de couples (blanc-rouge). 
Or, les couples, on les .connaît, ça oui parce que on a eu les régl ettes Cuisenaire 
entre les mains. Je vous rappelle la fameuse égalité référence de Rémi. 

blanc + rouge + b + r + b + r + b + r = r + b + r + b + r + b + r + b 

ou 4 (b + r) = 4 ( r + b) 

r 
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Quelle coïncidence extraordinaire : ici, nous avons encore des couples 
"blanc-rouge" qui se raccrochent donc ce 15 février, à des couples aperçus le 15 
octobre. 

On s 'aperçoit que, pour le carré de 7 sur 7 de Christian, 
a 3: couples complets et il reste 1. Le quatrième couple est p~tagé 
que pour 6 et 10 les couples restaient complets 

- Alors ? 

en, haut , il y 
en deux alors 

-Alors, quand la ligne du h~ut est un nombre pa1r, on a des bandes et, 
quand c'est un· nombre impair' on a un damier. 

Mais la construction de Christian ne nous avait pas apporté que cela. 
En effet, Robin et Miche;t. s.' étaient écriés : 

- Mais, Monsieur, la création de Christian c 'e.st la même chose que le 
calendrier. C'est juste pareil. 

- Comment cela ? 

- Parce que dans la première rangée du calendrier il y a aussi 7 feuil-
lets. 

- Ah! tiens oui, Q1 est vra1. 

Et les enfants découvrent que là aussi, comme sur le calendrier, le 8 
est sous le 1 parce qu'il y a une rangée et 1. 

' 1 
1 rangée et 1 

2 rangées et 1 

3 rangées et 1 



On retrouve les classes d 1équivalence:8 - 15 - 22 sont de la même fami l ­
le : la famille reste· 1 (quand on divise par 7 (modulo 7 )) 

C 1 est la famille de Jacques 

On peut écrire 1 _ 8 _ 15 = 22 (modulo 7) c 1 est- à - dire 

I équivalent à 8 é quivalent à 15 équivalent à 22 (modulo 7) 

On retrouve exactement ce que l'on avait trouvé dans le calendrier. On 
le voit, il n'y a pas besoin de s'occuper d 1 assimiiation. Il suffit d'aller de 
l'avant, il y a toujours des. recoupements. 

Et je prévois que bientôt on se contentera de marcher sans jamais cher­
cher à faire rentrer les choses dans les têtes . Au ·bout de 5 années de cette. re­
cherche ininterrompue, la moi sson serait prodigieuse (pour re,ntrer ·en qèffie. Et 
pourquoi ne pas continuer après au 1er et second cycle par une continuelle remise 
en ordre de 1 1 ac quis) • 

Mais, chut, regardez, ce n'est pas fini. En effet Pierrick ccmpare les 
deux créations de Robin et de Christian 

1 2 3 4 5 6 1 2 . 3 4 5 6 7 

7 8 9 10 11 12 8 9 10 11 12 13 14 

13 14 15 16 17 18 15 16 17 18 19 20 21 

19 20 21 22 ·23 24 22 23 24 25 26 27 28 

25 etc. 29 etc . 

Il pose la question 

-Comment, pour Christian, i l y a un 8 sous le 1 et pour Robin, il y a 
un 7 sous le 1. Il doit y avoir une erreur . 

Le 7 n'est pas dans la famille de Jacques puisque la famille de Jacques 
c'est 1-8-15-22. Et ici, c'est pas juste: on a 1 - 7-13. Pourquoi? 

- Eh! bien, cherchez 

Ça y est, dit Patrice, je sais pourquoi. C'est parce que pour Robin 
c'est le modulo 6, ce n'est plus le modulo 7 . 

-Ah! oui, dit Pierrick. Et pour l'autre carré de Robin (10 X 10) la fa­
mille de Jacques c'est 1 - · 11 - 21 - 31 etc. 

Alors pendant un bon moment la classe se trouve submergée par les .qua- . 
drillages (avec un retour offensif des ·modules) 

1 - 5 _ 9 _ (mod. 4) 2 _ 8 = 14 (modulo 6) 



On retrouve les classes d'équivalence:8 - 15 - 22 sont de la même f amil­
le : la famille reste· 1 ( quànd on divise par ·1 (modulo 1 )) 

C'est· la famille de Jacques 

On peut écrire 1 = 8 15 -- 22 (modulo 7) c'est-à-dire 

l équivalent à 8 équi valent à 15 équivalent à 22 (modulo 7) 

On retrouve exactement ce que l'on avait trouvé dans le calendrier. On 
le voit, il n'-y a pas besoin de s'occuper d'assimiiation. Il suffit d'aller de 
l'avant, il y a toujours des_ recoupements. 

Et je prévois que bientôt on se contentera de marcher sans jamais cher­
cher à faire rentrer les choses dans les têtes . Au bout de 5 années de cette re­
cherche ininterrompue, la moisson serait prodigieuse (pour rentrer en qème. Et 
pourquoi ne pas continuer après au ler et second cycle par une continuelle remise 
en ordre de 1 1 ac quis) • 

Mais, chut, regardez, ce n'est pas fini. En effet Pierrick compare les 
deux créations de Robin et de Christian 

1 2 3 4 5 6 1 2 3 4 5 6 1 

1 8 9 10 11 12 8 9 10 11 12 13 14 

13 14 15 16 17 18 15 16 17 18 19 20 21 

19 20 21 22 ·23 24 22 23 24 25 26 27 28 

25 et c. 29 etc. 

Il pose la question 

- Comment, pour Christian, il y a un 8 sous l e 1 et pour Rob i n, il y a 
un 1 s ous le 1. Il doit y avoir une erreur . 

Le 1 n'est pas dans la fami l le de Jacque s pu1sque l a fami lle de J acques 
c'est 1 - 8 - 15 - 22. Et ici , c'est pas juste : on a 1- 1 - 13. Pour quoi ? 

- Eh! bien, cherchez 

Ça y est, dit Patrice , je sais pourquoi. C'est parce que pour Robin 
c 1 est le modulo 6' ce n 1 est plus le modulo 1 . 

- Ah! ou i , dit Pierrick. Et pour l'aut re carré de Rob i n (10 X 10) l a fa­
mille de Jacques c'est 1 - · 11- 21 - 31 etc. 

Alors pendant un bon moment la classe se trouve subme r gée par les _qua­
dr i llages (avec un retour of fens i f de s modules) 

1 == 5 _ 9 _ (mod. 4) 2 __ 8 = l4 (modulo 6) 

Voici un exemple de quadr i llage . 

1 2 3 4 La famille 1 c'es t 1 - 5 - 9 - 13 ( reste 1 modul o 4) 

5 6 7 8 La famill e 2 (celle de Fanfan) c ' est 2 - 6 - 10 -
14 (reste 2 mod. 4) 

9 10 11 l2 La fami l l e 3 (Patrice) c'est 3 - 7 - 11 - 15 . 

13 14 15 16 La fami lle 0 (Robin) 0 - 4 - 8 12 - 16 

Et les enfants ne sont pas longs à découvrir une l oi des quadrillages : 
l a classe ô est toujours à la fin . Par exemple pour 6 c 'est ô - 6 - 12 - 18 _ 24 _ 
30 - 36. 

C'est la classe zéro parce que la ligne du haut est complète et après il 
ne reste plus rien. Ainsi dans le quadrillage 4 X 4 on a une r angée de 4 , c 'est 4 : 
2 rangées, c'est 8 etc. 

Je dis aux enfants la classe 0 a un nom , c'est la classe des mul tipl es . 
Ici les mult i ples de 4 c ' est 0- 4- 8- 12 - 16 et l e s mul tiples de 6 c'est 0- 6 
12 - I 8. 

Jacques dit alors 

-J 'ai compri s, on commence touj ours p ar zér o. 

o. 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7- 8 

o. 3. 6. 9. 12 

o. 7 . 14. 21 

C' est alors la grande aventure des mult i ples si réjouissante pour ceux 
qui auraient souci de tables de multipli cation (ce n ' est pas mon cas) . 

Certains enfants poussent jus qu ' aux multiple s de 12 , de 16 , de 19 etc. 
r 1en ne l es arrête. Ce qui est intéressant, c ' est que ce la v i ent d 'eux et qu' i l s 
ont, alors, un cour age forcené. Tandis que •• •• 

Vous voyez comment nous avons dérivé de la moi tié du r e ctangle de Serge 
aux qu_adrillage s , à la pari té , aux multipl e s. Mais v o1c 1 que 1 ' on r ev ient en ar ­
r ière, à la lumière des dernières découvertes . 

1 

'3 

5 

1 

2 

4 

6 

8 

Ti ens , mais c ' est ce que J a cque s avait f ait . 

Tien s 2 - 4 - 6 - 8 ce sont l e s multiples de 2. 

Et 1 - 3 - 5- [ . 

- C'est la classe 1 , l a c l asse de J acques, l a cla s s e 

d 'équi valence 1 (modulo 2) 

Car dans l e modulo 2 il n ' y a que 2 classes l es mul t i ples (la classe O) 
et la c lasse i , ou encore la fami l l e - re s t e - 1 (modu lo 2) 

~ 

1 
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Voilà qui projette encore une lumière nouvelle sur la parité . 

Mais pendant ce temps le fleuve marche. S'arrêterait- on à des quadri l ­
lages ? On va bientôt leur échapper. Mais pour l'instant lé·s enfants colorient 
horizontalement l~urs bandes et ils n'inscrivent plus leurs n~br~s. 

Quelqu'un demande 

Combien y a-t-il de carrés là-dedans ? 

Cherchez 

- Eh! bie:o. : 12 carrés dans la ligne .du haut. 5 bandes ça fait 60. 

Oui parce qu'on peut dire 5 fois ·12 ( 5 X 12) "" 60 · 

Ainsi, ils ont retrouvé seuls, sans que personne ne leu~ demande r~en , 
le cal cul de l'aire d'-un rectangle. 

A~ début de ma carrière, je faisais l a l eçon une ·bonne fois pour toutes 
(malheur . à celui qui n'était pas là l e jour de la l eçon). Et ·avec une simple dé-· 
monstration, si claire à mes yeux, i l fallait avoir compris . 

Tandis que maintenant, après un tâtonnement "innombrable", cela est 
parfaitement ass~ilé. 

Mais voici que Patrice invente quelque chose, Îl fait un quadrillage sur 
ses deux pages de carnet ~e maths. Et cette fois il ne met pas de couleur. 

Robin lui emboîte le pas ; il quadrille une feuille. Il calcule, 20 9an­
des de 33 cela fait 660 carrés., 

· Je n'en reviens pas : 660 carré·s dans cette seule page .• 

Mais il faut bien me rendre à l'évidence. 

Bien sûr je savais calculer 20 X 33 = 660 . 

Mais j'ignorais ce que cela pouvait représenter en réal ité parce que je 
n 'avai s travaillé que dans l'abstraction. Mais les enfants, eux, sauront ce que re­
présentent 20 X 33 c·arrés. 
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Voilà qui projette encore une lumière nouvelle sur la parité. 

Mais pendant ce temps le fleuve marche. S'arrêterait-on à des quadril­
lage s ? On va bientôt leur échapper. Mais pour 1~ instant lë·s enfants colorient 
horizontalement leurs bandes et ils n'inscrivent plus leurs nombres. 

Quelqu'un demande 

- Combien y a- t-il de carrés là-dedans ? 

Cheréhez 

- Eh! biei) : 12 carrés dans la ligne .du haut. 5 bandes ça fait 60. 

Oui parce qu'on peut dire 5 fois ·12 ( 5 X 12) = 60 · 

Ainsi, ils ont retrouvé seuls, sans que . personne ne leu~ demande r~en, 
le calcul de. l'aire d'·un rectangle. 

A~ début de ma carrière, je faisais la leçon une bonne fo i s ' pour toutes 
(malheur à celui qui n'était pas là l e jour de la leçon). Et avec une simple dé­
monstration, si claire à mes yeux, il fallait avoir compris. 

Tandis que maintenant, après un tâtonnement "innombrable", cela est 
parfaitement assimilé. 

·Mais voici que Patrice invente quelque chose, .îl fait un quadrillage sur 
ses deux pages de carnet ~e maths. Et èette fois il ne met pas de couleur. 

Robin lui emboîte le pas : il quadrille une feuille. Il calcule, 20 pan­
des de 33 cela fait 660 carrés. , 

· ~e n 1 en reviens pas : 660 carré·s da:ns cette seule page .• 

Mais il faut bien me rendre à l'évidence. 

Bien sûr je savais calculer 20 X 33 = 660 . 

Mais j'ignorais ce que cela pouvait représenter en réalité pàrce que Je 
n'avais travaillé que dans l'abstractiGn. Mais les enfants, eux, sauront ce que re­
présentent 20 X 33 carrés. 

-{9-
L'absence de couleur nous permet de retrouver la commutativité de l a 

multipli cation en regardant aussi les bandes verticales. 

Ainsi il y a .un progrès vers l'abstraction parce que l'on se passe du 
soutien de la couleur. 

Et un jour on abordera le rectangle nu ~ans t oute sa pureté. 

Il se peut p·ar la suite que la formule S = L X 1 soit introduite au cours 
de la carrière scolaire de l'enfant. Mais cela se fera sans dommages parce qu'il ·y 
aura eu au préalable . un double tâtonnement : tâtonnement sur .les symboles et tâ­

· tonnement sur le rectangle. Et la loi sera alors parfàitement acceptée et assimilée. 

J'ai triché. Robin ne m'avait pas présenté 20 bandes de 33 mais 19 bandes 
de 33; Je pensais bien que c ' était au-dessus de ses ·forces et je lui avais dit de 
prolonger ses tr~its pour avoir une 20ème bande. Alors -il a calculé 10 X 33 et puis 
20 x 33. 

19 
x 33 

57 
57 

Je m'exclame 

- Quoi, tu sais .faire ces opérations à deux chiffres ? Pourtant on ne 
les avait vues qu'une fois à toute vitesse quand Patrice m'avait demandé 
comment on les faisait. 

-oui j'avais . compris et maintenant je vais continuer. Alors il a cherché 

18 
x 33 

17 
X__]]_ 

0 
jusqu'à X_]]_ 
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Naturellement plusieurs de ses camarades lui ont emboîté le pas. Si bien 

qu'on a tourné la page des quadrillages pour aborder la multiplication. 

Le moment est venu, je crois, de complimenter le maître. Au lieu de 
maintenir à toute force le troupeau dans l'alpage du quadrillage pourtant si riche, 
il laisse aller. Faut-il pour cela beaucoup de courage ? Mais non. Mais non. Main­
tenant, je sais que l'on y reviendra comme on est revenu à la parité (à propos des 
classes modulo 2) . 

Ainsi à partir de Serge de Buzet et sans faire ce qu'il avait fait, nous 
avons abordé, successivement, le damier, la pari~é, les classes d'équivalence, les 
multiples, les modules, les couples, les bandes, les quadrillages, l'aire du rec­
tangle et nous voici aux multiplications. 

"L'essentiel, dit Pierre Macherey, est que l'ordre que la science insti­
tue est toujours provisoire. Il doit être sans cesse travaillé, confronté à d'au­
tres types dierdre. C'est ce passage d'ordre en ordre, par ruptures successives, 
_qui définit le processus de la connaissance". 

Je note en passant que nous avions aussi l'occasion de revoir les puis­
sances puisque certains enfants ont calculé les aires de plusieurs carrés. J'ai 
signalé en passant que c'était des puissances comme celle que nous avions connues 
au début de l'année. 

Mais personne ne s'y est intéressé, personne ne s 'y est arrêté·. Je n ' ai 
pas insisté p'arce que, maintenant, j'ai confiance : je sais que nécessairement, 
un ou plusieurs recoupements se produiront dans 1' avenir. · 

Vous le constatez· , .chers camarades, j 1 ai bien changé. Naguère, j 1 aurais 
bloqué toute la classe et ·j 1 aurais tapé et retapé sur ce clou jusqu 1 à ce qu'il 
soit bien enfoncé. Et après j'aurais été bien avancé. Car, en faisant cala, je 
n'aurais pas fait autre chose et surtout j 1 aurais arrêté le moteur qui était en 
chacun de mes enfants. Et ils seraient devenus des véhicules mobiles mais plus 
automobiles. Alors, j'aurais dÛ les remorquer comme je le faisais autrefois, avec 
beaucoup de fatigue. Et quand je me serais arrêté, ils se seraient arrêtés sur 
leurs petites roues de fe~, incapables de faire d'eux-mêmes un mouvement. 

Heureusement, cela, c'est bien fini. Je ne tape .pas à toute force sur 
un premier clou, puis sur un deuxième clou, puis sur un troisième. Non je me 
soucie de voir se planter up.e infinité ·de clou~ • . La vie les enfoncera. 

Je ne bloque plus la classe parce que j 1 ai confiance. Je n' a.i plus peur 
de ne pas remplir le programme parce que j'ai supprimé le programme. Oui, j'ai 
confiance; si les enfants ont toute liberté de procéder à un tâtonnement innom­
brable, alors la moisson sera riche. Et si leur appétït s'agrandit en .mangeant, 
alors je puis être tranquille et les laisser aller de l'avant. 

L'essentiel au CE7, c'est d'accrocher une première fois les notions, 
solidement, à partir de 1' "intervention" du milieu ou à partir des créations des 
enfants, dans un climat affectif qui contribue à fixer les connaissancès. 
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Naturellement plusieurs de ses camarades lui ont emboîté le pas. Si bien 

qu'on a tourné la page des quadrillages pour aborder la multiplication. 

Le moment est venu, je crois, de complimenter le maître. Au lieu de 
maintenir à toute force le troupeau dans l'alpage du quadrillage pourtant si riche, 
il laisse aller. Faut-il pour cela beaucoup de courage ? Mais non. Mais non. Main­
tenant, je sais que l'on y reviendra comme on est revenu à la parité {à propos des 
classes modulo 2). 

Ainsi à partir de Serge de Buzet et sans faire ce qu'il avait fait, nous 
avons abordé, successivement, le damier, la parité, l es classes d'équivalence, les · 
multiples, les modules , les couples, les bandes, les quadrillages, l 'aire du rec­
tangle et nous voici aux multiplications. 

"L'essentiel , dit Pierre Macherey, est que l'ordre que la sc1ence insti­
tue est toujours provisoire. Il doit être sans cesse travaillé, confronté à d'au­
tres types d'ordre . C'est ce passage d'ordre en ordre, par ruptures successives, 
_qui définit le processus de la connaissance". 

Je note en passant que nous avions aussi l'occasion de revoir les puis­
sances puisque certains enfants ont calculé les aires de plusieurs carrés. J'ai 
signalé en passant que c'était des puissances comme celle que nous avions con~ues 
au déb~t de l'année·. 

Mais personne ne s'y est intéressé, personne ne s'y est arrêté·. Je n ' ai 
pas insisté p'arce que, maintenant, j'ai confiance : je sa~s que nécessairement, 
un ou plusieurs recoupements se prodÙiront dans l 1 avenir. · 

Vous le constatez·, chers camarades, j'ai bien changé. Naguère, j'aurais 
bloqué toute la classe et "j'aurais tapé et retapé sur ce clou jusqu'à ce qu'il 
soit bien enfoncé. Et après j'aurais été bien avancé. Car, en faisant cala, je 
n'aurais pas fait autre chose et surtout j'aurais arrêté le moteur qui était en 
chacun de mes enfants. Et ils seraient devenus des véhicules mobiles mais plus· 
automobiles. Alors, j'aurais dÛ l es remorquer comme je le faisais autrefois, avec 
beaucoup de fatigue. Et quand je me serais arrêté, ils se seraient arrêtés sur 
leurs petites roues de fe!", incapables de faire d'eux-mêmes un mouvemen.t. 

Heureusement, cela, c'est bien fini. Je ne tape pas à toute force sur 
un premier clou, puis sur un deuxième clou, puis sur un troisième. Non je me 
soucie de voir se planter une infinité ·de clous • . La vie les enfoncera. 

Je ne bloque plus la classe parce que j'ai confiance. Je n '~i plus pèur 
de ne pas remplir le programme parce que j'ai supprimé le programme. Oui, j'ai 
confiance; si les enfants ont toute libèrté de procéder à un tâtonnement innom­
brable, alors la moisson sera riche. Et si leur appétït s'agrandit en mangeant, 
alors je puis être tranquille et les laisser aller de l'avant. · 

L'essentiel au CE 7, c'est d'accrocher une première fois les notions, 
sol1dement, à part ir de 1' "intervention" du milieu ou à partir des créations des 
enfants, dans un climat affectif qui contribue à fixer les conna1ssances. 

Les devinettes en x 
-------------------

Les enfants aiment jouer avec les 1nconnues. 

Il faut le leur permettre. Voici quelques équa~ions. 

x + 10 + x = lOO 

lOO + x + x = 108 

x= 45 

x = 4 

-5~-

Je ne sais comment cela s'est fait, ma1s le ' passage d'un terme dans un 
autre membre se fait sans douleur. 

Exemple 90 + x = lOO 

On peut barrer 90 à gauche à condition d'enlever 90 à droite. 

.... J'ai, par la suite, sorti mes balances et montré qu'il fallait enlever 
une meme quant ité pour conserver l'équilibre; mais c'était déjà assimilé. 

Fract i ons 

x+ x ·= x x= 0 (Pierrick) 

On devait y arr1ver puisque on a e!-1 des é.quations du type 
:X.+'X+X.+X: -1 

Et comme on avait une expérience des partages on a partagé le cube de 
valeur l en 4 et ça faisait l • Alors on a eu x + x + x + x + x + x + x = 7 x = 1 

4 7 
x + x + x •••• 0 •• + x = 48 

x-+: x + x + x ·+ x + x + x + 

= x + x +x 2. x = 
~ 9 

x+x+x+x 

13 x = 13 
12 

= 20 
;20 

x + x + x + x = l 
3 

~· 

x= l 
12 

x + x 

3 
9 

x =..2. 
20 

x = l 
12 

x =. l 

=_2' ---:) 
10 

x ·= l __.. 
10 

x + x + x+ l = 0 
~ 

x = l --3 

. . 
Comment a-t-on fait .ici? On a fait des ~ours de distribution. On a pris 

1 de barre de chocolat et on l'a .4 .... 

3 

coupé en 4 ( fictivement) ça fa;i.sait bie~. 
12 



C'est classique évidemment et le maître habitùellement fait cela une 
fois ou deux au tableau. Mais ici le tâtonnement .a été beaucoup plus long, plus 
riche, plus étendu. On a pris le temps de tâtonner. 

x + x + x + x = 5 x = 5 
4 lb 

Comment fai t - on ? On dessine les 5 

x x x x 

n o u a· 

4 

0 
et on fait des tours de distribution en cou­
pant chaque quart en 4 morceaux ce qui fait 
1 de 1 ( 1 ) 
4 4 lb 
Le prem1er 
eup des x 
fait 5 · 

Ib> 

quart fournit. 1 morceau pour cha­
et comme il y a 5 quarts cela 

Evidemment, c'est enfantin, la preuve c'est que des enfants de 7 ans le 
c.omprennent et trouvent cela facile . Ce qui 1' est effectivement. · 

Problèmes 

Il y a beaucoup d'inventions de problèmes et cette année, · .'cela a démar­
r~ sur des factures fictives. 

En voici quelque s -:-une s . 

Pier rick doit Monsieur doit 

lOO ·vaëhes 105 1 vache 30 F 

150 cochons lOO 1 cheval 6o F 

200 vélos 200 1 charrette 80 F 

200 oiseaux 012 1 ferme lOO F 

240 Corbeau 201 270 F 

200 pigeons o;t.4 

200 mai sorts 021 

Total 653 . 

Nous avons beaucoup travaillé sur J,es factures parce que les enfants se 
plaisaient dans ce domaine. 



C'est classique évidemment et le maître habituellement fait cela une 
fois ou deux au tableau. Mais ici le tâtonnement .a été beaucoup plus l ong , plus 
riche, plus étendu. On a pris le temps de tâtonner. 

x + x + x + x = 5 x = 5 
4 ïb 

Comment fait-on ? On dessine le~ 5 
4 

x x x x 

n o a a· 

0 
et on fait des tours de distribution en cou­
pant chaque quart en 4 morceaux ce qui fait 
l de l ( l ) 
4 4 Tb 
Le premier 
cun des x 
fait 5 

ïb 

quart fournit. l morceau pour cha­
et comme il y a 5 quarts cela 

Evidemment, c'est enfantin, la preuve c'est que des enfants de 7 ans le 
comprennent et trouvent cela facile. Ce qui l'est effectivement. 

Problèmes 

I l y a beaucoup d'inventions de problèmes et cette année, ·cela a démar­
r~ sur des factures fictives. 

En VOl Cl. quelques-unes. 

Pierrick doit Monsieur doit 

lOO ·vaèhes 105 l vache 30 F 

150 cochons 100 l cheval 60 F 

200 vélos 200 l charrette 80 F 

200 oiseaux 012 l ferme lOO F 

240 Corbea 201 270 F 

200 p1geons 014 

200 maisons 021 

Total 653 

Nous avons beaucoup travaillé sur les factures parce que l es enfants se 
plaisaient dans ce domaine. 

. Et J'avais de v raies factures dans mon portefeuille (Non pas des factu-
res "pre"par"es ' 1 1 " • " • • ") " " e a avance , ma1s a poster1or1 • Et les enfants se son e. r eferés 
spontanément à "Jeanne achète" et au "Télex-Consa:nmateur". Et nous les regar-dions 
l.= soir. 

~a~urellement , de moi-même , je n'y aurais pas pensé. Ils avai ent une 
lon~e exper1ence des t ableaux de prix qui faisaient partie de leur vie de t ous 
les JOUrs . Et je ne songeais pas à l ' éclairer par une réflexion critique de la 
cl~sse. Mais en quel monde vis-je donc ? Je vis sur d'anc i ennes habitudes de tra­
val.l alors que les enfants possèdent mille informat ions nouvelles auxquelles j e ne 
pense pas , par manq~e de clairvoyanceo Il faut partir de la vie, oui , . mais c 'est 
cela leur vie. 

Et l 'on peut dire que l'éducateur qui n 'a pas vu la télé, eh! bien, il 
passe,~ chaque coup, à côté. Alors qu'à partir du tiercé, de Pollux, de b ien des 
choses on peut inscrire, dans les esprits , des notions importantes. 

Les problèmes posés nous ont permis de retrouver des structures que nous 
avions déjà abordées par l'abstraction du Cuisenaire ou par les inventions fol­
leyantes. 

Ça, c'est, je le crois, une idée nouvelle pour l'Ecole Moderne . Je pas­
sais pour un hérésiarque; mais j'ai trouvé du soutien chez Bachelard. 

Bachelard dit que les mathématiques sont réali santes. L' esprit de l 'en­
fant doit pouvoir jouer .librement sans aucune contrainte , s ans aucune référence 
obligatoire au concret, · en plein ciel pourrait-on dire. Et vo i là que, subitement , 
il se pose et se promène sur terre comme s'il ne l'avait jamais quittée. Et comme 
Antée , il reprend de la force en s'appuyant sur le réel. 

' . 
Mais il est dangereux de vouloir former l 'esprit mathématique sur les 

seuls problèmes réels. 

Cela ne veut pas di re qu'il faut les écarter , au contraire. Mais les 
problèmes réels naturels ( j e veux dire qui s'imposent vraiment à la classe sans 
sollicitation du maître), ne sont pas tellement nombreux. Et si l 'on voulait en 
faire toute une nourriture, ce serait l'échec. C'est d'ailleurs la raison. de 
l'échec du calcul vivant en dehors des petites classes. On ne sort pas ·des commis­
sl.ons, on tourne en rond. Allez! Aux maths, aux maths ! 

Vouloir faire comprendre le calcul en se ' référant à des choses . de la v1e 
c ' e st i ntroduire des quantités de composantes parasites qui perturbent la com­
préhension. Tandis que pour la saisie de la structure de la division 

2 x= 2.4 x = 12 c 'est plus simple. 

Et ·c 'est certainement pour cette raison que. les enfants de 7 ans p,réfè­
rent les problèmes d'algèbre "parce que· c'est ·plus facile". 

Alors cel a semble clair : l a vie ~ départ avec t outes ses riches 
connexions o .. 0 • et à l 1 arrivée. Mai s , entre les de:ux, un dépoui.llement extrême. 
Songez à l ' entra1nement des footballeurs ··entre les matchs. Les matchs, c'est la 
vie riche avec ses multipl es aspects (cam·ara'de s .~ ·adversai res, public, arb itres, 
enjeu) mais i' entraînement (l 'exercice ) est befaucoup plus dépouillé et c'est dans 
le silence et l'a:ustérité des ter rain? d'entraînement que se construit une vie 
plus réussie. 



Je passe sur une aventure de crayons à bille de différentes couleurs qul 
serait un peu longue à raconter et au cours de laquelle on a parlé de vecteurs de 
la statistique et de machine à calculer. J'en ai expliqué le fonctionnement et le 
CEl et 1.1ême le C.P. suivaient avec passion, cette histoire · de cartons perforés. Et 
ils m'ont rappelé les cartes perforées de la Sécurité Sociale qu'ils font signer 
à 1' é'cole et les quittances d'électricité. ·Donc, ça fait partie de la vie. 

On a trouvé que dans tous les problèmes il y a quatre éléments. 

ri' y a d'abord des inf.ormations 
puls les questions que l'on peut poser. 
puis le programme que l'on établit 
puls les réponses que l'on obtient 

de t â,t onnemen t 
insuffisance 
impertinence 

Nous avons donc 4 secteurs 
pouvons critiquer les divers aspects 
des questions, erreurs des progr~es,, 

Enoncés 

et pour chaque création, nous , 
de l'information, impertinence 
des répol?-ses. 

Certains é'nonc.és sont très révélateurs de la personnalité .de 1' enfant. 

Voici, par exemple les textes de Patrick qui avait été mis aux boîte~ 
enseignantes parce qu'il était jeune et "pe~ perméable à l'expérie~ce". 

Mais il avait travaillé avec tant d'ardeur qu'il avait pu rejoindre le 
groupe des chercheurs. Il tâtonne sur le plan des énoncés et rit le premier de 
leurs insuffisances. Toute la classe rit également. Mais je m'aperçois qu'on peut 
tout de même en tirer quelque chose. 

D'ailleurs, de toute chose ne peut-on faire son profit ? Et combien te 
travail sur des données que l'on fournit soi-même est profitable. Si Patrick four­
nit ses problèmes, c'est d'eux qu'il faut partir pour que lui progresse. C'est sa 
créat~on, sa pensée qu'il faut éclairer. 

"J'al. un verre, je le casse, je suls obligé · d'en acheter un autre". 

Discussion 

1-1+1=1 
Il y a un "paquet de zéro" (deux opposés) • 

"J'ai une 
l e trou". 

boîte, elle est trouée. Je mets de 1' eau, l'eau ressort par 

Insuffisance de 1' information. 

Combien mets-tu d'eau?. 

1 litre 

- Ah! bon. Alors cela fait 1 .e. - ·1 .e. = 0 .e. ou. o.t+ll - 1 .e. = 0 .e. 



Je passé sur une aventure de _crayons à bille de différentes couleurs qu1 
serai t un peu longUe à raconter et au cours de laquelle on a parlé de vecteurs de 
ia stat istique et de machine à calculer . J'en ai expliqué le fonctionnement et le 
CET et 1.1ême le C. P. suivaient avec passion, cette histoire · de cartons perforés. Et 
ils m'ont rappelé l e s cartes perforées de la Sécurité Sociale qu'ils font signer 
à l'é'cole et les quittances d'électricité. ·Donc, ça fait partie de la vie. 

On a trouvé que dans tous les problèmes il y a quatre éléments. 

Li y a d'abord des inf.ormations 
puis les questions que l'on peut poser. 
puis le programme ~ue l'on établit 
pu1s les réponses que l'on obtient 

Nous avons donc 4 secteurs de t~onnement et pour chaque création, nous . 
pouvons critiquer les divers aspects insuffisance de l'information, impertinence 
des questions, erreurs des progr~es_ , impertinence des répo~ses. 

Enoncés 

Certains é'iwncés sont très révélateurs de la personnalité .de l'enfant. 

Voici, par exemple les textes de Patrick qui avait été m1s aux boîtes 
enseignantes parce qu'il était jeun_e et "pe~ perméable à l'expérie-~ce". 

Mais il avait travaillé avec tant d'ardeur qu'il avait pu rejoindre le 
groupe des chercheurs. Il tâtonne sur le plan des énoncés et rit le premier de 
leurs insuffi sances . Toute la classe rit également. Mais je m'aperçois qu'on peut 
tout de même en tirer quelque chose. 

D'ailleurs, de toute chose ne peut-on faire son profit ? Et combien' le 
travail sur des données que l'on fournit soi-même est profitable. Si Patrick four­
nit ses :problèmes, c'est d'eux qu'il faut partir pour que l ui progresse. C'est sa 
création, sa pensée qu'il faut éclairer. 

"J'al un verre, je le casse, je su1s obligé -d'en acheter un autre". 

Discussi on 

l - 1 + 1 = l 
Il y a un "paquet de zéro 11 (deux opposés) • 

"J'ai une boîte, elle est trouée. Je mets de l'eau, l'eau ressort par 
le trou". 

Insuffisance de l'information . 

Combien mets-tu d'eau ? 

1 litre 

Ah! bon. Alors cela fai t 1 l- 1 l = 0 l ou 0 l + l l - l l = 0 l -

".J ~ai un chien, je le vends, i l ne rest e plus r~en l - l = 0 11 

11J' ai un chat, il mange les sour i s" 

Insuffisance de l 1 information. On ne peut rien demander p arce qu'il n'y 
a pas asB~z de renseignements. Que cel a porte sur des nombres l et 0 cela n'a pas 
dY impo-rtance . S'il y avait 1585 l ce ser a i t l a même chose. Les nombres impor.tent 
peu. L '·es sentiel, c 'est que la not ion de nombres symétriques soit b i en abordée . 

Produit- cartési_en d'un ensemble par l ui-même 
-------- --------------- -----~-~-------------
( "Tablesff de Pythagore) 

Cette année , parce que j 'av ai s 5 gauchers déclarés (et 3 cachés) j 'ai 
pr1s conscience de l'importance d' une bonne "spatialisation " . Pour l a ·favoriser 
j'a1 permis un tâtonnement important sur le terrai n (en gym : d~s la classe et 
dons la cour) et un tâtonnement important sur l e pl an de s structures abstraites. 
Pour ce dernier point j'ai int roduit l es échecs à 1, puis à 2, à 3 et même à qua­
tre pièce s . (roi , dame , tour, fou). Nous av on s organisé des r encontres et pour cela 
nous avons dÛ cr éer des poules comme les poules de Rugby de Tél é-Dimanche . (Tou­
JOUrs la vie.) 

Il y avait 4 joueurs : Pierrick _- Rémi Michel- Robin . ·comment organi~ 
ser l .;s matchs avec les blancs , puis avec les hoirs. 

J ' ai été stup1de : j' aurai s ~û l es lai sser tâtonner pour mont er cette 
.-3tructu.re . Au lieu de c'ela , j e leur a i proposé le ·t ableau suivant qui · a 'été- b i en 
a cceJ?té 'p arce que nous· 1' avons dessiné à . l a cra1e S'L\r le planch er. 

BLANCS 

NOIRS 
~ 
~ 
~ 

(-1) ~ 

Successivement l es j oueurs noi rs se détachent du groupe de gauche pour 
venir assurer leurs parties blanches c ontre les 3 aut res. Par exempl e, Pierr.ick 
_qui ·ne r encontre pas Pierrick v ient se pré.senter deyant Rémi, pui s Michel: et en-
f in Robi n . · · 

Nous avons mimé ces r encont r es successives en marchant dans ,l es c ases 
du plancher et en tenant à i a mai n les pièce~ blanches ou noires . Cela a été par- ~­
faitement compris. (Par la sui~ ~ nous avons exami né l es résult at s de f oot de 
':rregastel) ~ 

J'ai ét é éton:né de vo~r combi en les ènf ants ccmpr Emai ent. cel~ facile­
ment. Ils trouv a'ient cela .t out naturel. · 

1 ' 
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Aussi, lorsque à quelque temps de là, Miéhel a inventé sa "table de 

Pythagor~ " de 1' addition nous avons pu n·ous· référer immédiatement à-ce que nous 
_possédions déjà. 

Et cette fois, les joueurs c'~tait : o, 1,. 2, 3, 4, 5, 6, 7' 8, 9, 10. 

Et la relation n'·était plus "faire _un match avec" ,mais "additionner à". 

Nous avons observé la -création de Miçhel et comme, là encore, il avait 
colorié les- pairs en rouge, n~us avons vu les di~gonales (ici ce sont les doubles 
qui sont en diagonales - _dans la vraie table de Pythagore avec la relation X ce 
sont les carrés). 

Michel avait si bien compris cette hÏstoire de diagonales qu'il a com­
mencé un second tableau en commençant par le milieu. · 

Relation + 0 ~ 
, 6 7 8 9 10 

? ::::~:::::: 7 ::::~::::: 9 ::::::m::: 

:~:;;;.::::: ~A ::::::;;:~:::: "' .. . -.•. v ... -, ... , ... "'l.t#cl.. ~ 
:.·:::::. .·:::::::. ······· ....... . ······ ·· ... ..... . 

4 :r~M? · ~ ~fit~~ T (~~<~~ 9 #f:I -~., w~t 1 ~ d#f 
f s ::::::li{:::: 7 ::::è.:::~: , :::~:ri:::: 1~ :::ri:::: 1J :?:~~::: "S: 

:·: ·:.: ·:.: ·:· :· ·: ::: :-:· :· :· :·: ::::.:::: ::~::: ·: ·:.: ·:·:. :-:. :· 

6 ·::::::~:::::. 7 :::::tf::: 9 Md/ 11 w;r: .. ~ ~~w~t .. s It:~~~~-

7 7 :r~~~r 9 ~:1-wr "1 ~A:~r 1~ - a~±::~ 1~ #Mt 47 

e :-:-:-i:·:-: 9 d@~\ .., .. tiK~ .. ~ S~t -~~ ·~Hf~~ 17 }iWf. 
........ - ....... 

9 9 a~:r 111 It~{ 1J -:a:t:r "~ ·dt;: i7 }::t-~::: 19 

-10 :::A:i:>::::: ..... Nji:{ "~ }~~:::: .. ~ .~~#.( . ~ 7 :d:!:~ 1 9 ::::~:::: 
Rémi a tenté d'imiter Michel, mais manifestemen:t il n'avait rien campn.s. 

Mais quinze jours plus tard il s'est rattrapé en· inventant la vraie table de 
Pythagore après une discussion-sur les classes ·zero, c'est-à-dire les classes des 
nombres qui, divisés par un autre nombre, ne donnent pas de reste; Nous avions tra­
vaillé ·sur les multiples et même sur les multiples communs découverts par Jacques. 
En effet, il y avait eu une cr~se de multiples et on avait étudié ce que chacun -
avait trouvé. 

0 2 4 6 8 10 12 14 16 18 . 20 22 24 
0 3 6 9 12 .15 ' 18 21 24 
0 4 8 12 16 20 24 
0 6 12 18 24 
0 · 8 16 24 
o . 12 24 
0 24 . 
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Ce n'est pas bon parce que pour i + i, il faudrait une retenue pour fai­

re 9. Et comme h + h = 2, ce n'est pas possible. 
. . 

-Mais non, dit Robin (l'auteur) h c'est b 

-Ah! bon. Donc i c'est 4. Mais h + h (6 + 6) ça ne fait pas 25. 

Mais 1 1 auteur ne se trouble pas pour· s.i peu. 

-Mais. non i c'est 9 et il y a une retenue su~ h + h. 

Mais pour 1 + h + h = 25 Robin est obligé de s'avouer vaincu. Et d'ail­
leurs 25 dépassait 19. Mais par deux fois Robin avait su parer la critique. Ce 
s:>nt de telles discussions sur le fond qm. aiguisent 1 1 intelligence et permettent 

de bien comprendre les opérations. 

·Les enfants aiment ces discussions d'opérations. qul. mé,nagent toujours 
des surprises. 

10 c'est ·"un, zéro" 
---- ~---~----------

A propos de surprise, j'en ai eu une et de taille. C'est Jacques celui 
du C.P . qui l'a· provoquée. Il s'est mis à écrire .. les dix premiers nombres dans les 
divers systèmes. Et après quelques tâtonn~ments il a mJ.s le tableau suivant ·s·ur 
pied. 

1 2 3 4 5 6 . 7 . 8 9 10 

Système 2 .1- 10 11 lOO "101 llO 111 1000 1001 1010 
s 3 1 2 10 11 12 20 21 . 22 100 101 
s 4 1 2 3 10 11 12 13 20 21 22. 
s 5 1 2 3 4 10 11 12 13 . 14 20 
s 6 1 ·2 3 4 5 io. 11 12 13 1~ 
s 7 1 2 3 4 5 6 10 . .11 12 13 
s 8 1 2 3 . 4 5 6· 7 10 11 12 
s 9 1 2 . 3 4 5 6 .7 8 10 11 · 
s 10 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
s 11 1 2 3 4 5 6 7 8 9 c:>< 10 

Qu'est-ce que c'est ? 

C'est simplement le tableau de la division des 10 premiers nombres 
par les 10 premiers ncmbres (sauf 1). Et on écrit le quotient et· le reste (ou 
les restes) 

Ainsi 5 : 4 c'est 1 et · il reste 1. 

Donc 5 s'écrit 11 dans le système 4 

Dans J,e système 2, 5 divisé par 2 donne 2 reste 1, maJ.s 2 divisé par 
2 donne 1 et il reste O. 5 s'écrit donc 101 

Mais moi j'acceptais très bien que 2,3,4 s'écrivent 10 dans les systè­
mes 2 ,3 ,4·. 

Mais quand j 1 ai vu qu 1 il s 1 écrivait 10 dans le système 10 j 1 ai été.· 
surpris. 



Ce n'est pas bon parce que pour i + i, il faudrait une retenue pour fai ­
re 9. Et comme h + h = 2, ce n'est pas possible. 

. . 

-Mais non, dit Robin (l'auteur) h c'est 6 

-Ah! bon. Donc i c'est 4. Mais h + h (6 + 6) ça ne fait pas 25. 

Mais 1 'auteur ne se trouble pas pour si peu. 

- Mais . non i c'est 9 et il y a une retenue sur h + h. 

Mais pour l + h + h = 25 Robin est obligé de s'avouer vaincu. Et d'ail­
leurs 25 dépassait 19. Mais par deux fois Robin avait su parer la critique. Ce 
~nt de telles discussions sur le fond qui aiguisent l'intelligence et permettent 

de bien comprendre les opér&tions . 

Les enfants aiment ces discussions d'opérations quJ. mépagent toujours 
des surprises. 

10 c'est · "un, zéro" 
----~---~----------

A propos de surprise, j'en ai eu une et de taille. C'est Jacques celui 
du C.P. qui l'a· provoquée. Il s'est mis à écrire -les dix premiers nombres dans les 
divers systèmes. Et après quelques tâtonn~ments il amis -le tableau suivant sür 
pied . 

l ·2 3 4 5 6 . 7 8 9 10 

Système 2 l 10 ll lOO ' 101 llO lll 1000 1001 lOlO 
s 3 l 2 10 11 l2 20 21 . 22 100 101 
s 4 l 2 3 10 ll 12 13 20 21 22. 
s 5 1 2 3 4 10 11 12 13 14 20 
s 6 1 ·2 3 4 5 10. ll l2 13 14 
s 7 1 2 '3 4 5 6 ' 10 . ll 12 13 
s 8 l 2 3 4 5 6 · 7 10 11 l2 
s 9 l 2 .. 3 4 5 6 .7 8 10 11· 
s 10 l 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
s 11 l 2 3 4 5 6 7 8 9 0<( 10 

Qu'est-ce que c'est ? 

C'est simplement le tableau de la division des 10 premiers nombres 
par les 10 premiers nombres (sauf 1). Et on écrit l e quotient et· le reste (ou 
les restes) 

Ainsi 5 : 4 c'est 1 et · il reste 1. 

Donc 5 s'écrit 11 dans le système 4 

Dans J,e système 2, 5 divisé par 2 donne 2 reste 1, maJ.s 2 divisé par 
2 donne 1 et il reste O. 5 s'écrit donc 101 

Mais moi j 1 acceptais très bien que 2,3 ,4 s'écrivent 10 dans les ·systè­
mes 2 ,3 ,4. 

surpris. 
Mais quand j'ai vu qu'il s'écrivait 10 dans ie système 10 j'ai été. 

-~j-
' Ain~i ce dix ~i chargé affectivement (10 sur 10 à l'école - le 10 de 

t:ef~e - un bJ.~let de dJ.x mille francs etc .) c'était un banal "un, zéro" qui ne se 
dJ.stJ.ngue en rl.en des autres "un, zéro". Quelle surprl.· se p " rovoquee par un garçon 
d ' l C.P • Et quel avantage pour lui de pouvoir naviguer si aisément dans 1' océan de 
la numérat ion ! 

Voici 
et Chrîstian. 

230 

4 8 

928 

Les vecteurs 
------------

pour en terminer ~:j.Vec les 

560 

r 2 1 ·0 
1120 

systèmes quelques inventions de 'Patrice 

1000000000 2 

1· T 1 . 4 
r d 1 0 1 

l 

7000000004 l 

Au retour de Perpignan, j'étais bien décidé à verser les vecteurs dans 
l~ c:::~use~ de ~a classe. A :e propos,,i,l f aut que_je précise ma position. Jusque-
1~ , ~ aval. s fal.~ presque unJ.quement (a 95 % au mol.ns) de l'enseignement a poste­
~l.~r;. Je_,n'aval.s pour ainsi dire rien proposé. Mais j'avais tout accepté. J 'avais 
:te.etonne de ce que les enfants nous avaient permis d'aborder. Et en fin d'année 
J'a~ voulu sonde~ .les possibi~ités des enfants pour deux ou trois domaines parti- ' 
culJ.ers • . Ayant deJà obtenu des certitudes sur la possibilité d'une pédagogie de 
la_,créa~J.on au CE7, je voulais acquérir d'autres certitudes sur le niveau de com­
prehe~sJ.on des enfants. Et j'ét ais pr-êt à examiner l'attitude des enfants devant 
certaJ.nes s tructures qui n'étaient pas habituellement. de leur niveau. 

Mais pour les vecteurs, je n·'ai pas eu d'effort à faire . En effet, les 
dessins de mes enfants représente1lt souvent des westerns. Et les flèches y volent 
de toutes parts. 

J'ai dit 
appeler vecteurs". 

"On pourrait ne · dessiner que les flèches, que 1' on pourrait 

Voici la première création de Pi~rrick 

> 
> ) 

Constat at ions 

I l s sont tous horizontaux, sauf un. 
Ils ne sont pas de la même longueur 

Voici d 'autres créations 

' .. ' . " 
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Constat at ions 

Il y a des vecteurs qui se t9uchent, qui ~e suiv~nt, qui sont à angle 
~oit ( perpendiculaire)' qul sont égaux, qui sont égaux en longueur -mais pas de 
meme sens. 

Voie~ 

"C'est une roue, les vecteurs partent tous du même point. Mais ils sont 
iné gaux. S ' ils étai~nt égaux on pourrait faire une roue en fer. C'est comme l'ai-
guille du r évei l" . · 

Alors nous avons examiné l'aiguille du réveil et ses diverses positions. 

Ainsi, en partant d'une construction dans l'abstrait, nous debouchons 
sur l e réel. 'Et cela, c'est comi"tant (Et j.e le répète const~ent pour les cama­
rades qui doutent). 

--}- ~ 
EF + FC = 

mais 

~ 
DA 

~ ~ 
ED diffé r ent de AB + 

A ----~ ... s _____ .......,..'-
1, " . f\ 

(même longueur même sens) 

~ 
BC (sens contraire) 

Je ne l ivre pas ici toutes les créations car elles sont très nombreuses 

Mai s voici de Patrice 

~ 
AB + 

~ 
BC = 

~ 
AC 

AB + BC =AC c'est faux du point de vue de la longueur mais 

AB':) + ·. BC:> = P,.C> c 1 est juste du point de vue du déplaèement. 
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Constat at ions 

Il y a des vecteurs qui se tpuchent, qui se suiv~nt, qui sont à angle 
~oit C)erpendiculaire), qui sont égaux, qui sont égaux en longueur mais pas de 
meme sens. 

Voici 

"C'est une roue, les vecteurs partent t ous du même p9i nt . Mais ils sont 
inégaux. S'ils étai~nt égaux on pourrait faire une r oue en fer. C'est comme l'ai­
guille du réveil". 

Alors nous avons examiné l ' aiguill e du réveil et ses diverses positions. 

Ainsi, en partant d'·.une construotion dans l'abstrait, nous débouchons 
sur le réel. Et cela, c ' est cons'tant (Et j.e le répète const~ent pour les cama­
rades qui doutent). 

-;). ~ 
EF + FC = 
mals 

~ 
DA 

--) ~ 
ED différent de AB + 

AB) + BC) = 

A ---...;;"'~s __ .....,.,.c:: 
l' , · /[' 

I~F 

(même longueur même sens) 

---) 
BC (sens contraire) 

Je ne l ivre pas i c i toutes les créations car el les sont très nombreuses 

~ 
AB + 

Mais yoici de Patrice 

~ 
BC = 

--) 
AC 

AB + BC =AC c ' est faux du point de vue de la longueur mais 

.r..c> c 1 est juste du point de vue du déplaèernent. 

.,c; ~ 

--) ---) -) 
u + (- u ) = o 

) 

+-? = 

(vecteur nul) 

-4 
u 

~ 

-4-
u 

Pierrick a dit 0 est un neutre , il ne ch.ange r1en. 

Michel dit et si on faisait ça : . \ 
qu'est-ce que ça ferait ? ~: 

ferait addition 
v- : 

Ga une de vecteur ' 

ça ferait ~ ,:.1 
\Y 

Mais alors s1 on faisait le tour, ça ferait zéro ? Mais ou1 

'l' 

' 
~u'est-ce que cela fait ? 

Michel dit 7 + ---;, 

Oui et plus quo1 encore 

Pierrick répond + (- --{t ) et 1 1 autre c 1 est - -:t_ 

Alors on a 

+ v7 + 

Jacques dit il y a des opposés : on peut faire des paquets de zéro. 

7 + 4 (- u ) + ,v + 

Aussitôt Patrice s'écrie 

. ~ . ~ 
(- v ) = 0 (vecteur nul ) 

Eh! bien on a fait ça à Morlaix. On cherchait la gare, on passa~t par 
quatre rues et on se retrouvait au même point. · On avait fait vecteur nul (tou­
jours l e rappel de la vie). 

Mais Michel veut en savoir plus long, il dit 

- si on fait deux tours ça fait encore -tJ ? 
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zéro . 

4 --:> 4 
Mais oui u + v u 

4 ---) 
ou 2 u + v 

~ 
Et 3 tours 0' et 4 

Et deux fois comme j'avais 

Ça fait quoi ? Voyons 

~ 
Ça fait 2. v • 

4 --). ---4 4 4 ---7-
v + u + v u v = 0 

~ ~ --) 
u v · ) = 0 

4 -4 
tours = 0 et 1000 tours = 0 

demà.ndê 

Moi j e le savais sans le dessin dit Pierrick à cause des paquets de 

---)- ~ ---:> -) ~ --) -7 
u + 1r u + u + v-- u = 2 v 

-Ah! bon et ça ? 
_;:;:-

7 
1.1" 

.:.y 
b- Pierrick dit : Il y a des opposés 

=i-
et Jacques dit cela fait 
~ ~ ---)>. 

~ 
4 v + 2 u 3· u .,. 

On aurait pu faire seulement 

On· aurait gagné du temps. 
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Mais oui u + v u v + u + v u v = 0 

4 ~ -4 ~ 4 
ou 2 u + v u v = 0 

~ 4 -4 
Et 3 tours o· et 4 tours = Q et 1 000 tours = 0 

Et deux fois comme j ' avais demâ.ndé 

Ça ·fait quo1 ? Voyons 

--} 
Ça fait 2. v • 

Moi j e le savais sans le dessin dit Pierrick .... a cause des paquets de 
zéro . 

4 -7 ~ ~ ~ -) -t 
u + ... u + u + v-- u = 2 v 

ça ? 

~ 
b- Pierrick dit : Il y a des opposés 

::j. 
et Jacques dit cela fait 

---)' ~ ~ 

~ 
1T 

4 v + 2 u 3 u 

4 ~ ~ = v 

On aurait pu faire seulement 

on· aurait gagné du temps. 

-(8-
-7 

Mais Rémi dit : on aurait pu commencer par u on serait arrivé ;... ' au meme point . On peut vérifier dans la classe. 

- Oui l'addition des vecteurs est cormnuta.tive 

-:). ~ --,). --) 
4 v u = u + 4 v 

Et maintenant àvec ça, qu'est-ce que ça donne ? 

L_ -~t 

+~~ 
,. 

4 ~ ~ ~ 
_, -) -)' ~ ~ ~ 

a b + 2 a + 2 b 3 a 3 b + 4 a + 4 b 5 a 2 

= 3---t 

~ 
Discussion. Tout ce chemin pour 3 a • 
Ce n'était pas la peine! 

Nous vérifions dans la classe et nous voyons que Daniel qui va du point 
0 au point B a fait au total le même déplacement ·que moi qui tourne autour des 
tables de la classe. 

En regardant sur le livre de Papy je propose de remplacer les tables 
par des points. 

Voici ce que ça donne 

. a. 
0 

b. 

C'est le départ .de toute notre expérience des coordonnées cartésiennes 
en prenant les tables comme points et n0n p~us les coordonnées au tableau comme 
nous l'avions fait ·l'année passée. 

Et le point origine c 'e.st la table de Jacques. du C.P. 

b 
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Et nous pouvons dessiner les tables de chacun au tableau 

o (Jacques) 

Et chacun peut chercher ses coordonnées en cherchant ses a et ses b com­
me dans l e livre de Monsieur Papy. 

0 a 

Mais puisque Je parlais de vecteurs , j ' en v~ens à la relation de Chasles; 

Je passe sur les tâtonnements, les découvertes, bref sur tout le chemine­
ment qu~ nous a permis d'arriver si près de la "Relation de Chasles" que je me 
su~s dit 

"Eh , pourquoi pas ? " 

Voici trois points 
A B c 

Mais pour compr endre la suite, il faut que je vous dise que j ' avai s rap­
porté à la classe une critique de mon :fils Hervé. Il m'avait dit : 

- Tu ne vas pas me faire croire que·· quand quelqu' un veut aller de A à B 
il s 1 amuse à pas's e r par C. 

Patrice s'exclame 

-C'est vous qui avez raison , Monsieur. Ainsi , l'autre jour , ma mère 
voulait acheter une crêpière à la quincailler ie. Mais elle était distraite : elle 
est arrivée à l a pharmacie, elle a . dit 

Qu'est-ce que je fais l à ? 

Ains i pour aller d'un point à un autre il y a deux routes 
directe et la rqute distraite. Donc 3 points . 

A B c 

Et s~x an~maux (2 à chaque point) 

l a route 
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Et nous pouvons dessiner les tables de chacun au tableau 

. 
o (Jacques) 

Et chacun peut chercher ses coordonnées en cherchant ses a et ses b com­
me dans le livre de Monsieur Papy. 

_jb 
0 a 

Mais pu1sque Je parlais de vecteurs, j'en viens à la relation de Chasles; 

Je passe sur les tâtonnements, les découvertes, bref sur tout le chemine­
ment qu1 nous a permis d'arriver si près de la "Relation de Chasles" que Je me 
suis dit 

"Eh, pourquoi pas ? " 

Voici trois points 
A B c 

Mais pour comprendre la suite, il faut que je vous dise que j'avais rap­
porté à la classe une critique de mon fils Hervé. Il m'avait dit : 

- Tu ne vas pas me faire croire que quand quelqu'un veut aller de A à B 
il s'amuse à passer ,parC. 

Patrice s'exclame : 

- C'est vous qui avez raison, Monsieur. Ainsi, l'autre jour, ma mère 
voulait acheter une crêpière à la quincaille~ie. Mais elle était distraite : elle 
est arrivée à la pharmacie, elle a dit 

- Qu'est-ce que je fais là ? 

Ainsi pour aller d'un point à un autre il y a deux routes 
directe et la route distraite . Donc 3 points 

A B c 

Et six anlmaux (2 à chaque point) 

la route 

direct distrait -Ct-
~ ~ ~ 

Nous partons de A Souris va .en C A,C = AB + BC 
--) ~ ~ 

Hêris!:;on va en B AB = AC + CB 
~ ---} ------} 

Nous partons de B Tortue va en c BC = BA + AC 
---) ~ ~ 

Ours va en A BA = BC + CA 
-} ~ ~ 

Nous partons de C Renard va en B CB = CA + AB · 
~ ~ -.!)-

Poule va en A CA = CB. + BA: 

- Oh! Monsieur pour la route distraite, au milieu il y a toujours deux 
f ois la même lettre. Pourquoi ? 

Nous avons cherché et nous avons compris que pour aller d'un point à un 
autre on peut y aller directement. 

A----~) ·~ 

Si on passe par un 3ème point, la tête du prem:i,.er v·ect eur devient le 

pied du deuxième v~cteur . E't 1' on a --A_ë) et. ~ 
. c. 

~ 
Phili~pe (C.P.) dit : 

Moi, mon père est chauffeur de car. Il fait Tregastel-Lannion .e.n 
passant par Perros •. Mais, quelquefois il va ~irectemen.t de Lannion à Trêga.stel. 

.Exami.nons 

T 

~ 
LT 

p 

L 

~ 
= LP 

~ 
+ PT 

(De Lannion, il y a auss1 Tregastel direct 
et Perros-Guirec direct Hi! hi! hi!) 

Vous voyez comme les enfants cherchent toujours à réinvestir da.As le 
réel ce qui a é'tê. construit dans '1' îmagiriaire~ 
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Mais, il y a parfois des obstacles. 

Je raconte. 

Madame Le Bohec et mo~ nous cherchions un trou de homard dans les 
rochers. 

1 

. M 

~~Mme 
C'est Madame Le Bohec qul l'a trouvé, ma~.· s je .n'ai pas pu l a ~ejoindre 

parce qu'il y avait de l'eau. 1 

Si , en nageant • . 

-Non, l'eau était trop froide 

Il fallait y aller quand même Hi! hi! hi! 

Patrice 
Moi, c'est mon père qui voulait al'ler dans ·son bateau. Mais i .l avait 

fallu qu'il fasse tout' le tour par la digue alors qu~il n'y avait que dix mètres 
à traverse·r. 

Jacques 
Moi, quand j'irai en Italie je prendrai la. route directe parce que je 

passerai par le tunnel du Mont-Blanc. 

- C'est · ça, on peut passer au travers de s obstacles au lieu de faire 
t out le tour. ~u.rtf\ayeJ.A.f" 

Robin C.h~tu'J{ 

Quelquefois on change de car à ~ . 

Et on fait AB + BC au lieu de AC 

A 

-Et aussi, ~uand on f~it du stop. Mon frère •••• 

B 

Oui, oui , la Relation de Chasles, ·on la trôuve partout dans la Vle. 

A ce moment, Michel nous ramène aux points du livre de Monsieur Papy et 
aux tables que l'on pe~t représenter par des points. J e .remplace 1es a et b du li-
vre . par x et y. · 

Chacun cherche ses coordonnées. 
Il vient les montrer sur le dessin du tableau. Et il les écrit sur ·son .. 

carnet de maths • 
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Mais, il y a parfois des obstacles. 

J e raconte . 

Madame Le Bohec et mol nous cherchions un trou de homard dans les 
rochers . 1 

C'est Madame Le Bohec qu1 l'a trouvé, mals Je n'ai pas pu la rejoindre 
par ce qu'il y avait de l'eau. ! 

Si , en nageant • . 

Non, l'eau était trop froide 

-Il fallait y aller quand même Hi! hi! hi! 

Patrice 
Mai , c'est mon père qui voulait al·ler dans ·son bateau. Mais il avait 

fallu qu'il fasse tout le tour par la digue alors qu'il n'y avait .qÙe dix mètres 
à traverser . 

Jacques 
Moi, quand j'irai en Italie je prendrai la. route directe parce que je 

passerai par le tunnel du Mont-Blanc. 

-C'est · ça, on peut passer au travers des obstacles au lieu de faire 
tout le tour. Cc~Yr\a~~ 

Robin C.h.-cru'){ 

Quelquefois on change de car à ~-

Et on fait AB + BC au lieu de AC 

A 

- Et aussi, q,uand on fai t du sto~ . M'on frère •••• 

B c 

Oui, oui, la Relation de Chasles, on la trouve partout dans la vie. 

A ce moment, Michel nous ramène aux points du livr~ de Monsieur Papy et 
aux tables que l'on pe~t représenter par des ,points . Je .remplace les a et b du li-
vre par x et y. · 

Chacun cherche ses coordonnées. 
Il vient les montrer sur le dessin du tableau. Et il l es écrit sur ·son 

carnet de maths. 

Il y a des découvertes. 

-Moi, dit Robin, j e suis comme Roger pour Jacques, ma1s Je su1s de 
1' autre c6té. 

Robin ~ 

Vérifions. Montez tous les trois sur votre table. Tiens c' est vra1. 

0 

r 

)( 

Roger 

- C'est symétrique, dit Rémi 

J 1 en reste confondu. Mais alors où vont-ils m 1 entr~Îner~ Je leur cr1e 

Arrêtez, arrêtez, j'ai peur 

Ils rient 
-Non, non, on continue. 

/ 

Et chacun de ·chercher son symétrique par rapport à Jacques Bonny . Mais 
Jacques Le Guern découvre qu'il n ' a pas de symétrique . 

Jacques • 
Le Guernx 

0 .B • 

)( 

Philippe 

Vl'H.L 

Mais Patrice s'écri e : 

-Si c'est l'Homme Invisible. (Il avait vu un film à la télé ; Et ainsi 
il introduit l'imaginaire). 

Phi;t.ippe dit 

-Moi je suis aussi symétrique de l'Homme Invisible. 

Discussion 

-Mais non c'est Jacques Le Guern. 

-Oui, mais mol , ce n'est pas par rapport à Jacques Bonny, c 'est par 
rapport à Brient (B) . 



Oh ! la la, ça se complique. Si l'on se met à changer les points de 
symétrie maintenant. 

Naturellement, on le fait. Et 1' on monte sur les tables pour vérifier. 
Mais les enfants sortent du cadre de leurs tables et parlent de mon bureau, du 
chauffage et l'on se di rige ainsi vers le plan de la clas~e auquel j~ ne songeais 
évidemment pas. Oui, on peut aller re l'avant~ on_ arrive toujour~ que~que p~rt. 

Famille de points 

Mais voici que quelqu'un remarque que Jacques .Le Guern - Pierrick . ­
Jacques Bonny - . Gilbert _sont sur ·la même ligne. 

0 Q 

x 

Nous étudions les coordonnées de ces points 

( - 2,-2) (-1,-1) (0,0) (+1,+1) 

-C'est parce que les y sont pareils que les x. 

Je dis 

- C'est la famille y = x. Alors ceux de la première rangée qui sont 
aussi en ligne droite, c'est quelle famille. 

Cherchons leurs nombres (je dis indifférennnent leurs nombres ou leurs 
coordonnées pour les habituer au terme) 

Robin(-~+ 2) Pascal(- 1 + 2) Didier (0,+ 2) Marc( -i; 1 + 2)_ 

-Ce n'est pas diffic~le c 'est Y=+ 2 
A. p. .P.. M • 
.x x Je _ x 

Q 

Mais ils veulent savoir l'autre diagonale ? 

x 

x 

x 
0 

x 

x 



Oh ! la la, ça se complique. Si l ' on se met à changer les points de 
symétrie maintenant. 

Naturellement, on le fait. Et l'on monte sur les tables pour vérifier. 
Mais les enfants sortent du cadre de leurs tables et parlent de mon bureau, du 
chauffage et l'on se dirige ainsi vërs le plan de l a clas~e auquel je ne songeais 
évidemment pas . Oui, on peut aller ~e l'avant~ on arrive toujour~ quelque p~r~. 

Famille de poi nts 

Mais voici que quelqu'un remarque que Jacques . Le. Guern - Pierrick . ­
Jacques Bonny - Gilbert pont su~ ·la meme ligne. 

0 

Nous étudions les coordonnées de ces points 

(-2,-2) (-1,-l) (o,o) (+1,+1) 

-C'est parce que les y · sont pareils que les x. 

Je dis 

- C'est la famille y= x. Alors ceux de la première rangée qui sont 
aussi en ligne droite, c'est quelle famille. 

Cherchons leurs nombres (je dis indifféremment leurs nomb~es ou leurs. 
coordonnées pour les habituer au terme) 

Robin (- ~ + 2) Pascal (- l + 2) Didier (0,+ 2) Marc( -1: l + 2) 

-Ce n'est pas diffic~le c'est Y=+ 2 
A. P,. J>.. M. 
~ ~ ~ x 

0 

Mais ils veulent savo1r 1' autre diagon·ale .? 

:x 

:x 

:x 
0 

:x 

x 

_,,_ 
Cherchons ( - 2 + 2 ) ·- 1+1) (0,0) (+l,-1) ( + 2 ,-2 ) 

C'est la fami l le des opposés : y c'est le contrai!e de x. Je dis y = x. 
C'est accepté et même compris . Mais j 'ajoute pour que cela soit plus complet au 
lieu de (0, 0 ) i l faudrait dire ( + 0 , - 0 ) 

Ou - o, + 0 

J'apprécie. 

dit Patrice. C'est la même chose puisque c'est "' zero. 

A ce moment, nous cheminions également sur le chemin de la théorie des 
ensembles . Et à la suite d'un travail sur le tri des chaussures de la classe 
(chaussures hautes, chaussures basses, en toile, non en toile, en cuir, en. caout­
chouc)~ je ieur ai mis au tab.leau des coordonnées de points pour voir ce que cela 
allait donner. J e ne m' attendais pas à trouver ce que nous. avons t .rouvé et sur­
tout tant de compréhen?ion (principalement de ma p~rt). 

Voici ce que· cela a donné ·: 

- 2 + 2 

+ l - 1 - l + 2 + 2 + 2 

Chacun est venu établir une r elation entre les poin~s qu'ils voulaient. 

Ci-dessus, c'est la relation de Michel. Il a choisi ses points parce 
que c'était des opposés . (ou symétriques ) . 

C'est facile, on la c·onnaît c'est la relation y - . - x. 

Robin : Moi, je ·choisis d'autres points 

( + 2,- 2 ) -2 +? + 2 -1:' 2 

C'est facile i l n ' y a rien que des . 2 • Vérifions sur le tableau 

Il aurait pu en mettre un aut!e - 2 , - 2 (Fig. l) 

- Moi, dit Pierrick, ·je prends tou~ les points sauf + 2 + 2. Pourquoi ? 

(Fig. 1) :x x 

0 0 

~ p 

x 

Parce que celui-ci n'a ·pas de - et' tous les autres en ont. 
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Vé~ifions sur le graphique 

p x 

J e leur montre qu'il n'y a personne dans les secteurs à coordonnées de 
même s i gne . Je ne sais. s'ils ont compris. Mai s moi j'ai compris. Ainsi, à 45 ans 
je découvre que les points d'un plan peuvent être. unis par une relation. Et 1 
même point peut r entrer dans des relations différ~ntes . 

- Comment tu ne l e savais pas ? 

Non, j'en étai s simplement informé. Maintenant, Je l'ai redécouvert, 
Je le sais définitivement. 

C'est fou ce que j'apprends ave~ mes enfants . Cela. provient du fait que, 
au lieu de sui vre passivement un professeur, je dois avoir l'es~rit en alerte pour 
répondre à la demande . 

Vous avouerai- je que je suis un peu ef:t:rayé quand je vois su,r ' quelle 
piste je me suis laissé entraîner. Heureusement je puis me dire : .- Mais non, ce 
n'est pas de la folie, pui sque à chaque instant, tu peux revenir au réel, c'est­
à- dire à la pos~tiori des tables dans la classe. -Ah! bon, ça me ra~sure. 

. ·. 

·Mais ce que je découvre, c'est l'aisance des enfants dans ce dcmaine. 
Ils se situent bien, dans la classe, dans la cour, au tableau, sur leur carnet. 
Ça c 1 est P()sitif. Et nous avons toujours, si besoi n est , 'la référence du réel. 

1 
Il n'empêche que je tremble. J'essaie de sonder le·s possibilités de 

compréhension des enfants de cet. âge. 

Mais j 'entr'evois 1 1 infi ni et je me dis . 

- Si les enfants peuvent aborder cel a à 8 ans (avec l'aide du rée~) 
est- ce que les programmes ne sont pas à bouleverser de fond en comble ? 

Et nos conceptions pédagogiques ? 

Heureusement; nous scmmes ie l5 juin •. PlUs que 3 semaines de classe. 
J'espère bien qu.' on va ralentir un peu notre activité mathématique d'exploration 
et ~ue l'on va ·souffler un peu. O~i, on ralentlt. Et on s'arrête à la création de 
0,0 (Jacques Bonny. C.P.) , .. 



Vé~ifions sur le graphiquè 

Je leur montre qu 'il n'y a personne dans les secteurs à coordonnées de 
même signe . Je ne sais s 1 ils ont compris. Mais moi j'ai compris. Ainsi, à 45 ans 
je découvre que les po.ints d'un plan peuvent être· :unis par une relation. Et l 
même point peut rentrer dans des relations differ~ntes . 

- Comment tu ne le savals pas ? 

Non, j'en étais simplement informé. Maintenant, Je l'ai redécouvert, 
Je le sais définitivement . · 

C'est fou ce que j'apprends ave~ mes enfants. Ce~a provient ,du fait que, 
au lieu de suivre passivement un profes·seur, je dois avoir l'es:prit en alerte pour 
répondre à la demande. 

Vous avouerai-je que je suis un peu ef~rayé quand je vois sur ' quelle 
piste je me suis laissé entraîner. Heureusement je puis me dire : -Mais :non, ce 
n'est pas de la folie, puisque à chaque instant, tu peux revenir au reel, c'est­
à-dire à la pos~tiori des tables dans la classe. -Ah! bon, ça me ra~su~e. 

·Mais ce que je decouvre, c'est l'aisan.ce des enfants dans ce dcmaine. 
Ils se s ituent bien, dans la cl asse, dans la cour, au table~u, sur leur carnet. 
Ça c 1 est positif. Et nous avons toujours, si besoin est, 'la référence du réel. 

Il n'empêche que je trembl~. J'essaie de sonder le·s possibiiftés de 
comprehension des enfants de cet. âge. 

Mais j 'entr.evois l'infini et je me dis. 

- Si l es enfants peuvent aborder cela à 8 ans (avec l'aide du rée~) 
est-ce que les programmes ne sç:mt pas à bouleverser de fond en comble ? 

Et nos conceptions pedagogiques ? 

. :Heureusement; nous sanunes :le i5 juin •. PlUs que 3 semaines de classe. 
J'espère bien qu'o"n va ralentir un peu notre activité mathématique d'exploration 
et que l'on va souffler un peu. Oui, on ralent1t. Et on s'arrête à la création de · 
0,0 (Jacques Bonny. C. P.) · · 

' ·' 

-1~.-

0 

0 

b' 

Je reproduis ce dessin au tableau et les commentaires demarrent. 

Patrice 

Monsieur , ce ri'est pas droit . On aurait dÛ continuer tout droit (l.igne 
en poi ntillé dessi~ée par moi P. L.B.) 

Phili ppe 

Ça devait arrlver là (point b -P.L.B.) 

Pierrick 

Non, ça devrait faire l a diagonale jusqu'au coln en bas. 

Jacques 

CE1 se met à compter jusqu'à 8: il dit 8 points rouges (j'avais des­
s i né tous les points en rouge au tableau). Alors, sans rien dire, je dessine 
des traitp qui jolgnent les points, en blanc. 

Pierric.k les compte : i l n'y en a que 7 . 

-Alors quol c'est 8 ou c'est 7. Il faudrait s'entendre. 

C'est 8, c'~st 7, c'est 8, c'est 7 . 

On reccmpt~ 8 points, 7 traits·. 

Pourquoi ? 

Rémi 
-Parce qu'il y en a à chaque bout 

Et alors ? 

-Et alors , ça fait pas des couples complets. 



Quels couples ? 

-Les couples rouge-blanc (coïncidence, c'est la 3èm~ fois que nous 
avons affaire à des couples rouge-blanc - rég~ettes de Rémi, carrés de Robin-) 

Alors c.omment faire ? 

Il faut supprimer un p0int rouge en haut 

-En bas, plutôt, parce que c'est la ligne des zéros. 

Et voilà, on retombe sur nos pattes et sur la ligne des ordonnées nul­
les qui est, dans la classe, la ligne: Patrice, Michel, Jacques, Brient, Serge. 
Et sur l es coordonnées dé ri vée"s du livre q.~ Papy. 

Jacques dit : 

-C'est le point + 7 puisqu'il est à 7 de la ligne des zéros. 

Michel . . 
Il est sur la ligne des points + 7. Comme Michel, Didier, Mar·c et 

Pascal sont sur la ligne des + 2. 

Maintenant je rectifie ie trait tracé par Jacques en le rendant recti­
ligne sur toute sa longueur . 

Et pour leur faire une farce, je dis J e vais retrouver ce poi nt + 7. 
Mais je pars successivement des abscisses+ 3, + 5, + 9. Et naturellement, je 
n'aboutis jamais au point . Cela les inqu,iète·. Maisïls trouvent vite l a ' solution. 
Et après une courte discussion ~ur la ligne des zéros verticale, i~trouveWQue 
c'est le point + 7, + 7 

Mais comment y va-t-on à ce point en" partant· de .Jacques (0, 0) 



- Quels couples ? 

Les couples rouge-blanc (coïncidence, c ' est la 3èm~ fois que nous 
avons affaire à des couples rouge-blanc -réglettes de Rémi, carrés de Robin- ) 

Alors c.omment faire ? 

Il faut suppri mer un point r ouge en .haut 

-En bas, plutôt, parce que c'est l a l igne des zéros. 

Et voilà, on retombe sur nos pattes et sur la ligne des ordonnées nul­
les qui est, dans la classe, la ligne : Patrice, Mi chel, Jacques, Brient, Serge. 
Et sur les coordonnées déri vée's du livre de; Papy. 

Jacques dit : 

-C'est le point+ 7 puisqu ' il est à 7 de la ligne des zéros. 

Michel 
Il est sur la l igne de~ poi nts + 7. Comme Michel, Didier, Marc et 

Pascal sont sur la ligne des + 2. 

Maintenant j e rect1f1e ie trait tracé par Jacques en le rendant recti­
l igne sur toute sa longueur. 

. Et pour leur faire une farce, je dis : Je vals retrouver ce point+ 7. 
Mals je pars successivement des abscisses+ 3, + 5, + 9. Et naturellement je 
n'aboutis jamais au point. Cela les inqu,iète·. M~isïls trouvent vite la's~lution. 
Et après une courte discussion pur la ligne des zéros verticale , i~trouv~ue 
c'est le point + 7, + 7 

Mais comment y va-t-on à ce point en partant· de Jac ques (0, O) 

On y va directement. J' appuie sur ce mot 

- DIRECTEment ? 

Oh'!· mais il y a peut-être auss1 un~ route distrai te.-

- Eh ! 'bien , cherchez-la. 

Après un long tâtonnement, ils parviennent à ' la seule route que je veux 
qu 1 ils découvrent . Parce qut;! nous somme.s dans la ·société qu1 a choisi cette ' route. 

A 

Et nous retrouvons l'addition de vecteur 

~ 
= AC 

Alors pour t ·Qus les points- on donne d 1 abord 

~ ~ 

AC ( :le ) et CB (y ) 

Le l endema1n, J 'avais 1nvité un contrôleur de M.P. C. Il était très cri­
t ique et très sceptique. Il ' ne s'est pas arrêté à 1 1 apparence. Il a interrogé, 
i i a fouillé. Mais la démonstration a été brillante. 

_' oui, les enfants comprennent les x et les y . 

Oui, ils savent recçmnaître leur place sur le plan du tableau. Et l a 
place de leurs camarades. 

I ls savent trouver les coordonnées d'un point. 

Ils connaissent la droi te y = x et la droite y = - x 

Ils savent pourquoi on a choisi Jacques Bonny comme origine et non pas 
J acques Le Guern (on n'aurait eu que des coordonnées positives ). Démonstration 
irréfutable . Le contrôleur s'est incl i né. 

Mais voilà une création de Pierrick 

11 

.... ~ '1 .. 
Je reste interloqué . Qu'est- ce que 

i l nous mener ? (Tout simplement au théorème 
en parler aux enfants . 

c 'est que ça ? A quoi cela pourrait­
de Thalès ). Mais je n'ai pas voulu 



-1+- Robin a repris la création de Pierrick 

• 

Le premier point c'est 7, le deuxième point c'est 14, le troisième point 
c'est 21, le quatrième point c'est 28. 

tableau 

Alors, je dis : On va faire un tableau. 

ler 2ème 3ème 

7 14 21 

4ème 

28 

Et ces quatre points qu'est-ce que ça donne? 

_ une ligne droite. 

On pourrait prendre d'autres points 

- Ceux du calendrier (en triangle de juin) 

- Bon, on va les mettre sur le graphique. Mais avant on va faire le 

2 3 4 5 

3 6 10 15 

Et qu'est-ce que ça donne 

Un virage 

- On peut dire une courbe 

- Donnez n'importe quels nombres .. 

3 10 14 3 15 l 

/ /\ 
Oh! la ligne a une drÔle de tête. 

Et le jeu se poursuit. On fabrique ainsi des oiseaux qu1 volent, des 
papillons, des bateaux. 



-1+- Robin a repris la création de Pierrick 

• 

Le premier point c'est 7, le deuxième point c ' est 14, le troisième point 
c'est 21, le quatrième point c'est 28. 

tableau 

Alors, je dis : On va faire un tableau. 

ler 2ème 3ème 4ème 

7 14 21 28 

Et ces quatre points qu'est-ce que ça donne ? 
- une ligne droite. 

On pourrait prendre d'autres points 

- Ceux du calendrier (en triangle de juin) 

- Bon, on va les mettre sur le graphique . Mais avant on va faire le 

2 3 4 5 

3 6 10 15 

Et qu'est-ce que ça donne 

- Un virage 

- On peut dire une courbe 

- Donnez n'importe quels nombres .. 

3 10 14 3 15 1 

/\ 
Oh! la l igne a une drôle de tête. 

Et le jeu se poursuit. On fabrique ainsi des o1seaux qui 1 
papillons, des bateaux. vo ent, des 

-15-
Mais Rêmi dit : 15 - 10 - 5. 

- Tiens, ce n 'est pas n'importe quel nombre. 

C'est une famille. C'est modulo 5. .· 

Qu'est-ce que ça donne ? -Tiens une droite • 

Rémi donne alors 1 - 8 - 15 - 22. 

Encore une famille. C'est la famille "reste l" la classe 1 (modulo 7) . 
Ça donne encore une droite. 

Alors c'est la crise des graphiques. Il y a d'abord un t âtonnement 
pour la bonne utilisation des lignes du carnet; pour la place des unités sur les 
axes . Bref pour la précision. 

Voici la création de Michel 

2 3 4 5 6 7 8 

l 3 3 3 4 8 12 

Cela donne un graphique. 

-Monsieur, dit Jacques, c'est comme à l'hôpital, la température des 
malades. 

Et voilà ! Encore le retour à la vie. 

- Le premier nombre c'est le premier jour, le deuxième nombre pour le 
deuxième jour etc . 

- Mons ieur à la fin c'est une ligne droite parce que c'est la famille 
4 - 8 - 12. 

Il n'y a pas besoin de faire le graphique : on voit que c'est une droite 
sur le programme. Ma~s pour les droites, certains enfants sentent que cela pour­
rait passer par l'origine. 

'L \ \j 
Je dis : - Ça me gêne parce que je vous ai appris les graphiques en di-

sant qu'il~ a le ler nombre et le 2ème nombre etc. Et là ça me gêne. 

- Il n'y a qu'à dire le zérotième. 

Puis on arr1ve au 1 ème. 
2 



Alors on ne dit plus le rang des nombres on donne l'abscisse x et l'or-
donnée y. 

x 

1 ~ 5 

4 6 7 (Michel) 5 1 2 3 

4 6 1 0 3 2 y 

Ce qu1 est une extensi9n dans l'abstrait d'une réalité concrète. 

Mais voici que Jacques propose un drÔle de programme 

1 ~ 
4 2 3 5 x 

5 3 7 1 y 

z.. ~ 't J 

Là aussi on peut continuer à descendre 

- Pitié! Oh! non, vous n'allez pas faire ça 

Si' Sl . 

Et on découvre que le 6ème point c'est - 1. (Comme sur le thermomètre) . 

- Et quel est le modulo cette fois-ci ? 

Rémi trouve aussitôt 

- C'est modulo - 2 . 

- Et pour Michel, c'était modulo - 1. 

Et s 'il faut maintenant que l'on s 'intéresse à la pente des droites 
Il vaut mieux s'en tenir à cela. D'ailleurs le 9 juil let arrive à grands pas. 

(A Vence, en septembre, Berteloot m'a dit : 

-Pour moi, l es graphiques traduisent un mouvement. C'est quelque chose 
de dynamique. Et ici ton histoire de 1er nombre, 2ème nombre, c'est un peu gratuit. 

- C'est vrai. Mais c'est venu tout seul. Nous étions si près. 

Eh! puis cela n'a pas été gratuit longtemps puisque à cette époque, après 
avo1r vu un cadran solaire au cours d'une excursion scolaire, nous avons observé 
heure après heure, la marche de l'ombre du mur dans la cour. Et le mur des cabinets 
et le mur de la classe tenaient parfaitement lieu d'axes orthonormés. 



donné e y . 
Alors on ne dit plus le rang des nombres on donne l'abscisse x et l'or-

x 

1 ~ 6 5 4 
l 2 3 

y 

4 5 6 

3 2 l 

7 

0 

{Michel) 
\ 

Ce qui est une extensi9n dans l'abstrait d'une réalité concrète. 

Mais voici que Jacques propose un drÔle de programme 

x 

1 ~ 5 2 3 4 

y 7 5 3 1 

1-. b 'i s-
- Là aussi on peut continuer à descendre 

Pitié! Oh ! non, vous n'allez pas faire ça 

Si , si. 

Et on découvre que le 6ème poi nt c'est - l . (Comme sur l e t hermomètre) . 

- Et quel est le modulo cett e f ois - ci ? 

Rémi t r ouve aussitôt 

- C'est modulo - 2. 

- Et pour Mi chel , c ' était modulo - 1 . 

Et s 'il faut mai ntenant que l'on s 'intéresse à l a pente de s droites 
Il vaut mieux s 'en t enir à cela. D'ail leurs le 9 jui l l et ar r i ve à gr ands pas. 

(A Vence , en sept embre, Bertel oot m'a dit : 

- Pour moi , l es graphiques traduisent un mouvement. C'est quelque chose 
de dynamique. Et i c i ton histoi r e de l er nombre , 2ème nombre , c'est un peu gr atuit. 

avoir 
heure 
et le 

- C' est vrai . Mais c'est venu t out seul. Nous étions si près . 

Eh! puis cela n ' a pa s ét é gratuit longtemps pui sque à cette époque, après 
vu un cadr an solai re au cours d'une excurs ion scolai re, nous avons observé 
apr ès heure, la marche de l' ombre du mur dans la cour. Et l e mur des cab i nets 
mur de la clas se t enaient par fait ement lieu d'axes orthonor més. 

Et l'on a très bien su~Vl la marche de l' ombre sur l e sol. Et on l'a très 
bien comprise au tableau. 

Et puis le graphique de température d ' un malade, est-ce que ce n'est pas 
dynamique . Non~ Berteloot, tu peux me croire. Rien ne reste jamais gratuit . Et 
l ' on reçoit parfois mieux les vérités pour s'y être préparé . 

Allons de l'avant, il y aura toujours des applicati9ns pratiques. 

C'est ce que pense Jean-Claude Killy quand il mime de la main, avant 
l ' épreuve, la descente qu'il va accomplir et qu ' il a besoin de s e représenter men­
talement, au préalable, pour mieux la recevoir.) 

Théorie des Ensembles 

Je ~e suis pas un fétichist e de la mathématique moderne. Et je n'allais 
pas b ien sûr me précipiter sur les enfants pour leur fair e avaler des diagrammes 
de Venn. Mai s j'étais décidé à être objectif et à accepter de la mathématique mo­
derne tout ce qui irait dans notre sens, tout ce qui nous ferait progres ser . 
Evidemment la mathématique moderne , ce n 'est pas la seule théorie des ensembles. 
Mais c'est aussi la théorie des ensembles . Et si elle peut nous rendre s ervice , il 
f'a.ut la recevo~r avec un grand sourire. 

Fidèle à ma décision de partir des créations des enfants, j'ai attendu 
et je n'ai rien eu dans ce sens avant le 26 mars, jour ou Didier du C.P. avait ap­
porté des images qu'il s'est mis à trier spontanément. 

Nous avons examiné son tri qui est devenu la référence de la classe et 
nous avons vu qu'il y avait troi s sortes d ' images : les hommes, les animaux , les 
Paysages et que certaines images appartenaient à la fois à deux de ce~ groupes: 
I1 y avait donc une i ntersection entre les ensembl es. Ce que nous savJ,.ons depu1s 
l ' année dernière, grâce à Sylvain. (Et l ' an dernier aussi , le tri avait été imposé 
par la vie) . 

Je ne vais pas vous ennuyer avec ces diagrammes que l ' on trouve partout 
maintenant , à tel point qu ' on en a une indigestion. Mais je vais simplement vous 
faire part de quelques réflexions et découvertes à ce propos. 

On peut dire que, dès qu'il s'agit de faire un tri, de classer , laT. 
des E. peut être très intéressante . Et cela se produit souvent. 

Ce n'est qu ' à partir du 30 avril que le tâtonnement expérimental sur l es 
tri s a été vraiment mis en place. Patrice a trié des cartes à jouer. Rémi a t rié 
des i mages de soldats etc. Je me ten~is à quatre pour ne pas p:oposer aux enf~nt s 
de f aire des tris dans la classe. Ma1s c ' est venu tout s eul : 11 y a eu un tr1 : 
culottes courtes- culottes longues. Puis ils sont passés aux blouses, aux chaussu­
r es, aux couleurs des yeux , · des cheveux etc. Rien de sensationnel, sinon que 
c ' était spontané. 

Et puis, un matin, Patrice a dit 

- Cette nuit, j'ai pensé à un tri. Venez 1c1 Jac ques - Jean-Fr ançois -
Michel etc . 



On se regardai t tous. Quelle pouvait être la relation, cette fois ? On 
regardait les tissus, l es lunettes, les souliers, les taches de rousseur . Aucune 
des relations que nous appli qui ons sur le tri· effectué par Patrice ne "collait" . 

par Le 
Alors il nous a dit ; - J'ai mis ensemble tous ceux dont l e nom commence 

Le Guern , Le Gall, Le Calver, Le Maréchal, Le Meur etc . 

Quelle révélat i on i ·Alors on s'est intéressé aux initiales des noms, des 
prénoms, des deux à la flois et à toute sorte de choses plus ou moins saugrenues . 

C'était une sorte de jeu de devinettes . 

J'ai été étonné : il suffisait d'une simple relation pour diviser le 
monde et les relations étaient de tous ordres . Mais je n 1 étais pas au bout de mes 
sur pr ises . 

Naturellement on est passé aux tableaux dont on avait l'expéri ence et 
aux gr aphes . 

Voici un exemple de tableau 

Présents Absents Totaux 

GRANDS 1 1 11 
1 1 10 
'' 1 ' 

1 ' ' 1 
1 1 

' 1 1 14 PETI TS 
' 1 ' 1 1 

Totaux 22 2 

dérivation grammaticale 

homme femme 

Exempl e de graphe 
plus~eur~r---s----~----:-s--~ 



On se regardai t tous . Quelle pouvait être la relation, cett e f ois ? On 
regardait les tissus, l es lunettes , les souli ers, les t aches de rousseur . Aucune 
des relat i ons que nous appli quions sur le t ri· effectué par Patrice ne "colla i t" . 

par Le 
Alors il nous a dit : - J'ai mis ensemble tous ceux dont le nom commence 

Le Guern, Le Gall , Le Calver , Le Maréchal, Le Meur etc. 

Quelle révélation!·Alors on s 'est i ntéressé aux ini tiales des noms, des 
prénoms, des deux à l a f.oi s et à tout e s orte de choses plus ou moi ns s.augrenues . 

C' était une sorte de j eu de devinet tes . 

J ' ai ét é étonné : il suffi sait d'une simple relation pour diviser le 
monde et les relations étai ent de tous ordres . Mais je n'étais pas au bout de mes 
surprises . 

Naturel lement on est passé aux tableaux dont on avait l ' expérience et 
aux graphes. 

Voici un exemple de table au 

Présents Absents Totaux 

' ' ' ' ' ' '' ' ' 
GRANDS 10 

' ' ' ' 1' 
1 ' ' 

PETITS 14 
'' '' 1 

Totaux 22 2 

dérivation grammaticale 

homme f emme 

Exemple de graphe 
plus~eur~~---s----~----:-s--~ 

A partir de cela on peut faire des problèmes. Exemples 

On peut demander par exemple 

Combien y a-t-il de Grands ab~ent s ? 

Combien y a-t -il de Pet its dans la classe ? 

Les enfants ont inventé des graphes et il fall ait poser des quest i ons et 
calculer des tot aux , des di~férences etc. 

Ri en de bien sensationnel , s auf que cela venait des enfants qui tradui­
saient, par graphes, la réalité, ou retrouvaient l a réalité à partir de gr aphes . 

Je n ' insi ste pas . Tout le monde s ait ça . 

temps ) . 
Mais un jour, Fanfan nous écrit le texte suivant (le 5 juill et , il ét a it 

1- Lu ob.,e.aux. éc.otde.nt .tu c.onbe.aux. tU. .tu me.Jt..tu tU. .tu éc.UJt.e.ILil..6 c.han.­
tue.n.t. 

2- Lu c.onbe.aux. éc.otde.n.t .tu o-<Ae.aux. tU. .tu me.Jt..tu dan6ue.n.t ave.c. .tu éc.u­
ne.uJ1..6 • 

be.au. 

3- Lu me.Jt..tu éc.otde.nt .tu éc.UJt.e.ILil..6 eX. .te. me.Jt..te. c.hante. ave.c. .tu c.onbe.aux.. 

4- Lu éc.UJt.e.ILil..6 éc.otde.n.t .tu me.Jt..tu eX. .tu aJA e.aux. c.han.tue.nt ave.c. .te. c.on-

Oh! là là que c'est compliqué! 
Pour voir clair il faut f a ire des graphes. I l y a trois r elations 

A relat i on 
B r el ati on 
C rel ation 

écouter 
chanter avec 
danser avec 

Voici l es graphes de ces trois r elations . 

A rel ation écouter 



-~0-
Constatations le l et le 2 sont symétriques, le 3 et le 4 aussl 

Pour le l il y a deux flèches à partir des oiseaux. 

B relation : chanter avec 

Remarques 

~~~~-~~-~ les écureuils chantent avec eux (réflexivité) 

~~~~-~~-~ l merle et tous les corbeaux chantent ensemble. 

Dans le 4 l corbeau et tous les oiseaux chantent ensemble. 

Pour "chanter avec" il y a deux flèches mais pas pour "écouter". 
On peut écouter quelqu'un qui ne vous écoute pas. 

C relation danser avec 

0 

Mais Rémi critique nos graphes 

Les merles et les corbeaux ce sont aussl des olseaux. 

Alors i l faut tout recommencer 

Ecouter 



-~0-
Constatations le 1 et le 2 sont symétriques, le 3 et le 4 auss1 

Pour le 1 il y a deux flèches à partir des oiseaux. 

B relation : chanter avec 

Remarques 

Dans le 1 les écureuils chantent avec eux (réflexivité) ---------
!!~~~-!~-~ 1 merle et tous les corbeaux chantent ensemble. 

!!~~~-!~-~ 1 corbeau et tous les oiseaux chantent ensemble. 

Pour "chanter avec" il y a deux flèches mais pas pour "écouter". 
On peut écouter quelqu'un qui ne vous écoute pas. 

C relation danser avec u 

Mais Rémi critique nos graphes 

Les merles et les corbeaux ce sont auss1 des oiseaux. 

Alors il faut tout recommencer 

Ecouter 

Mais i l y a encore des difficultés . 

Est-ce que les oiseaux qui écoutent les merles sont 
non-merles ou tous les oiseaux non-merles et non-corbeaux' 

. -~~-

tous les 01seaux 

Alors apparaissent les notions d'union et d'ensembles complémentaires. 

Et surtout l a signification du mot "autre" apparaît. L'ensemble complé­
mentaire de l'Union des Ensembles des merles et des corbeaux s'appelle l'ensemble 
des Autres oisea.ux. 

Que de perspectives cela m'ouvre ~ Ainsi le verbe établit une relation. 
J·'en étais informé. Maintenant je le sais, c'est tout autre chose. Il m'a fallu 
le découvrir . 

Il y a une liaison entre la grammaire et les mathématiques. Un graphe 
peut traduire un texte puisque en lisant le graphe je pouvais retrouver le texte. 

Voici une autre invention de Robin 

Lu c.ha.t6 at.:tJr.ape.n-t .tu clûe.Yt6, .tu c.rue.Yt6 a;t;t.Jr.ape.n-t .tu .toup.6, .tu 
.ioup.6 a;t;tJr.ape.n,t .tu 1Le.na.Jt.ci6, lu 1Le.naJtci6 at.:tJr.ape.n,t lu moutoYt6, lu moutoYt6 a;t;t.Jr.a­
pe.n,t lu vac.hu, lu vac.hu a;t;t.Jr.ape.n-t lu c.oc.hoYt6. 

~!~ 

0 · 
""' " 

Il me semble que c'est le qui qui apparaît, il signale qu'il y a deux 
flèches c'est le loup , le loup attrape . 

-->~S-. -~~ 

Oh! la! la! ma têt e. Vi vement les vacances~ 

A vous de me critiquer pour toutes les erreurs que je vous présente 
a1ns1. Ce qui est certain c 'est que l'an prochain la Théorie des Ensembles appa­
raîtra avant le 20 mars. 

Ce qui est certain, c'est qu'il va falloir encore et encore étudier . 
Heureusement vous êtes là. 

Mais quand donc saura-t-on tout ? 
+ 

... . . ~-- . Je termine 1c1 le rec1t de mon exper1ence . 

Evi demment, je n'ai pas tout dit. J e n'ai pas parlé des tâtonnements, 
j'ai omis des transitions et des prolongements de nos découvertes. Je n'ai pas 
parlé du calcul vivant. Par exemple, je n'ai pas signalé un achat de divers crayons 
à bille qui nous a f ait toucher du doigt les vecteurs de l a statistique et qui a 
provoqué des tâtonnements sur l es opérations de lignes. 



-~-
Il aurait été certainement préférable de donner un compte rendu plus 

complet, plus soigné de notre expérience. Mais nous sommes pressés car, la rentrée, 
c'est après-demain. Chacun doit recevoir son morceau de plastic en temps utile. 
Au milieu de l'année, ce serait trop tard • 

• 
Mon expérience s'est modifiée en fin d'année. A ce moment, j'ai voulu 

sonder les possibilités "d'abordage" des enfants et j'ai_, de ce fait, changé d'at­
titude. 

Je tiens à le redire car je ne voudrais pas que ces trois dernières se­
malnes détruisent le beau résultat obtenu à savoir que : 

"On peut axer une année entière d'enseignement des mathématiques sur la 
création enfantine". 

• 
Malgré le risque encouru de ternir ma démonstrat.ion en devenant actif, · 

je ne regrette rien. 

En effet,. j'ai peut-être acquis un résultat pour d'autres camarades. Si 
dans les grandes classes, au CES, au Lycée, en Fac, on voulait bien axer aussi 
l'enseignement. sur les créations des élèves, avec le soutien du groupe (dont fait 
partie le prof) quels résultats n'obtiendrait-on pas~ Et dans la joie, dans 
l'élan, dans l'appétitJ 

N'y a- t-il pas une hiérarchie des moyens de la conna1ssance 
(lire), vo1r, faire, découvrir1 

informer 

Or, dans certaines facultés, on informe mal (il n'y a pas de polycopiés). 
On permet peu de voir (Les amphis sont bondés, les tableaux lointains, l'écriture 
petite) . On ne fait pas beaucoup faire (même pas de boîtes enseignantes). Et sur­
tout, on ne permet jamais de découvrir. 

Ah! si des expériences se déclenchaient également à tous les niveaux!!! 

Voilà, j'ai craché mon venin. Je puis me retirer dans mon trou. 

Je ne sonderai plus les possibilités des enfants . Je ne courrai pl us de 
risques. Je me contenterai, uniquement, de pratiquer ma petite pédagogie "a pos­
teriori". 

Mais, tout de même, une dernière fois 

"Vive la mathématique libre!" 

Trégastel 24 septembre 1966 

LE BOHEC 
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