
• Approche des réels en situation d'apprentissage scolaire (enfants 
de  6 à  Il  ans).  R.  DOUADY.  Recherches en  didactique n°  1 (1980). 

• ProblJmes de l'enseignement des décimaux. GUY BROUSSEA U. 
Ibidem . 

• De nouveaux nombres. Une introduction. IREM de  Poitiers. 

•  Au  point  de vue des mots: MOTS,  évidemment. ..  Voir premières 
pages  de ce  Bulletin . 

•  Au  point de vue historique : demander à  l'IREM de  Dijon  la liste 
de ses  publications  (Groupe d'Histoire des  Mathématiques  pour nos élè­
ves). 

• et. .. Fragments d'Histoire des Mathématiques. Brochure 
A.P.M.E .P . n° 41. 

Approche de la notion de longueur 

par Jean SA VVY, ingénieur des Ponts et Chaussées 
(équipe Activités Recherches Pédagogiques) 

Nouvel éclairage sur l'acquisition de la notion de longueur chez les 
enfants de 6-7 ans (d'après des expériences anglaises). 

Les loisirs de l 'été m'ont permis d 'étud ier avec soin un numéro 
ancien (Janv. 1977) de la revue Recognitions, publiée par l 'Association of 
Teachers of Mathematics (Angleterre). Ce document est consacré à des 
extraits de la thèse de Ken Saunders sur la mesure en mathématique. 

Mon attention a été particulièrement attirée par le compte rendu 
d'expériences que l' auteur (K.S.) a réalisées avec un groupe d ' enfants de 6 
et 7 ans utilisant une planchette à clous. 

Les propos des enfants et de l'adulte ont été enregistrés et sont repro­
duits dans le document. On dispose ainsi d'un matériau de base part icu­
lièrement intéressan t qui invite à la réflexion . J'ai pensé utile d ' en effec­
tuer la traduction la plus fidèle possible. 

Je la ferai suivre des réflexions que ce travail de Lecteur attentif m'a 
inspirées. 
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1. La recherche et les discussions des élèves 

Je (c' est  Ken  Saunders qui parle)  travaille avec Sarah , Claire,  Gena, 
Geoffreys ,  Julian,  Peter  et  Jonathan.  Un  " geoboard"*  (planchette  à 
clous) de  5 X 5 est  placé devant  le  groupe. 

Je  dispose  un  élastique  comme 
indi q ué  et  je  demande  : 
« Quelqu'un peut­il  placer un élas­
tique qui ait la même longueur que (a) • •

KS 
• • • celui-cl? » 

Chœur de « oui , c'est facile !» et ,(b) •  • 
KS 

• • • rapidement, plusieurs élastiques 
sont placés sur la planchette 
comme indiqué sur la figure. 

Ensuite Geoffreys en place une; 
et également Julian . 

(c) 

· . . . ｾ＠
D'autres élastiques sont placés et 
bientôt on entend des commentai­
res tels que : «C'est une fenêtre », (d) 
«C 'est une prison ». li . 

Fig. 'j 

• N.D.L. R. : "Geoboard" a donné " géoplan" en français. 
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:  {(  Est­ce  que  devons 
élastique  de  cette 

ne  peut  pas?» 

552 

Bulletin de l'APMEP n°341 - 1983



•  •  • • • • 

KS:  «Quelqu' un  peut ­il  ? » 

Plusieurs  en chœur  « ou i,  oui  ! » 

KS  :  «Attendez  une  minute.  Claire  d'abord ,  puis ... » ,  des  cris:  «après 
moi,  après  moi ...  je suis  sec 

(b) 

•  •  •  •  • 
• 
• 
• 

•  •• •  • 
Fig. 4 

J ulian  :  « C'est  à  moi?» 

nd ... » 

Cla ire  met  son  élastique. 

KS  :  « Quelqu'un  n 'es t­il  pas  
d 'accord ? »  

C hœ ur  :  « non ,  non» .  

KS  : «Bien , Peter,  peux­tu en pla- 
cer  un  ? »  

Peler: « C'est facile, c'est facile » .  

KS  :  « Gena,  veux­tu  placer  le  tien  ? » 

Julian  :  « Je  n ' en  ai  pas encore  mis ». 

Jonathan: « Je p lacerai  le  mien  à  la  fin ». 

KS  :  « Bien Sarah,  veux­LU  en  placer  un  ?» 

Et ainsi  chacun p lace son  élastique.  Je demande  i tout  le  monde es t 
d'accord. 

Claire  (mont ra nt  l 'élastique  de 
Ju lian)  :  « Je ne  su is  pas d'accord 
avec cel ui ­là ». 

KS  :  « Que Claire nous  dise  pour-
quoi  elle  n' est  pas  d' accord ». 

Claire: « Eh  ! bien ... on peut dire 
Julian qu' il est plus court  parce qu'il n'a 

pas  a utant  de  p lace  ("so  much 
space"). ..  celui­ là  (montrant  leFig. 5 
mien)  a  un  plus  long espace  parce 
qu ' il  va  vers  cn  bas. 

Ge  ffreys  : «voué.. .  il a  un pl us  long espace que ce lui ­là.  Celu i­là  (mon-
trant  l' élast iq ue  de  Julian)  devra it  mo nter  par  là  (pour  rejoindre  le  clou 
occupé  par  l'extrémité de  l'élas tique de Claire). » 
KS  :  « Ne  le  change pas  de  p lace;  laisse­le  encore  un  peu  où  il  e  t.  Que 
pouvons­nous  d ire? » 
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•  •  • 

•  • 
•  • 
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•  • 
••  • 

Geoffreys  : «Voué. Eh bien  .  celui­là est  là ... et  celui­là deux vers le  bas 
et  en  travers  aussi. » 

·  • *­?  •Y 
Fig. 8 

Un peu plus tard je dégage la plan-
chette et y place un  seul élastique, 
comme  indiqué .  J'explique  que  je 
vais  faire  circuler  la  planchette 
parmi  les  enfants.  Chacun  devra 
mettre un  élastique  de  même lon-
gueur  mais  personne  n ' aura  le 
droit de parler. 

Les  élastiques sont  placés  comme  indiqué.  

KS  : «Bien! maintenant nous allons pouvoir dire ce  que nous pensons . »  

Claire  :  «Je ne  suis  pas  d'accord 
avec celui­là (celui de  Jonathan).» 

KS  :  « Tu  dois  dire  pourquoi, 
Claire. » 

Claire:  «Bien,  parce  que,  hum ... 
celui­là il va vers le bas et J' autre ilJulian 

•  • • • • va  tout droit vers  Je bas. » 

Fig. 9 

Geoffreys  : « Celui­là il  traverse trois clous, l'autre aussi mais il n'y a pas 
un  clou  là qui soit  jus te  comme l'autre. » 

(II  a remarqué que deux élastiques de différentes  longueurs  "traversent" 
le  même nombre de clous.) 

Peter.(montrant l'élast ique de Gena)  : « Celui­là il  ne prend que deux 
clous,  tous  les  autres  trois.» 

KS  : « Oui, mais  regarde, Geoff  ient de dir  que celui­là va sur trois 
clous et cet autre aussi sur trois clous, mais que l'un est plus court. Alors 
on  ne peut pas dire  d 'après  le  nombre de  clous,  non  ? » 

, 
Sarah  (comptant  les  carrés  traversés  mais  se  trompant)  :  « On  peut 

dire ... un , deux ... ça fera quatre. li tra  erse quatre ... et cet autre élastique 
il  va  sur  un,  deux,  trois. » 

KS  : «Pourquoi comptes­tu  celui­là  (de carré)  pour  deux  ?» 

Sarah  (recomptant)  : « Un, deux,  trois. » 
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KS ,  montrant  so n  élastique  et  celui  de  J ul ian:  « Celui­là  il  va  sur 
lrois et cet autre sur trois; est­ce que celui­là est aussi  long q ue l' autre? » 

Plusieurs voix  :  « Non  !» 

J ulian:  «Je vais  changer mon  élastique. » 

Jonathan  :  « Moi  aussi.» 

U. Quelques réflexions 

1 ­ Nous  avons  ici  un  bel  exemple  de  la  pédagogie  "recherche  et 
déco uverte"  qu ' on  peut  pratiquer  avec  de  petits groupes  d'enfants. 

2  ­ La  technique  de  l' enregist rement  au  magnétophone  des  discus­
sions qui accompagnent la recherche permet de saisir la "pensée en acte" 
des enfants dans sa richesse et sa spontanéité et nous donne des ind ica­
tions sur la façon dont ils acquièrent les concepts de base. 

3 - A t ravers les réactions des enfa nts rapportées dans le document 
sous revue on peut déceler un certain nombr d ' indications montrant que 
les enfanls, dès l' âge de 6-7 ans, sont en possession de rudiments non 
négligeables de connaissances géométriques euclidiennes. 

Alors que dans beaucoup d' expériences, no tamment celles pra tiquées 
par P iaget et ses continuateurs, ces connaissances géométriques n 'affl eu­
ren t guère, avec la planchette à clous l' en fant dispose d' un cadre de réfé­
rence privilégié et se t rouve alo rs en mesure d 'aller aussi lo in que la matu­
ration de sa jeune intelligence le permet. 

La planchette à clous matérialise une structure visible qui, en mati' re 
géométrique , peut êlre qualifiée (en empru ntant le vocabula ire des 
psychologues de la Gestalt-théorie) de "bonne forme géométrique". 

D' une part en effet les clous (qu i attirent le regard comme ils retien­
nent les élastiques) so nt alignés, d ' autre part ils sont équidistants. La 
répétition d ' interva lles spatiaux égaux semble permettre la perception pa r 
l'  nfant d 'une régularité spatiale de base dans laquelle s'enracine le con­
cept de "même quelque chose" (dans notre langage d'adulte nous disons 
" même distance" , " même intervalle" , " même longueur", "même 
carré" , etc.). 

La mobilité du regard, sa façon de mener quasi simultanément des 
visées de détail (J'i ntervalle en tre deux clous par exemple) et des visées 
plus larges (embrassant plusieurs rangées de clo us), la petitesse r lat ive de 
la planchette à clous qui rassemble beaucoup d'information spatiale so us 
un faible espace, permettent d' entrevoir pourquoi J'association "explora­
tion visuelle / planchette" conduit à d ' aussi bonnes performances . 

Nous sommes en effet en presence de performances remarquables sur 
la rout conj ointe de l'asbtraction et de la conceptualisation, comme je le 
montrerai dans un instant. 
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Bien  plus,  nous  constatons  l'apparition  de  progrès, d'acquisi tions 
dans  le  cours même de l'exploration­recherche. 

al abstraction-conceptualisation 

Dès  les pr  miers  pas,  trois enfants  répondent  au  problème qui  leur 
est  posé en  installant  des  élastiques  dont  les emplacements  se  dédlùsent 
tous  de  ('emplacement  modèle  (que  matérialise  l'élastique  de  K.S.)  par 
une  translation dans le  sens perpendiculaire  à  la  direction de  l' élastique­
modèle (Fig . 1 b). Le réseau à mailles carrées des clous s'y prête puisqu'i! 
permet une sorte de contrôle visuel de la quasi-congruence des extrémités 
des élastiques (celle de l'enfant 1 celle de K.S.). Mais l'enfant qui opère 
ainsi ne peut dire " c'est la même longueur" que parce qu' i! néglige ("i l 
fait abstraction" ) le fait que les élastiques n'occupent pas la même place 
et donc ne coïncident pas vraiment. 

Quelques instants plus tard nous voyons deux enfants (Geoffreys et 
Julian) qui placent leur élastique dans la direction perpendiculaire au 
modèle (Fig. 1c, 1d) . Cette solution s'écarte percepti vement davantage 
du modèle que lorsqu' il y avai t simple translation. Nous voyons là le con­
cept de longueur se détacher un peu plus de son support concret puisque il 
affirme son indépendance par rapport à la direction. Mais là encore ce 
"saut épistémologique" de grande envergure est sans doute rendu possi­
ble par la bonne forme géométriq ue du réseau à mailles carrées qui s 
"lit" aussi bien dans une direction que dans la direction perpendiculaire. 

Cette interprétation semble confirmée par ce qui se passe tout de 
suite après, quand K.S. place l'élastique-modèle en diagonale à 450  "sur 
trois clous" (Fig. 2a) . 

Jonathan reste attaché aux di rections majeures (les côtés des carrés) 
et place son élastique suivant une de ces directions (Fig. 2 b). 11 croit avoir 
répondu c rrectement parce qu' il fait lui aussi enjamber trois clou à son 
élastique. 

Toutefois cette solution crée un confli t perception 1 raisonnement 
qu'exprime Peter quand il di t "Il paraît plus court" . Jonathan en tom be 
d'accord et étire un peu son élastiq ue. Autrement dit il arbitre le conflit en 
négl igeant la référence " trois clous" et en donnant la pr imauté à la per­
ception. Cependant , comme il lui manque l' assise spatiale du réseau de 
clous , il prend soin d 'ajouter "c'est à peu près là", (manifestant par cette 
phrase qu' il a en sa possession la notion d 'approximation). 

Jonathan n 'est pas seul à fai re l' erreur : trois autres enfants, (Gina, 
Julian, Claire) en font aussi parce que chacun d'eux semble ne pas pou­
voir se détacher des directions majeures (Fig. 3). Par contre Sarah et Peter 
réussissent : l'un et l' autre reconstituent , à un autre emplacement de la 
planchette, les deux données importantes dans la config ura tion-modèle 
en matière de longueur : /'inclinaison à 45 0 et l'enjambement de trois 
clous. La solution trouvée par Sarah paraît la plus immédiate (simple 
tran slation), par contre celle de Peter demande déjà un niveau remarqua­
ble d 'abs traction (Fig. 3). 
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*  imaginés. 
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