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1 

Elle a souvent été critiquée par certains professeurs. Ils lui reprochent sa 
lourdeur et son manque d'intérêt, surtout vis à vis de leurs «propres» évalua­
tions. On entend souvent : «On le faisai t déjà!» ou «on n'apprend ri en de plus 
sur les élèves», Je crois qu'il est important de s'y attarder un peu. li est fau x 
d'affumer que les tests donnés par un professeur dans sa c lasse sont de même 
nature. Pour s'en convaincre, il suffi t de regarder les capacités et compé­
tences évaluées. En fait c'est un niveau de performances sur des compétences 
supposées exigibles en sortant du collège qui est souvent recherché par les 
professeurs dans les tests de début d'année. Mais le Brevet n'est-il pas là pour 
ça? Ces tests sont souvent notés et n'ont donc pas le même enjeu. De plus. 
les évaluations en cours d'année sont uès liées à la pratique de la classe et 
souvent l'auention n'a élé portée ni sur la rédaction des énoncés des exercices 
qui recè lent certaines ambiguïtés, ni sur les compétences mises en jeu. On ne 
peut pas en dire autant des tests de l'évaluation en début de seconde qui ont 
é té réfléchis, testés et choisis avec soin de façon à être tournés vers l'avenir 
(elle se veut prédictive plutôt que sommative). 

L'évaluation en début de seconde apporte une autre culture de J'évalua­
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tion des élèves. Elle est assez fine pour ne pas être globale. Elle pennet 
mieux qu'une note ou une série de notes de repérer les possibilités de chaque 
élève, de voir ses points forts et ses points faibles. Grâce à une grille fine 
d'analyse des compétences sollicitées dans les exercices, le professeur peut, 
par regroupement, faire un bilan pour chaque élève. Bien sûr, les tests ne 
sont pas exhaustifs, ils sont perfectibles par rapport aux objectifs visés. Et de 
plus, celtaines compétences qui ne sont évaluées qu'une seule foi s ne pennet­
tent pas de conclure, surtout si l'entretien avec l'élève confinne qu'il n'a pas 
eu le temps d'aborder la question concernée! Ent1n , cette évaluation n'est pas 
normative, elle se veut un outil pour le professeur. La resti tution aux élèves 
et encore moins l'exposé des solutions des tests en classe ne sont pas impo­
sées. Les résultats ne devraient pas con duire à une hiérarchisation des élèves, 
ni à un classement! 

Il fallait un logiciel pour gérer cette masse de données. Ce fut EV A pre­
mier. Partout où un matériel infonnatique a été mis à la disposition de l'équi­
pe pédagogique, soit en salle des professeurs, soit dans une sal~e contigüe ou 
même au CDI, le logiciel a été utilisé. Cependant EV A lui aussi est perfec­
tible et il lui a manqué un volet pédagogique montrant ses possibilités d'ex­
ploitation. Alors, on a exploité tou t azimuth les données. sans discernement 
sur le choix des items ni sur leur pertinence, voire sans réfléchir au modèle 
statistique sous-jacent, à savoir que l'on suppose notre classe <<oonn ale» . 
Quel déboire lorsque. après un choix d'items, la troncature à deux groupes 
nous donne un groupe de 1 élève et un groupe de 33 élèves! Mais n'est-ce 
pas normal puisque cet élève est justement atypique ? Si l'on veut des 
groupes équilibrés , il suffit de retirer les anonnaux : j 'ai cité les «excellents» 
et les «très mauvais». Mais alors, que faire pour éviter les excl us? 

Quelles exploitations retenir ? Tout d'abord et naturellement. le bilan 
individuel. Il pennettra au professeur de mathématiq ues et même au profes­
seur principal de la classe de repérer très vite, en début d'année (il faut donc 
que les tests soient passés très tôt), la façon de négocier par exemple avec 
l'élève, le projet personnel qu'il doit se forger au lycée. Ensui te, je citerai 
également le bilan des réussites par item pour la classe. Avec l'expérience de 
cette année, e t en comparant les résultats de pl usieurs classes, on perçoit 
leurs différences, leur «profil». Cela peut pennettre au professeur de faire 
des choix suatégiques de progression du cours el du programme s'appuyant 
sur les points forts pour réduire les points moyennement acq ui s dans la pers­
pective de réduire les points faibles à la longue Enfin, l'articulation de 
l'évaluation avec les modules «commande» de travailler les regroupements 

par les troncatures. C'est là le point le moins satisfaisant de l'opération! Que 
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de déceptions devant des groupes incohérents! Notre manque de technique 
professionnelle dans ce domaine est cruel. Comment choisir, et une fois les 
groupes constitués, que leur faire faire ? Le groupe de réflexi on que j'ai 
conduit dans l'a académie d'Orléans-Tours a éprouvé toutes ces difficultés. 
Quel sentiment de vide, mais quel champ d'investigation! 

Des pistes intéressantes cependant ont pu êrre expérimentées avec réussi­
te: d'une pan, ne prendre des tToncalUres qu'à quarre ou cinq groupes pour 
optimiser l'information contenue dans les items choisis, puis affiner la struc­
lUre des groupes à la main en fonction de notre connaissance des élèves el de 
leurs affinit és, d'autre part, ne pas choisir a priori les items, mais plutôt partir 
par exemple d'un type d'activités que l'on veut faüe en module. Repérer alors 
dans ceue activité les capacités et compétences mises en jeu et évaluées en 
début d'année, sélectionner les items en s'assurant qu' ils s'appuient bien sur le 
même genre d'activités, réaliser la troncature e t enfin moduler l'activité sui­
vant le groupe. On peut par exemple réduire les questions pour un groupe 
qui ((sait» conjecturer, ou donner des résultats intermédiaires pour des 
élèves qui ont des difficultés de calcul. Cela amène à rédiger plusieurs ver­
sions d'une même activité, mais ça marche! 

Signalons enfin que la passation en février de la deuxième série, dans 
certaines classes, a montré une progression globale de 8%, mais avec de gros 
changements pour certains élèves et des pertes de compétences, comme nous 
l'avait déjà appris l'opération EV APM 2" , à la différence que l'on connall, 
avec celte évaluation, les élèves concernés. 

C'est pour cet ensemble de raisons que, j'en suis con vaincu, l'évaluation à 
l'entrée en seconde va nous perrneure d'accrottre notre professionnalisme et 
d'a ffiner narre pédagogie. 

Les modules 
Ils ont été présentés comme un espace de liberté, un espace de respiration 

pour le professeur et les élèves. Comme l'a bien décrit Nadine MILHAUD, 
lors d'un stage du PNF à l'IUFM d'Orléans en mars 1993, l'absence de réfé­
rents théoriques peut permettre d'interpréter cet espace de façon réductrice et 
conduire à des écueils. Une multiplicÎté d'interprétations naissent en fonction 
des repères de chacun. Ainsi un professeur «orienté» sciences de l'éducation 
el pédagogie par objectifs voit les modules comme un temps pour clarifier 
les objectifs; s' il es t «orienté») psychologie, les modules permettent d'obser­
ver les élèves ct de dialoguer avec eux ; s' il est <~orienté» didactique, les 
modules permettent de mettre en place des situat ions pour contrôler les 

apprentissages; s' il est «orienté» apprendre à apprendre, alors les modules 
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sont l'occasion de mettre en place des dispositifs d'aide. Enfin, en l'absence 
de formation , c'est l'empirisme le pLus complet, et à panir de là, inconsciem­
ment, on peut assimiler le nouveau à l'ancien (<<on le faisait déjà! on ne vous 
a pas attendu pour le faire! ») et cela va jusqu'au détournement pour boucler 
ce «satané» programme. L'Inspection Générale a su mettre en garde contre 
ces écueils en rappelant qu'il fallait éviter la dichotomie; contenu en cours, 
méthodes en modules, cours magistral et activités des élèves. Elle a montré 
la différence entre travaux dirigés et modules, et demandé de faire la place à 
l'activité et au travail personnel pour répondre à des besoins repérés. On évi­
tera ains i la dichotomie soutien et approfondissement, groupe fort groupe 
faibl e et on évitera la mise en place de groupes é tanches figeant très tôt 
l'orientation de fin de seconde. 

Cene vision est, avec le recul, pessimiste par rapport au bilan que l'on a 
pu fajre après un an. La réflexion importante menée par les collègues de 
mathématiques dans l'académie d'Orléans-Tours montre que les choses ont 
déjà bien avancé en un an. Avec le concours de la MAFPEN, un professew­
de seconde sur trois a panicipé à une formation allant de deux à trois jours. 
Si l'on se posait, en juin 92, la question du «quoi faire ?», l'expérience d'une 
année a permis de balayer l'ensemble des actions possibles. On peul donc, en 
cette fin d'année, réfléchir à l'organisation utilisée et à ses possibilités ainsi 
qu'essayer de mieux typer les actions entreprises. 

L'analyse pédagogiq ue des séquences peut se faire à travers les pistes 
proposées par Philippe MEIRJEU dans l'académie de Lyon. Sept axes étaient 
ainsi dégagés: 

408 

- A voir un projet: un élève ne peut réussir au lycée que s'il a un projet 
et s'il fmalise son apprentissage. On doit donc l'aider à le fonner et à 
répondre à la question «Pourquoi faire des mathématiques ?» 

- Maîtriser les pré-requis: pour aider un élève à réussir son parcours 
au lycée, on doit stabiliser un certain nombre de capacités et de com­
pétences indispensables aux nOuveaux apprentissages. On mettra 
alors en place des situations de remédiation. 

- Construire des compétences: la connaissance de certaines notions ne 
suffit pas; l'élève doit avoir réfléchi à leur utilité et aux conditions de 
leur emploi pour ainsi spécifier son savoir, comprendre ses erreurs et 
donner du sens aux apprentissages. 

- Décontex tualiser des eomp étenees pour les recontextualiser 
ailleurs: il s'agit d'aider l'élève à trouver son autonomie en quelque 

sorte, ctest-à-dire ltaider à utiliser certains concepts, savoirs ou savoir-
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faire dans d'autres contex tes, ce qui lui permettra d'affronter des 
notions nouvelles à l'Întérieur de la même discipline ou par transfert à 
d'autres. 

- Prendre conscience de ses stratégies d'apprentissage: il s'agît d'ai­
der l'élève à réfl échir sur la manière dont il apprend ou travaille; cela 
passe par l'écoute et l'observation des élèves, par des échanges entre 
élèves et des activités d'entraînement. Cela doit mener à une pédago­
gie de la réussite. 

- Savoir passer des groupes de niveau aux groupes de besoin : cela 
nécessite d'aller vers une «pédagogie-diagnostic»; tous les élèves ont 
des besoins : il s'agit de regrouper ceux qui ont les mêmes. Même s'ils 
n'ont pas les mêmes capacités ou compétences, leur diversité et leurs 
échanges permettront d'enrichir leurs apprentissages. rI s'agit d'éviter 
la répartition sys tématique en tiers de la classe: les mauvais , les 
moyens et les fons .. . 

- Contenus et méthodes: les méthodes sont très liées aux contenus dis­
clplinaires et donc on évitera les tentations méthodologiques transver­
sales et Q priori et extérieures aux conte nus disciplinaires , les trans­
ferts n'étant pas évidents . 

Penchons-nous mai ntenant sur le vécu et l'organisation matérielle des 
modules. 

Dans les séquences observées, on a pu COnstater une ambiance de travail 
très différente dans les modules par rapport à ce lle des travaux dirigés 
notamment. Même si l'activité proposée peut être du même type (li ste d'exer­
cices par exemple), l'ambiance y est plus détendue. Le professeur ne se sen­
tant pas obligé de faire la même chose dans les deux groupes, est plus libre et 
est plus à l'écoute du groupe qui lui fait face, il est ainsi plus disponible pour 
aider. Par ai lleurs, les élèves s'expriment plus facilement et participent. Mais 
la satisfaction n'est complète ni chez le professeur, ni che z j'é lève. Le 
manque d'évaluation ne pennet pas au professeur de savoir à qui a réellement 
profité le module. Le professeur est déçu par certains élèves qui, réussissant 
en modules, ne transfèrent pas malgré tout leurs acquis de modules en cours 
ou en conlIôle. Les bons élèves en veulent toujours plus et veu.lent aller plus 
loin, les autres, plus plongés dans le consumérisme ambiant , souhaitent de s 
recettes , du soutien et de l'aide pour le prochain devoir. Cela peut faire déri­
ver notablement les modules de leurs objectifs initiaux. Le professeur doit 
alors convai ncre les élèves qu'on ne fait pas «du courS» en modules, cepen­
dant on le «ré-apprend», on le réorganise, on lui donne du sens el on fail des 
synthèses afin d'en dégager J'essentiel. L'élève doit donc penser à réinvestir 
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le travail fait en modules. Le professeur pourrait donc ensuite valoriser les 
réussites de certains devant la classe entière . 

Quant au travail en équipe et à l'éc hange d'activités , des difficultés 
demeurent. Une principale est la duplication d'ac ti vités. En fait, il Y a beau­
coup de non-dit dans nos actes pédagogiques et souvent, les consignes trans­
mises avec l'activité sont peu précises, les objectifs non rédigés et le choix 
effectif des élèves à qui s'adresse le module peu explicité surtout en termes 
de critères. D'où une activité qui s'est bien déroulée avec un collègue et une 
classe peut très bien ne pas «fonctionner}) avec un autre collègue et une autre 
classe. La stratégie pédagogique et l'attitude didactique sont tout aussi impor­
tantes que le texte même du module. 

A propos de l'organisation matérielle, il a été constaté que, chaque fois 
qu'elle avait été négociée avec les partenaires, les éventuels inconvénients de 
l'org anisation étaient acceptés car les collègues assumaient leur choix. On ne 
peut pas en dire autant des dispositifs non négociés pour lesquels il y a beau­
coup de remise en cause. En règle générale, les collègues de mathémariques 
souhaitent avoir en charge les deux groupes de la classe. En effet, dans la 
presque lOtalité des fois où i1 y avaü échange d'un des groupes avec un autre 
collègue de mathématique (grâce à la mise en parallèle de deux classes de 
mathématiques), il a été souligné que, d'une part, il manquait le vécu de la 
séquence et que, d'autre part, la méconnaissance des réactions d'une partie 
des élèves gênait la réutilisaüon des modules dans les autres séquences de 
cours ou de TD. 

A propos de la durée des séquences, si trois quarts d'heure pour une 
séquence paraît assez court, par contre, une durée d'une heure paraît satisfai­
sante tandis que des séquences d'une heure et dcmie tous les quinze jours 
donnent peu de satisfaction, d'une part car le suivi est di fficjle et d'autre part 
parce que cela crée des décalages entre élèves durant certaines semaines. En 
fait, un dispositif qui semble avoir l'assentiment de beaucoup es t celui de 
séquences d'une heure pendant 25 semaines . Mieux même, dans le cas de 
couplage de deux disciplines d'une même classe sur la même plage horaire 
et, pour laisser plus d'autonomie dans le choix des élèves, c'est apparemment 
une heure trois semaines sur quatre qui donne satisfacti on avec décalage de 
la quatrième semaine selon les disciplines. En effet, cela permet à un profes­
seur, d'une part de choisir la composition des groupes deux fois sur trois, et 
d'autre part d'utiliser la quatrième semaine pour la concerta ti on. Ce dispositif 
semble effectivement satisfaisant. Enfin, si l'on veut le transfert entre disci­
plines. il est nécessaire d'harmoniser et de rel ier les ac tions au travers du pro­

jet d'établissement par exemple. II reste une difficulté dont on a parlé précé-
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demment: comment répanir les élèves? On manque de technicité. 

En fait, le module devrait aider l'élève à réussi r son parcours au lycée, à 
construire son projet de formation, à acquérir son autonomie, à prendre 
conscience de ses capacités et compétences dans la discipline et à les COnso­
lider. 

Le programme de mathématiques de seconde 
Il n'a pas changé. Cependant, la modification des horaires et la nouvelle 

répartition de ceux-ci (2 h 30 de cours, 1 h de ID, 3/4 d'heure de modules) 
perturbent les habitudes de progression du travail. Nombreux sont les retards 
observés. Une réflexion sur le programme, ses objectifs et l'étude de diverses 
progressions compatibles avec le nouvel horaire est nécessaire. 

Celle réflexion est engagée dans notre académie dans le cadre d'une for­
mation de formateurs. La philosophie de cette réflexion est guidée par l'ap­
prentissage spiralaire, le décloisonnement des chapitres. Cela nécessite d'évi­
ter d'aborder trop tardivement (en mai-juin) une nouvelle notion. 

On est amené, pour y réussir, à regarder une notion au programme dans 
le mouvement général des programmes du collège et du lycée. On voit alors 
dans celle notion ce qU1 relève du Court teone (réinvestissement la même 
année dans une autre notion ou un autre cadre), ce qui relève du moyen 
teone (réuti lisati on l'année suivante) ou enfin ce qui relève du long terme 
(utilisation en tenninale ou dans le supérieur). 

Cela permet de disti nguer l'essentiel de l'utile et de l'accessoire (on évite­
ra ainsi [es synthèses contenant des listes de définition et de théorèmes sans 
hiérarchie). De plus, cela respecte la progressivité des apprentissages et per­
met de les étaler sur l'année. Cela devra s'accompagner d'évaluations parfois 
moins sommatives sans exigence prématurée par rapport à l'exigible de fin 
d'année. Ainsi, les t'onctions peuvent être étalées sur l'année, de même que le 
calcul vectoriel et la géométrie dans l'espace sans oublier le travaj} sur les 
transformations et configurations. L'algèbre n'est plus étudiée pour elle­
même, mais en liaison avec les autres domaines: numériques. fonctionnel et 
géométrique. 

Il nous a semblé nécessaire, dans le cadre de cette réflexion, d'aller relire 
l'exposé des motifs du programme de seconde, ses inlentions majeures ainsi 
que l'organisation des enseignements qui insiste sur le travail de classe, le 
travail personnel de l'élève et J'évaluation. Cela nous a pennis de nous échap­
per des contingences d'une notion et de recentrer notre enseignement. 
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L'enseignement modulaire en seconde 

(J.-P. Manceau) 
L'activité présentée ici a été réalisée au début de l'année scolaire, pendant 

une séance d'enseignement modulaire (1 heure). Les élèves qui ont participé 
à cette séquence ont été choisis parmi ceux qui, lors d'un devoir à la maison, 
avaient accumulé des crreurs de vocabulaire (en particulier avaient pris un 
mot pour un autre) et semblaient le moins à l'aise dans une utilisation bien 
articulée de J' écriture symbolique et de la langue naturelle. 

Les objectifs de cette séance étaient 
- de montrer différents emplois des lettres en algèbre, 
- d'explici ter les codes usuels du langage symbolique moderne, 
- de susci ter la réflexion des élèves sur «le passage à l'algèbre» dans 

la résolution d'un problème 

La première partie s'est déroulée très rapidement (15 minutes). L'essentiel 
du travail a porté sur la deuxième partie, c'est-à-dire sur le passage à l'algèbre 
et l'utilisation du symbolisme algébrique. 

Les élèves ont travaillé, à la fois individuellement (lecture des textes, 
résolution des problèmes) et collectivement (explication de textes, mise en 
commun des résultats). 

Le premier texte, tiré d'un livre d'aritbmétique de 1933, et le deuxième 
texte, écrit par VfÈTE en 1591 (tiré de la traduction de V AUZELARD -
1630- publiée dans le Corpus des Œuvres de Philosophie de lAngue Fran­
çaise chez Fayard), permettent un jeu de cadres, non pas sur le savoir mathé· 
mati que, mais sur le langage. 

L'activi té qui consiste à traduire un texte ancjen en langage moderne 
nécess ite à la fois une bonne appropriation du savoir mis en jeu el une analy­
se approfondie du langage ulilisé. Elle suscite la réflexion des élèves sur des 
usages rarement enseignés. Il peut sembler intéressant de se saisir, dans l'es ­
pace réservé aux modules, de ces «notions paramatbématiques» supposées 
connues. Elles sont parfois à l'origine des échecs de certains élèves. 

Cette proposition d'activité a été étudiée lors des stages de formatlon qui 
ont eu lieu dans l'Académie d'Orléans-Tours. 
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PREMIERE PARTIE : 
L'EMPLOI des LETTRES 

Le rectangle ci-dessous est tracé au tableau 

Question: Quelle est l'aire de ce rectangle ? 

j'baIJ ,.,,:pml~ d la l'{Iathi~II.·t:: 

.TtMp$ . .II1'!Jhf('1 rrifan. ( ;Nf!,. pu fr:i:ua~> 
po.friqûe, '. . 
f.au.'I'rt OlJtUtl q~.i foofumUl.dlt rri~t~J 
~rn(J~r.; .. , . 

OK M. liVrait Wl4t l'if (UQ" clJijfrt:j. ,;~lri· 
btJur~:"'·. _, 
QI! l1U la~all dt frllU in,';'.git'ir'Pal. : 
g<b .. :... . 
SIIl' IQJ!r<~ rhWJ1,k d,r:r If de'!l 

Vi~Uê :HUGd : 

Dans ml premier lemps, les élèves considèrenr qu 'il n'y a pas de 
réponse possible. lis proposent ensuite de désigner par L (ou 
par x ou par AB etc.) la mesure de la longueur manquante. 
Ils donnent des fonnules du type A = 3.L (ou A = 3.x .. .). 

Question: Dans la fonnule A = 3 L , quelle est la nature des objets désignés 
par A et L? 

PREMIER CONSTAT : UNE LETTRE PEUT DÉSIGNER LA MESURE 
D 'UNE GRANDEUR. 

(Le choix de cette lettre est lié à la nature de la grandeur mesurée) 

On peul, à ce niveau, établir un lien avec la pratique COurante de 
la Physique (l pOla la mesure d 'une illtensité, elc.), 

Pour préciser l'aire du rectangle, on est amené à attribuer des valeurs à L (par 
exemple: 7, 8I1 l3 ... ) 

Question: Quelle notion mathématique peut-on utiliser pour lier A et L ? 

La 1I0iioll de fOllctjon émerge naturellement de la fo nllulation «A 
est calculée en f onction de L~. 

Question: Dans l'écriture L --> 3.L, quel est le statut de la lettre L ? 

DEUXIEME CONSTAT : UNE LETTRE PEUT DÉSIG NER UNE 
VARIABLE DANS L 'ÉCRITURE D 'UNE 
FONCTION 

Question: La fonction x H 3.x et la foncti on L H 3L sont-elles différentes? 

La discussion sur ce poine esJ délicare (Notion de van·able muet­

te). 
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Question: Quelles sont les dirnensjons du rectangle si son aire esl 2217 ? 

220 a été choisi pour que la réponse ne soit pas immédiate et 
que naturellemenlles élèves posent l'équation : 3.x = 22/1. 

Question :Dans l'écriture 3.x = 22/7, quel est le statut de la lettre x? 

TROISIÈME CONSTAT : UNE LETTRE PEUT DÉSIGNER UNE 
INCONNUE DANS L'ÉCRITURE D'UNE 
ÉQUATION 

Dans beaucoup d'énoncés mathémntiques, il y a confusion ellIre 
le mOI «inconnue» (qui n'esl pas cOllllue) de la langue naturelle 
el le mOI «inconnueN du langage mathématique. 

La même lettre «X.\l peUl désigner dans lUI même texle à la fois la 
mesure d'une grandeur (qu i n.'est pas dOl/née), une variable el 
une inconnue. 

Parfois. on utilise la même Leure pour désigner la mesure d'une 
grandeur et la fonction associée (dans l'exemple proposé. l'écri­
(ure A(7) = 21, don.nant J'aire du rectangle pour L = 7 dOllnera;, 
à la leure «A N un statut différent de celui qu'elle a dans la for­
muieA = 3.LJ 

DEUXIÈME PARTIE : 

LE PASSAGE A L'ALGÈBRE 
LE SYMBOLISME MODER E 

Lecture de l'énoncé; «Votre maman vous achète.. QueL est le prix de 
chacune des coiffures ?» (voir J'énoncé ci-après; les élèves n'ont pas enCOre 
le polycopié). 

Question: Est-il possible de trouver la réponse sans passer par l'algèbre ? 

Ln réponse des élèves est .' NON .' 

Question,' Résoudre ce problème en précisant avec soin les notations utili­
sées 

Solutions proposées.' x prix du bérel, y prix du chapeau, x + y = 
42 , y- x = IB.etc .... , ou b prix du bérel, b + 18 prix du chapeau 
2b + /8 = 42 elc .. . 

Distribution du texte 1 aux élèves (voir ce document page suivante) . 
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ITEXTE 
1 IPARTAGE EN DEUX PARTIES rNtGALES 

22. PnoDL b n .. - Vulre maman VOU3 aeniL, un " b ~rd et 
1111 rhnllt.'CJll pour 42 /ra1'&{;.$. Le chapeau a caûlé 18 fran cs ,id plu..s 
qu(.· le bc;r~l. Quel e.d le priz de chacune dt!3 coiffu.res; 

Solution graphique. 

Prix J u L~re t ; 
Prix Ju chnpcau : 
~ (ai. Ill' prix 
,] ~I b~' rd : 

~===~t~~'!!fr.i.' _ ~ en tout ': 42 rr.'l nM. 

( : } cnt out : 42 f -18 '-. 24rrauc1. 

Prix du hcrel : 
l'ris Ju cl'lnl)(;' ;\ u: 

24' : 2 =- 12 [ranes , 
12' + 18 / =- 30 francs • 

• S;olu tlon algébrique. 

Prix d u hc r l" t : :r , 
P ri)' du chnpea u : J; + 18 (en t out : 42 fran cs. 

ou : "', :r + 2: + 18 = 42 
Z,r + 18 =0. 42. 

En rcl ranch:ml lB à ('cs Il ombns e ~"ux , on l'lU I'1\. des resies égaux : 
2: = 42 - 18 _ 24 

% _ 12 rraneJ. ",' .. 

LE PREMIER LIVRE DES 
ZETETIQUES 

DE FRANCOIS VIETE 

ZETETIQUE 1. 

Estalll donné la différence de, deUx "costez. 
et l'aWcgé d'iceux; uouver les coseez. . 

SoÎl donnée III diftrence des deux co!leZ B, 
l 'I1ggregi d 'iceux D, il fUI trouver le! CO!lez. 

Soit. le moindre coslI A, le ml1/eur ser" 
A + B, doné/a !omme des corlez !erl1 2.1 + B : MoiI 
la mtIme esi donnée D ; ptZrquoy 2.1 + B !onl Igaux 
~ D. JaqlleUe equalion est redtlùe por / 'Anlùhèse de 
B ,!OIU conlrlure Il!fection de Jigne, en 2.1 egaux il 
D-B, tI le loul erll1nl diviIé par 2 ; A !erl1 tIg'" 
4 E..::..! • • B soit 40. 0 100. A vaudra 50-20, Cesl 30 
Cl A + B 70, leur somme 21.. + B, 100 , leur diference 
40, conforme au requis. 
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Question: Commenter ce texte (Iexte 1) 

Ce texte est liré d'un livre d'Arithmétique de 1933. 

Les élèves comparenl/es deux solutions. 

Le commentaire de la ligne fl en retranchant 18 à ces nombres 
égaux, 011 aura des restes égaux» mOlllre que pour certains 
élèves la technique du passage de fl'2x + 18 = 42» à 
<2x = 42 -18» est plus machinale que réfléchie. On peul meUre 
en parallèle cette ligne avec les lignes dl~ texte de V1ETE 
«laquelle équation est réduite par J'antilhèse de B sous contraire 
affection de signe». 

Question: De manière générale, trouver deux nombres dont on connaît la 
somme et la différence. 

La classe propose la résolu/ion du syslème x + y = s, x - y =- d 
d'où X = (s + d)/2 el y = (s - d)/2. 

Question.' Pourquoi avez-vous désigné la somme par s, la différence par d el 
les inconnues par x et y? 

On revient au problème de la notation . s et d Ont été choisies pour terrir 
compte de la nature des objels désign és. Les inconnues, depuis DES­
CARTES, sont désignées par les dernières lettres de l'alphabet. 

Après un bref exposé, pour situer historiquement F.VŒTE, On passe à la 
lecture individuelle du texte 2 et. collectivement, à son exp1ication (voir ce 
document page précédente). 

Le professeur fait remarquer que, selon l'usage introduit par VIETE, l'in­
connue (le moindre costé) est désignée par une voyelle maj uscule. Les 
consonnes majuscules désignent les nombres (costez) supposés connus. 
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