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Introduction

L’ objet de ce travail est'@udier dun certain point de vue ce que nous appellerons,
dans un premier tempsed « pratiques professionnelles » des professeurs exercant en
college, dans leurs dimensions institutionnelle et personnellmeDmaniere générale, les
pratiques, ciblées sur’apprentissage des éleves, répondent a des exigences
institutionnelles et, &drigine de la recherche présentée ici, il yabjectif danalyser les
effets dune contrainte liée a leedéfinition récente de’épreuve de mathématiques du
diplome national du brevedt impliquant une modification dans lesdites pratiques, ce qui
nous semble constituer un probleme professionnel.

Le dispositif mis en place repos€ude part, sur’étude de ressources considérées
comme une aide potentielle pour les professeurs’@ijré part, sur des observations en
classe. Dans ce cadre, nous tenons a préciser dés a présent que nous avons travaillé avec
des professeurs clairement engagés dans les changements que nous souhaitions observer :
les séances a partir desquelles nous avons mené notre travail font partie de leur
« ordinaire ». Nous avons choisi de nes paoposer d’ingénierie didactique auxdits
professeurs, afin d’observer des praxéologies « spontanées » et « personnelles ».

Lors de lanalyse des séances en classe menées par ces professeurs expérimentés, nous
avons accordé une attention particuliére iéehtification de gestes professionmels
spécifiques qui nous ont semblé provoqués par ce changement. Des échanges a propos de
leurs pratiques’@nseignement etdxamen de productionseléves viendront éclairer ces
observations, toujours darishjectif de comprendre le réel dadtivité enseignante.

Nous espérons que les résultats présentés dans ce travail de recherche permettront a
terme dapporter un éclairage pour les professeurs, tant au niveau de la conception de leurs
séances den termes de gestion de classe. En outfanalyse des pratiques

professionnelles conduisant ‘@anialyse du fonctionnement deénktitution a laquelle les

1. Nous préciserons en temps utile la signification que nous dornarette expression, relativement
galvaudée.



professeurs appartiennentensemble de notre travail conduit naturellement a des

interrogations concernantiaprofession » toute entiére.



Chapitre 1. Les « tdches non guidées » exigeant une « prisandiative »

1.1.Vers un changement de paradigme

1.1.1. Notre travail détude et de recherche porte sur les conditions et les contraintes de
I’intégration de ce que nous appellerons les «taches non guidées exigeant une prise
d’initiative » (TNGI) dans ’enseignement des mathématiques au college. Ce
questionnement a pour origine un changement des modalités’égecuve de
mathématiques du dipldme national du brevet (DNB). A partir de la session 2013, le
découpage en trois parties (activités numeériques, activités géomeétriques et probleme) est
remplacé par une sériéexercices indépendants dont le nombre peut varier entre 6 et 10
avec la précision suivante « Un des exercices au moins a pour objet une tache non
guidée, exigeant une priséirdtiative de la part du candidat » (MEN-DGESCO, 2012,
cf. Annexe 1).

Nous voyons en cela un élément qui vient sajouter a la volonté déja présente dans la
noosphére du systéme scolaifardnouveau rapport institutionnel aux mathématiques et a
leur étude. Dans le document intitURaisonnement et démonstratiotie la collection

« Ressources pour les classes©&%64°, [sid et 3° du collége », on peut lire :
... le programme de mathématiques du college accorde une place centrale a la résolution de
problémes. Il insiste en particulier fortement simportance de la résolution de problémes
dans lacquisition du socle commun de connaissances et de compétences. La résolution de
problémes constituen effet, dans le champ des mathématiques, la mise en ceuvre de la
méthode dnvestigation » (MEN-DGESCO, 2009, p. 1).

La résolution de problémes est bien au cceur de I’enseignement actuel.

1.1.2. Avant de continuer, arrétons-nous un instant sur le mot «probléme », en

commencant par reprendre une citation de Jean Brun qui nous semble largement diffusée

2. Note de service n° 2012-029 du 22@t2(NOR : MENE1204539N).



dans la noosphéfe «Dans une perspective psychologique [..] un probléme est
généralement défini par une situation initiale, avec un but a atteindre, demandant au sujet
d’élaborer une suite’dctions ou tbpérations pour atteindre ce but. yra probleme dans

un rapport sujet/situation que si la solutidest pas disponible’émblée, mais possible a
construire» (1990, p.2). Continuons en examinant que cwnl trouve a ’entrée

« Probléme », sous’dnglet « Etymologie », dans I&résor de la langue francaise
informatisée (TLFi) : «d) 1963 [...] Empr. au lat.problema “probléme, question a
résoudré, gr. mpofAinuo “ce quon a devant soi, obstacle; tache, sujet de controverse,
problémé, dér. de npoPfdrlw “jeter devant ; mettre en avant comme argument ; proposer
(une question, une tache, €tc) Pour terminer (provisoirement) cette petite étude, citons
Yves Chevallard (1999) quand il aborde la question du routinier et du problématique :
« On peut imaginer un monde institutionnel dans lequel les activités humaines seraient
régies par des praxéologies bien adaptées permettatodplir toutes les taches voulues
d’une maniere a la fois efficace, sOre et intelligible. Mais un tel mohelaste pas :
comme on ’Yla suggéré, les institutions sont parcourues par toute une dynamique
praxéologique, qon nexaminera ici que trés brievement. » Il continue en distinguant
ensuite legypes de tachest lestypes de problemes« Surtout, dans un univers de taches
routinieressurgissent a tout instant, ici et la, des tagheblématiquesqu on ne sait pas

pas encore- accomplir. De nouveaux types de taches, qui sont alors des dgpes
problemes saffirment ainsi, autour desquels de nouvelles praxéologies devront se
constituer. » Nous reviendrons ultérieurement sur les notions qui sont ici utilisées
(praxéologie, type de taches), mais cela nous perfirediguer dores et déja que nous
interprétons une « tache non guidée exigeant une giisgative » comme un probleme,

la démarche étant, dans ce cas, complétement a la chatgde. |

1.1.3. Nous rattachons la volonté affichée de développer chez les éléves une prise
d’initiative dans le cadre de la résolution de problémes a des compétences plus larges, qui
dépassent le cadre scolaire, ce que les auteurs des enquétes PISA Hiténatie et

qui renvoie «a la capacité des élévésxgloiter des savoirs et savoir-faire dans des
matieres clés, et’dnalyser, de raisonner et de communiquer Idilsgénoncent, résolvent

et interprétent des problemes qunscrivent dans divers contextes » (OCDE, 2011 p. 18)

3. Ce passage, que 1’on peut retrouver en ligne http://www.ssrdm.ch/mathecole/wa_files/Mathecole_141.pdf

a notamment été repris dans un ouvrage de la collection ERMiflrentissages numériques et résolution de
probléemes. CM1/CM®pp. 45-46) Hatier, INRP, 1997


http://www.ssrdm.ch/mathecole/wa_files/Mathecole_141.pdf

PISA*, Programme international pour le suivi des acquis des é)é&ssun programme

géré parJOCDE?, qui existe depuis 1997. Dans le cadre de ce programme, des enquétes
sont menées dans 65 pays (tous les trois ans) &@walder la capacité des jeunes a
mobiliser leurs connaissances et compétences pour relever les défis du mondaléeel. L
sous-jacente est ici que « le but dédlucation contemporain€est pas thboutir & une
connaissance encyclopédique qui serait une somme de savoirs accumulés, mais de faire
acquérir aux éleves les outils intellectuels qui leur permettront de répondre aux
sollicitations complexes de la vie moderne » (Felouzis & Charmillot, 2012, p. 20).

Dans une étude gua menée sur les enquétes PISA, Antoine Bodin (Rp6&sente
un classement selon trois niveaux de compétences : la classe 1, appsdéection
« consiste en calculs simples et définitions du type le plus habituel dans les évaluations » ;
la classe 2, désignée papnnexions « demande que des connexions soient faites pour
résoudre des problémes simples » et enfin la classe 3, nonéfigddon « demande
pensée mathématique, généralisation et initiatives [...] demande que les &agagent
dans lanalyse, qiils identifient les éléments de la situation proposée ®#isquosent leurs
propres problemes . 7).

Relativement a la réussite des éléves francgais, on trouve le constat suivant dans un
dossier consacré aux compétences du socle cothsunftduscol: « Les résultats obtenus
lors des différentes enquétes du PISA montrent que les éléves francais réussissent tres
correctement les taches simples mais rencontrent des difficultés’lossagit d effectuer
une tache itk « complexe » exigeantatticuler plusieurs taches simples non précisées, en
particulier lorsque le contexte ne permet padestifier le champ disciplinaire concerné
ou lorsquiil est “caché” dans un cas concret de la vie courante » (MEN-DGESCO, 2010
p. 13).

En outre, concernant les éléves francais, Gilbert Arsac et Michel Mante (2007)
rapportent que les conclusions denlquéte PISA révélent que « plus quaudres pays, ils
s’abstiennent de répondre ou hésitent devant la nécessaire ’prifatide, notamment
lorsquune démarche par essais et ajustements est pos§ibl@44) et affirment que « les
méthodes de travail utilisées en classe influent grandement sur le comportement des éleves

face alactivité de résolution de problemes » (p. 144).

4. PISA : Program for International Student Assessment.
5. OCDE : Organisation de Coopération et de Développement Economique.

6.Fiche repére pour la mise en ceuvre du livret de compétences au collége (MEN-DGESCO):
http://media.Eduscol.education.fr/file/socle_commun/97/5/ReperesLivretcompetbAs@g5.pdf
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1.1.4. Nous savons que le pilotage degtitution se réalise ’dne maniere efficace a
travers les modalités des examens et concouvappirition dans le sujet d&preuve de
mathématiques du DNB’uhe «tache non guidée exigeant une priseitétive » nous
apparait étre un signe fort danktitution en direction des professeurs de college, de
I’évolution de lenseignement des mathématiques.

Notons que nous avons trouvéxpression « exercices a prisendiative » dans le
compte rendu din atelier-débat qui’sst déroulé en octobre 20Q4lors des journées
nationales de’APMEP. Dans cet atelier, intitulé : « Degr@averture et prise’aitiative
lors de lévaluation », la réflexion porte sur les «exercices a prigetiative » et,
notamment, sur leur intégration danépreuve du baccalauréata distinction est établie
entre « problémes ouverts et « exercices a priseimitiative », distinction tenant au
« degré douverture ». Pour les problemes ouverts, le compte rendu propose la citation
suivante, attribuée a Roland Charnay : « Son objectif [du probléme ouvertihégrc la
démarche scientifique dans la recherche de la solutiom probléme dont’€énoncé est
court, formulé en langage ordinaire, compréhensible par tous, sans indications de méthode
ou solution, permettant de faire des essais, de conjecturer, et ne devant faire appel, pour sa
résolution, qta des outils adaptés au niveau et aux savoirs du public concetres
membres de ce groupe de travail rattachent les exercices a’prisatide aux problemes
ouverts en précisant que ce’itpinomment le « degré auverture » est moindre pour les
exercices a prise’itiative. Nous comprenons cela dans le sens ou dans les deux cas, ces
types particuliers de probléemes sont destinés a développer un comportement de recherche,
leur résolution implique la mise en ceuvre de capacités trdre méthodologique.

Selon G. Arsac et M. Mante (2007), auteursindtravail sur «les pratiques du
probleme ouvert », définissent un tel probléme ainsi :

— L’énoncé est court ;

—L’énoncé finduit ni la méthode ni la solution (pas de questions intermédiaires ni de

guestions du type « montrer que »). En aucun cas, cette solution ne doit se aéduire

I’utilisation ou lapplication immédiate des derniers résultats présentés en cours ;

7. http://www.apmep.asso.fr/Compte-rended-ATELIER-DEBAT.

8. La conclusion du compte rendu est la suivart&n dépit des difficultés gelle présente, introduction
progressive tkxercices a prise’hitiative au bac est demandée pakRMEP ; sur ce sujet précis, les
positions de’inspection générale semblent proches des notres. »

9. Le terme « probléme ouvert » a été introduit par une équip¢REM de Lyon ; il date de 1984.
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— Le probleme se trouve dans un domaine conceptuel avec lequel les éleves ont assez de

familiarité. Ainsi, peuvat-ils prendre facilement « possession » de la situationeegager

dans des essais, des conjectures, des projets de résolution, des contre-exemples. (p. 20)

Il est clair que le caractere « ouvert s probleme dépend du moment ou il est proposé
dans lapprentissage. Ainsi, confronte’éleve a des problémes dil n’a pas appris a
résoudre, autrement dit exigeant une priseitchtive, le place dans une activité qui differe
des autres types ’activités « habituelles » proposées dariendeignement des
mathématiques et permet de développautles compétences.

L’introduction des TNGI dansdnseignement des mathématiques en collége peut-elle
étre considérée comme une brique dédifice que serait un nouveau modele
d’enseignement ? Le paradigme scolaire traditionnel correspond a un enseignement
directif dans le sens ou des « savoirs » sont apportés par le professeur, puis complétés par
des « exercices’dpplication », ce que Y. Chevallard (2012) nomme « paradigme de la
visite des ceuvres » et décrit comme unrépertoire de “monuments” de différentes tailles a
visiter sous la conduite du professeur » (p. 1). Il oppose ce paradigme a celui « dit du
questionnement du monde, dar sinstruit en étudiant des questions auxquelles on essaie
par la dapporter ds réponses, rassemblant et étudiant pour cela des ceuvres idoines,
mathématiques et autres, en fonction des besoins » (p. 1).

Peut-on voir dank préconisation institutionnelle de proposer des TNGI aux éléeves de
college, une contribution supplémentaire visant a réaffirnmeiehtion dun changement

de paradigme scolaire, déja amorcé mais qui a du mal et qui prend du temps a émerger ?

1.2.Problématique et cadre théorique

1.2.1. Notre étude $ntéresse donc aux « pratiques enseignantes », a propos desquelles
Eric Roditi affirme : « Les pratiques des professeurs sont soumises a des contraintes
institutionnelles et sociales, a des regles de métier et a des habitudes qui limitent les
possibilités dagir dun professeur, mais aussi qtaitlent a savoir ce ¢l doit faire, a
savoir ce que ‘@wutres feraient’ds étaient a sa place. Il existe cependant une diversité des
pratiques qui montre que si toutest s possible, des marges de manceuvre laissent a
chacun un éventail de possibilités pour agir » (2004, yp.M&is comment les professeurs
réagissent-ils aapparition dans le sujet du DNB des « taches non guidées exigeant une
prise dinitiative » ? En suivant Y. Chevallard (2011), nous allons reformuler cette derniere
question en nous appuyant sur la notidégdipement praxéologique : « Etant donné un

projet dactivité dans lequel telle institution ou telle personne envisagéedgager, quel
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est, pour cette institution ou cette personiéguipement praxéologique qui peut étre jugé
indispensable ou simplement utile dans la conceptiocla&dmplissement de ce projet ?

(p. 98. Ainsi, a la grande diversité des types de taches auxquels sont confrontés les
professeurs du secondaire, vient domnsjouter un supplémentaire, « développer la prise
d’initiative chez les éleves », notamment lordgusont placés en situation de recherche.

Nous nous interrogeons sur la prise en comptérgédration de ce nouveau type de
taches dans’équipement praxéologique des professeurs enseignant en college, sur les
techniques mises en ceuvre pour 1’accomplir ainsi que sur ce qui peut les justifietal@dres
questions surgissent : dans quelle me&uneise en ceuvre de taches non guidées exigeant
une prise dnitiatives modifie-t-elle les praxéologies professionnelles ? Ces types de
travaux différent-ils des autres activités en termes de partage de responsabilité entre
enseignant et éleves ? Des ressources spécifiques, identifiables, a disposition des
professeurs existent-elles ?

Pour étudier ces différentes questions, nous nous placerons dans le cadh&algela
anthropologique du didactiquélfAD), qui situe lactivité mathématique dan®hsemble
des activités humaines et des institutions soci@lass ce cadre, on considere que « toute
activitt humaine peut étre subsumée sous un modéle unique, que résume ici le mot
praxéologie » (Chevallard, 200%)ne praxéologie relative a un type de tachgwécise
une maniere ‘dccomplir, de réaliser les taches qui relévent du type de tdchiés’agit
de la technique relative aT : le bloc [T / 1] modélise ce que’dn nomme couramment
savoir-faire. On nomme technologie un discours raisonné (logos) sur la technique (techne).
La technologie a plusieurs fonctions : justifier rationnellement la technigxgliquer, la
rendre intelligible, éclairer la technique et produire des techniques. Au niveau supérieur, se
place la théorie dont la fonction est explicitée par Y. Chevallard en ces termes : « A son
tour, le discours technologique contient des assertions, plus ou moins explicites, dont on
peut demander raison. On passe alors a un niveau supérieur de justification-explication-
production, celui de Ighéorie ©, laquelle reprend, par rapport a la technologie, le réle que
cette derniére tient par rapport a la technique ». On pourrait bien entendu envisager un
niveau supérieur « une théorie de la théorie » mais en ’@ialyse tune activité en
référence aux trois niveaux technique/technologie/théorie suffit, en régle générale, a en
rendre compte (voir Chevallard, 1999).

La praxéologie relative a un type de taches (figtéontient au moins une technique
(notéet) une technologie (noté@) et une théorie (noté®). En TAD, on note une

praxéologie de maniéere formelle ainsil:/[t / 6 / ©®]. Les organisations mathématiques et
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les organisations didactiques qui permettenétudlier respectivement les activités
mathématiques proposées aux éléves et le travailedseignant se déduisent de cette
modélisation praxéologique.

Nous entendons ainsi par organisations mathématiques les organisations
praxéologiques relatives aux activites mathématiques’dfntsnant aux contraintes liées
a la discipline scolaire (ici, les mathématiques), on distingue quatre niveaux
d’organisations mathématiques ponctuelles (unique type de taches) locales (une
technologie mathématique), régionales (une théorie mathématique), globales (intégrant
plusieurs théories)L’organisation didactique, quant a elle, se laisse découper en six
moments didactiques : on distingue ainsi la premiére rencontre "angeul de letude a
travers un type de tachd&xploration du type de tacheslatlaboration tune technique
la constitution du bloc technologico-théorique relatif a la technique, le travail de
I’organisation mathématique (qui doit rendre la technique plus efficace),
I’institutionnalisationet 1’évaluation. Nous concevons ce concept de momé&stude
comme un outil thnalyse en effet, chacun remplit une fonction didactique spécifique dans
le processus’étude.

Ces deux concepts, praxéologie et momeatsadude, nous paraissent étre des outils a
la fois théoriques et méthodologiques qui vont nous permettre de décrire puis analyser dans
le but,in fine, d’étudier ce que le professeur fait effectivement en classe et essayer ainsi

d’appréhender la complexité des pratiques enseignantes.

1.3.Méthodologie

Nous distinguons trois « temps » dans notre travétude et de recherche. Tougbord,

nous analysons lesonditions mises en ceuvre par finstitution pour impulser ce
changemenget accompagner cette évolution, en examinant quelles sont les aides qu
professeur mathématiques de college peut trouver, pour proposer en classe des TNGI. Dans
cette optique il nous a semblé opportuétddier certaines ressources, que nNous précisons
ci-dessous. Pour prolonger ce travail, nous observons et analysons les praxéologies
enseignantes de deux professeurs expérimentés, ce qui nous permettra de rendre compte de
« praxéologies spontanées ». En outre, a@sqlisser un « état des lieux » plus complet,

nous avons réalisé un questionnaire a destination de professeurs de collége (cf. Annexe 2)

1.3.1. Nous nous intéressons ici &navail documentaire des professeucali consiste a

rechercher des ressources, les sélectionner, et éventuellement les transformer. Nous avons
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choisi détudier les ressources proposées par la partie dédiée aux mathématiques des sites
académiques ainsi que par le site ' @dPMEP. Il nous a semblé aussi judicieuétddier

les ressources choisies dans le cadre de la formation contindacsautéimie de Toulouse

pour étre présentées aux professeurs, en particulier la «banque de situations
d’apprentissage eté@valuation pour la compétence 3 » du &itkiscol Nous examinons

ensuite les sujets déeépreuve sur dossier du CAPES de mathématiques, avant de clore
cette partie avecédtude des ressources que constituent les énoncés de manuels scolaires au

niveau de la classe dé 3

1.3.2. E. Roditi (2010 a montré que « les enseignants travaillent effectivement dans un
réseau de contraintes, mais’itiu investissent néanmoins des marges de manceuvre,
notamment dans leur gestion denlseignement en classe » (p.[Sous présentons deux
études de ca<iblées sur la conduite de la classe par le professeur en séance. Nous avons
souhaité nous placer &thelle du quotidien, en étudiant des cas et doncagpwyant

dans une approche clinique. Précisons que nous avons observé des pratiques enseignantes
sans mise en place’ingénierie didactique,’idée étant thssister a une séance dans
laquelle le professeur proposait une TNGI aux éleves, dans des conditions les plus
« naturelles » possibles. Au mois de mars 2013, nous avons contacté deux professeures
enseignant en collége qui ont intégré ce type de travail dans leurs pratiques, et convenu
guelles nous préviendraient lors de la mise en pldaoeed TNGI. Lexpérience de ces
professeures dans ce domaine, alli€e a un rapport positif & cette prescription, a guidé notre
choix de %adresser a elles pour réaliser nos observations. De plus une des professeures, par
ailleurs formatrice, avait déja été amenée a filmer sa classe et cela nous a paru étre un
avantage pour obtenir une situation la plus proche possible des conditions « normales »
d’enseignement.

Les séances ont été observées au printemps (ce qui correspond au début du troisieme
trimestre de ’Bnnée scolaire), a un moment cobjet TNGI ne constitue plus une
nouveauté pour les éléves, ceux-ci ayant ‘eachsion de réaliser ce type de travail
auparavant. Deux séances ont été filmées a 15 joumerdalle pour la professeure que
nous appellerons Camille et ce, pour deux niveaux différents, une classetdm& classe
de 4. Observer les pratiquesuh méme professeur dans deux séances différentes nous a
paru intéressant en vuéudie analyse comparative. Une séance a été enregistrée en audio
pour la professeure a qui nous attribuons le prénom de Pascale, dans une classe de niveau
3
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Précisons que, dans chacun des cas, nous avons réalisé un bref erdrggen juste
avant la séance et un entretiepost» quand cela a été possible, afin de recueillir les
impressions des professeures sur le moment. Ces deux entretiens ont été menés de facon
semi-directive, lobjectif étant de laisser une liberté la plus grande possible aux professeurs
dans leurs réponses. Les questions ont essentiellement porté sur les raisémeidce
type de travail dans’dnseignement, les objectifs spécifiques poursuivis ainsi que les
ressources utilisées comme base de travail. Nous avons aussi pu nous entretenir par la suite
avec les deux professeures, de maniére plus informelle (entretiens non enregistrés), environ
deux mois apres les séances. Précisons que les éléves ont toujours été prévenus de notre
présence et que nous leur avons a chaque fois expliqué brievement notre démarche avant
de répondre a quelques rares questions.

Lors des séances filmées, nous avons placé une caméra au fond de la classe, dans un
emplacement permettant de voir le tableau (dans chaque cas, un petit noddresd
n’est pas visible). Pour la séance enregistrée en audio, le maténedgistrement a été
positionné sur le bureau du professeur, proche du tableaugst ppurquoi certains
échanges entre la professeure et des éleves situés loin du tabteqaurétre captés. Nous
avons aussi pris des notes manuscrites, sur le moment, qui nous ont été utiles par la suite
pour ajouter a la retranscription des dialogues des éléments factuels.

Pour la retranscription, nous avons adopté les régles suivantes : les’uliradede
sont précédés’dn « E » sauf si ce dernier est identdig dans ce cas,’ &st son prénom
qui précéde ses dires. Ce qui est écrit au tableau est reproduit dans un cadre sur fond gris
foncé ou bien grace a une photo piissitu. Le déroulement du temps est indiqué dans la
colonne de gauche du tableau et les éléments de couleur verte apportent des précisions
relatives au contexte. Les normes de retranscription utilisées sont indiquées de la facon
suivante : une intonation « montante » (type interrogatif) est indiquég pae intonation
« qui baisse » (type affirmatif) est indiquée parune intonation de type exclamatif est
indiquée par 1. Les pauses sont signalées par temnps en secondes entre <...> et
lorsquune intervention orale (ou une partie) est inaudible nous avons rapporté cela par
<inaudible>.

Détaillons maintenant la méthodologitadalyse retenue pour les séances filmées ou
enregistrées. Convoquer la notion de praxéologie et le modele des mometdiadi |
nous permet de dispose€iodtils pour analyser les praxéologies enseignantes, gbint de
vue que certains, dimstar de Dominique Bucheton, nomment « gestes professionnels ».

Cette chercheuse rattackiéailleurs ce concept aux trois premiers composants de la
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praxéologie : «le geste professionnel dans la dimension gnoséologique de ses visées
complexes, se situe darigdpace de la classe, principalement aux trois premiers niveaux
du quadruplet proposé par Y. Chevallard » (2009,)p 54

Le concept de geste professionnel est a entendre ici comme «la part toujours
singuliére et actée donc ajustée @air du maitre en situation » (Bucheton, 2009, p. 54).
Eu égard a la grande complexité dactivité enseignante, ainsi ‘qu caractere spécifique
de notre étude, nous avons choisi de focaliser notre analyse sur un type particulier de
gestes professionnels : les geste®justements.D. Bucheton fait état de gestes
d’ajustements aux éleves, @Jancée de la legon, a la situation précisantisggont
engendrées par « la dynamique ‘detivité partagée entre le professeur et ses éleves ».
Dans sa « matrice déaljir professionnel » Anne Jorro (2006), quant a elle, distingue
quatre catégories de gestes professionnels : les gestes langagiers, les gestes de mise en
scéne du savoir, les gestégjdstement de / dans la situation et les gestes éthiques, ethos.
Elle indique que ces gestemjlistements dedction « relévent du kairos, de la capacité a
intervenir sur le déroulement déattivité, sur le rythme de’dction (anticipation,
accélération, actualisation), sur la modificatiound consigne, sur sa reprise... Sur
I’invention dune stratégie nouvelle, sur la prise en compt@el demande émanant de la
classe... » (p. 10). Ces gestesajustement caractérisent la réactivité tensgeignant en
classe, sa disponibilité, et sont visibles en partie, dans les prises de décisiéactians |

En outre, I’analyse de la séance sera réalisée en étudiant la chronogenése et la
topogenése au sens donné par Y. Chevallard « Enseignant et enseigné occupent des
positions distinctes par rapport a la dynamique de la durée didactique : ils different par
leurs rapports spécifiés adégachroniedu systéme didactique,ca que 1’on peut nommer
la chronogeneseMais ils difféerent aussi selon d’autres modalités . selon leursplaces
respectives par rapport au savoir en constructiansapport a ce que 1’on peut appeler la
topogéneseu savoir, dans Isynchroniedu systeme didactique. » (1985, p 72).

Bien évidemment, le travail des éleves a été pris en compte ’daad/te, a travers

I’étude de traces écrites, lorsque cela a été possible.

1.3.3. Afin de savoir ce qui se pratique actuellement « sur le terrain » relativement aux
TNGI, ainsi que la fagon dont les professeurs se saisissent de cette injonction
institutionnelle, un questionnaire en ligne assez bref a été diffusé a la fiamed
scolaire. Indiquons des a présent la raison du choix délibéré que nous avons fait en utilisant

la terminologie « exercice a priséirdtiative » (EPI) dans le questionnaird s’agit de
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I’expression qui a diffusé dans’académie de Toulouse via les ateliers dearnées
pédagogiqueset ensuite de maniere plus large dans les comptes rendus correspondants
accessibles a tous sur le site, et il nous a semblé plus judicieux de garder cette expression,
méme si le terme d’exerciceest ici employée de fagcon malencontreuse.

Les questions posées concernent en un premier temps des informatidns général
(ancienneté, genre, lieu géographiguenstignement,...) puis ont trait a la prise en
compte des TNGI danseinseignement : fréquence des TNGI selon le niveau de classe,
ressources utilisées, impact «ressenti » sapprentissage des éléves, raisoriend
proposer ou pas, avantages et inconvénients que cela représente, prise en compte dans
I’évaluation. Par messagerie, il a étabdrd envoyé a une dizaine de professeurs de
college, faisant partie de nos connaissances, qui eux-mé&mnegmsuite transféré a leurs
collegues. Ainsi nous avons pu recueillir 24 réponses, provenant de professeurs exercant
dans lacadémie de Toulouse. Sans proposer une étude exhaustive des réponses, a

I’occasion nous ferons référence a une réponse pour illustrer ou éclairer notre propos.
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Chapitre 2. Les ressources disponibles dans la profession

2.1.Quelle désignation? Quel objet ?

2.1.1. Dans notre étude, nous choisissons la dénomination « tache non guidée exigeant
une prise dnitiative » (TNGI) en référence a la mention « Un des exercices au moins a
pour objet une tache non guidée, exigeant une ptiadiative de la part du candidat. »
proposée dans la définition des nouvelles modalités du DNB. En explorant les ressources
mises a la disposition des professeurs, nous avons noté des différences de terminologie
selon les cadres dans lesquels ce concept est cité : sites académiques, AR&E® |
manuels, sujets du CAPES, etc.

Nous avons déja noté que, datscadémie de Toulouse, dans le cadre de la formation
continue, le choix’gst porté sur « exercice a priséndiative » et que ®st celui qui a
naturellement diffusé auprés des professeurs de mathématiques. On notera que cette
expression semble étre tres largement utilisée : la retgiétecice a prise dinitiative"
dans le moteur de recherche Google donne environ 1 250 résultats (en 0,33 secondes le 30
juillet 2013). Ceci étant dit, sur le site dedalémie de Montpellier, on reléve trois
expressions différentes fréequemment utilisées : « exercices a pnigatd/e », « travaux
a prise dinitiative » ou bien « problemes a prisgndiative » Par ailleurs, ainsi don le
verra, dans les manuels scolaires, certains ont repris « exercice diptitsgize » ou bien
seulement’emploi de lexpression « prise’uhitiative » et, dans les sujets dépreuve sur
dossier du CAPES de mathématiques, on trouve la désignation « probleme a prise
d’initiative ».

2.1.2. Nous nous interrogeons maintenant sur cet objet que nous avons choisi de désigner
par Pexpression «tache non guidée exigeant une prisetidtive » : comment peut-on
cerner son introduction dans la noosphere et la fagon dont cela a diffusé dans le systeme
scolaire ? Il nous semble indispensablétudier ces questions en explorant ce qui a pu se

dire ou $écrire a son sujet dans difféerentes institutions. Comme point de départ a la
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recherche de’éxistence thine « définition », méme parcellaire, de cet objet, nous avons
entrepris une recherche sur Internet avec les reqiétercices a prise dinitiative” ou

"taches non guidées”(ou bien les mémes requétes au singulier) dans certains sites dédiés
aux mathématiques. Sans avoir aucunement la prétention de faire un état exhaustif de cette
question, nous illustrons notre propos de quelques exemples, qui nous semblent

significatifs.

2.2.Les sites académiques

Cette premiére partie est consacééka collecte dinformations présentes dans la partie
dédiée aux mathématiques de sites académiguespriession « taches non guidées au
D.N.B » sur le site dedcadémie de Clermont-Ferrand est associée a une étude du groupe
IREM qui propose un recueil *exercices® donnant lesprit de ce qui pourrait étre
demandé a’éxamen du diplébme national du brevet, en lien avec le concept de «tache
complexe ». Nous allons voir par la suite que la notion de « tdches non guidées » et celle
de «taches complexes » sont souvent comparées, parfois mises en relation et méme
assimilées.

A propos de la notion de tache complexe il est précisé : « Maitriser une situation
complexe ne se réduit pas a la découper en une somme de taches simples effectuées les
unes apres les autres sans lien apparent. Les taches complexes permettent de motiver les
éléves et de les former a gérer des situations concretes de la vie réelle en mobilisant les
connaissances, les capacités et les attitudes acquises pour en développer de nouvelles. Dans
ce contexte, complexe ne veut pas dire compliqué. » Cette citation est reprise du dossier
intitulé « Le livret de compétenceseprres pour sa mise en ceuvre » (MEN-DGESCO,

2010) consultable en ligne sur le ditduscol!. Ce dossier consacre une fiche aux taches
complexes sous le titre « Accomplir une tache complexe » dans laquelle on peut lire :
« Les taches simples incitent davantage a des reproductions de procédures laissant peu
d’initiative & réléve et pouvant conduire & une évaluation de nuoropétences. Les
taches complexes apprennent aux éleves a gérer des situations qui mobilisent

simultanément des connaissances, des capacités et des attitudes » (p. 12).

10. http://www.acclermont.fr/disciplines/fileadmin/user_upload/Mathematiques/pages/irematermo
ferrandpresentationtachesnonquidees.htm

11 http://media.eduscol.education.fr/file/socle _commun/97/5/ReperesLivretcompeten&eis. hdb
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Nous pensons que le caractere complexe ou simptedache test pas intrinseque,
mais que cela dépend davyancement dans le processi&stude- nous y reviendrons dans

les études de cas.

2.2.1. Sur le site de lacadémie de Montpellier, les expressions « exercices a prise
d’initiative » ainsi que « travaux a prisedndiative » sont utilisées, comme le mantr

I’extrait décran suivant (Figure 1) :

Accueil dusite > Ressources > Les cercles dimpulsion > GRACOM : Reflexion sur les nouveaux programmes de college, le socle st le DNE > Rechercher dans
Exercices a prise dinitiative au collége

Inspection Exercices a prise d'initiative au colléege

Documentation et textes
réglementaires

Ressources En 2012- 2013, les membres du groupe ont axés une partie de leur fravail sur les exercices a prise d'initiative tout au long du cursus du
collége, afin de préparer au nouveau format des épreuves du DNB. Leur production comporte -

Examens et évaluation » des éléments pour la mise en oeuvre de ce type d'exercice dans les classes

Mathématiques, concours,
culture et éducation ~

~
i oy
Des TIC pour des maths E
Les sites incontoumnables Introduction travaux a Introduction travaux &
prise d'initiative prise d'initiative
Sites favoris b+ des exemples de tels fravaux qui outre les énonces classés par niveau indiquent les compétences du socle visées par I'exercice. Pour
o rappel :
Sur le Web PP

- C1 : Rechercher, extraire et organiser l'information utile.

- C2 : Réaliser. manipuler, mesurer, calculer, appliquer une consigne

- C3 : Raisonner, argumenter, démontrer

- C4 : Présenter la démarche suivie, les résultats obtenus, communiquer & l'aide d'un langage adapté
Des éléments d'évaluation sont aussi indiqués pour chaque exercice.

Connexion

Figure 1

Dans un document intitulé « Introduction travaux prisinitative »*3

, la question
« Qu'est-ce qtun probleme avec pris€iditiative ? » est posée. Nous remarquon3ciju
I’expression « exercice » utilisée préecédemment a été remplacée par « prolpidsee a
d’initiative ».

La réponse donnée est la suivante : «dige dexercices avec un énoncé souvent
court et sans vocabulaire complexe pour les éléves » qui est complétée par les deux
précisions « Les situations choisies dans ce cadre doivent permettre a tout éleve de
s’engager avec ses acquis du moment et donc, ne reposer que sur des consignes simples
[...] » (Document ressource pour le socle commun danséignement des mathématiques
au college) et « Il ne sagit pas ¢un exercice classique du type "démontrer ‘tjoa avec

une stratégie induite. Une modélisation est souvent nécessaire. »

12. http://webpeda.ac-montpellier.fr/mathematiques/spip.php?rubriqgue130

13. http://webpeda.ac-montpellier.fr/mathematiques/IMG/pdf/Introduction travauksa mitiative 3.pdf
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Une précision est apportée a titre de remarque, visant a distinguer probléme ouvert et
probleme & prise dhitiative : « La différence entre le probléeme ouvert et le probleme a
prise dinitiative est quun probléme ouvert peut ne pas avoir de réponse. Pour un
probleme a prise’dhitiative, il faut des pistes de solutions accessibles figas trof de

pistes ouvertes possibles. » Ici, le parti de différencier les deux types de problemes est pris.

2.2.2. Le choix est fait sur le site déakadémie de la Réunion de reprendre les différents
éléments de la définition déépreuve de mathématiques du brevet et de les commenter.
Pour ce qui est dédlément « un des exercices au moins a pour objet une tache non guidée,
exigeant une prise’iitiative de la part du candidat », le commentaire est le suivant : « la
formation doit permettre une habitude de prismitiative, de réflexion sur le statut de
I’erreur et sur la validité des démarches personnelles, auéapes pour un éleve vers
I’objectif final de la démarche experteegt le cas avec les taches complexes des banques
EDUSCOL par exemple (et du stage PAF) ou avec les devoirs en classe ou a la maison
faits sous forme de narrations de recherche (autre stage du PAF) ».

Nous remarquons que la aussi, le lien avec les « taches complexes » est établi.

2.3.Le site de lAPMEP

Sur le site de’APMEP, nous trouvons une liste de trois criteres pour un probleme avec
prise dinitiative :
1. L’énoncé, de préférence court, doit étre compréhensible par tous les éléves sbls pos
motivant (notamment en donnanimpression a’éléve que ®st a sa portée pour lui donne
envie de chercher).
2. La réponse ‘st pas évidente, en particulier elleest pas nécessairement livrée avec
I’énoncé qui ne contient ni la méthode ni la solution...
3. Le probléme est « riche » : plusieurs démarches sont possibles. Le professempose
aucune et ce’est pas une application du cours, de la lecon @Wuevient de faire... L’éléve
doit pouvoir choisir sa stratégie, mettre en route une démarche scientifaqreedes essais
(pas de feuille qui reste blanche...), tester ses résultats, prouver la validité de ses résultats, étre
capable thrgumenter...
Le consensus suivant, relatif @honcé texercice (ou probléme) a « prisandiative »
semble se dégager des informations trouvées sur les sites académiques, et sur celui de
I’APMEP : un énoncé court, au vocabulaire accessible pour les éléves, sans indication ou

forme de guidage en ce qui concerne la démarche a mettre en ceuvre.
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Il nous semble qun des éléments caractéristiques de ces types de problémes est la
démarche a mettre en ceuvre n’étant pas guidée, on fait donc travailler dans ce cas

principalement le moment exploratoire des momentséatede.

2.4.La banque de situations dapprentissage sur Eduscol

Les différents sites académiques que nous ven@w®guer renvoient en grande majorité

au siteEdusco le Portail national des professionnels déducation En lien avec le socle
commun de connaissances et de compétéfjams site propose une « banque de situations
d’apprentissage et’évaluation pour la compétence 3 » qui «offre un ensemble de
ressources disciplinaires (mathématiques, SVT, sciences physiques et chimiques,
technologie...) et pluridisciplinaires a télécharger » constitué de fiches concues pour les
professeurs. lintroduction de ce dossier rappelle que « la notion de tache complexe fait
partie intégrante de celle de compétence dont elle est a la fois un support pour le
développement et pourélhaluation ». Notons ici’émploi de lexpression «tache
complexe » dont le sens est précisé en ces termes : « ces situations non spécifiguement
scolaires permettent a chaque életvaddpter une démarche personnelle de résolution en

mobilisant plusieurs ressources ».

2.4.1. Ce dossier comprend 35 fiches, dont 14 sont présentées comme relevant des
mathématiques et 8 deriterdisciplinaire. Sur ces huit dernieres fiches, trois font référence
aux mathématiques : la premiérécutre elles est en lien avec la physique-chimie, la
deuxieme avec les sciences de la vie et de la terre (SVT) et la troisieme avec la
technologie. Chaque fiche décrit la situation ainsi que les consignes données aux éleves,
précise les objectifs pédagogiques, propizsemodalités de mise en ceuvre. Elle contient

aussi des aides possibles et des prolongements éventuels. De plus, chacune propose une
grille de références pour aider le professeur a évaluer des items relevant de la
compétence 3 du socle commun quntgule « Les principaux éléments de mathématiques

et la culture scientifique et technologique » et qui stipule que, « en mathématiques, en
S’appuyant sur la maitrise du calcul et des éléments de géomuildwel apprend a

mobiliser des raisonnements qui permettent de résoudre des problémes

14. Le socle commun de connaissances et de compétences est inscrit Idams 2005380 du 23 auvril
2005
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2.4.2. Nous présentons dans ce qui suit, une de ces fiches, celle intitulée « saut a skis ».
Elle comporte trois parties: la premiere, la plus conséquente, est appelée « fiche
professeur » présente les objectifs, la situation et les consignes.
Fiche professeur

¢ Niveaux et objectif pédagogiques

4°, 3 consolidation et entretien de la notion de vitesse etdallté de Pythagore.

¢ Modalités de gestion de classe

Aprés un temps individuel dppropriation, les éleves travaillent en binémes.

¢ Degré de familiarisation du professeur

Premier degré

e Situation (Figure 2)

Le saut a ski comprend trois étapes distinctes :

— I’athlete descend la pistééthn avant de ’élancer
dans les airs;

— il saute et atterrit sur la piste de dégagement ;

— il ralentit et sarréte sur la partie plane de la piste.
Le schéma ci-dessous représente la pigtka.

t

Le tremplin

Piste délan

100m

Table du tremplin

A 53m g
Colonne Colonne | |11m

Sol

Lors dune compétition de ski, un présentateur annc
au micro « Le skieur a dévalé la pist&ldn en 5
secondes. Sa vitesse moyenne sur cette longueut
étre au moins de 70 km/h>!

Cette affirmation du présentateur est-elle vraie ?

Atterrissage

Zone de freinage

Figure 2

¢ Consignes données aédléve
Détermine si’laffirmation du présentateur concernant la vitesse moyenne du skieur est vraie.
Tu rédigeras un texte présentant tes calculs et ta démarche.

Puis, toujours dans cette fiche professeur, on trouve des éléments en lieg\alaation

des compétences du socle commun sous fororetdbleau.

¢ Dans le document thide au suivi de lacquisition des connaissances et des capacités
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Pratiquer une démarche
scientifique ou technologiqu

Capacités susceptible¥tre
évaluées en situation

Exemples dndicateurs de
réussite

Rechercher, extraire et
organiser’iinformation utile.

Extraire de 1énoncé les
informations utiles.

Extraire les données
(longueurs, vitesse et temps
de la situation.

Réaliser, manipuler, mesure
calculer, appliquer des
consignes.

Raisonner, argumenter,
pratiquer une démarche
expérimentale ou
technologique, démontrer.

Calculer

Proposer une méthode, un
calcul.

Exploiter les résultats.

Valider ou invalider la
conjecture

Présenter les calculs et la
démarche de fagon
cohérente.

Présenter la démarche suiv
les résultats obtenus,
communiquer & aide dun
langage adapté.

Présenter une démarche, ui
résultat par un texte écrit

Rédiger un écrit clairte
cohérent avec la démarche
engagée.

Savoir utiliser des
connaissances et des
compétences mathématique

Capacités susceptible¥tre
évaluées en situation

Exemples dndicateurs de
réussite

Géométrie

Utiliser le théoreme de
Pythagore pour calculer la
longueur de la piste.

Grandeurs et mesures

Calculer la vitesse du skieut

Confronter la vitesse du
skieur a laffirmation du
présentateur.

Calculer la longueur de la
piste délan.

Calculer la vitesse du skieul
et comparer cette vitesse a
vitesse de 70 km/h avec un
changement’dinités
convenable ;

ou

Calculer le temps nécessair
pour parcourir la piste’dlan

a une vitesse de 70km/h et
comparer avec le temps mig
par le skieur soit 5secondes

¢ Dans les programmes des niveaux Vvisés

Niveaux| Connaissances

Capacités

46
Pythagore

Triangle rectangle : théoréme de

Calculer la longueur’dn coté dun
triangle rectangle a partir de celles de
deux autres.

Vitesse moyenne

Calculer des distances parcourues, d
vitesses moyennes et des durées de
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parcours en utilisantégalitéd = vt.

Changer tunités de vitesse (métre pa
seconde et kilométre par heure).

Il S’ensuit des précisions concernant la mise en ceuvre en classe :

¢ Aides ou "coups de pouce"

— Vérification dune bonne compréhension de la situation et de la consigne

Pour inciter les éleves a reformuler la consigne, on pourra leur demander : Qai¢taastill a

effectuer ?

Quelles sont les informations dont on dispose ?

Que dit le présentateur ?

— Aide a la démarche de résolution

Quelle figure clé reconnait-on dans le schéma ? Quelle propriété peut-on alors utiliser ?

Comment calcule-t-on une vitesse moyenne ?

Quelles sont les unités de vitesse ? Comment passer dnité a’hautre ?

— Apport de connaissances et de savoir-faire

Théoreme de Pythagore.

Vitesse moyenne.

¢ Approfondissement et prolongement possibles

Détermine la pente elimclinaison de la piste.

On veillera & prendre en compte les différentes acceptions du mot « pente ».
La deuxieme partie de cette fiche fournit une « annexe pélabbration tune fiche
éleve » qui reprend la situation et la consigne. Dans la derniére partie, on trouve la
production dun éleve, enrichie de commentaires sur le déroulement temporel de cet écrit,
en lien avec les remarques du professeur.

¢ Analyse de la production dun éleve
Laurie (uems)

®2 ¢ 53T _ ot |
Réponse du professeur auquel Pate d'8an - VIoT30 & Jo3, 6.
I’éléve demande comment
transformer en km/h. Jo3, 6 m |5s.

. . \” Cherchez une phrase o0 on ke de wikgsso”
€ protesseur : « ce qu Sur ' aukoroute , on Rowle @ Jao Rilomatres R hous
veut dire ? » S , : !
tn Ahaure | On Rowle JooRm.

L>¢éléve poursuitseule !: ‘ —
00 6 xde = A4S 2 mjmun -
L’éléve neconclut pas g A3 2 x 0 = Hy 597 mhauRre .
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Notons que toutes les fiches se présentent de maniére analogue, la derniére partie pouvant
ne pas figurer ou au contraire étre plus étoffée que dexeanple décrit ci-dessus. Nous
constatons que ces fiches ne comprennent pas explicitenzerayde praxéologique de
I’enjeu de ’létude, qui reste donc a la charge du professeur, mais que des éléments se

référant a la technique et la technologie y sont présents.

2.5.Les journées pédagogiques dan&lcadémie de Toulouse

2.5.1. Dans cette partie, nous présentons commigrgpection pédagogique régionale de
mathématiques de Toulouse a pris en charge cette évolution. Dans cette académie, des
journées pédagogiques organisées chaque année proposent une formation a public désigné.
En termes de modalitépour chaque college déatadémie, un membre d&duipe de
mathématiques est invité a participerunldes regroupements (par zone géographique), il

a pour mission dnformer ses collégues. Un compte rendu est disponible sur le site de
I’académie de Toulouse. Ces journées se déclinent en deux temps : des séances plénieres,
prises en charge par des inspecteurs pédagogiques régionaux, faisatinfoamations
officielles ; des atelierS animés par des professeurs faisant partie du « groupe des
formateurs associés aux IPRet dont le contenu est axé sur ce’aju appelle

communément les « pratiques enseignantes ».

2.5.2. En 2011-2012, le theme principal de ces journées était la nouvelle épreuve de
mathématiques au brevet et un des deux ateliers présentés, intitulé « Les exercices a prise
d’initiative », concernait directement ce que le texte définissant le DNB appelle «les
taches non guidées exigeant une pridaitditive ». Cet atelier proposait toutatord

I’étude de’kexercice 2 du sujet déépreuve de mathématiques du DNB 2011, dont nous

reproduisons’&nonceci-dessous (Figure 3), que nommerons « Les bijoux ».

15. Ces ateliers sont préparés en amont par une équipe constituée des BEAFERRRAEmie et’dne dizaine
de professeurs en poste appelés « formateurs associés aux IPRle, déemnces de travail collectif. lls se
construisent a partir de réflexions sur les pratiques personnelles deseimsnou de pratiques réelles
connues.
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EXERCICE 2

On fabrique des bijoux a I'aide de triangles qui ont tous la méme forme. Certains triangles sont
en verre et les autres sont en métal.

Trois exemples de bijoux sont donnés ci-dessous. Les triangles en verre sont représentés en
blanc; ceux en métal sont représentés en gris.

verre métal

Bijou n®1 Bijoun®2 Bijou n°3

Tous les triangles en métal ont le méme prix. Tous les triangles en verre ont le méme prix.

Le bijou n? 1 revienta 11 €; le bijoun?® 2 revient 2 9,10 €.

A combien revient le hijoun®32

Si le travail n'est pas terminé, laisser tout de méme une trace de la recherche. Elle sera prise
en compte dans la notation.

Figure 3

Un deuxieme temps était consacré a la présentation de la «banque de situations
d’apprentissage eté@valuation pour la compétence 3 », figurant sur leEsitesco) dont

nous étudierons ultérieurement un exemplanhée suivante, en 2012-2013, les journées
académiques ont proposé un travail simnpact de lintroduction des TNGI avec un atelier
intitulé : « Fimpact des évolutions d&preuve de mathématiques au DNB sur le quotidien

de la classe (apprentissages, évaluation, ...) »

2.6.L’épreuve sur dossier du CAPES de mathématiques

2.6.1. Le CAPES externe de mathématiques est composé de deux épreuves écrites
d’admissibilité et de deux épreuves oraléaddiission, ces dernieres étant appelées
(jusgua la session 201&preuve de lecoat épreuve sur dossiek’épreuve sur dossier se

place au niveau défini par les programndes’enseignement secondaifeet le dossier

fourni comme support de travail aux candidats fait référence a un thémtieul¢ figure

dans lentéte). Ce dossier comporte un exercice portant sur un theme des programmes de
mathématiques du college, du lycée ou des sections de techniciens supérieurs. Il peut étre
complété par des extraits de manuels, des productigFiévds ou des passages des
programmes officiels. Le candidat se doit de répondre aux questions posees, puis présenter

des exercices (giadjoint a celui proposé par le jury) visant a illustrer le théeme.

16. Pour la session 2012, le programme des épreuves orales était condtitvéudéon des programmes de
mathématiques du college, du lycée et des sectionscli@ciens supérieurs en vigueur au titre de 1’année
scolaire 20112012 et de ceux en vigueur au titre de 1’année scolaire 2010-2011.
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2.6.2. Lors de session 2011 du CAPESpreuve sur dossier est redéfinie et se compose
de deux partie¥ : une partie « Exercices » et une partie « Agir en fonctionnair&ct |
et de facon éthique et responsable » Nous reproduisons ci-dessous deux extraits du rapport
du jury qui permettent de cerner les attendus.
Extrait 1
« Epreuve sur dossier comportant deux parties : 14 points sont attribués a la premi&et parti
6 points & la seconde. Durée de la préparation : deux heures et demie ; durée totale de
I’épreuve : une heure ; coefficient 3.
Premiére partie : épreuvéedercices ; durée : quarante minutes.
L épreuve permet au candidat de montrer :
— sa culture mathématique et professionnelle ;
— sa connaissance des conten@ngeignement et des programmes ;
— sa réflexion sur’histoire et les finalités des mathématiques et leurs relations avec les autres
disciplines.
L épreuve ®ppuie sur un dossier fourni par le jury, portant sur un théme des progsaiiem
mathématiques du collége, du lycée ou des sections de techniciens supérieurs. Ce théme est
illustré par 1énoncé tun exercice, pouvant étre complété par des extraits de manuels, des
productions tléves ou des passages des programmes officiels. Le dossier comprend des
guestions permettantabprécier la réflexion pédagogique du candidat. Ces questions portent
sur Pénoncé de’exercice et sa résolution otadtres aspects pédagogiques liés au contenu du
dossier.
Extrait 2
« La partie Exercice de Fépreuve sur dossier’isscrit pleinement dans une approche
professionnelle, étant entendu qleecte denseignement est a destinaticéléves :
— I’explicitation des connaissances et compétences mises en jeu’erside proposé
nécessite de prendre du recul par rapport a la simple résolution de celui-ci, pgui @eurs
systématiquement demandée, parfois selon plusieurs méthodes ;
— I’analyse de productionséeves, textraits des programmes officiels ou des spécificités
d’un énoncé ameéene a porter un regard pédagogique conforme aux exigences du métier
d’enseignant ;
— le choix dexercices sur un theme donné contraintidteyroger sur les critéres retenus en

fonction des objectifs visés. »

2.6.3. Comme on le voit, on ne trouve aucune référence a une quelconque « tache non

guidée » ou a une « prisdrdtiative » dans ce texte définissaidpgreuve sur dossier. Cela

17. Arrété du 28 décembre 2009 fixant les sections et les modalitiggadisation des concours du certificat
d’aptitude au professorat du second degré (MENH0931286A).
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étant, lun des 14 sujets proposés lors de la session 2011 a pour théme : « problémes avec
prise dinitiative ». Il faut noter que '@st le premier sujet de ce typgefdamen des rapports

de jury depuis la session 2007 ne fait étaudun précédent), les themes retenus étant
classiguement de nature mathématique, ain&rgwemoigne leur liste : Probabilités ;
Suites et fonctions ; Optimisation (2 sujets) ; Calculs de longuelaisesl de volumes ;
Arithmétique ; Configurations planes ; Géométrie dalsplace ; Suites numeériques ;
Problémes de construction; Calcul intégral ; Equation différentielle ; Statistiques ;

Problemes avec priséiditiative.

2.6.4. Nous reproduisons ici deux extraits dénloncé de ce sujet intitulé « Theme :
problémes avec pris€iditiative » (voir I’annexe 4 pour le sujet complet, qui comporte
aussi un extrait dédbjectif général du programme d&2en commencant pa®ghoncé de
I’« exercice » proposé aux candidats :
L’exercice
Le directeur tune salle de spectacle d®@® places organise un concert. Il souhaite fixer le
prix du billet pour optimiser sa recette. Une étude de marché lui apprend que :
—si le prix du billet est de 50 euros, il vendd® billets ;
—chaque baisse de 0,60 euros sur le prix du billet lui permet de vendre 100 billets
supplémentaires.
Déterminez le prix du billet pour que la recette soit maximale.
Le sujet précise ensuite ce que les candidats ont a préparer :
Le travail a exposer devant le jury
1. Proposez une résolution déexercice par deux méthodes différentes, comme vous
I’exposeriez devant une classe de seconde.
2. Ciblez précisément les compétences mentionnées dans le programme de seconde que ces
méthodes de résolution permettent de développer.
3. Présentez deux ou trois problémes avec prisdidgtive.
Dans un premier temps, le jury attend de la part du candidat deux méthodes de résolution
de Pexercice puis la présentation de deux ou trois problémes avec jnisiattve. Dans
le cadre de la formation initiale des professeurs, ces deux exigences devront donc étre
prises en compte avec une attention particuliére a apmarisoncept de probleme avec
prise dinitiative.
Pour la session 2012, 15 sujets sont proposés dontéléve du theme « problemes
avec prise tnitiative ». Voici la liste des themes : Optimisation (2 sujets) ; Géométrie

analytique ; Algorithmique ; Arithmétique ; Equations différentielles ; Utilisatidand
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tableur ; Probabilités ; Géométrie danespace ; Suites ; Géométrie plane ; Problemes
conduisant a la résolution’@uations ; Conjecture et démonstration ; Probabilités et
échantillonnage ; Probléemes avec prisénitative. Comme précédemment, nous
reproduisons des extraits du sujet, intitulé lui aussi « Theme : problemes avec prise
d’initiative » en commencant par donn@&roncé de’k exercice » :
L’exercice
Sur Pautoroute, une voiture se trouve juste derriere un camion au moment ou elle décide de
s’arréter sur une aire de repos. Le conducteur prend une pause de 10 minutes puis repart et
régle son régulateur de vitesse sur 110 km/h. Le camion, quant a lui, roule aesse vit
constante de 90 km/h tout au long de son trajet. Au bout de combien de temps (et de combien
de kilometres) la voiture rattrapera-t-elle le camion ?
Pour cette année-ldghoncé est accompagn@id encadré donnant « la solution proposant
par trois éleves » : on y trouve effectivement trois productioglgeves a analyser (Figure
4). Précisons que la présence de solutions proposées par des éleves est fréquente dans les
sujets de cette épreuve (pour la session 2012, 11 sujets sur 15 en comportaient et pour la
session 2011, 10 sur 14). Elleest donc pas spécifigue du sujet ayant pour theme

« probléme avec pris€iditiative ».
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Eléve 1
La vitesse de la voiture est de 110 km/h, celle du camion de 90 km/h. On en déduit une fonction f(x) qui

110
caleule la distance parcourue par la voiture et une fonction g(x) qui calcule celle du camion. Soit f(x) = WT
6

90
et glx) = EI ot x est le temps en minutes. Sachant que la voiture fait une pause de 10 minutes, le camion

min | f(x) | g(x)
45 82,5 | 67.5
km d’écart entre les deuxr véhicules au bout de 45 minutes. Il a donc fallu 45 minutes et 82,5 km a la voiture
pour rattraper le camion.

Eléve 2

Quelle distance parcourt le camion en 10 minutes ¢

10
—=0,16. d=v xt=90x 0,16 = 15 km. Donc en 10 minutes, il parcourt 15 km.

prend alors une avance de g(10) = 15km. Or d’aprés le tableur : 1l y a eractement 15

0 ;
E‘ﬂ combien de temps la voiture va-t-elle parcourir les 15 km pour rattraper le camion ¥

d 115
t=—=——=10,13.0n convertit les heures en minutes :0,13 = 8,18 min.
i"‘ . - .
La voiture met 8,18 minutes en 15 km pour rattraper le camion.
FEléeve 3
100 4
80
i [ représente l'évolution en km de
[l ] la voiture dans le temps et g celle
g du camion. On remarque gqu'au
I bout de 12,5 minutes la voiture
rattrape le camion et que ca fait
a peu prés 30 km.
20 A PElL PTES
Hs 5/|[110/] 5] 20| |25 || (30| 35]] 4a

Figure 4

Comme dans tous les sujets, on trouve précisé ensuite ce que les candidats ont a préparer :

Le travail a exposer devant le jury

1. Analysez la production de chaque éléeve en mettant en évidence ses réussitedicpiaa i

I’origine possible de ses éventuelles erreurs.

2. Corrigez cet exercice comme vous le feriez devant une classe de seconde.

3. Proposez deux ou tropgoblémes avec prise’iditiative dont fun au moins pourrait étre

proposé en collége.

On retrouve la requéte de deux ou trois problemes avec pingtéative a proposer par le

candidat.

En conclusion, nous noterons simplement que les deux énoncés ne sont pas

« classiques » : au lieu de proposer toute une suite de questions a laquelle les éleves sont

censés répondre dans une autonomie didactique tres réduite, ils indiquent uniquement

quelle est la situation a étudier. Nous reviendrons ultérieurement sur cette remarque, en

introduisant ce qn appelle lesituations du mondgroir 3.3.2.
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2.7.Les manuels scolaires de troisieme

Un rapport de’Inspection générale d&bucation nationale, di a Michel Lereyparu en
2012, porte sur la pertinence detilisation des manuels scolaires. Il y est notamment
indiqué : « En mathématiques, au college, les manuels sont a la fois largement utilisés et
critiqués|...] Les enseignants les utilisent surtout comme soures®itices, en classe ou
a domicile, qui peuvent étre adaptés, complétés, transformés. Il est fréquent que les
enseignants distribuent a leurs éleves des sujagertices, problémes ou themes
d’activités extraits Gutres manuels que celui en usage dans la classe. » (p.72)

Les résultats du questionnaire que nous avons diffusé, montrent que,
vraisemblablement, les manuels scolaires sont utilisés prioritairéfrdans le cadre des
TNGI, par rapport aux autres ressources que sont lEditsco) les sites académiques ou

encore les sites créés par des professeurs (Figure 5).

Quels types de ressources utilisez-vous ?

Site éduscol T 18%
Site Geluscol - Sites académiques &8 17%
Sites académiques _ Sites créés par des professeurs 8 17%
) . Manuels scolaires 20 43%
Sites créés pard...
Autre 4 9%
Manuels scolaires
-
o 4 8 12 16 20
Figure 5

Du fait de leur utilisation importante, les ressources que constituent les énoncés proposés
dans les manuels sont donc intéressantes a étudier de maniere détaillée.

Quatre ans apres le changement de programme de 2008, les éditeurs de manuels
scolaires ont, majoritairement, proposé un nouveau manuel de troisieme pour la rentrée
2012. La date ‘@dition de ces manuéfSest postérieure & la publication de la nouvelle
définition de lépreuve de mathématiques du DNB, dess faite par’intermédiaire de la
note de service n° 2012-029 du 24 février 2012 (cf. Annexe 1). Nous allons maintenant
examiner quelques-uns de ces manuels parus en 2012, afin de vmitraddction de
TNGI a été prise en compte, et comment.

18. On rappelle que 24 professeurs ont répondu a ce questionnaire. Lesttsigbdrieur a cette valeur car
pour cette question plusieurs choix de réponses étaient possibles.

19. Les spécimens pour les professeurs sont arrivés dans les colléges er2mai 201
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Nous avons choisi quatre manuels que nous estimons étre bien représentatifs du choix
fait dans les établissements. En un premier temps nous regardons si les auteurs de ces
manuels ont fait le choix de proposer des énoncés ciblés et si leur description est présente
dans la présentation générale du manuel. En un second temps, nous examinons dans les
différents chapitres la partie réservée aux exerceeproblemes (quelle que soit
I’expression adoptée) et nous essayons de voir comment ces énonces sont identifiés. Plus
précisément, nous cherchons si une expression telle que «’miative », « tache non
guidée », ou toute autre mettant en avant que la prisdiative de léleve va étre
particulierement sollicitée, est manifeste.

Pour clore cette étude, nous rechercherorigsohcé « Les bijoux » du sujet de Métropole

de juin 2011 (voir 2.5.2) a été repris. Précisons que seul cet énoncé (parmi tous ceux qui
constituaient le sujet) comportait la précision « Si le travaistnpas terminé, laisser tout

de méme une trace de la recherche. Elle sera prise en compte dans la mo@diome

nous le verrons, cela nous fournit une vision assez globale des ressources proposées par les
manuels concernant les TNGI. Nous enrichiroasravail par une analyse avec un grain

plus fin des exercices proposeés par le madaaius qui nous semble étre celui qui a pris

en compte tine maniére beaucoup plus lisible que les autirgsdduction des TNGI.
2.7.1. ManuelMathématiques %3 de la collectiorZénius(Aleixandre et al., 2012).

2.7.1.1. Commencons par une présentation générale de ce manuel. Au tout début,
une page dadresse des éleves, intitulée « Le brevet » (p. 5), présépteuve ainsi que
ce qui y est afférent dans le manuel : «le brevet dans le manuel » (Figure 6). Nous
relevons dans la mention suivante « un exercice au moins vous testera sur votre capacité a
prendre des initiatives dans la résoluticnrdprobleme non-guidési] » ’emploi de la

terminologie « probleme non-guid&id] ».
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Présentation de I'épreuve

* L'épreuve de mathématiques dure 2 h, * Vous serez également évalué sur votre capacité a mettre
» Le sujet est constitué de six a dix exercices en ceuvre une démarche scientifique pour résoudre
indépendants, que vous pourrez traiter dans Uordre des problémes (compétence 3 du socle commun).

aui vous convient. Un exercice au moins vous testera sur votre capacité

.' Uépreuve est notée sur &0 poiits. a prent!re‘ des initiatives dans la résolution d’un probléme
Chague exercice est noté entre 3 et 8 points. Le baréme nor-guide,

sera précisé dans le sujet. ® Certaines questions pourront prendre la forme

4 points sont consacrés a la maitrise de la langue : d'un questionnaire a choix multiple (QCM).

soignez votre copie ! ® L'usage de la calculatrice peut étre autorisé pour

* 'épreuve porte sur le programme de 3°. certains exercices, mais ce n'est pas systématique.

Vous devrez aussi faire appel a vos acquis des classes

antérieures.

Ne rendez pas copie blanche ! Vous pourrez obtenir des points grace a votre démarche,
la clarté et la précision de vos raisonnements, votre rédaction, que vos résultats soient justes ou non.

Figure 6

On trouve ensuite une double pagp. 6-7) dédiée au socle commun, qui rappelle les
indications officielles concernantes repéres pour la mise en ceuvre du livret de
compétences au college (MEDGESCO, 2010) et détaille la partie correspondant aux
mathématiques. Le socle est pris en compte dans le manuel a travers deux types
d’exercices : les exercices interdisciplinaires’exdrcice « Prise ’thitiatives » (un seul

par chapitre) repéré par un logo spécifique (Figjre 7

Figure 7

Nous notons n ne parle plus de « probléme non-guidé », maia dexercice “prise
p

d’initiatives” » (Figure §.
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® L'exercice « Prise d'initiatives »
Pour se familiariser avec l'évaluation par compétences IF*

* Dans chaque chapitre, cet exercice vous permet, de travailler
votre capacité a proposer une démarche de résolution.

m S€ On aux nombres d
réceptionné: ile de chaque &l
Les donnée: synth

minimale : 0 ; valeur maxim
Q, = 15 &t Q, = 200. Effectuez |
collége, puis comparez vos résultats avec ceux de ce collége.

étude dans votre

Consigne

Vous présenterez votre démarche en faisant figurer toutes

les es de recherche méme si elles n'ont pas abouti.

48 w Voir indications pour Uévaluation, p. 308.

Une liste d'indications pour 'évaluation est donnée en fin de manuel (p. 307).
Vous pouvez l'utiliser :

- pour vous aider dans la résolution de U'exercice ;

- pour vous évaluer (seul ou avec votre professeur) sur les 8 items du socle,

grace a la grille des compétences, a télécharger sur RS ¢ s R il
www.3e.zeniuseleve. )
magnard.fr rédigé tous mes résultats, méme ceux non terminés

Figure 8

by

Comme on le voit, selon les auteurs cet exercice est destiné a «se familiariser avec
I’évaluation par compétences » en permettant de travailler la « capacité a proposer une
démarche de résolution ». Une listéendications pour’Evaluation est donnée a la fin de
I’ouvrage, ou chacune renva@ié’une des compétences du socle désignées par2ais-
C4-D1-D2-D3-D4 (cf. Annexe %

2.7.1.2. Examinons maintenant la partie réservée aux exercices et problemes. Le
manuel est composé de 15 chapitres et on recense 15 exercicegrmmtd comporte le
logo « Prise dnitiatives » tel gton peut le voir en Figure 7 ainsi que la mentiovious
présenterez votre démarche en faisant figurer toutes les pistes de recherche méme si elles
n’ont pas aboutk. Pour chacun des 15 chapitres du manuel, il y a exactement un exercice
de ce type : il est clairement identifiable céest le seul dont la consigne est sur fond
jaune. Remarquons tuse trouve toujours dans la rubrique intitulé€ apjprofondis », les
autres rubriques étant : Jéantraine ; Je hrentraine au Brevet ; Je rédige a la maison ; Je
prépare le contréle. La Figure 9 donne un exempénahcé portant le logo « Prise

d’initiatives ».
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Prise d'initiatives
B3 Une feuille de carton
rectangulaire mesure 16 cm
de large et 24 cm de long.
En découpant quatre carrés
aux coins de la feuille, Mathys
fabrique une corbeille
de la fagon suivante :

BCEL

Quelle longueur de coté de carré
Mathys doit-il choisir pour que
sa corbeille posseéde le plus
grand volume possible ?

Consigne
Vous présenterez votre démarche en faisant figurer toutes
les pistes de recherche méme si elles n’ont pas abouti.

'S = Voir indications pour l'évaluation p. 307.

Figure 9

Dans chaque chapitre,’alitres énoncés disseminés dans toutes les rubriques portent la
mention « Prise “éhitiatives» (avec un logo légerement différent), celle-ci pouvant étre
située au niveau du numéro dénoncé ou bien au niveadude question seulement

(comme c’est le cas sur la Figure 10).

(P23 5€ 1. Recopier et compléter :
(a+b)P=.2+2x%x..x% 4
(@-by=..2-2x..x...
(@+b)(a-b)=..7-.7
2. Utiliser Uune ou lautre de ces
égalités pour calculer a la main :
a.52x48; b.47%; ¢ 54°;

+ e

d. 527 — 48%

Figurel0

Le tableauci-dessous (Tableau 1) recense tous les énoncés du manuel comportant une
mention « Prise ‘thitiatives ». Les numéros précédésm B, sont des énonceés extraits de
sujets de Brevet, le numéro en caractere gras est celui qui est sur fond jaune, SC est une
mention signifiant « socle commun ». Lorsque le numéro’éaohcé est suivi ’dn

numéro de question, cela indigue que seule cette question est estampillée de « Prise

d’initiatives ».

Numéro et titre des chapitres Références des énoncés

1. Ouitils de calculs et puissances 95-B.102 1)113. SC

2. Arithmétique

63-88 SC- B.110

3. Calcul littéral

81- 93-109 124. 2)- B102

4. Racine carrée

108 SC 115

5. Equations et inéquations

66 SC -107

6. Notion de fonction

51
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7. Proportionnalité et grandeurs composées 68-80 SC

8. Fonctions linéaires, fonctions affines 109

9. Systémes’équations 64- B.80

10. Statistiques 47- Exercice p 197 3)61

11. Probabilités 47 -53SC 61

12. Théoreme de Thalés-Agrandissement et réduction 3450 SC

13. Trigonométrie 33- 53-5463

14 Angles inscrits, angle au centre-Polygones Réguliers | 54

15. Espace 50-B.61 4)-66 SC
Tableau 1

Il est a noter que 3 des 15 chapitres ne possedentexgecdice sur fond jaune. En tout,
nous comptabilisons 33 exercices et 4 questions qui portent la mention « prise

d’initiative ».

2.7.1.3. L’exercice du DNB 2011, que nous avons intitulé « Les bijoux », a été
repris dans ce manuel °(80, p. 180) dans le chapitre « Systémésdgdations » (voir
Figure 1).
D) EEEEEECIN (Brevet’ (Métropole, 2011)

On fabrique des bijoux a laide de triangles qui ont
tous la méme forme. Certains triangles sont en verre
et les autres sont en métal.

Trois exemples de bijoux sont donnés ci-dessous.
Les triangles en verre sont représentés en blanc ;
ceux en métal sont représentés en bordeau.

r.\ k

{/erre i Métal ¢
{ #
.. °. %

Bijou n® 1 Bijou n® 2 Bijou n° 3

Tous les triangles en métal ont le méme prix.

Tous les triangles en verre ont le méme prix.

Le bijou n® 1 revient a 11 € ; le bijou n® 2 revient a 9,10 €.
A combien revient le bijou n® 3 ?

Si le travail nest pas terming, laisser tout de méme une trace
de la recherche. Elle sera prise en compte dans la notation.

Figure1l

Il se trouve dans la page « Je prépare le contréle » et est accompagné de deux logos :
« Prise dinitiatives » et « Brevet ». Conformément’@nlonceé original, celui-ci comporte
la consigne supplémentaire : « Si le travagst pas terminé, laisser tout de méme une

trace de la recherche. Elle sera prise en compte dans la netation
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2.7.1.4. En synthése, nous pensons que la présehoeeakercice entier, dédié a la
prise dinitiatives pour chaque chapitre, aisément identifiable joue un rdle facilitateur, pour
le travail de préparation des professeurs. A notre avis (cela est une hypothése de notre part
gue nous tavons pas veérifiée «sur le terrainib)leur permet de mieux intégree c
nouveau type de taches dans leur pratigtenel part en mettant des matériaux a leur

disposition et thutre part en leur rappelanexistence de ce dispositif.
2.7.2. ManuelTransmath 3de la collection Nathan (Malaval et al., 2012)

2.7.2.1. Comme précédemment, commencons par une présentation générale de ce
manuel. Ici, dans les fiches de présentation du manuel, rien ne fait explicitement référence
a des exercices « a prisenitiative ». Cependant, dans chaque chapitre, un bandeau jaune
indiquant « Prendre des initiatives » précede un grou@eodces. Voici’exemple d’un

énoncé emprunté au chapitre intitulé « Statistiques » (voir Figure 12) :

Prendre des initiatives

28 Valére et Annie ont sept petits-enfants, dont
la moyenne d'age est 15ans. L'age moyen des deux
grands-parents et de leurs petits-enfants est 28 ans.
Quel est I'age de Valére, qui a 3ans de plus qu’Annie?

Figurel2

Au méme niveau, ’dutres mentions plus spécifiques, comme « Expériences a deux
épreuves » ou « Systeme®guations p« La réciproque du théoréme de Thalés », sont
intégrés dans une étiquette analogue (comportant une écriture rose sur un fond jaune). De
plus, on rencontre dans les énoncés des activités de début de chapitre et dans les énoncés
de la partie dédiée aux exercices, difféerentes mentions ayant un graphisme identique :
encart bleu fluorescent mentionnant: « Porter un regard critigueAméliorer la

rédaction » « Extraire des informations’ah document », « Réfléchir » Argumenter »

« Prendre des initiatives = Participer a un débat.» En voici deux exemples (Figure 13

et Figure 14) :
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B:003 prendre des initiatives Les droites (TP) et (YG) sont
sécantes en 1. P

AL}

L) Math et ARTS

La statue de la Liberté a New York, d’une
hauteur (hors socle) de 46 m, a été concue par
le sculpteur francais A. Bartholdi (1834-1904).
Une ceuvre d'essai est située sur I'ile aux Cygnes,

On donne les longueurs

. - —_ \\
(encm):IP=51G=7, XI\ Y
IY=14,YT=08etTl=1. / __— “{

a. Montrer que les g a Paris ; sa hauteur est 11,50 m.

droites (PG) et (YT) sont paralleles. a. Quel est le rapport de réduction ?

b. Calculer le périmétre du triangle IGP. b. Porterunregardcritigue La masse d'une statue

DNB est liée au volume des matériaux utilisés. Pour
la statue de la Liberté new yorkaise, il a fallu
225 tonnes de matériaux (cuivre et acier en parti-
culier), pour la réplique francaise, 14 tonnes.
La statue francaise est-elle une parfaite réduc-
tion de sa grande sceur new yorkaise ?

Figure13

Figurel4

Par ailleurs, nous notons la présence dans chaque chdpitee ghge portant la mention
double « Savoir-faire /Atelier brevet » (Figure 15). Dans la partie explicativebai dé
manuel on trouve ’intention déclarée : «se préparer au brevet avec des exercices

guidés™ — bien lire « exercices guidés » et non pa®r guidés>.

Figurel5

Cette page comporte soit des savoir-faiggortant sur des contenus mathématiques précis,
comme «représenter graphiquement une fonction » ou bien «utiliser les volumes de
plusieurs solides », soit des savoir-faire axés davantage sur des compétences
méthodologiques comme « bien comprendéadnce p« traiter un vrai-faux » ou encore

« bien répondre a un QCM ». Correspondant a cette sous-rubrique, on notesaoir-

faire « Prendre des initiatives » est présent dans le chapitre « Systauatidns » et, a

cette occasion, la mention «toute trace de recherche, méme incomplete, sera prise en
compte dans €valuation » est explicitée. Elle est traduite par le fait gareohcé ne guide

pas la recherche et Gjun’y a pas questions intermédiaires (Figurg 16

20. Cest nous qui soulignons.

21 Nous garderons 1’expression « savoir-faire » utilisée dans le manuel méme, si en fait on pogeEdci
que des types de taches (mathématiques ou autres), sans examiner sieke fouaniti des indications
technigues ou technologico-théoriques.
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@ Prendre des initiatives

LIS Lorsque dans un énoncé figure la phrase : « Toute trace de recherche, méme incompléte,
sera prise en compte dans |'évaluation », cela signifie que :

* 'énoncé ne guide pas la recherche par des questions intermédiaires,

® il faut écrire sur sa copie les idées que I'on a eues, méme si I'on n’est pas parvenu a conclure.

Le correcteur en tiendra compte.

WSS
e guidé I

Dans cet exercice, écrire toutes les étapes des calculs permettant d'expliquer

votre démarche.

Toute trace de recherche, méme incompléte, sera prise en compte dans

I'évaluation.

Il sagit de francs Pacifique

Pour offrir un cadeau a I'un d’eux, les

éleves d'une classe ont collecté 500 F en (XFP). A titre indicatif, mais
pieces de 20 F et de 5 F, soit 43 piéces ™ cela est inutile pour ce sujet :
en tout. 1€=119XFP.

Déterminer le nombre de piéces de
chaque sorte,

&l La lecture de cet énoncé laisse entendre qu'il s'agit d'un probléme & deux inconnues :
le nombre de piéces de 20 F et le nombre de piéces de 5 F.
Mettre alors en place les différentes étapes préconisées a I'exercice résolu 3.

Figure16

En fait, Fénoncé en lui-mémeétant pas guidé, les auteurs proposent une aide qui apparait

sous la forme din guide et qui met sur la voie de la démarche de résolution.

2.7.2.2. Passons a la partie réservée aux activités, aux exercices et aux problemes.
Nous avons répertorié tous les énoncés portant la mention « prigetide » (Tableau
2). Les numéros en caractéres gras signalent les énoncés regroupés, situés en dessous du

bandeau jaune « Prendre des initiatives ».

Chapitre Numéros des exercices

1. Statistique 30 -39 a)41-42-43-44

2. Notion de probabilité 37 c) 45

3. Nombres entiers et rationnels 45 -55 -83-84 - 85 -8@7

4. Puissances. Calcul littéral Act 3. ¢) - Act 4. 4) - Act 5. 283-84-85-86-87
5. Racines carrées Act 1. a) -11- 12- 97-9899-100-101-102-103
6. Equations et inéquations du premier degré 7-8 -78-79-80-81-82117-118

7. Systemes’équations 21 -53-54-55

8. Notion de fonction 29-44-45

9. Proportionnalité. Fonctions linéaires Act 2 c) 36 64 -65

10. Fonctions affines 56-57-58

11. Triangles rectangles. Trigonométrie 57- 58 -59-60

12. Configurations de Thalés. Agrandissem¢ Act 2 -Act 4 -35- 36 2) - 47-50-556-57-58-
réduction 59- 60
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13. Sections planes de solides Act 6 a) -Act 8 a) -32 143-44-4546-47
14. Spheres et boules Act 2 g) - 26 b) - 33-36-37- 46-47-4%2. 53-
54-55
15. Angles inscrits. Polygones réguliers Act 3 -7 - 12 54- 55 -5657-58
Tableau 2

La mention « prisethitiative » apparait donc dans ce manuel non pas exclusivement dans
les exercices mais aussi dans certaines activités. Par ailleurs, nous notons que la « prise
d’initiative » et les compétences du socle commun ne sont pas associées, ces derniéres
étant testées a part dans un exercice dédié, intitulé « socle/tdche complexe » portant le logo
« Socle. Tache complexe » (Figure).llZe nombre d’énoncés regroupés et situés sous le

bandeau jaune varie entre un seul (chapitre « Notion de probabilités ») et sept

(chapitre « Racines carrées »).

[0 8 Tache complexe
Figurel7

Dans ce manuel, 84 énoncés, 3 activités et 13 questiori&ioncé d’un exercice ou
d’une activité) font référence a une « pris€indtiative ». Lidentification est certes
présente mais elle apparait de maniére moins claire que dans le manuel précédent, du fait

en partie du grand nombrééthoncés concernés.

2.7.2.3. L’exercice du DNB 2011 « Les bijoux » a été repris dans ce mafugd,(n
p. 147) dans le chapitre « Systemégdqdations ». Il se trouve dans la page « Objectif
Brevet » dans la rubrique « Résoudre un probléme », et ne porte pas la mention « prise

d’initiatives » (Figure 18
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Résoudre un probléeme

Sans aide maintenant

80 Deux compositions de meubles sont exposées en m On fabrique des bijoux a I'aide de triangles qui ont
magasin, la premiére au prix de 234 € et la deuxieme tous la méme forme.
au prixde 162 €. Certains triangles sont en verre et |es B \
234 € autres sont en métal. Verre Métal
Trois exemples de bijoux sont donnés
i 162 € ci-dessous. Les triangles en verre sont en blanc ; ceux en
métal sont en gris.

- ——

Quel est le prix
de la composition

ci-contre ? Bijoun®1 Bijoun®2 Bijoun®3

Expliquer la I : ; o )
o Tous les triangles en métal ont le méme prix. Tous les
démarche suivie. =

triangles en verre ont le méme prix.

oNg Le bijoun® 1 revienta 11 € le bijou n®2 revient 29,10 €.
Quelle démarche doit-on suivre ? Voici par A combien revient le bijoun®3?
exemple deux méthodes : Sile travail n'est pas terminé, laisser tout de méme une trace
e observer les deux premiéres compositions, de recherche qui sera prise en compte dans la notation.
remarquer qu’'un meuble haut colte 72 € de ONB
plus qu'un meuble bas et en déduire les prix . 1 ' )
d'un meuble bas puis d’un meuble haut ; m Pour 6 kilogrammes de vernis et 4 litres de cire, on
o traduire les prix des deux premiéres composi- paie 95 €. Pour 3kilogrammes de vernis et 3 litres de
tions par un systeme d'équations d'inconnues i 55'59 €. . : )
les prix des meubles Quels sont les prix du kilogramme de vernis et du litre
de cire ? Justifier. DNB
Figure18

Il est relié a un exercice du méme type qui, lui, comporte une indication sur la démarche a
suivre et porte la mention « Avec une aide». Quargxeicice repris du DNB| porte la

mention « sans aide maintenant ». La phrase « Si le tragatlpas terminé, laisser tout de
méme une trace de la recherche. Elle sera prise en compte dans la notation » a été

reproduite dansénoncé.
2.7.3. Manuel3®Mathsde la collection Nouveau Prisme (Jacob et al., 2012).

2.7.3.1. Dans la présentation générale, la premiere double page du manuel est
intitulée « Découvrez votre manuel » et une rubriquexercices |ppelle « Prise
d’initiative », dans laquelle les auteurs ont apporté la précision : « En vue des exercices
non guidés du brevet ». Cette mention, « Priggtitive », est écrite a la suite du numéro

de certains exercices, comme le montrent les exemples suivants (Fgireigure 20) :
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Prise d'initiative GhLY Prise d'initiative a

Un amateur de casse-téte explique ainsi son age : Exprimer, en fonction ks
« Prenez trois fois mon &ge dans trois ans, et enlevez de a, Iaire colorée dans - \
trois fois mon &ge il y a trois ans, vous obtiendrez mon le carré ci-contre.
age actuel. » Quel 4ge a-t-il ? 3a|
D’aprés « Oh les maths », Yavov Perelman, Dunod.
Y

Figure19 T

Figure20

Au méme niveau, illustré de la méme fagon graphiquement parlant, on traumtecsl

mentions : « Calcul mental », « Sujéexiposé p« Vrai ou Faux ? ».

2.7.3.2. Dans la partie réservée aux exercices, les énoncés relatifs a la prise
d’initiative se trouvent toujours dans la sous-partisapprofondis ». Leurs références sont

indiquées dans le tableau suivant (Tableau 3) :

Chapitre Numeéros des exer@s
1. Calcul numérique 100-113-114
2. Calcul littéral Aucun
3. Diviseurs-PGCD 76
4. Equations et inéquations a une inconnue 101-104-108-115
5. Racines carrées Aucun
6. Notion de fonction Aucun
7. Fonction linéaire - Fonction affine Aucun
8. Systémes de deux équations a deux inconnues | 82-84-85-87-89
9. Statistiques Aucun
10. Probabilités Aucun
11. Théoréme de Thalés Aucun
12. Trigonométrie Aucun
13. Angles inscrits- Polygones réguliers 65-66
14. Géométrie dansdspace 61-62-65-69-70
15. Grandeurs composées-Aires et volumes Aucun
Tableau 3

En tout 20 énoncés portent la mention « Priseitdative ». Il est a noter que plus de la

moitié des chapitres’an possedent aucun, alors que certains en proposent ont 4 ou 5.
Aucun lien riest fait de maniére ostentatoire entre ces exercices et les compétences du
socle commun. A ce propos, chaque chapitre comporte un « Atelier découverte », cette

désignation étant suivie de la mention « Taches complexes »’agit sfune page
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consacrée au travail en équipe pour se cultiver et découvrir des applications des notions

du chapitre» et cest ici que les références aux compétences du socle commun sont faites.

2.7.3.3. L’énoncé du DNB 2011 « Les bijoux » a été repris dans ce marfigd, (n
p. 153) dans le chapitre « System&sgdiations ». |l se trouve dans la page « Jntraine
au Brevet » dont les énoncés ne comportent aucune mention spéciale. Il est intéressant de
noter que la mention i le travail nest pas terminé, laisser tout de méme une trace de la
recherche. Elle sera prise en compte dans la notatiprésente dandnonceé original ia
pas été reproduite ici (Figure)21
@4 On fabrique des bijoux a I'aide de triangles qui
ont tous la méme forme. Certains triangles sont en verre
et les autres sont en métal.
Trois exemples de bijoux sont donnés ci-dessous.

Les triangles en verre sont représentés en bleu ; ceux en
métal sont représentés en jaune.

Verre  Métal Bijou n° 1 Bijou n® 2 Bijou n° 3

Tous les triangles en métal ont le méme prix.

Tous les triangles en verre ont le méme prix.

Le bijou n® 1 revient a 11 € ; le bijou n° 2 revient 3 9,10 €.
Utiliser un systéme pour déterminer a combien revient

le bijou n° 3. =» Métropole 2011

Figure21

2.7.4. ManuelMathématiques %3 de la collection Phare (Brault et al., 2012)

Dans cet ouvrage, on ne trouve nulle part de mentions telles que «’prigatigle » ou

« tdche non guidée ». Des problémes sont regroupés dans une rubrique a part et ont pour
objectif de faire travailler et’dvaluer les compétences du socle commun. lls sont au
nombre de deux ou trois par chapitrééihoncé du DNB 2011, « Les bijoux » a été repris

dans ce manuel (ex 93 p 114) dans le chapitre « Inéquations-Systémestions ». |l se

trouve dans la page « Je prépare le Brevet » (Figure 22). La mention « Si le fiestail n

pas terminé, laisser tout de méme une trace de la recherche. Elle sera prise en compte dans

la notation » fest pas retranscrite ici.
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aprés brevet Métropole
On fabrique des bijoux a I'side de triangles qui ont
tous la méme forme. Certains triangles sont en verre
et les autres sont en métal.
Trois exemples de bijoux sont donnés ci-dessous.
Les triangies en verre sont représentés en bleu; ceux
en métal sont représentés en gris.

Mﬁrre Bijou n°1 Bijou n°2 Bijou n°3
BMétal

Tous les triangles en métal ont le méme prix.

Tous les triangles en verre ont le méme prix.

Le bijou n° 1 revient 3 11 €; le bijou n° 2 revient a
9,10 €.

» A combien revient le bijou n° 37

Figure22

2.7.5. Cette bréve analyse de quatre manuels fait état de la grande diversité quant a la
prise en compte de la mention « pris@itiative », il sagit parfois dénoncés entiers,

parfois seulement de questions. Un seul éditeur a fait le choix de lier cette’ imitttide

aux compétences du socle alors que les autres traitent ces dernieres a part. Quant a la
terminologie, nous remarquons’gucun de ces manuelsanrepris la mention officielle

« tache non guidée », deux ont mentionné « non guidé 3assotiant une fois au mot
probléme- « probléme non guidé-»et une fois au mot exerciee« en vue des exercices

non guidés du brevet ».

Nous avons par ailleurs remargqué une certaine diversité du point de vue des criteres
permettant thttribuer ou non la mention « prisérdtiative » a un énoncé. Tous éditeurs
confondus, il nous semble que deux critéres caractérisent ces exercices.

1. La situation est exposée et le probléeme a résoudre est formulé sans indications

supplémentaires :’dnoncé ne comprend pas de questions intermédiaires induisant une

méthode ou bien guidarigléve sur le chemin de la résolution

2. La tache impligue une modélisation et ce passage de la situation a un « modéle »

mathématique est a la charge uddve.

On note que les quatre manuels étudiés ont fait le choix de repréédoadé « Les
bijoux ». Alors que dans le sujet complet tipteuve de mathématiques NB, seul cet
enoncé portait la phrase « toute trace de recherche, méme incomplete, sera prise en compte

dans 1évaluation », trois manuels riemt pas reproduite.

2.7.6. Nous avons regardé en détail les 15 exercices du MZ@nals estampillés « Prise

d’initiatives » (ceux sur fond jaune). ToutaBlord, il est intéressant de noter les
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similitudes : tous les énoncés ne comportentigg seule question et il semble donc que
I’absence de questions intermédiaires, visant a guélévé, est une caractéristique de ces
énoncés. Par ailleurs, plus de la moitié des énoncés (8 sur 15) ont trait a une situation ayant
un aspect « concret ». Et, en ce qui concerne la form&wmenicé, la majorité (10 sur 15)
comporte soit une figure, soit un tableau, soit un schéma. Parmi ces dix énoncés, deux
d’entre eux proposent en plus une image (une phetaah p. 262, une photo de tulipes

p. 45) qui ne fait que jouer le réle de distracteur, nous seimble-

Les remarques qui suivent font étatéldments plus disparates. Trois énoncés
présentent un travail a partir danalyse de deux documents, la situation est liée a la vie
courante ou a’dutres disciplines ou encore a des thémes de convergence et elle peut
effectivement étre vécue «réellemenQuant a la forme, la présentation implique une
lecture active de’information : [énoncé comporte plusieurs documents de type tableau,
texte, ou graphique, qui sont & mettre en relation. Un seul énoncé améne un positionnement
en posant la question Quen pensez-vous ? », en rapport avé&fitmation dun
journaliste. Un seul appelle une démonstration, la question posée étant suivie de la
demande expresse « Le prouver ». Un autre propose de réaliser une enquéte auprés des
collégiens, ce qui nécessite un travail préalable de recueil de donngéese®encore, se
présentent sous des formes plus « habituelles », tant dans la présentation que dans le mode
de résolution.

Nous émettons’thypothese que’est intentionnellement que les auteurs ont fait varier
les formes de présentation de ces énoecks types de raisonnement a mettre en ceuvre,
ce qui les a conduits de fait a proposer des exercices satisfaisant des critéres différents.
Dans la tache de préparation, les manuels se veulent une aide pour le profabsemcd
de consensus est-elle un inconvénie®@® bien la variété peratelle de laisser la
possibilité au professeur de choisir en fonction de ses critéres personnels, fondés sur son

rapport personnel adbjet ?
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Chapitre 3. Une construction collective

Comme nous’avons indiqué au début de notre mémoire, nous avons pu procéder a
I’observation de trois séances lors desquelles, partiellement ou totalement, la professeure a
proposé a la classe une TNGI : deux séances ont pu étre observées dans des cfatses de 5
de 4 de Camille et une séance dans une class€ de Bascale. Dans ce chapitre, nous
commencerons par présenter Camille en fournissant quelques éléments de méso-contexte
identiques pour les deux séances observées. Les effets attendus par Camiflelléorsqu
propose des TNGI ont été dégagés a partir des échanges loesitdetien qui a eu lieu

juste avant la séance du 26 mars (class€)dédssservent donc de référence pour la séance

du 26 mars et pour celle du 9 avril (classe YeMous étudions ensuite dans ce chapitre la
séance réalisée en classe el& chapitre suivant nous permettra de faire de méme avec la
séance réalisée en classe tet4ous pourrons alors clore ce prochain chapitre en croisant

des éléments de conclusion dégagés dans chacun des cas étudiés.

3.1.Eléments de méso-contexte

3.1.1. Camille est une enseignante quenl peut qualifier texpérimentée : elle a 20 ans
d’ancienneté et est en poste en collége depuis 12 ans. Situé dans le sud-est de [Eoulouse,
college ou elle exerce actuellement est de taille moyenne (il a accueilli 500 éléves a la
rentrée 2012) et posséde la particularité de proposer deux classes bilangues, anglais/chinois
et anglais/allemand, ainsi que des options sportives. Pauomnée scolaire 2012-2013,
I’équipe de mathématiques est composée de cing professeurs titulaigs gtofesseur
stagiaire, dont Camille est la tutrice. Une certaine pratique de travail en équipe existe au
sein de cette eéquipe, dans laquelle la conception et la gestion des TNGI en classe font
I’objet de discussions et de travail mutualisé. Par exemple, une fiche de TNGI a été

élaborée pour le nivealf par Camille et une collégue déduipe (cf. Annexe)6
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3.1.2. Intéressons-nous maintenant au rapport personnel (qui est en lien avec le rapport
institutionnel) de Camille aux TNGI, considérées comme objet. Rappeldas GAD,
I’une des notions fondamentales est « celle de rapport persamméhdividux a un objet
0, expression par laquelle on désigne le systeme, nrt@R (e toutes les interactions que
X peut avoir avec bbjet o— quex le manipule, ’lutilise, en parle, en réve, etc. On dira que
0 existe pourx si le rapport personnel de a o est «non vide », ce ‘ga note
R(x, 0) # . » (Chevallard, 2003, p. 1). Notons touttord que, ayant intégré le groupe
des formateurs associés aux R y a maintenant trois ans, Camille a été amenée
préparer et animer des ateli&tprésentédors des journées pédagogiques de formation en
2011-2012 et en 2012-2013. Comme ndasdns déja indiqué, le concepkaexercices a
prise dinitiative » en lien avec évolution du DNB a été travaillé, de facon évolutive, lors
de ces deux sessions.

L’entretienante (cf. Annexe 7) nous a permis de dégager les effets attendus par
Camille et, par la-méme, quelques éléments du rapport personekt @ntretient avec cet
objet TNGI. Pour ce faire, nous avons relevé des éléments du discours traduisant ce que
Camille vise comme effets sur les éléves lotdsjont une TNGI a étudier. Nous notons en
premier lieu qtelle déclare vouloir favoriser la priséirdtiative, I’émergence ’idées, la
proposition par les éléves de solutions personnellgonomie dans la recherche, comme
I’illustre sa toute premiére réponse : « alors déja effectivement comme sotinaliguoié :
exercice a prise’thitiative donc léleve me semble-t-il a une certaine autonomie <heu> il
doit prendre des initiatives donc il doit avoir des idées ». Par ailleurs, elle souhaite susciter
le passage ddcrit qui, indique-t-elle, apparait de plus en plus délicat desarcée dans
les niveaux du collége : [«.] mais quand ils deviennent plus grands j’ai I'impression
guils ont un peu peur de la feuille blanche et du coup itssent plus écrire leurs
recherches ». Engager les éléves a justifier leurs résultats pour convaincre les autres fait
aussi partie des attentes de Camille qui a ce propos déclare : « oui un débat mathématique
de facon a bien leur faire sentir aussi le fait <eh bien# taut convaincre : tu la
nécessité de la démonstoat|[...] puisqu’on veut arriver a ¢a quoi pour moi ¢a fait partie
de notre objectif aussi la nécessité de démontrer de justifier de convaincre son auditoire

En outre, pour elle les TNGI sont un moyen de faire vivre un débat en classe, en

22. 11 s’agit ici du groupe des formateurs associés aux IPR, au niveau du colleége (il en existe un autre pour le
niveau lycée).Ce groupe est constitué d’une quinzaine de professeurs enseignant en collége.

23. Les formateurslaborent, sous 1’égide des inspecteurs, le contenu des ateliers lors de réunions de travail.
Chaque formateur choisit atelier qu’il animera plusieurs fois lors des journées de regroupements.
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confrontant différentes solutions trouvées par les éléves: «oui alors <heu> souvent
j’essaye de faire passer deux éleves : un qui a répondu quelque chose de complétement
faux un autre qui a répondu de facon correcte de facon a cémgtalge un débat dans la

classe».

3.2.La séance du 26 mars 2013

3.2.1. Commencons par quelques éléments de micro-contexte. La classe observée est une
classe de % qui comporte 27 éléves dont 14 ont chaoisption bilangue anglais/chinois.

Au vu des résultats obtenus au deuxiéme trimestre, les éléves ont un bon niveau scolaire
global et un niveau satisfaisant en mathématiques. La salle dans laquelle se déroule la
séance est trés spacieuse et le bureau du professeur est situé sur une petite estrade. Cette
configuration particuliere’sst révélée étre une aide powanlalyse de’agir de Camille en

classe par rapport a ses replacements.

3.2.2. Le corpus de cette séance (cf. Annexe 7) est constitué de la retranscription de

I’entretienante avec le professeur, de la vidéo de la séance, de remarques globales sur la
séance (recueillies aprés la séance de facon informelle, sans enregistrement), gles trace
écrites de huit éléves relevées a la fin de la séance et, comme indication du niveau scolaire

des éléves, de la synthése des notes obtenues au deuxieme trimésinmecee |

3.2.3. Cette séance’issere entre deux séquences : celle qui vient de se terminer traitait
des fractions (addition, soustraction, multiplication) et, dans sa progression, Camille a
prévu de poursuivre en traitant le chapitre concernant les angles. La durée de la séance
compléte est de S5finutes et celle de notre vidéo est denfifiutes, ce qui correspond au

travail en lien avec la TNGH les quatre premiéres minutes, consacrées a la mise en place
des éléves et adppel, riont pas été filméedNotons pour terminer que, dariarnée, les

éléves ont déja participé a deux séances de travail autone dNGI, toutes les deux
organisées comme cette troisieme séance, et enfin que, pour cette séance, Camille a donné

comme consigne’dpporter la calculatrice et le manuel.

3.3.Analyse de tenjeu de létude

Dans ce qui suit, nous proposons une analyse praxéologique de 1’objet qui est I’enjeu de
I’étude, mais en se plagant du point de vue de la professeure, ¢’est-a-dire en considérant cet

objet dans I’institution que constitue I’ensemble des professeurs exercant en collége.

3.3.1. Commencons par reproduiréhoncé distribué aux éléves :
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Un ouvrier dispose de plaques de métal de 110 cm de longueur et de 88 cm de largeur. Il a regu
la consigne suivante :
« Découpe dans ces plaques des carrés tous identiques, les plus grands possibles, dont les
longueurs des cotés sont un nombre entier de cm, et de fagon a ne pas avoir de perte. »
1. Quelle sera la longueutwh c6té dun carré ?
2. Combien y aura-t-il de carrés par plaque ?
La tAche a réaliser se situe dans un cadre particulier « concret » puisque la situation du
monde qui est étudiée est censée relevandl situation professionnelle qui peut étre
vécue. Cela dit, de par leur formulation, les deux questions posées reidhemcé
« standard », ’est-a-dire ressemblant aux énoncés mathématiques usuellement proposés

aux éleves.

3.3.2. Nous sommes ici en présence de ce que, en TAD, on appellsituaton du
monde qui ici est extra-mathématique, et quenl modélise ainsis={o ;v ; X, X', x”,

...} dans laquelle deacteurs xx’, X”, ... doivent accomplir untiche coche/ relative a

un systémes. Ici, le systéme o est ’ensemble des plaques de métal de dimensions 110 cm
x 88 cm dont disposeéduvrier, la tache/ consiste a {découpeg] dans ces plaques des
carrés tous identiques, les plus grands possibles, dont les longueurs des cotés sont un
nombre entier de cm, et de fagcon a ne pas avoir de pertéoutidr évoqué en début
d’énoncé est’acteurx qui doit accomplir cette tactfe Implicitement, face a une telle
situation la question se pose deckcomplissement de la tackepar les acteurs X, X7, ...
considérés. En fait, cette taclie « cache » emotive une tache d’un typeT supposé
problématique pour les actews<’, X7, ... et, surtout, pour les éléves X qui sont ici censés
fournir une aide auxdits acteurs. Dans le cas considén@rceé fournit thilleurs les deux
qguestions que les éleves ont a traiter : 1. Quelle sera la longueuc@lé dun carré ? ; 2.
Combien y aura-t-il de carrés par plaque ?

Avant de dégager la tachéans le cas considéré, notons detude dune situation du
monde se laisse découper en trois phases : 1) la phasedéésation ou Fon élabore un
modéle p du systéeme o, ce modele étant bien entendéaterminé par la tache” quil
s’agit, in fine, d’accomplir ; 2) la phase deavail du modéley, a propos duquel on a
dégagé une question a examiner, en relation avec laJacheencore thutres taches qui
auront surgi a’bccasion de la phase de modélisation ; 3) la phasetaler a la situation

ou I'on revient sur la tdche coche a accomplir.
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3.3.3. Dans la situation quédn considere, les carrés querl veut obtenir mesurent tous
k cm, ouk est un entier naturel (non nul)car « les longueurs des codtés sont un nombre
entier de cm ». Du fait gil ne doit pas y avoir de perte, on doit avoir exactement L carrés
dans la longueur et £ carrés dans la largeur (L et £ sont des nombres entiers), ce qui fait que
I’on a simultanément 110 cm =xLk cm et 88&m = { x k cm. Par conséquent, 110 =Lk
et 88 = € x k : la mesurek est donc un diviseur commun a 110 et 88 ; comme par ailleurs il
faut que les carrés soient les plus grands possibles, on va étre amené a déterminer le plus
grand des diviseurs communs a 118 &8. En reprenant le schéma proposé ci-dessus, on a
ici choisi comme modéle idnsemble des diviseurs qui sont communs a 110 et 88, et le
travail de ce modele doit permettre de déterminer leqiezitid eux est le plus grand.
Voici donc la tachd quil faudra accomplir et pour laquelle il faudra trouver comment
travailler adéquatement le modelen dautres termes, il faudra déterminer une technique,
justifiée par un environnement technologico-théorique ideiagant dopérer un « retour
a la situation » en donnant la dimension de chacun des carrés et, comme le demande
I’énoncé, le nombre de carrés par plaque. Le travail de la clasgitesa 1a, le soin de
découper les plaques étant a la chargéalevtier évoqué dansdnonce.

On notera que le fait que la tache coghae soit pas a la charge de la classe, mais a la
charge (virtuelle) de’buvrier évoqué, ne permet pas de faire émerger en quelque sorte
« naturellement » les deux questions qui, ici, sont fournies ’papricé. On pourrait
imaginer un autre scénario, ou les éleves auraient effectivement a découper des plaques
carrées (en petits groupes) dans des grandes plaques et ou la question de la dimension des
carrés se poserait sans que le professeur ait « besoin » de la formulegmanmsiou en
classe. De méme la question du nombre de plagues pourrait se poser aussi, a condition de
formuler une autre situation : la quantité de carrés faudrait pour paver telle piéce ou
encore la quantité de carrésigtaudrait livrer a telle centre de distribution.

3.3.4. Les éleves sont confrontés icuae tache particuliere. Notons dés a présent que
cette tdche que’dn trouve proposée aétude ici releve din type de tacheg :
« déterminer le plus grand diviseur commun a deux nombres entiers 3pquaitait a
accomplir pour étudier des situations du type suivant :
Un ouvrier dispose de plaques de métahtem de longueur et decm de largeur, otn etn
sont deux nombres entiers. Il a recu la consigne suivante : « Découpe dans ces plaques des
carrés tous identiques, les plus grands possibles, dont les longueurs des c6tés sont un nombre

entier de cm, et de fagon a ne pas avoir de perte. »
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En classe de®ce type de tachésne constitue pas un enjeu détlide alors que cela sera
le cas en classe dé, &insi quon peut le constater sutektrait du programme de cette
class€’ dans le domaine « 2. Nombres et calculs » dont nous reproduisons le début :
2.1. Nombres entiers et rationnels
CONNAISSANCES Diviseurs communs a deux entiers, PGCD.
CAPACITES. — Connaitre et utiliser un algorithme donnant le PGCD de deux entiers taigori
des soustractions, algorithmeEdclide). // — Calculer le PGCD de deux entiers. -/
Déterminer si deux entiers donnés sont premiers entre eux.
COMMENTAIRES. Plusieurs méthodes peuvent étre envisageéasconnaissance de relations
arithmétiques entre nombresque la pratique du calcul mental a permis de développer
permet didentifier des diviseurs communs de deux entiers. // Le recours a une décomposition
en produits de facteurs premiers est possible dans des cas simples mais ne doit pas ét
systématisée. // Les tableurs, calculatrices et logiciels de calcul formel sontésxploit

3.3.5. Intéressons-nous maintenant a une technique possible perméittzotnaplir cette
tachet, ainsi que thutres taches du tyge « déterminer le plus grand diviseur commun a
deux nombres entiers », en classe deC6mme on’A vu, au niveau du collégéest en
classe de 3que fon apprend a « calculer le PGCD de deux entiers » en mettant eimplace
fine une technique quedn peut qualifierd’« experte », celle qui utilisealgorithme
d’Euclide. En classe de®5toujours dans le domaine «2. Nombres et Calculs », le
programme stipule :

2.1. Nombres entiers et décimaux positifs : calcul, divisibilité sur les entiers

CONNAISSANCES Multiples et diviseurs, divisibilité.

CAPACITES. — Reconnaitre, dans des cas simples, si un nombre entier positif est muitiple o

diviseur dun autre nombre entier positif.

COMMENTAIRES. Les notions de multiple et diviseur sont entretenues. La reconnaissance de

multiples ou de diviseurs est faite soit en utilisant les criteres de ditésibstallés en classe

de sixiéme, soit en ayant recours au calcul mental ou a la division.
On voit donc que les notions de multiple et de diviseur doivent étre « entretenues » et que
I’on retravaille & cette occasion les « critéres de divisibilité installés en classe de sixieme »
Notons que, en cinquieme, le travail séghalité de deux fractions améne aussi a réinvestir
la notion de diviseur’dn entier. Il sagit donc la tune notion qui est familiére aux éleves

et la détermination des diviseuraud nombre entier, sans étre promue au rang de type de

24. On rappelle que le programme de troisiéme fournit en introduction lasoptente: « les points du
programme (connaissances et capacités) qui ne sont pas exigibles pourderaoule des connaissances et
des compétences sont en italiques [...] »

53



taches en classe dé€, He semble pas hors de portée des éléves. Voici une technique
possible, notée; qui permet daccomplir ce type de taches T : « déterminer le plus grand
diviseur commun a deux nombres entiers ». Pour faciliteralyse de cette technique,
nous allons nommen etn les deux entiers dont il est question et suppwsen (le casm
= n étant trivial).
a) Déterminer sim est un diviseur de. Si Cest le cas, conclure que le plus grand diviseur
commun an etn est égal &n. Sinon, passer &dtape b).
b) Déterminer les diviseurs dg, en procédant ainsi : prendre la liste de tous les nonkbres
(non nuls) inférieurs (ou égauxaet examiner sk est ou non un diviseur ahe (soit avec les
critéres de divisibilité, soit en effectuant la divisionndpark).
c¢) Pour chacun des diviseltglem ainsi trouvés, examiner kiest ou non un diviseur e en
commencant par le plus grand et &mr®tant des don a trouvé le premier nombkediviseur

commun ametn.
Une variante de cette technique consiste a déterminer les diviseursrdprenant la liste
des nombrek inférieurs ou égaux i@ dans lordre décroissanti, m— 1, ...) et en testant a
chaque fois queédn obtient un diviseur da s’il est ou non aussi un diviseur de

3.3.6. Du point de vue technologique, on ne note ici auélédmentqui soit vraiment
nouveau. La notion qui est ici principalement mobilisée est celle de divisauredtier
naturel, introduite en classe dedc®mme lindique cet extrait du programme figurant dans
la colonne ©MMENTAIRES: « La notion de multiple, introduite aétole primaire, est
rappelée sur des exemples numériques, en méme tempst dotroduite celle de
diviseur. » Le nouveau est ailleurs, dans le discours qui permé&asiiger qion obtient
bien le résultat cherché sans que pour autant des fragments de discours soient érigés en
notation, théoréme ou définition (comme cela pourrait étre le cas en classéodsn8on
introduit la notion de PGCD).

Concernant la théorie, nous allons mettre en évidence un élémentuigisation de
la calculatrice. Nous avons indiqué que pour « examirleesi ou non un diviseur ae »,
on pouvait utiliser les critéres de divisibilité ou encore effectuer la divisiom gar k.
Notons que, lors de cette séance, les éleves avaient leur calculatrice a disposition et que,

avec les nombres 88 et 110 qianlpeut qualifier d« usuels », la calculatrice nous permet
de conclure a la divisibilité’dn nombrem par un nombré en calculant le quotiert et

en se fiant a’affichage de la calculatrice : si la valeur affichée est entiére, laldirdse

m ; sinon,k ne divise pasn. Pour vérifier que 88’mst pas divisible par 13 &alde de la
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. : 88 .
calculatrice, on peut’appuyer sur’talfﬂchagel—3 = 6,76923076923077 fourni par une

calculatrice en lign® (la notation « Op A » indique que A est le nombre affiché par la
calculatrice quand on entr@pération «Op »). Bien sdr, comme toute technique, celle-ci a
une certaine portée : sbh considéerd = 999999999999999 et = 999999999999998, il

est facile de vérifier qukene divise pasncarm=k + 1, alors que la méme calculatrice que

celle que lon vient dutiliser, qui permet de saisir un nombre entier comportant 15 chiffres,
. m . . : :
fournltE = 1. Cela dit, des calculatrices permettatatfiicher plus de chiffres mettent en

évidence que le quotientest pas entier : avec la calculatrice @edinateur (qui permet
d’afficher des nombres de 32 chiffres), on a ainsi

m
K = 1,000000000000001000000000000002.

Cela dit, dans le cas ou les nombres considérés sont usuels la calculatrice est tout a fait
fiable. Supposonm etk inférieurs a ®99 (leur écriture a moins de 4 chiffres).kSv’est

pas un diviseur dm, alorsm=kd + r, ou 0 <r <k < 10000. Dans ce ca% =d+ i avecd

r 1 1 . s . .
< 10000 et =1 >70000" 0,0001. La partie entiére est constituéaudplus 4 chiffres et

la partie décimale ne commence pas par « 0000 ». Par conséquent, si la calculatrice affiche
8 chiffres, la valeur affichée ne sera pas cellmachombre entier.

Bien entendu, ce discours ne sera pas tenu en classe et on tiendra pour évident que la
calculatrice nous fournit bien le résultat cherché : on a la un élément théorique car, non
interrogé dansinstitution « college ».

Terminons par quelques remarques sur la situation choisie jamtivité qui sera
proposée dans le cadre des TNGI. Camiléstsvolontairement affranchie du programme
de la classe, en choisissant une situation ordinairement étudiée en claSs¢ode eh
veillant cependant & ce que les questions a traiter puisgém@ taisonnablement avec
I’équipement praxéologique’uwh éléve de % La situation choisie est un support de
probleme que’bn trouve généralement en classe de troisieme, tetnsdé des « nombres
entiers et rationnels » (notion de diviseurs communs a deux nombres entiers et celle de
PGCD). On retrouve la méme situation, comme support du premier exercice des activités

numérigues de’épreuve de mathématiques du brevet a Pondichéry en avril 2012. La

25. Par exemple, celle qui est disponible en ligne, en étant présentée camraealculatrice en ligne pour
college et lycée »http://www.mathovore.fr/calculatrice.php

55


http://www.mathovore.fr/calculatrice.php

formulation quant & elle, differe de celle de Camille comme le moWdénericé reproduit
ci-apres :

Un ouvrier dispose de plagues de métal de 110 cm de longueur et de 88 cm de largeur.

Il a recu la consigne suivante :

« Découpe dans ces plaques des carrés tous identiques, dont les longueurs des cotés sont un

nombre entier de cm, et de facon a ne pas avoir de perte. »

1. Peut-il choisir de découper des plaques de 10 cm de c6té ? Justifier votre réponse.

2. Peut-il choisir de découper des plaques de 11 cm de c6té ? Justifier votre réponse.

3. On lui impose désormais de découper des carrés les plus grands possibles.

a. Quelle sera la longueur du cétéd carré ?

b. Combien y aura-t-il de carrés par plaques ?

Pendant la séance, comme nous le verrons, Camille propose une’ficieealix éléves.
Cette fiche comporte les deux questions ci-apres :

1. Peut-il choisir de découper des plaques de 10 cm de c6té ? Justifier votre réponse.

2. Peut-il choisir de découper des plaques de 11 cm de c6té ? Justifier votre réponse.
Dans le cas du sujet de Pondichéry, ces deux questions sont intégéremeél (ce sont
les deux premieres) et la contrainte « carrés les plus grands possibles » ne’greninqu
second temps. La formulation proposée par Camille leeptbbleme plus ouvert que celui
du sujet de Pondichéry. En effet, pour les éléves de Camille, la difficubé&éishe réside
(en partie) dans la prise en compte simultanée de toutes les contraintes qui pésent sur le
c6téc d’un carré possible.

L’analyse de ces contraintes permet par ailleurs de se rendre congiiesqe sont
pas toutes, ’din point de vue didactique, de méme nature. La contraik&stun nombre
entier » est imposée pour des raisons didactiques, elle fait partiéndadé. A contrario,
le fait quek est un diviseur de 88 et de 110 est amené’pavte mathématique elle-

méme et ce sont les éléves qui doivent la faire émerger en ces termé@spded.

3.4.Le déroulement de la séance

3.4.1. Pour les deux séances filmées, nous avons choisi une analyse basée sur un
découpage en unités didactiques, réalisé apres un premier visionnage (ou écoute) dont le
but était davoir une vision globale de la séance &ita&chant aux postures ainsi’gux
positionnements de la professeure, notamment par rappoestéatie présente dans la
classe. En combinant les éléments du discours annoncant un changement et le
comportement physique du professeur nous avons identifié différentes phases. Ensuite, une

ecoute plus fine du discours nous a permis de relever, dans chacune desiotet@mn
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du professeur. Dans ce qui suit, nous présentons le découpage que nous avons effectué : la
présentation du travail dure 3 minutes (environ 6 % du TNGI) : Camille distribue la feuille,
s’assure de la bonne compréhension de la consigne et répond collectivement aux questions
des éléves. Puis premiere phase de recherche est lancée’ipgorction « ¢est bon”

allez je vous laisse fairp> (02:55). Elle dure 9 minutes et 30 secondes (02:55 a 12:28),

temps pendant lequel les éléves cherchent individuellement tandis que Camille circule dans
la classe et regarde ce que les éleves écrivent. Au bout de 9 minutes et 30 secondes,
Camille propose une aide : « alors ¢a fait 10 minutes que vous recherabeard” la

solution de cet exercice <1> de cet énonceé ce que je vous propose mairiestalg eous

aider <2> pour ceux qui ont un peu de mat1> qui voudrait une aide » (12:28). Nous
rappelons que cette aide prend la forméend petite fiche comportant les deux questions
suivantes :

1. Peut-il choisir de découper des plaques de 10 cm de coté ? Justifier votre réponse.

2. Peut-il choisir de découper des plaques de 11 cm de c6té ? Justifier votre réponse.

La proposition et distribution dédide (12:28 a 13:55) prendront 1 minute et 30 secondes.
Une majorité ¢éleves demandédide, en levant le doigt. Camille la leur donne alors, sans
apporter de précisions supplémentaires, puis le travail individuel reprend: nous
nommerons cette phase « recherche individuelle : deuxieme temps » elle dure 8 minutes
(13:55 a 21:48). La recherche est alors interrompue par un sondage concernant la fiche
aide : « alors je vous fais un petit sondage avant de continuer qui a pu répondre aux deux
qguestions de’hide ? » (21:48). La recherche individuelle reprend pour un troisieme et
dernier temps (22:33 a 24:00) avant que Camille y mette un terme en disant : « bien allez
on sarréte on va essayer de faire le point » (24:00).

S’ensuit une mise en commun, qui dure 26 minutes (24:00 a 50:17), lors de laquelle
Camille sollicite plusieurs éleves dont certains viendront au tableau présenter leur
démarche. En tout, les trois temps consacrés a la recherche auront duré 19 minutes (somme
de 9 minutes 30 secondes, 8 minutes et de 1 minutes 30 secondes), ce qui ca@respond
environ 37 % du temps consacré a la TGNI, et pendant lesquels Camille a reproduit
globalement, a chaquei$p les mémes gestes professionnels. Le bilan se termine par la
phrase : « je vais relever ces feuilles je prendrai en photo le tableau pour la prochaine fois

je vous distribuerai donc les différentes propositions de vos camarades » (50:17).

3.4.2. Nous allons maintenant analyser le travail des éléves en observant les traces écrites

que nous en avons recueillies. Rappelonsimg feuille sur laquelle figurédnonceé de la
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situation a étudier a été distribuée en début de séance aux éleves, qui ont pour consigne
d’écrire dessus et de ne rien effacer comiaendiqué Camille : « des calculs vous avez
droit la calculatrice je vousdvais déja dit thccord” vous avez droit au manuel si vous
avez besoin de chercher certaines choses dans le mémesrd” je veux voir toutes vos
recherches’est-a-dire qiil est hors de question de gommer vous faites ¢a au bic comme
ca ca vous évitera de gommernckord” si vous voyez que vos recherchéahboutissent
pas ben vous le notez clairement je vois que je suis sur la mauvaise piste je cherche heu
autre chose’dccord ? »

Nous avons relevé huit travaukétbves, dans lesquels il est possible de distinguer ce
qui a éteé fait avant la fichealde et aprés. En voici un exemple (Figurg 23

| Enoncé : Un ouvrier dispose de plaques de métal de 110 cm de longueur et de 88 cm de

| largeur. Tl a regu la consigne suivante :

«Découpe dans ces plaques des carrés tous identiques, les plus grands possibles, dont les
longueurs des cOtés sont un nombre entier de cm, et de fagon a ne pas avoir de perte.

1. Quelle sera la longueur du coté d’un carré?

2. Combien y aura-t-il de carrés par plaques?
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On note la présence€uh schéma dans la moitié des écrits, comiledtrent les deux
extraits (Figure 24. Extrait 1& Figure 25. Extrait 2.), le premier étant un travail avant

I’aide et le deuxieme apréaite.
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1. Peut-il choisir de découper des plaques de 10 cm de coté? Justifier votre réponse
2. Peut-il choisir de découper des plaques de 11 ecm de ¢6té? Justifier votre réponse

Figure24. Extrait 1.

1. Peut-il choisir de découper des plaques de 10 cm de c6té? Justifier votre réponse.
2. Peut-il choisir de découper des plaques de 11 cm de c6té? Justifier votre réponse.

Figure25. Extrait 2.

Les éléves ont eu déja recours a la réalisation de schémas comme le jimtervertion
d’un éléve qui, en tout début de séance (01:52), demande au proféggmut aire un
schéma. On releve aussi la répligue de Camillressant a Phylicia: @jmerais

comprendre! tu peux faire un dessin 7/ au tableau peut-étre pour répondre a la question

un schéma » (33:21). Phylicia refuse de venir faire un schéma pour se faire comprendre.

On note qtelle nen avait pas fait sur sa feuille, comme le montre la trace écrite de son

travail (Figure 2% sur lequel on reviendra. Puis, plus tard dans la mise en commun, on

reléeve une autre remarque de Camille a destination de tous les éleves « ben revenez a votre
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dessint vous faites plus de schémas je comprends pas pourquoi vous ne faites plus de

schémas faites un schémasous allez le voir » (42:46).

3.5.La direction d’étude de Camille

3.5.1. A travers les gestes de Camille dans la directigtude, nous voyons émerger le

type de taches « développer la prisaitative chez 1éleve. ». Dans ce qui suit, nous
dégageons quelques élémeqts permettent de cerner la technique mise en ceuvre par

Camille pour accomplir ce type de taches, en introduisant ce que nous appelons des
« regards » et des « échanges ». Nous entendons par « regard » le Gatjles porte

son attention sur un écrit, gleeju'en soit la durégméme si elle ne fait qu’y « jeter un

coup d’ceeil »). Nous estimons que, dans tous les casatisdune prise dnformation.

C’est a partir du visionnage de la vidéo de la séance que nous avons comptabilisé ces
« regards ». Nous parleron&dchange » dés gune question din éléve engendre une
réponse de Camille ou bien, desune remarque de Camille est suivierte réponse de

I’éleve(lI’échange pouvant étre plus long).

3.5.2. Commencons pardnalyse des phases de recherche, qui sont au nhombre de trois.
Lors de la premiere, qui précéde la distribution de la ficlagd, la professeure circule
beaucoup, avec trés pelinderaction avec les éléves. Nous avons comptabilisé 26 regards
portés sur la feuille de 14 éleves différents, noté un seul échange (trés bref, a 10:40) avec
un éleve, en lien avec ce ’qua écrit. Nous avons identifié, a trois reprises, des
interventions visant a « recadrer » un éléve. Au cours de la deuxieme phase de recherche
(13:55 & 21:48), Camille a regardé 19 écrits et a eu un échange avec ynaétave
demande. En retour, Camille le questionne’astfini” tu peux convaincre tes
camaradeg tu as la bonne réponge» (20:38). Avant de passer au bilan, lors la troisieme
phase de recherch€amille a regardé 4 travaux (22:33 a 24:00) ddbatla demande de
I’éléve, et a eu deux échanges. Le tabt@alessous présente une synthése des échanges
réalisés entre la professeure et les él&/as cours des phases de recherche ainsi que le

nombre décrits regardés (Tableai. 4

26. Nous désignons par Garcon A et Garcon B deux éléves (de sexe makmilinpus ne connaissons pas
le prénom.
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3.5.8.

Recherche 1 Recherche 2 Recherche 3
(6:02 a 12:58) (13:55 & 21:48) (22:33 & 24:00)
Nom de léléve et horaire di . Yannis (14:55) ]
"échange Garcon A (10:40) (14:17) (18:17) Garcon B (23:29)
Nombre déchanges 1 3 1
Nombre décrits regardés 26 19 4

Tableau 4

Si I’on prend en compte les trois phases de recherche, le notfébhamges est trés faible
(5) et, dans chacun des cas, les remarques ne portent jamais sur le soitensensu
mais sont tbrdre méthodologique, commalllstrent les exemples suivants ak! alors
essaye de peaufiner de facon a ciélgjaomprennens » (20:38), le «@h» étant prononcé
positivement et « ah’est celui-la ¢ca le boa c’est quoi ¢ca bon tu nous expliqueras
(22:46). Cette professeure circule beaucoup pendant les phases de recherche, elle regarde
de nombreuses productions ainsi qawancement de certaines, en revenant plusieurs fois
sur un méme écrit. Pendant ces temps de recherche, son activit¢ semble consacrée
exclusivement a une priséimformations sur’vancée des travaux, et sur les obstacles
rencontrés par les éléves. Elle se construit ainsi une représentation de la situation locale de
chaque éléve. Nous avons noté une forte intention de ne pas « guiéiEve dans
I’accomplissement de la tdche mais de lui fournir un étayage, les interventions orales de
Camille étant principalement destinées a encourager ou a orienter le travail. Le terme
étayage est ici employé au sensDdeBucheton : «’Btayage ®st ce que’énseignant fait
avec léleve pour laccompagner, dans ses apprentissages et dans la mise en place de
conduites et attitudes qui leur sont propice@609, p. 18k

J. S. Bruneprésente la notion d’étayage comme un suppor tcavers lequel ’adulte
restrent la complexité de la tache, permettant a I’enfant de résoudre des problémes qu’il ne
peut accomplir tout sewd (1983, p288). Un professeur qui protéege 1’¢éléve des
distractions, qui dirige par son discours et ses actions les activités de 1’enfant de facon a
le confronter constamment & des relations entre signes, moyens et buts [...] s’accordant
ainsi étroitement au niveau de I’enfant dans le déroulement de la tache » (1983, p. 289)

assure des fonctions d’étayage.

3.5.4. Passons maintenant’amalyse du bilan en termes de choix des éléves désignés. Le

bilan commence par la correction des deux questionsaidel, un éleve volontaire,
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Yannis, est désigné pour se rendre au tableau, donner la réponse de la premiére question et
un autre volontaire, Sylvain, fait de méme pour la deuxiéme question. Avant de passer aux
guestions de’énoncé initial, Camille pose une question supplémentaire : « tres bien alors

je vais rajouter des questions’aidle juste pour voir si vous avez bien compris puis apres

hY

on passera a la suite » (32:00). Il sembleelg: veuille Sassurer de la bonne
compréhension de la situation a ce stade-lasté-dire dans un cas particulier. Un
troisieme éleve volonte, Hugo, est désigné pour venir au tableau écrire la réponse ; le
temps correspondant ainsi que les questions qui en découlent est de 6 minutes. Ensuite,
Antoine donne oralement la bonne réponse (22 cm) et est envoyé au tableau pour expliquer
aux autres sa démarche. Yannis sera sollicité par Camille pour aider son camarade Antoine
enfin, en dernier lieu, Camille demandera a Yannis de présenter sa propre démarche.

Nous nous intéressonsgatbord au choix de Camille quant aux éléve&lg désigne
pour expliquer leur démarche aux autres. Pour répondre a la premiere questadege |
on note que Camille désigne Yannis : elle connait son travail jeueid regardé a huit
reprises pendant les deux premieres phases de recherche. Elle le sollicitera a nouveau pour
clore le bilan en lui demandant de raconter commentyilest pris, sa démarche étant
différente de celle explicitée au tableau : « Yannis tu peux nous raconter un peu comment
tu as fait” puis je pense quédn va Sarréter la » (48:31). Elle choisit ensuite Sylvain,
dont elle a regardé la recherche une fois en début de séance, puis désigne Hugo, dont elle a
pris connaissance de la production écrite trois fois au cours de la recherche. Le troisiéme
éléve sollicité pour le bilan sera Antoinelle a regardé son travail a deux reprisesaet |
incité a écrire ce di lui disait : « tu écris tu écris tout » (15:13). Ces quatre éléves sont
d’un bon niveau en mathématiques et tdeg@miment assez aisément. Lors du bilan, nous
avons aussi relevé de nombreux éléments qui montrent la volonté de Camille de faire
expliquer aux éléves ce Gig annoncent en’appuyant sur les éléves qui ne comprennent
pas. Camille veut que les éleves soient capables de faire comprendre leur démarche, pas
seulement a leur professeure mais surtout a leurs camarades. Les interventions suivantes
attestent de cette volonté : « maisagt-ce qtil écrit Ia 7 est-ce que tu peux’expliquer
ce quil fait » je ne comprends pas ce’ifjfait ». En début de bilan, par rapport a la
réponse apportée par Yannis, Camille affirme : « CtaGdara ria pas compris » (25:46)
suivi de « et moi’ai un peu de mal » (25:48). Elle montréejle sassocie aux éléves. Et
quelques explications données par Yannis plus tard, Camille affirme « je pense que Clara
n’a toujours pas compris si <2> vu ses yeux » (26:859st important de noter ici que

Clara est une excellente éleve.
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A propos de la réponse proposée par Yannis, elle demande @aqo@s compris®
Phylicia”» » (25:38). Précisons que Phylicia est une éléve de niveau faible en
mathématiques, au regard de sa moyenne trimestrielle du deuxiéme trimestre. A un autre
moment du bilan, Camille interroge a nouveau Phylicia (qui ne leve pas le doigt alors que
d’autres éleves sont volontaires pour répondre) et sa réponse, « 880 » (33:06), montre
guelle ma pas compris la situation ; en outre, elle ne veut pas (ou ne peut pas ?) expliquer
comment elle trouve 880. éxtrait suivant de sa copie (Figure 26) fait étannd
raisonnement basé suaire du rectangle (en &navec lerreur provenant de la confusion

entre le c6té din carré (ici 10) et le nombre de carrés.
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Camille procéde de la méme facon a propos de la réponse apportée par Hugo, pour laquelle
elle sollicite a nouveau Phylicia « alors madinerais que Phylicia me dise si elle a
compris » (35:00). Elle reprend la réponse de Phylicia (qui est erronée) et dit : « pidrce qu

y a 80 carrés ah bon <2> alors Hugo je pense v falloir que tu expliques » (35:56). Il
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est manifeste que Camille souhaite ne pas passer aux questiodnated initial, et
notamment a la recherche du c6té du plus grand carré possible, tant que les’élgves n
pas compris la situation pour le cas particulier de 11 cm. Conceiagplidation donnée
oralement par Sylvain, Camille demande a la classe : « est*itey qudes questions a
poser a votre camarade Sylvdirou est-ce que tout le monde a comgris (29:28). A
nouveau Camille demande de convaincre lomltpr dit & Antoine: «il va falloir
convaincre tes camarades pourquoi 22 pourquoi pas plus puisque tu estimé&sgies c
plus grand possible » (40:00). A la fin de la présentation orale de Yannis (deuxiéme
intervention) Camille demande : « est-ce que vous avez compea/” tu as suivi test

bon/ Linda7 » (49:47).

3.5.5. Passons a I’analyse qualitative du bilan en termes de gestion de la difficulté liée a la
contrainte « le plus grand » et centrons-nous maintenant sur la gestion plus précise de la
contrainte « les plus grands possibles », qui est aussi une difficulté prise en compte dans un
deuxieme temps de la phase de mise en comm@st Gn éléve, Antoine, qui apporte la
bonne réponse « eh betrest 22 centimetres parce que » (39:53) et qui va étre amené a
expliciter sa démarche. En fait, la technique de cet éleve ne se base pas sur la réponse
apportée par la deuxieme question '@k, a savoir que 11 est un diviseur commun a 88

et 110. Au vu des traces écrites produites par Antoine (Figure 27), on peut penser que son

raisonnement a été antérieur a la distribution alde.
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[Enoncé : Un ouvrier dispose de plaques de métal de 110 cm de longueur et de 88 cm de
i largeur. 1l a requ la consigne suivante :
«Découpe dans ces plaques des carrés tous identiques, les plus grands possibles, dont les {
longueurs des cotés sont un nombre entier de cm, et de fagon a ne pas avoir de perte. ‘
| 1. Quelle sera la longueur du coté d’un carré? ‘
|

Mes recherches 2 P

4

aques de 10 cm de coté? Justifie

.ut-il choisir de découper des pl Dk o
1. Peut-il choisir de d¢ p O Tl ARy Tastifici

2. Peut-il choisir de découper des plaqu

Figure27

Antoine présente sa démarche, de laquelle nous dégageons la technique utilisée que nous
désignons par techniqug décrite ci-dessous :

— divisern parm et regarder si le quotiektobtenu est un nombre entier.

— Sik; est entier, alorm est la mesure en cm du c6té du carré cherché.

— Sik; n’est pas entier, divisen par 2 et reprendre les deux étapes précédentes, en remplacant

m parm/2)

— Sarréter dés gon a un quotierk; entier.
D’un point de vue plus global, il semble que la technique élaborée par Antoine consiste a
tester la divisibilité den par les diviseurs de, dans lordre décroissant. Il convient de
noter que Camille le questionnéergage a justifier sa technique « pourquoi pag 55
pourquoi 447 pourquoi tu divises par 2 » (42:00) puis un peu plus tard Camille le
sollicite a nouveau « donc ¢a peut pas étre 88 centimetres de cbté dacestddalors

maintenant tu peux expliquer pourquoi tu divises par deuxAntoine hésite, ne semble
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pas vraiment savoir « ben pour pasilgy ait la moitié je sais pas » et finit par dire que
c’est parce qui faut un nombre entier de centimeétres.

L’échange suivant illustre le fait notable que Camille reprend complétement la
démarche tAntoine (47:42), une fois que celui-ci a firliédrire au tableau. Elle dit « donc
il a tAtonné soit mais vraiment de maniére progressas-a-dire que <1> il a pris le plus
grand carré possible en fonction de la largeur 88 centimétres de c6té il a vu que ca
marchait pas pour avoir des nombres entiers de co <2> cm : donc il a tdtonné soit mais
vraiment de maniére progressivest-a-dire que <1> il a pris le plus grand carré possible
en fonction de la largeur 88 centimétres de c6té il a vu que ¢a marchait pas pour avoir des
nombres entiers de co <2> centimetresegtice qtl a fait » il divise 88 par” par
combien/ vous avez suivi son raisonnement ou pasUn éléve répond « par deux » puis
Camille enchaine alors en disant « par deux <2> d@st = plus grand dii puisse avoir
apres 88 centimétres ¢ca marche pas apres par trois il essaie mais ¢a marche pas donc par
quatre et par quatre ca fonctionne donc il est sleffpctivement 22 centimetresest le
c6té du carré plus grand possible

Ensuite, avant de clore ce bilan, elle demande a Yannis de présenter sa technique qui,
elle, sappuie sur le cas ou le c6té du carré est 11 cm (deuxiéme questi@iddyp ét
double cette valeur justa 88 en déterminant si le nombre est un diviseur de 110. On note
gue la technologie associée a cette technigest mue peu questionnée : on ne justifie pas
le fait que le double ’dn diviseur dun nombre est aussi un diviseur de ce nombre...
D’autre part, un certain flou demeure dans la justification de Yannis lbraffume
« aprés quandai pris dans ma téte les autres ¢a fonctionnait pas » (49:11). Ni les propos
de Féchange qui suit, ni la production écrite de Yannis (Figuy@m@®ermettent’étre sr

gu’il a bien testé @utres nombres que les doubles.
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3.6.Premiéres conclusions

3.6.1. L’accomplissement de la tachdégagée lors de la phase de modélisation va alors
supposer la construction par les éléveéand technique inédite mais peu complexe,
combinant un petit nombre’@éments connus, et ce en autonomie didactique relative.
C’est en ce sens gue nous pouvons qualifier cette tache de TNGI. En outre, cette tache, qui
est problématique dans notre cas nullement vocation a étre reprise pwufine devenir

une tache routiniere,’ est-a-dire dont la technique est connue et a été travaillée. En fait
nous pouvons dire que cette tache ne se situe pas dans la’ewue chormale (ZEN),

dans laquelle’€éleve sexerce mais dans ce que Y. Chevallard désigne par la zénel @

proche (ZEP) qui est constituée de probléemedont la résolution supposerait la
construction par les éleves, guidés patnbnceé, (est-a-dire en autonomie didactique

relative, dune technique certes inédite mais peu complexe et combinant un petit nombre
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d’éléments techniques eux-mémes bien coniRB06, p. 96). Cet extrait qui a été écrit en
réponse a une question portant sur les devoirs surveillés doit étre adapté : dan&ueecas d
TNGI, on pourrait dire qui s’agit de problemes «dont la résolution supposerait la
construction par les élevagjidés peu ou prou par le professeciest-a-dire en autonomie
didactique relative, dine technique certes inédite mais peu complexe et combinant un petit
nombre déléments techniques eux-mémes bien connus ». Ici, au niveau géaladion

de multiple dun entier et celle de divisibilité ont été travaillées depuis longtemps.

3.6.2. Examinons maintenant la mise en tension entre les effets attendus et les effets
déclarés qui se dégagent des entretiens ante et post. Au cours du bilan, Camille affiche la
volonté que les éléveséctrivent pas les solutions de leur camarades : « Végsivez rien
sur votre feuille hein vous laissez comme ¢a vous laissez vos recherches pour le moment
on prend pas de correction <2> on fait rien on attend <2> on regarde <2> on essaie de
mettre daccord » (30:49). Nous percevons ici un élément techniqueédeaipement
praxéologique de la professeure : « On décharge les éléves de la trace écrite, lors de la mise
en commun. » La priorité semble étre exclusivement donnée a la bonne compréhension par
tous de ce qui est présenté au tableau et les interventions de Camille visent essentiellement
a engager ’Eleve désigné expliquer sa technique, jus@uce que tous les éléves aient
compris et soient ’dccord. Ceci nous apparait ici étre un révélateur *dEnhent
technologique suivant: « La démarche personn€ellm @&léve doit devenir celle de la
classe, tous les éleves doivent avoir compris et avoir été convaincus que la technique
proposée permet bieriatcomplir la tache. » Il est intéressant de relever que cela faisait
effectivement partie des attentes de Camille. Notons que la question des traces’écrites n
été que provisoirement écartée puisque Camille pronest donner une aux éléves a la
prochaine séance : « je vais relever ces feuilles je prendrai en photo le tableau pour la
prochaine fois je vous distribuerais donc les différentes propositions de vos camarades
(50:17).

A la fin de séance, lors’an entretien informel, Camille se dit peu satisfaitdle
affirme que ca ta pas trop « marché ». Pour notre part, nous estimoneagbonne partie
des effets attendus sont atteints : les éleves ont cherché, ont écrit. Peut-étre fait-elle
référence a une autre de ses attentes qui étaitether un débat. En effet, avec la mise en
commun des solutions proposées par les éléves, nous pouvons pésiesguhaitait que
s’instaurent des échanges.’uD point de vue plus général pour un professeur de

mathématiques, la mise en commun éstdasion de développer chez les éleves des
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capacités tcoute, tchange, @rgumentation qui alimentent sa formation de futur
citoyen.

Dans cette séance, nousavons effectivement pas relevé&dhanges entre les éleves
par rapport aux démarches présentées,’yil an pas eu réellement de débat visant a
construire collectivement une réponse au probléme posé. Peut-étre Camsiiielle pas
satisfaite de sa régulation davancée du travail ? regrette-t-elle de ne pas avoir eu le
temps damorcer avec les éléves un travail réflexif portant sur défqut retenir de cette
recherche ?

Revenons aux praxéologies professorales en considérant le type de Taches
« développer la prise’iditiative chez 1éleve » et en essayant de dégager des éléments
significatifs dela technique mise en ceuvre par Camille. A aucun moment, lors des phases
de recherche, la professeurgapporte de connaissances mathématiques aux éleves et,
d’ailleurs, elle néchange que tres peu avec eux. Nous pensons que cela illustre un des
éléments de technologie de son équipement praxéologique : on dévédoppedmie des
éleves en situation de recherche en se montrant trés présente mais sans les guider
réellement, du moins facon individuelleautonomie didactique peut étre qualifiée de
relative, dans la mesure ou, comme ndasgdns indiqué plus haut, une aide sera tout de
méme apportée. Deux questions visant a aiguiller le travail vers des essais, constituent
cette aide. Cela confirméntention de Camille de guider mais sans étre trop directive.

A ce propos, nous avons noté que certains éléves sont déroutés par le style
interrogatif : manifestement ilSattendaient a autre chose (certainement a étre guidés plus
explicitement). Certains ’dntre eux considérent méme que cela ne les aide en rien.
D’ailleurs Camille sappuie sur le travail’dn éléve pour signifier quédide fournie en
était réellement une : « ah parce que suite aux deux premiéres gquestionsabosssuite
aux deux premieres questions votre camarade dit 10 ca ne marche pas 11 ca fonctionne
donc votre camarade dontétait vraiment une aide Enzo toi quiardit que test pas du
tout une aidg tu vois ¢a I’a aidé Yannis 11 centimetres fonctionne donc irdit (48:44).

Cette aide a été prévue en amont de la séance, lors de travail de préparddon de
professeure. @st dans le choix du moment de son introduction que nous voyons un geste
d’ajustement. La volonté de Camille de régulavancement du temps didactique
transparait au travers de cet ajustement.

Cette aide est en fait, une invitation a « faire des essais » jmlisquropose de tester
deux mesures, 10 cm et 11 cnie§t comme si, en un premier temps, on se libérait de la

contrainte « le plus grand possible ». Péentier 11 (qui satisfait a la contraint&étie un
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diviseur commun a 88 et a 110), Camille demande en plus a la classe, de calculer le
nombre de carrés queh obtiendrait alors.

Les questions de cette aide nous apparaissent étre un moyen de favoriser la
dévolutior?’, dans la mesure ou elles donnent une prise sur le probléme aux éléves qui ne
réeussissent pas a sapproprier. En termes de topogenése, nous voyons ici la volonté de la
professeure a « réengager » les éléves dans la tache.

On peut émettre ici une hypothese concernant la technologie de cette professeure :
« pour démarrer une recherche en mathématique, on peut faire des.e3gau®ib aussi
apparaitre un élément de technique de recherche : cela concerne la réalisation de schémas
qui, comme on 1’a vu, semble déja faire partie des praxéologies didactiques de certains
éléves et qui est mis en avant a nouveau dans la séance. Dans cette TNGI, lestravail e
principalement centré sur le moment exploratoire avémeérgenced’une technique
permettant thccomplir la tAche proposée. Mais dans le cas présent, mératudelet la
résolution du probleme particulier induisent la constitutiGaudmoins un embryon de
technique, cette technique ne sera pas développée ultérieurement pgeisiguede létude
ne réside pas dans le fait de déterminer des diviseurs communs a deux entiers. La séance
étant ici détachée deehseignement « ordinaire » découpé en chaptilestravail de cette
TNGI se réalise donc ici dans une sorfotl didactique, un moment « a patt

Quant au bloc technologico-théorique d&glipement praxéologique, on peut penser
que pour Camille, les TNGI sontotcasion dmaginer une démarche de résolution. La
volonté que soient présentées plusieurs démarches est manifeste.

Travailler sur une notion qui’est pas au programme de la classe nous semble
favoriser une diversité des techniques qui émergent (les éléors pas de technique
privilégiée et nont pas de techniqueexperte » a leur disposition. Mais, par voie de
conséguence, ce choix semble induire a terme une mise sous silence de certains éléments
technologiques. lobjectif de la séance apparait étre principalement didactiquagit de
faire évoluer les praxéologies didactiques des éleves. Tout porte a penser que les savoirs
visés par la professeure pour étre construits par la classe stodde du développement
des praxéologies des éléves en situation de recherche. Le momégtude fui est ici
principalement travaillé est le moment exploratoire qui comporte notamigerdrgence

d’une technique (ou’dn embryon de technique).

27. Dévolution au sens de « mécanisme » de transfert de responsabilitéedagamoaux éléves.
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On ne peut pas ici savoir sur quoi porténastitutionnalisation puisdelle est prévue
la séance suivante. Cependant, comme n@mwons déja indiqué, cette technique, qui
consiste a rechercher les diviseurs communs a deux nombres €iatipes vocation ici a
étre institutionnalisée puisque ceest pas un élément du programme de mathématique du

niveau de %
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Chapitre 4. Le souci de I’avancée du temps didactique.

4.1.La séance du 9 avril 2013

4.1.1. Comme pour la précédente séance analysée, commencons par quelques éléments de
micro-contexte. La classe observée est une classeqgue @omporte 25 éléves, dont 15 ont

choisi 'option sport. Au vu des résultats obtenus au deuxiéme trimestre, les éléves ont un
bon niveau scolaire global et un niveau satisfaisant en mathématiques. Par ailleurs, la salle
de classe est celle de la séance du 26 mars (elle a été attribuée a Camillanpéer |

scolaire).

4.1.2. Le corpus (cf. Annexe 8) se compose de la retranscriptiorededtienante avec
la professeurec(est celui qui a eu lieu le 26 mars), de la vidéo de la séancéedtdtien
post de fensemble des traces écrites des éleves relevées a la fin de la séance et de la

synthese des notes obtenues par la classe au deuxiéme trimestnaée. |

4.1.3. La séance complete a une durée denbiutes (de 11 h 20 a 12 h 15). La durée
d’enregistrement de 4&inutes correspond au travail en lien avec la TNGI, les 10
derniéres minutes restantes ayant été consacrées a la corragti@xetcice portant sur la
proportionnalité. Le chapitre en courétlide &ntitule « Puissances’eéxposant entier

positif ». Une premiere activité portant sur le développement de bactéries a été proposée e
a conduit & dégager le sens et la notation@iture 2° comme produit de 10 facteurs

tous égaux & 2.’Ecriture décimale de ce nombre a aussi été donnée=:1024. Il Sen

est ensuivi une définition de la puissancandnombre, illustrée par quelques exemples
numériques. La deuxiéme partie de la séquence a été consacrée a des’eafmalsstbns
utilisant des puissances (écritures littérales et exemples numériques de produit et quotient

de puissances).
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4.2.Analyse de tenjeu de tétude

Portons maintenant notre attention sur la séance (filmée) et plus particulierement sur la
partie concernant la TNGI. La consigne donné®uel est le dernier chiffre du nombre
2°°7 », est suivie trés rapidement par la précision suivante : « le chiffre des unités ». Dans
ce cas, contrairement a la précédente séance analysée, nous sommes directement
confrontés a une tacherelevant dun type de tache3 que fon peut choisir ainsi:
« déterminer le chiffre des unitéaud nombre entier écrit sous forme de puissai¢el a
et n sont deux entiers positifs) ». On notera que les valeurs numéraeed étn = 50)
sont choisies de telle sorte’que calculatrice « collége » ne fournisse pas la réponse ; si
I’on reprend la calculatrice en ligne déja citée, on trouve en effet :

2°° =, 1,12589990684262 10'° = 1125899906842620
En fait, il manque un seul chiffre, celui des unités que, justement, on essaie de déterminer.
Une calculatrice plus puissante, comme celle ’dedinateur, nous’indique sans coup
férir :

2°° =; 1125899906842624

4.2.1. Autour de ce type de taches, on peut construire une organisation mathématique
ponctuelle que nous allons maintenant préciser. Tout porte a croire’@giecelle
envisagée par Camille, car en tant que formatrice, elle a eu acces et a donéf@reséa
la solution qui est présentée dans un document largement diffusé’deadémie de
Toulouse (cf. 4.2.5). Rappelons que les éleves avaiedioit d’utiliser la calculatrice.
Bien entendu, on supposera que la technique 1o consistant & déterminer le chiffre des unités
en le lisant directement sulaffichage de la calculatrice ne peut pas étre mise en ceuvre ;
en dautres termes, on considérera une té&chai ne fait pas partie de lgortéede la
technique to. Considérons donc la technique suivante, guenotera 1; :

— Déterminer le chiffre des unitée d', &% &, ... jusqua la premiére fois olidn retrouve un

chiffre déja trouvé on le notera £.

— Déterminer le nombre’étapes a suivre pour passé@ occurrence de £ a la suivante : on

le noterac (et on lappellera ldongueur du cycle

— Déterminer le restede la division euclidienne d&kposant par la longueur du cycle

—Sir = 0, déterminer le chiffre des unités du nomarec’est le résultat cherché. Sinon,

déterminer le chiffre des unités du nomarec’est le résultat cherché.

Dans le cas qui nous intéress®, goici ce que donne cette technique :
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Puissance Ecriture décimale| Chiffre des unités
2! 2 2
2 4 4
2 8 8
2! 16 6
2° 32 2

On a donc = 4 et, en effectuant la division de 50 par 4, on obtient : 50 21+ 2. On en
conclut que le chiffre des unités d® Bst le méme que celui dé 2’est-a-dire 4. Ce qui

correspond & &ffichage fourni par la calculatrice deddinateur.

4.2.2. Il reste hien entendu a justifier cette technique 1. Tout dabord, il faut &ssurer que

I’on retombera bien sur un chiffre déja trouvé, ce qui se vérifie simplement car les résultats
possibles sont en nombre fini (on a 10 chiffres, donc 10 possibilités). II'abeuts
possible de déterminer le nomlrest examinant les différents cas possibles, car il suffit
de sen tenir aux 10 premieres valeurs entieres pdle chiffre des unités’dne puissance
d’exposant donné ne dépend que du chiffre des unités de [#)betsaux 10 premiéres
valeurs entieres poun (on est alors assuré€avoir retrouvé un chiffre déja trouvé).

Ensuite, on peut’appuyer sur le tableau suivant (Figure 29), issu du site de Gérard

Villemin %,
Puissance (p) >
Unité| 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
& 1 ¥ 4 B¢ ¥ o 1 3= §F o
[
s 2 2 4 8 6 2 4 8 6 2 4
g 3 3 % 7 + 2 9 7T 3 3 9
=
4 4 6 4 6 4 6 4 6 4 6
5 5 & 5 5 5% 55 5 %
v 6 6 6 6 6 6 6 6 6 6
7 T % 5 1 9 § ¥ ¥ % %
8 2 4 2 6 & 4 2 6 8 4
9 g 1 % 1 9 1 9 3 9 1
10 06 0 0 0 0 0 0 0 0 O©

Figure29

On constate que’est toujours le chiffre des unités @@ui va se rencontrer a nouveau en

premier (on peut dire dih n’y a pas de prépériode) et cela va notamment permettre de

28. Si a etb ont le méme chiffre des unités, leur différermce b est un multiple de 10, la réciproque étant
vraie (on a une caractérisation de la propriéééetdb ont le méme chiffre des unité¥; autrement dita =,
b. Par conséquerd' =;, b", ce qui prouve bien g etb" ont le méme chiffre des unités.

29. http://villemin.gerard.free.frfaNombre/MOT IF/Chiffres/UnitPuis.htm
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justifier la derniére étape de la technique 11. Ce quon appellera ldongueur du cycleest
donc le premier nombre (non nul) tel que™* a le méme chiffre des unités gae on a
a®!=ya. Il reste maintenant & vérifier les deux assertions suivantes, en peskat+ r,
ouk etr sont le quotient et le reste de la divisiomdsarc :
—~Casolr=0:a"=pa".
—Casolr#0:a"=,4d.

Soitr = 0, Cest-a-diren = kc, aveck € N*, L’assertion est trivialement vraie pdus
1 @° =19 a°). Considérons maintenant une valeur quelconquie @en nul) et supposons

cette assertion vraie polir on a alorg =1, a° et:

(k+1)c _ ke c__ c Cc__ c__ el ( el) €l €1__ €1 -
a =1oa'a=1oa'a=1o‘€[=10é Spd - &=par &y &

L assertion est alors vraie pdut 1. On vient de démontrer par récurrence que, pour tout
ke N* ona:a€=a.
Passons maintenant au cas ed0.

n__ kerr kc r__ _ o ctl)+(r-1) __ 1 o ~1_ I
a=s,a =1oa'a=1oac'6{=1oai=1oé1 =1oé-'é-=10a‘%‘=10c

4.2.3. L’environnement technologico-théorique dans lequel nous nous sommes placée
pour justifier la technique t1 proposée est constitué autour de la notion de congruence
(modulo 10). Sans nous y attarder plus, dégageons la propriété qui Iégitteréntion

de cette notion pour étudier le probleme considéré : « Deux nombres entitrb
posseédent le méme chiffre des unités si et seulement si ils sont congrus modulo 10. » Bien
entendu, il &git ici dune organisation praxéologiqgue quest pas a la portéeuh éleve

de cinquiéne: nous nous sommes ici placée dHnstitution « enseignement secondaire

mais en position de professeur.

4.2.4. Nous proposons maintenant une autre organisation praxéologique, constituée autour
de ce méme type de taches, et dont nous verroefiega émergé durant la séance. La
technique, que nous nommerons T,, S€ laisse analyser ainsi :

— Décomposenr" en produit de plusieurd dont on peut obtenir une valeur exacte (& la main

ou a la calculatrice).

— Déterminer le chiffre des unités de chaque

— Effectuer le produit des chiffres des unités’déabpe précédente

— Déterminer le chiffre des unités du produit trouvéestle résultat cherché.
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La technologied, permettant de justifier cette techniques appuie essentiellement sur
I’élément technologique; . « Le chiffre des unités’dn produit est le chiffre des unités du

produit des chiffres des unités de chaque facteur. »

4.2.5. Comme précédemment, terminons par quelques remarques sur la situation choisie
pour cette activité. Un document de la collection « Ressources pour les clas$és, dé 6

et 3 du collége » intitulé « Raisonnement et démonstrattS{MEN-DGESCO, 2009),

propose cet énoncé sous la forme suivante « Quel est le dernier chiffre de 2 puissance
50 ? ». Il se trouve dans le paragraphe « Enoncés ouverts et raisonnement » et est précédé
de la mention : « lexemple suivant montréintérét de laisser ouverte la formulatioa

probleme pour favorisefdngagement des éleves dans sa résolution et laisser émerger des
démarches variées. » Ce document, qui précise le niveau de classe, «a partir de la
quatrieme », propose ensuite des producticéedes ainsi que la solution « que pensait
proposer un professeur(p. 12) et qui, en substance, correspond a celle de Camille. Nous

la reproduisonsi-dessous (Figure 30), sans commentaire.

Voici la solution que pensait proposer le professeur :

2'=2 27’ =32 2 =512

2 =4 2% = 64 2" =1024
?*=3 77 =128 2" = 2148
=16 2 =236 22 = 4096

St Ia puissance est un multdple de 4, c'est-a-dire de la forme 4#, alors le dernier chiffre de 2 élevé a cette
puissance est 6.

Si la puissance est de la forme 4u + 1, le dernier chiffre est 2.

5i la puissance est de la forme 4n + 2, le dernier chitfre est 4.

5t la puissance est de la torme 4 + 3, le dernier chiffre est 8.

Or S50=4 12+2 done le dernier chiffre de 2™ est 4.

Voici les commentaires a pasferiori du professeur :

Asicun de mes éléves n'a fait de raisonnement de ce type. Ma solution est-elle wne démonstration ¢ 1. wtilisation de 1 est-
elle intéressante powr la suite de Uapprenticsage des mathématiques £ Ceri a-t-il §t¢ ma premitére idée car jai derviére la téte

a jolf raisonnement par récurvence £ (bien rassurant eelei-Ia,) Aw vu des capies, j'ai projesé des solutions d'éléves gui me
semtlrlent piles simiples et performantes.

Figure30

Par ailleurs, cet énoncé a été repris dans un sujet de la deuxiéme épaeuvission du
CAPES externe de mathématiques de ZH1Hans un sujet portant sur le théme

« arithmétique », complété par une autre question :

30. http://cache.media.Eduscol.education.fr/file/Mathematigues/50/0/doc_acc clg_raisotateéemonstrat

ion_223500.pdf
31. http://media.education.gouv.fr/file/capes externe/71/5/capes_ext_math_4 140715.pdf
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1) Quel est le chiffre des unités d& 2

2) Déterminer les entiers natur&lgels que R — 1 soit un multiple de 51.
Ce sujet comporte en outre cing travatgléves a analyser (ce sont les mémes extraits que
dans le document cité précédemment).

Pour terminer, notons quéoh retrouve cet énoncé dans les exercices de la rubrique
« Japprofondis » du manugEnius 8, édition 2012 (n° 26, p. 113) avec la mention « Prise
d’initiatives » dans le chapitre intitulé « Outils de calcul et puissances » (Figure 31

Prise d'initiatives

(HED [5€! Quel est le chiffre des unités de 2°°?
Consigne

Vous présenterez votre démarche en faisant figurer toutes
les pistes de recherche méme si elles n‘ont pas abouti.

2 we Voir indications pour l'évaluation p. 307.

Figure31

Il est intéressant de relever que dans les indications fExallation, les trois premiéres
compétences sont les suivantes ‘ak gensé a calculer des puissances d&aRopserveé et
comparé mes résultatsaij utilisé ma calculatrice pour calculeadtres puissances de 2. »
(Figure 32).

D"

2 3 LET
Remplissez la grille grille compléte 3 télécharger Chapitre 5

d'auto-évaluation 107. Jai pensé a calculer le surcoat a l'achat d'un véhicule de
en coloriant les cases 7 NS motorisation diesel par rapport au véhicule de motorisation
validées. essence. (C1; C3)
€1 C 3 C4
Chapitre 1 [N

Jai fait des essais en choisissant plusieurs distances
parcourues. (C3)

Chapitre 2 ? 3 %
Jai pensé a calculer le colit du carburant consommé pour
chacun des véhicules en fonction de la distance x. (C3 ; D2)
J'ai remarqué que la distance x était donnée en milliers de
m kilométres et que la consommation moyenne était donnée pour
113. J'ai pensé a calculer quelques puissances de 2. (€3 ; D2) 100 km. (C1 ; D4)

J'ai observé et comparé mes résultats. (C3)

J'ai pensé a utiliser ma calculatrice pour calculer d’autres
puissances de 2. (€2 ; C3)

J'ai utilisé les propriétés sur les puissances. (D2)

J'ai rédigé tout mon raisonnement et tous mes calculs, méme
ceux non aboutis. (C4)

J'ai intégré le surcodt lié a 'achat dans le codt du véhicule de
motorisation diesel. (C2 ; D2)

Jai compris que, pour résoudre le probléme, je pouvais
résoudre une équation. (C3)

J'ai rédigé tout mon raisonnement et tous mes calculs, méme
ceux non aboutis. (C4)

Figure32

4.3.Le déroulement de la séance

Nous reprenons ici la méme méthodologie que celle mise en ceuvre pour découper en

unités la séance du 26 mars. La aussi, le passage dnité a une autre a été facilement
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identifiable par ce que dit Camille, ainsi que par son positionnement spatial dans la salle.
Le tableauci-dessous (Tableau) 5¢sume les différentes unités ainsi que leur durée. Le

travail lié a la TNGI a occupé environ 76 % du temps de la séance totale.

Phase Description Durée
Entrée en classe (- Les éleves’istallent, sortent leurs affaires 3 min
installation — Camille fait Fappel (ordinateur)
Prise en main — Camille explique ma présence et me donne la parole
Consignes Présentation de la tache : 1 min
Camille indique le type de travail : «exercice a p
d’initiative »
Présentation de la consigne 1 min

Camille énonce et écrit la consigne au tableau

— Camille sassure de la bonne compréhension dg 1 min
consigne

— Questions des éléves
— Camille répond aux questions collectivement.

Recherche individuell{ Les éléves cherchent 7 min
(Premier temps) Camille passe dans les rangs et répond aux questions

Mise au point (premie| — Camille fait le point collectivement 3 min
arrét) — Camille reprend les prérequis nécessaires a la b

compréhension.
— Les éléves indiquent ou ils en sont, posent des questi

Recherche individuellf Les éléves cherchent. Camille passe dans les ran{ 6 min

(deuxiéme temps) répond aux questions
Mise au point Camille présente les premiers résultats trouvés afin de| 5 min
(deuxiéme arrét) avancer ceux qui ont des difficultés.
Recherche individuell¢ Les éléves cherchent. Camille passe dans les ran{ 4 min
(troisiéme temps) répond aux questions
Bilan Les éléves présentent leurs procédures et Camille conc, 11 min
Institutionnalisation Camille formule «ce don a appris» en termg 1 min
méthodologiques
Camille reléve les feuilles 2 min
Correction Camille corrige un exercice qui était a chercher pour le| 10 min

(sur la proportionnalité)

Tableau 5

La premiére phase de recherche est lancée’ipgoniction « allez je vous laisse faise

(6:02) elle est close patiritervention orale « alors on va faire un point la parce que vous
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tournez en rond » (12:58). « chut donc vous cherchez chut chut » (16:00) marque le début
de la deuxieme phase de recherche, qui prend fin lorsque Caexitdasne « bon allez on

va faire le point <3> chut » (22:04) suivi de «vous tirez un trait horizontal la sur votre
feuille <3> on va pas donner de réponse <2> on va juste <1> oh oh Fiona on va faire une
pause vous tirez un trait horizontal <1> vous marquez dessous premiére pause <2> ¢a sera
probablement la derniére <2> pause <1> on va essayer de faire le point <2> pour que vous
essayiez un peu’avancer parce que la <1> oteslise alors <3> Gauthierest bon 2

(22:15).

Camille interrompt un éléve (Eliot) quiappréte a donner la réponse, en disant « je
vous laisse terminer la recherche » (27:14xi@Gerque le début de la troisieme phase de
recherche. lexpression appuyée « bon » (30:10) est une tentataneéter cette phase
mais a la demande de Guillaume, elle attendrd git fini avant de réellement lancer le
bilan. Pendant ce temps intermédiaire, elle échange daetres éleves puisexclame
« qui a écrit <2> tout ca 50 fin <2> jusqu numeéro 50" » (31:12) suivi de « bon alors
justement on va voir » (31:28). En langant « conclusion » (41:40) Camille maagués |
du bilan et entre dans la phasasititutionnalisation.

La durée cumulée des phases de recherche individuéleves a 1inutes (somme
de 4minutes, 6minutes et fminutes) pour 42 minutes consacrées a ce travail, soit environ
40 % (ce qui correspond a 31 % de la durée de la séance totale). La durée totale consacrée
aux deux mises au point, au bilan etiastitutionnalisation est de 2@inutes (somme de
3 minutes, Sminutes, 1Iminutes et Iminute). On peut aussi rajouter le temps pendant
lequel Camille releve les feuilles, car en méme temps elle répond a des questions en
rapport avec ’bbjet de la séance. Ceci donnerait une durée globale pour les temps
collectifs de 2Iminutes.

4.3.1. Passons maintenant aux traces écrites du travail des éléves. Une feuille blanche leur
a été distribuée en début de séance et ils ont pour consiggréed dessus et de ne rien
effacer : « chut vous allez noter la consigne sur cette feuille et vansznpas droit
d’utiliser un crayon a papierest-a-dire que <2> je <1> je veux Vvoir toutes vos réflexions
toutes vos démarches je ne veux pas que vous gommiez » (2:55). Nous avons recueilli 24
documents de travail (un éléve était absent cel@ur-

Au tout début de la deuxieme mise au point qui a lieu a 22:05, Camille demande aux
éleves de tirer un grand trait : « on va faire une pause vous tirez un trait horizontal <1>

Vous marquez dessous premiére pause <2> ca sera probablement la derniére <2> pause
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<1> on va essayer de faire le point ». Cette marque est un repére précieuarnmiysd
des écrits. Elle nous permet, soitlsypothese que la consigne a été respectéentifier
d’une part, ce qui a été écrit pagléve lors des deux premieres phases de recherche et lors
la premiére mise au point etagitre part, ce qui a été écrit lors de la deuxieme mise au
point, lors de la derniere phase de recherche et lors du bilan.

Nous avons comptabilisé 20 copies comportant soit un grand trait soit une indication
avec le mot « pause » (ou les deux). Penchons-nous talbrd sur les traces écrites
« avant le trait ». Nous constatons'ajcun écrit ne fait apparaitre trace de la régularité
des chiffres des unités des puissances dedltie part, parmi les 14 éléves qui ont donné
une réponse identifiable (soit par une phrase soit par un signe ostentatoire comme par
exemple le chiffre des unités entouré dans ce qui semble étre le résultat) 6 éleves ont
répondu « 0 » et 4 ont répondu « 1 ». On peut supposer que le chiffre O provient du nombre
50 (comme si 2 était une écriture analogue ’&driture décimale de position) ou encore
que cest le chiffre des unitésuh résultat provenantuhn calcul erroné, commaéillustre

le casci-dessous (Figure 33

Figure33

Quant a la réponse « 1elle est toujours déduite daffichage de la calculatriceout
porte a croire qu’elle provient dune mauvaise interprétation dédriture scientifique : les
4 éléves ont écrit le nombre 1,12589990710" avant de donner leur réponse. On peut
penser qiils n’ont pas pris en compte le facteur“l@est-a-dire qtils ont donné comme

réponse le chiffre des unités du nombre 1,125899907 (voir Fighre 34
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Figure34

L’étude des traces écrites « aprés le trait » révele que 6 éléwesian écrit apres la
deuxiéme mise au point. Notons que parmi ceux-ci, 2 avaient trouvé la solution
auparavant. Dans les 14 traces écrites apres le trait, on distingue la préskEémeerds en

lien avec la deuxiéme mise au point dans 7 copies, la présence exclésiveedts vus

(au tableau) ou qui ont été dits (par Camille ou par des éléves) dans 5 copies et la présenc
d’éléments personnelsest-a-dire sans liedirect avec la technique 1; qui est basée sur le
repérage tin cycle de longueur 4, dans 2 copies. Vaiedessous une de ces deux
productions (Figure 35) :
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Précisons que parmi les éléves auteurs des 7 copies citées précédemment, 2 ont finalement
abouti & une réponse correcte et justifiee. Quant aux effets produits par la deuxieme mise
au point, on peut conclure, en synthése, que 7 éléves ont été relancés dans leur recherche

par les apports de Camille et des éléves sollicités.

4.4 L a direction d’étude de Camille

Dans ce qui suit, en distinguant les phases de recherche et les phases de « mise au point »
Nnous nous centrons sur le repérag@énents pouvant caractériser la technique mise en
ceuvre par Camille pour accomplir le type de taches : « Développer la priséritiative

chez léleve».

4.4.1. Commencons par une analyse quantitative des phases de recherche. Lors de ces
différentes phases, la professeure circule beaucoup et interagit avec les éleves soit de
maniére individuelle, soit de maniéere collective. Le visionnage de la vidéo nous a permis
de distinguer dans les interventions de Camille celles ou’aliigesse soit a un seul éléve

soit a deux ou trois éléves ayant leurs bureaux accGEst @ que nous désignerons par

« petits groupes ») de celles a destination de la classe entiére, dans la mekure ou
positionnement du professeur et le niveau sonore de ses interventions font qiellee qu

dit peut étre entendu par tous. Selon les mémes définitions que précédemment, (cf. 3.5)
nous considérons les échanges entre un éleve et Camille et les écrits sur lesquels elle porte
son « regard » (dalle y « jette un coup’ctil » ou bien gtelle 'observe de maniere plus
attentionnée). Au cours de la premiere phase de recherche (6:02 a 12:58) 14 écrits ont été
regardés par Camille, dont 5 initiés paplpel de’éléve. Dans 11 cas (sur 14) Camillan

rien dit. On comptabilise 3 échanges lors desquels, dans un cas, Camille a fait une
remargue (sans réponse).

Au cours de la deuxieme phase de recherche (16:00 a 22:04) Camille a regardé 13
écrits, dont 3 a la demande déléve. Dans 5 cas (sur 13) Camill&arrien dit. On
comptabilise 5 échanges, dont 2 avec Eliot, 2 avec Thibaud et 1 avec un autre gar¢on (qui
n’est pas celui de la recherche 1). A trois reprises Camille a fait une remarque sans réponse
de la part de’éléve « vous auriez mieux faitétouter » (a Thibaud atsa voisine : 18:08)

« ah <2> allez » (a Matéo : 20:20), « tu peux la laisser chercher toute seuketdate (a
Thibaud : 20:54).
Camille a regardé 8 travaux lors la troisieme phase de recherche (2 sur demande) et a

échangé avec 4 éléves différents : Thibaud, un éléve non visible, Matéo et Eliot. A un
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moment Camille a prodigué un conseil a Matéo sans réponse de sa part, « Matéo essaie de
Voir si comme c¢a tu retrouves ce quastfait comme ca tu restes pas sans rien saire
(28:33), puis a fait remarquer quelque chose a un éléad 7«a a changé depuis toute a
I’heure” » (28:42).

Le tableau ci-dessous présente une synthese des échanges réalisés entre la professeure

et les éléves au cours des phases de recherche.

Echanges de |{ Recherche 1 Recherche 2 Recherche 3
professeure (6:02 & 12:58) (16:00 a 22:04) (27:14 a 31:12)
. . Matéo (27:19)
Fille (9:00) Thibaud (17:56-21:18)| _
Noms des éléve Eliot (28:12)

(suivis de thoraire)

Garcon A (9:38)
Thibaud (11:54)

Eliot (18:36-19:44)
Garcon B (19:04)

Thibaud (28:58)

Eléve (21:11)

Nombre déchanges | 3 5 4
Nombrt? décrits 14 13 8
regardés

En tenant compte des trois phases de recherche, 12 échanges se sont produits et cela a
concerné 7 éléves, dont 2 a plusieurs reprises. Il apparait clairement que Camille se montre
attentive au travail écrit de certains éléves plus particulierement : Thibaud (4 échanges
ainsi que 3 regards), Eliot (3 échanges et 4 regards), Matéo (1 échange, 2 regards et 1
remarque). On comptabilise 35 fois ou Camille a porté son regard sur une production écrite

et cela concerne 17 éléves différents.

4.4.2. D’un point de vue qualitatif maintenant, nous remarguons que ces interventions
témoignent des préoccupations suivantes :

—rappeler le cadre de travail : «recherche individuelle (en accentuant sur le dernier
mot) », « jai dit que je ne voulais pas’gm efface » ;

— aider les éléves a franchir les obstacles a la compréhension egtsug nombre
entier il a bien un dernier chiffre le chiffre des unités <1>je veux t&lu « est-ce que
¢a (en montrant un élément écrit) fois cing ¢a te donne 2 exposant 50

— contrdler de la compréhension : €t clair pour tous ou pas? » ;

— développer’hutonomie dans le travail exploratoire: « reviens sur la questi@am qu
te pose », « reviens a la définition de 2 exposant 50 » ;

— encourager les éleves dans un piste de travail ou bien les mettre en gaadedink t
presque je te signale », '€$ peut-étre sur la bonne piste », « @snpas possible parce

que tu as mis <inaudible>
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Il est intéressant de noter que, a aucun moment, Camélgporte de connaissances
mathématiques. Cette professeure est tres active pendant les phases de recherche, elle fait
des remarques, questionne, demande des précisions mais parfois regarde aussi certaines
productions sans que cela ne soit suiving interaction avecdléve concerné. Tout cela
laisse a penser que ce temps de recherche (qui a une durée cumulée de 17 retrautas), e
fois un temps de régulation d&adtivité des éléeves et un temps de pridafarmations
pour la professeure.

On note que Thibaud et Matéo, qui ont échangé a plusieurs reprises avec Camille

seront interrogés ensuite pour la mise en commun.

4.4.3. Passons maintenant aux phases de « mise au point collective » et a leur analyse
qualitative. Nous considérons que ces mises au point ou « pauses », selon la terminologie
de Camille, sont des gestewjdstements : a trois reprises Camille décide de passer de
scenes locales (un éleve ou deux situés sur le méme bureau) a une scene collective. Nous
allons essayer de dégager quels facteurs ont déclenché le @roéted la recherche et de

faire un point, et quel estbjectif didactique de cette mise au point.

4.4.3.1. Premiere mise au point (12:58 a 16:00)

Nous avons noté les deux interventions de Camille « vous tournez en rond », « vous étes en
train de tout mélangerqui précedent le premier arrét de la recherche des éleves.

Nous relevons les éléments suivants qui attestent de la volonté de faciliter la
dévolution de la tache: « Pourquoi je ne vous ai pas demandé de calculer ce nombre ? »,
« quelle est la définition de®2? », «vous utilisez la calculatrice vous faites quoi ? »,

« guest-ce que ca signifiex? (en parlant de’&affichage de la calculatrice) «je vous
demande quoi ? », « le chiffre des unités ». En croisant ces éléments de discours avec les
productions des éleves « avant le trait » on peut donc penser que Camille a repéré les
erreurs commises et des mauvaises pistes. Il semble que par un questionnement, Camille
veut « clarifier » le contrat didactique. Selon Guy Brousseau, le contrat didactiquia est «
regle du jeu etfa stratégie de la situation didactique. C’est le moyen qu’a le maitre de la

mettre en scendlais 1’évolution de la situation modifie le contrat qui permet alors
I’obtention de situations nouvelles. » (1992, p 3). Certains éléves se lancent dans le calcul

de 2° bien que cela ne soit pas demandé : ils pensent trés probablemergstjoe que la
professeure attend’&lx. En effet,il est coutumier de demander en mathématiques de

calculer (dans le sens : obtenir une valeur exacte).
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En fait, trouver le chiffre des unitésuth nombre dont on connaiétriture décimale
est un élément technique que les éleves maitrisent a ce niveau de leur apprentissage.
C’est la premiere fois dillleur est demandé de déterminer le chiffre des unités lorsque le
nombre est écrit sous une autre forme deéeriture décimale. La technique connue se
révéle donc étre’dne portée insuffisante. La tdche demandée, qui de prime abord, a pu
étre considérée comme « routinietes’avere donc étre problématique, puisigconvient
de créer une technique’ibtervention de Camille a comme obijectif de faire saisir cela aux
éleves autrement dit, de leur faire appréhender lecfait un moment de premiere

rencontre. Alors, peut maintenanasorcer réellement le moment exploratoire.

4.4.3.2. Deuxieme mise au point (22:05 a 27:06)
Les éléments de discours suivants justifiéatrét de la deuxieme phase de recherche :
« pour gue vous essayez un péavdncer », « on’snlise », « sinon on vdesnliser». Il
est interssant de noter le glissement’délisation du pronom « vous » (dans la premiére
mise au point et le premier élément de la deuxiéme) au pronom « on ». Nous pehgons qu
ce moment, Camile réalise 'Juva falloir guelle intervienne pour « acceélérser
I’avancement du temps didactique. Les interventions orales suivantes témoignent des choix
opérés par la professeure pour faire avancer la recherche en sélectionnant les réponses qui
vont dans ce sens: « je vous écoute qui a pensé avoir trouvé unepisteliot on nen
parle pas» et, sadressant a Thibaud, « comment tu peux calcuber« Tom lui qliestce
guil a fait » ».

Par ailleurs, Camille invite les éléves qui ont présenté leur démarche a se justifier, a
convaincre leurs camarades. Elle dit & un éléve « comment tu peux en étre certain ? je ne
comprends pas est-ce que vous comprenez ‘dedgu? », puis &dressant a un autre « je
ne comprends pas ce que tu me dis » et encore « tu fais quoi pour me dire ¢a ? », puis
s’adressant a Tom « vas-y explique ». Ellassure que les éléves suivent la démarche
présentée, par exemple en disant a tous « votre camarade se préoccupe de quoi ? ». Le
temps de parole accordé aux éléeves est important’dcidnt est mis sur la présentation
de pistes et’éxplicitation des idées qui ont émergé. On note bien que Camille ne veut pas
que le résultat soit donné a ce moment-la. Pour preuve, elle interrompt Elitapprése a
annoncer la solution et relance le dernier temps de recherche : « je vous laisse terminer la
recherche » (22:16). On remarquédun moment de cette phase, Camille écarte une piste

proposée (elle y reviendra ultérieurement).

4.4.3.3. Bilan (31:12 4 41:36)
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« Bon cest bon ou pas ? », « Guillaume tu as trouvé ou pas ? », « Bon alors justement on
va voir » : ces éléments signalent la fin de la troisieme phase recherche. Camille a attendu
deux minutes supplémentaires pour que Guillaume aboutisse au résultat. Lors de cette
synthese, certains éléments du discours nous permettent de savoir ce qui guide Camille en
termes de gestion des réponses et de présentation des différentes techniques trouvées. Tout
d’abord, elle écarte les démarches qui ont consisté a « tout écrire » (nous sous-entendons
par-la, lécriture des 50 chiffres des unités dep@urn allant de 1 a 50) et veut amener les
¢éléves a identifier et a utiliser la division euclidienne de 50 par 4 (technique 1) : « dans ce
que je vois... je vois que vous avez tous pris 2 exposant 1... Puis vous avez continué
jusqua 2 exposant ? », «€st un peu lourd. Aurore que suffit-il de faire ? », « donc tu as
fait une autre méthode on va voir toutldelure tu la gardes », « bon je reprends comment
faire pour ne pas écrire ¢ca 50 fois ? », « oui mais on reprend on parle de cette méthode-la
celle-la on verra tout &Heure ca ®n est une autre », wpération dont parlait votre
camarade @tait quoi vous faites des paquets de combien qui reviennent a chaque fois »
Dans un deuxiéme temps, Camille va guider le bilan vers la présentation de la
technique 1, qui consiste & décomposef n produit de facteurs et utiliser le produis de
chiffres des unités. « Matéo lui tu peux dire ce que tu fais ? », « Le chiffre des unités donc
quand je fais des multiplications comme ¢a pour avoir le chiffre des unéssquoi ?
c’est le produit de quoi ? des chiffres des unités ». Notons ici que cet élément de technique
ne semble pas étre connu ou du moins pas de maniere consciente par les éleves. Bien que
faisant partie intégrante du vécu mathématique des éléves, Jisistuilisent dans les
multiplications posées, ils ne semblent pas capable%®xigdire de la procédure globale,
qui est complétement automatisée. Camille insiste a nouveau sur le’faitrip pas eu
besoin de tout écrire : « Il a calculé que le chiffre des unités la il a pasatouteda».
Pour finir, elle va exhorter Guillaume a présenter sa technique qui reléve de la technique 11
mais avec une longueur de cycle double (égale a 8). « Guillaume ? » (39 : 29) « donc toi tu
avais bien vu la division euclidienne... il s’agit de c¢a ’bpération de Aurore la vous
entendez ce que disait Aurore ». Elle insiste encore sur la rapidité, sur le fait de trouver
facilement : « et apres faut trouver la méthode la plus rapide la plus judicieuse pour trouver
facilement ce fameux dernier chiffse
Dans ce bilan, Camille a pris en considération les idées de 8 élewedreLde
présentation des démarches obéit a une planification, établie en amont, semble-t-il,
certainement pendant le travail de préparation de la séance maisaisiElle met en

avant, en la présentant en premier, la technique t;. Ce bilan ne présente pas la méthode qui
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consiste a « tout écrire » bien que les productions écrites de Justine (éleve de niveau trés
moyen, 10,5), Thibaud (9,5) et Tom (tres bon niveau, 16) montréig qut ressenti le
besoin décrire tous les chiffres des unités des 50 premiéeres puissances de 2. Ci-dessous,

un extrait de la production de Justine (Figure 36) et de celle de Thibaud (Fiyure 37
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4.5 Premieres conclusions

4.5.1. Concernant la direction’étude de Camille, le nombre important’ardéts » dans

cette séance nous apparait étre significatiind attention particuliére a la gestion de
I’avancée du temps didactique ou plus globalement en lien avec la chronogenése de la
séance. En effet, la volontéadsurer la progression a un rythme déterminé transparait
clairement. Le contrble des (nombreux) changements de phases est bien maitrisé par

Camille et les éléves suivent éagdaptent sans difficulté apparente.

4.5.2. Nous analysons maintenant les réponses de Camille lotsrdietien qui a suivi la

séance pour mettre en tension les effets attendus et les effets déclarés. Camille pense que
cette séance a permis aux éléves de se constituer un vécu, une expérience relative a la
lecture dune consigne dans la mesure ou « ils feront peut-étre un peu plus attention aux
guestions posées ». Elle a aussi apprécié que les éléeves fassent des liens, « il y a plein de
choses qui sont ressorties », elle cite les nombres entiers / nombres décimaux en exemple.
Elle est par contre décue par le manque de réinvestissement des notions mathématiques
supposeées connues. On peut pens&ligufait référence ici principalement au concept de
division euclidienne, qui est une notion étudiée en classé. dendus semble cependant

guen matiere de produit de nombres exprimés sous forme de puissance, de nombreux
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éleves ont su réinvestir les regles de calcul (somme des exposants). Camille qualifie tout de
méme la séance de « bénéfique 3urDpoint de vue purement quantitatif, un seul éléae n

écrit que la consigne et, parmi tous les autres (23) qui ont réalisé une production écrite, un
seul ria fait que reproduire des éléments vus au tableau. Ce constat va dans lersens d
passage décrit favorisé par ce type€ekercice. Par rapport aux effets déclarés, Camille a
effectivement laissé un temps important de recherche « en autonomie » dans le sens ou elle
n’a a aucune reprise apporté de connaissances mathématiques mais a renvoyé les éléves en
difficulté a la lecon (le cahier et le manuel étaient accessibles) pour revenir a la définition
de la puissance’dn nombre. Le visionnage de la vidéo nous permet de savaineu
grande majorité '&@leves utilisent volontiers la calculatrice (Camille en préte méme une a
une éléve qui ®n a pas) alors quéh ne voit que deux éléves quastorisent le recours

I’un au manuel et’dutre au cahier. La aussi, le contrat didactique pads&t pas
complétement suivi. Par ailleurs, malgtié@tention initiale de Camille, aucun débaarété

lancé lors du bilan.

4.5.3. Revenons aux praxéologies professorad¢siotamment a celle qui est constituée
autour du type de tachds. « développer la prise’iditiative chez 1éléve ». Nous allons
recenser les constats €tablis illustrant la technique mise en ceuvre et émettre des hypothéses
explicatives du point de vue du bloc «technologico-théorique ». Nous avons mis en
évidence que dans les phases de recherche individuelle le nombrigsdegardés par
Camille est important. Cet élément technique paxiquer par la nécessitéumhe prise
d’informations importante et fine lors de la recherche des él8as.est & mettre en
relation avec le constat de la prise en compte par la professeure, lors des mises en commun,
des différentes démarches qui ont émergé lors des phases de rech&uatre. fart, les
éléves avec lesquels elle a eu des échanges individuels au cours des phases de recherche,
sont ceux qui ont été sollicités le plus activement lors du bilan et qui ont vu leur démarche
mise en avant. n point de vue technologique, cela pourrait étre expliqué par la
conception des TNGI de Camille. Nous pensons que pour cette derniére, elles sont
I’occasion de travailler le moment exploratoire. Cela releve peut-@étnepdincipe plus
général qui serait queadn développe la compétence « apprendre a chercher » chez les
elevesen leur présentant différentéschniques pour un méme type de taches, cela
permettant tbter Fappréhension liée &elxistence tine démarche unique.

La professeure accompagne les éleves en diffusant a la classe, certaines des pratiques

mathématiques qui ont émergée%<t le rble principal de la mise en commun qui permet
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de faire fructifier les réponses trouvées en les exprimant publiquement. Cependant, nous
avons remarqué que Camille organise la mise en commun en respectant un ordre établi a
I’avance par elle-méme.

Cette facon thgir nous semble étre guidée par une pratique habituelle : dans le cadre
de la correction din exercice thpplication en mathématiques, en général une seule
technique est proposée (soit parce€etie est unique, soit parce ‘glle est la plus
efficiente). En quelque sorte, on peut dire que malgméginalité du travail cet habitus
d’enseignement ressurgit a ce momant-

En outre, on remarque que la phaseditutionnalisation est tres breve. Camille ne
dégage des aspects métacognitifs que lars dchange avec la classe qui est amorcé par :

« conclusion1<2> est-ce que’était difficile 2 ». Nous émettonsHypothese qgintégrer
un temps thnalyse réflexive en fin séance, ne fait pas encore partie intégrante de la
technique de Camille.

En conclusion, nous retiendrons que les momentsédiede principalement réalisés
sont ici le moment de premiére rencontre et le moment exploratoire, ce dernier étant axé
plus particulierement surdmergence 'dine technique.

D’autre part, au regarduhe part des gestesaustements conduits par Camille lors
de la séance etfaltre part, de la prise en compte importantes des idées et remarques des
éléves, nous considérons’qoe certaine expertiséest manifestée. Cependant, il semble
que fentité praxéologique constituée autour du type de tathmst encore en cours de
construction, puisque certains habitus ont refait surface, en véoppbser aux intentions

initiales.

4.6.Conclusion croisée des deux séances Camille

Précisons que les éléments technologiques que nous proposons maintenant restent
hypothétiques puisque nousaxons pas questionné la professeure a ce propos lors des
entretiens. Des éléments communs peuvent étre dégagés des deux analyses précédentes. Ce
qui nous semble étre le plus significatif, en termes de technique,’@sé¢ gbart
I’intervention réduite dans les phases de recherche de la professeure, un étayage mais avec
I’intention de ne pas « fermer » le probleme’atitle part une forte prise en compte des
propositions personnelles des éléves dans la mise en commun.

La difféerence constatée dansdirection d’étude : dans un cas,dpport dune fiche
d’aide et dans&utre des « pauses » pour relancer le travail du groupe, atteste que Camille

est dans un processus de transformation, elle élabore de nouveaux gestes. Nonebstant de
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modalités de gestion différentéinktention semble étre identique : faire en sorte que tous
les éleves 'sipproprient la tache en dautres termes, assurer une bonne dévolutien
ainsi puissent produire des éléments de réponse al\é&reg én mesure de comprendre les
solutions proposées plus tard lors du bilan.

Nous avons identifié aussi, la part importante accordée par Canigbepdoitation des
réponses des éléves dans la mise en commun. A notre avis, le bloc technologico-théorique
de léquipement praxéologique de Camille contieéléiment suivant: « Pour que les
éleves prennent des initiatives, il faut les laisser en autonomie didactique assez importante
dans les phases de recherche, en les guidant exclusivementuqugaiht de vue
méthodologique. » Leur donner le maximum de place’appsyant sur les différentes
productions, pour leur donner a voir différentes techniques lors de la mise en commun
nous apparait étre aussi un élément technologiqueédaipement praxéologique de
Camille. Lintention qui sous-tenddnsemble de ces éléments de technique nous semble
étre que tous les éleves soient investis a la fois de la responsabilité de la recherche et de

celle de la solution.
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Chapitre 5. Les éleéves : de futurs citoyens.

5.1.Eléments de més@ontexte

5.1.1. Nous allons maintenant passer au cas de Pascale, qui elle aussi nous a permis
d’effectuer des observations dans ses classes. Pascale est aussi une enseighante
expérimentée. En début de carriere, elle a enseignée trois ans en ZEP’€rowcatibn
prioritaire) puis, dans le cadréushe mise a disposition au ministére des affaires étrangeres,

elle a exercé pendant cing ans en Croatie, en tamistjtutrice. A la suite de cette
expérience, elle a enseigné trois ans daaatémie de Créteil avantétte en poste en
Haute-Garonne, depuis six ans maintenant. Cela fait maintenant trois’alie gxerce

dans le college ou elle nous recoit, qui est situé au nord du département et posséde une
équipe de mathématiques composée de quatre professeurs.

5.1.2. Pascale a assisté a la journée pédagogique organisée par les @Rée $colaire
2011-2012, mais pas a celle de 2012-2013 (voir le paragraphe 2.5.1) et nous pemsons qu
cela a modifié son rapport personnelabjet TNGI. Cette annéejtégration de cet objet
dans ses pratiques en classe est effective a tous les niveaux de classe dont elle a la charge.
D’aprés ses réponses au questionnaire diffusé, le nombre de TNGI proposées est plus
important en 3(six pour cette année scolaire) et se situe entre un et cingetre6 5 .
Notons aussi gen classe de®3les devoirs a la maison donnés par Pascale sont en
majorité constitués de trois exercices dont un est une TNGI.

Pour situer plus précisément son rapporidjét, citons ce que Pascale a écrit quant
aux raisons qui’amenent a en proposer en classe : « essayer par des chemins moins
scolaires de résoudre un probléme, un exercice et raccrocher certains éléves, sortir des
savoir-faire classiques, se questionner, essayer, se tromper (apprendre a rebrousser chemin

car le raisonnement choisiast pas concluant). »
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5.2.La séance du 2 avril 2013

5.2.1. Commencons par quelques éléments de micro-contexte. La classe observée est une
classe de B qui comporte 23 éléves. Pascale dit de ses élévds gunt un niveau
satisfaisant en mathématiques. La séance que nous avons obsst/dérsulée le 2 avril

2013 et tous les éleves étaient présents.

5.2.2. Pascale commence toutes les séances par un ritiellegnpomme « calcul du

jour » ; lors de cette séance, avant le travail spécifique lié a la TNGI, les éleves ont donc eu
des calculs a effectuer : ilagissait de travailler des expressions contenant des radicaux.
Précisons que lors de cette année scolaire, les éléves ont déja étudié des TNGI et que le
chapitre qui vient tBtre clos portait sur les racines carrées. Le corpus de cette séance (cf.
Annexe 9) est composé de la retranscription’detietienante avec le professeur, de la
séance enregistrée &mtretienpostqui a eu lieu immédiatementce qui, de ce fait, nous

donne des informations sur le ressenti « a chaud » .Un entretien informel et non enregistré
a eu lieu deux mois apres la séance et nous y ferons référelnoeasion. Par ailleurs,

nous avons a notre disposition certains énoncés parmi les six TNGI proposées par Pascale
aux éleves de cette classe ainsi que les réponses des éleves a un questionnaire que nous

leur avons proposeé et dont la trame est donnée en annexe (cf. annexe 10

5.2.3. Dans lentretien qui a eu lieu juste avant la séance, nous avons relevé des éléments
permettant tdentifier les effets attendus par Pascalauri@ part elle souhaite développer
I’esprit critique des éléeves comniatleste ce propos : « je veux’idgréfléchissent <2 >
guils soient amenés a se poser des questions <2> avoir un regard critique donc par rapport
a ce quils peuvent lire aussi <1> dongest fexercice que’ai choisi cette aprés-midi <1>
d’avoir un regard critique sur un slogan qui portait sur la vie <heu> courante en fait <3>
D’autre part, thne maniere plus générale, elle veut inciter les éléves « a essagst-&-c
dire a mettre par écrit des éléments de recherche, méilsend&aboutissent pas. Elle
voudrait que les élevesaient plus « peur <bé> de chercher, de se tromper <heu> et voila
<1> dessayer, tessayer de se dire que si oy arrive pas eh bien céest pas grave on a
essayé quoi <1> voila <1> de plus avoir une feuille blanche <1> éviter la feuille blanche
Dans sa réponse au questionnaire adressé aux professeurs, elle donne une petite liste
des avantages de proposer des TNGI : « autonomie, recherche de questions intermédiaires,
se poser des questions, construire un raisonnement, essayer des pistes, les comparer entre

les éléeves.
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5.3.Analyse de tenjeu de tétude

5.3.1. L’énonceé de la situation a étudier figure sur une fiche distribuée aux éléves, qui est
reproduiteci-dessous (Figure 38) :

Activité : Une chance sur deux

Sur le recto d'un ticket de jeu a gratter « Une chance sur deux ! », coltant 3€, on peut lire
ceci :

=

% Une chance sur deux | &

Ll e chance sur deux de GAGNER ) »
T Y -3 2

__ \bus avez gagné :

Partie 3 gratter : : : o

AN SARRIRETRL TN S S DE RS 3

Sur le verso de ce ticket, on peut lire ceci :

Ensemble des lots proposés au jeu

& Une dhancz surdeux s |

Sur 750 000 tickets: 232749 lots de 2€)
4121 000 lots de 4€ 15000 lots de 15€
=43 750 |ots de 40€, 2 500 lots de 100€ et 1 lof

Que penses-tu de ce slogan et du titre de ce jeu ?
Explique ton raisonnement en présentant ta démarche et tes c~lculs.

Figure38

Dans cet énoncé qui leur est distribué, il est demandé aux éléves de se positionner par
rapport a une affirmation contenue a la fois dans le slogan, « une chance sur deux de
gagner », et le titre du jeu, « une chance sur deux » : va@cha coche/ gu’ils doivent
accomplir, pour reprendre les éléments que nous avons introduit au paragraphe 3.3.2
autour de la notion dsituation du mondeCette tache, qui consiste a émettre un avis sur
une affirmation, revét un caractere inédit pour les éleves et, J@udikr, ils vont avoir a
élaborer un modéle, dégager la question a examiner et travailler le modéle pour ce faire,
avant de revenir a la situation et de fournir une réponse a la tache coche.

Notons tout dabord que,a priori, cette situation semble relever du secteur des
probabilités et reproduison®ktrait du programme de la classe 8eécerné, qui dépend
du domaine « 1. Organisation et gestion de données, fonctions » :

CONNAISSANCES 1.4. Notion de probabilité// [Themes de convergence]
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CAPACITES. — Comprendre et utiliser des notions élémentaires de probabiit€alculer des
probabilités dans des contextes familiers.

COMMENTAIRES. La notion de probabilité est abordée a partiexdérimentations qui
permettent tbbserver les fréquences des issues dans des situations fampiéess (de
monnaie, dés, roues de loteries, urnes, etc.). // La notion de probabilitéliese pour
modeéliser des situations simples de la vie courante. Les situations étudiées coriesrnen
expériences aléatoires a uneaodeux épreuves

Signalons aussi que le chapitre traitant des probabilités ainsi queestatistique ont été

traités plus t6t dansdnnée par Pascale.

5.3.2. Revenons a la situation et essayons de voir pourquoi le titre du jeu est « Une chance
sur deux » et aussi pourquoi le slogan affirme « Une chance sur deux de gagner ». Notons
que le verso du ticket nous indique que @60 tickets sont proposés au jeu et fournit la

répartition, que nous présentons dans le tableau :

Montantdu lot 2€ 4€ 15€ 40€ 100€ 1 000€

Nombre d

. € 232749 121000 15000 3750 2500 1
tickets

Un rapide calcul nous apprend quenl a ainsi 37900 tickets, et donc guireste 75M00
tickets— 375000 tickets = 37800 tickets qui ne donnent pas droit a un des lots (on dira

que le montant du lot est 0 €). Autrement dit on a le tableau suivant :

Montantdulot 0¢€ 2€ 4€ 15€ 40€ 100€ 1 000€
i\i':k”;tbsre de 375000 232749 121000 15000 3750 2500 1

La proportion de ticketgui permettent d’avoir un lot dont le montant est supérieur au prix
d’achat du ticket est donc :

121000 + 15000 + 3750 + 2500 + 1 142251
- 750000 = 250000 ¢ 0189668.

P1

Cette proportion est donc nettement inférieure a 0,5 (valeur qui correspondrait a « une
chance sur deux »). Mais pourquoi une chance sur deux ? Notons que le calcul effectué
précédemment a mis en évidence que l&imdes tickets correspondait a 1’obtention d’un

lot (2€, 4€, 15€, 40 €, 100 € ou 1000€) : la proportion des tickets permettahidbtenir

un lot est bien alors égale a 0,5 :

- 375000_
2750000

0,5.

On voit que les organisateurs du jeu jouent sur le sens attribué au mot « gagner », qui peut

se comprendre de deux fagcons‘“gsgner” de I’argent », dans le sens don aun gain
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non nu| ou bien «‘gagner” une somme supérieure au prix du ticket », dans le sens olbh
le montant du lot est supérieur au prix du ticket qui, rappelons-le, est.déodns a ce
propos quaucun ticket ngpermet d’obtenir un lot d’un montant d’exactement 8 . Cela

aurait créé une difficulté qui,@mblée, a été évacuée par le concepteuiédence.

5.3.3. Terminons avec quelques remarques sur le choix de la TNGliek avec la
définition que nous avons retenuaumge TNGI, un des éléments de la technique est le
calculd’une proportion et nous noterons qué&ehjeu de savoir étudié ici est déja « connu

des éleves. Mais’est la démarche dans toute sa globalité, avec la modélisation, puis le
travail du modéle et le retour a la situation qui fait la difficulté de cette tache.

Le choix de cet exercice témoignéud investissement personnel visible ici par le
travail de recherche que Pascale a effectué concernant les ressources présentées lors de la
journée pédagogique’alril 2012. En effet, la situation « Une chance sur deux » (cf.
Annexe 11)- qui fait partie de la « Banque de situationapgprentissage et'@valuation
pour la compétence 3 », comme noa@wdns vu- ne fait pas partie des fiches qui ont été
présentées lors de cette journée pédagogique. Pastest donc saisie des
recommandations institutionnelles et a choisi elle-méme une autre situation. Notons que la
fiche propose cette situation comme introduction de la notion de chance et de probabilité :
dans la rubrique « modalités gestion de clasdeest indiqué « Travail en classe. Possible
introduction de la notion de chance et de probab#itéi, comme nous le verrons Pascale
fait le choix de le rattacher au chapitre « Probab#ité

Par ailleurs, il est intéressant de relever que les cing autres TNGI proposées au cours
de Frannée par Pascale ne sont pas des situations issues de la banque de situations
d’apprentissage. Notons glle a choisi de présenter le jour de notre présence en classe, un
énoncé de cette banque de données, qui est approuvémgt#tution que représente le
corps des inspecteurs deadadémie de Toulouse. Les autres énoncés proviennent de
manuels scolaires ; trois sont reproduits ci-dessous a txemples. Pour deux de ceux-
la, la mention « prise’thitiative » est présente’dutre est estampillé « tache complexe »
avec la mention supplémentaire « pratiquer une démarche scientifique » en lien avec la

compétence 3 du socle commun.
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.

Prise d'initiatives Tache complexe
Reéussir son atterrissage > Pratiquer une démarche

scientifique

o P50l 2 3 LA SITUATION-PROBLEME y > i i
ED 5€ Frédéric a acheté un appartement avec un grenier Lol commmencea descrtn i doicire.  Sudlf” | 8 Ko i comrcon gt
’” 2 rectiligne, pour atterrir sur 'aérodrome de Sallanches. i
qu'il peut aménager. Aidez-le 4 décider sl ne risque pas d‘accrocher .ﬁ:ﬂlﬂ?ﬁﬁémmmm
Une fOiS les travaux effectués, que“e nouvelle superﬁcie les arbres qui sont devant la piste et a calculer le temps proche.

qui lui reste avant d'atterrir. » Mener un raisonnement.

pourra-t-il revendiquer en loi Carrez ? N G

Consi gnes d'approche de Lionel
® lous répondrez a cette question en exploitant les
documents suivants. :
e Vous présenterez votre démarche en faisant figurer toutes Pl

les pistes de recherche méme si elles n'ont pas abouti. Dacs23 Dorinées propress seite maneue
i i : W Altitude de Fassiette de descente (point D) : 2 700 pieds. La vitesse préconisée pour I'approche et
Schémas du grenier W Altitude de 'aérodrome : 1 700 pieds. pour l'atterrissage est de 120 km/h,

W Hauteurs des arbres (point M) : 15 m.
| Dimensions de la piste : 600 m x 20 m.

Voici deux schémas annotés des mesures qu‘il a pu effectuer LES SUPPORTS DE TRAVAIL

Calculatrice, tableur.
sur place. i La piste étant courte Lionel doit se poser au point A. | Toutepiste deecherche, méme nonabouie
i L. figurera surla feuille,
; Figure40. Extrait de la page 245 du manuel
E Transmath 3édition2012
o
C B
25m2,5m
Schéma du sol Vue du grenier
Doc. 2 Eytrait de la loi Carrez
Décret du 23 mai 1997, article 4-1 Prendre des initiatives

La superficie de la partie privative d’un lot ou d’une fraction
de lot mentionnée a l'article 46 de la loi du 10 juillet 1965
est la superficie des planchers des locaux clos et couverts
[...]. IL n’est pas tenu compte des planchers des parties

des locaux d'une hauteur inférieure a 1,80 m.

B9 w Voir indications pour l'évaluation p. 308.

ROUAE)

“m Valere et Annie ont sept petits-enfants, dont
la moyenne d'dge est 15ans. L'dge moyen des deux
grands-parents et de leurs petits-enfants est 28 ans.
Quel est I'age de Valére, qui a 3ans de plus qu’Annie?

Figure41l. Extrait de la page 24 du manuel transmi

Figure39. Extrait de la page 245 du manuel Zénii 2 &dition 2012

3° édition 2012
L’énoncé de deux de ces exercices comporte des documents (au nombre de déux pour |
et trois pour lautre). A notre connaissance, sur la forme, ces énoncés détonnent de ceux
habituellement proposés en mathématiques. Nous faisons le rapprochement entre cette
présentation et celle observée trés fréquemment en histoire et géographie, dans les activités
de découverte comméillustre 'exemple suivant (extrait du manuel Natha?), (Eigure
42).
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Figure42

Dans ce cas, cinq documents sont présentés, suivis de questicgférant. On remarque
que, les documents a prendre en compte pour chaque question sont indiqués,est qui n
pas le choix des auteurs du manuel de la collectimmsmathdans la présentation du

travail a réaliser dans le cadre de « tdche complexe ».

5.4.Le déroulement de laséance

5.4.1. La séance compléte a durérbbutes et lenregistrement 4@inutes. En tout début

de séance Pascale en présente le déroulement : « On va travailler sur un probléme ouvert
aujourdhui je vais dabord vous lancer sur un petit calcul maniére de vous mettre en route
et ensuite on fait commelthbitude je vous donne un petit sujet avec <heu> voila vous
réfléchissez individuellement on verra aprés comment on va le faire selon évidemment vos
productions déja écrites on verra comment on poursuivra estorp tufait a 2 est-ce
gu’on le fait & 47 on verray d’accord” ¢a va étre selon voila ce que vous allez pouvoir
écrire un petit peu sans stresser évidemmentA la suite dune remarque’dne éléve
(Marion) faisant part de son « état de stress’es{cle terme qelle a employé), la
professeure apporte des précisions quant a ma présence en classee: Maklaing
travaille sur la pédagogie et les problémes ouverts donc voila cofestdaut nouveau et

que <1> comme je vou&l dit le brevet allait porter sur au moins un exercice de probléeme
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ouvert avec‘toute trace écrite...” vous savez la fameuse phraseute trace écrite sera

prise en compte dan&valuation, etc...” donc ¢a vous étes au courant <2st juste pour
travailler la-dessus et voir la réaction des éleves <1> est-ce que voila <l>gestgzefait

peur A est-ce que ¢a suscite des écrits <1> est-ce que justemeéahgauscite pas bon

<1> Cest juste un travail la-dessus <1> vous étes tranquilles ». Nous gotanplusieurs
reprises, Pascale emploi@xtpression « probleme ouvert » et non pas « exercice a prise
d’initiative », expression que nous avons utilisée lors du premier contact que nous avons eu
avec elle pour lui présenter notre travail et qui est aussi celle utilisée par les formateurs lors
des journées pédagogiques.

Nous avons adopté la méme méthodologamdlyse, basée sur un découpage en unités
didactiques, que pour les deux séances de Canldl@ifférence étant que nousamonsa
notre disposition que’dnregistrementsonore de la séance. Dans ce qui suit, nous
présentons les différentes phases, a partir du moment ou la TNGI débute (10:26), en
distinguant trois temps: la présentation de la tache (10:26 al3:00), la recherche
individuelle des éléves (13:07 a 25:33) et la mise en commun des réponses (25:33 a 45:16).

Pascale met fin au travail précédant et lanaetivité liée a la TNGI parihjonction
« allez on va faire donc une petite activikévous prenez votre cahier de brouillon ou
évidemment votre cahierekercices <1> vous avez droit de faire vos recherches dessus
<1> y a pas de souci » (10:26). A la suite de quoi, elle distribue la fiche comportant
I’énonce : les éleves la lisent en silence, puis la professeure en fait elle-méme une lecture
orale avant de préciser a nouveadildfaut expliquer le raisonnement et de faire le lien
avec la compétence présenter la démarche suivie : « bon il faut que vous soyez capable
c’est une compétence de présenter votre raisonnement la démarche que vous avez suivie ».
(12:09).

S’ensuit une phase de recherche individuelle pendant laquelle Pascale circule dans les
rangs, regarde ce que les éléves ont écrit, répond aux questions. Les échanges se font
principalement localement. A deux reprises, elle passaedscéne locale a la scéne
collective (le niveau sonore de la voiintdigue et nous avions relevé cela par écrit lors des
observationsn situ), d’abord apres 9 minutes de recherche, « quand on parle de chance on
parle de quor quand est-ce gan a vu ce mola 7 le mot chance* » (19:08)- ce a quoi
plusieurs éléves répondent : « en proba » « probabilifgpuis 1 minute plus tard, « il va
falloir gu’on réfléchisse sur le s il va falloir @un réfléchisse sur le sens du msens du

mot 7 » (20:15)- les éleves terminent alors sa phrase en lancant le mot « gagner
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Trés peu de temps aprés cet échange, Pascale demande aux éléves de se mettre par
deux : « vous essayez de vous mettre par deux pour voir un petit peu ce que vous avez... »
(21:27)- notons que la fin de la phrase reste en suspens. La phase de recherche reprend
alors jusqtau moment ou Pascale annonce : « alors on va regarder <1> donc on a certains
qui ont trouvé que le. je vais effacer ¢a déja » (25:33). La mise en commun des réponses
des éléves se terminera par : « allez vous gardez ca quancdvménwle mettez en <1>
ah oui jeudi vous avez encore le devoir maison mais fadlez on va reprendre donc <1>
c’est bon la pour tout le monde » (43:39). Dans le contexte, le mot « reprendre » se réfere

aux devoirs donnés.

5.4.2. Centrons-nous maintenant sur le repérageéatde des gestes thjustement dans
I’action. Dans ce qui suit, nous essayons de dégager des éléments qui caractérisent la
technique mise en ceuvre par Pascale avec un grain ‘@nalyse ciblé surajustementc’est-

a-dire fadaptation tun geste professionnel aux contingences et aux contraintes de la
situation.

Commencons pardnalyse de la phase de recherdBemme nous’avons indiqué
dans le découpage, cette phase de recherche comporte une phase dans laquelle les éléves
cherchent individuellement et une autre ou ils travaillent & deux (ou trois). Pascale se
comportant de maniére identique dans les deux cas, nous les analysons ensemble. Tout le
temps de la recherche, la professeure circule dans la salle et les éestemt pas a la
solliciter. Pour prendre un exemple, loragu éléve lui dit qlil ne sait pas commentys
prendre, Pascale lui apporte une aide sous la forore glestionnement « tgst-ce que
c’est le sloga® » puis «une chance c¢a vous fait penser & quei(16:03) (Pascale
vouvoieses éléves). L’éléve ne semble pas savoir (il ne répond pas) mais Pascale ne lui
apporte pas la réponse attendue qui était, selon toute vraisemblance au regard de ce qui
suit, « les probabilités ».

Les deux interventions de Pascale a destination de la classe ont lieu aprés une dizaine
de minutes et leur nature est révélatriaené volonté de faire avancer le temps didactique.
Nous voyons en cela un gestajdstement, une aide a démarrer, sans agpigtcontenus
mathématiques, sans dévoilééléments techniques. Nous interprétons le premier conseil
« quand on parle de chance on parle de gumiand est-ce dan a vu ce mola » le mot
chance” » (19:08), comme un élément de technologie’édguipement praxéologique de
cette professeure qui pourrait se formuler ainsi, « chercher signifie essayer ¢tk Ifaire

avec des notions vues en cours ». Elle avait déja incité un éleve a aller dans ce sens (16:03)
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et cet élément sera confirmé plus tard, lors de la mise en commun, par le fait de demander
a Théo de présenter sa démarche a la classe, qui est basée sur un calcul de probabilité.

Sur les scenes locales individuelles ou en binbmes, Pascale interroge les éleves sur leur
démarche en les incitant a verbaliser calgont écrit : a’lun dentre eux, elle demande
« vous alors vous gest-ce que vous faites» (17:42)et a un autre « gest-ce que vous
avez fait” » (19:45). Au cours de la recherch&&thyage est ciblé suforientation du
travail dans une direction précise. Les éleves travaillent dans une autonomie didactique
relative, avec une présence physique importante de la professeure.

Intéressons-nous maintenant au geste professionnel qui consiste a mettre les éleves par
deux (ou trois) : nous voyons aussi dans cette décision un ajustement visant faire avancer
le temps didactique : il intervient environ un quahedire apres le début du travaileét
donc un élément de la gestion de la chronogenése de la séance. Reprenons ses dires de tout
début de séance : « ensuite on fait comrhaltude je vous donne un petitjet avec heu
voila vous réfléechissez individuellement on verra apres comment on va le faire selon
évidemment vos productions déja écrites on verra comment on poursuivra estrcéequ
fait a 2 est-ce don le fait a 47 on verra <1> thccord/” ¢a va étre selon voila ce que vous
allez pouvoir écrire un petit peu sans stresser évidemment ». Cela motgile ge
souhaite pas décider a ce moment-la des modalités de travailelt ge laisse ainsi la
possibilité dajuster en fonction de la qualité de la production des éléves, de leur
implication. Cette prise de décision nous semble étre pilotée par sa remarque sur le sens du
mot « gagner » (20:15). Des échanges vont favoriser la prise de conscience des différentes
interprétations possibles du mot gagner, ce qui semble étre son intention didactique, sa
logique darriere-plan.

Par ailleurs, nous retiendrons comme fait margudantette séance, 1’échange entre
Pascale et plusieurs éleves, qui suit la remarque de la professeure « donc il faut faire
attention d’accord A2 quel est un peu le le bilan que 1’on peut en faire de ces jeuxde ces
slogans un petit pew (36 :51) »et qu’elle compléte un peu plus tard en disant « eh oui
c’est pour ¢a qu’il faut se poser la question vous allez étre des adultes il va falloir étre un
peu plus responsables avoir un regard un peu plus critique par rappsridacard /7 »

(37 :12). Elle va de plus, faire un parallele avec une situation réellestccomme <1>
pareil la société de jeu la francaise des jeux pour ne pas la citer qui <heu> quand elle
donne son slogan-la 100 % des gagnants ont tenté leur chance slogan qui a fait quand

méme... tout le monde connait 2 hein 2 » (37 :20). Nous voyons ici poindre la volonté de
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pousser les éleves am®jeter dans leur vie d’adulte, d’adopter une posture de citoyen. Et,
C’est I’occasion de leur faire prendre conscience que les mathématiques fournissent des
outils pour comprendre et faire face a des phénomenesinpine prendre les « bonnes »
décisions.

Dans larticle intitulé « Préparer les jeunes & un monde problématique » présent dans le
dossier « Apprendre axxi® siecle» des cahiers pédagogiques, Michel Fabre s’interroge :
« Mais comment introduire les jeunes dans un monde problématique sans qu’ils apprennent
a problématiser ? ». Il avance que faire problématiser les éléves est une tache qui incombe
aux éducateurseconnait qu’elle est difficile et conclut en affirmant« A nous de trouver
les modalités pédagogiques les plus favorables a cet apprentissage de la pensée, pour
donner & nos éléves des boussoles et des cartes, les outils intellectuels de lewr avenir
(2012, p. 109)Nous pensons que c’est avec une intention proche de celle énoncée par M.

Fabre, que Pascale a choisi de proposer a ces éléves la situation « une chanceesur deux

5.4.3. Passons &’dnalyse du bilan en termes de choix des éléves désignés. Nathan et
Marion sont désignés pour se rendre au tabd¢ptoposer leur solution respective, dont la
conclusion différe. Selon les dires de Pascale densr¢tienpost Nathan est un éleve de
niveau faible, « par exempl&leve la Nathan qui est un éléve en difficulté plus plus plus
plus plus » (00:21) et Marion est une éléve « sérieusgest elle qui se disait stressée par
notre présence en classe. Notons que Pascale a choisi des éléves volontaires et que son
parti pris denvoyer deux éleves au tableau simultanément a pour objectif de faire émerger
une analyse comparative des deux propositions. La décision quant au Slogapatt et
au titre du jeu thutre part est prise en se référant a la moitié deDG®0 les deux
techniques sont proches et on peut les décrire ainsi :

— Déterminelle nombre de tickets qui rapportent dargjent

— Relever le nombre total de tickets

— Calculer le guotient du nombre de tickets qui rapporteriiagigdnt par le nombre total.
Cela dit, les deux conclusions sont divergentes : Natrerant pas pris en compte le prix
d’achat dun ticket, il conclut en écrivant la phrase au tableau que « le slogan est bien et le
titre est attirant parce que ce ne sont pas des mensong&ssp.e@ Jppuyant sur la
donnée supplémentaire prise en compte par Marion que Pascale améne la réflexion sur le
sens du mot « gagner », deXpression « tickets gagnants ». En term&sjulpement
praxéologique on peut émettréypothese que Pascale choisit deppuyer sur les deux
réponses pour dégagéelement « prise en compte de toutes les données ». Pour preuve, la

professeure interroge la classe a propos de la solution de Nathan : « donc icapoes d
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vous quand il obtient sa probabilité il dit bien que le slogan est donc <heu> biestet c
donc vrai que le titre est attirant <1> est-ce que maintenant il a pris en considérggsn
les donnéeg » (33:27). Puis elle’adresse a Nathan (en parlant de Marion) :’egjtce
gu’elle a considéré en plus comme données Nathaest-ce que vous le voyez-vous la
difféerence” quoi la différence® guest-ce qtelle a apporté en plus dans son
raisonnement' » (33:39).

Elle demande alors a Marioriexkpliciter son raisonnement. Notons’ej début de
recherche, Pascale a déja donné comme conseil a un éléve « il faut essayer de lire toutes les
données » (15:18) et a renvoyé un feed-back positif & un aatng wous étes rendu
compte qul y a une donnée qui était quand méme utile 1a » (20:08st@a confrontation
des démarches de Nathan et de Marion qui de facon naturelle améne « sur le tapis » un
débat sur le sens qu®h donne au mot « gagner » et ses implications. Nous notons que ce
débat %&ngage au sein de la classe : plusieurs éleves autres que les deux protagonistes
présents au tableau interviennent. La divergence des deux points de vue est fructueuse pour
ce qui est des échanges de points de vue. Ce débat est clos par la remarque suivante
apportée par un éleve « on a une chance sur deux de gagner un lot maipas une
chance sur deux de gagner dardgent »(35:04), remarque qui est reformulée puis
prolongée ainsi par la professeure : « voila on a une chance sur deux de gagnivan lot
falloir jouer sur les termes ici sur les mots une chance sur deux de gagner un lot par contre
tous les lots ne sont pasne rapportent pas forcément un gaiardent <2> donc ici
gu’est-ce qil aurait été judicieux de faire presgaequelquun pourraitd 7 » (35:07).

On voit poindre ici lintention de Pascale’amener les éléeves sur « le terrain » des
probabilités. Elle ®ppuiera sur Théo, ¢eile sollicite pour aller écrire le calcul de la
probabilité correspondant au tableau : « heu Théo est-ce que vous voulez me faité le calc
s’il vous plait de la probabilité que vous’anez donné a’dral la sur heu » (37:42).
Lorsque Théo a achevé son calcul, Pascale indique aux éléves : « demain je vous donnerai
un petit prolongement parce quer vois plein chercher <euh> la somniardent que va
récupérer la société de jeu donc je vous donnerai un petit prolongement y en a qui
s’amusent a le faire la donc en fait quiappellent pour me dire toute toute la somme
d’argent que la société de jeu va empocher on fera un petit prolongeraecrd ca
donnera un petit devoir maison comme ¢a vous travaillerez desq39:52).

En effet, lors de la recherche, Pascaésisrendu compte ¢un éléve avait calculé le
montant de la vente des tickets a la société de jeu. Notons a ce propésegeecbnsidere

implicitement que tous les tickets ont été vendigchange est assez long (relativement
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aux autres échanged)a lieu au entre les temps 17:24 et 19:08 et précéde un passage a la
scene collective. Par un questionnement Pascale anédinela changer de point de vue,
I’aiguille pour passer de la vision du vendeur a celleatdhéteur et ainsi@rienter vers
un raisonnement en termes de probabilité : cet étayage se fait sans feed-back négatif, et
sans apport ’éléments de réponse de la part du professeur. Nous le reproduisons ci-
dessous :
E : Madame”
P : oui
P : vous alors vous ¢est-ce que vous faites
E : sachant qun ticket ¢a fait trois € pour pouvoir <inaudible> alors 7800 tickets a trois €
alors je calcule <2> plus 2329
P : & quoi correspond cette somme
E : ¢a ¢est quand on achete sachant que si on achete tout ¢a <inaudible> a trois eutos ¢a fai
tout ¢ca si on achete 7800
P : la on vous demande lisez bien la consigieeabrd on ne vous demande pas si vous
dépensez <1> si on achéete PBO tickets a 3 € qui va gagner cette somme /
E : les gens le vendeur.
P : le vendeur <1>mais quand on parlerg chance sur 2 de gagner éadsesse a qui on
S’adresse au vendeur gu
: au vendeur
: au vendeur ou dacheteur”

: a facheteur a’&cheteur donc il va falloir se placer du point de vué de

m m T m

: du vendeur non décheteur.

P : de lacheteur la on est vis-a-vis de la on a un regard critique par rapport a gilacesen

tant quacheteur.

E : Cest le vendeur qui a une chance sur deux de gagner

P : est-ce que vous pouvez pas vous placez déja sur heu vous étes acheteur vous achetez un

ticket

E : je sais pas moigi une chance sur deux

P : trois fois 75@00 euros la’est la somme ’drgent que’entreprise quoi que la société de

jeu va gagner en vendant 780 tickets

E : heu
Plus tard dans la séance, Pascale prend la décision de proposer un prolongement, décision
gue nous interprétons comme un ges@udtement dansdction. De fait, le calcul du
montant total gagné par la société de jeua,pas été évoqué lors de la mise en commun,

Pascale le prend en considération de cette fac@st ein ajustement différé. Il est
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intéressant de relever que dans la rubrique « Approfondissement et prolongement
possibles » de la fiche de la banque de situatiappientissage, on a: « Propose une
nouvelle répartition des lots qui respecte le slogan tout en permettant aux organisateurs du
jeu de réaliser un bénéfice ». Nous savons que Pascale a réalisé sa prépdeatiande|
ce modele, elle avait donc réfléchiradpect « bénéfice réalisé par les organisateurs

En fin de séance, une éléve (Lorette) fait part de son travail a Pascalengeimpare
et le communique a la classe, ce qui lui permet de revenir sur la né§eéndment
contraire. A ce propos, on remarque quest un éléve qui reprend la terminologie
«non A ». Cette communication, qui est faite a toute la classe, est un autre élément qui
atteste de’intention de faire le lien avec les notions vues en cours.

Par ailleurs, le souci’dpprendre aux éleves a « rédigegst pris en compte par la
demande « alors prenez le cahier de textes pour heu jeudi on vaNedfaivelN vous me
vous me prendrez bon ce que vous avez faikabrd” vous me rédigerez si vous voulez

vous allez améliorer la rédactier (42:07).

5.4.4. Mettons maintenant en parallele, les effets attendus par la professeure et les effets
déclaréslors de I’entretien post. Au regard du questionnement que cela a provoqué,
Pascale semble assez satisfaite de cette séance. Elléimptdtion des éleves dans la
tache «jai trouvé que tout le monde avait fait quelque chose <2isgsiétaient tous
interrogés » (00:05) « et apres tout le monde a écrit quelque chose » (00:21) et en
particulier celle ¢un éleve en difficulté (Nathan) qui a cherché, a écrit, a essayé « mais je
I’ai trouvé vachement intéressant <1> ¢a permis de voir comme cet éleve-la celii

qui est en grande difficulté qui’en calculé en fait chaque chaque <2> quaroalculé
chaque pourcentage de gagner la probabilité < P bafouille> de ah ah la probabibte d

un billet gagnant pour € pour 4 € » (00:43). Cela rejoint ici les effets attendus concernant

le développement dédcrit.

Par ailleurs, Pascale a proposé a son autre classecdde3TNG| mais avec’autres
modalités de travail : «je’di fait avec lautre classe de troisieme qubrit rédigé
individuellement et puis’@i ramassé apres on a fait une séancerall<2> 1a bon voila
j’ai trouvé pas mal ’én parler aussi a deux’&thanger <1> parce tuy a eu
interactions » (01:27). Ce comparatif lui fait déclarer que le travail a plusieurs, malgre le
bruit quil génére, est propice a des interactions davérent bénéfiques « voila parfois
parfois ¢a a été seul mais depuis un momentdat@ deux parce que je trouve que ¢a

génere un petit peu plus de <1> apres il faut tolérer le bruit <1> mais finalement je trouve

105



gue de plus en plus je le tolere <1> parce destorzachement positif » (02:29). Ici elle a
réalisé la modalité annoncée en amont de la séance : « souvent, on fait, je fais passer deux
groupes au tableau parce que généralement, eh bien les réponses se regroupent un petit
peu, donc ’essaye de pas faire passer deux réponses un peu différentes, quoi, deux

raisonnements différents » (02:33).

5.5.Effets sur les élees

A la suite de cette séance, nous avons proposé aux éléves un questionnaire comportant les
six questions reproduites ci-dessous (cf. Annexe 10) :
1. Appréciez-vous ce typeekercice ?
2. Qu’est-ce qui vous plait dans ce typescrcice ?
3. Quest-ce qui vous déplait dans ce typexércice ?
4. A votre avis, quels sont les avantages pour votre apprentissage a pratiquer ce type
d’exercice ?
Le sujet de dernier brevet blanc comportait-il de tels exercices ? (indiquez le nombre)
Quel est lexercice « a prise’mitiative » que vous avez préféré au cours’dariée ?
(Indiquez son titre, ou bien précisez de quoi il était question). Précisez pourquoi.
Nous avons a notre disposition les questionnaires complétés par les 23 éleves de la classe.
Nous mettrons de co6té les réponses a la question 5) car elles sont toutes identiques du fait
que Pascale a été amenée a donner la réponse, les éléves ne se souvenant pas de la
composition du brevet blanc.

Penchons-nous sur les réponses a la premiére question « Appréciez-vous ce type
d’exercice . Seulement 3 éléves ont répondu négativement et trois autres ont des
réponses nuancees « oui et npr pas vraiment » et « non pas trop ». La difficulté de la
tache demandée et le temps de travail plus long est sont les principales raisons explicatives.

A la question : « Quel estexercice“a prise dinitiative” que vous avez préféré au
cours de’lannée ? (Indiquez son titre, ou bien précisez de quoi il était question). Précisez
pourquoi. », 9 éléves ont cité exclusivement la situation « une chance sur deux » : il est
intéressant de noter quexpression « ticket gagnant » est largement utikségie, pour
trois éleves, ce exercice “a prise d’initiative” » fait partie des préférés parniadtres. La
réponse de Marion (volontaire pour passer au tableau lors de la séance) matigeaqu
pris conscience de’ihtérét de cet exercice par rapport au développementederit
critique (Figure 43).
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6. Quel est I'exercice « a prise d'initiative » que vous avez préféré au cours de l'année ?

(Indiquez son titre, ou bien précisez de quoi il était question). Précisez pourquoi.
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Figure43
Quant a Nathan, il déclare apprécier ces « exertiesise dinitiative” », principalement
parce que le travail se fait en groupe, facteur facilitant a son avis (il le mentionne a deux
reprises) (Figure 44).

. N " - " ” 5
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Figure44

Eu égard au nombre importarietéves qui mettent en avant le travail en groupe dans leurs
réponses aux questions 2), 3) ou 4), nous émettbgpothése que cette modalité de
travail Mest pas ou peu mise en place par ailleurs.

Il est intéressant de relever’goe éléve ressent que lors de ce travail spécifique elle

« nest pas guidée » ast la seule a le formuler ainsi (Figure 45).

1. Appréciez-vous ce type d'exercice ?
Gl 4. Avotre avis, quels sont les avantages pour votre apprentissage a pratiquer ce type

d’exercice ?

M’)M W“‘-‘t J“‘hMﬂm ”“;"" &, MD\—-

2. Qu'est-ce qui vous plait dans ce type d'exercice ?
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Dans le méme esprit, un autre éléve parle de « chercher le résultat de nos propres
moyens » et « arriver au résultat de notre propre initiative » (Figure 46). Neusétins
ces deux éléements de réponse, en termes de topogenese, comme un re&sent de ka
propre responsabilité vis-a-vis du savoir. Il nous sembig cpmprend que dans ce type

de travall, il a une place plus importante dans la construction du savoir.

107



L’expression «fagon qui nous plait » nous apparait significativen gchoix est
possible entre plusieurs solutions et que de plus, on peut en privilégier une par rapport aux

autres selon son envie.

1. Appréciez-vous ce type d'exercice ? 4. A votre avis, quels sont les avantages pour votre apprentissage a pratiquer ce type

a d'exercice ?
S

I BN
2. Qu'est-ce qui vous piait dans ce type d'exercice ?
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Figure46

Dans un autre questionnaire, nous avons relevé une réponse ayant trait a la prise de
compte de toutes les données (Figure 47). Nous interprétons le mot « habituellement » par

ce qui se pratique’drdinaire dans’enseignement des mathématiques.

4. Avotre avis, quels sont les avantages pour votre apprentissage a pratiquer ce type
d’exercice ?
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Figure47
5.6.Eléments de conclusion en rapport avec la séance

La aussi, a’Instar de Camille, une expertise est manifeste au vu des gé&gtestaments
réalisés dansdction, basés sur la bonne connaissance et la prise en compte des écrits des
éléves. Pascale est disponible aux cheminementadeité des éleves. Les ajustements
guelle réalise infléchissent la situation &volution dynamique de la séance est gérée a
chaque instant.

En termes de praxéologie, la technique de Pascale semble étre basée sur un guidage
peu important. « @juster » se fait relativement a une intentionnalité que nous rattachons a
la partie technologigue de la praxéologie. Quant au développemeidudenbmie des
éléves en situation de recherche, il semblaimg composante technologique consiste a
« établir des liens avec les notions vues en cours » a pantiicgs de ’énoncé. Nous
avons vu que cet élément était apparu a plusieurs reprises, a la fois dans des scénes duales
et collectives.

Nous avons aussi vu transparaitre la dimension technologique : « il faut utiliser toutes

les données ». Ceci semble renvoyer a un habitus de la profession : en mathématiques, les
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énoncés proposés daneriseignement « ordinaire » (a prendre ici au sens «hors des
TNGI ») comportent toutes les données utiles et seulement celldsus avons ici une

bribe de la représentation de Pascale concernant les énoncés de mathéqatijoes

peut formuler ainsi « si on’utilise pas toutes les données présentes, alorseopas la

bonne réponse ».Une autre intention visible &stnener les éleves a progresser en termes

de rédaction dans le buiy fine, de valider la compétence correspondante du socle
commun.

Par ailleurs, nous notons que la situation étudiée se veut étre une situation a laquelle les
éleves peuvent se retrouver confrontés dans leur future vie de citoyens. Comme, nous
I’avons vu, ce choix didactique a fait un naitre un questionnercie les éléves ainsi qu’

un débat, dont Pascale s’ est saisie pour les mettre en garde et les exhorter a avoir « un

esprit critique».
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Conclusion

Conclusioncroisée de deux praxéologies professorales

Force est de constater des similitudes dans les équipements praxéologiques des deux
professeures. Un guidage « discret » reléwme méme volonté’dccompagner’éléve

vers la compréhension, par lui-méme. Une présence et une fmieerdation importantes

sont aussi des éléments communs quant a la technique misevendans la phase de
recherche. Mainteniréngagement de tous les éléves ainsu@ atmosphére de travail

semble constituer la logique qui pilote les gestggudtement repérés : nous pensons
notamment aux « pauses » de Camille ou encore aux passages de scéenes duales a la scéne
collective pour Pascale.

Aboutir & ce que tous les éléves se sentent inve'stige ccertaine responsabilité par
rapport a la proposition’dne ou plusieurs solutions nous apparait aussi relever de la
composante technologique de leur équipement praxéologique. Pour ce qui a trait a la
gestion de la mise en commun, les deux professeures prennent en compte de maniere
importante les « solutions-élevesen se saisissant de dires ou de démarchégves
comme une opportunité pour atteindears objectifs initiaux. Nous faisonshipothese
gue proposer a la classe plusieurs démarches atteste ldgique thrriere-plan guidée
par la notion thpprentissageicariant, c’est-a-dire en considérant que nous apprenons en
observante comportement d’autres personnes, leurs attitudes et le résultat de leurs actions.
Cete forme d’apprentissage conduirait des éléves a se persuader que si certains camarades
(considérés inconsciemment comme similaires) réussissent, alors eux-mémes en sont
capables aussi.

Toujours dans la dimension «logos » nous voyons aussi des divergences : Camille
incite les éleves a expliciter leurs démarches, dans le but de convaincre leurs camarades (et
elle aussi par la méme occasion, en se placant imaginairement dans la position éléve) alors

que Pascale se référe a la validation des compétences du socle commun de connaissances
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et de compétences. Mais peut-étre est-ce la pla@depioccupent dansidstitution qui
explique, du moins en partie, la différence coggtatEu égard a sa position de formatrice
associée aux IPR, on peut penser que Camille est au fait des compétences du socle
commun ete ressent pas le besoin d’en faire état en classe. Ce qui ne signifie pas pour

autant qtelle ne les intégre paa,posteriorj dans ses pratique&aluation.

Par ailleurs, on ressent de maniére plus marquée chez Cartalfgqrier une solution
valide en réponse a une TNGI esiffaire de tous, et pas seulemeaffaire du professeur
Au méme titre, & productionde techniques nous apparait étre davantage un acte collectif
dans les séances de Camille que dans celle de Pascale.’ &t, rhpare les directions
d’étude, il semble que Pascale fait plus de différence entre les TNGI et les activités « plus
classiques » par exemple, que’est seulement lors des TNGI wlle fait travailler les
éléves en groupe.

Notons en outre qu’il est frappant de constater que la méme expression « feuille
blanche » a été citée par les deux professeures. Nous penseltssqeoient dans les
TNGI, un outil permettant de mieux gérer le probléme des éléves qui refuséinvdetis
a I’écrit. Nous interprétons ce fait comme révélatéund préoccupation prégnante, voire
d’un probléme actuel de la professiole :fait qu’un nombre non négligeabl&éléves
soient réfractaires au passageéxtit. Lintroduction des TNGI dans les pratiques peut-

elle étre un moyen’g remédier ?

Le questionnaire

Nous avons recueilli 24 réponses au questionnaire que nous avons diffusé (cf. Annexe 3).
Les professeurs qui ont répondu exercent majoritairement ‘@aaslémie de Toulouse (20

sur 24) et, bien que le nombre de réponses soit modeste nous nous projiablis e

sorte détat des lieux des pratiques actuelles a partir de cesa@alalil ne s’agit plus
d’observations). En ce qui concerrimtégration des TNGI dans leur enseignement au
quotidien, 22 professeurs ont répondu positivement (Figyre 48
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Exercices "a prise d'initiative" en classe.
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A la question « Quelles sont les raisons qui vous aménent & proposer ou non des exercices
“a prise dinitiative” dans vos classes ? », nous avons relevé 6 réponses faisant
explicitement référence aux injonctions officielles : cellesomportent les expressions

« DNB », « Brevet », « instructions officielles » ou encore «inspecteuda met en
évidence le role de levier que jougntroduction dune nouveauté dans une épreuve
d’examen. Parmi ces 6 réponses, 4 assocignitrds raisons qui font référeneel
développement de compétences particulieres coniithgsttent les extraits suivants :

« Développer le golt etdsprit de recherche / inciter les éleves a oser prendre des sisques
(Malo) ; « pour leur apprendre a travailler differemment. (Cestnpas un exercice
d’application dune notion). Ills permettent aux éleves davestir dans une recherche et

de laisser trace des essais sur leur copie. » (Elora) ; « Travailler sur les compétences
propres a la démarche scientifigue / Variété des démarches possibles / Echanges
intéressants avec et entre les éleves » (Mar&race aux EPI, les éleves (certains éléves)

se posent des questions, réfléchissent, élaborent une démarche... Bref, ils font des maths
(Rémi). Nous voyons dans cette derniére remarqueitleufa les TNGI sont 1’occasion

pour les &lves de s’engager dans une véritable démarche intellectuelle de recherche.

Les TNGI et les séances « ordinaires »

Le travail sur les TNGI differe de celui effectué lors des séances « ordinaires » dans la
mesure ou les éléves sont amenés a élaborer eux-mémes une réponse. Proposer des TNGI
permet essentiellement de travailler le moment exploratoire, principalement la

« production de techniques ka technique apparu€anpas vocation a étre étudiée pour
elle-mémeet ne sera en général ni reprise ni développée plus tard, comme cela est le cas
dans des situations de classes plus « ordinaires ». Le’&sit pas ici thrriver a la
construction tline technique relative a un type de taches. En égitobleme étudié revét

un caractére inhabituel, en rupture avec les exercices ou problemes classiquement

112



proposésL’objectif principal de la pratigue des TNGI ne résidant ni dans un apport de
contenu mathématique, ni danZmgplication de techniques connues, cela crée un
« décalage » avec les séances « ordinaires ».

En outre, gérer la production de techniques par les éléves est un geste professionnel
peu fréquent dans la profession. Les TNGI transformieativité mathématique en termes
de topogenésdd estde partage des roles et des responsabilités du professeur et des
éleves : celle de’éleve est engagée de maniéere plus importante. Nous pensons que les
professeurs doivent préparer les éléves a cette modification des réles, pour obtenir leur
engagement dans la tdche proposée.

Nous avons vu que, méme dans les cas de Camille et Pascale, professeures
expérimentées, les praxéologies apparaissent étre encore «en construction ». Les
techniques mises en ceuvre ne sont pas encore stabilisées: ces deux professeures
expérimentent, testent différents moyefishgs d’aide ou pauses multiples pour Camille,
mises en groupe pour Pascale).

Certaines remarques relevées dans les réponses au questionnaire laissent transparaitre
que fintégration des TNGI pose des soucis en termes de direcéardd. Joseph, un des
deux professeurs ayant déclaréilgu’en propose pas, indique& Jai déja tenté @n faire
mais je ne vois pas trés bien quelle suite a donner. ». Un autre professeur qui, lui, a intégré
les TNGI dans sa pratique préciseMais la difficulté de les donner en classe est souvent
un mangue de temps pour achever le programme. Il faudrait guider chaque éleve dans sa
démarche tnvestigation, aider les éléves en difficultés sur la recherche au brouillon pour
leur permettre de développer des stratégies dans ce’gxrace ... le temps et le nombre
d’éléves rendent, pour moi, tres difficile cette pratique. » (Nonibaste). On voit bien que les
différentes taches que le professeur doit accomplir sont ide#ifiais que la mise en
ceuvre reste délicate. Un autre professeur, lui, pose la question du moment a choisir pour
aborder ce type d’activités : « Une difficulté supplémentaire est le choix du moment pour
traiter un EPI (en fin de chapitre, a un autre moment dans la progression). » (Elora). Ces
professeurs semblent déstabilisés, voire déconcertés.

Toutesces interrogations sont bien compréhensibles car le changement est profond : le
professeur ta plus le réle «@xpert» au sein de la classe, mais plutét un role
d’accompagnant, de guide pour aid&¥ldve a trouver par lui-méme une solutidue.
professeur se retrouve « seul » face a ce nouvel objet que constitue unetiTNGit non
seulement sedpproprier mais aussi gérer toutes les modifications liées a la place relative

du professeur et déleve, ainsi gial’avancée du temps diétude.
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Dans les réponses au questionnaire, le manque de temps est cité a plusieurs reprises (9
cas) comme un des inconvénients a proposer des TNGI en classe. Cela dénote que la
pratigue des TNGI restela marge de’enseignement : elle semble en étre encore a ses
balbutiements...

En conclusionjl nous sembleue I’intégration des TNGldans 1’enseignement tend a
modifier le paradigme actuel en place. Cela suppose que les professeurs acceptent de ne
plus occuper une position « dominante » par rapport aux savoirs et passedtuainsi
« dissymétrie des pouvoirs a une dissymétrie des responsabdiésne 1’exprime Jacky
Arlettaz dans un article du dossier « Apprendrecal siécle » des cahiers pédagogiques
(2012, p. 105). Nous pensons que certains professeurs peuvent ne pas se reconnaitre dans
cette exigence qui leur «impose » un nouveau type de taches ; ils peuvent méme
considérer que cela ne faitas partie des gestes professionnels d’un professeur de
mathématiques de collége.

L’équipement praxéologique des professeurs a beséine denrichi. Ces derniers
doivent étre accompagnéfin qu’ils puissent S’approprier des gestes direction d’étude
qui leur permettront de guider les éleves en situation de recherche. Bernard Sarrazy (2007)
affirme: « Si nos éléves apprennent les mémes mathématique'gesitl pas sir dils
apprennent tous la méme maniérerdfaire. Ce qui est montré, enseigné et retenu est
moins essentiel que la maniére dont on leur a fait considérer les problémes, dont on les a
conduits a chercher a les résoudre... » (p. 39). Pour garamtioduction effective et
efficace des TNGI dansdnseignement des mathématiques au college, le développement
del’équipement praxéologique des professeurs devrait étre le travail de toute la profession,
et non pas celui de chaque professeur de maniére isolée.

Certains professeurs, dalers réponses au questionnaire, indiguent une évolution
dans le rapport aux mathématiques impulsée par la pratique des TNGI en classe comme
I’illustrent les extraits suivants Iws EPI [...] permettent bien souvent de montreitilité
des maths dans une situation du quotidien donnant ainsi du sens a la matiére. » (Arnaud) ;
« Les éleves réfléchissent autrement, ne se contentent pas de reproduire des techniques
guon leur donne, essaient de donner du sens a’ite fgumt. » (Odile).

Il serait intéressant’dtudier les effets, a long terme, de la pratique des TNGI aupres

d’une population de collégiens
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Sigles et acronymes

APMEP : Association des professeurs de mathématiques de I’enseignement
DNB : Diplédme national du brevet

IA-IPR : Inspecteur d’académie- inspecteurs pédagogiques régionaux
DGESCO: Direction générale de I’enseignement scolaire

MEN : Ministére de I’Education nationale

OCDE : Organisation de coopération et de développement économique

PAF : Plan académique de formation
PISA : Program for International Student Assessment
TAD : Théorie anthropologique du didactique

TNGI : tiche non guidée exigeant une prise d’initiative
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Annexe 1: Les nouvelles modalités de I’épreuve de mathématiques du DNB.

Extrait de la note de service n° 2012-029 du 24-2-20&R {MENE1204539N)

Epreuve de mathématiques

1. Durée de I'épreuve 2 heures

2. Nature de I'épreuve :écrite

3. Objectifs de I'épreuve

Pour tous les candidats, I'épreuve évalue les connaissances et compétences définies par le
socle commun au palier 3. Pour les candidats de la série générale uniquement, les acquis a
évaluer se référent a l'intégralité du programme de la classe de troisiéme.

Dans I'esprit du socle commun, le sujet doit permettre d'apprécier la capacité du candidat a
mobiliser ses connaissances et a mettre en ceuvre une démarche scientifique pour résoudre

des problemes simples.

4. Structure de I'épreuve

Le sujet est constitué de six a dix exercices indépendants. Il est indiqué au candidat qu'il
peut les traiter dans I'ordre qui lui convient.

Les exercices correspondent aux exigences du socle commun pour la série professionnelle
et portent sur différentes parties du programme de troisieme pour la série générale.
L'ensemble du sujet doit préserver un équilibre entre les quatre premiers items de la
compétence 3 du socle commun de connaissances et de compétences - les principaux
éléments de mathématiques et la culture scientifique et technologique - appliqués a
I'activité de résolution d'un probleme mathématique :

- rechercher, extraire et organiser l'information utile ;

- mesurer, calculer, appliquer des consignes ;

- modéliser, conjecturer, raisonner et démontrer ;

- argumenter et présenter les résultats a I'aide d'un langage adapté.

L'essentiel de I'épreuve évalue ces capacités.

Un des exercices au moins a pour objet une tache non guidée, exigeant une prise
d'initiative de la part du candidat.

5. Instructions complémentaires

Le sujet doit permettre a la plupart des candidats d'achever I'épreuve dans le temps imparti.
Certaines questions peuvent prendre la forme de questionnaires a choix multiple, d'autres
conduisent a justifier un résultat.

Les exercices peuvent prendre appui sur des situations issues de la vie courante ou d'autres
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disciplines.

L'évaluation doit prendre en compte la clarté et la précision des raisonnements ainsi que,
plus largement, la qualité de la rédaction scientifique. Les solutions exactes, méme
justifiées de manicre incompléte, comme la mise en ceuvre d'idées pertinentes, méme
maladroitement formulées, seront valorisées lors de la correction. Doivent aussi étre pris en
compte les essais, les démarches engagées, méme non aboutis. Les candidats en sont
informés par I'énoncé.

L'emploi des calculatrices est autorisé, dans le cadre de la réglementation en vigueur.
Certains exercices peuvent faire un appel explicite a I'usage d'une calculatrice, dans le
cadre des usages préconisés par le programme. Ce point est rappelé en téte du sujet.
Cette utilisation ne doit pas favoriser les éleves qui possedent un matériel perfectionné.

6. Notation de I'épreuve

L'épreuve est notée sur 40 points.

Chaque exercice est noté entre 3 et 8 points, le total étant de 36 points. La note attribuée a
chaque exercice est indiquée dans le sujet. Par ailleurs, 4 points sont réservés a la maitrise

de la langue.
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Annexe 2: Questionnaire diffusé aux professeurs (formulaire en ligne).
Les exercices "a prise d'initiative" en collége

Professeure de mathématiques en collége, j'ai cette année entrepris de reprendre mes études en
m'inscrivant en deuxiéme année du master 2IDN (Innovation, ingénierie didactique et numérique).

Dans le cadre de mon mémoire de master, je travaille sur les exercices "a prise d'initiative",
désignation provenant de la description de I'épreuve du DNB (brevet). Pour effectuer ce travail, j'ai
besoin de recueillir des données a la fois quantitatives et qualitatives, c'est pour cela que je
m'adresse a vous, qui enseignez en college, par le biais de ce questionnaire.

Cette demande est valable méme si vous ne proposez pas des exercices "a prise d'initiative" dans
vos classes : dans ce cas, vous n'aurez que la partie | (informations générales) a renseigner.

Ce questionnaire (anonymé) vous est transmis par l'intermédiaire d'un de vos collégues, que je
connais personnellement. Si vous le désirez, il vous communiquera I'ensemble des résultats que
j'aurai collectés.

Je vous remercie par avance de l'aide que vous m'apporterez en répondant a ces questions,
méme si vous ne proposez pas, ou trés peu, d'exercices a prise d'initiative a vos éléves.

Treés cordialement,

Isabelle Marfaing.

*Obligatoire
|. Informations générales

Ancienneté dans le métier *

Vous exercez en tant qu'enseignant de mathématiques depuis :

] moins de 5 ans
=
= entre 5 et 10 ans
=
= entre 10 et 20 ans
I~
= plus de 20 ans
Genre *
Vous étes :
I~
] un homme
=
Ll une femme
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Département *

Indiquez le numéro du département dans lequel vous enseignez :

. 09
Y
- Y e
-
Y

s |7
] Autre :

Exercices "a prise d'initiative” en classe. *

Proposez-vous des exercices a prise d'initiative a vos éleves ?

= Oui

= ( Non

ll. Enseignements

Pour la suite du questionnaire, attribuez un numéro a chacune de vos classes. Par
exemple : 6°A est la classe 1, 6°D est la classe 2, 4°B est la classe 3... (Les exercices a
prise d'initiative seront désignés par EPI)

Niveau de la classe 1

. 6e
" 2 5e
] ; 4e
. L 3e

Combien de fois avez-vous proposé un EPI dans la classe 1, cette année ?

= I Aucune
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Entre 1 et 5
= Entre 6 et 10
2 Entre 11 et 15
-

Plus de 15

Niveau de la classe 2

6e
2 5e
- 4e
L 3e

Combien de fois avez-vous proposé un EPI dans la classe 2, cette année ?

2 Aucune

2 Entre 1 et5

L Entre 6 et 10
Entre 11 et 15

-

Plus de 15

Niveau de la classe 3

6e
L 5e
; 4e
= 3e

Combien de fois avez-vous proposé un EPI dans la classe 3, cette année ?
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Aucune
= Entre 1 et 5
2 Entre 6 et 10
2 Entre 11 et 15
-

Plus de 15

Niveau de la classe 4

2 6e
2 5e
; 4e
L 3e

Combien de fois avez-vous proposé un EPI dans la classe 4, cette année ?

L Aucune

2 Entre 1et5
2 Entre 6 et 10
2 Entre 11 et 15
-

Plus de 15

Niveau de la classe 5

Ge
L 5e
2 de
= 3e
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Combien de fois avez-vous proposé un EPI dans la classe 5, cette année ?

Aucune

Entre 1 et 5
Entre 6 et 10
Entre 11 et 15

Plus de 15

Quels types de ressources utilisez-vous ?

Site éduscol
Sites académiques
Sites créés par des professeurs

Manuels scolaires

Autre :

Construisez-vous des énoncés d'EPI vous-méme?

trés rarement . . .
C C C trés fréquemment

La pratique d'EPI vous parait-elle avoir des effets notables sur I'apprentissage ?

peu ou pas d'effets . . .
¢ C O O effets importants

Quels sont, a votre avis, les avantages et les inconvénients a proposer des EPI ?
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Prise en compte dans I'évaluation

Dans quels types d'évaluations notées intégrez-vous des EPI ?

" = Aucune
[ . O
" Evaluation type contrdle-bilan
] 2 Devoir maison
B . g
= Evaluation spécifique aux EPI

= - Autre :

Lorsque vous proposez un EPI, le présentez-vous généralement d'une maniére
particuliére, identifiable pour les éléves ?

= Oui

= Non

's |7
= Autre :

l1l. Raisons de votre choix

Quelles sont les raisons qui vous ameénent a proposer ou non des exercices "a prise
d'initiative"” dans vos classes ? *

Ce questionnaire est fini. *

Merci de vous choisir un prénom que nous utiliserons ensuite dans notre travail. N'oubliez
pas de cliquer sur "Envoyer" pour quitter.

Envoyer
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Annexe 3: Réponses au questionnaire diffusé aux professeurs

l. Informations générales

Ancienneté dans le métier

——plus de 20 an [4]
entre 10 i [14]

moins de 5 an [2]

ertre 5 et 10 [4]

moins de 5 ans 2 8 %
entre 5 et 10 ans 4 17 %
entre 10 et 20 ans 14 58 %
plus de 20 ans 4 17 %
Genre
un homme 9 38 %

une femme [15]—

une femme 15 63 %

un homme  [9]

Département
82 [8]———ull
4 f —— Autre [4]
32 0] 08 [0]

12 [4]

11 [8]
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09 0 0 %
31 8 33 %
12 4 17 %
32 0 0 %
82 8 33 %
Autre 4 17 %

Exercices "a prise d'initiative" en classe.

Oui

22

92 %

— Non [2] Non

8 %

Ol [22] —

ll. Enseignements

Niveau de la classe 1

A T

5o [8]
— dp [2]
e 9]
6e 9 41 %
5e 8 36 %
4e 3 14 %
3e 2 9%

Combien de fois avez-vous proposé un EPI dans la classe 1, cette année ?
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Entrer & et 10 [6]

—Entre 11 et 1 [0]
T Plus de 15[1]

Aucune [2]

Entre 1 8t 5]13]

Aucune 2 9%
Entre 1 et5 13 59 %
Entre 6 et 10 6 27 %
Entre 11 et 15 0 0 %
Plus de 15 1 5%

Niveau de la classe 2

40 [6]

— 38 [2]

Se [10] Be [4]

6e 4 18 %
5e 10 45 %
4de 6 27 %
3e 2 9%

Combien de fois avez-vous proposé un EPI dans la classe 2, cette année ?
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Aucune 0 0%
Entre Get 10 (8] ————3 Entre 1 et 5 12 55 %
—Entre 11 ot 1 [0]
™ Plus de 15 E| Entre 6 et 10 9 41 %
- Aucune (]
Entre 11 et 15 0 0 %
Entre 1 @t 5128 ———
Plus de 15 1 59

Niveau de la classe 3

1o (B8]

—&e [2]
4= [5]
Be [2]
6e 2 12 %
5e 2 12 %
4e 5 29 %
3e 8 47 %

Combien de fois avez-vous proposé un EPI dans la classe 3, cette année ?

———FErtre 11 at 1 [6

— Plus de 15 [1]

Entre & at 10 [3j— — Avicune [0]

Entre 1 et 57
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Aucune 0 0%

Entre 1et5 7 41 %
Entre 6 et 10 3 18 %
Entre 11 et 15 6 35 %
Plus de 15 1 6 %

Niveau de la classe 4

e [8]—
go [0]
‘:EQ[I]
4e 1]
6e 0 0 %
5e 1 10 %
4e 1 10 %
3e 8 80 %

Combien de fois avez-vous proposé un EPI dans la classe 4, cette année ?
Entrg 11811 2] ——

— Plus de 15 [2]

Aucune [0]

Entre & ot 10 §4] Entre 1 &t 5:[2]

Aucune 0 0 %

Entre 1et5 2 20 %
Entre 6 et 10 4 40 %
Entre 11 et 15 2 20 %
Plus de 15 2 20 %
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Niveau de la classe 5

e [1]— e 0]
\ 5a [0]
“4e [0]
6e 0 0%
5e 0 0%
4e 0 0%
3e 1 100 %

Combien de fois avez-vous proposé un EPI dans la classe 5, cette année ?

Plus de 153:[1]—
Aucune 0 0 %
Entre 1et5 0 0 %
Entre 6 et 10 0 0%
Entre 11 et 15 0 0 %
Plus de 15 1 100 %

Quiels types de ressources utilisez-vous ?

Site éduscol 7 15 %
Sites académiques 8 17 %
Sites créés par des professeurs 8 17 %
Manuels scolaires 20 43 %
Autre 4 9 %
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Construisez-vous des énoncés d'EPI vous-méme?

1 16 73 %
2 4 18 %
3 2 9 %
4 0 0%

La pratigue d'EPl vous parait-elle avoir des effets notables sur

I'apprentissage ?

1 0 0 %

2 8 40 %
3 9 45 %
4 3 15 %

Quels sont, a votre avis, les avantages et les inconvénients a proposer des
EPI?

avantages : - cela incite (habitue) les éléves a se lancer dans la recherche méme si cela
n'aboutit pas et surtout a laisser une trace - cela motive certains éléves - cela développe les
capacités a chercher : établir une démarche : " comment puis je m'y prendre? Quelles informations

utiliser? A quel(s) résultats de cours cela peut-il me faire penser? ...." inconvénients: - certains
éleves "se cachent" derriere la difficulté et ne rentrent pas dans l'exercice, alors que pour les
exercices qui comportent des questions tres détaillées, ils répondent, méme de maniére un peu
superficielle ou incompléte. Il faut en faire suffisamment pour que les éléves en tirent un réel
bénéfice je pense. Ex qui les déstabilisent et qui les font raisonner autrement, hors contexte
chapitre. Il faut alors avoir mis du sens sur les concepts pour réussir a les utiliser. les avantages:
autonomie, recherche de questions intermédiaires, se poser des questions, construire un
raisonnement, essayer des pistes, les comparer entre éléves inconvénients: le blocage, la difficulté
qui peut entrainer un refus de chercher. - meilleure adhésion et implication des éléves qui ne sont
pas simples "exécutants" d'ordres d'un énoncé classique - des éléves parfois en difficultés osent -
les éleves habituellement en retrait soit par manque de confiance soit parce qu'en difficultés
expriment plus facilement leur démarche |l est parfois difficile pour les éléves en difficulté de
s'investir dans ce genre d'exercices. lls ont du mal a "démarrer", car ils ne comprennent pas la
situation -probléme. Une difficulté supplémentaire est le choix du moment pour traiter un EPI ( en

fin de chapitre, & un autre moment dans la progression). Ce genre d'exercices permet aux éléves
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de comprendre que I'on peut résoudre un méme probléme a l'aide de plusieurs outils. Cela permet
de préparer les éléves au DNB. Ce type d'exercices favorise la recherche, la prise d'initiative et
l'autonomie des éleves; lls sont difficiles a mettre en place dans des classes ou une grande
proportion d'éléves sont en difficultés et non motivés par toute forme de recherche. Ces exercices
peuvent etre intéressants d'etre faits en classe (renvoi a I'erreur, compréhénsion de la consigne...)
mais demandent en général beaucoup de temps. avantages:- intéresse les éléves - meilleur
apprentissage inconvénient: cela prend trop de temps par rapport au programme Eleves vite
découragés et abandon mais intéressants pour les trés bons éléves avantages: favorise les
échanges et le travail en équipe permet de réinvestir des notions simple de cours méme les éleves
en difficulté accrochent inconvénients: prend beaucoup de temps inconvénients : certains éleves
ne cherchent pas du tout; nécessité d'un temps de synthése assez important. avantages : certains
"bons éléves" ne réussissent pas forcément a la hauteur de leurs savoir-faire et a l'inverse d'autres
plus moyens ont des démarches originales efficaces ; mise en évidence des aléas des recherches
et du questionnement sur le lien entre but poursuivi et méthode appliquée. Les exercices que j'ai
trouvés soutiennent la motivation des éléves qui ne se sentent pas en difficultés en mathématiques
et titillent leur curiosité. Ceux qui se sentent en difficultés n'essaient pas assez et attendent d'avoir
des modeéles d'exercices alors qu'ils pourraient en faire directement. En devoir maison ils ont
tendance a se recopier. En contrdle, ils sont orientés car I'exercice porte trés souvent sur le
chapitre évalué En brevet blanc ou contréle commun, cela permet de voir leurs capacités a
mobiliser différentes notions. On se rend ainsi compte que de bon éléves sont en fait trés scolaires,
ils sont entrainés sur des exercices répétitifs et sont déroutés par ces questions. Les éléves en
difficultés ont du mal a s'investir dans de tels exercices. Davantage d'intérét que le cours
"classique" pour certains éléves, qui se révélent parfois dans ce type de travail ; les EPI permettent
a certains d'acquérir un peu d'autonomie, montrent aux éléves scolaires une autre facette du
cours, ce qui les déstabilise et les incite a approfondir leur travail. Problemes de temps (finir le
programme), de gestion de classe (30 éléves) ; certains n'adhérent pas du tout, ne font pas I'effort
de chercher, et attendent que le prof donne des pistes ou la solution. Beaucoup d'éléves sont
démunis et ne savent pas comment partir, jusqu'a ce que l'exercice soit trés guidé. lls sont trop
habitués a répondre a une exercice en une ligne et ont du mal a élaborer une démarche pour
résoudre I'exercice. Les EPI permettent aux éléves qui s'y lancent de réfléchir a leur démarche, de
rédiger et d'argumenter. inconvénients (surtout lors des premiéres recherches): - déstabilise les
éléves les plus faibles ... - temps important pour : rédaction des solutions des éléves. présenter les
réponses des éléves. avantages : - nécessité de bien LIRE les informations - utiliser des
compétences dans plusieurs domaines. - organiser son raisonnement. - "apprendre" a rédiger
Avantages: Les éléves réfléchissent autrement, ne se contentent pas de reproduire des techniques
qu'on leur donne, essaient de donner du sens a ce qu'ils font. Inconvénients: Ces exercices
prennent du temps s'ils sont faits en classe, et s'ils sont donnés en devoir maison, certains éléves
n'essaient pas de chercher, pensant que ces exercices sont trop difficiles pour eux. Les EPI
permettent de structurer le raisonnement et permettent bien souvent de montrer I'utilité des maths

dans une situation du quotidien donnant ainsi du sens a la matiére. Le probleme c'est qu'il
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prennent aussi beaucoup de temps en terme de réflexion, de correction et que les programmes
sont toujours trés difficiles a terminer. De plus nos éléves ont de moins en moins le godt de I'effort
et lorsque la solution n'est pas immédiate (ce qui est un peu le but d'un EPI) beaucoup d'entre eux
décrochent. Avantages : * exercices ouverts qui permettent a tout type d'éléves de s'engager dans
une démarche méme si elle n'aboutit pas ; * réflexion collective de groupes d'éléves ou méme
projet de classe ; * développe l'esprit critique, la curiosité, l'intérét pour la discipline ; * I'éleve
percoit la nécessité de la démonstration ou de la preuve : il doit convaincre ses pairs ! Inconvénient
: le temps ! - Risque de copie blanche - Faire appel aux connaissances - Savoir organiser les idées
- Possibilité de I'exploiter par petit groupe Avantages : favoriser la prise d'initiatives des éléves, leur
apprendre comment chercher. Cela leur permet de mettre a profit leurs connaissances dans un
cadre moins scolaire, et cela permet aussi aux éléves ingénieux mais peu scolaires de réussir et
mettre en avant leur pertinence. Inconvénients : certains éléves faibles ne se lancent pas et
abandonnent trés vite, persuadés qu'ils n'y arriveront pas. Les mettre en situation de réussite avec

un EPI est souvent compliqué, sauf lors d'un travail par groupe avec des taches définies.

Prise en compte dans I'évaluation

Aucune 4 9 %
Evaluation type controle-bilan 13 30 %
Devoir maison 20 47 %
Evaluation spécifique aux EPI 4 9%
Autre 2 5%

Lorsque vous proposez un EPI, le présentez-vous généralement d'une

maniere particuliére, identifiable pour les éleves ?

g] Oui 1 50 %
Non 6 27 %
Autre 5 23 %
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Raisons de votre choix

Quelles sont les raisons qui vous amenent a proposer ou non des exercices "a

prise d'initiative" dans vos classes ?

Essayer de tordre le cou aux analyses des tests PISA (méme si ce ne peut constituer un
argument suffisant!!); Donner un statut réel, hors contexte concret, propre aux mathématiques en
contribuant a la formation du futur citoyen; Utiliser les techniques dans des exercices plus
"ouverts"; Favoriser, avec d'autres dispositifs, la culture du travail et de la recherche (plus ou moins
aboutie donc...) et la valoriser donc selon des criteres "différents"... L'objectif est de leur faire
prendre un peu de recul, de leur montrer l'intérét des mathématiques, les faire réfléchir au sens
des notions mathématiques, éviter de les "formater" a un type d'exercice. Ces exercices : mettent
en lumiere l'esprit et les démarches de cette discipline ; donnent une pause dans I'enchainement
des notions du programme ; mettent en oeuvre et en situation simultanément diverses notions
disciplinaires ; donnent souvent plus de concret a cette discipline. j'ai déja tenté d'en faire mais je
ne vois pas trés bien quelle suite a donner. recherche -Situation de recherche hors contexte
chapitre -déstabilisation nécessaire -permet le débat en classe ensuite, riche. Argumentation,
clarté des explications, nécessité de maitriser le vocabulaire et de s'exprimer correctement pour
étre compris -pratiquer la faisabilité des résultats qu'on annonce (ordre de grandeur, logique,
cohérence...) Pour les habituer a des execices non standards, pour developper leur intéret pour la
recherche Pour former les éléves a ce type d'exercices est la raison essentielle, cependant il
m'arrive d'en proposer quelquefois pour présenter une nouvelle notion. - remobiliser une classe sur
un chapitre un peu difficile - faire un travail de groupe qui permettra aux meilleurs d'aider les plus
faibles - les faire réfléchir sur un probléme de la vie courante -cela plait aux éléves le grand regret:
ne pas avoir plus de temps pour en faire... car on "court" aprés le programme essayer par des
chemins "moins scolaires" de résoudre un probléme, un exercice et raccrocher certains éléves.
sortir des savoir faire classiques se questionner essayer, se tromper (apprendre a rebrousser
chemin car le raisonnement chois n'est pas concluant) - pour celles évoquées dans la case
"avantages et inconvénients"... - parce que c'est ainsi que je congois les mathématiques Difficulté
des éléves a rentrer dans l'exercice; se découragent trés vite; ne maitrisent pas assez les
techniques de base pour en enchainer plusieurs si nécessaire; ont besoin d'étre rassurés par des
guides; pas toujours assez de temps a accorder a la recherche et a la correction... Plusieurs
raisons qui font que je ne pose pas ce genre d'exercices ou trés rarement. Intérét vif de mes
éléves pour ce type d'exercices... Redynamise. - Exercices d'actualité - Remobiliser les éleves
Changer du quotidien ! Les pousser a étre curieux. Les rendre actifs dans la construction de leurs
savoirs. A la demande de nos inspecteurs, qui souhaitent de plus en plus, que les éléves soient
dans une démarche d' investigation, j'ai essayé de proposer quelques exercices cette année. Ce
type d'exercice étant maintenant présent au DNB, j'en ai un peu plus proposés aux éléves de
troisieme. Toutefois dans les contréles de fin de chapitre, I'essai est peu concluant car la mise en
jeu de la notion attendue est trop explicite pour I'éléve. Mais la difficulté de les donner en classe

est souvent un manque de temps pour achever le programme. |l faudrait guider chaque éléve dans

137



sa démarche d'investigation, aider les éléves en difficultés sur la recherche au brouillon pour leur
permettre de développer des stratégies dans ce type d'exercice ... le temps et le nombre d'éléves
rendent, pour moi, trés difficile cette pratique. - les avantages cités précédemment - des idées ou
méthodes toujours surprenantes que trouvent certains ... qui passeraient inapergues avec des
séances d'exercices "classiques". - développer le golt et I'esprit de recherche - inciter les éléves a
"oser prendre des risques" -ce type d'exercices est souvent plus motivant qu'un exercice plus
classique, méme si c'est moins rassurant pour un éléve plutét moyen ou en difficulté - entrainer les
éléves au niveau type d'épreuves du DNB Raison 1 : Un EPI sera au brevet. Raison 2 : Faire des
math, c'est chercher et se poser des questions. Les exercices d'application de legon ne sont pas
intéressants : ils permettent aux éléves de s'approprier les nouvelles notions. Grace aux EPI, les
éleves (certains éléves) se posent des questions, réfléchissent, élaborent une démarche... Bref, ils
font des math. - Les instructions officielles - Travailler sur les compétences propres a la démarche
scientifique - Variété des démarches possibles - Echanges intéressant avec et entre les éléves -
Des éléves non scolaires réussissent parfois mieux qu'un"bon" éléve scolaire. -Les éléves y
trouvent un intérét - lls permettent parfois de donner un exemple concret de I'utilité des
mathématiques I'envie de tester...d'autres choses... Le type d'exercices que nous travaillons est
souvent conditionné par les exigences du programme et du DNB. Il y a 10 ans on ne travaillait pas
ou trés peu les programmes de calcul. Depuis leur apparition il y a quelques années au DNB la
banque d'exercices de ce type ne cesse de s'étoffer et nous en proposons régulierement. Il en va
de méme pour les EPI qui sont évalués au DNB et pour lesquels nos éléves doivent étre préparés.
Je leur propose des EPI car cela me semble étre le fondement des mathématiques : "résoudre des
problémes", ce qui demande souvent de la prise d'initiatives. Il me semble aussi crucial de leur
apprendre comment chercher, comment se lancer dans un exercice qui n'est pas typique ou trop
scolaire. C'est ainsi que les mathématiques sont construites, c'est ainsi que les chercheurs font. De
plus chercher est le début de la réussite. |l est aussi intéressant de valoriser des éléves dont les
raisonnements sont pertinents, mais qui parfois s'en sortent moins bien avec des exercices trés
"scolaires" car la démarche est trop guidée, peu motivante du coup. Mais ce travail avec des EPI
peut étre plus compliqué avec des classes de niveau faible parfois car certains éléves risquent
d'abandonner avant de commencer a chercher. C'est pourquoi le fait de le travailler aussi en
classe, et pas seulement en DM, peut relancer les recherches et permettent a tous de rester
impliqué. - pour préparer les éléves au DNB. - pour leur apprendre a travailler différemment. ( ce
n'est pas un exercice d'application d'une notion). lls permettent aux éléves de s'investir dans une
recherche et de laisser trace des essais sur leur copie. - pour faire le lien entre les connaissances

et les compétences du socle ( évaluation par compétence)

Voici les prénoms choisis par les professeurs :

elora Alexandre Remi Odile Marie-Astrid yves Arnaud manon Louise Marie david Benoit

nonibaste Pat Valérie malo Perrine joseph Christelle Sophie Eric Marc CLAIRE Sabrina
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Annexe 4: Un sujet de I’épreuve sur dossier du CAPES de mathématiques,
2011.

| Théme = problémes avee prise d’initiative I

. L'exercice
N Le diveetenr d'une salle de spectacle de 8000 places organise un concert, 11 souhaite fixer Ie prix
% du billet pour optimiser sa recette, Une étude de marche lai apprend gue -
o s e prix du hiller est de 5 evvos 1 vend 3000 hilkers -
o chaque baisse de 0,60 euros sur le prix du billet lui permet de vendre 100 billets supplémentaires,
Déterminez le prix du billet pour que la recotte soit. maximale,

Objectif général du programme de seconde

L obreetif de ce programme est de former les dléves & le démuarche serentihgue sous toutes
ses formes pour les vendre capobles de |

o modcliser cf s'engager dans une getivite de recherche;

o conduire un yusonnemend, une démonstrrbion ;

o prabiguer une actewte expermmentale ou wlgoritonique

o fmire une analyse enbique dun rdsultal, dune démarche ;

o praliguer une lecture actéve de Uinformation [critigue, traifement ), on privilégant
tes changenents de registre (graphique, numérigue, wlgehrigiee, géometripe)

o wntiliser les outils logiciels (ordinateur ou caleulatrice ) adeptés @ la résolution d'un
probiéme

o comnuriguer @ Uécril el & Poral

Dans le mesure du possible, les problémmes posés s mspirent de situations tides 4 la me
roenaty i i i welies disciplives.,

Hs dowvent powvewr #'vapremer de fagon sanple el comese et losser dans leur vézolution
une place @ Vantonomme of @ Pynitaative dey éléves, Aw nevean Cane closse de secomde de
détarmination, les solutions attenduss sont auss eén géndral stmples et courtes,

!

Le travail 4 exposer devant le jury
1« Proposes une rasolution de Fexercice par deax methodes differentes, comme vous Uexposericr
devant une elasw de seconde

2 Ciblez précisément kes compétences mentionnées dans le programme de seconde que ces me-
thodes de résolution permettent de développer.,

3 Présentez denx ou trais problémes avec prise dinitiative.
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Annexe 5 : Extrait de la page 7 du ManueZénius 3°

Le socle commun en mathématiques

¢ Les deux premiers domaines de la compétence 3 (Les principaux éléments de mathématiques

et la culture scientifique et technologique) sont plus spécifiques aux mathématiques.

¢ Les mathématiques peuvent néanmoins étre impliquées dans l'évaluation et la validation

e i Logo utilisé
Domaine Item i 9
- : L : & dans le manuel
Rechercher, extraire et organiser 'information utile C1
Pratiquer Réaliser, manipuler, mesurer, calculer, appliquer 2
une démarche des consignes
scientifique, Raisonner, argumenter, pratiquer une démarche a3
résoudre expérimentale ou technologique, démontrer
des problémes n » -y n
Présenter la démarche suivie, les résultats obtenus, C4
communiquer & l'aide d'un langage adapté
Savoir utiliser | Organisation et gestion de données D1 %
des connaissances | Nombres et calculs D2 5
et des 1.
compétences Géométrie D3 ‘
mathématiques | Grandeurs et mesures D4 i

. a ces items.

d'autres compétences.

« Chaque compétence requiert la contribution de plusieurs disciplines et,

réciproguement, une discipline contribue a l'acquisition de plusieurs compétences.

Décret du 11 juillet 2006.
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Annexe 6: Fiche d’exercices élaborée par Camille et une de ses collegues,
Cette fiche a été concue pour des éléves.de 6

Exercice 1 :

Nestor veut mettre des tampons en caoutchouc sous les pieds des 20 sieges de son
restaurant : des chaises qui ont 4 pieds et des tabourets qui ont 3 pieds. Il a compté en tout
73 pied.

Combien a-t-il de chaises ? de tabourets ?

Exercice 2 :

Deux tablettes de chocolat et trois paquets de gateaux colitent en tout 6,40 €.

Deux tablettes de chocolat et un paquet de gateaux codtent er€tout 4

Combien colte un paquet de gateaux ? Combien codte une tablette de chocolat ?

Exercice 3 : I@

Ceci est une piste de course.

Les points repérés par les marques noires sont placés tous les 50
Les coureurs doivent faire 2 km dans le sens indiqué.

Le départ esten D.

Ou est le point d’arrivée A ?

Exercice 4 : Vrai ou faux ?: La somme de deux multiples de 5 est un multiple de 5.

Justifie ta réponse.

Exercice 5 : .
€I )uliette fait des «pyramides» avec des

gommettes carrées bleues identiques en les empilant
comme ci-dessous.

1*" découpage : On découpe un carré e
carrées identiques.
2° découpage : On découpe une des cz ] ﬁ

_obter_lus au ° découpage en ] 4 ca\rr« Ifque 2figue 3% figure 4 figure
identiques. On a donc 7carrés aprés ‘

découpages. Lunité de longueur est la longueur du coté d'une
Et I’on continue ainsi....... gommette.

Combien faudra-t-il effectuer de découpay ® Prévoirle périmetre de:

pour obtenir 106 carrés ? a) la cinquieme figure ;
b) la dixieme figure ;

¢) la centieme figure.
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Annexe 7 : Corpus de Camille- Séance en classe dé 526 mars 2013.

Entretien antede la séance de Camille (4 min)

(0:00:026) I

alors est-ce que tu peux m'expliquer <heu> rapidement
pourquoi tu fais de tels exercices /7 quels sont tes objectifs
quand tu fais des exercices de ce type-1la

(0:00:

126)C

alors déja effectivement comme son nom 1l'indigque : exercice
a prise d'initiative donc 1'éleve me semble-t-il a une
certaine autonomie <heu> il doit prendre des initiatives donc
il doit avoir des idées Le gros souci qu'on a apres la
sixieme en sixieme ils sont trés volontaires pour ce genre de
choses le gros souci qu'on a en suivant en cingquiéme ca va
aussi un peu mais quand 1ls deviennent plus grands Jj'ai
l'impression gqu'ils ont un peu peur de la feuille blanche et
du coup 1ls n'osent plus écrire leurs recherches donc il me
semble intéressant de justement <heu heu> essayer de faire en
sorte qu'ils soient habituer a ce type d'exercices habituer a
écrire leur recherche et <heu> a ne pas avoir peur d'écrire

n'importe quoi

. (0:01:

115)1I

et (1) alors au niveau de la trace écrite : comment ca se
passe comment tu geéres la trace écrite qu'ils vont garder

apres /7

(0:01:

190)cC

alors en général ils font c¢a sur une feuille simple ils ont
un cahier de mathématiques Ils font ¢a sur une feuille simple
que Jje releve <heu> Jje ne note pas ce type d'exercice pour
pas formaliser trop la chose et les stresser (1) de facon
qu'ils soient plus libres dans 1l'écrit <heu> dons Jje releve
la feuille libre effectivement j'annote et puis soit on a le
temps de faire un point un bilan en fin d'heure en suivant et

donc ils font leur bilan sur le cahier d'exercices

(0:01:

581) I

d'accord sur le cahier d'exercices

(0:01:

586)

C

oui alors <heu> souvent j'essaye de faire passer deux éleves
un qui a répondu quelque chose de completement faux un
autre qui a répondu de facon correcte de fagcon a ce que
s'instaure un débat dans la classe ¢a ne me géne absolument
pas qu'ils prennent les deux solutions dans le cahier
d'exercices en notant bien évidemment qu'il y en a une qui

est fausse et pourquoi

:220) 1

d'accord trés bien

(0:02

:240)

C

Voila

(0:02

:241)1

et donc effectivement <hum> tu essayes de mener le débat a
chaque fois 2

:307)C

Oui un débat mathématique de facon a bien leur faire sentir
aussi le fait <eh bien> qu'il faut convaincre : d'ou la

nécessité de la démonstration

:419)1I

d'accord

1424)

C

puisqu'on veut arriver a ca quoil pour moi c¢a fait partie de
notre objectif aussi La nécessité de démontrer de justifier

de convaincre son auditoire
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(0:02:542) 1

de convaincre les autres d'accord

(0:02:556)C Voila

(0:02:560)1 Et <heu> une derniere gquestion au niveau des ressources
que tu utilises /7 Dons ces exercices-la est-ce que tu les
choisis dans des livres /7 tu les inventes /7 tu

(0:03:036)C alors souvent effectivement je vais les chercher (1) alors
ca peut étre sur des sites dans des manuels effectivement
<heu> pas nécessairement du niveau de la classe

(0:03:185) T oui 1

(0:03:224) C voila <heu> je peux les inventer aussi (2) mais assez
rarement (2) Jj'invente de moins en moins j'en ai assez
d'inventer <rires>

(0:03:330) I d'accord ou alors peut-étre tu en choisis que tu reformules 2/

(0:03:336) Voila !

(0:03:340) T ca t'arrive ce n’est pas inventé de toutes pieces /7

(0:03:372)C Tout a fait ouil laisser <heu> oui Le rendre plus ouvert quoi

(0:03:420)1 Voila

(0:03:423) C Des exercices plus ouverts : un peu comme celui-la
d'ailleurs

(0:03:460) I D'accord

(0:03:483)C <Heu> Dans les banques aussi socle y a des exercices qui
sont trés tres bien Ce sont plus des exercices a téches
complexes (1) c'est plus trop le méme type d'exercice (2) me
semble-t-il

(0:04:009) I ouil d'accord Treés bien merci

(0:04:030)C avec plaisir

Fin de l'entretien

Retranscription de la vidéo de la séance de Camille du 26 mars- Classe fe 5

La caméra placée au fond de la classe avec vue du tableau). Ce qui est dit par le

professeur est précédé d’un C. Les éléments de contexte sont écrits en vert

Les dires d’un éleve sont précédés d’un E sauf s’il est identifi¢ et dans ce cas c’est son

prénom qui précéde ses dires. Ce qui est écrit au tableau est sur un fond gris foncé ou sur

une photo prisé situ. Le déroulement du temps est indiqué dans la colonne de gauche

Une intonation « montante » (type interrogatif) est indiquéepar

Une intonation « qui baisse » (type affirmatif) est indiquée Yar

Une intonation de type exclamatif est indiquée far

Les pauses sont signalées par un temps en secondes entre <...>

Lorsqu’une intervention orale (ou une partie) est inaudible cela est indiqué par <

inaudible>
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00 :00| C: comme on I’a fait auparavant je vais vous distribuer une feuille sur laquelle vous
ferez vos recherches d’accord 7 donc c’est une recherche qui se fait de manicre
individuelle d’abord ensuite nous mettrons en commun pour le bilan
C : bon je vous distribue les feuilles vous ne faites rien pour le moment : vous ng
pas de recherches pour le moment
C distribue les fiches en méme temps
C : vous mettez juste votre nom sur la feuille le prémrt la classe s’il vous plait<2> on
va lire le petit exercice ensemble
C se replace prés du bureau
C : et puis vous poserez des questions si vous avez des questions puis vous fere
vous laisserais chercher <1> allez on y va <1> qui veut prendre la parole
Plusieurs éléves lévent le doigt. C désigne Yanis. C lui dit de parler haut et fort.
Yanis lit la consigne en entier (de maniere trés distincte)

01:52 | C: donc je vous propose de chercher ce probleme vous avez ici donc toute u
blanche pour faire des recherches vous avez droit &quoi
Un éleve demande si on peut faire des schéthaipond que 1’on peut.

C : On peut faire quoi d’autres /

E : des calculs

C : des calculs vous avez droit la calculatrice je vous ’avais déja ditN d’accord 7 Vous
avez droit au manuel si vous avez besoin de chercher certaines choses dans I
d’accord /7 je veux voir toutes vos recherches ¢’est-a-dire qu’il est hors de question de

gommer vous faites ¢a au bic comme ¢a ¢a vous évitera de gommer d’accord 7 Si vous
voyezque vos recherches n’aboutissent pas ben vous le notez clairement je vois que j€
suis sur la mauvaise piste je cherche heu autre chose d’accord # comme on avait fai
auparavant <2> bien je vous laisse travailler<1> y a-t-il des questions concern
énoncé avant de commencer a chercharst-ce que tout le monde a bien compri
consigne”

Plusieurs éleves disent : « oui »

02 :55| C: c’est bon 2 allez je vous laisse faire

03:00 | E : Madame est-ce que chaque calcul on est obligé de le détailler par des phrase

03 :02 | C: il faut ensuite quand tu expliqueras a tes camarades tu sois capable de les co
comme on fait d’habitude

03:12 | C passe dans les rangs et regarde ce quddogieves ce qu’ils écrivent.

04 :21 | Wissaime : madame <inaudible>. C ne répond pas.

Wissaime se retourne

04 :31 | C (a Wissaime) tu cherche$ d’accord / tu chercheg
C circule en jetant des coups d’ceil aux écrits des €leves.

05:36 | C (a Wissaime) chut?

C lui montre quelque chose sur sa feuille

06 :22 | Crevient a son bureau.

08 :03| C circule a nouveau.

08 :50 | C : Wissaime, tu génes tes camarades
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10
10
10
11

22
40
42
:03

C reprend Wissaime<inaudible>

C regarde le travail d’un ¢éleve, cela est suivi d’un bref échange
C : la c’est <inaudible>

C revient a son bureau.

12

28

C: alors ca fait 10 minutes que vous recherchez d’accord <2> la solution de cet
exercice <1> de cet énoncé ce que je vous propose maintenant c’est de vous aider <2>
pour ceux qui ont un peu de mal qui voudrait une Zide

5 éleves levent le doigt

C : alors je vais vous distribuer ceux qui veulent une aide je vais vous distribuer u
bout de papier que vous collez a la suite des premieres recherches d’accord 7

La majorité des éléves levent la main

C : tout le monde” Si c’est tout le monde baissez la main je distribue donc

C distribue les fiches d’aide (petit papier)

Aide distribuée

1. Peut-il choisir de découper des plaques de 10 cm de c6t€? Justifier votre réponse.
2. Peut-il choisir de découper des plaques de 11 cm de c6té? Justifier votre réponse.

13

13
13

:06

:10
:20

C (en tendant une fiche Enzo/2

Enzo : oui

C : vous collez a la suite vous n’effacez rien

Wissaime : mais Madame <inaudible>

C : réponds aux questions essaie de répondre aux questions tu verras ¢a va t’aider

13

27

C (s’adressant a deux ¢léves) : vous voulez 1’aide ou pas # oui 7 non/ C’est peut-étre
un peu rapide
C (s’adressant a tous) : I’aide vous la gardez vous la collez a la suite <2> chut chut

13

47

E : on doit répondré
C : ah oui bien sOr je vous ai distribué 1’aide vous devez répondre <3>chut chut

13:

55

Les éleves se remettent a chercher.

14
14

14

14

117
118

:20

:33

C s’approche d’un bureauUn éleve lui demande quelgue chose.

C(al’¢leve) : je ne sais pas

C (tout haut)je peux répondre a aucune question on fera un temps tout a 1’heure pour
expliquer éventuellement <inaudible>

C (a I’¢leve) : réponds déja aux questions-la tu as phisaide donc tu colles ’aide
juste a la suite

C s’adressant a d’autres éléves

C: et vous répondez aux questions

C (a Enzo qui veut rendre 1’aide): non tu I’as eue tu le fais 1

Des élévesont une remarque sur I’aide <inaudible>

C : Ben sif ne pensez pas ¢ga

14
14

15

140
:55

113

C passe dans les rangs

Un ¢leéve I’appelle et explique

E :<inaudible>

C (lui répond): tu le colles et tu marques

C : Hugox tu réfléchis tout bas

C (en s’adressant a Antoine) : tu €cris tu écris tout
C : chutt

16
16

113
116

C (a I’¢leve qui rattrapait son controle) : bon ¢a y est ca doit étre fini toi
C:tuasfini » allez
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Il a déja la fiche avec 1’énoncé sur son bureau. Il commence la recherche.
C revient a son bureau avec la copie.

18 :17 | C prend et regarde la feuille d’Enzo.
18 :24 | C (a Enzo). tu as fini heinn <2>
Enzo : oui
18 :27 | C (a Enzo): tu colles s’il te plait
C passe dans les rangs, regarde les écrits.
19:40| C: chut
20:10| C: Enzot
20 :38 | Un ¢leve dit qu’il a fini en montrant sa feuille.
C :t’as fini 2 tu peux convaincre tes camaradesu as la bonne réponge
E : <inaudible>
C : ahtalors essaye de peaufiner de fagon a ce qu’ils comprennent'y
20 :55| C (a Hugo qui I’appelle) : Hugo
20 :57 | C : chutt
C regarde le travail de Hugo
21 :06 | Wissaime : Madame est-qu’il faut que ce soit un nombre entier /
C : Cest marqué dans I’énoncé relis 1’énoncé
21: C : alors je vous fais un petit sondage avant de continuer qui a pu répondre al
48 questions de 1’aide A
Des éleves levent la main.
C : alors qui n’a pas pu répondre aux deux questions de 1’aide 2
5 éleves levent la main.
C s’adressant a deux ¢éléves : mais vous que vous avez résolu le probléme apparem
C : alors ce qui n’a pas pu quin’apas quin’a pas résolu pardon le probléme et qui n’a
pas répondu aux deux questionain deux trois quatre
Bon alors je vous laisse réfléchir un tout petit peu plus et puis on va donner de
ou la correction je sais pas trop ce gue vous avez trouvé pour les deux quest
concrnent I’aide
22 :33| C (s’adressant a un éleve) Et alors et alorg conclusion” eh ben tu m’affirmes
guelque chose mais tu donnes pas de conclusions
22 :42 | C reprend le travail de 1’¢éleéve qui devait peaufiner.
22 :46 | C : chut chut oh ol
Elle lit puis repose la feuille.
L’¢leve lui montre quelque chose sur la sur la feuille
C: Ah c’est celui-la ¢a le bor” C’est quoi ga /# bon tu nous expliqueras
23 :24 | C s’¢loigne et passe voir d’autres éléves. Une éléve lui pose une question
23 :30 | E : <inaudible >
C : <inaudible >si ¢a suffit mais bon
23 :57 | C revient a son bureau.
24 :00 | C: bien allez on s’arréte on va essayer de faire le point <3>donc on va relire d’une part

I’énoncé d’autre part la premiére question de I’aide avant de passer a la réponse
définitive alors qui

Des éléves levent la main.
Yanis” pour le premier pour la premiere question tu passes au tableau tu
expliqgues <2> la premiére question peut-il chofsDéja on va lire heigt Chut chut la
premiere question de 1’aide Hugo tu nous lis 1’énoncé plus la premiére question a
laquelle il doit répondre

Hugo : énoncé un ouvrier dispose de plaques de métal de 110 centimetres de lor
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de 88 cm de largeur ... perte

C : petit un peutt ah oui la premiére question de I’aide de I’aide

Hugo : peut-il choisir des plaques de 10 centimetres de”goistifier votre réponss
C répéte en insistant sur chaque mot

C : peut-il découper des plaques de 10 centimetres de ¢aséifier la réponsw
Yanis a écrit au tableau une phrase pendant ce temps.

25

25

25

25

25

26

26

26

25

:38

146

148

57

:01

:20

:35

Yanis: moi j’ai dit que ben il pouvait pas parce que 88 n’est pas divisible par 10 alors
qu’il ne faut pas laisser heu de place il faut tout remplir il faut pas que il faut que ¢a soit
nombre entielN

On entend « moi aussi » « Voila »

C: qui n’a pas compris” Phylicia”

Clara leve le doigt.

C : Clara” Clara n’a pas compris '\

Yanis : 88

C : et moi j’ai un peu de mal

Yanis : on peut pas les diviser par 10

C : t’as rien fait » Sur ta feuille”

E : moi aussi j’ai trouvé ¢a madame j’ai fait 88 divisé par

C (a Yanis): qu’est-ce que tu avais fait auparavant

Yanis montre a C quelque chose sur sa feuille qui tient & la main

Yanis : Euh &7

C: non mais d’accord comment tu pourrais mieux expliquer a Clara <I1> Clara dit
88 110 divisé par 10 pourquoi

Yanis : ben

C : pourquoi il divise par 1@ c’est ¢a Clara /7

Yanis : pour pouvoir <fin> faire les carrés <2> par exemple si on divise 110 par
fera 11 donc y aura 11 carrés sauf que dans la largeur de 88 centimétres on peu
diviser par 10 <inaudible>

Yanis se tourne vers Clara (qui ne dit rien)

C : je pense que Clara n’a toujours pas compris si /* <2> VU SeS yeux

26

26
26

27

27

140

146
47

:26

:30

Yanis commence a tracer un rectangle au tableau maladroitement

C : aaahx feuh

Yanis « arrange » son rectangle

Yanis: la ¢’est notre rectangle

C : voila qui est un peu mieux peut-étre

C (a Wissaime) Hé Wissaime.

C lui montre le tableau.

Yanis rajoute les dimensions au tableau (110 et 88)

C : donc c’est notre plaque de métal la plaque de métal de I’ouvrier

Yanis(en méme temps il ecrif)si on divise par 10 dans cette rangée il y aura 10 ¢
et un carré ca fera 10 centimetres sauf que pour 88 on peut pas diviser par
puisqu’il faut un nombre entier de centimétres au c6té du carré alors on pourra pa
nous restera euh un demi comme ¢a sauf que ben on a < inaudible>

C : est-ce que tu as compris Clara

Clara : oui

C: c’est mieux /

Des éléves répondent oui

C : alors vas-y réponds donc non il ne peut pas

E : si on a pas fait comme lai
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: ben tu vas-tu vas expliquer

27 :45

27 51

: madame je peux faire le deax

: attendd un instant on en est déja la
: 88 n’est pas divisible

:par 11

Yanis : Euh par 10

C:10

e

ooomo

28 :03

28:12

28 :25

C: donc la <2>la réponse c’était la réponse a la question peut-il découper des plaque
de 10 centimetres de cote

Wissaime : Madame

C relit ce que Yanis a écrit au tableau.

C : non il ne peut pas découper des plagues de 10 centimétres de c6té euh pu
n’est pas divisible par 10N donc voila ce que dit votre camarade

Wissaime: moi j’ai écrit 88 divisé par 10 et lui il dit que c’est pas divisible par 10 alors
<inaudible>

C : alors 88 divisé par 10 combien t’obtiens /

E : 8 virgule 8

C : qu’est-ce qu’on te / pourquoi 8 virgule 8 ne fonctionne pas Wissainpourquoi
juste t’as divisé par 10

Wissaime: parce que en fait ¢’est pas nombre euh comment dire /7

E : entier

Wissaime : entier

C: ce n’est pas un nombre entier N la consigne été donnée de telle facon qu
inaudible> nombre entier
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28

29

29

29

30

30

:49

01

:28

45

:06

113

C : Sylvain” Hugo tu lui lis la question deux

Sylvain va au tableau pendant que Hugo lit la question 2) de 1’aide a haute voix
Hugo : peutd découper des plaques de 11 centimetres de’dgoistifie ta réponse
C : alors des plaques de 11 centimétres de coté

Sylvain : donc euh on peut parce que

Sylvain se sert du schéma fait précédemmeny anis pendant qu’il explique.
Sylvain : donc eul’est toujours le méme exemple sauf qu’ a la place de prendre 10 on
met 11 etque 110 c’est divisible par 11 ¢a fait 11

C : non 110 divisé par 12

E : cafait 10t

Sylvain : ¢a fait 10 et <2> 88 divisé par 11 c¢a fait 8 donc on peut en mettre
Sylvain ®tourne vers Camille

C : donc mets ta réponse je te laisse faire c’est toi qui <2> est-ce qu’il y a des questions
a poser a votre camarade Sylvaiou est-ce que tout le monde a compris
Enzo : moi je

C : Enzo chut chut tu Iéves la main si tu as une question a poser

Enzo leve la main

C:qu’est-cequ’ilya 2

Enzo: mais s’il divise par 11<1> 88 divisé par 11 ¢a fait pas un chiffre entier

E : mai sit

E : ca fait 8t

E : sinon ¢a marche pas Engzo

Des éléeves commentent tout haut.

C : chut chut chut’est pour ¢a que pour lui ¢a fonctionne pas

C : chut chut chut chut Sylvain vasty

Sylvain écrit au tableau

C: chut

30
30
30

:25
:35
149

Un ¢leve appelle Camille, elle s’approche de lui et lui donne une indication sur son

travail.

C: tut’es trompé 110 divisé par 1tadonne 10

C : vous n’écrivez rien sur votre feuille hein/” vous laissez comme ¢a vous laissez
recherches pour le moment on prend pas de correction <2> on fait rien on attend
regarde <2> on essaie de se mettre d’accord

Sylvain continue d’écrire sa réponse

31

:32

C : bon tu peux dire ce que tu écris en méme temps que tu écris

Sylvain: oui car quand on divise 110 par 11 on obtient un nombre entier et ¢’est pareil
pour 88

C : écrit le donc

Sylvain : j’écris pareil pour 88 /7

32

:00

C : trés bien alors je vais rajouter des questions a 1’aide juste pour voir si vous avez bien
compris puis aprés on passera a la suite dans le cas justement ou ou euh on
I’ouvrier de découpe des plaques de 11 centimetres de coté <2> qui peut me dire
combien y aura de c6tés découpés dans la plague

Aucune réponse, aucun éléve ne leve le doigt.
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33 :06

33:21

33 :36

33:51

34 :03

34 :51

C : je répéte I’ouvrier découpe on a dit que oui il pouvait découper dans cette plaque
de métal qui mesure 110 centimetres de long et 88 centimetres de large on a ¢
vous avez proposé qu’effectivement il pouvait découper des plaquettes de 11
centimeétres de coté d’accord 7 alors je vais plus loin puisqu’il peut le faire combien de
carrés peut-t-il obtenir <2> Phylicia”

Phylicia hésite puis répond.

Phylicia : 880

C : 880 carrég alors tu peux expliquet

Des éléves ricanent.Phylicia ne répond pas.

C : Phylicia j’aimerais comprendre 1 tu peux faire un dessin 7/ au tableau peut-étre po
répondre a la questiohun schéma® Non / surtout pag

Des éléves levent le doigt (dont Hugo).

C : Hugo tu viens le faire au tableautu viens faire un dessin un schéma® pour
expliquer combiem

Hugo : en fait <1> des explications

C : allez mets-toi a gauchetas a gauche s’il te plait voila <I> t’explique rapidement
Hugo commence a écrire en vert.

E : on voit pas

C :oui prends du blanc

Hugo écrit une phrase au tableau sans rien dire.

C s’adresse a Wissaime qui rigole.

C : Wissaime] tu peux t’ arréter s’il te plait 1

35:
00

35:06

35:50

35 :56

C : alors moi j’aimerais que Phylicia me dise si elle a
compris

C: qu’est-ce qu’il écrit la » est-ce que tu pew
m’expliquer ce qu’il fait » je ne comprends pas c. |
qu’il fait

Phylicia : ben que il y a

C : fini Hugo

Phylicia : il y a 80 heu

C: ca je sais lire jusque la tout va bien mi
pourquoi Yy aurait-il 80 carrés découpés dans cette
grande plaque |
Phylicia ne répond pas —
C : Phyliciat’as compris ou pas 7 <4> je suis d’accord avec ces calculs oui ¢a 110 c’est
11 x 10 ¢a oui 88 c’est 11 x 8 mais pourquoi multiplie-t-il 8 par 107

Phylicia ne répond pas

C : Phylicia coucou tu sais ou pas

Phylicia: parce qu’il y a 80 carrés

C: pare qu’il y a 80 carrés ah bon<2>alors Hugo je pense qu’il va falloir que tu
expliques

Hugo s’approche du rectangle déja dessiné au tableau.

Hugo : la il en rentre huit <1> carrés

C : estee que c’est clair Phylicia /7 la tu en as 8 sur la largeur

Hugo: 10

C : oui? 10 pardon

Hugo : et que donc en faisant huit fois 10 on peut calculer heu le total
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36 :40

C : ca vous fait penser a quoi

Plusieurs éleves répondent a la fois. On entend « aire /somme/ surface/ masse/
largeur fois la longueur »

C : alors este que c’est une aire que I’on calcule 1a ~ attentiont

Plusieurs éleves continuent de donner des propositions de réponses.

C : chutf chut 1 oh 1 oh 1 alors ¢a vous fait penser a la surface effectivement vous
allez remplir une surface est-que c’est une aire qu’on calcule ici /7

Pas de réponse

C: moi c’est pas a c¢a que je pensais mais bon <2> est-ce que le fait d’avoir 80 carrés
c’est une aire 7 80 carrés c’est aussi une aire Sylvain /2

Sylvain : non pas du tout

C : alors pourquoi Blicia je suis pas convaincue qu’elle ait compris que en ayant 8
carrés ici et 10 carrés ici on ait au total 80

Phylicia : ben si

C : alors expligue moi pourquoi

Phylicia : on fait la longueur fois la largeur

C : eh oui mais c’est ce qui me géne 1 tu fais longueur fois largeur tu fais quoi toile
calcul d’ une 7

Phylicia : une multiplication

C: oui une multiplication la je suis d’accord mais quand tu fais longueur fois largeur
qu’est-ce ce que c¢’est que tu calcules /7

Phylicia : une aire

C : une @&e<2> c’est pas tout a fait ce qu’on fait 1a

37 :42

C a Clara qui leve le doigt

C : Clara tu peux lui expliquete qu’on fait réellement /

Clara : on multiplie le euh le 11 carrés

C:Y enal0ans en fait

Clara : Euh 10 carrés et 8 carrés

C : bon et pourquof parce que la j’en ai /

C montre au tableau une bande dedk¥s pui une autre bande de 10 carrés etc...

Clara : euh 10

C:etlaj’enai 7

Clara: 10

C : combien de fois 10

Clara : fois Huit

C: 8 fois d’accord 7 C’est pas une aire que tu calcules ¢’est un nombre de carrés

C : moi je vous ai posé la question a quoi cela vous fait pens&i ca me fait penser
une tablette de chocolat pas vous on

On entend : ah gi

C : je cherche dans une tablette de chocolat combien il y a de carrés euh je mu
nombre de carrés que j’ai sur une ligne par le nombre de carrés que j’ai sur une colonne
voila puisque c’est tant de fois le nombre de carrés de chocolat sur la ligne

38 :28

38 :40

Antoine léve le doigt

C : Antoine/

Antoine: moi j’ai trouvé

C : t’as trouvé quoi 2 tu veux répondre a la derniére questioeiest-a-dire au problem
posé/ on n’a pas fait encore

Antoine : Ah

C : merci Hugo
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38

43

C : donc tout le monde a bien compris jusque la

38

47

39:25

39

39

:38

:53

C : bien alors revenons

On entend « a nos moutons »

C : ouais a notre question Hugo <1> toi qui leve la main depuis un moment si on
a notre question posée au départ la premiere

Hugo : je levais la main pour les questions de

C : ah non mais vas-y ben tu tu reviens a la question posée au départ ou la consi
découpe dans ces

Hugo : je relis toute la#

C : la consigne juste entre les guillemets

Hugo: d’accord découpe dans ces plaques des carrés tous identiques les plus grands
possibles dont les longueurs des cotés sont un nombre entier de centimeétres et
a ne pas avoir de perte

C : alors qui a répondu a la question poaégii semble avoir répondu

Trois éléves (visibles) lévent le doigt

C : alaquestion posee

E : les carrés sont de 11 sur 11

C: 11 centimétres de coté

E : non parce que la

C : quelle est la consign®la consigne c’est /

Plusieurs éleves répondent : les plus grands possibles

C : les plus grands possibles Mélanie tu leves la maingdas du tout 1 Antoine /7
Antoine: eh ben c’est 22 centimétres parce que

39
40

40

40

40

41

57
:00

115

:28

:35

:25

C : alors la il va falloir que tu expliques
C (en montrant un endroit au tablgautroisieme partie ici allez tou tou tou viens I
va falloir convaincre tes camarades pourquoi 22 pourquoi pas plus puisque tu
que c’est le plus grand possible

Antoine est venu au tableau

Antoine : eh ben déja avec euh on dit le plus grand possible avec 11 centimetres
euh euh je sais pas comment expliquer et parce que moi j’ai pas trouvé comme ¢a en fait
C : fais comme tu as fait

Antoine : alors en premig’ai commencé par dire si ¢a pouvait étre 88 centimétres de
cote

C:écrisle

Antoine : donc euh

C : siun carré mesure 88 centimétres <2> de coté

Antoine écrit la phrase au tableau

C : chutt allez 1

Antoine : si un carré mesure

C:qu’est-ce qu'ona /

Antoine : apres il faudra faire le haut 110 centimétres divisés par euh

C (a Wissaime qui rigole\Wissaime je vais étre obligée de prendre des disposition
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41

41

42

42

42

42

37

:58

:05

116

42

:56

Wissaime : excusez-moi

C : alors on t’écoute

Antoine : donc apres il faut faire 110 divisé par 88 et est normalement si ¢ca sera
faut trouver un nombre entier

C :etdonc”

Antoine: donc ¢a fait 1 virgule 25 donc c’est pas bon donc apres

C : tu marques que 110 divisé par 88 n’est pas un nombre entier puisque si c’est ce
gue tu as fait

Antoine : je mets 1 virgule 28 1 virgule 257

C : si tu veux

E : pourquoi t’as mis 8 /7

C : alors pourquoi tu as mis huit

Antoine : ah mince

C:t’es slir que c’est 8 7

Antoine: non c’est 88

C : et ca fait bien 1 virgule 25

C: d’accord

Antoine : donc eh bé ca peut pas étre 88 donc apreés je fais 88 diviser par deux
fait 44 donc euh

C : parce que tu cherches quoi en faipourquoi diviser par deur tes camarade
peuvent te poser la question

Antoine: ben parce que si c’est pas 88 c’est forcément en dessous donc j’ai fait la
moitié

C : pourquoi pas 53 pourquoi 447 pourquoi tu divises par 2

Antoine ne répond pas.Des éléves disent quelque chose <inaudible>

E : parce qu’il a fait comme ¢a

C : ben non Yanis tu peux I’aider /

Yanis : Benmoi en fait j’ai pas raisonné de la méme maniére

C : non mais l& on verra tout a I’heure 1a /

Pas de réponse

C :ben revenez a votre dess$inous faites plus de schémas je comprends pas pourquoi
vous ne faites plus de schémas faites un schéras allez le voir <1> qu’est-ce qu’il
faut 2 il faut un nombre entier de

E : carrés

C : avec un nombre entier de

E : centimetres de coté

C : voila donc 88 tu dis un carré mesure 88 pas possible ensuite

Antoine: donc ¢a peut pas étre 88 cm parce qu’il faut pas qu’il y ait de pertes

C : donc ¢a peut pas étre 88 centimetres de coté on est d’accord alors maintenant tu
peux expliquer pourquoi tu divises par detx

Antoine: ben pour pas qu’il y ait la moiti€ je sais pas

C : pour avoir un nombre

Antoine: entier

C : ben voila de centimétres donc c’est bon tu effaces on a compris

Antoine : 110 divisé par 44

C : non par deux ¢a fait 44 donc tu reprocédes de la mémexfalgra vasy écris c’est
bieny

Antoine écrit au tableau

Antoine:
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46 :00

C: d’accord

Antoine: alors apreés j’ai fait par 3

C : est-ce que 88 est divisible par traisomment on fait pour connaitre

C : non non pourquoi n’est-il pas divisible par trois déja

E : 8 et 8 ca fait 16 et

C : la somme la somme des chiffres n’est pas divisible par trois on termine Antoine”
Antoine: aprés j’ai fait 88 divisé par quatre <2> et ¢a a donné 22 et 110 divisé par 22 ¢
m’a donné cinq

C :donc”

Antoine : cinq carrés de c6té 22 centimetres

C : alors tu I’écris si un carré mesure 22 cm <5>siun carré de mesure

Antoine écrit

C : alors 5 carrés sur quoi surAa

Antoine : longueur

C : donc marque-le et combien de carrés sur la largeur

Antoine : euh <2>ben <2> 4

C : allez sur la longueur donc < 5> et 4 cantés

Antoine finit d’écrire la phrase

nuU\/\ v’\.x[u\. " (( \’;;\‘W ‘{f\v\w“/\ o \ L \ )."‘L?/'\
Noy QNS Runy :
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46 :30

C : bien allez a ta place j’ai quand méme une question a poser<1> chut chut <I> Yanis
<1> est-on sir

E : t’as oubli¢ le <inaudible>

C : non mais ¢a va c’est pas grave

C : ne notez rien esh sir Yanis que c’est le plus grand c6té d’un carré possible /

46 :57 | Yanis: ben oui parce que moi j’ai pris
47 :03 | C: non non mais avec sa méthode aprés tu nous donneras la tienne avec sa n
lui est-on sir qu’on peut pas avoir plus grand 7 Ambre /7
Ambre : non
C : pourquov*
Ambre: parce qu’il a fait un peu au pif
C : au pif” moi je trouve pas
Ambre : il a tatonné
C : ah bon <2> oui il a tatonné mais il a pas tatonné n’importe comment /
E : non parce que il a divisé par 10 et c’était le le maximum de <inaudible>
47 :37 | C: il a pas multiplié il a plutét divisé hein
E :il a divisé
47 :42 | C: donc il a tAtonné soit mais vraiment de maniére progressive c’est-a-dire que <1> |
a pris le plus grand carré possible en fonction de la largeur 88 centimetres de co6t
gue ¢a marchait pas pourodr des nombres entiers de co<2> centimétres qu’est-ce qu’il
a fait 2 il divise 88 par” par combien” vous avez suivi son raisonnement ou pas
E : par deux
C: par deux <2> donc c’est le plus grand qu’il puisse avoir aprés 88 centimétres ¢a
marche pas apres par trois il essaie mais ¢a marche pas donc par quatre et par
fonctionne donc il est sir qu’effectivement 22 centimétres c’est le coté du carré plus
grand possible
48 :31 | C: Yanis tu peux nous raconter un peu comment tu a8 faiis je pense que 1’on va
48 :35 | s’arréter la
48 :44 | Yanis: eh bien en fait moi j’ai j’ai pris 11 et puis je me suis dit pourquoi pas tenter le
double de 11
C : ah parce que suite aux deux premiéres questions/alaias suite aux deu
premiéres questions votre camarade dit 10 ¢ca ne marche pas 11 ca fonction
votre camarade donc ¢’était vraiment une aide Enzo toi qui m’a dis que c’est pas du tout
une aidef tu vois ¢a 1’a aidé Yanis 11 centimétres fonctionne donc il dit 2
E : pourquoi pas tenter le double
C : le double
49 :11 | E : et ca va marcher
C : et on est slir que c’est /
Yanis: apres quand j’ai pris dans ma téte les autres ¢a fonctionnait pas
C : quels autreg ca veut dire quoi les autres
Yanis : 44
C : pourquoi 447
E : le double de 22
Yanis: parce que c’est le double de 22
C : d’accord
Yanis: et puisque ¢a fonctionnait sur 88 et pas sur 110 je me suis dit que c’est
49 :47 | <inaudible>

C: d’accord ¢a fonctionne aussi avez-vous des questiond qui n’avait répondu ni aux
deux questions d’aide ni a la question finale 7
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C : bon ben toi tu étais un peu a part kéaest-ce que vous avez compfid.éa” tu as
suivi ¢’est bon 2 Linda 2

Linda : oui oui

C : pas de souct bien vous mettez votre nom sur les feuilles d’accord je vous avais
demandé de coller 1’aide aussi ¢a n’a pas été collé

E : j’ai pas de colle

C : ¢’est une bonne raison

E <inaudible> C c’est bien ce que je te dis

50 :17

C : je vais relever ces feuilles je prendrai en photo le tableau pour la prochaine
vous distribuerais donc les différentes propositions de vos camarades

C a un éleve¢a donc il faudrait que tu me mettes 1’aide... c’est a ce niveau-la /

E:la

C : mincet donc tu as bien fait aprés 1’aide

C réleve les feuilles

C : vous allez <2> vous pouvez ranger vos affaires je distribue les petits thstis
Mattéo

Fin de ’enregistrement.
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Annexe 8 : Corpus de Camille- Séance en classe de 4 avril 2013

Retranscription de la vidéo de la séance 9 avril 2013-

La caméra est placée au fond de la classe, avec vue du tableau. Ce qui est dit par le
professeur est précédé d’un C. Les éléments de contexte sont €crits en vert.

Les dires d’un ¢éléve sont précédés d’un E sauf s’il est identifié¢ et dans ce cas c’est son
prénom qui précéde ses dires. Ce qui est écrit au tableau est sur un fond gris foncé ou sur
une photo prisé situ.

Une intonation « montante » (type interrogatif) est repérée .palne intonation
« qui baisse » (type affirmatif) est repérée parles pauses sont signalées par un temps
en secondes entre <...>. Lorsqu’une intervention orale (ou une partie) est inaudible cela

est indiqué par < inaudible>

00 :00 a Mise en place( s’adresse a moi pour me signaler un absent)
01:05 | Les ¢leves s’installent.

01:05 | C: je vous signale donc que<l> Mme Marfaing a fait I’effort de venir aujourd’hui

puisque certains d’entre vous fin beaucoup d’entre vous étaient absents demain \<1>

il serait bon que vous vous dépéchiez un peu <2> caX est

C s’adresse a moi : tu veux leur dire un petit mot comme la derniere fois oupas

C : Vous rangez toutes vos affaires pour le moment on va faire un petit exercice
d’initiative on en a parlé I’autre jour alors vous gardez peut-étre vos cahiers et vos Vi
livres si vous avez besoin de les regarder

01:41 | E: <inaudible>

01:42 | C:non je vais vous donner les feuilles

01 :45 | : Présentation et explication de ma présence
02 :38 | C: Alors ceux qui passeront au tableau si vous avez des choses intéressantes
<2> peutétre effectivement filmés d’un peu plus prés mais sinon <1> voila

02 :55 | C: Je vous distribue donc une feuille blanche comme ca tout le monde a la
feuille ¢a sera peudtre plus simple pour Mme Marfaing aprés <1> pour 1’utilisation

vous mettez tout de suite votre nom sur la feuille <2> nom prénom

C distribue en méme temps une feuille blanche a tous les éléves

C : chut vous allez notéx consigne sur cette feuille et vous n’avez pas droit d’utiliser

un crayon a papier c’est-a-dire que <2> je <1£ est revenue a son bureau

je veux voir toutes vos réflexions toutes vos démarches je ne veux pas qy
gommiez c’est-a-dire que je répetequand vous <1> cherchez un exercice a
d’initiatives comme <I> les fois précédentes vous écrivez votre démarche si c’est

faux si vous pensez que vous allez pas dans le bon sens si y a <2> ci-apres |
secondes <1> quelques minutes de réflexion il me semble que vous cherchez |
la bonne direction wous mettez une grande parenthése ou bon vous |
proprement il faudrait quand méme que ’on puisse voir ce que vous avez noté donc

vous mettez une grande parenthese et vous notez par exgnple suis trompét
04:12 vous continuez votre recherche en suivant d’accord 7 Vous n’effacez rien <I> c’est
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04: 14 | C se tourne vers le tableau pour écrire
04:16 | C: alors la consigne est la suivante <1> vous 1’écrivez sur la feuille de papier
C écrit en méme temps qu’elle dicte
04 :21 | C: Quel est le dernier chiffre du nombre 2 exposam 50
C encadre la phrase au tableau
En haut du tableau :
Quel est le dernier chiffre du nombr& 2
C : vous avez droit la calculatrice <1> vous avez droit donc a vos <2> cabhi
legon d’exercices fin bon etc
04 :51 | E: ca sera noté madame
C : ¢ca ne sera pas noté non ¢’est comme tout exercice a prise d’initiatives ¢a n’a jamais
été notéy
04 :58 | Eliot leve le doigt
C : alors qui ne comprend pas quoi <1> Eltot
Eliot : c’est-a-dire le dernier chiffre® Le le chiffre de des
C : alors que c’est quoi le dernier chiffre pour un nombre 7 peut-étre que je me su
mal exprimeéey
Les éleves échangent. On entergour 50 c’est zéro »
C : donc c’est le chiffre des”
Plusieurs éleves ensemlide unités
C rajoute au tableau en dessous de la premiére consigne « chiffre des unité|
souligne deux fois
Quel est le dernier chiffre du nombte 2
S Le chiffre des unités
C : chut
E : <inaudible> virgule Madame
C :quoi”
E : Et la virgule”
C : alors vous <1> oh dhVous allez chercher tout seul d’abord <2> on réfléchit
d’accord 7
E & part: c’est le résultat de
C : est-ce que 2 exposant 50 est un <1> nombkremontre le mot nombre écrit 4
tableau de la consigne
C s’adresse a un ¢léve : alors tu peux répondre ou pas” C’est quoi 2 exposant 50
E : oui c¢’est un nombre
C : eh bien voila <2> peutre qu’il faut que tu te poses des questions est-ce que c’est
un nombre entier ou pasC’était ta question essaye de réfléchir
06 :02 | C: allez je vous laisse faire <2> chut chut chut
06 :04 C se trouve a son bureaul’ordinateur. Des éléves échangent a voix basse.
06 :45 | Un éléve prend la parole (sans lever le doigt)
E : s’il y a la virgule on peut pas savoir < inaudibleZest pas forcément le chiffre des
06 :53 | unités
C a tous: c’est pour ¢a qu’au départ je vous avais parlé de dernier chiffre donc est-c;
gue c¢a peut étre autre chose que le chiffre des unités le dernier chiffre du ng
07 :12 | exposant 50 <1> alors commencons par ¢a est ce que 2 exposant 50 peut
nombre décimak
C : revenez a la définition vous verrez !
07:13 | C: allez je vous laisse faire

C passe dans les rangs
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07 :24 | Ca un éleve revois ta définitiory
C passe dans les rangs, regarde ce qu’ils font, ce qu’ils écrivent (sans échange)
08 :06 C s’arréte devant le bureau de Marina.
08 :08 Marina: <inaudible>. C ne répond pas et s’¢loigne
08:58 | C:chut
09 :00 Une ¢leve appelle C et montre ce qu’elle a écrit
09:11 | C:ont’aposé une question faut répondre a la question V
09:32 | Une éléve appelle C. C lui préte une calculatrice
09:38 | E:Madame!!
09:41 | Cs’approche. L’¢éléve lui pose une question qui est inaudible
09 :58 C (s’adresse a |’¢leve et plusieurs écoutent) : si ¢’est un nombre <1> est-ce que c’est
un nombre entier on se pose la question depuisitbhi¢ure on se pose la question si
c’est un nombre entier
10:00 C (s’adresse a 4 ¢leves): ¢’est clair pour tous ou pas /7
E: oui...
10:05 C : sic’est un nombre entier il a bien un dernier chiffre le chiffre des unités
10:09 | C:jeveux celuia!
10:10
10:21 | Ca Eliot et sa voisinej’ai dit que je ne voulais pas qu’on efface V
10:30 & C passe dans les rangs et regarde ce qui a été écrit
11:54 10:35 se penche sur le travail d’un éleéve et lui montre un élément du doigt sans rien
dire.
11 :13 regarde le travail de Guillaume attentivement (10 secondes) sans rien dir|
11:54 | Thibaud : <inaudiblex ne dit rien
12:15 | C:Eh Eh Marina
Marina: ¢’est pas moi la
C : Recherche individuelle
12 :20 | Thibaudmontre ce qu’il a fait
C a Thibaud : ce n’est pas possible parce que tu as mis < inaudible>
12:45 | C: T’es peut-étre sur la bonne, t’es peut-étre sur la bonne piste <1> non
12 :51 | Eliot léve le doigt et demande quelque chose. C regarde rapidement ce qu’il a écrit.
12:56 | C:bon
12 :58 | C s’adressant a tous C : alors on va faire un point la parce que vous tournez en
pourquoi <1> pourquoi <1> il faut quand méme se poser les questions <1> p(¢
je ne vous ai pas demandé de calculer ce nombkI2> pourquoi je vous deman(
uniquement le dernier chiffre vous vous étes posé la question
E : il a pas d’écriture décimale
C : Ah bon~
E : enfin il a pas d’écriture euh comme ¢a (en montrant le tableau)
C : attenéz attendez <2> vous étes en train de tout mélawngeelle est la définitior,
de 2 exposant 50
E : ah c’est 50 fois
E (un autre) c’est 2 fois 2 fois 2 <1> 50 fois
Eliot : 50 fois fois 2
E : non 2 fois
13:40 | C: 2 <2> multiplié par 2 multiplié par 2
E : 50 fois
C :voila doncya 50 <I> c’est un produit de /7
13:49 | E: 50 facteurs
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14

:01

C : de 50 facteurs <1> tous égaux a 2 donc vous utilisez la calculatrice tous
plupart <2> vous faites quai

E : <inaudible>

C : non non ¢’est pas ¢a que vous avez fait qu’est-ce que vous avez fait

14

14

14

14
15

15
15

15

:06

12

:33

:52
:02

:20
:25

:35

C se rapproche du tableau

C : 2 exposant 50

C écrit au tableau (partie de droite}’2

C : la calculatrice vous donne quoi

E:1,12

Des éleves dictent les decimales (0 9 K29%€crit en méme temps au tadle
C : Ouais d’accord 7y’ a quoi /

E : fois dix quinze

C : alors vous obtenez quoi

E:l

Cci1

E: 12 enfin

C : alors Guillaume on t’écoute

Guillaume : 1 virgule 55 enfin je dis comme ¢a pour que ¢a aille vite 899 et 9(
907

C:916~7

Guillaume : 7

C:7cala

Guillaume : fois 10 puissance 15

Caéerit ...\ X 10"

C : 15 <1> alors certains m’ont posé la question qu’est-ce que ¢a signifie

Eliot : le résultat de ce <1> chiffre fois 10 <2> 15 fois

C : donc c’est ¢a fois 10

E : On prend le résultat fois 15

On entend des éléves dire non, puissance 15

C :non

E (un autre que le precédent’est 10 exposant 15 fois ¢a

E : Madame il a trouvé

C : Attends chut chut

C : alors est-ce que vous pensez quecganontrant ’expression a droite) c¢’est le
résultat exact de gan montrant

E : valeur approchée

C: doncC barre d’une grande croix 1’égalité écrite au tableau, pose la craie et
s’¢loigne du tableau.

15

:36

Quel est le dernier chiffre du nombre 2*°
— le chiffre des unités

20 1,12 07x10%

15

41

Cs’adressant a tous : donc qu’est-ce qu’on vous demande 7 est-ce que je vou
demande la valeur <1> le nombre 2 exposant 50

E : non

C : non <2> je vous demande quoi

E : le dernier

C : le chiffre des <1> unités
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16 :00 | C:chutdonc vous cherchez chut chut
C passe dans les rangs. Les éléves se remettent a chercher. Des éleves échal
17:08 | C:yenaquisontpas mal
17:11 | C (atous, tout hayt je répéte vous étes <1> vous étes entrés dans votre eu
votre recherche ce n’est pas le nombre que je cherche <1> je veux juste son dernier
chiffre
E : zéro
17 :28 | C :tiens-toi bien
C : et je veux que vous me le justifiez=<Zonc j’attends de vous une justification
17 :43 | E : mais comment on peut justifier de <inaudible>
17:50 | C: donc je pense que vous avez compris que la calculatrice la <2> ne servai
rien <2> sauf peut-étre pour des calculs annexes
17 :51 C s’approche du bureau de Thibaud et sa voisine.
17 :56 | C (a Thibaud) on a dit que ¢a c’était une valeur approchée <1>y a des chiffres aprés
tu les connais les chiffres aprés
Thibaud <inaudible> <1>
C : onvient de le dire <1>
18:08 | C (a Thibaud et sa voisineyous auriez mieux fait d’écouter
18:10
C passe dans les rangs. C en s’adressant a Eliot
18 :31 | C :t’asfini presque je te signale
Eliot : moi 2
C : oui Eliot t’as presque fini
E : il a copié sur <inaudible>
C : non pas du tout il fait pas du tout comme lui
18 :41
18 :42 | C (a Eliot) reviens sur la question qu’on te pose
18:49 | C: situreviens la-dessus ca devrait aller
C : chut chut
19:05 | Cs’adresse aun ¢leve C: est-ce que ¢a fois cing ¢a te donne 2 exposant 50
E : oui <inaudible>
C : ah bon” tu penseg* <2> reviens a la définition de 2 exposant 50
19:21 Les éleves échangent
19:38 | C (a Eliot): Chut Hé hé Eliot tu tu cherches pour toi on t’a pas demandé de parler de
toi tu cherches <1> une fois que tu auras trouvé tu viendras exposer au
d’accord 7
Eliot : <inaudible>
C: si<1>ben je <1>onte demande quoi
C: on te demande de faire le calcul <2> je t’ai dit tout a ’heure tu reviens sur la
guestion qui est posée
20 :08 C atous: vous vous fourvoyez parce que vous ne savez pas ce qu’on vous demande
20 :20 C en regardant le travail de MatéAh <2> allez
20:30 | C: chut chut chut <2> on demande pas je répéte mais vous étes euh téty
demande pas le résultatn détachant les 3 syllabesl> je ne connais pas le résul
vous ne connaissez pas le résultat je veux le dernier chiffre c’est tout
Eliot : le chiffre de quel nombre
20:48 | C(en montrant le tableaude celui-la <2> vous pouvez trouver le chiffre des unité
20:52 | C:chut
20 :54 | Ca Thibaud tu peux la laisser chercher toute seule toute seule
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20 :55 | Cregarde le travail d’une ¢éleve

21:12 | Thibaud : < inaudible>

21:17 C :donc pour toi le dernier chiffre c’est zéro /7
Thibaud : <inaudible>
C s’¢loigne de Thibaud

21 :38 | E: madame vous pouvez re reformuler votre question
C : <inaudible>
E : madame”

E : est-ce que vous voulez le <inaudible>

21 :58 | C: Non je veux le chiffre des unités de ce nombye pas plus simple

22 :03 | Crevient au tableau

22:04 | C:Bonallez on va faire le point <3> chut
C efface la partie centrale du tableau (les deux lignes de la consigne)

22 :15 | C: vous tirez un trait horizontal kBur votre feuille <3> on va pas donner de répc
<2> on va juste<1>oh oh Fiona on va faire une pause vous tirez un trait horiz
<1> vous marquez dessous premiere pause<2> ca sera probablement la dern
pause <1> on va essayer de faire le point <2> pour que vous essayiez
d’avancer parce que la <I1> on s’enlise alors <3> Gauthier c’est bon /

22 :49 | Gauthier : oui

22 :54 | C: plusieurs pistes <1> je vous écoute <1> qui a qui pense avoir trouveé une pi
on va essayer de
E : Eliot
C : alors bon <1> Eliot on n’en parle pas <2> d’abord les autres <1> aprés on verra

23:04 | <1>
Thibaud leve le doigt
C : Thibaud”

23:12 | Thibaud: déja c’est pas < inaudible> calculer c’est pas
C : comment tu peux calculérAttendez <4> Matéo <3> j’aimerais qu’on écoute<l>
c’est possible » Merci <2> sinon on va s’enliser ¢a sert a rien alors Thibaud

23:31 | Thibaud: c’est pas zéro vu que il faudrait que dans un moment <1> il faudrait que ¢a
se termine le résultat euh du total il faudrait que ¢a se termine par zéro sauf qu’a

23 :48 | aucune étape c¢a se termine par
C : comment tu peux en étre certaide ne comprends pas est-ce que vous comp
ce qu’il dit 7~
Plusieurs éleves répondent non
Thibaud : par exemple quand on calcule 10 <1> fois quelque chose c¢a fait touj
méme chiffre ¢a fera toujours zéro
C : ¢a on est d’accord et alors 7
Thibaud : sauf que la y a jamais euh les mémes chiffres <1> ¢a change toujo

24 :13 | jamais zéro

C : je ne comprends pas ce que tu me dis <1> ¢a change toujours ¢a veut dir¢
t’as fait quoi » <1> tu fais quoi pour me dire ga

Thibaud: j’ai calculé j’ai regardé et

C : tu calcules quor

Thibaud: ben euh j’ai fait 2 fois 2 < inaudible>

C : bon tu es parti de 2 <1> aprés tu as fait quoi

Thibaud : fois 2

C écrit au tableau

C: 2 fois 2 donc ¢a c’est 2exposant un <I1> 2 exposant 2<1> 2 exposant 3 c’est ¢a
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24

52

que t’ as fait /7

Thibaud : oui

C : et alors?

Thibaud : y a jamais un zéro

C : y a jamais un zéro t’es allé jusqu’a 2 exposant 50 7
Thibaud : < inaudible> out

C : Ah ! <2> Aurore”

Aurore: ben c¢’est Tom <inaudible>

25:
:07
:09

25
25

25

25

04

12

24

C : alors Tom laissela

Tom : alors

C : Tomlui qu’est-ce qu’il a fait /» alors vas-y explique
Tom : Ben

C : Emmanuel tu devraisiivre tu poses cette calculette tu n’en as pas besoin merci
Tom /7

Tom: eh ben je j’ai calculé jusqu’a I’exposant euh

C : alors vas-y donnes-en certains

Tom : neuf

C : alors 2 exposant 4

C écrit au tableau

25
25

25

25

26

26

26
26

:26
43

:50

57

:04

:06

14
15

Tom: heu 16 heu ensuite 2 exposant 5 heu c’est 32 <2> 64 <1>2 exposant 7
C : chut chut chut

Tom : <inaudible> 2 exposant 8 <1>246

C : deux centg'

E : 256

Tom : Euh 256

C : On continue oW

Tom: 1a ¢’est bon

C : bon ¢a va donc votre camarade se préoccupe de quoi

Tom : du dernier chiffre

C : du chiffre des unités

C:2<1>4<1>6<1>2486

En méme temps C entoure le chiffre des unités de chaque résultat

252 22> 256 |2
22 3>2x2=4

4
2° >2x2x2=8 8 2° 1,12 07x10%
2> 16 6

2°>32
2°> 64
2’> 128

La cava étre 2

C: qu’est-ce que tu as <2> suppoge

Tom : ben que les mémes nombres reviennent fin quand on multiplie par del
inaudible>

C: Alors déja premieére premiére chose 2 exposant 50 c’est un nombre qui est
comment” nécessairemerit

E : pair
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E : pair
E : entier
C : entier pourquoi t’as posé la question toute I’heure de savoir s’il était décimal ou

26 :36 | pas c’est pas évident ¢a/ que 2 exposant cinquan’ alors il est entier mais il est quoi
7
E : pair
C : il est forcément pair donc il se termine par quoi
E : un chiffre pair
C: c’est-a-dire/
E:02468
26 :56 | C(en montrant Thibaycalors 0 il a dit que”
E : ¢’est pas possible 2 4 6 8
27:01 | C: apparemment zéro donc votre nombre le 2 exposant 50 la il se termine s¢
soit par 4 soit par 8 soit par 6 <2>
Eliot : alors on fait 50
2714 | C (en coupant la parole)je vous laisse terminer <2> la recherche
27 :19 | Matéo: c’est bon ou pas la madame /7
27 :21 | Cs’approche du bureau de I’¢leve et regarde son travail
27 :25 C : ¢’est une autre méthode toi tu I’as démontré <2> Chut allez
C prend la feuille de Matéo et vient me la monireC me dit: 1a c’est la
démonstration...
28:12 | C:Chut
Eliot : madame, je comprends pas <inaudible>
C: eh bé tu réfléchis un peu
28 :33 C : Matéo essaie de voir si comme ¢a tu retrouves ce que t’as fait comme ¢a tu restes
pas sans rien faixe
28 :42 | Caune éleve Ah 2 ¢a a changé depuis toute a I’heure 7
C : chut
28 :58 C s’approche du bureau de Thibaud
Thibaud : <inaudible>C acquiesce
29:11 | C aun élévet’as trouvé » Ah tu avais décalé
E : ouais
29 :19 C : chut chut chut chut
29 : 19| C circule dans les rangs sans rien dire. Des éleves échangent
a 29 : 43| C se replace au tableau face a la classe. Elle regarde sa montre.
Début 2eme partie (enregistrement en suivant reprise 00 :00 correspond a 30 :0
30:00 & C attend ; elle est au tableau.
30 :09
30:10 C :Bon
30:11 | E:attendez Madame
30:22 | C:Chut
C attend, elle est toujours au tableau.
30:25 | C: Méthode un peu longue quand méme
E : Ouais
C : dans laquelle on risque de se tromper <2> parce qu’il faut étre <1>méthodique
E : faut compter
30:44 | C: Faut compter faut pas se tromper en comptant <6> tout le men@éest bon ou

pas/
E : Non
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Guillaume: Non s’il vous plait madame<1> Attendez
C : Guillaume allez

30:57 C : parce gue vous étes tous <3> Guillaume tu as trouvé ou pas
Guillaume : presque
31:07 | C:Chut
C attend
31:12 | C: Qui a écrit<2> tout ¢a 50 fin <2> jusqu’au numéro 50 /7
31:22 | E: moi<inaudible> 10 <inaudible>
31:28 | C:Bon alors justement on va voir
E : ¢ca revient tous les quatre fois
31:32 | C: ouais donc
C attend
31:36 | Guillaume: c’est bon j’ai fini
C:cayestt’ astrouvé combien Guillaume /
Guillaume : Euh 4
E : moi aussi
31:39 | C:quiatrouve pour dernier chiffre quatte
Plusieurs éleves levent le doigt
C : les autres restent <2> bon baissez la main
31:47 | C:alors chut chut chut
31:57 C attend
C : Dans <1> Thibaud <1< dans ce que je vois effectivement je vois que vouy
tous pris 2 exposant 1 <1> 2 exposant 2 <1> 2 exposant 3 <1> 2 exposant 4 p|
avez continué jusqu’a 2 exposany® C montre au tableau en méme temps
E:50
C: c’est un peu lourd donc on voit effectivement que ¢a revient<I> que suffit-il de
faire # Aurore 2
32:17 | Aurore: ben on ¢a sert a rien de calculer avec les autres vu que c’est tous les quatre
C : oui donc”
Aurore: Et y a une opération qui permet de savoir mais j’y arrive pas a trouver c’est
laquelle
E : c’est 50 divisé par huit
On entend par quatre
C : pourquoi par huir
E; : ben non par 4
E,:par4
Es : moi j’ai
C : chut chut
Guillaume(en lisant sa feuille)moi j’ai 2 exposant 8 ¢a fait 256
32 :37 | C:alors <2>donc tu as fait une autre méethode
Guillaume: j’sais pas
C : on va voir tout a I’heure tu la gardes (& un autre éleve qui leéve la mpto la gardey
aussi on verra a la fin
32:45 | C: alors je reprends vous avez 2 exposant 50 a trouver <2> d’accord # Comment

faire pour ne pas aller jusqu’a (C se baisse petit a pgfgour ne pas pour ne pas écl
¢a 50 fois

C désigne Eliot qui leve le doigt

Eliot : 2 puissances 50 c’est égal a 2 puissance 10 fois 2 puissance 10

C : oui non mais on reprend <1> on parle de cette méthode dadadre au tableal
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celle-la apresn verra tout a I’heure <2> ¢a ¢a en est une autre <I> qui marche trés
bien

33

33

33

33

33

34

16

17

22

:34

44

:28

Une ¢leve explique ce qu’elle a fait

E : on aqu’a calculer < inaudible>

Thibaud(fort en levant le doigt) Madame vous pouvez

C : Ah vous faites comme ¢a oui

C : Thibaud»

Thibaud: on pouvait aller jusqu’a jusque <1> 10

C: C’est ce que dit ta tes camarades <1>24 8 62 4 ¢ac’est

Thibaud : 10

C : les 10 premiere§ entoure au tableau

Thibaud : apres on sait < inaudible>

C :Etdonc 20 30 40 50 donc c’est effectivement 4 C entoure le quatre au tableau
E : quatre

C : quatre ou bielr L’opération dont parlait euh votre camarade c’était quoi /* <1>
vous faites des paquets de combfe@ui reviennent a chaque fois

E : de quatre

C : de quatre done Paquet de quatre

E : quatre fois

On entend : 50

: alors 50 égale quatre fois qubi

: 12,5Plusieurs éleves répondent a la kimaudible>

: n’importe quoi mais non c’est pas

148

: donc quatre fois 12 vous faites 12 paquets complets <2> d’accord /

: ca me rappelle

. ¢ca vous rappelle

. plus 2

: doncvous avez 12 paquets complets plus 2 le dernier chiffre c’est /7

: quatre

: quatre <3> donc ¢a effectivement alors ¢a c’est la méthode de Tom c’est-a-dire
que Tom il a vu que 2 4 8 6 et ¢a revenait chaque fois le dernier chiffre c’est cyclique
y aun cyle de4 c’est2 c’est4 c’est 8 ¢’est 6 bon Matéo <1> viens

omomomomOmO

34
35

49
:05

C efface le tableau (partie centrale) et Matéo prend sa feuille, se leve, C lui dor]
craiey
Il commence a écrire

35

35

35

:05

:32

45

C : Mateo lui <2> tu peux dire ce que tu fais

Mateo : bon cinqg fois 2 puissance 10 est égale a 2 puissance 50
C : Ah tu fais ¢a

Mateo a écrit en au tableau

20x2%x 2% 2% 2%
C : donc ¢a c’est égal a quoi /

E:a 1024

Matéo commence a écrire 1024 en dessous du pretflier 2

C : chacun non mais le total

Matéo : Ah

Matéo rajoute =2 i la suite de ce qu’il avait écrit

Puis il écrit 1024 en dessous de chaque facteur
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35

36

36

148

:07

137

C: 2 exposant 10 ¢ca vous disez rieffhibaud il s’est souvenu que 2 exposant 10
<1>on I’avait avez vu en activité a part qu’il s’est trompé dans la valeur mais bon
Matéo entoure chaque 4 des nombres 1024 en disant « tac » a chaque fois

C : donc pourquoi tu intéresse qu’a ces chiffres-la 2

Matéo : ben parce que ¢a va finir par < inaudible>

C : mais non mais qu’est-ce que tu cherches qu’est-ce qu’on te demande /

Matéo : ben le dernier chiffre

C : le chiffre des unités donc quand je fais des multiplications comme ¢a pour g
chiffre des unités c’est quoi /

Matéo ne répond pas

C : c’est le produit de quoi 7

Matéo : ben de 4 fois 4 fois 4

C :ben des chiffres de des chiffres des unités oui donc on y va 44ois 4

Matéo : 16 <2> 16 fois 16 ca fait 256

C : écris le écris le parce que tes camarades sinon ils ne vont pas comprendre
Matéo : 16 fois 16 ca fait 256

Mateo écrit en au tableau.

37

37

37

37

37

37

37

37

38

17

:20

:30

:33

41

:50

:53

57

:01

C : Ohily a une égalité qui est
fausse la

Matéo : Ah bon”
C : regarde bien ce que tu ¢
ecrit 2 LU~
Matéo : 4 fois 4 fois 4 fois 4
fois 4 i
C :cacavaégale

E : Ah ouais t’as oublié le 4
Matéo : ah oui fois 4
Matéo efface un nombre
C : Mets le devant t’ as la place devant

Matéo : c¢a fait 16 fois 16 c¢a fait 256 fois 4 ¢a fait 1024
Matéo rajoute = 1024

C :etdonc”

Matéo entoure le 4 du nombre 1024

(tableau a 37 : 49)

C : chiffre des unités 4

Matéo revient a sa place

E :<inaudible>

C : ben non il a calculé que le chiffre des unités la <1> il a pas tout calculé la

C est revenue au tableau et montre les calculs

C: il a dit que ce produit(en montrant la premiere lignest égal a celui-laen
montrant la deuxieme ligndl)s’intéresse qu’aux chiffres des unités (en montrant les 4
entouré¥ puisque dans un produit c’est <I> le résultat <1>d’un produit d’accord <2>

le chiffre des unités <1> des unités du résultat d’un produit c’est forcément le produit

ben le chiffre des unités <2> du produit des résultats ben du je sais plus commj
bon voila et donc du coup il prend le chiffre des unités de chacun des facteurs
multiplie il a il prend le chiffre des unités du résultat <1> il est siir que c’est le chiffre
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38 :47 | de des unités de son résultat final
38:49 | Eliot : ¢ca personnellement je < inaudible>
C : mais tu avais ta calculette tu a écrit ga (nontrant la deuxieme ligheje te
signale toi
Eliot : oui
C: tu as écrit 1024 <1> le seul souci c’est que tu as essayé toi <1> de calculer 1024
39:08 | exposant5 et que la calculatrice te donne une valeur approchée
Eliot : Mais pourquoi elle fait ¢ca
C : Ben parce qu’elle a pas assez de <2> de cellules <1> pour mettre les nombres donc
elle ne peut pas te donner <1> est-ce fyea d’autres questions ou pas /
39:18 | E: pourquoi tout simplement on < inaudible>
C :quoi”
E : pourquoi tout simplement pas essayer de <inaudible> valeur approchée
C: T’as vu la question qu’on te posait <2> voila <I1> parce que tu il faut que tu
répondes a une question
39:29 | Guillaume leve le doigiC : Guillaume”
Guillaume: moi j’ai fait euh
C : y avait une autre méthode oui
Guillaume: moi j’ai fait qu’est-ce qui fois huit se rapproche le plus de 50
39:37 | C:viensici
39 :38 Guillaume se léve et va au tableau avec sa feuille
39:50 | C: Tires un trait vertical a droite
Guillaume : la~
C : ben oui tu te mets a droite t’ as la place la-bas ou pag'
Guillaume : oui ca va
C : allez vas-y <inaudible> tu suis
40 :09 | Guillaume: c’est ou 2 exposant huit /
C : 2 exposant 8 on I’a enlevé <2> donc 2 exposant 8 on a 256
Guillaume le reécrit
C : d’accord
40 :15 | Guillaume: moi <1> j’ai cherché¢ euh le nombre <1> qui multiplié par 8 va se
rapprocher le plus de 50 dogiest 2 fois 8 éagle 2 fois 6 euh 6 fois 8 égale 48
C:oui
Guillaume écrifi’égalité au tableau
C : trés bien
Guillaume: donc 1a on sait que euh 2 exposant 48 c¢’est égale a six parce que
C : non le chiffre des unités
Guillaume : le chiffre des unitésr{ montrant au tableau un calcul précef@iest 6
C : trés bien
Guillaume: 1a c’est pareil
C : Quais
Guillaume écrit la deuxieme ligne
Guillaume : Et apres on fait 2 exposant 49 on suit le cycle
Guillaume écrit la troisieme ligne
C : situ veux
Guilaume: ga fait euh fois 6 le dernier chiffre a c’est 2
41 :00 | C: donc toi tu avais trés bien vu la division euclidiere parce qu’il s’agit de ¢a

I’opération de d’ Aurore la
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Guilaume : < inaudible> on peut entourer
Guillaumea écritla quatriéme ligne. Il entoure le chiffre 4
C:oui

Tableau a 11 :11

41 :12

41 :19

41 :36

C : vous entendez ce que <1> tres bien Guillaugeeme va tres biel

Guillaume revient a sa place

C : vous avez entendu ce que disait Aurore

E : non

C : Aurore vas-y tout fort

Aurore : on peut faire 2 euh directement de téte < inaudible>

C : pas plus

Aurore : fois

C : fois et aprés faut trouvetong> la méthode la plus rapide la plus judicieuse
trouver facilement euh ce ce fameux dernier chiffre

41 :40

C : conclusion <2> estee que c’était difficile

E (plusieurs) : oui

E : & comprendre

C : qu’est-ce qui vous a géné

Eliot : la question

C: je pense que c’est ¢a oui effectivement pourquoi la question vous a géné 7/ <1>
parce que habituellement quelle est la question qu’on vous pose /7

E : calculer

C : calculer donc la il fallait s’intéresser qu’a quoi /

On entend chiffre

Eliot : a un chiffre

C: a un seul chiffre du résultat <2> mais certains d’entre-vous pensaient qu’on ne
pouvait pas trouver ce chiffre sans auparavant calculer

E : le résultat

C : le nombre <1> donc effectivement vous étiez dans une impasse
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42 :20

C : donc conclusion quand vous avez un énoncé comme ¢a premiere chose Vi
la consigne deuxiemghose vous faites bien attention a ce qui est demandé c’est a dire
que 1a si on n’a pas dit <1> il faut faire preuve d’un peu de psychologie si on n’a pas
dit calculer le nombre 2 exposant 50 c’est peut-étre que y a une bonne raison <
pour ¢a d’accord 7 on vous a bien dit déterminer <1> ou donner <2> le chiffre
unités ou le dernier chiffre du nombre d’accord /7 Bien

42 :56

43 :27

44 : 15

44 :28

C : Euh je reléve vos feuilles vous avez mis vos noms o# pasbaud
C réléve les feuilles

Thibaud : on pouvait faire par essais

C : hein?

Thibaud : on pouvait faire par essais

C : c’est ce que disait Aurore je peux €crire 2 exposant 25 oui d’accord allez <1> tres
bien <1> partie exercices

C releve les feuilles

C : chut chut partie exercices

Aurore: j’ai pas mis mon nom

C : ben tant pis elle saura pas que c’est Aurore

Fin de I’enregistrement.

Le déroulement du temps est indiqué dans la colonne de gauche

Entretien post de la séance de Camille du 9 auvril

Nos questions sont précédées d’un I.Celles de Camille sont précédées d'un C.

I | Omin0OO

eme

alors /1 C.......... que penses-tu de cette séance de 4" sur 2 exposant 50 A

C | Omin09

Heu <2> alors ils sont bien rentrés dans I’activité méme s'il a fallu faire un point et un bilan
enfin un petit point au tout début parce qu’ils se posaient des questions un peu bétes <1>
me semble-t-ilN Heu <2> notamment sur les nombres entiers<1> nombres décimaux <1>
quel était le dernier chiffre heu<1> bon enfin<1> passonsN heu <2>ensuite<1> ils
avaient<1>je pense ils avaient effectivement pas bien percu qu’on leur demandait juste le
dernier chiffre et pas le calcul complet donc ¢a c’est vrai que ¢a les a déstabilisés N

donc je trouve que c’était une séance<1> somme toute<1> bénéfique parce je pense que
gu’ils feront peut-étre un peu plus attention aux questions posées me semble-t-ily

| | Omin51

d’accord N par rapport a la formulation <1> ce qu’on a dit en dernier A

C | Omin53

Oui ¢a je pense que c’était bien pour eux aprés heu moi j’étais un peu dégue par le
(allongé) bon effectivement 1 éléve a vu que ¢a « bouclait » que ¢a revenait qu’il y avait
un cycle ils m’ont pas parlé de nombres pairs il a fallu vraiment leur tirer les vers du nez
parce que en fait ¢’était ¢ca quoif® <1> alors c’est vrai que le gamin qui a dit « ¢a se
termine pas par 0 » soit mais bon ¢a se termine ou par 2 ou par 4 etc bon ¢a il ne 'avait
pas vu donc c’est vrai que ¢a c’est un peu décevant parce que ce sont quand méme de tres
bons élévesN

Et (trés long) et bon eh bien moi je suis relativement contente parce qu’il y a eu quand
méme certaines <1> heu <2> il y a plein de choses qui sont ressorties <2> malgré tout \
donc heu voilaN

I | 01m40

d’accord merci P
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Annexe 9 : Corpus de PascaleSéance en classe d& 2 avril 2013

Entretien antedu 2 avril 2013 (3 min)

Nos questions sont précédées d’un I. Celles de Pascale, d’un P.

bonjour P...., alors, donc, <heu> je voudrais savoir, déja,

(0:00:00)1 a quels niveaux tu proposes des exercices a prise
d’initiative, comme on les a définis /

(0:00:13)P alors, plutdt en troisieme mais j’en ai testé quelques-uns
en sixieme et cinquieme,

(0:00:19)1 D’ accord.

(0:00:20)P mais rarement, c’est vraiment « testé » quoi : j’ai did en
faire deux exercices en sixiéme et deux exercices en
cinquieme.

(0:00:28)1 OK.

(0:0 :29)P Un peu formalisé la semaine derniere voila, avec une trace
écrite. Voila, mais sinon plutdt en troisieme.

(0:00:306)1 D’accord. Alors ensuite, dans quelles ressources tu les
choisis 2

(0:0 :39)P alors, Jje les ai choisis souvent sur Transmath et Zénius.
mais la, Jj’ai aussi choisis dans la bangque d’exercices du
socle commun proposée sur éduscol, parce que c’est tres
tres bien fait

(0:00:54)1 OK.tes criteres de choix 7 c’est-a-dire <heu> , soit c’est
parce que c’est 1indiqué dans le 1livre ou alors <c’est
d’autres criteres /7

(0:01:01)P voila, soit c’est indiqué par <heu> dans le livre et je les
choisis surtout <heu> alors souvent je les ai deux heures
d’"affilée donc on en fait une fois par semaine- Jj’anticipe
peut-étre sur les questions- mais du coup c¢a me permet de
couper un peu le chapitre, qui peut étre un peu long pour
eux sur deux heures.

(0:01:17)1 d'accord.

(0:01 :18) P donc voila ¢a me permet de temps en temps de couper c’est
vraiment <heu> me dire que je vais revoir une notion par
exemple sur la moyenne s’amuser un petit peu sur un
exercice de moyennesN <1> ou ¢a peut étre vraiment un
exercice vraiment du socle, mais guidé dans le <heu> pas
guidé mais dans le sens <heu> voila, y a une feuille papier
ils ont vraiment une trace écrite wvoila <1> qui est plutdt
individuelle<1l> et voila mais souvent c¢a peut étre aussi
une trace collective.

(0:01:45.1)1 d"accord. Et par rapport a tes objectifs sur ces exercices
particuliers Aqu’est-ce que tu vises /

(0:01:53)P je veux qu’ils réfléchissent <2 > qu’ils soient amenés a se

poser des questions <2> avoir un regard critique donc par
rapport a ce qu’ils peuvent 1lire aussi<l> donc c’est
1l’exercice que j’ai choisi cette apres-midi <1> d’avoir un
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regard critique sur un slogan qui portait sur la vie <heu>
courante en fait<3> et ne plus avoir peur <bé> de chercher,
de se tromper <heu> et.. voila <1> d’essayer, d’essayer de
se dire que si on n’'y arrive pas eh bien ce n’est pas
grave on a essayé quoi<l> wvoila <1> de plus avoir une
feuille blanche<l> éviter la feuille blancheX

(0:02:22)1 D'accord. Et alors, en général, c¢a te prend combien de
temps <heu> la recherche et la correction /7

(0:02:33) P Ca prend 10 minutes de recherche individuelle, souvent ils
travaillent apres a deux, ou en groupe ou a 4,donc ¢a me
prend une demi-heure, trois quarts d’heures en tout, le
temps d’avoir la trace écrite N souvent, on fait, Jje fais
passer deux groupes au tableau parce que généralement, eh
bien les réponses se regroupent un petit peu, donc j’essaye
de pas faire passer deux réponses un peu différentes, quoi,
deux raisonnements différents <heu> mais Jje suis passée
dans chaque groupe pour expliquer, pour valider une réponse

ou <heu>, voila.

(0:02:58)1 d'accordX

(0:02:59)P et aprés on a une petite mise en commun, mais qui, qui
prend parfois peu de temps parce que, parce que, la phase

de recherche a été longue.

(0:03:07)1I d'accord trés bien merci
(0:03 :09)P avec plaisir.
Fin de

l'entretien.

Retranscription de I’enregistrement audio de la séance du 2 avril 2013

Cette retranscription débute au moment ou les éléves travaillent la TNGI. Ce qui est dit
par le professeur est précédé d’un C. Les éléments de contexte sont écrits en vert. Les dires
d’un éléve sont précédés d’un E sauf s’il est identifié et dans ce cas c’est son prénom qui

précede ses dires.

10:26 | P :allez on va faire donc une petite activité I vous prenez votre cahier de
brouillon ou évidemment votre cahier d’exercices <1> vous avez droit de faire
vos recherches dessus <1> y a pas de souci.

E : on aura droit a la calculatrice 2
P : vous avez droit a la calculette

11:06 | P:allez je vous laisse lire voila en silence tranquillement

11:08 | Les éleves lisent la consigne.

11:57 | P:doncon va lire la consigne ensemble <2> donc I'activité « une chance sur
deux ».
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12

12
12

12

:09

:34
:40

44

gue penses —tu de ce slogan et du titre de ce jeu explique ton raisonnement en
présentant ta démarche et tes calculs.

P : donc voila la consigne <2> donc vous devez répondre a ces deux a cette
guestion donc en expliquant évidemment<1> le raisonnement et en essayant
évidemment de me le présenter <euh> correctement <1> bon il faut que vous
soyez capable c’est une compétence de présenter votre raisonnement la
démarche que vous avez suivie

P : vous m’appelez si vous avez besoin <1> vous levez main oui /1

E (s’adressant a P, a voix basse) : le slogan c’est une chance sur deux de gagner
1 ou une chance sur deux 2

P : oui <1> une chance sur 2 de gagner <1> le slogan.

13:

13
13

07

140
41

E (demande en montrant sur sa feuille) : le titre c’est ¢a ou ¢ga /1

P : le titre donc c’est une chance sur deux et le slogan c’est une chance sur
deux de A

E : gagner

P : de gagner

Un éléve la main

P:oui

Nathan : la c’est <inaudible>la c’est unlot 7

P :unlot (en insistant sur le un)

P s’adresse a un éléve : vous avez d’autres questions a poser A

E : non c’est parce que j'ai fait un calcul et il faut qu’il le retape a la calculette
<1> mais vous avez votre calculette ou pas /1

E : non c’est pour ca.

13:

51

P circule dans la classe en regardant ce qu’on écrit les éléves.

15

15

112

118

Un E leve la main. P s’approche.
E : [a si c’est une chance sur deux c’est que <inaudible>
P : il faut essayer de lire toutes les données.

15

:50

P (s’adressant un éleve) : vous avez fini A
E : euh non je sais pas

16

:04

: qu’est-ce que c’est le slogan A

: le slogan c’est <euh> une chance sur deux.

: une chance ¢a vous fait penser a quoi 2

: je ne sais pas (inaudible)

:oui il y a autant de chances de gagner que de /

: de perdre.

: ¢a vous fait penser <inaudible>

: <inaudible> je pense que c’est pas vrai. c’est pas trés cher. Il y aura des
personnes qui pourront gagner ¢a alors qu’il y en a plein qui vont gagner des
sommes mais c’est nul.

P : c’est quoi nul pour vous A

E : c’est pas nul mais... 2 euros je sais pas

Le reste de I"’échange est inaudible.

m U M U mMm U m O

16

148

Nathan et une fille F échangent :

Nathan : eh je crois qu’il y a un truc qui est quand méme bizarre c’est un tout ¢a.
F : en fait regarde. lls nous disent une chance sur deux ¢a veut dire que tu
prends deux tickets t’en a forcément un gagnant alors que pas du tout tu peux
prendre deux tickets ils peuvent étre les deux perdants

Nathan : mais s'ils les ont pris de trois euros A il doit <inaudible> c’est quoi ce
truc A
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F : oui si tu gagnes 2 € t'as pas gagné t'as quand méme perdu 1 €.
Nathan : ah ouais tu ne I’as pas encore dit 7
F : je vais le dire.

17 :24 | E: Madame A
P : oui
P s’approche de I'éléve. Cet éleve a calculé la somme gagnée par I'entreprise.
P : vous alors vous qu’est-ce que vous faites /1
E : sachant qu’un ticket ¢a fait trois € pour pouvoir <inaudible> alors 750 000
tickets a trois € alors je calcule <2> plus 232 749
P : a quoi correspond cette somme A
E : ¢a c’est quand on achéte sachant que si on achéte tout ¢a <inaudible> a
trois euros ¢a fait tout ¢a si on achéte 750 000
P : 1a on vous demande lisez bien la consigne d’accord on ne vous demande pas
si vous dépensez si on achete 750 000 tickets a 3 € qui va gagner cette
somme 1

18:02 | E:les gens le vendeur.
P : le vendeur <1>mais quand on parle d’une chance sur 2 de gagner on
s’adresse a qui /1 on s’adresse au vendeur ou A/
E : au vendeur
P : Au vendeur ou a I'acheteur 2
E : a 'acheteur.
A 'acheteur donc il va falloir se placer du point de vue de A
E : du vendeur non de I'acheteur.
P : de I'acheteur la on est vis-a-vis de la on a un regard critique par rapport a si
on se place en tant qu’acheteur.
E : c'est le vendeur qui a une chance sur deux de gagner
P : est-ce que vous pouvez pas vous placez déja sur heu vous étes acheteur vous
achetez un ticket
E : je sais pas moi j’ai une chance sur deux
P : trois fois 750 000 euros la c’est la somme d’argent que I'entreprise quoi que
la société de jeu va gagner en vendant 750 000 tickets
E:heu

19:08 | P (s’adresse a la classe) : quand on parle de chance on parle de quoi 2 quand
est-ce qu’on a vu ce mot-la A le mot chance 7
Plusieurs éléves répondent : en proba / probabilité
P : en probabilité on les a vus d’accord. Mais c’est quoi /1 quand on a cherché
la probabilité 7 ¢a c’est sur une situation
d’équiprobabilité.
C’était quoi /1 C’était le nombre 2 C'était quoi la définition A La propriété 2
d’une situation /1 Reprenez votre cahier de cours.

19:45 | P s’adressant a un autre éleve : qu’est-ce que vous avez fait 7
P regarde ce qui est écrit : ok <1>d’accord c’est pas mal ¢a aussi on va voir dans
quel sens on va se placer

20:02 | E:j’en airajouté.

20:03 | P:vousen avez rajouté <1>ah P
P lit la production ;

20:08 | P:ah 1 vous étes rendu compte gu’il y a une donnée qui était quand méme
utile la
E:oui

20:15 | P:d’accord ¢ca dépend du sens de/ du mot A

P (parle plus fort en s’adressant a tous) : il va falloir qu’on réfléchisse sur le sens
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du mot 2
E : gagner
P : gagner

20

112

P circule dans la classe. Des éléves échangent.

21

22
22
22

27

:00
:03
:10

P : vous essayez de vous mettre par deux pour voir un petit peu ce que vous
avez..

Certains éleves se tournent d’autres se déplacent. Un groupe de 3 se forme.

P : a trois si vous voulez avec ... puisqu’elle n’est pas la.... <2> non pour l'instant
vous vous mettez a deux

P : allez dépéchez-vous.

P : vous vous étes mis a deux la /1

P : vous vous mettez a deux la pour voir 2

P incite ceux qui ne se mettent pas a 2. Les éleves cherchent et échangent.

P s’approche d’un groupe qui a calculé un pourcentage (échange inaudible).

23:

38

P s’approche d’un groupe de 2 (Nathan et une fille).

Nathan (en montrant son cahier) : moi c’est mieux parce que c’est plus long T
(rires).

P : ce n’est pas longueur qui fait que c’est mieux.

24

114

Le niveau sonore monte.
P : Chut...
P s’adresse a un groupe : alors 21 vous avez pareil vous A

24

140

P s’adresse a un groupe : alors A vous avez communiqué un petit peu a deux /1
P : vous voulez passer au tableau peut-étre A

E : <inaudible> on va essayer

P : alors chut chut 1" pas tout écrire mais vous pouvez écrire tout le
raisonnement

on va essayer de faire quelque chose alors vous choisissez entre les deux qui
veut passer au tableau pour nous expliquer un petit peu A

E : nous on a finis aussi T

Le groupe s’entretient avec P.

25

:33

Début de la phase de mise en commun

25

:33

P : alors on va regarder <1> donc on a certains qui ont trouvé que le ... je vais
effacer ca déja (P efface le tableau)

alors qui vient 21 un groupe : Nathan vous m’avez dit 2 d’accord et ensuite un
autre groupe la parce que apreés ¢a sera trop < inaudible> Marion A ou peut-
étre pour changer parce que vous étes passée au tableau

P : vous voulez y aller 2

E:non

Marion est d’accord.

P : allez Marion qui était stressée va passer au tableau.

Les deux éléves passent au tableau le tableau est partagé en deux colonnes et
ils écrivent en méme temps.

P : alors voila il dit Paul s’il vous plait

Des éleves rigolent (se moquent de Nathan)

P : laissez-le P chut

26

:56

P : alors par contre vous allez pas tout écrire I vous allez nous faire les calculs
gue vous avez fait hein /1 Regardez

Des éléves font des (sur I'orthographe Nathan a écrit « parceque » au lieu de
parce que. Un éléve lui dit que c’est détaché...).

P : par contre vos commentaires vous allez les garder pour vous. On est bien
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d’accord. d’accord A je pourrai vous envoyer au tableau et faire les mémes
remarques <1> c’est pas trés agréable \

27 :26 | Nathan a écrit sur la partie gauche : Le slogan est bien et le titre est attirant
parce que ce ne sont pas des mensonges.
P : alors allez m’expliquer pourquoi c’est pas des mensonges<1> d’accord \
vous faites vos calculs Nathan A2 pas trop de phrases on a dit alors
(un éleve dit a Marion qu’elle devrait changer de stylo. Marion change de stylo)
P : alors vous allez expliquer vous écrivez puis on va expliquer
Nathan écrit a la suite :
7502000=375 000
232749 +121 000+ =375 000
Le total des lots fait 375 000 et 375 000 est la moitié de 750 000
375000 1
750000 2
28 :40 | P :alors vous écrivez puis vous expliquerez apres un petit peu a I'oral ce que
vous avez fait <1> on vous laisse un peu le temps.
Marion écrit aussi :
On nous dit en tout — 750 000 tickets
Gagnants— 375 000 tickets
375 000 — 750 000 : 2
Je ne suis pas d’accord avec le titre du slogan car
Malgré qu’il y est la moitié des tickets gagnants (%) on ne pas garantir...(illisible)
29:00 | P:D’accord donc ¢a revient a la méme chose <inaudible>
Marion et Nathan écrivent au tableau.
29:59 | P (s’adressant a un éleve) : Comment vous avez pu faire A
Echange avec I'éléve <inaudible>
P circule dans la classe regarde des écrits et pose des questions.
31:31 | Palorsici est-ce que quelqu’un a trouvé autre chose A/
Vous avez a peu pres fait pareil 21 sur le deuxieme le premier
Paul vous avez fait autre chose /1
E : non j’ai fait la solution de Marion.
P regarde ce qu'’il a écrit et dit : Ce n’est pas forcément la solution de Marion.
31:48 | Ps’adressant a la classe : qu’est-ce que c’est que gagner pour vous A
Plusieurs éleves répondent ensemble.
P : levez la main levez la main 1 qu’est-ce que c’est que gagner pour vous A
E : ca dépend quoi surtout » hésite.
P : quand on vous dit dans un slogan : une chance sur deux de gagner 2 »
Théo : c’est heu de de gagner un lot
P : de gagner un lot d’accord heu les lots ici ils vont de de quelle somme a quelle
somme A
Les éleves hésitent.
Quelles sont les sommes que I'on peut gagner A Julien quelles sont les sommes
que I'on peut gagner /
J:euh 350000 euh P:Pardon A
J: 350 <heu> Un autre rajoute : mille euros.
P : vous n’écoutez pas la question car vous n’étes pas attentif. Vous n’avez pas
écouté la question. Vous ne pouvez pas y répondre correctement
32:36 | P:Terry N

Terry : on peutgagner2€4 € 15€40€ 100 € et 1 000 €.
P : d’accord <1> donc dans le Nathan dans le raisonnement que vous faites vous
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me dites vous qu’est-ce que vous avez fait alors 21 vous me dites vous avez
additionné le nombre de 7

Nathan : tickets

P : tickets 7

Nathan « gagnants »

P : « gagnants d’accord <1> vous avez trouvé qu’il est égala 2

Nathan : 375 000

32:55 | P:375000 et vous avez comparé donc vous avez cherché la probabilité de
gagner d’accord de ti..d’attraper de tirer d’acheter un ticket gagnant d’accord
gagnant dans le sens ol je gagne quelque chose je sais pas ce que je gagne mais
je gagne quelque chose. Il me dit que cette probabilité c’est 375 000 divisé par
750 000 donc quand il réduit cette fraction il tombe sur % donc il dit bien qu’il a
une chance sur deux de gagner d’accord 7

33:19 E : et c'est le total des tickets et pas des lots

33:21 | P:tout a fait total des tickets donc je corrige votre rédaction ici tickets je
marque

33:24 | Premplace au tableau dans la solution de Nathan « lots » par « tickets ».
P:c'estca A/

E:oui

33:27 | P:d’accord 1 donc ici vous d’aprés vous quand il obtient sa probabilité il dit
bien que le slogan est donc <heu> bien et c’est donc vrai que le titre est attirant
<1> est-ce que maintenant il a pris en considération toutes les données A
Plusieurs éleves répondent non.

33:39 | Non. (P se tourne vers la solution de Marion écrite au tableau). qu’est-ce qu’elle
a considéré en plus comme données Nathan A est-ce que vous le voyez vous la
différence /2 quoi la différence 2 qu’est-ce qu’elle a apporté en plus dans son
raisonnement A
Nathan ne sait pas quoi répondre.

33:51 | Pa Marion : « allez-y. »

33:53 | Marion : imaginons <heu >parce qu’on nous dit que les lots vont de 2 € a 1000€
oui imaginons <ben> que ben méme on achéte deux tickets y en a un qui soit
donc ol on gagne 2 € on aura dépensé 6 € pour gagner 2 € donc on aura quand
méme dépensé 4 € et au final euh forcément...

34:10 | P:ouilac’est une expérience aléatoire c’est-a-dire que vous avez pris 2 billets
sur les 750 000.

Marion : bon forcément™
P : Mais par contre si on regarde on on qu’est-ce que vous avez comparé A

34 :18 | Marion : un ticket et minimum 2 gains gagnants.
P : Deux gains gagnants c’est-a dire que on considére y en a qui ont considéré
gue gagner c’était gagner n'importe quel lot que ce soit 2 € 3 4 etc...1 000
P : et certains ont considéré qu’on n’était pas gagnant lorsqu’on gagnait
(En fond on entend ah oui)
Un E répond : 2 €N

34:38 | P:2€<1>pourquoion n’est pas gagnant 2

Plusieurs éléves répondent a la fois( inaudible)

P : parce que le ticket colite 2

E:2€N

E : parce qu’on gagne rien pour 2 € <1>on perd quand méme 1 €\

E (un autre): on perd plus que ce qu’on gagne

P : donc comment il est ce slogan A c’est vrai que bon attirant il est attractif ce
slogan pourquoi 2 parce qu’on gagne quelque choseN
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Nathan : parce qu’en fait si une autre personne qui achéte un ticket on sait
gu’on va étre gagnant sur I'un des deux. Non pas obligatoirement mais
P : non Nathan mais...qu’est-ce qui est attractif 2

35:04

35:07

E (une autre éléve) : on a une chance sur deux de gagner un lot mais on n’a pas
une chance sur deux de gagner de l'argent

P : voila on a une chance sur deux de gagner un lot il va falloir jouer sur les
termes ici sur les mots une chance sur deux de gagner un lot par contre tous les
lots ne sont pas.\ ne rapportent pas forcément un gain d’argent <2> donc ici
gu’est-ce qu’il aurait été judicieux de faire presque A quelqu’un pourrait-il 2

35:28

36:24

36:51

37:04

E : eh ben de calculer le nombre de tickets en plus de < heu> plus la moitié des
tickets perdants enfin le nombre de tickets qui nous rapportent deux euros

: Oui

: plus le nombre de tickets <heu> fin la moitié des <heu>

: perdants /1

: des perdants c’est-a-dire 375 000\

: d’accord.

: les additionner et on aurait ben exactement la méme chose qu’on perdrait
: exactementN qu’est-ce qu’il va faire 7 il va calculer la probabilité de gagner
d’acheter un ticket qui est non gagnant et un ticket qui lui permettrait de gagner
deux eurosXN d’accord A et vous I'avez /1 donc aprés au niveau de la rédaction
bon c’est c’est pas trop malX donc la il manque une donnée Ici ben on
pourrait le justifier avec un calcul ¢aX d’accord A

Un éleve demande la parole « Madame »

P : donc le calcul que vient de faire Theo d’accord A chercher évidemment la
probabilité de d’acheter un ticket qui n’est pas gagnant dans le sens de pas
gagnant c’est ne pas obtenir un gain supérieur au montant de <heu> u ticket
Un éléve demande la parole

P:Oui

E : apres les deux ont raison parce que < heu> on gagne peut-étre pas on gagne
pas de I'argent mais on gagne un gain\y

P : donc ¢a veut dire que la la société de jeu elle va jouer sur les mots™N

E (Simultanément): elle joue sur les mots)

P : elle joue sur les mots quand elle dit une chance de gagner on va gagner un
lot mais comme dit Laurette attention le lot n’est peut-étre pas supérieur
évidemment a I'argent que I'on aura dépensé pour I'achat du ticket

Plusieurs éléves parlent ensemble (inaudible)

E : c’est vrai mais c’est faux.

E : tu dis que c’est faux par rapport a..

E (un autre) : tu perds de l'argent

E (un autre) :c’estl’arnaque.

P : donc il faut faire attention d’accord 21 quel est un peu le le bilan que I'on
peut en faire de ces jeux Ade ces slogans un petit peu .../

E : c'est I'arnaque

E : c’est un peu arnaquer parce que il y a beaucoup plus de gens qui gagne 2 €
gue d’autres qui <inaudible>

P :y a déja il faut voir I'esprit critique voila déja quand on lit un slogan il faut
faire attention parce que voila est ce que la sociétéy

E : c’est bien pensé

E : on se pose pas trop la question quand on lit

o M U MmO M O
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37:12 | P:eh ouic’est pour ¢a qu’il faut se poser la question vous allez étre des adultes
il va falloir étre un peu plus responsables avoir un regard un peu plus critique
par rapport a ¢caXN d’accord A
Des éléves échangent (inaudible)
37:20 | P:c’est comme pareil la société de jeu la frangaise des jeux pour ne pas la citer
qui <heu> quand elle donne son slogan-la 100 % des gagnants ont tenté leur
chance slogan qui a fait quand méme... tout le monde connait A hein 2
E:oui
P : donc c’est pareil c’est c’est pas...
E : c’est normal
P : c’est pas mensonger c’est vrai mais du coup ca attire plein de clients d’accord
en est bien d’accord
Des éléves échangent (inaudible) On entend : y en a qui ont perdu
37:42 | P:heu Théo est-ce que vous voulez me faire le calcul s’il vous plait de la
probabilité que vous m’avez donné a l'oral la sur heu
E (en aparté) : c’est quoi le truc 100 % des gagnants ont tenté leur chance 7
E (lui répond) : oui forcément les gagnants ont tenté leur chance
P : a la maison quand vous reprendrez votre travail
Théo : je le fais la madame A
E (en aparté): tu me diras ils ont raison quand méme.
P répond a Théo : faites- le la y a pas de souci\
E : <inaudible> il explique ce qu’il a écrit sous sa feuille. On entend .... on enléve
tout ¢a)
C’est I’éleve qui a calculé les gains obtenus par la société de jeu.
38:36 | P:ouimaislac’est par rapport a...
P se tourne vers Théo qui est au tableau.
P : alors on y va il met fait la somme des .. 375 000 c’est les tickets non gagnants
donc vraiment pas de lots on considére ici les lots et ensuite les lots de 2 €N par
contre c’était 200 heu...
E : Théo ¢a fait 9N
P : vous avez pris les lots de 4 € A
Théo : non non c’est
P : 121 000 ce n’était pas ¢a c’étaity
Théo écrit
P : alors 607 749 ¢a c’est le nombre finalement de tickets non gagnants quand
on parle de gain d’argent d’accord par rapport aux tickets que
E :y en a beaucoup
P : ehouiil en a beaucoup ¢a veut dire que la probabilité qu’est-ce que alors
mettez la probabilité
Théo : sur combien sur 700 combien A
P : sur 750 000
Théo écrit
39:52 | P:demain je vous donnerai un petit prolongement parce que j'en vois plein

chercher < euh> la somme d’argent que va récupérer la société de jeu donc je
vous donnerai un petit prolongement y en a qui s’"amusent a le faire la donc en
fait qui m’appellent pour me dire toute toute la somme d’argent que la société
de jeu va empocher on fera un petit prolongement d’accord ¢a donnera un
petit devoir maison comme ¢a vous travaillerez dessus™

Nathan : oh non (non tres long)

P : oh si (en insistant sur le si)

179




E : Madame mais je ...

P s’approche de I'éleve pour voir ce qu’elle a écrit.

Nathan : trop gentilN

E (on entend au fond une éléve) : ce soir je vais le faire <1> je vais chercher car
demain je vais pas savoir <2> ce soir je vais commencer a chercher

P (a I’éleve qui I'a appelé) : oui ¢’était ¢a™ 375 000 il y a 375 000 tickets non
gagnants non gagnants plus 232 749 tickets qui vous permettent de gagner 2 €
N donc la somme des deux A C'est /1

E : (inaudible)

P : c’est 607 (en insistant sur le 6)

E (voit son erreur) : ah oui T

P: c’est 607N attentiony

40:42 | P se tourne vers le tableau : Attention /* sur d’accord\. I'éléve corrige.
P : oui sur d’accord donc c’est quoi la probabilité 21 on va le faire
mathématiquement <3> sur A voila faites-leN ca fait combien A c’est quoi les
pourcentages A en termes de pourcentages A environ A environ 80 A vous le
faites de téte la /1
P a un autre éléve : calculez-le la on va voir la s’il est...
P : environ 2 combien A
E : 607 749 et dit a Théo : donne ta calculetteN attends je te calculeN 607 749
divisé par combien 2
Un autre éléve a fait le calcul et a trouvé 81 % (081 sur la calculatrice)
P:81\ c’est parfaitN
Théo :81 7
E : oh de téte 1 un autre : il avait juste T
P : de téte il a fait ¢a environ 81 % donc ici si on considére en termes de gain
d’argent 81 % de chances de ne pas gagner d’argent X c’est plutot pas mal * On
est loin d’une chance sur deux hein A
E (3 part) : moi je suis un chanceux j'achéte un ticket et j’achéete celui qui gagne
1000 € E : tu es vraiment un chanceux alors

42 :07 | P:alors prenez le cahier de textes pour heu jeudi on va le faireN 4 avrily vous
me vous me prendrez bon ce que vous avez fait d’accord 21 vous me rédigerez si
vous voulez vous allez améliorer la rédactiony
E : oh non pas la rédaction P c’est le truc que < inaudible > je comprends rien
E (un autre): en gros tu écris
P : eh bien justement la rédaction quand je parle de rédaction c’est présenter
sa démarche
E : sur feuille 2
P : sur feuille oui je validerais des compétences
Laurette interpelle P : mais Madame j'ai (inaudible)
P s’approche pour regarder le travail de Laurette.
E : sur feuille a part
E(un autre) : sur feuille double madame 2

43 :05 | P a lLaurette : d’accord et donc vous avez trouvé donc vous avez fait « non A » le

contraireN

P : donc Laurette elle me dit gu’elle avait fait I'inverse elle avait calculé le
nombre de tickets d’accord c’est bien ¢a Laurette A elle a calculé le nombre de
tickets qui lui permettaient de gagner plus de deux € qu’est-ce qu’elle a fait
finalement A elle a fait le 2

Des éleves hésitent.

P:elleafaitle /1
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: le contraire

: le contraire oui c’est quoi A

:de I'événement A

: le contraireN non A/

:non AY

: en fait elle a fait le contraire d’accord 71 de I'évenement

43 :39

(O m U m o m

O m U m O

: allez vous gardez ¢a quand méme\ vous le mettez en <1> ah oui jeudi vous
avez encore le devoir maison mais bon\ allez on va reprendre donc <1> C'est
bon la pour tout le monde 2

Plusieurs éléves répondent oui.

: je vous conseille de noter un petit peu un petit peu ce que vous avez a noter
: on en fait un autre A

:alors\ pardon /1

:onva en faire un autre A

: non la on ne va pas en faire un autre on va s’arréter la < inaudible> on va
travailler la correction des exercices <1> vous aviez une section <2> je peux
effacer /1 vous aviez des choses a...

Un surveillant entre et demande aux éléves de donner leur autorisation...

45 :16

Fin de I'enregistrement.

Entretien postdu 2 avril 2013-(3 min10)

Nos questions sont précédées d’un I et celles de Pascale d’un P.

(0:00:00)1

alors P..... qu’as-tu de cette séance une chance sur deux A

(0:00:05)P

alors qu’est-ce que j’en ai pensé A j’ai trouvé que tout le
monde avait fait quelque chose <2> 1ils s’étaient tous
interrogés alors certains sont un peu partis y en a un qui
est parti sur <heu> du cété de la société de jeux donc c’est
rigolo il a commencé a regarder combien d’argent il allait

pouvoir

(0:00:20) T

oui c’est celui qui était la-bas

(0:00:21)P

ouil combien d’argent il allait pouvoir gagner <1> la société
de Jjeux allait pouvoir gagner <2> et apres tout le monde a
écrit quelque chose alors c’est vrai qu’au départ 1ils
étaient tous la alors le slogan est vrai puis finalement 1ils
se sont amenés a se poser plus de questions <1> comme par
exemple 1’éleve la Nathan qui est un éléve en difficulté
plus plus plus plus plus

(0:00:42)1

ah oui d’accordr

(0:00 :43)P

Il s’est finalement au début posé beaucoup de questions de
questions puis finalement il a réfléchi <1> finalement c’est
pas un exercice qui pouvait amener beaucoup de beaucoup de
questions en plus était sur une <..> mais je 1l'ai trouvé
vachement intéressant <1> c¢ca m’a permis de voir comme cet
éleve-la celui -ci qui est en grande difficulté qui m’a
calculé en fait chaque chaque <2> qui m’a calculé chaque
pourcentage de gagner la probabilité < P bafouille> de ah ah
la probabilité d’avoir un billet gagnant pour 2 € pour 4 €

(0:01 :16)1I

2 € 4€ d’accord.

(0:01 :17)P

donc 11 s’est apercu qu’il avait des nombres décimaux des

181




fractions qui n’étaient pas <1> décimales et du coup qui m’a
dit que c’était peut-étre pas judicieux de passer par la et
c’est un éleve qui est en grande difficulté aussi plus plus

plus

(0:01:206)1 d'accord.

(0:01:27) P | donc voila des petites choses comme ¢a que j’ai trouvées
assez <heu> intéressantes <1> tout le monde a bien vu qu’il
y avait <heu> une chance sur deux puisqu’il y avait 375 000
tickets gagnants <1> pas forcément termes de gain <1> donc
ils ont percu 1l’indice <heu> la donnée assez utile de 3 €
voila mais apres j’'ai trouvé <2> voila aprés Je 1'ai pas
<euh> aprés tu en diras ce que tu veux mais Je 1’ai fait
avec 1"autre classe de troisieme qui 17 ont rédigé
individuellement et puis j’ai ramassé apres on a fait une
séance a l’oral <2> la bon voila j’ai trouvé pas mal d’en
parler aussi a deux d’échanger <1> parce qu’il y a eu
interactions

(0:02:07)1 ouil apres ca ca fait

(0:02:09)P ¢ca généere plus <euh> d’échanges

(0:02:12)1 d'accord

(0:02:13) P | Ouil voila c’est plus intéressant a deux <2> je te dis 1ils
ont essayé de communiquer

(0:02:18)T Oui et juste avant que tu le dises y avait une éleve qui
17avait proposé

(0:02:21)P d'accord

(0:02:22)1 Est-ce qu’on peut se mettre par deux donc voila c¢a venait
d’eux aussi le fait de

(0:02 :206)P Voila on le fait souvent a deux apres

(0:02:28)1 Ah voila d’accord c’est parce que c’est instauré comme ca

(0:02 :29)P c’est instauré <2> voila parfois parfois ca a été seul mais
depuis un moment la c’est a deux parce que Jje trouve que ca
génére un petit peu plus de <1> aprées il faut tolérer le
bruit <1> mais finalement Jje trouve que de plus en plus je
le toléere <1> parce que c’est vachement positif

(0:02 :44) I | d’"accord

(0:02 :45) P |voila <3> Jj’aime Dbien cette activité Je la trouve
intéressante <1> parce que voila elle permet de revoir un
petit peu de réinvestir les probabilités sans parler de
probabilités en parlant de chances <1> donc quelque part ca
les met vraiment en situation de vie courante et <euh> voila
c’est porter d’avoir un regard critique comme a dit une
éléeve par rapport a ce gu’on pouvait lire

(0:03 :04) I [Oul c’est ce qu’il a dit ouais ouais d’accord

(0:03 :06 P voila

(0:03 :07) P | tres bienNmerci\

Fin de l'entretien.
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Annexe 10: Questionnaire distribué auxéléves de 3de la classe de Pascale

Voici quelques questions concernant les exercices « a prise d’initiative » que vous avez faits cette
année avec Mme XXXX.

Je vous remercie de compléter ce questionnaire : cela me sera utile pour mon travail de
recherche.

(Vous pouvez écrire seulement votre prénom).

Je vous souhaite de bonnes révisions pour le brevet et une belle réussite a I'examen,

Mme Marfaing.
Prénom : .....cccooevvevveccencee e
1. Appréciez-vous ce type d’exercice ?
2. Qu’est-ce qui vous plait dans ce type d’exercice
3. Qu’est-ce qui vous déplait dans ce type d’exercice ?
4. A votre avis, quels sont les avantages pour votre apprentissage a pratiquer ce type

d’exercice ?

5. Le sujet de dernier brevet blanc comportait-il de tels exercices ? (indiquez le
nombre)

6. Quel est I'exercice « a prise d’initiative » que vous avez préféré au cours de
I'année ?
(Indiquez son titre, ou bien précisez de quoi il était question). Précisez pourquoi.

183



UNE CHANCE SUR DEUX
Annexe 11: « Une chance sur deux » Banque de situatiod3apprentissage.

Fiche professeur

Niveaux et objectif pédagogiques

3%: Travailler le vocabulaire : «chance », « probabilitéu travers d’une situation
concreéte.

Développer I’esprit critique.
Modalités de gestion de classe

Travail en classe. Possible introduction de la notion de chance et de probabilité.
Travail individuel ou en groupes aprés appropriation individuelle.

L’activité nécessite 1’'usage d’une calculatrice, éventuellement celui d’un tableur.

Degré de familiarisation du professeur

Premier degré

Situation

Sur le recto d’un ticket de jeu a gratter « Une chance sur deuxbbtant 3€, on peut lire
ceci:

W

# Une chance sur deux ! #

une chance sur deux de GAGNER 1%

o

L

Vous avez gagné :

Partie a gratter :

Consignes données a I’éléve

Que penses-tu de ce slogan et du titre de ce jeu ?
Explique ton raisonnement en présentant ta démarche et tes calculs.

Supports et ressources de travail

184




Document 1: Sur le verso de ce ticket, on peut lire ceci :

Ensemble des lots proposés au jeu

« Une chance sur deux » :

Sur 750 000 tickets : 2329 lots de 2€, 121 00(

lots de 4€, 15 000 lots de 15€, 3 750 lots de 40€

Support de travail : Tableur ou calculatrice

Dans le document d’aide au suivi de 1’acquisition des connaissances et des capacités

Pratiquer une démarche
scientifique ou technologique

Capacités susceptibles
d’étre évaluées en situation

Exemples d’indicateurs de
réussite

Rechercher, extraire et
organiser l'information utile.

e Extraire d’'un document les
informations utiles.

e Déterminer le nombre de
tickets gagnants ou perdants.
¢ Organiser les différentes
étapes.

Réaliser, manipuler, mesurer,
calculer, appliquer des
consignes.

Raisonner, argumenter,
pratiquer une démarche
expérimentale ou
technologique, démontrer.

o Déterminer une probabilité
dans un contexte familier.

¢ Percevoir le sens qu’il
convient ici d’attribuer au
verbe « gagner ».

e Calculer la probabilité
d’obtenir un billet gagnant.

Présenter la démarche suivie,
les résultats obtenus,
communiquer a l'aide d’un
langage adapté.

Expliciter ~de  manierg
correcte la démarche

e Présenter a I'écrit ou a l'oral
la démarche engagée.

Savoir utiliser des
connaissances et des
compétences mathématiques

Capacités susceptibles
d’étre évaluées en situation

Exemples d’indicateurs de
réussite

Organisation et gestion de
données

o Déterminer des probabilités
dans des contextes familiers

o Effectuer, a la main ou avec
un tableur-grapheur, des
traitements de données.

e Calculer la probabilité
d’obtenir un billet gagnant.

Nombres et calculs

e Mener a bien un calcul
instrumenté (calculatrice,
tableur).

Dans les programmes des niveaux Visés

Niveaux

Connaissances

Capacités

3e

Notion de probabilités

e Comprendre et utiliser des notions
élémentaires de probabilité.

e Calculer des probabilités dans des
contextes familiers.
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Aides ou "coups de pouce"

Vérification d’une bonne compréhension de la situation et de la consigne

Pour inciter les éléves a reformuler la consigne, on pourra leur demander : Quel est le
travail a effectuer ?
¢ Que signifie ici le mot « gagner » ?
¢ Dans quels cas a-t-on un billet gagnant ?
¢ A quelle fréquence cela arrive-t-il ?
Aide a la démarche de résolution

¢ Quelle est le nombre de billets « gagnants » ?
o Comment calculer la fréquence de ces billets gagnants ?
Apport de connaissances et de savoir-faire

¢ Passer d’'une fréquence a une fréquence en pourcentage.
¢ Analyser le slogan « une chance sur deux »

Approfondissement et prolongement possibles

Propose une nouvelle répartition des lots qui respecte le slogan tout en permettant aux
organisateurs du jeu de réaliser un bénéfice.

Annexe pour I’élaboration d’une fiche éleve

Sur le recto d’un ticket de jeu a gratter « Une chance sur deuxbttant 3€, on peut lire
ceci:

2£

+ Une chance sur deux!

\yne chance sur deux de GAGNER | *

~ (k]
£ b 4

Vous avez caané :

Partie a aratter :

2£

Sur le verso de ce ticket, on peut lire ceci :

Ensemble des lots proposés au je

« Une chance sur deux » :

Sur 750 000 tickets : 232 749 lots
2€. 121 000 lots de 4€. 15 000 lot:

186



Titre . : Favoriserla prise d’initiative en mathématiques au collége : quelle évolution dans

les praxéologies professorales ?

Résumeé Considérant les modifications apportées aux modald€sl’épreuve de
mathématiques du diplédme national du brevet pour la session 2012, qui introduisent
explicitement des taches non guidées exigeant une prise d’initiative de la part du
candidat », nous nous intéressoAs ’évolution des praxéologies professionnelles
engendrée par cette injonction institutionnelle. Le travail de recherche présenté porte sur
les conditions et contraintes de diffusion de ce changemtent I’enseignement des
mathématiques au collég€ette question est abordée sous I’angle des ressources a
disposition des prefseurs, ainsi qu’a travers 1’observation de praxéologies spontanées.

Trois études de cas permettent de mettre en évidé€daergence de nouvelles

praxéologiesle direction d’étude et, plus généralement,aide a I’étude.

Mots clés Didactigue des mathématiques. Paradigme. Pratiques enseignantes.
Praxéologies professoraleBrise d’initiative. Ressources. Tache non guidée. Théorie
anthropologique du didactique

(TAD).
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