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Résumé

Les programmes de [’enseignement primaire demandent clairement aux enseignants de faire
vivre a leurs éléves des activités de recherche dans leur classe. Malgré [’existence de documents
qui pourraient éventuellement les aider, les pratiques des enseignants ne semblent pas changer de
maniere sensible. Dans le cadre de notre travail de thése de doctorat, nous supposons que cela est
principalement dii au fait que ces documents ne sont pas accessibles aux enseignants. Ils doivent
non seulement se les procurer et s en saisir mais ils semblent aussi trop éloignés de leur pratique
habituelle. Nous pensons aussi qu'il est difficile pour un enseignant isolé de se lancer seul dans
ce nouveau type de pratique et que ce changement nécessite d’étre accompagné. Afin de favoriser
la pratique d’activités de recherche dans les classes, nous avons donc imaginé un dispositif bati
sur le concept de communauté de pratique et nous étudions actuellement le fonctionnement de
cette communauté de six enseignants ainsi que la pratique de ces enseignants dans leur classe
quand ils proposent des probléemes de recherche. Dans cette étude clinique, nous utilisons notam-
ment le cadre de la double approche didactique et ergonomique des pratiques enseignantes.

1. Problématique

Les programmes de 1’enseignement primaire [10] demandent aux enseignants de faire avec leurs
¢leves «de véritables problemes de recherche, pour lesquels ils ne disposent pas de solution déja
éprouvée et pour lesquels plusieurs démarches de résolution sont possibles. C’est [...] I’activité
méme de résolution de probleéme qui est privilégiée dans le but de développer chez les éléves un
comportement de recherche et des compétences d’ordre méthodologique : émettre des hypotheses
et les tester, faire et gérer des essais successifs, élaborer une solution originale et en éprouver la
validité, argumenter. ». «[...] les éleves doivent étre mis en situation de prendre en charge les dif-
férentes taches associées a la résolution d’un probleme [...]».

Malgré I’existence de documents qui pourraient les aider, les pratiques des enseignants ne chan-
gent pas sensiblement. Inspirés par des recherches ([13], [8]), et notre travail de formateur en
IUFM!, nous faisons plusieurs hypothéses.

1. Pinformation potentiellement disponible aux enseignants ne leur est pas accessible ne serait-
ce qu’au niveau des supports de publication. Depuis plusieurs années, des documents existent
autour des activités de recherche mais ils restent peu présents dans 1’espace de travail des

1 Institut universitaire de formation des maitres.
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enseignants. La diffusion de documents d’application et d’accompagnement des program-
mes([9] et [11]?) ne semble pas provoquer de changement perceptible dans les pratiques.

La fréquentation des Inspecteurs de I’Education Nationale, des conseillers pédagogiques, des
enseignants, montre que 1’utilisation des manuels scolaires prédomine or les activités de «résolu-
tion de problémes» qui y sont proposées sont rarement des activités de recherche [7].

2. Lergonomie des ressources disponibles aux enseignants peut etre optimisée pour contribuer
au changement des pratiques. Notre étude des programmes et documents les accompagnant
montre qu’ils n’évoquent pas la transition des pratiques existantes vers de nouvelles ou méme
leur coexistence pas plus qu’ils n’évoquent la gestion des contraintes des enseignants tel le
temps ou les alternatives de 1’enseignant devant un événement telle I’'impossibilité d’évaluer
la justesse d’une proposition d’¢leve lors d’une mise en commun.

3. Un changement de pratique est plus difficile pour un enseignant isolé que pour un groupe
d’enseignants et un travail collaboratif peut permettre de le favoriser. Les enseignants peuvent
¢changer autour des problemes qu’ils rencontrent, relativiser les problémes rencontrés.

4. Ce travail collaboratif est coliteux pour les enseignants et il nécessite donc un accompagne-
ment multiformes.

5. Un dispositif de changement de pratique s’inscrit dans la durée. Des recherches récentes en
didactique des mathématiques ont montré que les pratiques se forment assez tot et restent
relativement stables par la suite ([13], [8]). Ceci nous parait d’autant plus fort dans le cadre
de I’enseignement primaire qu’en général les enseignants n’ont pas fait d’études poussées de
mathématiques. Une certaine confiance doit naitre dans la communauté afin que des éléments
de pratique puissent y étre exposés.

2. Cadrage théorique

Nous présentons ici I’articulation de deux principaux cadres théoriques de notre travail : la double
approche didactique et ergonomique des pratiques de Robert et Rogalski [12] et les communautés
de pratique de Wenger [15] .

La double approche s’intéresse aux pratiques ordinaires existantes et n’a pas aujourd’hui de regard
théorique sur le processus d’évolution des pratiques. Des communautés de pratiques préexistent
et nous pensons qu’il serait utile d’avoir ce regard complémentaire pour identifier les contraintes
s’exercant sur elles, les régularités et les espaces de pratique qui en découlent. Dans le cadre de
I’enseignement primaire en France, il est possible de considérer les communautés de la circons-
cription, de I’école mais c’est une contrainte que nous avons écartée.

Des outils de Wenger comme la «négociation de sens» sont des concepts utiles pour permettre I’expli-
citation des pratiques dans leur composante personnelle, sociale, institutionnelle avec les enseignants.

D’autre part, 1a ou Wenger laisse des zones d’ombre sur le repérage des effets de la communauté
en évoquant principalement 1’utilisation des anecdotes, nous positionnons les outils de la double
approche afin de mieux étudier ces effets.

2 Des probléemes pour chercher et d’autres documents sont disponibles en ligne depuis 2002.
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Notre étude de la communauté, filtrée par les « composantes » de la double approche permet d’identi-
fier les contraintes, les possibilités raisonnables de changement de pratique des enseignants. Connais-
sant mieux leur espace de liberté [12], nous pouvons accompagner la communauté et proposer des
outils favorisant I’acces a de nouvelles pratiques.

3. Objectifs de la recherche

Notre recherche consiste a étudier la possibilité de réduire le colit du changement de pratique des
enseignants en cherchant a affaiblir certaines contraintes pesant sur ces pratiques, a trouver une
«juste distance » [2] entre pratiques anciennes et nouvelles.

En méme temps que I’identification des processus de fonctionnement du systeme complexe des
pratiques par le filtre du cadre de la double approche, nous voulons accompagner cette commu-
nauté dans la visée de Wenger et tenter d’agir sur certains de ces processus.

Comme tout systeme complexe, I’action sur un seul parametre ne suffit généralement pas, c’est
I’optimisation d’un systéme des pratiques dans son entier que nous considérons.

4. Méthodologie

4.1 Accompagner et non diriger la communauté de pratique

Pour favoriser les pratiques d’activités de recherche dans les classes, nous aurions pu imaginer
former des couples type de taches techniques [3] liés a ce type d’activités et que nous aurions
«transmises » aux enseignants.

Nous avons fait le choix de partir des pratiques existantes, d’étudier les résistances et les moyens
de les affaiblir. Nous n’excluons pas de cerner des taches [14] critiques ainsi que des techniques
permettant de les accomplir.

Un premier cadre négociable est posé pour lancer cette nouvelle communauté. 1 s’agit de ’accom-
pagner, a distance (site Web, liste de diffusion, téléphone, etc.), en présentiel (réunions). C’est la
communauté qui décide des moyens a mettre finalement en ceuvre pour travailler.

4.2 Intégration des enseignants

Lintégration de nouveaux enseignants® semble nécessaire pour que la communauté continue a
vivre sur le long terme. Le travail fait entre les «pionniers» peut servir aux «nouveaux», des
¢léments de pratique peuvent €tre partagés. Nous contactons des écoles en présentant notre travail
avec I’accord des circonscriptions puis nous accueillons les volontaires.

Notre regard spécifique sur les pratiques préexistantes a notre étude se fait par le biais d’un ques-
tionnaire. Avec le contenu des réunions et des échanges informels avec les enseignants, il permet
de mettre en évidence des changements dans les pratiques.

3 IlIs sont volontaires et cet engagement s’ajoute a titre gracieux a leur activité professionnelle quotidienne.
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4.3 Problemes ouverts

Nous avons choisi de nous restreindre aux problémes ouverts [1] dont la pratique est cohérente
avec les programmes. Certains ont été expérimentés dans des classes* (limite 1’effet « impossible
dans ma classe») et sont faciles a introduire dans une progression annuelle. Ils couvrent ici diffé-
rents domaines du programme ce qui facilite leur adoption.

4.4 Dispositif

Nous avons propos¢ aux enseignants un dispositif soumis a appréciation et a discussion. Depuis
le début, il est essentiellement constitu¢ d’un site Web, des modalités de comptes rendus et des
réunions.

Le site Web sert a présenter sans ordre particulier les problémes et I’objet de 1’expérimentation.
Cette présentation simple a destination des enseignants vise a leur laisser la liberté de présentation
pour leurs propres ¢éléves. Des preuves, des solutions a destination des enseignants, une courte
bibliographie sont présentées. Lorsque les problémes sont extraits d’ouvrages, c’est indiqué.

Notre objectif est de proposer un site simple et rapide a consulter afin que les enseignants puissent
sélectionner des situations. Nous voulons présenter des ressources «incomplétes» (peu ou pas
d’information d’ordre didactique ou pédagogique) et comptons déclencher, deés les premieres réu-
nions, des échanges entre enseignants sur ces « manques ».

Pour lancer la communauté de pratique, nous proposons aux enseignants de rédiger des comptes rendus
a la suite de leurs séances et de les envoyer aux autres enseignants a 1’aide d’une liste de diffusion.

Les comptes rendus (forme et teneur décidées par la communauté) sont susceptibles d’aider les
autres enseignants a mettre en ceuvre les problemes dans leur classe. Il s’agit aussi d’un moyen de
provoquer des échanges sur les pratiques a partir d’un support contextualisé qui peut aussi consti-
tuer une référence pour les nouveaux enseignants.

Pour accompagner le dispositif, chose difficile a faire par le seul courrier électronique [6], nous
proposons des réunions a la communauté qui évalue leur nécessité. Il s’agit d’évoquer leurs prati-
ques, expériences, comptes-rendus, le contenu du site Web, etc.

4.5 Données et traitement des données

Un questionnaire [5] nous permet d’évaluer la maitrise de 1’outil informatique afin d’assurer une
prise en main minimale du dispositif technique par les enseignants et la pratique préexistante
d’activités de recherche. Un seul enseignant parmi les 9 qui y ont répondu pratiquait déja ce type
d’activites.

Les enseignants mettent en ceuvre certains problemes et des séances sont observées et enregistrées
(audio, vidéo). Ces enregistrements sont transformés en narrations de séances [13] qui servent a
nourrir les composantes, a les comparer avec notre analyse didactique des problemes.

4 Problemes extraits principalement de la collection ERMEL, éditions Hatier
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Suite a notre mémoire de DEA [5], nous avions remarqué que notre présence dans les écoles était
I’occasion d’échanges riches en information entre 1’enseignant et nous. Nous en avons gardé une
trace sous forme de notes en résumant ces échanges que nous ne pouvions pas enregistrer.

4.5.1 Lesite Web
Nous illustrons ici le traitement d’autres données liées au probleme Golf.

Le probleme est présenté de fagon simple et minimaliste sur plusieurs pages Web (cf. figures 1, 2,
3, 4 en annexes).

Une section Commentaires (figure 4) a été ajoutée la troisieme année de notre expérimentation
sur ma proposition alors méme que nous pensions qu’elle serait plutdt 1’objet d’échanges des le
début de notre expérimentation. Mon questionnement régulier sur les manques ou les modifica-
tions éventuels du site Web recevait le méme type de réponses: « Surtout, ne change rien ! ».

Devant les difficultés rencontrées par les enseignants et les discussions sur la gestion des séances,
nous avons finalement proposé cet apport a la fin de la deuxiéme année d’expérimentation et les
enseignants ont accepté sous réserve qu’il reste facile a consulter.

Ce supplément d’information est reconnu utile par les enseignants pour prévoir certaines situations
ou bien tout simplement pour ne pas se sentir surpris en situation.

En conclusion, notre présentation du probléme est différente de celle des ouvrages de la collection
ERMEL?’ dont il est extrait et que nous n’avons pas repris ici. Nous présentons seulement quelques
aspects de la situation et le faisons dans I’objectif de concevoir une ressource adaptable, facile et
rapide a consulter.

4.5.2 Les comptes rendus

A titre d’exemple, nous reproduisons en annexes deux comptes rendus rédigés la premicre et la
deuxiéme année par la méme enseignante pour le probleme Golf.

Ces comptes rendus different a la fois dans leur forme et leur contenu. Les premiers criteres étaient
d’y faire figurer I’énoncé, la durée et les réactions des éleves. Nous remarquons notamment que,
si la section bibliographie du site Web n’a jamais été consultée par cette enseignante, elle précise
la référence a ’ouvrage ERMEL. Ceci est di notamment a son utilisation par un autre enseignant
de I’expérimentation qui I’a « vanté» lors des réunions. Pour la premiere fois, elle avait emprunté
I’exemplaire d’une collégue de son école.

Les deux mises en ceuvre sont différentes. Le contexte ajouté la premiere année disparait la seconde
année. La séance se déroule sur deux séances au lieu d’une, la premiere année, comme pour d’autres
enseignants. Nous ne présentons pas les narrations des deux séances mais le deuxiéme compte
rendu en révele certains aspects: ’enseignante a laissé davantage la classe prendre en charge la
résolution du probleme puis a été confrontée a différents problemes «non prévus» dans I’ouvrage
ERMEL et qu’elle énumere. Elle avait choisi de traiter ces difficultés en laissant la charge de ce
traitement aux ¢éleéves ce qui n’a pas permis d’avancer notablement sur la résolution du probléeme.

5 Editions Hatier.
Faculté d’éducation, Université de Sherbrooke, du 27 au 31 mai 2006

5



Ceci nous montre que changer de pratique est ici difficile du fait d’un ¢lément de la composante
personnelle de 1’enseignante et que la maitrise d’une situation d’enseignement complexe et nou-
velle demande une adaptation qui n’est pas automatique.

Notons aussi que le fait de « concrétiser» les énoncés a été évoqué lors de plusieurs réunions et
nous le plagons dans la composante sociale des enseignants de notre expérimentation. C’est une
«croyance» qui €tait partagée au début de I’expérimentation et qui a évolué. Nous la caractérisons
comme composante sociale et non personnelle car, lors des réunions, les enseignants évoquaient
tous ce fait comme naturel et évident. Le fil des réunions et des expérimentations a permis d’af-
faiblir cette «contrainte» et ainsi permettre la pratique de nouveaux problémes et de nouvelles
pratiques comme par exemple la situation du «plus grand produit» [4] par les plus réticents.

4.5.3 Construction des différentes composantes de la pratique

Concernant les différentes composantes, nous repérerons les ¢léments qui en relévent dans les
narrations des séances observées, les comptes rendus, les transcriptions des réunions et dans les
notes prises au cours des séances ou €crites apres les échanges informels que nous avons avec les
enseignants en présentiel, par téléphone, par courriel. Les comptes rendus des enseignants sont
aussi I’objet d’une analyse qui permet de préciser ces composantes.

Notre regard sur la composante sociale nous a fait remarquer le poids, déclaré, du regard des
parents sur les pratiques de classe en mathématiques. La pratique de probléemes ouverts n’étant
pas «(re)connue» des parents, c’est une contrainte qui s’exerce sur la pratique des enseignants.
Les réunions nous ont permis de proposer des outils pour affaiblir cette contrainte. Nous avons ici
rappelé le cadre du programme et les études menées autour des activités de recherche par 1’équipe
ERMEL et les liens possibles avec d’autres activités de la classe.

C’est clairement pour nous une marque concrete de 1’exploration ciblée des pratiques par les
composantes de la double approche didactique et ergonomique qui a permis d’accompagner perti-
nemment la communauté de pratique.

Les comptes-rendus, et méme la simple anticipation de leur rédaction, ont souvent permis aux
enseignants d’avoir un regard différent sur leur propre pratique et leur implication dans la médiation
(composante médiative) qu’il proposait aux €leves pour aborder un aspect particulier du probleme.
Cela peut étre la simple prise de conscience d’avoir plus ou moins inconsciemment donné les clés
de la résolution aux ¢éleves ou d’avoir écarté des propositions d’éleéves finalement intéressantes.

La encore, pointons I’articulation entre les deux cadres théoriques. Le regard sur une réalité filtrée
par la composante médiative nous permet a la fois d’identifier des éléments de la pratique des
enseignants mais aussi de faire émerger (par les comptes-rendus, dans les réunions) des points
d’attention de la communauté et ainsi de I’accompagner dans son fonctionnement.
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5. Premiers résultats

5.1 Les pratiques observées

La simple mise a disposition des problémes est appréciée par les enseignants mais ne bouleverse
pas d’emblée leurs pratiques quotidiennes ce qui est cohérent avec les travaux déja cités. De
manicre générale, les enseignants notent un meilleur investissement des éléves dans les séances
plus «traditionnelles ».

Contrairement au début de notre expérimentation, certains enseignants n’hésitent plus a prévoir et
a consacrer 2 ou 3 séances pour la résolution d’un probléme.

D’apres nos observations, les problemes restent généralement ouverts quand ils sont posés aux
¢leves. Il arrive parfois que les interventions de I’enseignant ferme le probleéme des sa dévolution
aux ¢leéves mais ¢’est un phénomene minoritaire.

La diversité de la gestion des problémes posés aux éleves concernent davantage les mises en com-
mun, la gestion des éventuels débats, qui naissent dans la classe.

5.2 Lacommunauté

Nous affirmons que nous avons cré¢ une communauté de pratique d’enseignants du fait de leur
implication malgré le fait que cette expérimentation se situe hors du cadre normal de leur travail.
Limportance que les enseignants attachent au temps consacré a leur travail et a son rendement
constitue une composante sociale de la pratique trés contraignante.

Leffet de la communauté est majeur. Les enseignants restent motivés malgré le fait que nous
ne jugeons pas la pertinence de leur pratique personnelle, ce qu’ils pouvaient attendre de par la
connaissance de notre activité de formateur. Ceci est dii a I’activité de la communauté et a son
accompagnement. Le fait que les enseignants ne soient pas seuls a expérimenter les mémes pro-
blémes, méme de maniere asynchrone, leur permet de se lancer avec leurs €léves. Nous retrouvons
dans les discours plusieurs références aux expériences des uns et des autres qui ont méme favorisé
certains choix pourtant initialement annoncés comme inenvisageables.

Nous remarquons que le manque d’appui sur un vocabulaire spécifique ou sur des référents dans le
domaine de la gestion de ce genre d’activités de recherche est un frein a la communication a I’inté-
rieur de la communauté, ses membres pouvant parfois se sentir coincés dans des débats d’opinion
entre pairs et qui ne peuvent donc étre tranchés.

5.3 Pertinence du dispositif

Les enseignants apprécient 1’aspect ergonomique du dispositif et du site Web qui est principale-
ment consulté juste avant les mises en ceuvre, parfois le matin méme.

Des modifications sont demandées par les enseignants ou proposées par nous: pistes d’exploita-
tion des problémes avec les ¢leves (¢léments de débats possibles), liens vers d’autres sites Web
Elles concernent rarement les problémes proposés de maniere spécifique.
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Dans nos hypothéses de travail, nous avions choisi de présenter le minimum d’informations aux
enseignants. Quasiment aucune information d’ordre pédagogique spécifique, qui aurait pu étre
constituée par nos analyses a priori, n’était présentée aux enseignants. Si I’on écarte les demandes
plus générales autour de la gestion des débats notamment, les enseignants n’ont quasiment jamais
demandées d’information plus précise concernent les différents problemes. Tout se passe comme
si les enseignants ressentaient le besoin d’acquérir un comportement global pour ce type de séan-
ces et qu’il ne leur est pas nécessaire d’avoir de renseignements spécifiques a ce sujet pour les
situations proposées.

Ils ont parfois noté avec intérét les remarques qui figuraient dans tel ou tel compte-rendu a propos
de réactions d’éleves et ont apprécié les €léments possibles de débats que nous avions apportés.

Nous avangons I’hypothese que les enseignants cherchent les clés qui leur permettront de gérer le
maximum de situations, qu’ils attendent un trés bon «retour sur investissement» de I’information
consultée et du temps passé a cette consultation.

Malgré des intéréts indéniables aux yeux des enseignants, qu’ils justifient a I’aide d’exemples, le
compte-rendu reste une modalité trés cotliteuse a mettre en ceuvre. Les enseignants participent aux
modifications successives des modalités du compte-rendu mais les comptes-rendus restent rares.
Qu’en conclure quand les enseignants redisent sa pertinence sans pour autant I’utiliser? Nous
avangons 1’idée que le facteur temps est important pour 1’expliquer (ils évoquent un temps d’en-
viron 2 heures de rédaction). Nous pensons que la disponibilit¢ d’un outil de réflexion, constitué
par la modalité « compte-rendu» et par une liste de questions construite par la communauté, peut
de part son existence dans la communauté, permettre une réflexion personnelle sur les pratiques et
que ceci est apprécié. Nous sommes tentés de faire I’hypothése que, jamais rejeté, il constitue un
moteur de la communauté.

5.4 Travail collaboratif et nécessité d’'un accompagnement

C’est davantage un travail collaboratif que 1’on qualifierait de travail collaboratif a minima plut6t
qu’un travail collaboratif intense que nous mettrons en évidence. Nous voulons insister sur ce
point: cela suffit peut-&tre pour que les enseignants puissent tirer profit du dispositif, pour que des
moments de recherche puissent vivre dans leur classe.

D’autre part, I’accompagnement semble indispensable pour que la communauté vive. [’animation
des réunions, les propositions que nous avons faites donnent lieu a des échanges et nous ne pen-
sons pas que, sans accompagnement, ces enseignants continueraient de se rencontrer et de tenter
le partage de leur pratique.

Le role de structuration des discussions de la part de 1’accompagnateur est actuellement une des
caractéristiques du fonctionnement actuel de la communauté et reste a étudier de maniere plus
approfondie.

5.5 Influence de la durée

Il nous semble que les langues se «délient» mais 1’effet n’est pas évident a montrer car aucune
réunion n’a permis de réunir tous les enseignants impliqués.
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Quant aux changements de pratiques, de par nos observations, nous sommes assurés que des acti-
vités de recherche sont proposées aux ¢€leves ce qui n’était pas le cas comme 1’étude des ques-
tionnaires nous 1’a montré. Hors ces observations, des moments de recherche existent apres les 2
premieres années et des indices recueillis lors des réunions montrent que d’autres changements
se sont produits. Certains enseignants menent maintenant la recherche sur deux ou trois séan-
ces, ouvrent davantage les recherches en le justifiant, d’autres abordent des parties du programme
qu’ils ne traitaient pas auparavant.

5.6 Nouveaux enseignants dans la communauté

Les «anciens » mettent généralement en confiance les « nouveaux » au cours des réunions en disant
qu’ils ont déja mené tel ou tel probleme.

Contrairement a nos attentes, on trouve peu de références aux anciens comptes-rendus lors des
réunions ou aux €changes lors des réunions des années précédentes. Les nouveaux ne sont pas
demandeurs pour les consulter et comptent davantage sur les échanges avec leurs pairs lors des
réunions pour s’informer.

6. Conclusion

Laspect minimaliste des ressources est fortement apprécié par les enseignants et ce résultat pour-
rait étre mis au crédit de nos hypotheses sur I’ergonomie des ressources.

Si on associe ce fait avec le facteur temps, maintes fois évoqué par les enseignants et pour nous élé-
ment important de la composante sociale, nous inférons qu’il y a 1a un obstacle majeur a la consul-
tation des ressources existantes. La densité du texte, la distance d’avec les pratiques préexistantes,
I’énergie nécessaire sont trop grandes pour qu’on puisse espérer voir les pratiques évoluer d’elles-
mémes. Non seulement un accompagnement des enseignants est nécessaire dans leur tentative de
changement de pratique mais un travail spécifique sur 1’ergonomie des ressources 1’est aussi.
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Annexes
Le probleme

Le probléme consiste a atteindre un nombre a partirde multiples de deux autres nombres.

Un exemple

Atteindre 23 a l'aide de multiples de 2 etde 5.
Ontrouve parexemple 2x4 +3x5=23.

Cetexemple est proposé dans le ERMEL CEZ2.

Figure 1 — Présentation Golf

Exemple 2

Atteindre 97 avec B8 et 3
lci le nombre de solutions est plus grand :

* 11xB8+3x3
®Bx84+11x3
® 5xB84+19x3
® 2xB4+27x3

On peutdemander aux éléves de chercher le plus de solutions.

Exemple 3

Atteindre 92 avec 5 et 3
Les solutions :

16x5+4x3
13x5+9x3
10x65+14x3
TxbE4+19x3
4x54+24x3
1x54+29x3

On peut demander aux eléves de prouver qu'ils obtiennent toute s les les solutions.

Figure 2 — Exemples Golf
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Actes ducolloque

em

2006

Stratégies de recherche de toutes les solutions

Prenons lexemple "Afleindre 41 avec B et 3" ce probléme revient dchercherxety, deux nombres entiers qui vérifient
l'gquation a deux inconnues

dx+8y=41

Pourtrouver la ou les solutions, on peuttester successivementdes valeurs de x et déduire la valeurdy (ou linverse).
Farexemple, on essaye successivementx =0, 1, 2 efc. eton cherche [éventuelle valeur de y correspondants.

Inversement, sion commence par choisirdes valeurs de y, on peut voir plus rapidement sile complément a 41 estun
multiple de 3 ou non. Eneffet, il y a moins de multiples de 8 inférieurs a 41 que de multiples de 3.

Essais

=

A== =]

e

(===l =] =]

gy |comp.
ad

HEEEEEE
=J=]~[=]=] =]

On peut aussi utiliser '8galité :
y=(41-3x)/8

Ceci permet, en remplagant x par la valeur choisie, de calculer directement y. L'utilisation d'un logiciel de type tableur
facilite le listage des solutions avec cette formule. |l suffitde ne garderque les solutions entiéres.

Figure 3 — Résolution Golf

Eléments de recherches et de débats possibles

Selon les cas envisagés, il n'y a pas le méme nombre de solutions. Les éléves, sans forcément les
trouver foutes dans un premier temps, peuventen trouver au moins quelques-unes. Ceci peut
permettre denvisager la question de l'exhaustivité des solutions aprés une premiére phase de
familiarisation.

Les éleves peuventdonc successivement aborder les aspects suivants :

® trouver une solution
® trouver [l maximum de solutions
® trouver toutes les solutions

Figure 4 — Commentaires Golf
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Durée

50 mn (20 pour la recherche et 30 pour la confrontation)

Probléme
golf sous la forme

Une classe dispose de 97 euros pour acheter du matériel scolaire . Les
€léves ont besoin de compas et de ciseaux.

Un compas colite 3 euros et une paire de ciseaux coiite 8 euros

Quelles commandes cette classe pourrait-elle-faire ?

Mise en ;ceuvre

la classe est divisée en groupes de 3 ou 6.

L'énoncé est distribué. Dans chacun des groupes, un éléve
reformule le probléme.

La confrontation fait apparaitre 2 solutions qui reposent sur du
titonnement mais avec des schématisations ditférentes : ensembles,
tableaux, opérations successives, sommes de 2 produits, équations & 2
inconnues.

Conclusion

Les échanges au sein du groupe, pendant la phase de recherche, se
limitent & 2 ou 3 interlocuteurs.

Pendant la confrontation, 10 enfants sont actifs : les échanges passent
toujours par la maitresse.

Il manque la validation par I'ensemble des enfants d'une solution qui
serait la plus pratique : chaque groupe estime que sa méthode est la
plus claire.

Suite

Y-a-t-il d'autres solutions 7

Figure 5 — Compte-rendu 1
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Golf Ermel CM2 p56-57
lére séance

Consigne : Tu dois obtenir 41 en additionnant 3 et 8 . Tu
peux utiliser la calculatrice .

Difficultés rencontrées non prévues par Ermel :
— lavaleur du signe = (3x10=30+8=38+3=41)
— l'utilisation de la soustraction dans la décomposition
(xB)H(Ex3)-2=41)
— lutilisation des parenthéses dans 1’écriture en ligne

— le passage des recherches sous forme d’opérations
posées en colonnes aux écritures en lignes .

— reconnaissance d’une méme solution sous différentes
écritures

Durée de la séance : 1h30 consacrée & la premiére phase
Ermel et il reste 5 solutions & étud ier.

Figure 6 — Compte-rendu 2
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