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Lorsque j'ai entendu parler du socle la 

première fois, j'ai eu - naïvement me di-

rez-vous - l'image de celui des statues : 

extrêmement stable, taillé dans une roche 

solide et aux arêtes nettes et saillantes. En 

quelque sorte, j'attendais (et à vrai dire 

espérais) un texte à partir duquel les élè-

ves seraient aptes à assumer en conscience 

leur vie d'adulte. 

Malheureusement, le tailleur de pierre 

était novice ! Ce socle n'est pas de marbre 

mais d'argile. Les formes sont maladroi-

tes, et on ne sait pas très bien où l'artiste a 

voulu nous amener. 

Peut-être me trouvez-vous sévère ? 

Cependant, à en discuter avec un certain 

nombre de collègues, je m’aperçois il y a 

autant de lectures que de lecteurs. Vous 

avouerez que c'est dérangeant quand le 

socle se veut commun. Pour certains ce 

texte est creux, pour d'autres il est ambi-

tieux. Chaque phrase s'interprète à minima 

ou à maxima, selon l'optimisme. On ne 

peut alors qu'être déçu de sentir déjà ces 

savoirs communs s'adapter au niveau de 

chaque élève, alors qu'on devrait guider 

les élèves vers un niveau commun, désap-

pointé de comprendre qu'un texte mis en 

œuvre depuis septembre n'est pas applica-

ble parce que trop flou. 

Cette déception est encore plus grande 

quand je remarque que le cornac (une fois 

encore !) dit à son mammouth : « Va ! » 

sans lui dire ni où ni comment. Et quand 

le mammouth, discipliné, se renseigne 

pour y aller, personne ne sait lui répondre 

ni où, ni comment… 

Alors, à mon avis, ce socle est d'ores et 

déjà fissuré. Il faudra que le législateur 

définisse rapidement quel niveau d'exi-

gence il attend, et comment il conviendra 

d'évaluer nos élèves. Sinon, je crains que 

ce socle ne fasse vaciller la statue et que 

pour l’éviter, ne soit décidé que le mini-

mum soit la norme pour tous (ce qui a été 

exprimé par le doyen de l'inspection géné-

rale aux Journées Nationales). 

En ces temps électoraux où le mam-

mouth est brossé dans le sens de ses longs 

poils, j'aimerais que, sans démagogie, on 

m'explique clairement ce que la Nation 

veut pour ses enfants : des citoyens armés 

pour réfléchir ou des moutons dignes de 

Panurge car pour moi, ce n'est pas tou-

jours très clair. 

Sébastien Dassule 
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De l'idée de fonction au cycle 3 et au collège 
 L’article sur les fonctions des précédents Chantiers nous a valu déjà quelques réactions. Voici celle de Domini-

que Valentin, professeur d'IUFM retraitée, coresponsable de l'équipe ERMEL. 

Il me semble, depuis bien longtemps, que le 

travail sur les fonctions est au départ trop formel 

et je rejoins donc bien les propos de Sébastien 

Dassule dans le dernier numéro des Chantiers. 

C'est pourquoi je me permets une proposition que 

j'ai beaucoup utilisée d'abord au collège, puis en 

formation des maîtres, puis dans les classes du 

cycle 3. Je ne l'ai pas inventée mais je l'ai trouvée 

dans les années 70 dans une magnifique petite 

revue de l'époque qui s'appelait ARP    (Activité, 

Recherche, Pédagogie) et je l'ai analysée, modi-

fiée, exploitée... 

La «La «La «La «    boîte noireboîte noireboîte noireboîte noire1111» » » »     

Il s'agit de donner, le plus tôt possible2, l'occa-

sion de comprendre l'idée des relations (pas en-

core celle de fonction) qui peuvent exister entre 

les nombres (hors contexte, donc) : quelle relation 

peut-il y avoir entre 4 et 8 ? Au plus simple 

8 = 4×2 mais aussi 8 = 4+4 et puis, si on a l'esprit 

un peu tordu on trouvera des tas d'autres choses : 

8 = 3×4 – 4 ou 8 = (10×4) : 5 etc. 

L’activitéL’activitéL’activitéL’activité 

a. Pour commencer, on joue en classe entière. 

Le meneur (le professeur d'abord, un élève après 

quelques parties) choisit un programme de cal-

cul mais le garde secret. Il demande alors à plu-

sieurs élèves de proposer un nombre entier et ex-

plique qu'il va faire des calculs à partir de ce nom-

bre et qu'il donnera le résultat3; il fera toujours les 

mêmes calculs pendant une partie. Le but du jeu 

est de trouver quels calculs fait le meneur, et ce 

grâce à un choix judicieux des nombres proposés4 

et une bonne interprétation des réponses. Quand 

dix élèves ont proposé chacun un nombre, on 

prend le temps de réfléchir. Quand un élève croit 

avoir trouvé, il lève la main et c'est lui qui donne-

ra la prochaine réponse (sans dévoiler son mode 

de calcul).  

Imaginons un début de partie :  

3�5, si c'est la première partie, de nombreux 

doigts se lèvent : c'est facile... sous-entendu il a 

ajouté 2  

On continue : 

11�?   plusieurs doigts se lèvent : 13 mais le 

meneur infirme : 11�17... C'est la déroute... 

On continue et le meneur répond. Certains élè-

ves commencent à sortir papier et crayon : 

5�8,  7�11, 0�pas de sortie,  1�2, 

0�pas de sortie,  4�pas de sortie,  9�14, 

2�pas de sortie,  8�pas de sortie,  25�38. 

b. C'est le moment de réflexion. Les élèves qui 

n'ont pas pris de notes, ne peuvent rien faire mais 

auront appris à quoi ça sert de garder une trace... 

Pour les autres, plusieurs hypothèses commencent 

à émerger :  

  • quand on lui donne un nombre pair, il n'y a 

jamais de sortie : qu'est-ce que ça signifie ? Quels 

sont les calculs qui font qu'il n'y a pas toujours de 

sortie  ? 

  • pour 1, il a ajouté 1, pour 3 il a ajouté 2, pour 5 

il a ajouté 3 et ça marche de proche en proche 

pour les nombres impairs bien rangés...  

Les élèves qui ont fait cette observation se sen-

tent capables de trouver les résultats et demandent 

alors s'ils peuvent proposer un nouveau nombre et 

donner la sortie. Ces élèves ont très bien observé 

les nombres mais n'ont pas encore trouvé com-

ment on passe d'un nombre à son image et vont 

vite s'en apercevoir. 

c. On reprend alors le jeu de questions et répon-

ses et, bien sûr, un élève propose 13. 

13� 20 : l'élève jubile et le professeur propose 

alors 101� ? : c'est trop dur, c'est pas juste, est-

ce qu'on peut prendre la calculette (qui ne va ser-

vir à rien...) et on constate que le proche en pro-

che  est bien relatif. 

d. Lorsque plusieurs élèves commencent à don-

ner des réponses exactes, on peut leur demander  

de proposer un nombre qui va aider leurs cama-

rades à trouver. C'est souvent à ce moment là que 

certains commencent à entrevoir que tous les 

nombres ne donnent pas des informations aussi 

faciles à interpréter. 

e. Enfin, et même si tous les élèves n'ont pas 

découvert le programme, le professeur décide 

d'arrêter cette partie et demande à un élève de 

1 
 Oui, c'est bien son nom d'origine ! 

2 
 Voir, par exemple : Activités Numériques et résolution de pro-

blèmes CE2, ERMEL, Hatier 
3 
 Si le résultat n'était pas entier, le meneur annoncerait « pas de 

sortie » ou « impossible » ou toute autre expression compréhen-

sible des élèves d'une classe donnée. 
4 
 Ce que les élèves mettent un certain temps à découvrir, propo-

sant des nombres pénibles tels que 47 ou 239 au lieu de propo-

ser 10, 0, 1000... qui apportent beaucoup plus d'informations. 
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dire ce qu'il faut faire pour trouver la sortie  ou 

la réponse ou l'image du nombre proposé. 

L'expression se fait d'abord en langage natu-

rel : il faut d'abord multiplier par 3 puis ajou-

ter 1 puis diviser par 2. Ce n'est que très pro-

gressivement, et surtout si des élèves ne sont 

pas d'accord, que l'on passe au langage algébri-

que (voir ci-après). 

Le professeur peut faire expliciter le travail de 

recherche qui a permis à certains élèves de trou-

ver : tous n'ont pas utilisé la même méthode ; 

quelle est celle qui semble à chacun la plus facile 

à réutiliser ? 

f. Après quelques parties collectives ou en 

petits groupes dont l'un des membres est le me-

neur5, il est possible de proposer un travail d'en-

traînement plus systématique à partir de tableaux 

de nombres. L'avantage est que chacun peut ré-

fléchir à son rythme mais l'inconvénient est qu'en 

ne proposant pas soi-même des nombres, on perd 

une certaine autonomie de recherche. On peut 

également changer d'inconnue au lieu d'avoir 

toujours à chercher le programme de calcul (la 

fonction). La première ligne de ces tableaux est 

évidemment laissée vierge. Voici quelques exem-

ples à une seule variable : (voir ci-contre dans la marge) 

Quelques commentaires Quelques commentaires Quelques commentaires Quelques commentaires     

Choix des fonctionsChoix des fonctionsChoix des fonctionsChoix des fonctions    

J'ai choisi, au départ, un programme qui 

convient pour démarrer le jeu auprès d'adultes 

mais pas au cycle 3, bien sûr, puisque trois opé-

rations étaient en jeu. Pour eux, et pour les élèves 

de collège, on peut démarrer par a2+1, par exem-

ple. En tous cas, il ne faut pas commencer par 

une fonction trop facile, telle que 10a ou a+7. 

Aller du simple au complexe ne facilite pas tou-

jours les prises de conscience essentielles. 

Dès la classe de 4ème, il peut être intéressant 

de proposer d'emblée un travail qui engage trois 

nombres (chaque élève en propose deux et le pro-

fesseur donne le résultat) ou une fonction à deux 

variables, ce qui permet de sortir de la seule idée 

d'opération au sens habituel du terme.  

Voici quelques exemples assez difficiles mais 

très efficaces :  

  • Je prends le plus grand et je lui ajoute 5 :  

(a,b) → sup(a,b) + 5 

  • J'ajoute les deux nombres puis je compare la 

somme à 10, puis je prends le plus grand entre 

la somme et 10 :  

(a,b) → sup[(a+b),10] 

  • Je multiplie le plus petit des deux par 10 et 

j'ajoute le second…, ce qui peut donner ma-

tière à réfléchir sur la numération. 

Equivalence des programmesEquivalence des programmesEquivalence des programmesEquivalence des programmes    

Il peut arriver (mais il faut souvent le provoquer, 

c'est-à-dire choisir un programme qui s'y prête) 

que deux élèves qui savent donner le résultat ne 

décrivent pas le moyen d'y arriver de la même 

façon. Par exemple, Léa dit : j'ajoute les deux 

nombres, je multiplie par 2 et j'enlève 1, tandis 

que Nicolas explique : je prends le double du 

premier, je lui ajoute le double du second et j'en-

lève 1. Qui a raison ? C'est alors que l'introduc-

tion du langage algébrique peut nous aider : 

  • si on traduit l’idée de Léa on a : (a+b)×2 –1 

  • et pour Nicolas : 2a+2b –1. 

DifférenciationDifférenciationDifférenciationDifférenciation    

a. Comme nous le savons tous, ce n’est pas 

parce qu'on va jouer que tous les élèves vont 

mordre à l'hameçon ! Il est donc indispensable de 

prévoir des stratégies didactiques ou des aides 

différenciées. 

Par exemple, en cycle 3, le professeur peut 

donner des informations supplémentaires à cer-

tains élèves pour aider à trouver a → (a-1)×5, il 

peut donner une petite fiche qui contient des ren-

seignements tels que : 

  • il y aura deux calculs à faire 

  • il y aura une multiplication et une soustraction 

mais je ne vous dis pas dans quel ordre ! 

  • il y aura d'abord une soustraction puis une 

multiplication 

On voit que les informations sont de plus en 

plus précises, et non l'inverse. 

b. On peut demander à un élève qui n'arrive 

pas à entrer dans l'activité de venir près du pro-

fesseur pour que ce soit lui qui donne les répon-

ses en connaissant la fonction (quitte à utiliser la 

calculette si c'est un calculateur médiocre, ce qui 

est souvent le cas). 

c. Le professeur peut également regrouper les 

élèves qui ne trouvent jamais et leur proposer un 

groupe de soutien, pendant lequel il pourra inter-

venir au fur et à mesure à la fois sur la pertinence 

des nombres proposés et sur les mises en relation 

intéressante. 

ConclusionConclusionConclusionConclusion    

Oui, cela prend du temps mais ce temps per-

met de travail plusieurs notions à la fois, d'entraî-

ner le calcul mental, de jouer sur les différents 

langages... Bref, cela vaut la peine et j'espère 

vous en avoir persuadés ! 

Dominique Valentin  
5 Il faut alors parfois prévoir une règle qui empêche les meneurs 
de prendre des programmes impossibles à trouver 

a 2a +5 

17 

32 

15 

60 

? 

? 

25 

36 

39 

69 

35 

? 

53 

25 

? 

? 

a 25a 

3 

5 

8 

? 

7 

? 

20 

? 

75 

125 

200 

100 

? 

150 

? 

25 

a a : 3 

21 

? 

15 

27 

108 

54 

? 

144 

7 

15 

5 

9 

? 

? 

35 

? 

a a2+10 

4 

7 

10 

1 

3 

? 

0 

? 

26 

59 

110 

11 

? 

46 

? 

910 
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La fausse pièceLa fausse pièceLa fausse pièceLa fausse pièce    

Ils peuvent le faire… 

 Nous avons un lot de 243 pièces dont l’aspect exté-

rieur est identique. Cependant, une de ces pièces est 

plus lourde que ses 242 compagnes (Les problèmes d’o-

bésité touchent même les pièces actuellement). 

 A l’aide d’une balance à plateaux, trouvez la fausse 

pièce en 5 pesées au plus.  

 Le nombre important de pièces est une 

première difficulté à la mise en place d’une 

stratégie immédiatement utilisable. 

 Voici donc deux façons d’aborder ce 

problème dans une classe de cycle 3. 

Avec 243...Avec 243...Avec 243...Avec 243...    

 On peut se polariser d’abord sur le nom-

bre 243. Nous verrons à la suite que ce point 

de départ peut s’avérer utile mais que dans 

d’autres énoncés (voir  plus loin) ceci pourrait 

nous créer d’autres difficultés. 

• Voyons donc ce nombre 243. Qu’aurait-

il donc de particulier ? C’est bien sûr un nom-

bre impair mais ceci ne semble guère nous 

avancer. Par contre ce nombre est un triple. (Je 

profite de l’occasion pour signaler que la no-

tion de triple et de tiers semble être assez mé-

connue par beaucoup d’élèves lors de l’éva-

luation de fin de cycle III). 

On a donc 243 = 3 x 81. 

• Suivant un principe qu’il serait bien de 

signaler à tous nos élèves, il nous faut aller au 

bout de notre idée. Ce nombre 81 est lui aussi 

un triple et de fil en aiguille même si ceci n’est 

absolument pas simple, il serait possible de 

découvrir qu’une façon d’envisager 243 

consiste à le voir comme 

243 = 3 x 3 x 3 x 3 x 3 

• Nous avons donc 5 fois ce fameux 3. 

Cette idée, ne nous leurrons pas ne deviendra 

une idée « normale » en cycle III que si nous 

nous sommes entraînés longuement sur ce 

genre de problèmes et sur des décompositions 

multiplicatives qui me semblent tout à fait né-

cessaires mais dont je crains qu’elles ne soient 

pas très travaillées à l’école primaire. Il est 

malheureusement probable qu’elles ne le 

soient pas plus au collège. 

Sans 243...Sans 243...Sans 243...Sans 243...    

 Nous allons donc envisager un autre 

chemin mettant à profit le temps que nous al-

lons nous laisser pour résoudre ce problème. 

Au lieu de nous fixer sur cet « angoissant » 

243, imaginons le même problème mais avec 

des collections moins nombreuses de pièces 

(contenant, bien sûr, une « grosse pièce »). 

• Supposons pour commencer 2 pièces 

dont l’une est donc fausse. Résoudre ce pro-

blème à l’aide d’une balance à plateaux est 

simple. Il permettra cependant de comprendre 

de quoi il s’agit et surtout de comprendre en 

quoi la mise sur chacun des plateaux d’une 

pièce et l’effet sur la balance désigne la pièce 

la plus lourde ou la plus légère. Cette activité 

aurait pu être proposée avant de donner ce 

problème, mais il me semble intéressant de 

revenir sur certaines compréhensions 

« présumées ». 

• Avançons lentement et proposons 3 piè-

ces dont l’une est plus lourde que les deux 

autres. Je pense que l’on pourra trouver facile-

ment ce résultat mais ce qui me semble très 

intéressant est que la découverte de la fausse 

pièce peut avoir lieu sans que la dite pièce ait 

été placée sur un des plateaux de la balance. 

Cela permet aussi à certains élèves de com-

prendre la notion d’équilibre et de voir cela en 

référence avec les équivalences et donc le si-

gne « = ». 

• Faisons un petit saut et voyons ce qu’il 

en est avec 7 pièces, dont une fausse. Nous 

allons voir que 2 pesées seront suffisantes. 

Mais il faudra probablement insister pour 

poursuivre la recherche. Car un ensemble de 

trois pesées ne plaçant qu’une pièce à chaque 

fois sur un plateau peut sembler le chemin le 

plus normal. Il faudra donc insister pour se 

donner le droit de placer sur chaque plateau 

plus d’une pièce. Voici deux solutions : 

� mettre 2 pièces de chaque côté et si la pe-

sée est équilibrée, nous reprendrons 1 pièce 

de chaque côté et trouverons la fausse. Je 

suis à nouveau allé bien vite et il faudra 

expliquer ce passage pour que cette procé-
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dure soit comprise et donc en cours d’ac-

quisition par les élèves 

� On peut placer 3 pièces sur chaque plateau. 

S’il y a équilibre, alors la solution est la 7e 

pièce sinon nous sommes ramenés au pro-

blème de reconnaître entre trois pièces la 

fausse en une pesée. Ce passage d’un pro-

blème « relativement » complexe à un pro-

blème « moins » complexe est une clé de la 

résolution de bien des problèmes mathéma-

tiques. 

• A ce point, nous avons les outils pour 

répondre à la question posée. Cependant, il me 

semble intéressant de faire réfléchir sur de 

nombreux autres exemples avant d’aller vers 

la généralisation. Car je pense que certaines 

stratégies menant à une erreur peuvent réappa-

raître si on ne les a pas invalidées sur d’autres 

exemples. 

Par exemple : trouver la fausse pièce parmi 

20 pièces risque de faire réapparaître la parité 

comme un élément intéressant et le fait de pla-

cer 10 pièces sur chaque plateau interdira de 

trouver la fausse pièce en 3 pesées comme 

cela peut être demandé. Il faudra ici diviser les 

20 pièces en trois paquets qui pourraient être 6 

pièces 7 pièces et 7 pièces ce qui me semble le 

plus naturellement issu de la culture acquise 

précédemment mais, et ce n’est pas nécessai-

rement plus facile, on aurait pu mettre 

� 8 pièces, 8 pièces et 4 pièces 

� 9 pièces, 9 pièces et 2 pièces 

� mais aussi 6 pièces, 6 pièces et 8 pièces 

L’idée est donc de toujours faire 3 groupes 

de pièces dont deux groupes comportent le 

même nombre de pièces et, ce qui est souvent 

difficile, de prendre ces quantités entre les 

nombres 3, 9, 27, 81, 243, etc. 

Ce qui reste étonnant est qu’il suffit du 

même nombre de pesées pour trouver une 

fausse pièce parmi 82 que pour la trouver par-

mi 243. 

• Enfin on pourrait proposer de fabriquer 

des exercices pour voir si ces exigences sont 

comprises. 

� trouver la fausse pièce parmi 5000 pièces 

en 8 pesées 

� trouver la fausse pièce parmi 7532 pièces 

en 9 pesées. 

� etc. 

Et finalement avec 243Et finalement avec 243Et finalement avec 243Et finalement avec 243    

• Pour notre problème, la solution était 

� Répartir les 243 pièces en 3 groupes de 81 

pièces. Placer deux de ces groupes sur les 

plateaux de la balance. S’il y a équilibre, la 

fausse pièce se situe dans le groupe de 81 

pièces « non utilisé » 

� Décomposer le groupe de 81 pièces conte-

nant la fausse pièce en 3 groupes de 27 piè-

ces et refaire la même manipulation. Nous 

savons alors dans quel groupe de 27 pièces 

se trouve la pièce que l’on cherche. 

� On transforme le groupe de 27 pièces en 3 

groupes de 9 pièces. 

� Puis le groupe de 9 pièces en trois groupes 

de 3 pièces et c’est fini. 

• Après cette réponse au problème qui 

nous a été posé, il serait intéressant de répon-

dre aux questions suivantes. 

� Et si nous ne savions pas que la fausse 

pièce était plus lourde ou plus légère que 

les pièces dites normales. Pour 243 pièces, 

j’ai une solution en 6 coups et vous ? 

� Est-ce vraiment la solution optimale ? Ne 

pourrait-on trouver une solution en moins 

de 5 coups pour ces 243 pièces. Et comme 

nous venons de dire que 5 pesées permet-

tent de trouver la fausse pièce pour tout 

ensemble de pièces compris entre 82 pièces 

et 243 pièces, certaines quantités que nous 

dénoncerions comme privilégiées, ne se-

 Deux génies : Alexander von Humboldt  fils 

de famille aisée, traverse la forêt vierge, goûte 

des poisons, gravit des volcans et n’apprécie 

que fort peu les femmes. 

 Carl Friedrich Gauss, le prince des Mathé-

maticiens, fils de jardinier, saute de son lit de 

noces pour noter une formule, déteste voyager 

et nourrit une misanthropie à la mesure de son 

génie. 

 Ce livre s’appuie sur une hypothétique ren-

contre et sur l’histoire parallèle de leurs vies, 

leurs faits de gloire mais aussi leurs petitesses, 

leurs déclins respectifs. Bien sûr, les Matheux 

purs et durs que nous sommes noteront quel-

ques erreurs qui feront du bien à notre ego, 

mais ce livre nous permet d’accompagner ces 

deux vies dans leur exemplarité mais aussi dans 

leur ordinaire avec tendresse et humour 

Ce livre nous a plu    
Les arpenteurs du monde 

de Daniel Kehlmann (éd. Actes Sud)     
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Echos de la journée régionale 

Vie de la régionale  

Samedi 10 février, la fine équipe du comité de 

la régionale Ile De France est sur le pont de bonne 

heure pour préparer sa journée. Une journée pas 

tout à fait comme les autres : 

Pas d'assemblée générale pour voter les rap-

ports moral et financier et renouveler le comité, 

cela se fera au moment du pot de rentrée; du coup 

du temps dégagé pour une information suivie d'un 

débat autour du socle commun et des PPRE.  

Trois ateliers au lieu de deux pour vous laisser 

plus de choix, et surtout un concours de travaux 

d'élèves qui a dépassé toutes nos espérances : une 

centaine d'affiches, des CD, un mobile, de l'imagi-

nation, de la créativité. Du coup nous avons été 

débordé mais nous préférons qu'il en soit ainsi.  

Le prochain numéro des chantiers vous propo-

sera un spécial concours avec des photos en cou-

leur. En attendant, vous pouvez les consulter 

sur.http://regioapmidf.free.fr//concours_2007/

index.htm. Nous saurons mieux nous organiser l'an 

prochain et nous réfléchissons à ce que les œuvres 

puissent rester exposées plus longtemps...  

La journée aura été chaleureuse, riche, en un 

mot : réussie. Merci à tous les collègues qui ont 

proposé à leurs élèves de participer prouvant que 

mathématiques ne riment pas avec ennui ou tout 

autre vocabulaire péjoratif. Un regret : ne pas avoir 

convoqué des journalistes pour qu'ils écrivent un 

papier enfin proche de ce que nous ressentons sur 

le terrain. 

Valérie Larose 

Communiquer : comment ?  animé par Joëlle Rhodes 

L’algorithmique au lycée, animé par Rémy Coste. 

Deux élèves présentent leur réalisation 

On hésite sur les gagnants  

En attendant le repas,En attendant le repas,En attendant le repas,En attendant le repas, Les ateliers du matinLes ateliers du matinLes ateliers du matinLes ateliers du matin 

On consulte les brochures APM, on les achète... 

Utiliser des jeux pour motiver les apprentissages, 

animé par Catherine Bossut, 
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de Pédagogie Mathématique 

Mars 2006 On vous recommande 

Daniel Perrin, pour parler de ses passions de 

mathématicien, prend la posture de l’homme 

de théâtre. Son sujet était : « le rôle de 

l’expérimentation dans la recherche de 

solutions à des problèmes de mathématiques ». 

 Voici donc l’aventure qui se dessine : on 

expérimente (merci à Cabri, à Macaulay, aux 

calculatrices graphiques mais aussi au tableau 

et au papier-crayon). L’expérience puis 

l’observation de l’expérience nous amènent à 

la conjecture. Il ne nous reste plus qu’à 

démontrer. L’évidence de la conjecture rend la 

démonstration presque superflue pour certains. 

Heureusement quelques spectateurs, acteurs 

involontaires de ce scénario mettent en garde 

contre ce relâchement coupable. Daniel sourit 

à ces interventions qu’il avait bien 

évidemment prévues. Les conjectures, 

réexaminées à la lumière de démonstrations 

infirmant ou non les dites conjectures, sont 

reformulées et non abandonnées. Tout ceci est 

ponctué de maximes  alliant humour et 

pertinence et de citations de Grothendieck.. en 

réponse à une stagiaire PLC2 qui évoque 

l’image terrible des Mathématiques revisitées 

par de très bons élèves : « Si l’on cherche, 

c’est que l’on ne sait pas » permettant aussi 

« Si l’on sait, on n’a pas besoin de chercher »  

Après ces deux heures, on se sent plus 

intelligent. On a oublié nos retournements, nos 

adhésions à certaines conjectures puis nos 

adhésions à des conjectures presque contraires. 

Nous voici prêts à en découdre avec de 

nouveaux problèmes (pour nous, mais aussi 

décidés à les proposer à nos élèves) et enfin avec 

l’envie, comme l’a dit Rémy en guise de 

remerciement, de réécouter ce pur moment de 

plaisir. 

Jean-Pierre Massola 

A propos du calcul à l’école 

•  Le dossier sur ce sujet dans le BGV n° 132 

•  Les réactions de mathématiciens spécialis-

tes de l'éducation sur Educnet, suite à l'avis de 

l'Académie des Sciences : 
http://educmath.inrp.fr/Educmath/en-debat/
place-du-calcul-enseignement-primaire 

  Les contributions au débat sur le Café pé-

gogique : 
http://www.cafepedagogique.net/dossiers/

maths06/index.php 

  Le dossier complet du Café pédagogique 

sur le calcul (à télécharger) : 
http://www.cafepedagogique.net/pdf/ 

dos_10_06.pdf 

Le Café pédagogique est publié par un réseau 

d'enseignants, de chercheurs et de cadres éduca-

tifs. Autour de ce noyau d'une trentaine d'auteurs 

réguliers, le Café bénéficie du flux d'informa-

tions et de réflexions sur l'enseignement et l'édu-

cation apportés par ses lecteurs, chercheurs, en-

seignants, acteurs de l'Ecole.  

Le Forum de Sesamath 

Un nouveau forum à découvrir et à faire vivre 

sur les mathématiques et leur enseignement. 

Inscription obligatoire mais facile. 

http://mathdiscut.sesamath.net/forum/ 

Le Site Statistix 

 

est un site de ressources et 

un lieu de partage et de mutualisation pour 

l’enseignement de la statistique pour les en-

seignants des collèges et des lycées de toutes 

les disciplines. 

Plusieurs sortes de documents sont présen-

tés : des compte rendus d’expériences, des 

observations de fichiers de données pouvant 

servir à introduire diverses notions lors d’un 

enseignement, des documents proposant des 

thèmes d’études, et des liens avec d’autres 

sites. 
www.statistix.fr/spip/ 

 

Et à 15 h, Daniel Perrin dans un one man showEt à 15 h, Daniel Perrin dans un one man showEt à 15 h, Daniel Perrin dans un one man showEt à 15 h, Daniel Perrin dans un one man show    



 

 

à 19 heures : un débat sur la  
 

DYSCALCULIEDYSCALCULIEDYSCALCULIEDYSCALCULIE 
avec le comité de la régionale et en présence de  

M. Al Ammal, orthophoniste. 

 

Vous êtes tous les bienvenus. S’il vous est impossible de vous joindre à nous, vous pouvez nous envoyer vos ques-
tions par courrier au local ou mieux par mél à APMEPcorresIDF@free.fr. Nous tâcherons de résumer ce débat dans un 
prochain numéro des chantiers, vos contributions sont les bienvenues pour l’alimenter. 

à 15 heures : un atelier* de présentation du logiciel     
    

APPRENTI GEOMETREAPPRENTI GEOMETREAPPRENTI GEOMETREAPPRENTI GEOMETRE,,,,    
un logiciel pour travailler les mathématiques de l’école au lycée,un logiciel pour travailler les mathématiques de l’école au lycée,un logiciel pour travailler les mathématiques de l’école au lycée,un logiciel pour travailler les mathématiques de l’école au lycée,    

par un de ses concepteurs  

Nicolas Rouche. 

 

Malgré son nom, Apprenti Géomètre est un logiciel conçu pour aider à l'apprentissage des mathématiques en géné-
ral, et pas seulement de la géométrie. Il est d'un accès facile : celui qui le découvre ne doit pas commencer par maîtri-
ser des manœuvres informatiques dissuasives, il est tout de suite plongé dans des situations mathématiques concer-
nant la géométrie, les grandeurs, les fractions, les mesures, etc.  
Dans l'atelier que nous proposons, on travaillera un certain nombre de situations appropriées à des élèves d'âges 

divers. Ces situations seront choisies pour illustrer l'ensemble des possibilités offertes par Apprenti Géomètre. En cours 
de route et ensuite dans un bref exposé de synthèse, nous expliquerons les options qui ont présidé à la conception de 
notre logiciel et qui, du moins est-ce ce que nous pensons, en font l'originalité. 

 

Attention !Attention !Attention !Attention !    
La place au local étant limitée, il est fortement recommandé de s’inscrire. La place au local étant limitée, il est fortement recommandé de s’inscrire. La place au local étant limitée, il est fortement recommandé de s’inscrire. La place au local étant limitée, il est fortement recommandé de s’inscrire.     

De plus il est demandé, si vous le pouvez, d’apporter un ordinateur portablDe plus il est demandé, si vous le pouvez, d’apporter un ordinateur portablDe plus il est demandé, si vous le pouvez, d’apporter un ordinateur portablDe plus il est demandé, si vous le pouvez, d’apporter un ordinateur portableeee. 

Pour vous inscrire adresser un courriel à APMEPcorresIDF@free.fr APMEPcorresIDF@free.fr APMEPcorresIDF@free.fr APMEPcorresIDF@free.fr en précisant si vous apportez ou non un ordinateur. 

* Cet atelier, déjà proposé l’an dernier, avait du être annulé en raison d’un mouvement de grève à la fac de Jussieu. 

Association des Professeurs de Mathématiques de l’Enseignement Public 

La régionale Ile-de-France de l’APMEP vous propose  

mercredi 9 mai 2007  
au local de l’association  

26, rue Duméril, PARIS 13e 


