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INTRODUCTION  
 





 

 

Si nous pouvons considérer l’enseignement comme une tâche éminemment coopérative entre le 
professeur et les élèves, une grande partie des apprentissages relève du territoire individuel et privé des 
élèves, qui doivent chercher à s'enseigner c'est-à-dire étudier, pour apprendre. Usuellement appelée 
travail personnel et souvent identifiée au travail en dehors de l’école, cette partie du travail des élèves 
se trouve à l’origine des phénomènes didactiques qui prennent aujourd’hui une importance 
particulière. Les textes officiels attribuent diverses fonctions à ce travail et insistent sur son importance 
dans la réalisation des apprentissages visés par l’école. Par ailleurs, nous assistons depuis une 
quinzaine d’années à la mise en place de nouveaux dispositifs d’enseignement (Enseignement 
modulaire, Travaux personnels encadrés, Aide individualisée…) dont les objectifs sont très divers, 
allant de la lutte contre l’échec scolaire, en passant par la réduction des taux de redoublements ou la 
réussite aux examens, jusqu’à l’acquisition d’une certaine autonomie chez les élèves.  
Et pourtant, ni les insistances permanentes des textes officiels, ni l’arrivée de ces nouveaux dispositifs 
ne semblent rien arranger, si ce n’est le contraire : le Haut Conseil de l’évaluation de l’école (HCEE) a 
communiqué, en mai 2005, un rapport intitulé « le travail des élèves pour l’école, en dehors de 
l’école ». Même si le rapport avait pour objectif de faire un état des connaissances sur les tâches 
relatives au travail scolaire des élèves en dehors de l’école et sur l’efficacité de ces tâches en fonction 
des résultats et des progrès scolaires, il a attiré l’attention par ses résultats relatifs à l’évolution du 
système de cours particuliers. Les journaux se sont vite emparés de ces résultats, avant même que le 
rapport ne soit rendu public1 : en se nourrissant de l’angoisse des parents, d’une compétition scolaire 
accrue et de l’incapacité de l’école, le marché du soutien scolaire serait en train de muter. Il ne 
s’agirait plus d’un phénomène relatif à une partie aisée de la population, ni d’un certain niveau d’âge 
dans les études, ni seulement des enfants en difficulté mais désormais le soutien scolaire couvrirait 
tout le parcours scolaire, de la maternelle aux études supérieures. Le marché du soutien scolaire privé - 
véhiculé notamment par la possibilité d’une réduction d’impôts - aurait gagné du terrain depuis une 
dizaine d’années, avec une croissance annuelle de plus de 40% pour certaines fondations et à plus de 

                                                           

1 Voir par exemple, Libération, édition du 27 avril 2005, et Le Monde, édition du 30 avril 2005. 
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100% en un an pour certaines d’autres, au point que l’on puisse qualifier cette croissance d’une 
« expansion spectaculaire » selon l’expression du sociologue Dominique Glasman, l’auteur de ce 
rapport.  

Pourtant, ces résultats n’auraient pas dû surprendre la plupart des acteurs du système d’enseignement 
(professeurs, parents, corps d’inspection…) parce qu’ils mettent en évidence un phénomène assez 
connu de tous. Mais c'est un phénomène devant lequel tous semblent se trouver désarmés : le travail à 
la charge des élèves leur pose des problèmes sérieux et ces problèmes semblent témoigner d'un 
dysfonctionnement de l’école. Cela engendre un besoin d’accompagnement et d’aide pour de 
nombreux élèves, un besoin dont nous avions déjà observé la manifestation massive à travers les 
questions posées par les élèves sur les forums mathématiques sur Internet (Erdogan, 2001).  

Les causes de ce phénomène pourraient être multiples et peuvent faire l’objet de plusieurs hypothèses. 
On peut par exemple considérer que les élèves de notre époque ne travaillent pas assez ou qu’ils ont 
perdu il y a longtemps le goût du travail, de l’investissement personnel, et que l’école continue de nier 
cette réalité - comme le laisse entendre le rapport - parce qu’elle ne peut pas faire autrement.  

Or, dans l’état actuel de la recherche on connaît très peu de choses sur ces points. Si les symptômes 
sont connus, leur interprétation et leur origine restent problématiques. Autrement dit, l’absence des 
éléments fiables pour un diagnostic fait problème. 

Mettre en avant quelques travaux en Sciences de l’Education, qui posent la question au détour des 
problématiques assez larges (rythme scolaire, méthode de travail, conditions matérielles, familiales et 
sociales…), et souvent sans prendre en compte les spécificités disciplinaires, semble apporter très peu 
de réponses à ces questions.  

Quant à la didactique, en consacrant la plus grande partie de son énergie à l’identification et à la 
modélisation des phénomènes liés à la scène officielle des apprentissages, elle semble avoir peu 
exploré le travail à la charge des élèves, encore moins les questions qui l’accompagnent. Des questions 
dont la plupart sont pourtant soulevées depuis 15 ans (cf. Mercier, 1992).      

Partant donc de l'hypothèse que le travail à la charge des élèves pose des problèmes spécifiquement 
didactiques, et du constat que la question d’aide à ce travail s’avère problématique, nous sommes 
amené à engager une recherche approfondie sur la nature précise de ce travail, sur ses enjeux et sur les 
conditions de son fonctionnement. Notre thèse aborde ces questions avec l'intention de dégager des 
éléments de diagnostic appropriés.  

Un tel objectif a des conséquences importantes, tant sur le plan théorique que sur le plan expérimental 
et il convient ici de préciser des choix faits et des délimitations effectuées. 

En considérant la finalité de tout acte d’enseignement comme l’acquisition par les élèves d’une 
connaissance spécifique dont il vise à faciliter et à organiser l’accès, nous utilisons le terme « étude 
autonome » pour désigner la part autonome de travail qui revient à la charge des élèves. Il va de soi 
que le seul cadre du travail à la maison ne couvrira pas cette vision, puisque l’étude autonome 
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s’inscrit dans la réalité du temps d’apprentissage et traverse la séparation des lieux d’étude : travail en 
classe, travail à la maison.   

Que l’on ne s’y trompe pas, cette notion d’étude autonome ne renvoie pas à une posture autodidactique 
de l'élève mais nomme un mode nécessaire de son activité qui non seulement accompagne toute action 
d'enseignement mais qui, nous le montrerons, est largement influencé par les choix didactiques opérés 
dans la classe.  

Notre thèse porte sur la classe de Seconde, une classe charnière tant sur le plan des contenus 
d’enseignement que sur celui des enjeux de la scolarité, et elle se centre sur la partie algébrique et 
fonctionnelle du programme.  

En mettant en œuvre un système d’interprétation, en analysant une multitude de données relatives à 
quatre classes de Seconde (textes officiels, manuels scolaires, observations des séances 
d’enseignement, copies d’élèves, questionnaire, entretiens individuels des élèves et des professeurs) et 
en faisant interagir les résultats de ces différentes données, la thèse cherche à aboutir à des éléments de 
diagnostic pour repenser les situations didactiques d’étude et pour imaginer ce que pourrait être une 
aide efficace à l’étude.  

Le travail s’organise autour de quatre grandes parties divisées en plusieurs chapitres.  

La première partie s'attache à délimiter et à clarifier notre problématique. Pour ce faire, elle propose 
une lecture des travaux existants dans le domaine didactique, notamment celle de l’approche 
anthropologique comme la théorie qui propose un modèle explicite d’étude et d’aide à l’étude. Les 
questions soulevées lors de cette lecture et les notions convoquées (contrat didactique, moments de 
l’étude, topos de l’élève) débouchent sur une définition approfondie de la notion d’étude autonome et 
sur la nécessité d'articuler une dimension épistémique à cette notion, une articulation dont le 
fondement est élaboré à partir de nos recherches antérieures (Erdogan, 2001). Nous introduisons alors 
une notion importante, celle de site mathématique (Duchet & Erdogan, 2005), notion à partir de 
laquelle nous pouvons recentrer notre problématique et reformuler nos hypothèses de recherche.  

Un site mathématique désignant la structure organisée des objets mathématiques et des relations parmi 
ces objets, une structure se présentant comme référence indispensable de l’étude autonome, il parait 
ainsi nécessaire que l’on s’occupe non seulement de l’élève qui étudie les mathématiques, mais aussi 
des mathématiques qu’il est appelé à étudier, des conditions et des contraintes qui s’imposent à lui à 
travers les mathématiques. La deuxième partie a donc pour objectif de mettre en évidence le site 
algébrique-fonctionnel comme un domaine d’étude et d’analyser son écologie scolaire - de la classe de 
Sixième jusqu’en classe de Terminale - dont les résultats nous permettent d’anticiper grandement les 
difficultés que les élèves de la classe de Seconde peuvent rencontrer lors de leur étude autonome et 
celles que le professeur peut rencontrer lors de l’organisation de cette étude.    

La classe est l’institution didactique principale dans laquelle se définit toute activité d’étude autonome, 
se mettent en place les trajectoires possibles pour l’étude des œuvres particulières. La troisième partie 
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cherche d’abord à repenser cette institution - classe de Seconde, en dégageant ses caractéristiques 
particulières vis-à-vis de l’étude autonome. Nous y étudions ensuite le rapport à l’étude de ses sujets 
(professeur- élèves) et des moyens que les élèves semblent avoir à leur disposition pour étudier et ceux 
dont dispose le professeur pour les aider à étudier.  

Le domaine d’étude mathématique étant restitué pour l’étude, les caractéristiques de la classe de 
Seconde vis-à-vis de l’étude, ainsi que celles des classes observées étant identifiées, la quatrième 
partie analyse - à travers des situations d’étude autonome, notamment celle du contrôle en classe qui 
vient clore l’enseignement du chapitre en question - les difficultés réellement rencontrées par les 
élèves et leur prise en charge par le professeur, tout en mettant à l'épreuve le système d’interprétation 
élaboré au cours des trois premières parties.  

La thèse met tout d’abord en évidence des problèmes liés au contenu du curriculum et à son 
organisation qui s’opposent au bon fonctionnement de l’étude autonome. Nous avons en effet identifié 
un certain nombre de contraintes de ce type qui déterminent les choix du professeur qui cherche à 
organiser cette étude comme ceux des élèves qui ont à occuper leur topos. Nous montrons que ce topos 
est déterminé dans le site par l'ensemble de ce que le professeur ne prend pas en charge, parfois 
volontairement parce qu'il leur désigne ainsi l'enjeu officiel de son enseignement, mais très souvent 
involontairement parce que ces objets n'appartiennent pas au site de la classe bien qu'ils appartiennent 
au topos d'une étude autonome relative aux enjeux officiellement désignés.  

Ces problèmes se trouvent renforcés par la position des uns et des autres vis-à-vis de l’étude 
autonome. Plus précisément, si l’étude autonome est considérée par tous les acteurs du système 
d’enseignement comme la clé de la réussite des apprentissages visés, la thèse met en évidence des 
phonèmes d’ignorance relatifs à sa profondeur épistémique. 
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INTRODUCTION 

S’il n’existe à ce jour aucune convention sur la notion pour nommer le travail à la charge des élèves, 
nous avons d’abord convenu de l’appeler étude (en mathématiques) qui est une notion sans doute trop 
large pour assurer le sens que nous attribuons à ce travail. Cependant, d’un point de vue étymologique 
et épistémologique elle s’avère une notion pertinente. Elle trouve ses origines aussi bien dans la 
culture que dans la recherche. C’est pourquoi, nous allons d’abord tenter de préciser cette notion en 
tant que démarche intellectuelle d’un individu apprenant. Nous en ferons usage jusqu’à ce 
qu’apparaissent les notions nécessaires, dans le cadre didactique approprié, pour qualifier ce travail 
d’étude autonome (des élèves en mathématiques), notion qui englobe à la fois l’idée d’un travail que 
les élèves doivent mener en mode autonome pour assurer les apprentissages et le sens ci-dessus de 
l’étude.       

L’usage du mot étude et de l’adjectif autonome n’est donc pas arbitraire mais relève de la tentative 
d’élaborer une approche spécifique pour le travail à la charge des élèves. À cet effet, après avoir 
examiné le sens primitif de la notion d’étude, nous allons faire une lecture des travaux didactiques qui 
se sont intéressés à l’étude autonome des élèves et aux questions qui lui sont relatives. Nous allons en 
particulier faire un long détour à l’approche anthropologique, car dès son origine jusqu’aux travaux les 
plus récents, la notion d’étude y est omniprésente. Nous allons chercher à mieux saisir le sens de cette 
notion en tant que notion didactique et nous allons essayer de voir à quel point les outils fournis par 
cette approche nous permettent de traiter les questions que nous nous posons autour du problème du 
diagnostic de l’aide à l’étude.  

Après avoir revu la notion d’étude autonome à la lumière des notions appropriées, nous allons nous 
arrêter sur notre mémoire de DEA afin de mieux cerner les questions qui se trouvent à l’origine de 
notre thèse. En effet, si les forums témoignent d’un besoin d’accompagnement et d’aide à l’étude 
fortement ressenti par de nombreux élèves, les conditions de satisfaction de ce besoin dépasse 
largement le cadre des forums et posent des problèmes didactiques difficiles. Nous illustrons ce 
phénomène par quelques situations d’étude qui posent problème et nous aboutissons à la nécessité 
d’articuler une dimension épistémique à l’étude autonome. Cette dimension apparaît indispensable à 
partir du moment où l’étude autonome suppose non pas un rapport aux objets du contrat didactique 
mais la construction d’un rapport aux objets mathématiques dont l’ensemble fonctionne comme une 
structure porteuse de sens et devient la référence de l’activité de l’élève. Cette dimension de l’étude 
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autonome est l’axe principal de notre travail et nous l’abordons à travers la notion de site 
mathématique. Cette notion nous permet non seulement d’adopter un point de vue théorique sur 
l’étude, mais aussi de formuler des hypothèses de recherche et concevoir une analyse didactique 
relative aux difficultés de l’étude autonome. 

La partie se termine par les précisions relatives à notre démarche expérimentale, à la manière dont 
nous pensons nous approcher de la réalité de l’étude autonome.   
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CHAPITRE 1 

ETUDE ET AIDE A L’ETUDE 

I.  Sur le terme "étude"  

Une première acception du mot "étude" en français est l’acception étymologique : le mot studium en 
latin signifie avoir attachement pour - zèle, soin, application, attention, goût - avoir l’application 
d’esprit à. 

Selon l’explication donnée par le dictionnaire2, il y a étude lorsqu’il y a application méthodique de 
l’esprit cherchant à apprendre et à comprendre. Etudier, c’est chercher à comprendre par un examen. 
Les mots analyser, examiner, observer sont donnés à titre de synonyme du mot étudier. 

C’est une définition sans doute assez large et elle couvre aussi bien tout un domaine de recherche que 
le domaine d’enseignement. Mais nous pouvons déjà déterminer à partir de cette définition certaines 
caractéristiques de la notion d’étude en ce qui concerne la didactique : 

Le mot comprendre se trouve dans cette définition comme action attendue d’une personne en position 
d’étudiant, montrant sur quoi l’intention d’étudier ou l’étude devrait se centrer. Si pour un élève, en 
tant que sujet épistémique, le but de toute activité mathématique est d’apprendre quelque chose de 
l’ordre du savoir mathématique, comprendre est l’action qui se trouve à l’origine de toute nouvelle 
tentative d’apprendre.  

En commentant une pensée de Goethe à titre d’exemple, Bachelard marque la différence entre le 
rationalisme et l’empirisme :  

« Quand l’enfant commence à comprendre qu’un point invisible doit précéder le point visible, que 
le plus court chemin d’un point à un autre est conçu comme une droite avant même qu’on la trace 

                                                           
2 Le Petit Robert, Dictionnaire alphabétique et analogie de la langue française, Edition 2000 
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sur le papier, il en éprouve un certain orgueil, une certaine satisfaction.» Cet orgueil correspond 
précisément à la promotion intellectuelle qui fait passer l’enfant de l’empirisme au rationalisme. 
Au lieu de constater, l’enfant s’aperçoit qu’il comprend. Il vit une mutation philosophique. 
[Bachelard, 1949, p.13] 

Une deuxième chose que l’on peut tirer de cette définition est que l’étude réfère à la réflexion, à 
l’effort de pensée. Elle s’oppose à la simple pratique et à la routine. Par conséquent, elle s’avère 
coûteuse en temps et en effort.  

Ces deux points de vue sur l’étude en impliquent un troisième : dans les cas avancés, l’action de 
comprendre et de réfléchir amènera à une attitude de recherche d’explication et d’identification des 
causes, attitude essentielle pour une démarche mathématique. C’est par exemple cette recherche des 
causes qui semble avoir constitué les fondements de la science grecque entre les VIème et Vème siècles 
avant notre ère. Qu’il s’agisse d’astronomie, de mathématiques, de médecine, d’histoire ou de 
philosophie, une pensée tournée vers la recherche des causes au moyen des preuves est considérée 
aujourd’hui comme le fondement et la caractéristique de la science grecque. La revue Sciences 
Humaines, dans le numéro consacré à l’histoire et à la philosophie des sciences note cette spécificité 
de la manière suivante3 :  

Ce qui marque justement l’originalité des Grecs réside en ceci : on passe de la connaissance des 
faits à la recherche des causes, de la maîtrise de certains savoirs à la démonstration rigoureuse de 
leur validité. Et cela s’observe dans tous les domaines du savoir : l’astronomie, les mathématiques, 
la médecine, l’histoire, et bien sur la philosophie. Hérodote, le premier historien, ne se content pas 
de raconter les guerres entre Grecs et Barbares, il en recherche les raisons : […] Hippocrate de 
Cos, celui que l’on considère comme le père de la médecine occidentale, ne se contente pas 
d’établir des listes de maladies, d’en répertorier les symptômes, il propose pour une première fois 
une étiologie (recherche des causes) de la maladie.  

En mathématiques, la recherche des causes prend la forme de la démonstration. Alors que les 
Babyloniens connaissaient les propriétés des angles, des cercles… les Grecs, eux, veulent prouver. 
Toute l’entreprise des Eléments d’Euclide se distingue de la simple collection des découvertes 
géométriques (des Babyloniens) en ce que son auteur veut démontrer chacune des propositions.  

Sans identifier ici un lycéen au chercheur - mathématicien, ni supposer de sa part une quelconque 
autodidaxie, nous pouvons souligner que l’étude, dans son acception générale, réfère à une conduite et 
à une posture particulière vis-à-vis de son objectif, identifié - nous reviendrons sur ce point- au savoir.  

La question de l’étude, présentée ici en termes les plus généraux, devient une question didactique 
lorsqu’on l’aborde du point de vue de la nécessité et de l’efficacité de l’étude pour les apprentissages 
visés, en l’occurrence les apprentissages mathématiques. Dès lors, considérant l’enseignement comme 
une tâche éminemment coopérative entre professeur et élèves et l’activité d’étude comme le travail 
dont la charge revient à l’élève, nous sommes amené à des interrogations de nature proprement 

                                                           
3 La revue Sciences Humaines hors série de la période décembre 2000/janvier-fevrier 2001, (extrait de l’article   
"Y-a-t-il eu un miracle grec ?" du rédacteur en chef Jean-François Dortier, p.7) 
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didactique :  

- Quel est le rôle de l’activité d’étude dans le processus didactique ?  

- Comment peut-on définir une notion d’étude ?  

- Où, et quand, se réalise l’activité d’étude ?  

- À quelles conditions l’efficacité de l’étude peut-elle être garantie ?  

Alors que les trois premières questions supposent un examen du processus didactique lui-même, c'est-
à-dire un examen centré sur les modes d’acquisition et de transmission des savoirs, la dernière nous 
conduit à nous intéresser à des situations d’étude particulières, à en analyser les enjeux et les 
contraintes dans le but d’évaluer leur efficacité. Pour pouvoir apporter quelques pistes, au moins aux 
premières questions, il nous paraît nécessaire d’étudier comment l’activité d’étude s’insère dans le 
processus didactique. L’approche anthropologique constitue un premier pas pour nous dans cette 
direction. 

II.  La notion d’étude dans l’approche anthropologique  

Etude n’est pas une notion nouvelle pour ceux qui s’intéressent à l’enseignement bien que le sens que 
chacun attribue à cette notion soit différent suivant les points de vue et selon la position occupée dans 
la société : certains vont la considérer comme le travail propre de l’élève alors que d’autres vont plutôt 
la voir comme le produit d’une activité collective. Ainsi, le point de vue d’un sociologue et celui d’un 
didacticien sur cette notion différeraient dans leurs problématiques ainsi que dans leurs discours. 

Bachelard, quand il traitait de l’élève rationnel il y a plus d’un demi-siècle, définissait l’action du sujet 
rationnel comme l’action d’un esprit s’appliquant sur soi-même :  

D’une manière générale, il y a culture dans la proportion où s’élimine la contingence du savoir ; 
mais cette élimination, jamais complète, n’est même jamais définitive. Elle doit être sans cesse 
réeffectuée. Au fond, le dénombrement cartésien a deux fonctions : garder les connaissances et 
maintenir leur ordre jusqu’à ce que la conscience d’ordre soit assez claire pour que l’ordre des 
connaissances rappelle les connaissances. C’est là précisément, dans l’intimité du sujet, un acte du 
rationalisme appliqué, l’acte utile d’un esprit qui s’applique sur soi-même. La conscience 
rationnelle du savoir survole la conscience empirique. Elle fixe l’itinéraire le plus court, le plus 
instructif. [Bachelard, 1949, p.14] 

Et selon lui, l’élève qui étudie, « repassant » la composition du savoir, compose son propre être :  

L’être qui veut apprendre «repasse» la composition du savoir. S’il examine ce savoir «repassé» 
dans ses profondeurs métaphysiques, il a bientôt la curieuse impression de «repasser» une sorte de 
«composition de son propre être» ou plus exactement encore de «composer son être même» dans 
les belles formes de la pensée rationnelle. C’est alors que l’être est « être de connaissance », c’est 
alors seulement qu’il a effacé le psychologisme et qu’il a accédé au normativisme [ibid. p.15]   
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Dans le domaine de la didactique des mathématiques française, la notion d’étude prend ses premières 
formulations avec un texte de Y. Chevallard (1988a), non publié, datant de près de vingt ans 
maintenant. La notion semble mise entre parenthèses jusqu’à (Chevallard, 1995) où cette notion 
s’infléchit et devient partie intégrante de l’approche anthropologique.  

Dans le premier texte, il montre d’abord les places que vont venir occuper, dans le système 
d’enseignement, l’apprenant, l’étudiant et l’enseigné (l’élève). Au sens strict des termes, un apprenant 
c’est quelqu’un qui apprend. Un étudiant c’est quelqu’un qui étudie. Une première distinction faite par 
Chevallard concerne alors les positions institutionnelles de l’étude et de l’apprentissage : l’étude est 
une conduite visible, appartenant à la sphère publique; l’apprentissage est tout d’abord un travail de 
l’ordre du privé. Autrement dit, l’étude est quelque chose que l’on peut voir alors que l’on peut 
seulement imaginer et - à la limite - évaluer l’apprentissage. Chevallard remarque ainsi que l’étude 
réfère au rôle officiellement désigné à l’élève dans le système d’enseignement : « lorsqu’une personne 
vient assister à un tel procès en tant qu’élève, elle se transforme en étudiant ».  

Une deuxième distinction vient alors marquer les positions respectives de l’étudiant et de l’élève dans 
le processus didactique : l’enseigné (l’élève) est le sujet sur lequel porte toute action didactique tandis 
que l’étudiant est le sujet agissant. Il réagit à l’enseignement en produisant un certain type d’actions. 
Chevallard note ainsi qu’en parlant de l’enseigné, nous évoquons le professeur, les conditions ou les 
contraintes venant s’imposer à l’élève par le professeur. Par contre, en mentionnant l’étudiant, nous 
nous référons plus à ses réactions potentielles et à sa réponse, aux conditions et aux contraintes de son 
action. 

Considérant l’étude comme action didactique principale de l’élève en position d’étudiant, cette 
démarcation entre la position de l’enseigné et celle de l’étudiant conduit Chevallard à une affirmation 
forte sur l’enseignement et l’apprentissage : « Enseigner c’est créer un ensemble de conditions que 
l’on croit favorable à l’apprentissage, étudier c’est exploiter ces conditions pour apprendre. »4  

Un enseignement qui n’assigne pas à l’élève une position d’étudiant ne saurait alors être efficace. Ce 
que Chevallard explique de manière remarquable. Le fossé entre enseigné et apprenant, poursuit-il, est 
marqué par la place que va venir occuper l’étudiant, « en d’autres termes, l’étude est le chaînon 
manquant entre l’enseignement et l’apprentissage. » (cf. Chevallard, Bosch et Gascon, 1997) 

Cette prise de position à propos de l’enseignement et de l’apprentissage implique en effet des 
questions très diverses que l’auteur ne manque pas de souligner :  

Qu’est-ce qu’un bon ensemble de conditions [pour l’étude] ? Que signifie « exploiter » [ces 
conditions] pour apprendre ? Ou encore, quelle est la nature des conditions créées ? Comment 
peut- on les décrire ?   

Il s’agit de questions majeures dont la compréhension est nécessaire pour la problématique de l’étude. 

                                                           
4 Original en anglais. Les traductions sont de l’auteur.  
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Une réponse générale se construit autour de la notion de contrat didactique. Le contrat désigne des 
tâches à effectuer, indique des moyens et outils d’action et suggère des pistes pour leur mise en œuvre. 
Sur ce point, Chevallard affirme que c’est en s’investissant dans la situation que l’étudiant s’empare 
du contrat didactique, celui-ci devenant alors l’appareil de régulation dont la finalité est le contrôle des 
situations didactiques par l’étudiant.  

Mais les réponses apportées à ces questions par Chevallard ne se limitent pas au contrat didactique. 
Dans le même texte de 1988a, il va en outre s’attacher à décrire le fonctionnement du savoir dans le 
système didactique afin de cerner les modes de son acquisition par l’étudiant. Nous allons revenir sur 
ce point dans la section suivante.        

Dans le deuxième texte (Chevallard, 1995), après avoir introduit la notion de praxéologie comme un 
élément essentiel de son approche, l’auteur identifie le dépérissement de l’étude5 comme un 
phénomène caractéristique de l’école du XXème siècle. Il identifie ce dépérissement car il avait déjà 
montré que la progression temporelle de l’enseignement impose d’une part une action d’enseignement, 
suffisant à assurer l’apprentissage et d’autre part le travail permanent de l’idonéité6 du rapport 
personnel de chaque élève à un rapport institutionnel changeant, travail nécessitant une action propre 
de l’élève, c’est-à-dire l’étude. Ce point mérite d’être développé et nous allons le faire à travers une 
lecture de la transposition didactique et de l’organisation temporelle de l’enseignement.  

 

                                                           
5 Dans le premier temps (au XVII siècle), l’étude apparaît comme institution didactique principale. L’essentiel de 
l’enseignement était composé du devoir écrit que l’élève rédigeait « en étude ». En conséquence, Chevallard 
nous explique en mentionnant le travail de Mayeur (1981) et Prost (1968) que le cours proprement dit n’occupait 
qu’une place forte réduite. La classe n’était qu’un lieu de rendez-vous entre deux séances « en étude ». Le cours 
hebdomadaire qui ne durait que quelques heures, durant lequel le professeur contrôlait le travail donné à la sortie 
de la séance précédente que les élèves devaient faire à la maison, seuls ou surveillés et il donnait le nouveau 
travail.  

Dans un deuxième temps qui va de 1880 à 1902, le cours magistral occupe une place prépondérante dans 
l’organisation scolaire de l’étude. Le cours n’était plus un lieu de rendez-vous entre deux séances de travail « en 
étude » mais à la sortie du cours magistral, l’élève était censé avoir été préparé à l’étude de la matière. 

Pourtant cette fonction du professeur ne saura résister à la montée des besoins en étude et une nouvelle ère 
s’ouvrira vers les milieux des années 1980. « L’indépendance didactique que l’on peut supposer chez les élèves 
d’un système scolarisant de rares élites, la masse d’une classe d’âge ne saurait y atteindre » note Chevallard. 
Ainsi apparaît donc, dans un troisième temps une autre fiction qui exige que, au sortir de la classe, « l’élève ait 
compris - et même, maîtrise effectivement - la matière enseignée ! » Le temps passé en classe devait donc 
désormais constituer l’essentiel des gestes de l’étude. 
6 Dans l’étude d’une question, on dirait que l’organisation proposée fait apparaître certains objets pertinents à la 
construction d’un rapport personnel à un objet sensible relativement à une position. C’est-à-dire qu’elle fait 
apparaître des objets tels que le rapport institutionnel à cet objet sensible présuppose certaines propriétés des 
rapports institutionnels à ces objets. Dans le cas où ces exigences sont satisfaites on dit que les rapports 
personnels (d’un élève) à ces objets sont idoines au rapport institutionnel à l’objet sensible. Et c’est ce fait de 
rendre son rapport idoine à un objet sensible qui est appelé le travail de l’idonéité (cf. Chevallard, 1988b). 
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III.  Etude à travers le phénomène de transposition didactique et 
les contraintes temporelles de l’enseignement 

Le fonctionnement de l’école moderne semble avoir mis en place deux phénomènes didactiques 
inséparables. Le premier est celui de l’organisation temporelle de l’enseignement, le second est le 
processus de transposition didactique, tous les deux donnant lieu à plusieurs travaux de recherche 
depuis maintenant plus de quinze ans, notamment dans le cadre de l’approche anthropologique7.  

Comme le reformulaient encore une fois, dans un travail récent, Mercier et ses co-auteurs (Mercier et 
al., 2005), une grande partie du processus de transposition didactique peut se résumer comme la mise 
en texte du savoir sous la forme d’une succession des chapitres ordonnés, de manière à ce qu’il puisse 
être enseigné officiellement. Le processus de transposition didactique est ensuite poursuivi par le 
professeur en classe dont la tâche principale est de donner un contexte aux objets du savoir, en les 
réorganisant par rapport à ce qui est décrit dans le programme et dans les manuels. L’élève, à son tour, 
est invité à aborder les questions et les problèmes qui lui sont présentés pour apprendre les 
connaissances visées.  

Ce processus de transposition didactique relève, certes, des contraintes très diverses comme la 
légitimation du contenu d’enseignement par un savoir de référence. Mais comme le montre clairement 
Chevallard et Mercier (1987) dans l’étude portant sur la formation du temps didactique, le temps 
s’avère être la contrainte principale du système d’enseignement. La durée d’une année scolaire, d’un 
cours de mathématiques est, par exemple, une contrainte imposée à l’enseignement. Mais ceci ne 
signifie pas une contrainte venue de l’extérieur, ni même totalement négative, notent ainsi les auteurs. 
Selon les mêmes auteurs, le phénomène de temporalité relève du fait que chaque système produit son 
propre temps, engendre une temporalité spécifique et ce temps est mesuré en mesurant ce que le 
système produit. Ainsi le temps de l’école est mesuré par la progression dans le savoir, dans 
l’avancement du texte du savoir qui constitue la légitimité de l’école vis-à-vis de la société.  

Cette progression dans le savoir enseigné est marquée par l’introduction successive des différents 
objets d’enseignement qui vont déléguer aux connaissances précédemment introduites en classe le 
statut de connaissances anciennes, sans forcément que celles-ci soient anciennes, ni totalement 
acquises par les élèves. Par ailleurs, cette introduction des nouvelles connaissances ne signifie pas une 
rupture avec les anciennes mais au contraire, l’avancement du cours va en effet montrer qu’elles sont, 
d’une certaine manière, la suite des anciennes. Ceci amène à une sorte de dialectique ancien-nouveau 
entre les connaissances précédemment enseignées et celles qui viennent d’être introduites. Cette 
dialectique ancien-nouveau assure une organisation du savoir enseigné, par l’enchaînement des 
chapitres, de façon à « avoir du sens » dans la mesure où il va permettre de résoudre certains 

                                                           
7 Pour ne citer que les précurseurs, nous pouvons penser en particulier à l’œuvre de Chevallard (1985) sur la 
transposition didactique, à la brochure de l’IREM de Marseille sur la formation du temps didactique (Chevallard 
& Mercier, 1987) et à la thèse de Mercier (1992).  
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problèmes. 

L’organisation et la conduite en classe de la dialectique ancien-nouveau, soulignent les auteurs 
(Chevallard & Mercier, 1987), sont normalement sous la responsabilité du professeur. Car, il ne 
dispose pas seulement d’une somme de connaissances supérieure à celle des élèves, mais il sait aussi 
avant eux comment les objets se combinent les uns avec les autres. Il dispose d’un pouvoir 
d’anticipation et de décision sur le caractère ancien-nouveau des objets. Par conséquent, comme le 
notent Johsua et Dupin (1993), les élèves et le professeur constituent deux registres épistémologiques 
différents. Un est responsable d’organiser et d’exposer le savoir, les autres sont responsables de 
construire leurs rapports au savoir à partir des situations qui leur sont proposées. Suivant Mercier et al. 
(2005), ce rapport asymétrique entre le professeur et les élèves vis-à-vis du savoir conduit à la notion 
du temps didactique dans lequel le professeur joue deux rôles simultanés : il doit d’une part assurer 
l’avancée visible du temps didactique, puisque ceci est le but institutionnel de son travail, tout en 
même temps organisant cette avancée de manière à faciliter l’étude du texte du savoir par l’élève. Par 
conséquent, le temps didactique s’avère être progressif et cumulatif, le notent ainsi les auteurs.  

Le temps de l’élève n’est pas identique au temps didactique, généré par la dialectique ancien-nouveau 
et géré par le professeur. Il nécessite au moins la prise en compte de deux rapports de l’élève au savoir, 
comme le précisent les auteurs : 

Le premier est un informel et personnel rapport au savoir, qui se développe lorsque l’élève résout 
des problèmes. Le second est un rapport public et formel au savoir qui est établi dans et par les 
interactions sociales entre le couple d’élèves ou entre l’élève et le professeur. Lorsque ce rapport 
émerge, il permet à l’élève de vérifier si sa connaissance est suffisamment solide pour être 
nommée, démontrée et donc partagée avec d’autres élèves et le professeur. 

Le processus d’apprentissage avance donc à travers une constante interrelation d’un dynamique 
privé et publique : le sujet entre dans un rapport avec la matière de l’apprentissage à travers son 
privé et personnel rapport au savoir. Cependant, pour pouvoir progresser, il doit socialiser cet 
initial rapport. En communiquant avec les autres, un rapport au savoir plus formel et public 
émerge, un rapport social qui n’est pas encore institutionnalisé comme tel. La tâche de 
l’institutionnalisation est sous la responsabilité du professeur, qui publiquement et officiellement 
reconnaît l’émergence de certains rapports au savoir comme compatible avec le savoir 
mathématique visé par son enseignement.8 [Mercier et al., 2005, p.142] 

Dans le temps didactique, les objets du savoir sont cumulatifs alors que le temps d’apprentissage 
nécessite une réorganisation du savoir déjà appris pour construire le rapport idoine aux objets du 
savoir venant d’être enseignés. Comme le soulignent les auteurs, le temps d’apprentissage est pour 
cette raison souvent décrété à un moment plus tard. En reprenant l’étude à un autre moment et en 
révisant, l’élève doit construire son propre temps d’apprentissage : 

Suivant la définition donnée plus haut à propos du personnel et informel rapport au savoir, nous 
pouvons dire que l’élève apprend en prenant des responsabilités personnelles pour les problèmes 

                                                           
8 Original en anglais. Les traductions sont de l’auteur. 
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qu’il est amené à résoudre. Un élève qui embarque sur la résolution d’un problème doit 
réorganiser « the toolbox» disponible pour lui. Parfois, une réorganisation plus substantielle d’une 
discipline est requise et c’est le rôle de l’étude qui permet à l’élève de réviser la matière. Quand un 
élève étudie, révise ses notes et reconstruit le contenu d’une certaine manière, il présente 
simultanément le concept de temps inhérent au processus d’apprentissage. Ceci est le temps 
d’apprentissage de l’élève » [Ibid, p.144] 

Ce que nous appelons étude autonome des élèves se caractérise donc par ce travail de reprise et de 
réorganisation des connaissances, autrement dit, par la production du temps d’apprentissage. Elle est 
inhérente à tout processus d’acquisition des connaissances. Cependant, le processus de transposition 
didactique et les contraintes temporelles de l’enseignement lui confèrent un autre statut dans la mesure 
où ceux-ci conduisent à un partage des responsabilités entre professeur et élèves et à la création du 
temps et des lieux d’étude :  

Les fictions institutionnelles du temps didactique sont porteuses d’injonctions didactiques bien 
précises, qui renvoient à l’action personnelle de l’élève ce que l’enseignement ne peut prendre en 
charge [Mercier, 2001, p.33] 

Il est donc inutile de dire, encore une fois, que tout ce processus est géré par le contrat didactique dont 
le rôle principal et de designer à l’élève ce qu’il y a à étudier. Mais si l’étude autonome est le travail 
personnel de l’élève, à quel point le contrat didactique peut-il lui désigner les objets de sa propre 
œuvre ?  

Pour répondre à cette question, le contrat didactique doit acquérir son sens plein. En considérant 
l’étude autonome comme la part de travail nécessaire incombant à l’élève, nous parlerons du contrat 
d’étude pour désigner la composante spécifique du contrat concernant l’étude. Les éléments de 
maîtrise de ce contrat d’étude font partie de ce qu’il sera convenu de nommer culture d’étude.  

Depuis les premiers textes jusqu’aux plus récents, c’est du moins ce que montrent les travaux 
didactiques, sans le dire explicitement. Chevallard notait déjà dans ce premier texte sur l’étude 
(Chevallard, 1988a) que le contrat didactique doit indiquer les enjeux de la situation actuelle et les 
enjeux centraux du savoir précédemment enseigné. Pour aider l’étudiant à interpréter la situation, le 
contrat didactique, poursuit-il, doit lui montrer clairement les enjeux en termes de connaissances 
enseignées, montrer la ligne de l’action que peut suivre l’étudiant. Partant du fait que les 
apprentissages dans une situation donnée ne se réduisent pas au savoir enseigné, Chevallard suppose 
en plus que l’étudiant doit en outre acquérir la compréhension et la maîtrise de la situation comme un 
ensemble, ou encore connaître, par exemple, quelles connaissances on attend qu’il apprenne. Ceci est 
sans doute une position épistémique très forte vis-à-vis de l’étude, une position qui, si elle est valide, 
montre clairement l’insuffisance d’une interprétation restrictive en termes de contrat didactique.      

Par ailleurs, le travail de Mercier (1992) et celui de Sensevy (1998) montrent que l’étude suppose une 
forme particulière de travail, un apprentissage qui permet non seulement la construction des 
connaissances par l’élève mais contribue aussi à l’avancement du temps didactique qui est sous la 
responsabilité du professeur.  
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Autrement dit, à peine la nécessité de l’étude est rendue visible par la lecture précédente, le recours à 
un cadre d’interprétation et à des outils théoriques permettant de considérer l’étude autonome dans un 
sens plus large que le seul cadre du contrat didactique devient indispensable. En particulier, il est 
nécessaire que l’on s’occupe, non seulement de la relation didactique, mais aussi de l’environnement 
spécifique du savoir comme nous le décrit, par exemple, la théorie des situations didactiques en termes 
de milieu (Brousseau, 1986). Ce questionnement sur les outils et les modèles adéquats pour étudier 
l’étude autonome des élèves qui constitue l’objet principal de notre thèse nous amène à la construction 
d’un modèle spécifique que nous allons appuyer sur les outils théoriques déjà disponibles. À cet effet, 
nous allons poursuivre la lecture de l’approche anthropologique avec les travaux plus récents.  

IV.  Etude dans les développements récents de l’approche 
anthropologique  

Dans les développements plus récents de l’approche anthropologique, l’étude est toujours caractérisée 
comme l’acte didactique principal. Par exemple, Chevallard (1997a) note que même si l’adjectif 
didactique est relatif au fait d’enseigner, d’instruire, la figure du professeur n’est pas la première dans 
la didactique : 

Pourtant la configuration sociale où s’impose, culturellement, la figure du professeur ne saurait 
être regardée comme didactiquement première : socialement, le didactique peut et, très souvent, 
doit faire l’économie de toute figure professorale. Dans la configuration didactique la plus 
fondamentale, que je note S(x ;o), une personne, x, étudie quelque « objet », o, qui est l’enjeu 
didactique. Le didactique s’identifie ainsi au simple fait que quelqu’un (x) étudie quelque chose 
(o). En d’autres termes, le didactique est coextensif à l’étude. Il y a « du didactique » pour autant 
qu’il y ait « de l’étude ». Qu’il y ait un « professeur » importe peu. [Chevallard, 1997a, p.19] 

De ce point de vue, souligne Chevallard, la charge du sens retombe sur le mot étude et étudier. Suivant 
le sens latin du mot, étudier un objet serait alors « au moins marquer à l’égard de cet objet une 
attention plus grande que ce qui est d’usage. Ce sera, d’une certaine façon "s’arrêter sur" - pour 
l’étudier » Aller au-delà de la définition, note Chevallard, serait répondre à la question « étant donné 
l’enjeu didactique o, que peut faire x afin d’étudier o ? » 

Cette définition de l’étude autour d’un objet ou de l’enjeu d’étude permet ainsi à Chevallard de 
formuler les systèmes de collectif de l’étude et d’aide à l’étude à partir desquels on considère les 
tâches de l’élève et du professeur :  

Suivant les définitions données par l’auteur, pour mieux étudier cet objet, x peut demander l’aide des 
autres personnes. Si ces personnes, x’, x",... étudient o à la manière de x, et s’ils travaillent ensemble, il 
se forme alors un autre système autodidactique S(x,x’,x"… ; o), autrement dit un collectif d’étude, 
analogue au premier mais qui permet de cumuler les efforts. Mais il peut arriver qu’une autre 
personne, y, soit sollicitée, non pas en tant que compagnon d’étude de x, mais pour aider x à étudier o, 
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sans pour cela elle-même étudier o. On dit d’une telle personne qu’elle est un aide à l’étude, qui vient 
former avec x un système didactique noté S(x;y; o). De la même façon, dans le cas où, X = x,x’, x"… la 
formule S(X,y,o) signifie que x,x’,x"… étudient o avec l’aide de y. Selon Chevallard, la question 
fondamentale à l’égard de y est alors de savoir « que peut faire y afin d’aider x à étudier o ? ».  

Cette définition de l’étude et de la direction de l’étude se trouve à nouveau dans un texte ultérieur de 
Chevallard (1999), mais cette fois-ci sous une forme relativement différente. Selon l’auteur, on peut 
dire qu’il s’agit d’étude pour une personne ou pour un collectif de personnes, à un premier niveau, 
lorsque devant une question posée, la réponse n’est pas immédiate ou elle est d’un certain degré de 
complexité. Mais une question fort au sens didactique, poursuit-il, « comment déterminer ? », 
« comment faire ? »… conduit à une étude d’un autre niveau.  Dans ce cas, la personne interrogée ou 
le collectif est amenée (sauf y renoncer) à étudier la question posée, c'est-à-dire à créer ou à produire 
une réponse.  

Plus loin dans le texte de 1997a, l’étude est considérée comme équivalente à l’idée de faire quelque 
chose pour apprendre ou apprendre à faire quelque chose. Deux processus bien distincts que nous 
décrit Chevallard :  

 L’idée du didactique, l’idée d’étude, c'est-à-dire, fondamentalement, l’idée de faire quelque chose 
afin d’apprendre quelque chose (« savoir ») ou d’apprendre à faire quelque chose (« savoir-
faire »), parait en fait consubstantielle aux sociétés humaines [Chevallard 1997a, p.240] 

La caractérisation de la didactique par la notion d’étude s’accentue davantage dans les travaux 
ultérieurs. Au début du texte consacré à l’étude des ostensifs du travail mathématique, Bosch et 
Chevallard (1999) notent : 

[…] Partant du constat que le didactique est partout dense dans le mathématique, ou, en d’autres 
termes, que l’activité mathématique suppose toujours une activité d’étude, on a proposé très 
récemment de concevoir la didactique des mathématiques comme la science de l’étude et de l’aide 
à l’étude des (questions de) mathématiques (Chevallard, Bosch, Gascon, 1997) [Bosch et 
Chevallard, 1999, p.79]  

On remarquera donc que l’étude est au cœur de la problématique de l’approche anthropologique. Elle 
est considérée comme la base de la didactique, de tout acte d’enseignement et d’apprentissage. 
Cependant, les définitions qui sont données ne nous apprennent guère sur ce en quoi consiste l’activité 
d’étude et ne nous permettent pas d’identifier les conditions de son fonctionnement. Soucieuse de 
développer un modèle didactique capable d’analyser, d’interpréter et d’organiser les pratiques 
enseignantes, l’approche anthropologique semble désormais s’intéresser davantage aux conditions de 
l’organisation de l’étude par le professeur qu’aux conditions de l’étude pour les élèves. Les premières 
définitions de l’étude dans les premiers textes ainsi que la tentative de définir les conditions de l’étude 
en mathématiques pour les élèves semblent laisser la place à des formulations beaucoup plus larges, 
répondant particulièrement à la forme la plus commune des apprentissages scolaires. Mais ceci ne doit 
pas laisser penser que le savoir est considéré dans cette approche comme allant de soi, sans poser 
problème. À ce propos, Chevallard explique :  
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On a très peu remarqué, répétons-le, combien le libre jeu des formes didactiques sélectionne la 
matière étudiée, ou, lorsque celle-ci est imposée, la travaille et l’altère. Paradoxalement, une 
pensée de l’école exclusivement soucieuse des « savoirs » tend à oublier le problème des formes 
didactiques appelées spécifiquement par l’étude de tel ou tel type de praxéologie, et par-là, 
s’interdit de maîtriser le destin scolaire des savoirs. A l’inverse, les pédagogues spécialistes des 
formes générales de l’étude se montrent tout aussi inattentifs à la spécificité des contenus de 
savoir, et donc aux besoins didactiques spécifiques qu’il s’agit de satisfaire. [Chevallard, 1997b, 
p.60]  

Une problématique plus formelle de l’étude devait alors être entreprise pour étudier les pratiques 
enseignantes et pour modéliser les actions didactiques du professeur. Notamment, Chevallard (1997a) 
note que le rôle du professeur qui se multiplie (avec par exemple la mise en place de nouveaux 
dispositifs d’enseignement) « appelle concrètement une multitude de créations techniques en même 
temps qu’une élaboration technologique consistante, suppose un modèle explicite de l’étude et de la 
direction d’étude, qui permet de penser efficacement l’essentiel du fonctionnement didactique.» [p.49]  

Il s’agira donc désormais de mettre en place ce modèle, en partant des principes fondamentaux de 
l’approche et en introduisant des notions importantes (organisation didactique, moments d’étude…), 
qui viendront compléter le modèle présenté à partir de la notion de praxéologie. Nous présenterons 
rapidement ce modèle sous le nom de modèle praxéologique de l’étude.  

 IV.1. Le modèle praxéologique de l’étude 

L’approche anthropologique du didactique que modélise Chevallard depuis maintenant une quinzaine 
d’années se propose comme objectif de situer « l’activité mathématique, et donc l’activité d’étude en 
mathématiques, dans l’ensemble des activités humaines et des institutions sociales » (Chevallard, 
1999, p.223). Elle part de l’hypothèse que « toute activité humaine régulièrement accomplie peut être 
subsumée sous un modèle unique » [Ibid.], modèle auquel on donne le nom de praxéologie ou 
organisation praxéologique.  

Une praxéologie comporte quatre composantes essentielles :  

Tâche ou le type de tâches : À la base de la notion de praxéologie se trouvent les notions de tâche 
(t) et de type de tâches (T). Ainsi, la conformité du rapport d’un sujet au rapport institutionnel se 
traduit par la capacité pour le sujet d’accomplir un type de tâches fixé par l’institution. 

La technique : L’accomplissement de toute tâche résulte de la mise en œuvre d’une technique τ. 
Une technique étant « une manière de faire particulière », quelques précisions doivent être notées : 
d’abord, toute technique a une limite de portée, « elle réussit sur une partie des tâches du type T 
auquel elle est relative ». Deuxièmement, une technique τ n’est pas forcement de nature 
algorithmique. Enfin, les techniques changent d’institution à institution, de pays à pays. Ainsi, il 
peut y avoir pour un même type de taches plusieurs techniques même si une institution donnée 
considère souvent une technique comme la seule manière de faire. On obtient donc un système de 
« tâches / techniques » noté [T/τ]  
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La technologie : Pour pouvoir exister dans une institution, une technique doit apparaître 
compréhensible, lisible et justifiée. On appelle « technologie, θ  » un discours descriptif et 
justificatif des tâches et des techniques. 

 La théorie : Parfois la justification du discours technologique fait appel à un discours de niveau 
supérieur, appelé « la théorie Θ ». 

 La structure pratico-technique [T/τ] (savoir-faire) associée à la structure technologico-théorique 
[θ/Θ] (savoir) constitue une organisation praxéologique [T/τ/θ/Θ], aussi appelée praxéologie.  

La notion de savoir étant associée à celle de praxéologie, l’étude sera désormais considérée comme 
entrer en contact avec une œuvre particulière9, générée par une tâche - une question au sens fort – dont 
la réponse appelle l’élaboration d’une praxéologie. C’est ce modèle que nous appellerons désormais le 
modèle praxéologique de l’étude de l’approche anthropologique.  

On remarquera que même si ce modèle permet de penser la structure du savoir tel qu’il vit dans une 
institution donnée, il ne dit rien des conditions sous lesquelles ce savoir est rencontré par les élèves, ni 
de part de responsabilité qui leur incombe dans la construction de ces œuvres. À ce propos, deux 
notions essentielles viennent marquer le développement ultérieur de la théorie, en lui donnant ainsi le 
caractère d’être opérationnel. La première notion est celle de moments d’étude qui permet de penser 
efficacement les tâches du professeur, ce sur quoi sont particulièrement centrés les textes plus récents. 
La seconde est la notion de topos qui permet surtout de poser des questions à l’égard de la position que 
l’élève est censé occuper au sein de l’institution et du travail qu’il est appelé à accomplir.   

 IV.2. Les moments de l’étude et la notion de topos  

La place de l’étude dans le processus didactique ne peut pas se définir sans une interrogation sur les 
positions occupées respectivement par les élèves et le professeur dans la relation didactique et sans 
définir les rôles qui leur incombent institutionnellement dans ce processus. Comme nous avons 
analysé ci-dessus, les élèves et le professeur n’appartiennent pas au même registre épistémologique. 
L’un est responsable de l’organisation et de l’avancement du savoir dans la classe, les autres sont 
responsables d’effectuer les gestes nécessaires à l’apprentissage. Cette relation asymétrique entre le 
professeur et les élèves vis-à-vis du savoir constitue en effet le point de départ pour l’approche en 
question qui se propose tout d’abord d’étudier les tâches du professeur, en considérant celui-ci à la fois 
comme organisateur et directeur de l’étude conduite ou à conduire par les élèves. Ce point de vue, 

                                                           
9 La notion d’œuvre a ici un sens particulier : selon l’auteur, une œuvre est une production humaine 
intentionnelle visant à répondre à des questions qui sont les raisons d’être de l’œuvre. « Un type de tâches T est 
une œuvre ; plus généralement, on admettra que toute œuvre s’égale en tout ou partie à une ou plusieurs 
praxéologies, même quand une telle organisation praxéologique n’est pas aisément identifiable, notamment 
parce que la présentation usuelle des œuvres tend à privilégier leurs traces matérielles davantage que les 
pratiques que ces œuvres rendent possibles" (Chevallard 1997c, sous la rubrique « les œuvres et les raisons 
d’être). 
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désormais transparent, retrouve sa forme fondamentale avec le texte de Chevallard (1997a) déjà cité, 
dont le titre « familière et problématique : la figure du professeur » indique justement l’intention de 
l’auteur de modéliser les pratiques enseignantes selon les termes de l’approche. Sa lecture approfondie 
nous permettra de comprendre les contraintes et les moyens du professeur dans l’organisation et dans 
la direction de l’étude, et par là, d’avancer dans l’identification des conditions et contraintes de l’étude 
pour l’élève.   

Dans ce texte, après une analyse historique de l’évolution du rôle du professeur qui se voit diversifié 
sous les injonctions institutionnelles, Chevallard tente de définir le rôle du professeur, en identifiant 
tout d’abord les deux grandes composantes du système des tâches professorales :   

En première approximation, le système des tâches professorales laisse apparaître deux grandes 
composantes solidaires. La première est formée des tâches de conception et d’organisation de 
dispositif d’étude, ainsi que de gestion de leur environnements (un dispositif étant la composante 
matérielle d’une technique, par opposition à sa composante gestuelle) ; la seconde, des tâches 
d’aide à l’étude, et en particulier de direction d’étude et d’enseignement, dont l’accomplissement 
est appelé par la mise en œuvre, dans le cadre des dispositifs précédemment mentionnés, de 
techniques didactiques déterminées. [p.42]  

Si le premier type de tâches du professeur, soit la détermination des organisations mathématiques10 à 
étudier en classe, consiste à déterminer les types de tâches mathématiques, les développements 
techniques et leurs composantes technologiques/théoriques, la direction à donner à l’étude d’une 
organisation mathématique déterminée suppose en effet la conduite d’une transposition et d’une 
reconstruction de cette organisation. C’est là qu’intervient la notion de moments d’étude comme la 
description de la mise en place de l’étude d’une organisation mathématique en classe :  

On ne saurait évidemment s’attendre à ce qu’une telle construction soit univoquement déterminée. 
Mais on s’aperçoit pourtant que quelque soit le cheminement de l’étude, certains types de 
situations sont nécessairement présents, même s’ils le sont de manière très variable, tant au plan 
qualitatif qu’au plan quantitatif. On appellera donc moments de l’étude, ou moments didactiques, 
de tels types de situations, parce qu’on peut dire que, quelque soit le cheminement suivi, il arrive 
un moment où tel ou tel geste didactique devra être accompli ; où, par exemple, on devra « fixer » 
les éléments élaborés (moment d’institutionnalisation) ; ou encore, on devra se demander « ce que 
vaut » ce qui s’est construit jusque-là (moment de l’évaluation) ; etc. [Chevallard, 1997a, p.45] 

Les moments de l’étude se composent ainsi de 1.Moment de la (première) rencontre avec un type de 
tâches T, 2.Moment de l’exploration du type de tâches et de l’émergence de la technique τ , 3.Moment 
de la construction du bloc technologico-théorique [θ/Θ], 4.Moment de l’institutionnalisation. 
5.Moment du travail de l’organisation mathématique (et en particulier de la technique). 6.Moment de 
l’évaluation. 

Chevallard souligne que les moments de l’étude sont d’abord une réalité organique de l’étude, avant 
d’en être une réalité chronologique. L’ordre indiqué est donc arbitraire. Il précise aussi qu’une bonne 

                                                           
10 Une organisation mathématique est une organisation de nature mathématique (Chevallard 1997a, p.43). 
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gestion supposerait que chacun des moments didactiques se réalise aux bons moments. « Mais un 
moment de l’étude se réalise généralement en plusieurs fois, sous la forme d’une multiplicité 
d’épisodes éclatés dans le temps » [Ibid.] 

Il est clair que jusqu’ici l’article tâche de caractériser le rôle du professeur dans l’institution 
didactique, tout en donnant une piste et une structure à l’organisation et à l’accomplissement du rôle 
qui lui est assigné. De ce fait, la problématique tentant de désigner et modéliser les gestes d’étude 
autonome pour les élèves et son orientation par un éventuel directeur de l’étude semble confondue, 
voire, perdue sous le modèle d’une organisation de l’étude par le professeur. C’est enfin, dans la 
dernière partie de l’article et sous le titre « La difficulté d’enseigner » qu’apparaissent pour la première 
fois, les questions concernant le parcours de l’étudiant et les frontières de sa liberté.  

Ces questions s’articulent autour de la notion de topos, mot d’origine grecque signifiant « lieu », qui 
permet à Chevallard de revenir aux conditions et aux contraintes de la position institutionnelle de 
l’élève dans la relation didactique. La notion de topos " de l’élève", explique-t-il, délimite le rôle de 
l’élève, c'est-à-dire l’ensemble des gestes qu’il doit accomplir, « soit le "lieu" où, psychologiquement, 
il éprouve le sentiment d’avoir à jouer "un rôle bien à lui", et, solidairement, de devoir ne compter que 
sur lui-même.» [p.51] 

On l’aurait compris, le topos de l’élève dépend du topos du professeur et l’efficacité d’une direction 
d’étude sera mesurée en fonction du topos qu’elle accorde à l’élève, du rôle qu’elle lui permet de jouer 
dans la réalisation des apprentissages. Alors, c’est toute la difficulté de faire une relation asymétrique, 
étudiée plus haut, qui se trouve naturellement à l’origine de la problématique du topos de l’élève. En 
référence au paradoxe fondamental du contrat didactique, Chevallard souligne avec force ce caractère 
problématique de la relation topogénétique :    

L’élève doit accepter le professeur comme directeur d’étude, et, dans le même temps, renoncer 
presque violemment aux trompeuses facilités qu’il apporte comme enseignant – et cela, en 
principe, à propos de chacun des moments de l’étude, évaluation et institutionnalisation 
comprises.  Le « drame didactique » que le mot de topos résume se noue ainsi autour du jeu du 
professeur : toujours subtilement présent, fût-ce in absentia, celui-ci doit savoir se faire absent 
même in praesentia, pour laisser l’élève libre de conquérir une indépendance que la figure 
tutélaire du professeur rend tout à la fois possible et incertaine. [Chevallard, 1997a, p.53]   

La notion de topos est régulièrement reprise dans les textes ultérieurs de Chevallard (1999, 2002a), le 
lien avec le contrat didactique et plus généralement avec la théorie des situations didactiques est 
souligné. Bien qu’une définition plus formelle et un modèle plus explicite n’en soient proposés par 
l’auteur, ces formulations constituent pour nous un pas essentiel pour apporter plus de précisions aux 
premières définitions de l’étude autonome. Nous le ferons dans la section suivante à partir d’un 
rapprochement entre la notion de topos et la notion d’autonomie.  
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V.  Retour sur la notion d’étude autonome 

L’autonomie est un concept ancien qui ne cesse de susciter des débats depuis des dizaines d’années, 
notamment dans les Sciences de l’Education. Ces débats portent aujourd’hui aussi bien sur le 
développement chez les élèves d’une certaine autonomie dans la réalisation du travail scolaire que sur 
la formation des adultes11. Pris dans un sens minimum, le mot autonomie - d’origine grecque 
autonomos ( de nomos « loi ») - désigne la capacité de se gouverner par ses propres lois. Bien 
qu’aujourd’hui les définitions majoritairement utilisées pour ce mot désignent la capacité, l’attitude 
d’une personne à prendre la responsabilité, le contrôle de ses propres apprentissages et que la plupart 
des chercheurs soient d’accord sur le fait que l’autonomie ou l’apprentissage autonome n’est pas le 
synonyme de auto-instruction, auto-apprentissage, il semble particulièrement difficile de définir cette 
notion une fois pour toutes.  Il est donc nécessaire que l’on précise le sens qu’on lui donne dans ce 
travail.   

Lorsqu’on considère l’enseignement comme une tâche coopérative entre professeur et élèves, on est 
inévitablement dans un système d’attentes et de responsabilités réciproques, couramment formulé sous 
la notion de contrat didactique. La notion de topos, bien que peu exploitée, permet de repenser le jeu 
du contrat didactique en faisant porter l’attention aux gestes que l’élève doit accomplir en autonomie 
didactique et aux gestes que le professeur doit engager. Suivant l’approche anthropologique et les 
phénomènes étudiés ci-dessus, il est possible de dire que si la grande partie du travail effectué en 
classe est marquée par la réalisation des tâches coopératives où chacun, élèves et professeur, doit 
accomplir certains gestes dont l’ensemble constitue son topos, il n’en reste pas moins qu’il existe des 
phases - en classe et hors classe - où l’élève est amené à opérer en autonomie didactique pour assurer 
les apprentissages. « Ce lieu où, psychologiquement, il éprouve le sentiment d’être seul à la barre et 
de ne devoir compter que sur ses propres forces » explique Chevallard [2002a, p.16], tout en précisant 
que le topos de l’élève varie en fonction du type de dispositif d’étude, d’une institution à l’autre, mais 
aussi selon « ce à quoi l’institution d’enseignement prétendre connaître que l’étudiant sait, point au-
delà duquel, par définition, la responsabilité didactique n’a plus d’objet » [Idem., p.8]  

Ce que nous appelons étude autonome se caractérise donc par de telles phases d’autonomie didactique. 
Elle désigne le travail de l’élève suivant des lieux et des temps où il dispose d’une autonomie qui est 
relative mais indispensable pour qu’il puisse avancer dans la construction de ses apprentissages.    

Elle est relative parce qu’elle s’inscrit dans le topos de l’élève qui lui-même relève de la relation 
didactique. Elle est indispensable parce que l’enseignement seul ne suffit pas à garantir les 

                                                           
11 Pour les premiers, nous pouvons nous référer à l’ouvrage de Moyne (1982), ou plus proche de notre 
problématique, à celui de Sensevy (1998) - ouvrage lequel on reviendra plus loin - et à celui de Ravestein (1999). 
Pour les seconds, nous pouvons consulter l’ouvrage de Barbot & Camatarri (1999) sur l’apprentissage et la 
formation. Il est intéressant de lire que ces deux auteurs justifient, dans l’introduction de leur livre, leur choix de 
s’intéresser à la formation des adultes par le fait qu’à leurs yeux, « l’école n’est pas faite pour développer 
l’autonomie.»  
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apprentissages.   

D’après la définition que nous lui donnons, les temps et les lieux d’étude ne seront sans doute pas 
limités à ceux reconnus par l’institution comme étant plus ou moins importants, plus ou moins 
légitimes (exercices d’entraînement, devoirs et révisions à la maison, contrôle surveillé, dispositifs 
adaptés d’étude…) mais ils désigneront aussi l’apparition spontanée, en situation de classe ou en 
d’autres circonstances, du besoin d’apprendre créé par les injonctions didactiques [cf. Mercier, 1992]. 
Par conséquent, il convient de relier chaque moment d’étude autonome aux contraintes qui le 
conditionnent.  

Ainsi, s’intéresser à l’étude autonome suppose un examen du topos de l’élève suivant différents lieux 
et différents temps d’étude, et cet examen conduit à poser deux questions fondamentales : 

- Quels sont les gestes d’étude attendus de la part des élèves ? 

- Quels sont les moyens d’étude à leur disposition ? 

Les analyses développées ci-dessus apportent une réponse à la deuxième question, une réponse qui 
tourne autour du contrat didactique. Mais le seul cadre du contrat didactique est insuffisant pour 
comprendre les enjeux des situations d’étude, les gestes d’étude attendus des élèves et pour 
s’interroger sur les moyens à la disposition des élèves lorsqu’ils se trouvent en situation d’étude 
autonome.  

Considérant les situations d’étude autonome comme des moments où l’élève ne peut compter que sur 
lui-même, c'est-à-dire sur ses interprétations du contrat didactique, mais surtout sur ce dont il dispose 
comme moyens d’action et de validation de ses propres démarches, il convient aussi d’entendre par 
l’adjectif autonome une signification d’ordre épistémique : nous devons considérer que l’activité 
mathématique a une dimension autonome au sens où elle permet de contrôler les résultats, de valider 
l’exactitude des démarches suivies lorsqu’on étudie sans le professeur. Nous pensons que cette 
dimension est celle qui se trouve à l’origine de l’activité mathématique et celle qui permet de parler 
d’autonomie, sans que cette dernière ne soit qu’un mot d’ordre et un moyen pour le professeur de se 
fausser de ses responsabilités dont la première est d’organiser les conditions de l’étude.  

Cette dimension autonome de l’activité mathématique est en effet peu explorée par la recherche en 
didactique. La théorie des situations didactiques, sous les notions de milieu et de situation adidactique, 
propose un modèle de l’activité mathématique avec une dimension fortement épistémique. Cependant, 
l’étude autonome, au sens défini ici, semble dépasser le cadre des situations adidactiques, puisque les 
objets de l’étude autonome ne sont sans doute pas les mêmes que ceux d’une situation adidactique et 
toute situation d’étude autonome ne relève pas d’une situation adidactique dans la mesure où elle ne 
peut pas être organisée comme une situation adidactique. Nous allons revenir sur ce point plus tard. 
Poursuivons notre lecture avec d’autres travaux didactiques qui semblent s’intéresser à l’étude 
autonome et étudions la manière dont elle est prise en charge dans ces travaux, notamment concernant 
sa dimension épistémique qui nous préoccupe ici.   
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VI.  D’autres travaux didactiques relatifs à l’étude 

À partir de la lecture précédente, nous pouvons dire que l’approche anthropologique s’est 
principalement développée dans une dimension institutionnelle dans la mesure où le fonctionnement 
de l’institution scolaire et le régime didactique du savoir au sein de cette institution constituent la 
problématique principale de cette approche. Par conséquent, elle ne nous renseigne pas suffisamment 
sur la rencontre effective des sujets en position d’élève avec les objets du savoir mathématique et sur 
les conditions et les contraintes de cette rencontre. Sur ce point, c’est le travail de Mercier (1992) qui 
semble être le premier à aborder cette question et à proposer une approche pour étudier l’élève, en 
ouvrant ainsi une dimension biographique pour l’approche anthropologique. Il semble ainsi être le 
premier à explorer une dimension épistémique du travail à la charge des élèves en parlant de la 
nécessité d’une dimension adidactique à tout acte d’enseignement. Dans un sens précis, il montre qu’il 
n’y a pas d’apprentissage s’il n’y a pas de rencontre, en personne, de la nécessité d’apprendre et il n’y 
a pas de rencontre s’il n’y a pas de dimension adidactique qui crée de l’ignorance comme une 
injonction d’apprendre. Cette dimension épistémique apparaît d’autant plus important dans la mesure 
où son travail montre que le savoir mathématique est défini par un ensemble de rapport bien plus large 
que les rapports aux objets de savoir qui sont reconnus comme objets mathématiques dans les 
institutions de production du savoir par le simple fait qu’ils ont été mathématisés12. Par les questions 
qu’il a soulevées, autant pour l’étude du savoir que pour l’étude de l’élève, le travail de Mercier 
constitue donc une référence importante dont nous allons nous servir tout au long de ce travail.  

Le mouvement semble resté sans suite jusqu’à Sensevy (1998), un ouvrage important concernant 
l’étude et l’autonomie, une référence sur laquelle nous reviendrions plusieurs fois. Dans la suite de ce 
mouvement, deux thèses sont à noter : celle de Genestoux (2000) et celle de Félix (2002) qui posent, 
toutes les deux, la question d’étude et d’aide à l’étude en dehors de l’école. Genestoux étudie 
l’accompagnement familial des apprentissages scolaires en mathématiques et l’organisation non 
discriminante de ses conditions. Elle étudie ce problème dans le cadre de la théorie des situations 
didactiques et propose quelques pistes pour une ingénierie autour de la notion d’assortiment 
didactique13. Quant à Félix, elle s’intéresse aux gestes d’étude des élèves dans le cadre des devoirs à la 
maison en mathématiques et en histoire. Dans une perspective de didactique comparée, Félix se 
demande si les gestes d’étude dépendent des positions d’élèves (bon, faible ; élève de Lycée, élève de 
Collège etc.) et s’ils dépendent du contenu et de sa spécificité. Cependant Félix n’étudie pas cette 

                                                           
12 Nous connaissons certains de ces objets sous le nom de proto ou para mathématiques (Chevallard, 1985). Il 
s’agit des gestes "mathématiques" qui ne peuvent pas être enseignés explicitement, mais qui pourtant doivent 
être appris. "Seul le manque de ces gestes peut être montré, en devenant ignorance institutionnelle" (Mercier, 
1992, p.340).  
13 Il s’agit d’un modèle didactique relatif à l’aspect didactique d’un problème. « Un assortiment didactique A est 
une suite ordonnée de questions réunies selon une même intention didactique et réalisable dans une unité de 
temps didactique » (Genestoux, 2002). 
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spécificité. Ses analyses portent sur l’identification des gestes d’étude propres à des catégories 
d’élèves et ne traitent pas la nature des objets pour lesquels les élèves sont invités à accomplir certains 
gestes. Les résultats de son travail attirent cependant toute notre attention parce qu’ils nous apportent 
des indices et des informations importantes sur les conditions de l’étude. 

Pour clore cet état des connaissances relatives aux recherches sur l’étude, nous devons aussi souligner 
les travaux de Castela (2000, 2005) qui nous proposent un modèle dans le cadre de l’approche 
anthropologique pour interpréter les facteurs déterminant la réussite/échec des élèves dans la position 
de « résolveur de problèmes ». Elle s’intéresse au travail qui reste à la charge des élèves dans des 
situations d’étude concrètes et s’attache à identifier, à l’aide de la notion d’organisation mathématique, 
les connaissances mathématiques dont la disponibilité chez les élèves est un facteur différenciateur de 
réussite. Les questions qu’elle se pose nous semblent assez proches de nos préoccupations puisque 
c’est toujours une dimension épistémique du travail des élèves qui semble être en jeu.  

Malgré la différence de problématique, de méthodologie et de cadre théorique, cette dimension 
épistémique du travail des élèves n’est pas non plus complètement absente dans les travaux de 
Genestoux et de Félix. Cependant cette dimension de l’étude autonome est toujours implicite dans 
toutes ces recherches. Par ailleurs, le fait que la plupart de ces recherches ne s’appuient pas sur 
l’observation du travail des élèves et du professeur en situation de classe montre qu’il ne s’agit pas 
d’explorer l’univers de l’étude autonome, mais d’étudier le travail de l’élève dans un cadre particulier. 

VII. Conclusion 

Notre exploration théorique avait pour objectif de situer l’étude autonome et la question d’aide à 
l’étude dans un cadre précis, en identifiant les mouvements et les notions susceptibles de guider notre 
travail. À travers une lecture de l’approche anthropologique, de la transposition didactique et des 
contraintes temporelles de l’enseignement, nous avons montré que l’étude autonome est le travail qui 
caractérise la position de l’élève dans la relation didactique. Nous l’avons considérée à la fois comme 
œuvre propre de l’élève et comme une activité majoritairement influencée par les choix opérés en 
classe. Malgré la pertinence de la notion de contrat didactique pour étudier l’étude autonome, nous 
nous sommes demandé à quel point le contrat didactique peut-il désigner à l’élève les objets de sa 
propre œuvre ? Après avoir recentré la notion d’étude autonome - à travers un rapprochement entre les 
notions de topos et d’autonomie, nous sommes arrivé à la nécessité de lui articuler une dimension 
épistémique, dimension qui est insuffisamment prise en compte par l’ensemble des recherches.  

Par conséquent, il nous faut construire un système d’interprétation pour l’étude autonome. Nous allons 
réaliser ce travail après avoir exploré un peu plus sa dimension épistémique. À cet effet et dans le 
deuxième chapitre, nous allons nous intéresser - entre autres - aux enjeux et aux objets des situations 
d’étude.     
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CHAPITRE 2 

GENESE D’UNE PROBLEMATIQUE 

I.  Les forums de questions mathématiques et le besoin d’aide à 
l’étude dont ils témoignent  

L’expansion rapide du réseau d’Internet depuis une dizaine d’années et son accessibilité croissante 
pour une très grande majorité de la population dans la plupart des pays du monde font que certains 
usages de l’Internet deviennent de plus en plus un phénomène social. Dans ce contexte, les forums de 
questions-réponses qui touchent aujourd’hui de nombreux domaines de la vie quotidienne et 
professionnelle révèlent d’une manière originale l’existence de certains phénomènes, jusque-là 
uniquement soupçonnés. Parmi ceux-ci, les forums qui sont conçus pour aider au travail scolaire des 
élèves en répondant à des questions qu’ils y posent attirent toute notre attention parce qu’ils semblent 
devenir aujourd’hui un espace didactique et un espace où on peut observer des phénomènes 
didactiques directement liés aux conditions de transmission du savoir au sein des institutions scolaires.  

Mais de quel(s) phénomène(s) didactique(s) s’agit-il exactement ? Le phénomène didactique principal 
que l’observation de certains forums nous a permis d’identifier est celui de l’existence d’un besoin 
d’accompagnement et d’aide à l’étude que ressentent de nombreux élèves dans la réalisation du travail 
qui leur est demandé dans le cadre des exercices scolaires et des devoirs à la maison. En nous 
intéressant aux questions posées par les élèves sur certains forums (les plus accessibles et les plus 
représentatifs par le nombre de questions qui y sont traitées et par leur permanence), nous nous 
sommes demandé quelle pouvait être l’origine de ce besoin et quelle aide pouvait donner les forums 
pour que ce besoin s’y manifeste aussi massivement. Ce fut l’objet de notre mémoire de DEA 
(Erdogan, 2001). Dans le cadre de ce travail, au bout d’une année d’observation des échanges passés 
sur ces forums, nous avons d’abord procédé à la classification des questions en vue d’identifier les 
types de besoin qui s’y observent et nous avons tenté de définir le contrat didactique qui sous-tendait 
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les échanges sur ces forums entre celui qui étudie et pose une question et celui qui apporte une aide à 
l'étude en répondant à cette question. Dans un second temps, nous nous sommes intéressé aux 
contenus mathématiques des messages afin de déterminer certaines sources de difficulté pour les 
élèves.  

Ce premier abord des forums relatifs aux mathématiques scolaires que nous appellerons désormais 
« les forums de questions mathématiques » nous a permis en effet de repenser le travail d’étude 
attendu des élèves et les conditions de sa réalisation. Ceci nous a conduit dans la suite à la nécessité 
d’adopter, dans le cadre d’une thèse, une problématique plus explicite pour le travail à la charge des 
élèves, en le situant dans un cadre didactique précis, susceptible d’apporter des réponses aux questions 
qu’il suscite.  

Notre objectif ici est donc de recentrer, en les reprenant, la problématique et les conclusions de ce 
travail de DEA afin d’aboutir à des questions précises permettant d’élaborer une problématique et un 
cadre théorique.  

II.  Le fonctionnement didactique des forums de questions 
mathématiques    

Dans le cadre de notre précédent travail, en analysant les questions et les réponses venues sur certains 
forums14, nous avions constaté que la plupart des questions avaient été posées sans aucun 
commentaire. C'est-à-dire, l’élève qui pose une question n’expliquait pas en quoi il avait des 
difficultés, ce qu’il avait fait pour résoudre, ce qu’il proposait comme démarche de résolution etc. 
Certaines questions étaient très longues et composées de plusieurs questions n’ayant parfois aucune 
relation entre elles.  

En bref, au premier abord avec les questions posées, le besoin d’aide fortement exprimé par les élèves 
pour la réalisation des devoirs à la maison et des exercices scolaires donnait à croire que leurs 
questions n’étaient pas relatives à quelque chose à comprendre puis à apprendre, mais portaient sur 
quelque chose à faire. Leur formulation montrait qu'elles leur apparaissaient comme des tâches 
institutionnelles dont il convient de s’acquitter.  

                                                           
14 Il s’agissait principalement des forums "Cyberpapy" et  "ForumMath". Ouvert en 1997 avec le soutien de la 
Fondation Boulanger,  le site de Cyberpapy se compose des forums d’une dizaine de disciplines scolaires et 
prétend être le premier site du soutient scolaire « gratuit ». Il reçoit majoritairement des questions posées par les 
élèves de Collège et des premières classes de lycée. Quant au forum de l’école polytechnique, il fait partie des 
associations des élèves de l'École Polytechnique. Il reçoit majoritairement des questions des élèves des dernières 
années de lycée ou des étudiants des premières années universitaires. Les réponses semblent souvent rédigées 
par un certain nombre de personnes probablement diplômées de cette école. 
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D’autre part, la simple observation des réponses montrait qu’elles étaient faites sur-le-champ, sans 
aucune interrogation sur la question, ni sur des éventuelles difficultés que l’élève pourrait rencontrer 
s’il se mettait à en étudier le contenu.  

Tout cela nous a conduit à identifier le fonctionnement des forums comme celui d’un système régi par 
un contrat faiblement didactique dont les caractéristiques ont été décrites par Brousseau (1995) : 

 L’émetteur accepte d’organiser son message en fonction de certaines caractéristiques 
« théoriques » de son interlocuteur. Il assume certaines responsabilités quant au contenu de ce 
message, mais aucune quant à ses effets sur le récepteur, même s’il est conscient de modifier son 
système de décision.   

De la même manière : 

[…] L’émetteur répond à une demande du récepteur pour une utilisation qu’il ignore. Il y a 
contrôle constant de la compétence de l’émetteur mais pas de celle du récepteur. L’émetteur ne 
sait pas s’il est vraiment compris, ni même reçu, si le récepteur ne manifeste aucune réaction… 15 

Tout ceci a pourtant débouché sur des questions importantes que nous nous sommes posées sans 
prétendre y répondre : quelle est la culture de l’étude dans les classes de mathématiques ? Comment 
l’institution - classe fonctionne-t-elle pour engendrer un tel besoin d’aide à l’étude ?... Cela nous a 
conduit à la nécessité d’inclure le problème d’aide à l’étude dans une problématique centrée sur la 
question du diagnostic.   

III.  L’aide apportée sur les forums : quelle marge de manœuvre ?  

L’ouverture des forums commence avec Internet, devenu accessible aujourd’hui à une très grande 
majorité de la population. L'existence des forums relatifs aux mathématiques scolaires semble donc 
soutenue d’une part par l'accessibilité d'autre part par la rapidité qu'ils donnent. En effet, les forums, 
par le fait qu’ils prennent en charge le besoin d’aide venu de l’étude conduite par les élèves, 
constituent, au mieux, des systèmes didactiques auxiliaires (Chevallard, 1992 et 1995; Félix, 2002)16 
Cependant les conditions de satisfaction de ce besoin dépassent largement le cadre des forums et 
posent des problèmes didactiques difficiles. Certains tirent leur origine dans la classe, d’autres dans le 

                                                           
15 Il faudra noter que certains de ces forums montrent aujourd’hui une évolution encourageante, probablement 
due à une prise de conscience de la part de tous les acteurs (les élèves, les aides et les responsables des forums) 
de la faible efficacité didactique du fonctionnement décrit ci-dessus (cf. Erdogan, 2005) 
16 Nous utilisons les notions de système didactique et système d’enseignement selon la différence marquée par 
Chevallard (1992, 1995) : un système didactique comporte au moins un sujet qui vient occuper une position 
d’enseignant et un sujet qui vient occuper une position d’élève, autour d’un objet appartenant à l’ensemble des 
enjeux didactiques pour l’institution. Mais l’existence d’un système didactique suppose un système 
d’enseignement qui construit « un environnement systémique, dont le rôle est essentiellement de créer tout un 
ensemble de conditions nécessaires à l’existence du système didactique » Chevallard (1992, p.97). 
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système d’enseignement. En particulier, le paradoxe connu du contrat didactique, « Tout ce qu’il [le 
maître] entreprend pour faire produire par l’élève les comportements qu’il attend, tend à priver ce 
dernier des conditions nécessaires à la compréhension et à l’apprentissage de la notion visée : si le 
maître dit ce qu’il veut, il ne peut plus l’obtenir. » (Brousseau, 1998), pèse plus fortement encore sur 
toute interaction auxiliaire et semble même devenir central dans le cas des forums. 

Comment une personne qui vient répondre aux questions posées par les élèves sur Internet - qui peut 
difficilement être tenue responsable du rôle didactique de son message - se comporte-t-elle pour 
fournir une aide sans que la responsabilité de l’élève dans l'exécution de sa tâche ne soit déniée, 
enlevant à celle-ci sa fonction majeure de désignation d'un enjeu didactique défini dans le système 
principal ? Peut-on définir a priori comment répondre ? Existe-t-il un critère en vertu duquel une 
réponse de type « Qu’as-tu déjà trouvé ? » serait préférable à une réponse qui développe complètement 
la démarche attendue ?17  

La production d’une réponse à ces questions suppose tout d’abord que l’on mette en place un système 
d’interprétation pertinent des situations didactiques ainsi créées à l'initiative des élèves. C’est dans 
cette voie difficile que notre travail est engagé. Afin d’y parvenir progressivement, nous allons dans la 
suite nous interroger sur les enjeux didactiques de quelques situations d’étude proposées par le moyen 
du travail donné à faire à la maison.  

IV.  Des attentes afférentes à l’étude  

Nous allons ici étudier18 deux questions venues le même jour (le 22 octobre 2000) sur l’un des forums 
étudiés19, l’une posée par un élève de Seconde (classe à laquelle nous nous intéressons dans ce travail), 
l’autre par un étudiant de DEUG20.   

 IV.1. Question posée par un élève de Seconde 

(Envoyé par Didie, le 22 Octobre 2000 à 16:15:11, sous le titre "Maths Seconde hyper urgent") 

                                                           
17 Ces deux catégories de réponses font partie des réponses effectivement observées. 
18 Cette étude fera l’objet d’une publication : Erdogan & Mercier (à paraître) 
19 Il s’agit du forum de l’Ecole Polytechnique. Le forum qui donne des schémas de réponse relativement 
complets, a reçu ce jour là douze questions dont six d’algèbre, cinq de géométrie et une de physique. Il existe au 
moins une réponse donnée le même jour à chacune de ces questions.   

20 Premières années universitaires.  
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Etudions les deux questions ainsi que la forme des éléments de réponse donnés sur le forum :  

Réponse donnée sur le forum  
(Envoyé par Basile le 22 Octobre 2000 à 22:22:12) 

 

Bonjour, je dois faire ces deux exos et je n'y arrive pas du tout, pouvez vous m'aidez? 

I/ valeur approchée de 1/(1+x), (x n'est pas égal à -1) 

I/1/ Démontrer que, pour tout x pas égal à -1, on a : 1/(1+x)=1-x+(x²)/(1+x) 

2/ Démontrer que pour tout x appartient à [-1/2;1/2] <= signifie inférieur ou égal. 

a) 0<=x²<=1/4 

b) 2/3<=1/(1+x)<=2 

c) 0<=x²/(1+x)<=2x² 

3/Déduire des deux questions précédentes que, pour tout x appartient à [-1/2;1/2], 1-x est une valeur 
approchée par défaut de 1/(1+x) à 2x² près. 

4/ Donner à l'aide de cette méthode des valeurs approchées des nombres suivants, en indiquant la 
précision (on pourra comparer les résultats obtenus avec ceux fournis par la calculatrice): 1/1,004 ; 
1/0,9993 ; 1/3,006. 

II/ Encadrement de sqrt(1+x), sqrt : racine carré.  

Soit x un réel strictement positif. On pose:  

A=sqrt(1+x) 

B=1+x/2 

C=x²/8+sqrt(1+x) 

1/ Montrer que A, B et C sont strictement plus grand que 1. 

2/ Comparer A² et B². En déduire que sqrt(1+x) <1+x/2. 

3/ Prouver que C²-B²=x²/4(sqrt(1+x)+x²/16-1). Comparer B² et C². En déduire que 1+x/2-x²/8 est 
inférieur à sqrt(1+x). 

Note: Nous venons donc d'établir l'encadrement suivant de sqrt(1+x) :  

pour x>0, 1+x/2-x²/8 < sqrt(1+x) < 1+x/2. 

4/ Donner sans calculatrice un encadrement de sqrt(1,0002) et une valeur approchée de 
sqrt(1,0000001) à 10^-14 près. 

Merci beaucoup beaucoup.  

Didie 

: I/ valeur approchée de 1/(1+x), (x n'est pas égal à -1) 

: 1/ Démontrer que, pour tout x pas égal à -1, on a : 

: 1/(1+x)=1-x+(x²)/(1+x) 

Réduis au même dénominateur 

: 2/ Démontrer que pour tout x appartient à [-1/2;1/2] <= signifie inférieur ou égal. 

: a) 0<=x²<=1/4 

Utilise la croissance de la fonction carré sur R+ et sa décroissance sur R-. […] 
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Le destinataire de la question a une attitude didactique qui consiste à nommer une technique (réduire 
au même dénominateur) ou un théorème (la fonction carré est croissante sur R+) qui sont supposés 
connus d’un élève de Seconde. Il fait donc évoluer le partage topogénétique - ce qui est de la 
responsabilité effective du professeur et des élèves - en fournissant une indication supplémentaire qui 
permet en principe l’action autonome de l’élève. D’une certaine manière, l’énoncé faisait de même ou 
presque en décomposant le travail en sous-questions relevant, chacune, d’un savoir officiel de la classe 
de Seconde. Mais il ne nommait pas ce savoir, l’indication était plus subtile.  

Cette indication s’avère inopérante. D’ailleurs, le fait que toute question d’un problème relève d’une 
aide de cette nature est sans doute inconnu de cet élève de Seconde : cela constitue un des enjeux de 
l’interaction didactique sur les forums. L’élève arrivera-t-il à saisir, au delà de cet apprentissage relatif 
au contrat didactique, ce qui fait pour nous l’intérêt mathématique de son travail : comparer les 
encadrements des deux expressions et la manière de les obtenir, pour s’apercevoir qu’il doit y avoir là 
une technique dont la généralité devra être interrogée ? Sans doute ne le fera-t-il pas : il n’est pas 
prévu d’étudier ce type de questions avant deux ou trois ans, lorsqu’une technique générique pourra 
être mise en place et s’il y arrive seul, c’est un élève remarquable ! L’indication nécessaire est 
pourtant donnée deux fois : par l’énoncé puisque la question terminale est la même, par le destinataire 
de la question qui termine en le disant : « comme précédemment » ; mais cette indication n’est 
pertinente que pour qui regarde le problème comme développement dirigé d’une technique et non pas 
comme occasion de mobiliser l’ensemble des techniques dont on dispose. Pour cela, il faut identifier 
ce que Chevallard (1999) nomme « un type de tâches, proposé à l’étude » comme la répétition de 
l’exercice le montre… 

Suite de la réponse donnée 

II- Encadrement de x+1    
: Soit x un réel strictement positif. On pose: 
: A=sqrt(1+x) 
: B=1+x/2 
: C=x²/8+sqrt(1+x) 
: 1/Montrer que A, B et C sont strictement plus grand que 1. 
A : Utilise la croissance de la fonction carré sur R+ 
B : Pas dur. 
C : tu as C >= A >1 
: 2/Comparer A² et B². 
Développes et mets tout du même côté. 
…/…  
4/ Donner sans calculatrice un encadrement de sqrt(1,0002) et une valeur approchée 
de 
sqrt(1,0000001) à 10^-14 près. 
Même méthode que précedemment. 
Voila. 
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En effet, les gestes techniques élémentaires sont standards : « développes et mets tout du même côté », 
« réduis au même dénominateur », « utilise la croissance de la fonction carré », etc. Mais en suivant 
les étapes intermédiaires et en se rapportant à une comparaison des carrés de deux nombres positifs 
donnés, l’élève doit arriver à un encadrement de x+1  en tant que formule algébrique qui permettra 
de faire des calculs numériques, tels que l’encadrement et la valeur approchée d’une classe de nombres 
pouvant être mis sous cette forme parce qu'ils sont solution d’une équation. Notons que le seul intérêt 
de ce calcul aux yeux d’un élève sera numérique : par exemple, pour comparer des nombres tels que 
A=1,000 000 000 1 et B=1/0,999 999 999 9, il sera pertinent de comparer 1/(1+x) et 1+x, le recours à 
la calculatrice étant impossible dans ce cas.   

En bref, l’ensemble des réponses fournies à ces questions montre non pas que l’élève peut répondre 
dans le cadre strict du contrat, mais que le professeur peut montrer à l'élève une réponse qui semble 
dans ce cadre : en quoi il se légitime d'avoir donné la tâche mais il se défausse de la responsabilité, 
réussir à désigner aux élèves l'enjeu de l'étude que demande la réalisation de la tâche. L'identification 
de la différence de leurs positions institutionnelles suppose l'analyse de ce que Chevallard (2002b) 
nomme les niveaux de détermination de l'organisation mathématique étudiée, c'est-à-dire du corps de 
mathématiques auquel l'un et l'autre se réfèrent dans l'analyse du problème et de ses enjeux. Le 
professeur travaille au niveau des grands problèmes d'un champ de problèmes ou du domaine d'une 
théorie quand l'élève est au niveau de la tâche isolée : que peut-il apprendre du type de tâches sous-
jacent au problème, si le professeur se contente d'une démonstration de faisabilité sous contrat ?  

 IV.2. Question posée par un élève de DEUG 

(Envoyé par Marie, le 22 Octobre 2000 à 15:33:48, sous le titre "maths DEUG SM 1ère année") 

L’exercice concerne les coefficients binomiaux et son énoncé fait la question, comme d’ordinaire sur 
les forums : 

L’organisation de l’ensemble des questions nous montre encore (parfois même explicitement, par la 
consigne "en déduire") qu’il faudra se servir de la question précédente comme hypothèse dans la 
résolution de la question qui la suit. Mais surtout, on pourrait remarquer que ce problème propose de 

Soient p un nombre premier et k un entier tels que p et k sont premier entre eux ; 

a) Déterminer une relation entre C(p,k) et C(p-1,k-1) 

b) En déduire que p divise C(p,k) 

c) En déduire que pour tout a,b de Z,(a+b)^p est congrue à a^p+b^p (modulo p) 

d) Montrer par récurrence que pour tout n>ou= à 1,n^p est congrue à n (modulo p) 

e) En déduire que si p ne divise pas n alors n^(p-1) est congrue à 1(modulo p) 

f) Quel est le reste de la division euclidienne de 61843^2403 par 13 ? 
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faire un passage de la combinatoire scolaire au traitement algébrique des questions d’arithmétique, et 
c’est grâce à ce passage que l’ensemble des questions posées sera résolu. Si ici encore l’étudiant suit la 
progression de l’énoncé en mobilisant les savoirs sensibles de son cours au fur et à mesure, il arrivera 
au terme de sa tâche sans que les relations proposées par cette étude - par exemple entre les théorèmes 
à démontrer et les classes de congruence - soient construites. Ainsi, cette fois encore, le problème ne 
devrait pas être pris pour une tâche à exécuter mais comme la présentation d'un type de tâches à 
étudier : nous allons voir que c'est d'autant plus le cas ici que les questions orientent vers la seule voie 
efficace pour un étudiant de DEUG en lui faisant démontrer des résultats techniques capitaux pour les 
problèmes de la même classe, mais qui pourtant ne font pas théorie pour ces problèmes (l’objet 
théorique ici est le petit théorème de Fermat, usuellement traité de manière plus directe dans les 
manuels).  

Explicitons les étapes intermédiaires de la résolution du problème :   

La première question suppose la mise en œuvre des connaissances de base de la combinatoire scolaire 
dont l’étude, telle que la question est formulée, ne devrait pas poser de problèmes. Mais si cette 
question n’avait pas été posée et si la première question avait été « Soit p un nombre premier et k un 
entier tels que p et k sont premiers entre eux, montrer que p divise C(p, k) », l’essai de résolution 
aurait pu être:  
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... et le mouvement aurait été interrompu, faute de pouvoir conclure. Cela nous montre déjà qu’il s’agit 
d’entrer dans une organisation mathématique de grande envergure permettant de démontrer certains 
théorèmes qui pourront ensuite fonder une ou des technique(s) pour un certain type de problèmes.  

Une telle manipulation implique une algébrisation qui appartient au calcul combinatoire. La démarche 
proposée par l’exercice se poursuit par la question c) en orientant le travail vers les congruences. C’est 
en tenant compte de ce que, pour tout pk <<0 , p divise k

pC , que l’on peut démontrer 
ppp baba +≡)+(  (modulo p) 

Ensuite, après avoir montré par récurrence que pour p premier et 1≥n , on a nn p ≡  (modulo p), puis 

1≡1-pn (modulo p), la dernière question demande de déduire de ces résultats une technique pour un 
certain type de tâches que l’on pourrait désigner ainsi : « Comment trouver le reste de la division 
euclidienne par un nombre premier d’un grand nombre élevé à une grande puissance ? »  

Mais pour autant, rien n’est dit du secteur mathématique où de tels problèmes se rencontrent. Nous 
pouvons dire, seulement en remontant de la tâche au type de tâches puis au secteur, que l’organisation 
mathématique de ce type d'exercices met en place certains théorèmes intermédiaires qui débouchent 
ensuite sur l’élaboration d’une ou plusieurs techniques dont on ne saurait dire facilement les tâches 
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qu'elles permettraient d'accomplir21. Ces techniques sont supposées prendre du sens grâce à la seule 
application qui en est proposée, retournant ainsi le mouvement d’enseignement traditionnel de la 
théorie vers la pratique. Il semble que l’on ait ici une forme didactique répandue à l’université, 
consistant à faire produire par l’étudiant une séquence didactique du type de celle que le professeur 
aurait pu proposer dans une séance d’étude dirigée. Nous qualifierons ce geste d’enseignement, 
caractéristique, en disant qu’il relève d’un « contrat universitaire » usuel en ces lieux. Ce phénomène 
demeure observable dans le cas de l’exercice de classe de Seconde et son analyse reste valide. 

 IV.3. Une conclusion intermédiaire 

Le fort besoin d’aide à l’étude ressenti par de nombreux élèves montre que ce que nous venons 
d’identifier comme des attentes afférentes à l’étude mais impossibles ne portent pas sur des problèmes 
isolés, mais au contraire semblent relever de situations vécues quotidiennement ou presque, tout au 
moins pour les élèves des classes de mathématiques. En effet, lorsque le contrat didactique est supposé 
pouvoir tout contrôler, régler la question d’étude autonome elle-même, un fossé semble se creuser 
entre les apprentissages attendus des élèves et ce qu’ils peuvent effectivement comprendre des 
démarches mathématiques qu’ils doivent étudier. Entre des situations d’étude fortement 
contractualisées et une position d’autodidaxie improbable, que reste-t-il alors à l’élève comme moyen 
fiable pour étudier ? L’étude autonome se situe-t-elle, comme l’affirme Sensevy (1998)22 entre la 
capacité d’anticiper le projet social du professeur et une mémoire des situations didactiques vécues en 
classe comme moyen pour reconstruire les situations d’étude, ou convient-il de lui articuler une 
dimension épistémique ? Nous allons examiner maintenant les moyens d’une telle articulation.  

V.  La dimension épistémique de l’étude autonome : notion de 
site mathématique 

En allant plus loin dans l’analyse des deux situations précédentes, on pourrait mettre en évidence un 
même corps d’objets mathématiques. Dans les deux cas en effet, ce sont des expressions algébriques 
qui sont convoquées et amenées à être comparées, soit par une relation d’ordre (exercice 
d’encadrement pour la classe de Seconde), soit par une relation d’équivalence (preuve d’une propriété 

                                                           
21 Par exemple, pour ce type de problèmes, trouver le nombre qui est congru à 1 se révèle souvent comme une 
manière rapide de former la réponse, sans pour autant qu’il y ait mise en œuvre d’une technique justifiée.   
22 Sensevy note : "on trouvera alors une conception de la temporalité de l’apprentissage comme étude, où les 
dimensions prépondérantes sont le « souvenir » et « l’attente », ou pour parler plus « cognitivement », la 
mémoire et l’anticipation" (Sensevy, 1998, p.54). 
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de congruence en DEUG). Des règles formelles, combinatoires, permettent dans chaque cas d’opérer 
des déductions sur les expressions concernées. Examinons plus en détail la situation de l’exercice de la 
classe de Seconde.    

La comparaison en question s’appuie sur le concept de relation d’ordre comme un objet du "second 
plan" qui s’appuie lui-même sur le concept de relation binaire. Mais ce passage fait intervenir le 
concept de fonction (approximation, croissance, développement limité) et les problématiques 
d’analyse (infinitésimal, continuité, limite). C’est ainsi qu’un réseau de techniques s’organise autour 
des fonctions particulières faisant ainsi référence : fonction 1/x, fonction x² (fonctions de référence 
explicite des programmes) et fonctions polynômes (référence implicite pour les procédures 
d’approximation : 1/1+x comparée à 1+x et x+1   comparée à

8
²

-
2

+1
xx .)  

Ce bout d’analyse est en effet suffisant pour voir comment, devant une telle situation, les objets 
mathématiques - certains visibles, d’autres cachés - s’agencent les uns avec les autres - avec différents 
niveaux de profondeur - jusqu’à constituer un champ pertinent sur lequel va s’appuyer l’étude 
autonome de l’élève, un champ qui va lui permettre des outils d’action mais aussi des moyens 
d’identification et de validation de ses propres démarches. C’est un tel champ que nous appelons 
un site mathématique23 et nous le définissons de la manière suivante :   

Le champ des objets mathématiques dont l’étude se révèle pertinente ou est supposée telle pour la 
connaissance d’un objet scientifique donné, O, peut être considéré comme un réseau d’objets et de 
relations, le site mathématique de O. Certains de ces objets et relations sont visibles, d’autres sont 
cachés. Pour chaque sujet en position d’étudiant, le site mathématique se présente sous forme d’un 
champ de signification, d’investigation et d’expérience suffisamment stable, à son échelle, pour 
conférer à son étude un référentiel fiable [Duchet & Erdogan, 2005].  

Le site mathématique en question dans ce que nous venons de voir serait par exemple un domaine 
d’étude « algébrique – fonctionnel » sans pour autant s’y limiter24. Les objets principaux de ce site 
seraient par conséquent constitués des objets/concepts tels que nombre, polynôme, relation/graphe, 
équation, fonction, variation, ordre, inéquation… etc., des relations parmi eux, des concepts et des 
techniques qui s’y rapportent.  

Il va de soi que l’efficacité de l’étude autonome d’un élève dépendra de la manière dont ce site se 
présente à lui, mais aussi de ses dispositions personnelles qui lui permettent d’entrer dans ce site.      

Poursuivons l’étude de la question de notre élève de Seconde, mais cette fois-ci avec une entrée 
institutionnelle :  

La comparaison, l’objet apparent de l’exercice, est un concept plutôt scolaire, effectif sur des 
ensembles connus en extension, signifiant la détermination de l’ordre de deux éléments du même 
ensemble ordonné. Il devient, dans l’enseignement au Collège, un objet utile dans la comparaison des 

                                                           
23 En analogie avec le site archéologique où on effectue des fouilles.   
24 Puisque ce site touche en même temps les objets des domaines de numérique et d’analyse  
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nombres et la résolution d’équations et inéquations. Il se traite le plus souvent par une technique de 
réduction au problème du signe de la différence des deux nombres. 

En classe de Seconde, tout en gardant son statut pour la comparaison algébrique ou pour la résolution 
d’équations et inéquations, cet objet est appelé à cohabiter avec les fonctions, telles que 2x et x/1 , 
couramment appelées les fonctions de référence ou les fonctions usuelles. Car, le programme ne 
consacre pas de chapitre particulier au calcul algébrique mais prévoit une étude du calcul algébrique 
en lien avec les fonctions, les objets de l’un devenant alors les outils dans le traitement des questions 
de l’autre.    

C’est dans cette organisation que la question de notre élève de Seconde semble avoir trouvé sa place. 
Car les questions intermédiaires qui aident l'élève demandent de comparer, à chaque fois, deux de trois 
nombres donnés par une expression algébrique. Par ailleurs, l'enjeu d'un encadrement de x+1  est 
important, puisque nous avons ici affaire aux fonctions (approximation des fonctions pour obtenir des 
approximations de nombres, dans leur usage savant en analyse relatif au calcul numérique), et en 
particulier à la croissance de la fonction carré sur R+. 

Il est clair que les comparaisons demandées peuvent être très bien menées à terme par les élèves par 
une méthode algébrique. Mais du point de vue fonctionnel, suivant l’enjeu institutionnellement 
déclaré, les questions de l’exercice sont supposées mettre en œuvre des propriétés de la fonction carré, 
notamment ses variations ou l’étude de son extremum. La question est alors de savoir si de tels usages 
de la fonction carré sont établis en tant que tels en classe de Seconde, c'est-à-dire comme une partie 
structurée du site algébrique-fonctionnel sous-jacent au problème ? La réponse à cette question fait 
tout l’intérêt de notre travail et nous éviterons ici de faire un jugement sur l’adéquation du programme 
avant d’avoir déjà mis en évidence le site algébrique-fonctionnel.  

VI. Conclusion 

Au-delà du caractère éminemment problématique de l’aide que peuvent donner des systèmes 
auxiliaires comme les forums sur Internet,  nos analyses montrent qu’il est nécessaire de s’interroger 
sur une partie du travail des élèves qui est considérée la plupart du temps comme allant de soi. Nous 
pouvons dire que le travail laissé à la charge des élèves, l'étude autonome, échappe souvent aux 
regards didactiques, et pourtant ce travail est pour les deux actants du système d’enseignement (élève 
et enseignant) un enjeu institutionnel majeur. 

Nous avons ainsi montré sur des exemples que l’étude autonome a deux dimensions majeures que 
notre recherche doit prendre en compte : une dimension liée au contrat didactique, aux gestes d’étude 
attendus, et une dimension épistémique relative aux objets mathématiques des situations proposées, 
c'est-à-dire au site des objets mathématiques à étudier.  
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Une hypothèse importante et relative à ces deux dimensions de l’étude autonome se dégage ainsi de 
cette analyse, et nous allons la formuler dans le chapitre qui suit.    
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CHAPITRE 3 

PROBLEMATIQUE ET CADRE GENERAL DU 
TRAVAIL 

I.  Retour sur la problématique  

Les analyses que nous venons de développer dans le deuxième chapitre montrent que l’étude 
autonome des élèves pose des problèmes didactiques difficiles et il semble impossible de parler d’une 
aide efficace à l’étude sans que l’on sache en quoi consiste l’étude autonome des élèves et sans que 
l’on ait identifié les conditions de son fonctionnement.  

Nous pensons en particulier qu’il est nécessaire d’identifier les actions attendues, de comprendre le 
mieux possible les difficultés rencontrées par les élèves, d’analyser les conditions didactiques de leur 
apparition. Autrement dit, ce qui retient essentiellement notre attention dans la problématique de l’aide 
à l’étude est la construction d’un diagnostic comme étape nécessaire et préalable à toute proposition de 
remédiation.  

Notre objectif dans ce travail s’attache particulièrement à l’élaboration d’un outil didactique pertinent 
pour établir un diagnostic, les conclusions auxquelles cet outil nous permettrait d’aboutir fournissant 
des pistes sérieuses pour repenser et réorganiser les situations didactiques d’étude.   

En particulier, en prenant comme objet de recherche des situations extérieures à la classe et les phases 
d’étude autonome en classe, nous voulons montrer l’opérationnalité d’une analyse didactique et 
épistémique en termes de site comme outil de construction d’un diagnostic pour la didactique. En 
testant cet outil sur des situations réelles, nous pensons aboutir à des diagnostics obéissant à des profils 
type.  

Si l’utilisation de cet outil de diagnostic par le professeur ou par un éventuel "assistant de l’étude" 
demeure une question ouverte, nous voulons montrer son utilité pour la recherche didactique.   

Suivant les analyses menées dans les chapitres précédents, l’hypothèse mise à l’épreuve dans cette 
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thèse est que l’écologie des objets de savoir en situation d’étude est marquée par un fort déséquilibre 
entre les dimensions contractuelle et épistémique. Pour l’élève, l’étude se régule par des 
interprétations du contrat didactique, la conformité au contrat devenant le mode de contrôle dominant 
alors que, dans le même temps, les ressources de nature épistémique s’avèrent insuffisantes pour 
mener à bien la plupart des tâches relevant de l’étude.  

Pour étudier cette hypothèse, nous retenons trois axes de questions dont deux sont liés au contrat 
didactique :   

 Existe-il un contrat d’étude identifiable pour les élèves vis-à-vis de leur étude autonome ? 

 L’étude autonome a-t-elle une fonction didactique ? Si oui, quel est le rôle assigné à l’élève 
dans cette étude ? 

 En quoi consiste le rapport épistémique de l’élève en situation d’étude autonome ? 

II.  Une mise au point théorique 

Notre problématique du diagnostic de l’aide à l’étude suppose en effet la prise en compte d’angles 
d’attaques très divers allant d’une vision spécifique de l’institution scolaire, du fonctionnement du 
savoir au sein de cette institution jusqu’au rapport d’un élève donné aux mathématiques, à ses 
dispositions personnelles d’étude25.  

L’étude menée jusqu’à présent, aussi bien pour situer l’étude autonome dans un cadre didactique que 
pour préciser sa problématique, montre par ailleurs que notre travail se trouve au carrefour de 
plusieurs théories didactiques, les outils des unes venant compléter et éclaircir les principes des 
autres . 

L’approche anthropologique nous propose un modèle explicite pour l’étude et l’aide à l’étude. Elle 
nous permet ainsi de pouvoir parler formellement de la notion d’étude, de décrire les questions à 
l’étude en termes de types de tâches relatives à une praxéologie. Quant à la théorie des situations 
didactiques, la notion de contrat et les phénomènes paradoxaux inhérents à toute relation didactique 
nous fournissaient déjà les outils de départ pour poser de manière pertinente la problématique de toute 
relation d’aide aux apprentissages mathématiques.   

Cependant, il ne s’agira pas pour nous de recourir systématiquement à l’une ou à l’autre théorie parce 
que, d’une part, le problème du diagnostic nous semble dépasser le cadre d’une seule théorie 
didactique, d’autre part, il nous semble scientifiquement plus pertinent de construire notre point de vue 

                                                           
25 Nous rejoignons ici les points de vue de plusieurs chercheurs relatifs à l’étude des difficultés des élèves ou à 
l’étude des élèves en difficulté. Ils ne sont pas souvent issus de la recherche mais de l’expérience personnelle en 
tant que chercheur ou ancien professeur de mathématiques. Voir par exemple Schneider (2003) et Perrin (1997). 



Chapitre 3 
Problématique et cadre général du travail 

A. ERDOGAN 55

sur l’étude et nos moyens de diagnostic sans préjuger de la concordance de notre modèle avec les 
théories existantes.  

Notre point de vue sur l’étude autonome, qui se caractérise en grande partie par une attention portée 
sur la dimension épistémique du travail des élèves, suppose alors la mise en place d’un système 
d’interprétation des difficultés relatives à l’étude et nous allons le faire autour de la notion de site 
mathématique.  

III.  Le site mathématique comme fil conducteur d’une analyse 
pour un diagnostic 

Arrivé à ce stade, nous devons nous poser les questions suivantes : que signifie étudier en 
mathématiques ? Que signifie étudier en mathématiques pour un élève donné ?  

Dans le premier chapitre, nous avons tenté de développer une réponse à partir de la position 
épistémique de Bachelard et de la position didactique de Chevallard. Cette réponse peut être articulée 
avec ce que disait Descartes à propos de la méthode cartésienne de connaissances dans le discours de 
la méthode.  

En effet, en lisant l’étude de Mercier (2001) sur cet élève remarquable qu’a été Descartes, nous 
comprenons comment l’élève Descartes a été amené à mettre en doute les savoirs qui lui ont été 
enseignés, et à imaginer une reconstruction complète du savoir qui enchaînerait seulement les 
certitudes : 

Ne recevoir jamais aucune chose pour vraie, que je ne la connusse évidemment être telle, ne 
comprendre rien de plus en mes jugements que ce qui se présenterait si clairement et si 
distinctivement à mon esprit…, diviser chacune des difficultés… pour mieux les résoudre, 
conduire par ordre mes pensée, en commençant par les objets les plus simples…. Faire partout des 
dénombrements si entiers… que je fusse assuré de ne rien omettre….   

Le discours de la méthode désigne ainsi une connaissance didactique que Mercier identifie comme 
suit : étudier le savoir c’est, aussi bien pour Bachelard que pour Descartes, « se l’exposer à soi-
même », « repasser son cours » et c’est « le projet de s’enseigner soi-même, tel qu’il peut se former 
après qu’un premier enseignement ait présenté les objets sur lesquels l’effort didactique doit porter » 
[idem., p.35].  

La méthode cartésienne est sans doute guidée par une conception des savoirs propre à son auteur. Un 
savoir est une œuvre humaine, une construction comme une réponse à des questions qui lui ont donné 
naissance. Ce savoir ne devient le savoir d’une personne que lorsque celle-ci le construit ou le 
reconstruit pour soi-même. Mais une construction du savoir pour soi-même suppose une connaissance 
sur la structure et le fonctionnement du savoir, voire, une connaissance de l’activité de recherche du 
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mathématicien, activité sur laquelle on connaît encore fort peu de choses26.   

D’un point de vue à la fois historique et épistémologique en effet, il apparaît impossible de considérer 
les objets mathématiques comme objets de savoir isolés, développés indépendamment les uns des 
autres. Chaque objet est étudié tout au long de sa genèse en étroite relation avec d’autres et toute 
situation interroge d’autres situations27. Chaque situation spécifique met en place des objets 
mathématiques et des relations pertinentes, dont l’ensemble constitue un champ de signification et 
d’investigation stable, un système qui peut fournir à chaque personne en position d’étudiant des outils 
d’action mais surtout des moyens d’identification et de validation de ses propres démarches. C’est à 
cette unité praxéologique relative à chaque domaine d’étude particulier que nous avons donné,         
(cf. Duchet & Erdogan, 2005), le nom d’un site mathématique. 

Une des conséquences de ce point de vue est que l’enjeu de l’étude n’est pas la production de réponses 
à une question posée ou à une tâche problématique, mais la construction d’un rapport aux moyens qui 
permettent de produire ces réponses. Autrement dit, l’étude suppose non pas un rapport isolé aux 
objets de savoir mais un rapport aux objets du site dont l’ensemble constitue un guide, un référentiel, 
notamment dans le cas de l’étude autonome28. 

Ce point de vue sur l’étude ne doit pas nous conduire à supposer la nécessité d’une relation immédiate 
et pleine des élèves aux objets d’un site donné. Un tel point de vue constituerait sans doute une fuite 
en avant et un tel projet serait voué à l’échec par avance. Notre problème est celui de la construction 
des moyens de diagnostic pour l’étude autonome des élèves et c’est seulement postérieurement à 
l’établissement d’un diagnostic qu’il nous semble possible d’imaginer l’aide que le professeur doit 
apporter à cette étude, la direction qu’il doit donner au travail de ses élèves. La notion de site 
mathématique nous permet d’affirmer que même si chaque élève doit réaliser son entrée dans la 
matière d’étude et construire ses propres rapports aux objets du site, cette notion est avant tout un 
moyen pour comprendre les conditions sous lesquelles les objets d’étude se présentent aux élèves, 
notamment à travers l’organisation générale du curriculum et l’enseignement dispensé, à travers les 
choix du professeur et les conditions faites à l’étude autonome des élèves.    

                                                           
26 À ce propos, Arsac (1992) note que des techniques indispensables au chercheur comme savoir raisonner, 
savoir résoudre un problème, savoir rédiger, ne font pas l'objet d'une communication au sein de la communauté 
scientifique, sans doute parce qu’il n’y a pas d’étude épistémologique qui montrerait ce qui est un objet de savoir 
et ce qui est un objet de la recherche.  
27 Citons pour appuyer ce point de vue, l’ouvrage de Giusti (1999) qui propose une étude remarquable sur la 
naissance et le développement des objets et des notions mathématiques tout en montrant les liens qui se créent 
entre les notions dans leurs genèses.   
28 Les situations de recherche sont sans doute plus marquées par le besoin d’un tel référentiel parce qu’elles 
supposent à la fois l’identification de la tâche, la création d’une technique et un mode de validation interne à la 
situation. L’esquisse d’un modèle théorique proposé par Duchet, exposé dans (Duchet, Mainguené, 2003) met en 
évidence les composantes principales d’une telle démarche. Notre point de vue sur l’étude autonome, avec la 
notion de site mathématique que nous proposons, est conforme avec ce modèle, parce qu’il nous semble qu’il n’y 
pas, au fond, une distinction à marquer entre la recherche et l’activité d’étude telle que nous le concevons dans 
ce travail.   



Chapitre 3 
Problématique et cadre général du travail 

A. ERDOGAN 57

À cet effet, nous proposons une analyse épistémique et didactique à deux niveaux complémentaires. 
Nous pensons qu’il faut d’une part mettre en évidence le site mathématique relatif à un domaine 
d’étude donné au sein d’une classe donnée, et d’autre part analyser l’écologie scolaire d’un tel site, 
notamment en identifiant les objets et relations qui sont a priori pertinentes pour les processus 
didactiques considérées. Nous supposons alors que l’examen du degré d’adéquation entre ce que 
révèlent ces deux niveaux d’analyse nous permettra d’établir un diagnostic fiable sur les difficultés 
rencontrées par les élèves dans des situations d’étude autonome réelles, sur les contraintes et les 
conditions qui déterminent les actions du professeur et des élèves.     

IV.  Le cadre expérimental du travail 

Sur le plan expérimental, la problématique adoptée fait d’abord intervenir deux critères essentiels : il 
nous faut d’une part choisir une institution d’observation adéquate, d’autre part, un corpus d’étude 
suffisamment stable et comportant des enjeux de scolarité importants.   

Nous avons donc choisi de mener notre recherche au niveau de la classe de Seconde générale car 
certaines caractéristiques de cette classe, les enjeux du contenu mathématique du programme pour les 
études ultérieures ainsi que les modalités de l’enseignement dispensé à ce niveau la laissent apparaître 
comme une institution spécifique de l’étude.  

Nous avons choisi de centrer nos analyses sur la partie algébrique et fonctionnelle du programme 
comme un domaine d’étude donné au sein de cette institution. Car cette partie constitue l’objet d’un 
véritable enjeu pour l’enseignement à ce niveau, puisqu’il s’agit tout d’abord des apprentissages 
centraux du cycle secondaire dont l’étude commence dès le début du Collège et son développement ne 
s’arrête pas au-delà de la classe de Seconde quelque soit la section choisie par les élèves. 

Nous pensons donc qu’une étude menée au niveau de la classe de Seconde relativement à un domaine 
d’étude aussi important que le domaine algébrique et fonctionnel doit nous permettre tout d’abord de 
comprendre les attentes de l’institution scolaire vis-à-vis de l’étude autonome des élèves et les 
conditions réelles de sa réalisation.  

L’objectif visé par cette recherche est la construction d’un diagnostic pour l’étude autonome des 
élèves. La méthodologie choisie doit alors, conformément à la définition que nous lui avons donnée, 
doit tenir en compte à la fois des conditions de l’étude autonome en classe et hors classe. Autrement 
dit, il s’agit, avec les termes les plus généraux, de l’observation biographique des élèves (Mercier, 
1995) en ce sens que cette observation suppose pour l’analyse didactique, la prise en compte du travail 
des élèves suivant différents lieux et différents temps où ils réalisent une activité d’étude (en classe, à 
la maison, dans différents dispositifs etc.). Mais cette observation biographique des élèves ne doit pas 
faire l’économie d’une observation du travail du professeur puisqu’il nous est désormais impossible de 
penser l’étude autonome des élèves indépendamment du travail du professeur.    
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Par ailleurs, la classe de Seconde dispose des dispositifs d’enseignement particuliers tels que les 
modules et l’aide individualisée. L’observation du travail des élèves et du professeur dans ces 
dispositifs devraient nous permettent de nous interroger sur les moyens d’étude des élèves et sur les 
moyens du professeur à faire exister des objets d’étude pertinents pour ses élèves, dans une interaction 
qui ne se place pas, par la nature même de ces dispositifs, sur le même plan que celle qui peut avoir 
lieu en situation de classe.    

Un tel choix aboutit à des conséquences importantes sur le plan méthodologique et nous avons fait le 
choix de recourir à différentes méthodes de recueil de données. L’analyse des données obtenues ainsi 
que l’interprétation des résultats à travers le système d’interprétation mis en place, cherchent à cerner 
au plus près la question qui nous préoccupe.  

 IV.1. La démarche de recherche 

Les textes officiels et les manuels scolaires constituent notre première source de données pour cerner 
les conditions a priori de l’étude autonome des élèves. Viennent ensuite les informations recueillies à 
partir des observations des séances d’enseignement pour fonder et interpréter la réalité quotidienne du 
travail des élèves. Un questionnaire nous a paru également un outil pertinent pour identifier les 
rapports des élèves à l’étude et pour nous renseigner sur la possibilité d’aide dont ils disposent à 
l’école et à la maison. Cependant, par nature, le questionnaire ne permet qu’une entrée limitée dans les 
rapports des élèves à leur activité d’étude et ne nous renseigne que très peu sur les gestes d’étude 
qu’ils mobilisent. Il permet difficilement de cerner le fonctionnement, s’il existe, du contrat de l’étude, 
la manière dont ce contrat est perçu par les élèves.  

À cet effet, nous avons conçu des entretiens avec les élèves, individuellement ou en petit groupe, dans 
l’objectif de les faire parler à la fois des aspects généraux de leur travail personnel et de l’activité 
mathématique qu’ils réalisent à des moments d’étude plus spécifiques. Dans le même ordre d’idée, un 
entretien a été prévu avec les professeurs respectifs des classes observées.   

Une autre source de données importante est constituée des fiches de travail distribuées aux élèves, des 
sujets des contrôles ainsi que des productions écrites des élèves (copies de contrôle, cahiers ou 
classeurs des élèves correspondant à l’étude de la partie du programme concernée). 

 IV.2. Les variables étudiées 

Etudier l’étude autonome c’est d’abord s’intéresser au topos de l’élève et l’examen du topos suppose 
que l’on s’occupe du travail des élèves suivant différents lieux et différents temps d’étude. Une 
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première catégorie des variables, que l’on qualifiera d’institutionnelles29, porte donc sur les différents 
lieux d’étude (en classe, à la maison, dans d’autres dispositifs, etc.) et sur les moments d’étude 
(moment de révision, moment de résolution d’exercice, moment de contrôle, etc.)30.  

Une deuxième catégorie de variables, que l’on qualifiera d’épistémiques, porte sur les objets 
mathématiques que les élèves sont censés étudier suivant ces différents lieux et différent temps 
d’étude.  

Mais étudier l’étude autonome amène aussi, presque inévitablement, à s’intéresser aux dispositions 
personnelles des élèves et à leurs gestes d’étude31 et par conséquent, à se demander si ceux-ci sont 
différents suivant les parcours scolaires, les établissement et les milieux socioculturels, et si ces 
différences interviennent dans la réussite/échec des élèves. Cela constitue une troisième catégorie de 
variables que l’on qualifiera d’éducatives et socioculturelles.  

 IV.3. La mise en place de la démarche expérimentale 

Nous avons rencontré les professeurs, nous leur avons présenté notre projet et demandé de nous 
accepter dans leurs classes afin d’y mener nos observations. Lors de la première entrevue, nous avons 
fixé la date des observations, la classe à observer, etc. en fonction de certains critères pédagogiques et 
didactiques, et nous avons réalisé un entretien avec les professeurs.   

Nous avons mené nos observations en assistant à toutes les séances de l’enseignement de la partie 
concernée du programme. Elles ont débutées fin janvier 2003 et ont duré jusqu’à la fin de l’année 
scolaire. Les classes entières ont été généralement enregistrées à l’aide d’un petit magnétophone 
portable, posé sur le bureau du professeur. Par contre, pendant les heures de module et d’aide 
individualisée, suivant le fonctionnement habituel de chaque professeur, le magnétophone a été passé 
au professeur et les enregistrements ont été réalisés à l’aide d’un micro-cravate relié au magnétophone 
pour conserver sa mobilité habituelle dans la salle et accéder à ses interventions concernant les élèves 
individuellement. Nous avons pris des notes tout au long des séances et des questions pour lui poser 
après la séance. Nous avons également noté tout ce qui avait été écrit au tableau par le professeur ou 

                                                           
29 Il s’agit des variables institutionnelles au sens où ce sont des moments et des lieux d’étude institutionnellement 
désignés. Ce qui veut dire que, pour un élève donné, les temps et les lieux d’étude ne sont sans doute pas limités 
à ceux reconnus par l’institution comme étant plus ou moins importants, plus ou moins légitimes.     
30 Notons que cette catégorie de variable est celle qui fait souvent l’objet des travaux sociologiques lorsqu’ils se 
proposent d’étudier ce qu’ils appellent « le travail scolaire » des élèves. (Barrère, 1997 ; Félix, 2002 ; 
Perrenoud, 1994)   
31 C’est la démarche principalement mise en œuvre par Félix (2002) dans sa thèse. S’inscrivant dans l’approche 
anthropologique, elle propose d’étudier les gestes d’étude des élèves en termes de techniques pour accomplir 
certains types de tâches dans le cadre du travail à la maison (faire les exercices, réviser la leçon, préparer le 
contrôle…).   
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par un élève. Pour les séances de module et d’aide individualisée dans certaines classes, nous avons pu 
nous déplacer pour observer et prendre des notes concernant le travail des élèves. 

IV.3.1. Le contrat de recherche 

Nous avons expliqué aux professeurs notre objet de recherche comme étant un travail sur l’aide et sur 
le travail personnel des élèves et nous avons précisé que notre présence ne perturberait pas le cours 
normal de la classe, ne demanderait pas beaucoup de temps et serait limitée à la réalisation de 
quelques entretiens auprès des élèves et à l’enregistrement des séances. 

Ils étaient tous volontaires et se réjouissaient de pouvoir collaborer pour une recherche portant sur un 
problème qui est au cœur de leurs soucis professionnels. Cependant, dans une classe nous n’avons pas 
eu la possibilité de mettre en place tout notre projet de recherche en raison du retard dans le 
programme lié à l’absence totale du cours pendant deux semaines. Finalement, dans cette classe notre 
travail est resté limité à l’observation et à l’enregistrement des séances et au questionnaire proposé aux 
élèves.  

Nous avons présenté aux élèves la raison de notre présence dans leur classe, précisé le temps que nous 
comptions passer avec eux. Nous avons souligné que notre recherche n’avait pas du tout l’objectif de 
les juger, ni de juger leur professeur mais de voir comment ça se passe, quels sont les problèmes réels 
qu’ils rencontrent dans leur travail mathématique, etc. Nous avons également précisé le fait que 
différents acteurs concernés par une recherche conservent toujours leur anonymat.   

Nous nous sommes rendu compte au cours de nos observations que cette petite présentation a eu des 
effets assez favorables et a permis notamment une coopération plus facile avec les élèves, lorsque par 
exemple, nous leur avons demandé de venir nous témoigner de leur travail mathématique ou lorsque 
nous leur avons demandé de nous prêter leur cahier. 

Nous avons observé le travail des élèves et nous avons pris des notes lors des heures d’aide 
individualisée et parfois dans les modules, en même temps que les interventions du professeur sur leur 
travail étaient enregistrées à l’aide du magnétophone relié à un micro-cravate qu’il portait sur lui. 
Lorsqu’un travail en petit groupe était prévu, nous avons observé et enregistré leurs interactions, sur 
l’accord des élèves, à l’aide d’un autre magnétophone portable. 

Dès la deuxième semaine de nos observations, certains élèves nous ont appelé, pendant les séances 
d’aide individualisée ou pendant le travail en petit groupe, pour demander de l’aide ou une 
justification concernant leur travail. Dans ces cas, ayant l’intention de ne pas intervenir, nous avons 
essayé le plus possible d’orienter l’élève vers la recherche individuelle en nous contentant de quelques 
remarques sur le travail demandé.   

Pour recueillir des productions écrites des élèves, que ce soit la fiche de travail ou le cahier, nous 
l’avons demandés personnellement à certains élèves, sauf pour leurs propres copies de contrôle. Car, 
une fois les copies corrigées et distribuées aux élèves, il est difficile de les récupérer, celles-ci 
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appartenant désormais à leur privé. C’est pourquoi, nous avons récupéré les copies dans la limite des 
possibles après qu’elles ont été corrigées par le professeur.   

IV.3.2. Entretiens avec les professeurs 

Les entretiens avec les professeurs ont été réalisés lors de la première rencontre, soit dans la salle des 
professeurs, soit dans la salle de classe après le cours. Nous avons posé des questions générales sur le 
fonctionnement de leurs classes, sur les différents dispositifs et sur les objectifs du programme de 
Seconde. Nous nous sommes renseigné aussi sur les modalités du travail à la maison donné aux élèves, 
sur les attentes du professeur vis-à-vis de ce travail et sur son évaluation. Ces entretiens enregistrés et 
transcrits nous ont servi en partie à préparer le questionnaire des élèves. 

IV.3.3. Questionnaire pour les élèves 

À la suite des entretiens avec les professeurs et après quelques semaines d’observation, nous avons eu 
la possibilité de mieux connaître les élèves et le fonctionnement général des classes. Ensuite nous 
avons proposé aux élèves, en fonction de nos questions de recherche, un questionnaire au choix 
multiple portant sur leur travail mathématique en classe et à la maison. Il a été réalisé dans le premier 
quart d’heure du cours et face-à-face avec les élèves. Nous avons présenté oralement l’objectif du 
questionnaire et nous avons nous-mêmes distribué et ramassé les feuilles. 

IV.3.4. Entretiens avec les élèves 

Pour faire parler les élèves de leur travail mathématique à la maison et en classe, ainsi que pour 
apporter des précisions sur le questionnaire, nous avons fait des entretiens avec des élèves. Notons 
d’abord que nous avons choisi de faire nos entretiens tout de suite après le contrôle concernant 
l’enseignement du chapitre concerné pour avoir plus d’interactions avec les élèves et pour assurer une 
entrée purement mathématique aux discussions. Les conditions des entretiens et les choix des élèves à 
interviewer n’ont pas été les mêmes dans toutes les classes. Dans deux classes, n’ayant pas eu 
possibilité d’interviewer les élèves dans une autre salle et en l’absence du professeur, nous avons 
réalisé nos entretiens au fond de la salle en même temps que le professeur travaillait avec un petit 
nombre d’élèves. Dans la troisième classe, l’entretien a été réalisé avec un groupe de trois élèves, dans 
la salle habituelle de classe et à l’heure d’un cours que le professeur ne pouvait pas assurer.  

Quant au choix des élèves à interviewer, nous en avons d’abord discuté avec les professeurs et nous 
les avons choisis en fonction des informations communiquées par les professeurs relativement à la 
quantité et à la qualité de leur étude autonome, ainsi qu’à leurs positions scolaires en mathématiques. 
Nous avons interviewé les élèves individuellement ou en petit groupe de deux ou trois suivant leur 
demande. Dans une classe, quelques élèves, autres que ceux désignés pour l’entretien, sont 
volontairement venus discuter avec nous.  
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 IV.4. La population concernée  

Notre démarche expérimentale porte sur quatre classes de Seconde dont deux sont celles d’un même 
établissement avec des professeurs différents. Il s’agit des classes de Mme Lecourt et celle de Mme 
Lematre32. La classe de Mme Rolland est celui d’un établissement situé en ZEP (Zone d’Education 
Prioritaire) tandis que la classe de M. Branly est celui d’un établissement situé dans une banlieue d’un 
niveau socio – économique relativement élevé de Paris, comme celui de Mme Lecourt et Mme 
Lematre. En plus, ce dernier est connu dans les milieux scolaires comme étant un bon lycée, surtout 
pour son enseignement scientifique et avec une réussite au baccalauréat très au-dessus de la moyenne 
nationale. Les classes sont nombreuses avec des effectifs de 36/35 pour ces dernières et 33 pour la 
classe de M. Branly. Seule la classe de Mme Rolland, qui est en ZEP, a un effectif de 27 élèves.  

IV.4.1. Les élèves 

Les classes de Mme Lecourt et Mme Lematre se composent des élèves venant du Collège du même 
établissement et des établissements de proximité. Les élèves de M. Branly sont majoritairement issus 
du Collège du même établissement alors que la classe de Mme Rolland se compose majoritairement 
des élèves venants des Collèges avoisinants, tous situés en ZEP.  

Selon les déclarations des professeurs, la classe de Mme Lecourt est une classe relativement motivée 
pour les mathématiques et en constante évolution. La classe de Mme Rolland, bien qu’il existe un 
problème d’hétérogénéité et de retard scolaire, relativement dû à l’arrivée tardive de certains élèves en 
France, demeure une classe agréable. Quant à la classe de M. Branly, elle souffre de quelques 
problèmes de discipline et de motivation qui seraient véhiculés par le niveau socio-économique des 
parents, par l’hétérogénéité de la classe et par son effectif important.  

Les deux tiers des élèves reçoivent régulièrement ou occasionnellement une aide en mathématique 
dans leur entourage familial et social (parents, frère/sœur, copain…). 43 élèves (34,7%) ne reçoivent 
aucune aide à part la structure familiale. Les élèves qui reçoivent une aide régulière restent peu 
nombreux pour chaque classe. Les élèves les plus concernés par une aide dans la structure familiale 
sont ceux de la classe de Mme Lecourt et Mme Lematre33.  

Au total 25 élèves reçoivent des cours particuliers dont 13 dans la classe de Mme Lematre. Par contre, 
dans la classe de Mme Rolland, seul un élève bénéficie des cours particuliers en mathématiques.   

La moitié des élèves (51,6%) souhaitent faire une classe de 1ère S pour l'année suivante. La section de 
1ère ES (38,7 %) constitue le deuxième choix, sauf dans la classe de Mme Lematre où elle est le 
premier choix.  

                                                           
32 Cette dernière est la classe dans laquelle nous n’avons pas eu la possibilité de mettre en place toute notre 
démarche expérimentale.   
33 Nous allons revenir sur ces données dans la troisième partie.  
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IV.4.2. Les professeurs 

Les quatre professeurs observés possèdent au moins une vingtaine d’années d’expérience dans le 
métier. Au moment de nos observations, M. Branly enseignait pour la première fois au lycée tandis 
que les trois autres professeurs enseignaient en classe de Seconde depuis une vingtaine d’années. 
Cependant leurs expériences professionnelles se nuancent : Mme Lecourt participe depuis plus d’une 
dizaine d’années aux travaux de l’IREM de Paris 7, surtout sur la nouvelle technologie et se tient 
informée des recherches en didactiques des mathématiques. Mme Rolland anime chaque année et 
depuis sa création, un atelier de « MATH.en.JEANS34 » dans son établissement. M. Branly et Mme 
Lematre ne sont pas impliqués dans une action de formation ou de recherche. 

 IV.5. Méthodologie 

En fonction de notre problématique, nous cherchons à identifier les éléments constitutifs d’un 
diagnostic qui émergera au fur et à mesure avec l’analyse des différentes données et leur articulation.  
Il convient donc de concevoir une méthodologie d’analyse appropriée permettant à la fois de cerner au 
plus près la réalité de l’étude autonome et d’éviter toute conclusion partiale et tout jugement infondé 
sur le système d’enseignement, le professeur et les élèves.   

À cet effet, nous allons d’abord nous intéresser au site algébrique-fonctionnel de la classe de Seconde, 
ensuite aux classes observées comme institution (Douglas, 1999 ; Sensevy 1998), enfin à la réalité de 
l’étude autonome au sein de ces institutions. Dans cette dernière étape, nous allons nous pencher tout 
particulièrement sur le moment du contrôle qui vient clore l’enseignement de la partie du programme 
concernée. Il s’agit d’un moment que nous considérons comme une vraie phase d’étude autonome, 
mais surtout comme témoin indirect des conditions de l’étude au sein de l’institution particulière 
qu’est la classe de Seconde.    

En première étape, nous allons nous servir principalement des textes officiels, des programmes et des 
manuels. En deuxième étape, nous allons étudier les déclarations des élèves et des professeurs et en 
dernière étape, nous allons mettre à notre profit les transcriptions des séances observées et les 
productions écrites des élèves.  

 

                                                           
34 Méthode d'Apprentissage des Théories mathématiques en Jumelant des Établissements pour une Approche 
Nouvelle du Savoir 
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INTRODUCTION 

Le programme de la classe de Seconde est composé de trois chapitres35 : « statistique », « calcul et 
fonctions », « géométrie ». Les objectifs du chapitre « calcul et fonction » qui nous intéresse sont 
présentés comme : 

- Approfondir la connaissance des différents types de nombres. 

- Expliciter sous différents aspects (graphique, calcul, étude qualitative), la notion de fonction. 

- Etudier quelques fonctions de référence, préparant à l’analyse. 

- Progresser dans la maîtrise du calcul algébrique, sans recherche de technicité, toujours dans la 

perspective de résolution de problèmes ou de démonstration. 

-     Utiliser de façon raisonnée et efficace la calculatrice pour les calculs et pour les graphiques. 

 Ces objectifs sont aussitôt suivis d’une explication :  

La plupart de ces activités concernent les trois années de lycée. Le calcul numérique et le calcul 
algébrique ne doivent pas constituer un chapitre de révision systématique, mais se retrouvent au 
travers des différents chapitres. En particulier, ils seront traités en relation étroite avec l’étude des 
fonctions […] 

La première partie de ce chapitre est consacrée à l’étude des ensembles de nombres (nature, écriture, 
représentation, notation, ordre des nombres, valeur absolue). Une plus grande partie est ensuite 
réservée aux fonctions. D’abord, une étude générale sur les fonctions, ensuite une étude qualitative des 
fonctions (fonction croissante/décroissante, maximum/minimum d’une fonction sur un intervalle, etc.), 
arrivent enfin les premières fonctions de référence ( 2x , 1/x…) et les fonctions linéaires et affines. 
Avant d’accorder la dernière partie de ce chapitre à la mise en équation et à la résolution d’équations 
et inéquations, le programme définit des « compétences » pour les expressions algébriques et le calcul 
algébrique sous une rubrique intitulée « fonctions et formules algébriques » : 

 

                                                           
35 Voir Annexe 1.  
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- Reconnaître la forme d’une expression algébrique (somme, produit, carré, différence de deux 
carrés)  

- Identifier l’enchaînement des fonctions conduisant de x à  f(x) quand f est donnée par une formule  

- Reconnaître différentes écritures d’une même expression et choisir la forme la plus adaptée au 
travail demandé (forme réduite, factorisée,…) 

- Modifier une expression, la développer, la réduire selon l’objectif poursuivi.  

Dans les commentaires y relatifs, il est indiqué que « des activités liées aux fonctions, aux équations et 
aux inéquations mettront en valeur l’information donnée par la forme d’une expression et motiveront 
la recherche d’une écriture adaptée ».  

Le rôle joué par différentes écritures d’une expression algébrique dans la résolution d’une équation ou 
inéquation est évident. Par exemple, une écriture sous forme de produit de facteurs permet de trouver 
facilement les solutions d’une équation tandis que la forme développée est mieux adaptée à la 
reconnaissance d’une égalité. Mais nous comprenons à travers le commentaire ci-dessus que les 
compétences ainsi définies sur les expressions algébriques et sur leur manipulation seront aussi des 
outils précieux dans l’étude des fonctions, d’autant plus que l’étude qualitative des fonctions 
(variations, extremums) et les fonctions de référence figurent au programme. Bien que les modalités 
de cet usage reste pour l’instant imprécise, la phase « identifier l’enchaînement des fonctions 
conduisant de x à f(x) quand f est donnée par une formule » apparaît comme une tâche particulière, 
susceptible d’assurer ce lien entre le cadre algébrique et le cadre fonctionnel.  

Quant à la mise en équation et à la résolution d’équations et inéquations, les rédacteurs du programme 
parlent de deux modes de résolution, graphique et algébrique et précisent que « pour un même 
problème, on combinera les apports des modes de résolution graphique et algébrique ».     

Nous pouvons donc voir qu’il s’agit probablement pour le programme de créer un lien entre le cadre 
algébrique et le cadre des fonctions, les objets de l’un devenant les outils dans le traitement des 
questions de l’autre. C’est ainsi que, nous semble-t-il, l’étude algébrique en classe de Seconde va 
gagner une certaine stabilité avant l’entrée dans l’analyse en classe de Première. Avec l’étude 
qualitative des fonctions et l’étude des fonctions de référence, le cadre des fonctions sera élargi au-
delà des fonctions linéaires et affines pour préparer cette entrée dans l’analyse. 

Cette partie du programme que nous appellerons désormais le site algébrique-fonctionnel de la classe 
de Seconde se trouve donc à la charnière de l’algèbre et de l’analyse et de ce fait, présente des 
objectifs particuliers. Nous pensons ainsi que l’étude autonome des élèves de la classe de Seconde 
relative à des problèmes provenant du site algébrique-fonctionnel doit être pensée et analysée en 
fonction des enjeux spécifiques que ce site représente à la fois pour l’algèbre et pour l’analyse.   

Mais lorsqu’on parle du site algébrique-fonctionnel, de quels objets mathématiques s’agit-il 
exactement ? Nous avons vu dans la première partie, à l’occasion de la question posée par un élève de 
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Seconde, comment un nombre important d’objets s’agençaient autour d’un exercice scolaire (fonction, 
ordre, expression algébrique, fonction polynôme…). Nous pouvons ici mener une analyse à la fois 
historique et épistémologique pour retrouver tous les objets de ce site et pour étudier les relations entre 
eux, tout en précisant les problèmes spécifiques qui leur ont donné naissance. Mais une telle analyse 
est particulièrement difficile à mener, coûteuse en temps et en effort tandis que les conclusions que 
nous pouvons en tirer pour notre travail restent indécises. C’est pourquoi, dans le premier chapitre, 
nous donnons seulement un aperçu historique et épistémologique du site algébrique-fonctionnel en 
guise de repère. Nous proposons ensuite un repère didactique afin de bien situer les concepts/objets 
principaux de ce site relativement à des organisations praxéologiques scolaires autour desquelles une 
analyse du curriculum sera proposée dans les chapitres suivants comme première étape de la 
construction d’un système de diagnostic.  
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CHAPITRE 4 

ELEMENTS DE REPERE POUR L’ETUDE DU SITE 
ALGEBRIQUE – FONCTIONNEL 

I. Un aperçu historique du site algébrique-fonctionnel36 

Lorsqu’on parle du site algébrique-fonctionnel, le premier objet mathématique avec lequel on a à faire 
est sans doute celui d’équation. Mais l’équation n’est pas un concept qu’étudient les mathématiques 
comme on étudie les nombres par exemple. Bien qu’il soit possible de donner une définition du 
concept d’équation en le désignant, par exemple, comme une égalité algébrique conditionnelle, il ne 
devient un objet mathématique que lorsqu’on définit la nature de l’équation, c'est-à-dire les objets et la 
structure mathématique qui la composent, et par là permettent d’étudier ses solutions. Par exemple, 
dès que pour deux ensembles X et Y, et une application f de X dans Y, et a un élément connu de Y, on 
demande d’étudier la relation f(x)=a, on est en présence d’une équation. Résoudre l’équation f(x)=a 
revient donc à déterminer le sous-ensemble 1-f ({a}) de X. Dans ce cas, le concept qui nous permet de 
nous interroger sur les solutions est celui de fonction ou encore celui d’image inverse d’une fonction.  
De cette manière, l’expression sin x + sin 2x + sin 3x = 0 peut être considérée comme une équation 
dont la résolution fait appel à des rapports trigonométriques.   

Les équations qui nous concernent ici sont les équations algébriques c'est-à-dire les équations qui ne 
sont soumises qu’aux règles des opérations algébriques.  

Un autre objet principal de ce site est sans doute celui de fonction. Dans l’histoire, le lien entre les 
équations algébriques et les fonctions se crée à travers plusieurs objets qui les accompagnent. Voyons 

                                                           
36 Il est en effet très difficile d’étudier l’histoire d’une grande partie des mathématiques en quelques pages sans 
lui faire subir des transformations et sans changer l’ordre d’apparition des idées et des concepts. C’est l’étude 
que nous proposons pourtant ici. Ce travail ne devrait donc pas être compris comme une étude historique des 
objets mathématiques et de leur apparition au sens strict, mais bien plutôt comme une exploration de cette 
histoire suivant une problématique bien précise qui consiste à dégager les premières relations entre ces objets, 
tout en commençant par leur histoire et les questions épistémologiques qui l’accompagnent. 
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ceux-ci pas à pas.   

 I.1. Des équations algébriques à l’algèbre moderne : le langage 
algébrique, les nombres et les polynômes37  

Des exemples de résolutions d’équations du premier degré et du second degré son connus dans 
l’antiquité et l’étude des équations fait l’unique préoccupation des algébristes jusqu’au début du 
XIXème siècle.  

Des connaissances babyloniennes et égyptiennes à l’émergence de l’algèbre moderne en Europe et en 
passant par la mathématique du monde musulman, le développement de la théorie des équations va 
rester étroitement lié d’une part au développement du langage algébrique, d’autre part aux extensions 
successives de la notion de nombre. 

Après les premières formulations de Diophante (vers 350 après J-C.), au IXème siècle, Al-
Khuwarizmi va élaborer l’un des premiers traités d’algèbre, en rédigeant un exposé systématique de la 
théorie des équations. Une traduction en latin du livre d’Al-Khuwarizmi, diffusée à partir du XIIème 
siècle en Europe, va progressivement bouleverser les méthodes des mathématiciens de l’époque et au 
XVIème siècle se mettra en place un véritable langage algébrique, celui des lettres et des symboles 
dont l’initiative revient à François Viète. Le signe d’égalité, tel qu’il est utilisé aujourd’hui, sera 
proposé à cette époque par un physicien de la Cour Royale d’Angleterre, Robert Recorde, mais il 
faudra un temps considérable avant qu’il soit généralement accepté.   

Déjà connus des mathématiciens arabes sous forme de puissance de l’inconnue (sans le symbolisme 
moderne), les polynômes vont se développer dans ce contexte. Représentation des inconnues par des 
voyelles et celles des paramètres par des consonnes, les notations de la somme, du produit, du 
quotient, et de la puissance seront introduites par Viète et Descartes. Descartes va ensuite utiliser une 
forme semblable de l’équation du second degré à celle utilisée aujourd’hui, en écrivant par 
exemple 6+5- xxx α 0 38. Il va étudier aussi comment on peut diminuer le degré d’une équation si on 
connaît l’une de ses racines réelles et comment on peut déterminer le nombre de racines positive (ou 
négative) que peut avoir une équation39. Tout sera alors en place pour que se développe l'étude 

                                                           
37 Les documents relatifs à l’histoire de l’algèbre sont nombreux et ils semblent tous témoigner à peu près des 
mêmes mouvements, en précisant les trois étapes du développement de la théorie : algèbre des anciens, celle du 
monde musulman et l’essor de l’algèbre moderne en Europe à partir XVIème siècle. Dans cette étude, nous 
allons nous appuyer principalement sur l’ouvrage de Mahammed (1998) qui propose une étude assez 
remarquable de l’histoire de l’algèbre et sur celui de Guisti (1999) qui, au-delà des éléments historiques qu’il 
contient, apparaît comme une référence épistémologique importante.    
38 Exemple donné dans Mahammed (1998, p.64) 
39 C’est à ce propos qu’il énonce la règle suivante, connue depuis sous le nom de Règle de signes de Descartes : 
en chaque équation, il peut y avoir autant de vraies racines que les signes + et – s’y trouvent de fois être changés, 
et autant de fausses qu’il s’y trouve de fois deux signes+, ou deux signes – qui s’entresuivent   
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générale des polynômes.   

Pendant ce temps, les nombres négatifs et irrationnels seront développés tandis que les formules de 
résolution d’une équation du troisième degré, obtenues grâce au symbolisme algébrique en fonction 
des constants de l’équation, conduiront les algébristes italiens du XVIème siècle à raisonner sur les 
nombres ‘imaginaires’. Cette « extension » des nombres (qui prendra le nom de nombres complexes) 
amènera d'Alembert (en 1746) et Gauss (en 1799) à démontrer le théorème fondamental de l'algèbre 
énoncé deux siècles avant : toute équation polynomiale de degré n en nombres complexes a 
exactement n racines (comptées chacune avec sa multiplicité). Autrement, sous sa forme moderne : le 
corps des nombres complexes est algébriquement clos. 

Le XIXème siècle s'intéressera désormais à la calculabilité des racines d’une équation, et en particulier 
à la possibilité de les exprimer par des formules générales à base de radicaux, problème connu dans la 
littérature mathématique comme celui de la résolution d’une équation algébrique par extraction de 
radicaux. Par analogie avec le cas des équations de degré inférieur ou égal à 4, les algébristes vont 
penser que toute solution d’une équation peut s’exprimer par des radicaux portant sur les coefficients 
de l’équation. Les tentatives infructueuses pour établir cette conjecture vont remettre en question des 
résultats obtenus et les méthodes employées jusque là, conduire à dégager les premières structures 
abstraites et être à l’origine de l’algèbre moderne. Réfléchissant sur les difficultés introduites par les 
formules exprimant les racines des équations de degrés trois et quatre, Vandermonde (1774) 
développera l’idée que la résolution algébrique d’une équation dépend de la possibilité de trouver des 
fonctions rationnelles des racines telles que les valeurs prises, après permutation des racines, soient 
inchangées. Il mettra ainsi en évidence le rôle important que vont jouer les fonctions symétriques des 
racines de l’équation et le concept de substitution dans un ensemble fini (ici celui des racines de 
l’équation). Ensuite, Lagrange va conduire une étude plus fouillée de la théorie des substitutions d’un 
ensemble fini40. Ainsi, la problématique de la résolubilité algébrique des équations sera modifiée : au 
lieu de chercher des expressions algébriques explicites des racines d’une équation, il conviendra 
désormais de donner des critères permettant de savoir a priori si une équation donnée est résoluble 
algébriquement. Ensuite, dans la lignée des travaux de Vandermonde et de Lagrange, Ruffini et Abel 

                                                           

40 L’idée de Lagrange est la suivante : « considérons une équation de degré n, , 0=++....++ 01- axaax xn
n  

et soient ( nxxx ,..., 21 ) ses racines. Supposons que nous ayons trouvé une fonction f( nxxx ,..., 21 ) de ses 
racines, qui prenne seulement k valeurs différentes avec k<n. Ces valeurs de la fonction f seront alors solutions 
d’une équation auxiliaire de degré k, dont les coefficients pourront être déterminés au moyen de ceux de 
l’équation initiale. Si nous arrivons à résoudre cette équation auxiliaire, nous auront trouvé les valeurs de 
certaines combinaisons des racines, à partir desquelles nous pourrons remonter aux racines elles-mêmes, et ainsi 
pourrons-nous résoudre l’équation de départ. Naturellement, nous pourrons appliquer la même idée aussi à 
l’équation auxiliaire, ramenant sa résolution à celle d’une équation de degré inférieur, et ainsi de suite jusqu’à 
arriver à une équation du second degré, dont  nous pourrons écrire explicitement les solutions. Lagrange montre 
comment cette stratégie de réductions successives conduit au succès si le degré de l’équation est 3 ou 4, tandis 
que si n=5, elle ne réussit pas à abaisser le degré de l’équation auxiliaire à moins de 6. Ce fait le conduit à douter 
de la résolubité par radicaux des équations de degré supérieur au quatrième, même s’il évite de se prononcer à ce 
propos » (Giusti, 1999, p.29).   
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chercheront une démonstration de l’impossibilité de la résolution par les radicaux d’une équation de 
degré égal ou supérieur à 5.  Galois va introduire pour la première fois la notion de groupe (de 
substitution), en étudiant le groupe des permutations des racines d'une équation polynomiale et va 
aboutir à l'impossibilité de la résolution par radicaux pour les équations de degré supérieur ou égal à 5.  

Dès lors, l’algèbre au sens moderne, à savoir l’étude des structures algébriques indépendamment de 
leurs réalisations concrètes va progressivement se dégager au cours du XIXème siècle, et les 
mathématiques vont changer de statut. Ainsi le mathématicien anglais George Boole pourra déclarer 
en 1847 ; « la mathématique traite les opérations considérées en elles-mêmes, indépendamment des 
matières diverses auxquelles elles peuvent être appliquées » (Verley, 1984, p.705). Il écrira 
algébriquement le calcul logique, dont les objets sont des propositions.  

 I.2. L’algèbre et la géométrie : les courbes géométriques 

Si cette rapide exploration de l’histoire des équations algébriques fait apparaître d’une part les 
concepts de nombre et de polynôme, d’autre part le développement du symbolisme algébrique comme 
étant intrinsèquement liés au développement de la théorie, le rôle joué par la géométrie dans ce 
développement ne demeure pas moins important. En effet, des figures géométriques (les coniques, le 
cercle, la droite) sont utilisées dans la résolution des équations algébriques. Mais les choses se 
renversent avec Descartes. En cherchant à développer des critères de constructibilité des courbes à la 
règle et au compas41, il intègre des courbes algébriques dans la géométrie et prépare la voie à une 
classification des courbes, non pas en s’appuyant sur les procédés mécaniques de leur génération, mais 
sur la nature des équations qui les représentent (Mahammed, 1998). Il contribue ainsi à étudier la 
nature des équations. L’apport principal de la Géométrie de Descartes réside dans ce qu’elle permet 
d’unifier la pensée algébrique et géométrique en considérant les figures géométriques comme des 
ensembles de points et en attribuant à chaque point une valeur numérique qui les distingue des autres 
(idem). Une courbe ou une droite est alors le support de la totalité des points dont les valeurs 
numériques satisfont certaines relations, appelées équations de la figure, par exemple l’équation d’une 
ellipse ou d’une droite. La correspondance biunivoque entre les points et les nombres qui se trouve au 
fondement de la Géométrie Analytique donnera naissance plus tard à la représentation graphique des 
fonctions et au concept de relation, au sens de l’ensemble des couples ordonnés. 

Il est à remarquer que, le concept de fonction ne figure pas dans le contexte historique de la théorie des 
équations algébriques. Car, les problèmes qui se trouvent à l’origine de la théorie des équations et ceux 

                                                           
41 Les problèmes de construction des courbes à la règle et au compas remonte en effet très loin. Les plus connus 
sont la duplication du cube qui consiste à trouver un cube dont le volume soit double de celui d’un cube donné, 
et la trisection d’un angle qui consiste à partager un angle donné en trois parties égales.  
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qui ont donné naissance au concept de fonction semblent être de nature totalement différente. L’idée 
de fonction n’était pas totalement étrangère aux mathématiciens de l’époque ancienne, mais tout 
simplement, ils n’en avaient pas vraiment besoin pour traiter les problèmes qui les préoccupaient. 

L’usage des courbes dans la résolution des problèmes algébriques est même considéré comme un 
obstacle à l’apparition du concept de fonction au sens de relation de dépendance entre des grandeurs 
variables. C’est cette idée que défend, par exemple, Chauvat (1999) en se rapportant à des faits 
historiques :  

Ménechme n’a pas besoin de la notion de fonction pour résoudre le problème de la duplication du 
cube, Descartes non plus d’ailleurs. Il lui suffit de concevoir la solution comme une intersection 
des lieux, ces lieux, c'est-à-dire ces courbes, étant considérés comme des ensembles des points 
possédant une propriété caractéristique qui est l’essence même de la courbe, qui la définit et donne 
toutes ses propriétés. Cette propriété particulière, appelée symptôme par Proclus, peut s’exprimer 
par une relation algébrique entre certaines lignes relatives à la courbe (équation représentant la 
courbe pour Descartes) ; elle résulte de procédés de construction géométrique ou mécanique de la 
courbe [Chauvat, 1999,  p.28].   

 I.3. Le concept de fonction42 

Les premières traces du concept de fonction apparaissent déjà chez les Babyloniens sous forme de 
tables, dans un but de rendre compte des mouvements de certains astres. Les Grecs anciens vont 
utiliser d’autres fonctions sous forme de tables et plus tard, représenteront certaines relations 
fonctionnelles. Mais l’usage du concept restera toujours implicite chez les Grecs anciens : 

La littérature mathématique de l’Antiquité manque non seulement des mots équivalent au terme de 
fonction mais encore d’une allusion à cette idée plus abstraite et plus générale qui unifie des 
dépendances concrètes séparées, entre des quantités ou des nombres sous quelque forme que ce 
soit (description verbale, graphe, table) [Youschkevitch, 1981, p.13].  

En plus, Youschkevitch (ibid.) note que même si l’idée de changement de quantité n’était pas 
étrangère à la pensée grecque, notamment en termes de mouvement de la matière, ni la vitesse en tant 
que quotient de distance/temps, ni la vitesse instantanée n’étaient introduites dans l’Antiquité.   

Ce n’est que vers la fin du Moyen Age, par la conjonction d’études qualitatives et quantitatives du 
mouvement, jusque-là considérées séparément, et par l’intermédiaire des représentations graphiques 

                                                           
42 Les études historiques portant sur le concept de fonction semblent montrer des différences, dûes en particulier, 
à la définition que l’on retient comme générale. La première étude complète sur l’apparition du concept semble 
être l’article de Youschkevitch (1976), traduit en français en 1981. Au début de son article, l’auteur remarque 
que la question de l’origine et du développement du concept de fonction est insuffisamment étudiée et que les 
opinions des différents auteurs divergent et ne s’accordent pas, en particulier, sur l’époque où est effectivement 
apparu le concept. Nous allons nous appuyer sur cette étude pour souligner les traits essentiels du développement 
de ce concept.   
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que la notion de variable dépendante commencera à apparaître, ainsi que le concept de fonction qui en 
découle comme l’expression d’une relation entre deux éléments variables. (René De Cotret, 1988).  

Mais c’est après l’introduction des mesures quantitatives, l’invention des instruments de mesure, le 
développement du symbolisme algébrique et l’extension des ensembles des nombres que le concept de 
fonction va apparaître pour la première fois chez Descartes. Partant de l’étude algébrique des 
équations, Descartes aboutira à l’étude des variations des grandeurs intervenant dans les expressions 
algébriques, en les considérant  comme  expression de dépendance entre les grandeurs évoluant de 
façon continue, comme nous le montrent cet extrait dans La Géométrie :   

Même  prenant successivement diverses grandeurs pour la ligne y, on en trouvera aussi infinies 
pour la ligne x, et ainsi on aura une infinité de divers points, tels que celui qui est marqué par C, 
par les moyens desquels on décrira la ligne courbe demandé. [cité dans René De Cotret, 1988, 
p.14]. 

Cependant, en s’intéressant uniquement aux équations des courbes qu’il pouvait écrire 
symboliquement, Descartes ne s’occupait que des équations algébriques, et par conséquent, les 
fonctions étudiées à cette époque resteront limités aux fonctions obtenues uniquement par des 
opérations algébriques. Mais Youschkevitch remarque que dans tout les cas, la représentation des 
fonctions par les moyens de formules ou d’équations sera née et donnera à l’étude des fonctions le 
statut d’un véritable calcul, qui sera vite étendue à d’autres branches des mathématiques, notamment 
au domaine du calcul infinitésimal. Ce qui permettra aux mathématiciens du 17ème siècle - Newton, 
Leibniz et autres- de développer une représentation analytique des fonctions où la manière de 
développer des fonctions en série entière rendra possible une représentation de toutes les relations 
fonctionnelles exprimées à l’époque, à l’image de la représentation des nombres par un développement 
décimal.  

Une première définition explicite du concept de fonction comme expression analytique sera finalement 
donnée par Bernoulli (1718) où apparaîtront également les concepts de constante et de variable : 
« Définition. On appelle fonction d’une grandeur variable une quantité composée de quelque manière 
que ce soit de cette grandeur variable et de constantes » (Youschkevitch, p.35). Dans la suite, Euler 
va soumettre à une étude plus détaillée le concept de fonction et proposera une définition semblable à 
celle proposée par Bernoulli, en changeant le mot « quantité » par « expression analytique » : « Une 
fonction de quantité variable est une expression analytique composée de quelque manière que ce soit, 
de cette quantité et de nombres ou de quantités constantes » (idem., p.36).     

Parallèlement à cette définition, Euler développera également des méthodes permettant d'obtenir des 
expressions analytiques de fonctions, ce qui le conduira à une première classification des fonctions, en 
pensant que les fonctions peuvent être obtenues à partir des opérations algébriques, transcendantes, 
exponentielles, logarithmiques et d'autres opérations fournies par le calcul intégral. Les fonctions 
peuvent être implicites, explicites, paramétriques ou encore obtenues à partir de l'inverse d'une autre 
fonction. Elles peuvent être aussi bien uniformes (une image) que multiformes (plusieurs images). Il 
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ramène enfin toutes ces différentes méthodes d'expression de fonctions à une seule expression 
analytique dont il pense que "la forme universelle est une série entière infinie de la forme : A + Bz + 
Cz² + Dz3+ …" [idem., p.38]. 

Par ailleurs, comme le concept de fonction est toujours lié, à cette époque, à l'étude analytique des 
courbes, les fonctions sont donc essentiellement analytiques dans le sens d'Euler qui distingue les 
"vraies" fonctions, données par une seule expression analytique sur tout le domaine de la variable qu'il 
appelle "fonctions continues", des autres fonctions "discontinues" ou "mixtes" dont l'expression 
analytique varie sur le domaine de la variable. 

C'est en s'attaquant au célèbre problème des cordes vibrantes qu'Euler va percevoir l'existence d'autres 
fonctions qui ne peuvent être classées ni comme "continues", ni comme "mixtes"  et qui ne peuvent 
tout simplement pas être exprimées de façon analytique. Il propose alors, en 1755, une nouvelle 
définition de la fonction sur la base d'une correspondance arbitraire entre des paires d'éléments, chacun 
d'eux appartenant à son propre ensemble de valeurs des quantités variables : 

Si certaines quantités dépendent d'autres quantités de telle manière que si les autres changent, ces 
quantités changent aussi, alors on a l'habitude de nommer ces quantités fonctions de ces dernières; 
cette dénomination a la plus grande étendue et contient en elle-même toutes les manières par 
lesquelles une quantité peut être déterminée par d’autres. Si, par conséquent, x désigne une 
quantité variable, alors toutes les autres quantités qui dépendent de x de n'importe quelle manière 
ou qui sont déterminés par x, sont appelées fonctions de x (Idem., p.49). 

En laissant de côté la suite du développement du concept, notons que les mathématiciens du 19ème 
siècle, vont aboutir à des définitions de la fonction qui sont directement inspirées de cette définition 
générale d'Euler. Finalement, Hankel proposera la définition suivante du concept en 1870 :  

On dit que y est fonction de x si à chaque valeur de x d'un certain intervalle correspond une valeur 
bien définie de y sans que cela exige pour autant que y soit définie sur tout l'intervalle par une 
expression mathématique explicite de x (Idem., p.61).  

Mais l'évolution du concept de fonction prendra une nouvelle tournure avec le développement de la 
théorie des ensembles, et la définition ci-dessus sera rejetée comme n’étant pas assez rigoureuse. Une 
nouvelle définition du concept, basée sur l’ensemble des couples ordonnés sera proposée par Bourbaki 
en 1939. Ainsi, les deux aspects du concept, à savoir dépendance et variation, qui lui ont donné 
naissance seront de plus en plus subordonnés à l’aspect "correspondance".   
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II. Retour sur le site algébrique-fonctionnel relatif à la classe de 
Seconde 

Si l’on suit le mode d’émergence, de développement des objets mathématiques, en se centrant sur les 
relations épistémologiquement pertinentes qui les relient, nous pouvons d’abord voir que le traitement 
algébrique des équations apparaît comme étant consubstantiellement lié à deux concepts principaux, à 
savoir ceux de nombre et de polynôme qui sont eux-mêmes des objets d’étude. De même, le 
développement du concept de fonction franchit une étape considérable avec l’extension des ensembles 
des nombres à l’ensemble des nombres réels. Voici donc les quatre objets principaux du site 
algébrique-fonctionnel que sont les nombres, les polynômes, les fonctions et les équations.  

Le concept de nombre réel, qui reste implicite jusqu’en classe de Seconde apparaît alors comme le 
chaînon manquant entre l’étude algébrique et fonctionnelle. Nous devons donc étudier de quelle 
manière il se présente aux élèves à travers l’enseignement dispensé.  

Lorsqu’il s’agit de résoudre algébriquement une équation, le concept de polynôme apparaîtra 
explicitement ou implicitement, même lors qu’il s’agit de factoriser une équation du second degré 
pour en déterminer les solutions. Mais le concept de polynôme n’est pas un concept isolé et il n’a de 
sens que lors qu’il est pensé par rapport au symbolisme algébrique dont il dépend. De la même 
manière, il n’est pas possible de considérer les relations entre le concept de polynôme et de nombre 
sans que soit établi un rapport au symbolisme et au calcul algébrique. Réciproquement, nous pouvons 
penser que lorsque le concept de polynôme est absent ou présent d’une manière totalement implicite, 
ce qui est le cas en classe de Seconde, le sens du travail algébrique devrait être totalement assuré par 
les expressions et le calcul algébrique.  

Mais la charge dévolue au symbolisme algébrique n’est pas limitée au cadre algébrique. L’histoire 
montre le rôle joué par le symbolisme algébrique dans le développement du concept de fonction et 
dans l’étude des fonctions particulières. Même si le statut du symbolisme algébrique n’apparaissait pas 
de façon claire dans la lecture du programme de la classe de Seconde, nous pouvons penser que 
l’étude des fonctions particulières à ce niveau, en l’occurrence celle des fonctions de référence, ne peut 
se détacher de leurs expressions algébriques pour être comprises par les élèves en tant que telles et 
pour les préparer à l’analyse. Nous supposons donc que les expressions algébriques, et à travers elles, 
le rapport des élèves au symbolisme algébrique dans l’enseignement dispensé qui peut s’en dégager, 
doivent être étudiés de façon précise pour évaluer les moyens d’étude des élèves et ceci, aussi bien 
pour le travail algébrique que pour le travail fonctionnel.   

Un lien s’établit alors du cadre algébrique vers le cadre fonctionnel à travers des objets/concepts 
communs à ces deux modes de pensée. À savoir que les premiers objets mathématiques qui relient les 
équations algébriques au concept de fonction sont les courbes géométriques. Elles trouvent toute leur 
place dans la résolution des équations au moyen de leur intersection, comme elles ont joué un rôle 
dans l’émergence de la relation fonctionnelle dans la géométrie de Descartes ou dans l’étude du 
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mouvement en unifiant la pensée qualitative et quantitative. Mais ce lien, pour être viable, a besoin 
d’un second objet qui est la représentation analytique des fonctions, leur conférant le statut de calcul 
au même titre que les équations algébriques. La représentation graphique des fonctions qui en découle 
apparaît alors comme objet particulier au service de la résolution des équations et inéquations figurant 
au programme.  

La représentation graphique pourrait fortement contribuer à la conceptualisation des fonctions, en 
particulier des fonctions polynômes en permettant de voir un ensemble de couples de nombres (x, 
f(x)), issus d’un programme de calcul, de visualiser le fait qu’à deux valeurs proches de x 
correspondent 2 valeurs proches de f(x), etc. et par conséquent, assurer le passage entre les cadre 
numérique, algébrique et fonctionnel. Cependant nous supposons que, tant que cette relation ne fait 
pas l’objet d’une étude précise, la représentation graphique pourrait demeurer dans l’environnement 
du travail algébrique des élèves sans forcement mettre en jeu le concept de fonction. En outre, sous la 
condition précédente, la représentation graphique d’une fonction et son expression algébrique 
pourraient bien faire apparaître l’usage des variations d’une fonction comme un outil pertinent pour la 
résolution algébrique des équations et de retour, contribuer efficacement à l’acquisition du concept de 
fonction, en mettant ainsi en jeu les premiers concepts de l’analyse. Ce qui rendra sans doute le 
rapport au concept de nombre réel et au concept d’ordre comme deux éléments essentiels de l’analyse. 
Nous allons le voir ci-dessous. Il faut donc ici noter que, pour évaluer les moyens d’étude des élèves 
de la classe de Seconde, il convient de s’intéresser au concept de fonction à la fois sous un aspect 
graphique, de formule algébrique mais surtout de variation puisque celui-ci sert de jalons pour 
l’introduction à l’analyse en classe de Première.  

Voici donc deux autres objets, le graphe/relation et les variations qu’il faut retenir comme 
principaux pour le site algébrique-fonctionnel, auxquels il faut ajouter le concept d’ordre, comme le 
concept manquant entre ces deux objets.       

Si la résolution d’équations n’était pas toujours évoquée dans le programme de la classe de Seconde 
avec celle des inéquations, nous aurions pu limiter l’identification des objets principaux du site 
algébrique-fonctionnel aux sept objets précédents (nombres, équations, relations/graphe, fonctions, 
variations, ordres). La présence de la résolution d’inéquations dans ce cadre, suppose que l’on 
s’interroge davantage sur le concept d’ordre et à travers lui, sur celui d’inéquation.   

L’histoire nous montre que les inéquations faisaient partie des équations relatives à certains problèmes 
mais elles n’ont jamais été considérées comme des sujets d’étude à part entière. Elles étaient 
considérées comme des conditions sur une équation à résoudre. En plus, elles étaient exprimées par le 
registre verbal (Bagni, 2005). Du point de vue de la théorie mathématique, l’objet inéquation ne 
correspond donc pas à une théorie mathématique mais se trouve au croisement de divers objets. En 
particulier, même si leur traitement relève du domaine de l’algèbre, leur fondement se trouve dans le 
domaine de l’analyse où il apparaît relativement au concept d’ordre (Assude, 2002).   

L’histoire nous montre également que le développement de la théorie des équations algébriques n’a 
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pas empêché les mathématiciens de l’époque de conserver la cardinalité des nombres (entiers) comme 
la seule propriété les concernant. Cette conception des nombres entiers durera jusqu’à ce que la 
validité de la démonstration par déduction soit remise en question, ce qui va conduire les 
mathématiciens de XIXème siècle à étudier les entiers comme un ensemble structuré et ordonné avec 
les axiomes qui les accompagnent43. Ainsi, l’émergence du calcul infinitésimal va conduire les 
mathématiciens à concevoir le système R des nombres réels dans un étroit lien avec la limite et la 
continuité. C’est donc le contexte du calcul infinitésimal qui se trouve à l’origine du système R des 
nombres réels dont l’axiome que l’ensemble des nombres réels est un corps totalement ordonné en fait 
partie.  

L’objet inéquation ou inégalité qui en découle, en tant que relation dans R ne fait donc pas partie de 
l’algèbre dans ses fondements mais celle de l’analyse où les notions d’approximation, de limite et de 
continuité sont les premières.44   

III. Une première structuration du site algébrique-fonctionnel 

Les relations identifiées ci-dessus nous conduisent d’abord à faire une précision sur l’usage des mots 
"objet" et "concept". Nous avons utilisé le mot "objet" pour désigner les concepts mathématiques qui 
font l’objet d’étude, par exemple les équations algébriques ou les fonctions. Nous avons souligné que 
les nombres et les polynômes étaient également des objets d’étude du site algébrique-fonctionnel mais 
aussi des concepts (nombre réel et polynôme) intrinsèquement liés à l’étude des équations algébriques 
ou à l’étude des fonctions dans la mesure où leur étude fait appel à ces concepts. De cette manière, 
nous pouvons penser qu’un site mathématique est constitué d’abord des objets principaux dont l’étude 
fait appel à une multitude de concepts. Parmi ces concepts, certains ont un statut d’objet mathématique 
(i.e. fonction croissante, parabole) tandis que d’autres sont des concepts liés à ces objets (i.e. inconnue, 
solution, image).  

Ces définitions sont sans doute à rapprocher avec ce que Douady (1986, 1992) appel objet, outil et 
dialectique outil-objet45. Ceci ne fait pas l’objet de notre étude ici, mais si l’on considère comme 

                                                           
43 Dès 1891, Peano montre que toutes les propriétés des nombres entiers naturels peuvent être déduites de cinq 
axiomes, qui depuis portent son nom 1) 0 est un nombre 2) tout nombre n possède un et un seul successeur n’ 3) 
0 n’est le successeur d’aucun nombre 4) des nombres distincts ont des successeurs distincts 5) si un ensemble de 
nombres entiers naturels contient 0 et contient aussi le successeur de tout élément lui appartenant, alors cet 
ensemble est l’ensemble de tous les entiers naturels.      
44 Comme le dit  J.  Dieudonné dans le préface  de  Calcul infinitésimal  (Hermann,  Paris  1980) :  « En  
d’autres  termes,  le calcul  infinitésimal,  tel  qu’il  se présente dans ce livre est l’apprentissage de maniement 
des inégalités bien plus que des égalités, et on pourrait le résumer en trois mots: majorer, minorer, approcher » 
(cité dans Bagni, 2005). 
45  Douady note : « Par objet, nous entendons l’objet culturel ayant sa place dans un édifice plus large qui est le 
savoir des mathématiciens, à un moment donné, reconnu socialement »… « Ainsi, nous disons qu’un concept est 
outil lorsque nous focalisons notre intérêt sur l’usage qui en est fait pour résoudre un problème. Un outil est 
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Douady qu’un concept devient un outil lorsqu’il est mobilisé pour résoudre un problème, on se trouve 
inévitablement devant la problématique de la technique dont parle Chevallard. Il s’agit alors de créer 
ou d’élaborer une technique pour un problème, la notion d’outil au sens de Douady ou les concepts 
liés aux objets principaux au sens ci-dessus devant être pensés par rapport aux techniques qu’ils 
permettent de mettre en place, et dont ils assurent le sens.  

Par conséquent, la « structure » d’un site mathématique se représenterait sous formes des objets 
principaux, des concepts et des techniques qui s’y rapportent et des relations entre eux.  

Ces concepts peuvent se situer à différents niveaux et intervenir à différents moments de l’activité. 
Certains peuvent se rapprocher du côté de l’action, d’autres du côté de la validation de l’action et de la 
théorie. Certains pourraient être définis comme notion mathématique tandis que d’autres pourraient 
participer de ce que Chevallard (1985) appelle des objets proto/paramathématiques.   

Si nous voulons résumer tout ceci sur un schéma, nous pouvons obtenir la première structuration du 
site algébrique-fonctionnel comme suit :   

 

                                                                                                                                                                                     

engagé par quelqu’un, dans un contexte problématique, à un moment donné » (Douady, 1992, p.134). 
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Sur ce schéma, nous avons d’une part distingué les objets principaux, d’autre part les techniques 
relatives à l’étude de ces objets et des concepts qui les soutiennent et qui se rattachent à une théorie. 
Nous avons illustré les techniques et les concepts, uniquement à partir de ce qui se dégage tout de suite 
de nos analyses précédentes et nous n’avons pas cherché ici à mettre en évidence tous les concepts et 
toutes les techniques possibles. De la même manière, nous n’avons pas relié les objets principaux et 
les techniques aux concepts. Ceci aboutit à un schéma complexe que nous allons expliciter au fur et à 
mesure, en fonction des analyses à la fois didactiques et épistémologiques que nous allons mener tout 
au long de cette partie.      

Mais d’ores et déjà, nous pouvons y voir les liens entre les objets, les passages entre les cadres et par 
conséquent, délimiter les analyses qui vont poursuivre.  

IV. Quelques remarques complémentaires relatives au site 
algébrique-fonctionnel  

 IV.1. Les faits marquants du site algébrique-fonctionnel 

Le site algébrique-fonctionnel se trouve en effet au carrefour de plusieurs cadres au sens de Douady46 : 
numérique, algébrique, fonctionnel et analyse. Historiquement, l’existence des différents cadres n’est 
pas une simple question de définition et de délimitation des objets d’étude, mais provient du fait que 
les objets d’un cadre sont dépassés, dans la recherche des solutions à des problèmes concrets ou lors 
d’une démonstration, par l’apparition des nouveaux objets qui constituent à leur tour un nouveau 
cadre.   

Notre étude historique contient quelques exemples de ce dépassement. Elle montre que le numérique 
est transgressé par l’algébrique, l’algébrique est transgressé par le fonctionnel et le fonctionnel est 
transgressé par l’analytique qui est lui-même transgressé par le topologique. Dès lors, les objets plus 
généraux ont toujours du sens dans le cadre d’avant mais il existe un dépassement pour l’étude des 
objets particuliers.  

Un tel phénomène se rencontre déjà avec la formule de Cardan pour calculer les racines des équations 
du troisième degré47. L'utilisation de cette formule nécessite parfois l'utilisation de nombres 

                                                           
46 À propos de la notion de cadre, Douady écrit : « Le mot "cadre" est à prendre au sens usuel qu’il a quand on 
parle de cadre algébrique, cadre arithmétique…, mais aussi cadre qualitatif ou cadre algorithmique. Disons qu’un 
cadre est constitué des objets d’une branche des mathématiques, des relations entre les objets, de leur 
formulations éventuellement diverses et des images mentales associées à ces objets et ces relations (Douady, 
1986, p.10) 
47 Cette formule pour calculer les racines d’une équation cubique est obtenue en deux étapes. D’abord la forme 



Chapitre 4 
Eléments de repère pour l’étude du site algébrique-fonctionnel 

A. ERDOGAN 83

complexes, même pour trouver des solutions réelles, ce qui avait conduit les mathématiciens de cette 
époque à imaginer et à introduire l’ensemble des nombres complexes.  

Le deuxième exemple remarquable est sans doute celui de la démonstration du théorème fondamentale 
de l’algèbre selon lequel toute équation polynomiale de degré n admet au moins une solution dans 
l’ensemble des nombres complexes. D’Alembert en donne une démonstration dans son Traité de 
dynamique et Gausse en donne la première démonstration rigoureuse au début du XIXème siècle. 
Mais une démonstration purement algébrique de ce théorème n’existe pas et un passage à la limite 
semble inévitable pour y parvenir48. Ceci a deux conséquences : il s’agit, d’une part, d’un seuil 
épistémologique important pour la preuve dans la mesure où la démonstration en question n’est pas 
interne au domaine dans lequel le théorème est formulé, d’autre part, d’un dépassement du cadre 
fonctionnel qui devient l’analyse et ce dépassement est caractérisé par l’étude des proximités. 

Un autre phénomène analogue semble rencontré dans le cas de la définition de la fonction logarithme 
complexe. En effet, après leur découverte, les nombres complexes seront utilisés avec une confiance 
croissante, jusqu’à conduire le mathématicien Albert Girard à énoncer le principe de permanence 
selon lequel on peut appliquer au champ complexe toutes les identités obtenues dans le champ réel 
(Verley, 1981). Verley précise que le traitement algébrique des fonctions élémentaires qui est au cœur 
des recherches des analystes du XVIIIème siècle, sans préoccupation de convergence (pour laquelle il 
faudra attendre le début du XIXème siècle), va systématiquement introduire les nombres complexes 
dans l’étude des fonctions élémentaires. « L’extension au cas complexe de le fonction logarithme 
allait, pour la première fois, faire apparaître un phénomène qui était resté caché tant que l’argument 
était réel, celui des fonctions multiformes » [idem., p. 123]. C’est ainsi que le concept de fonction sera 
transgressé au début du XIXème siècle par celui de fonction multiforme et le mouvement sera 
poursuivi par la théorie de distribution de Schwartz qui généralise la notion de fonction à des classes 
de fonctions.   

Dans la suite, l’analyse moderne sera transgressée par la topologie qui va naître comme une branche 
des mathématiques où l'on approfondit les notions de base de l’analyse (continuité, voisinages, 
limite…) qui sont appliquées dans des espaces plus abstraits que l’ensemble des réels. 

Nous n’allons pas pousser plus loin ces remarques parce qu’elles s’avèrent suffisantes pour anticiper 
les phénomènes didactiques qui en découlent relativement au site algébrique fonctionnel. Nous 

                                                                                                                                                                                     

normale 0=++²+3 tsxrxx  est transformée, par la substitution de x=y-(r/3), en la forme réduite 
( 0=++3 qpyy ) dans laquelle il n’y a pas de terme quadratique. Ensuite, la solution requise est partagée en 
deux parties u et v, qui seront déterminées séparément.   
48 Une preuve concise repose sur le théorème de Liouville en analyse complexe (toute fonction entière bornée est 
constant) : on considère un polynôme P à coefficients complexes, de degré au moins égal à 1. On suppose qu'il 
n'a aucune racine. Dès lors, la fonction rationnelle 1 / P est entière et bornée (car elle tend vers 0 à l'infini). Du 
théorème de Liouville, on déduit qu'elle est constante, ce qui contredit l'hypothèse sur le degré, et prouve ainsi 
par l'absurde l'existence d'au moins une racine de P. 
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pouvons d’abord nous interroger sur ce site du point de vue du nécessaire passage d’un cadre à l’autre, 
ou du changement de cadre49, qui permet d’avoir des formulations différentes d’un même problème, 
d’élaborer des techniques différentes. Sans développer ici un argument dans ce sens, nous pouvons par 
exemple imaginer les enjeux cruciaux de la partie « calcul et fonctions » du programme de la classe de 
Seconde qui propose une étude conjointe des fonctions et du calcul algébrique. De même, nous 
pouvons voir comment l’étude des fonctions (notamment celle des fonctions de référence) devient un 
enjeu important avant l’entrée à l’analyse en classe de Première. Plus encore, nous pouvons anticiper 
comment les objets silencieux tels qu’ordre, nombre réel, fonction polynôme vont rendre nécessaire 
pour les élèves un rapport idoine sans lequel l’étude d’un objet quelconque de ce site ne sera 
impossible. Nous allons mettre ces hypothèses à l’épreuve dans les chapitres suivants. Précisons 
d’abord où en est la recherche didactique avec ces questions.   

  IV.2. Les travaux didactiques relatifs au site algébrique-fonctionnel 

L’importance du site algébrique-fonctionnel de la classe de Seconde réside, nous l’avons souligné, 
dans le fait qu’il se trouve à la charnière de l’algèbre et de l’analyse. Il s’agit donc pour nous d’étudier 
les objets de ce site, tout en nous intéressant aux liens qui se créent, au fur et à mesure et à travers le 
cadre des fonctions, entre l’algèbre et l’analyse.  

Les chercheurs en didactique des mathématiques ont déjà identifié les problèmes de passage de 
l’arithmétique à l’algèbre (Chevallard, 1984, 1989 ; Gascòn, 1994 ; Coulange, 2000…), des diffcultés 
liées à l’enseignement des fonctions et à l’introduction des nombres réels en classe de Seconde (cf. 
Bronner 1997a/b).  Quant à la dialectique entre l’algèbre et l’analyse, elle est en effet très peu étudiée. 
Le travail algébrique sous-jacent à l’étude des fonctions ne semble pas pris en compte comme tel. De 
la même manière, l’élargissement du travail algébrique à l’étude des fonctions et la stabilité que cet 
élargissement doit assurer au travail algébrique ne semblent pas non plus faire l’objet d’une attention 
particulière. Nous pouvons cependant citer les travaux de Artigue (1993, 1996, 2000), ceux de Bloch 
(2000, 2002) et celui de Comin (2005), qui constituent des références importantes pour pouvoir étudier 
ces questions.  

                                                           
49 « Le changement de cadres est un moyen d’obtenir des formulations différentes d’un problème qui sans être 
nécessairement tout à fait équivalentes, permettent un nouvel accès aux difficultés rencontrées et la mise en 
œuvre d’outils techniques qui ne s’imposaient pas dans la première formulation » (Douady, 1986, p.11). « Les 
jeux de cadres sont des changements de cadre provoqués à l’initiative de l’enseignant, à l’occasion des 
problèmes répondant aux conditions énoncées plus haut, pour faire avancer les phases de recherche et 
notamment pour élaborer une filiation de questions pertinentes par rapport au problème posé, lequel prend place 
dans une certaine situation d’apprentissage » (ibid. p.21). 
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CHAPITRE 5 

ECOLOGIE DU SITE ALGEBRIQUE-FONCTIONNEL 
AU NIVEAU DU COLLEGE 

D’après le modèle d’analyse mis en place autour de la notion de site, nous voulons savoir comment les 
objets d’étude du site algébrique-fonctionnel sont introduits, quelles sont les liens qui se créent avec 
d’autres objets et quels sont les objets et les relations qui sont pertinents mais qui manquent au niveau 
considéré. Autrement dit, nous voulons savoir si le contenu d’enseignement proposé et son 
organisation se présentent comme une partie émergente du site algébrique-fonctionnel. 

En partant de telles questions de nature écologique, nous proposons ici et dans les chapitres suivants 
une analyse des programmes officiels et des manuels scolaires, une analyse centrée sur les 
objets/concepts principaux de ce site que sont les concepts de nombre, polynôme, équation, fonction 
(variations et graphique), ordre et inéquation. 

Notons cependant qu’il est quasi impossible de mener une analyse approfondie de ces objets à travers 
tout le curriculum du secondaire. Nous allons plus particulièrement nous intéresser aux programmes 
officiels actuels et nous allons mener une analyse concise des manuels scolaires.  

Une première chose à noter est qu’il n’est pas possible d’étudier le concept de polynôme en tant que 
notion puisque elle n’existe pas au niveau du Collège. Cette absence dans l’écosystème considéré est 
le premier phénomène remarquable, et notre attention portera donc tout particulièrement à 
l’introduction et au développement du symbolisme algébrique sous forme d’expressions algébriques, 
qui en occupe la niche. 

 

 



Deuxième Partie  
Le site algébrique-fonctionnel   

 
86

I. Etude des programmes officiels  

Les programmes des mathématiques au Collège se composent de trois parties : «travaux 
géométriques », « travaux numériques », « organisation et gestion de données – fonctions ». Les 
rédacteurs du programme soulignent tout de suite que « ce découpage ne doit pas conduire à un 
cloisonnement par thèmes et les activités conduites en classe doivent, autant que possible, mêler les 
différentes approches numériques, géométriques et graphiques pour que l’activité mathématique 
prenne un sens plus global pour l’élève »50.  

On remarque que l’acquisition du langage algébrique et son emploi font l’un des trois objectifs des 
travaux numériques, mentionné parmi les objectifs généraux du programme. Ces objectifs des travaux 
numériques peuvent se lire comme étant l’acquisition des nombres (leurs traitements, écritures, 
représentations) d’une part, l’acquisition du langage algébrique et son emploi de l’autre.  

- acquérir les différentes manières d’écrire des nombres (écriture décimale, écriture fractionnaire, 

radicaux) et les traitements correspondants ; 

- se représenter la droite graduée complète, avec son zéro séparant les valeurs positives et négatives 

et apprendre à y localiser les nombres rencontrés ; 

- assimiler progressivement le langage algébrique et son emploi pour résoudre des problèmes. 

Autrement dit, tout au long du Collège, le travail algébrique sera traité en lien avec le travail 
numérique. Notons cependant la différence marquée par le programme : il s’agit de l’usage du langage 
algébrique et son emploi pour résoudre certains problèmes et non pas de ‘calcul algébrique’ ou de 
l’algèbre en tant que domaine d’étude. On remarquera aussi que le concept de fonction n’est pas cité 
parmi les objectifs des travaux numériques. Car comme le titre l’indique, les fonctions sont traités au 
Collège dans le chapitre « organisation et gestions de données – fonction ». Pourtant, on n’y trouve 
aucun objectif général concernant la notion de fonction, sinon autour de la proportionnalité :    

- maîtriser différents traitements en rapport avec la proportionnalité ; 

- se familiariser avec l’usage des grandeurs les plus courantes (longueurs, angles, aires, volumes, 

durées) ; 

- s’initier à la lecture et à l’utilisation de représentation, de graphique ; 

- acquérir quelques notions fondamentales de statistique descriptive. 

Ce qui conduit déjà à penser que l’introduction de la notion de fonction n’est pas un objectif des 
programmes du Collège. Elle apparaîtra implicitement sous les traits de la proportionnalité, du calcul 
de grandeurs et des représentations graphiques.   

                                                           
50 Texte d’accompagnement du programme de la classe de 6ème 
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 I.1. Les nombres 

Les travaux numériques de la classe de 6ème portent essentiellement sur les nombres (entiers, 
décimaux), leurs écritures (fractionnaire et décimale), leur conversion et les techniques opératoires. 
L’introduction des nombres relatifs et l’initiation à la résolution d’équations et aux écritures littérales 
commencent aussi à ce niveau51. Selon les programmes, les travaux numériques qui prendront appui 
sur la pratique du calcul exact ou approché doivent porter sur la résolution des problèmes pour 
« permettre aux élèves, en continuité avec l’école élémentaire, d’associer à une situation concrète un 
travail numérique et de mieux saisir le sens des opérations et des équations figurant au programme. » 

Dans le programme de la classe de 5ème, l’importance à accorder à la résolution de problèmes afin de 
donner du « sens » aux développements ultérieurs tant sur le plan numérique qu’algébrique est encore 
soulignée comme objectif fondamental de cette partie du programme. Les travaux numériques au sens 
strict portent à ce niveau sur les priorités opératoires (dans le cas des entiers et décimaux positifs), sur 
les fractions (multiplication, comparaison, et soustraction/additions dans le cas de dénominateurs 
égaux ou multiples) et sur les nombres relatifs en écriture décimale (rangement dans l’ordre 
croissant/décroissant, l’addition et la soustraction).  

En classe de 4ème, en plus de l’élargissement du calcul numérique avec les quatre opérations sur les 
nombres en écritures décimale et fractionnaire et sur les nombres relatifs, l’usage des puissances de 
dix, la notation scientifique des nombres pour obtenir un encadrement ou un ordre de grandeur et 
l’usage de da touche de la calculatrice pour obtenir une valeur approchée de la racine carrée d’un 
nombre positif comme solution de l’équation x²=a sont dans le programme.  

Le concept de nombre rationnel apparaît pour la première fois en classe de 3ème. Une place importante 
sera consacrée à ce niveau au calcul avec les fractions irréductibles et aux opérations algébriques avec 
la racine carrée. Toutefois, les rédacteurs du programme soulignent que la résolution de problèmes 
constitue toujours un objectif des travaux numériques mais « s’y ajoutent certains problèmes 
numériques purs, qui joue un rôle dans l’appropriation de concepts importants, tels que ceux de 
racine carrée ou de fraction irréductible » et poursuivent-ils tout en précisant que « ce sont ces études 
qu’il convient de privilégier et non pas la technicité ». La pratique du calcul exact et approché 
entreprise depuis la classe de 6ème y apparaît assez adéquate pour une introduction des nombres réels 
ou pour une distinction de rationnel/irrationnel. Pourtant les précisions concernant ces deux modes de 
calcul ne seront pas différentes de celles qui étaient données pour les classes antérieures, à savoir ; 

- maîtrise des règles opératoires de base, 

- acquisition de savoir-faire dans la comparaison des nombres, 

- réflexion et initiative dans le choix de l’écriture appropriée d’un nombre selon la situation.   

                                                           
51 Pour ces analyses ainsi que pour les suivantes, voir l’annexe 1. 
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Nous pouvons donc faire l’hypothèse qu’il n’existe pas de passage au niveau du Collège des décimaux 
et des rationnels aux réels. La rencontre des élèves avec le concept de nombre réel est donc reportée à 
la classe de Seconde. On va voir plus loin de quelle manière cette rencontre est censée avoir lieu. 
Cependant, nous pouvons d’ores et déjà penser que ce vide didactique52 concernant les nombres réels, 
phénomène déjà identifié par Bronner (1997a) dans la transition de Troisième/Seconde, s’accentue 
encore plus avec le nouveau programme de Seconde, compte tenu de l’importance de la place 
accordée au travail algébrique-fonctionnel.   

 I.2. Les expressions algébriques 

L’initiation aux expressions algébriques commence dès la classe de 6ème dans le contexte de calcul 
numérique sous le nom de « écritures littérales » avec l’utilisation des lettres dans une formule ou 
dans une situation familière aux élèves. L’objectif du programme est précisé comme « la 
schématisation d’un calcul en utilisant des lettres qui seront remplacées à chaque usage par des valeurs 
numériques ». Cette initiation se poursuit en classe de 5ème avec l’écriture d’une expression 
correspondant à une succession donnée d’opérations et avec la distributivité de la multiplication par 
rapport à l‘addition dans les deux sens. Il s’agit en effet d’une connaissance de base indispensable à la 
résolution algébrique des équations qui est introduite à ce niveau. Il est noté dans le programme que 
cette distributivité est à connaître sous forme générale d’identité, en particulier avec une formulation 
en français, et les activités la concernant devraient donner lieu à la fois au développement 
« k(a+b)=ka+kb » et à la factorisation avec une lecture inverse de cette identité « ka+kb =k(a+b) ». 
Le calcul algébrique, au sens de transformation d’écriture commence à se développer en classe de 4ème 
sous une rubrique intitulée « calcul littéral » qui traite à la fois le développement, la réduction 
d’expression et la résolution des problèmes simples conduisant à des équations du premier degré à une 
inconnue. En même temps, l’effet de l’addition et de la multiplication sur l’ordre et ses applications 
seront également traités à ce niveau. Les activités de développement des expressions telle que 
(a+b)(c+d) prennent appui à ce niveau sur la distributivité introduite en 5ème. La difficulté que 
représente l’introduction des lettres et des nombres relatifs est soulignée et il est rappelé que le calcul 
littéral doit se faire progressivement avec des situations permettant aux élèves de "donner du sens à 
leur activité". La factorisation d’expressions telle que x(3x+4)-5(3x+4) et tous les problèmes 
aboutissant à des équations produits, du type (x-2)(2x-3) = 0 sont hors programme. On peut dire que 
selon le programme, il n’y a pas de calcul littéral ou algébrique en soi mais qu’il s’agit de s’en servir 
dès que celui-ci est pertinent pour le problème. C’est dans cet objectif que le programme prévoit d’une 
part « l’utilisation d’expressions littérales pour des calculs numériques », d’autre part, « l’utilisation 

                                                           
52 Vocabulaire utilisé par Bronner (1997a) pour désigner l’absence de passage dans le curriculum des décimaux 
et des rationnels aux réels.   
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du calcul littéral dans la mise en équation et la résolution de problème divers ». 

La factorisation avec la mise en facteur commun et les identités remarquables sont dans le programme 
de 3ème mais cette fois-ci sous une rubrique intitulée « Ecritures littérales ; identités remarquables », 
ce qui permet de prévoir un détachement du calcul algébrique du calcul numérique. Cependant, les 
axes de travail définis pour la classe de 4ème sont toujours retenus en classe de 3ème et il est souligné 
que « les activités viseront à assurer la maîtrise du développement des expressions simples ; en 
revanche, le travail sur la factorisation qui se poursuivra au Lycée, ne vise à développer l’autonomie 
des élèves que dans des situations très simples ».     

 I.3. Le concept d’équation 

L’introduction à la résolution d’équations commence aussi dès la classe de 6ème avec l’étude portant 
sur des situations numériques simples comme "le nombre à ajouter à un nombre donné pour obtenir un 
résultat donné". Selon les rédacteurs du programme, il s’agit des problèmes pouvant se traduire par la 
recherche d’un nombre manquant dans une opération, conduisant à la résolution d’une équation sans 
que la désignation de l’inconnue par une lettre ne soit nécessaire : une question traitée depuis l’école 
primaire à propos de la soustraction.  

En classe de 5ème, cette introduction est poursuivie avec un objectif important et bien précis. À cette 
étape, il s’agit d’approcher la notion d’équation par la pratique de test de véracité d’une égalité 
littérale comportant un ou deux nombres indéterminés, lorsqu’on lui attribue des valeurs numériques 
données. Les rédacteurs du programme précisent l’importance d’un tel objectif pour l’initiation 
progressive à la résolution d’équations et soulignent encore une fois l’importance de "l’acquisition du 
sens" pour les élèves dans le domaine de l’algèbre :  

Les programmes prévoient une initiation très progressive à la résolution d’équations de manière à 
éviter l’écueil connu d’apprentissages aboutissant à la mise en œuvre d’algorithmes dépourvus de 
véritable sens. La classe de 5e correspond à une étape importante dans l’acquisition du sens, avec 
la présentation d’égalités vues comme des assertions dont la vérité est à examiner. Par exemple, 
dans l’étude d’une situation conduisant à une égalité telle que 3y = 4x+2, on sera amené à en tester 
la véracité pour diverses valeurs de x et y. 

Cet objet exclusif de test de véracité dont la pratique est également conseillée en classe de 5ème pour 
les inéquations ne se retrouve plus dans le programme de la classe de 4ème. L’objectif du programme à 
ce niveau consistant dans la mise en équation et dans la résolution des problèmes conduisant à une 
équation du premier degré, on ne le rencontre que dans les commentaires mais cette fois-ci, pour un 
autre objectif 53 :  

                                                           
53 On doit remarquer que le test de véracité dans le cas précédent pourrait montrer que le signe d’égalité entre 
deux expressions pourrait signifier tantôt une identité qui est vérifiée pour toutes les valeurs données à la 
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L’introduction progressive des lettres et des nombres relatifs s’intégrant aux expressions 
algébriques représente une difficulté importante qui doit être prise en compte. À cette occasion, le 
test d’une égalité par substitution de valeurs numériques aux lettres prendra tout son intérêt. 

Quant à la classe de 3ème, le programme ouvre la voie vers une algébrisation des pratiques des élèves, 
tout en affirmant que le sens et l’usage du calcul algébrique pouvaient naître du calcul numérique : 

Pour le calcul littéral, un des objectifs à viser est qu’il s’intègre aux moyens d’expression des 
élèves, à côté da la langue usuelle, de l’emploi des nombres ou des représentations graphiques. 
C’est en développant notamment des activités où le calcul littéral reste simple à effectuer et où il 
présente du sens, que le professeur permettra au plus grand nombre de recourir spontanément à 
l’écriture algébrique lorsque celle-ci est pertinente.    

Le programme de la classe de 3ème est marqué par l’importance de la place qu’occupent les équations. 
La résolution d’une équation mise sous la forme A.B = 0 où A et B désignent deux expressions du 
premier degré de la même variable est au programme de 3ème. En plus, la résolution algébrique d’un 
système de deux équations du premier degré, la mise en équation, la résolution d’un problème 
conduisant à une équation, à une inéquation ou à un système de deux équations du premier degré sont 
dans le programme de 3ème. Il est noté dans les commentaires que la représentation graphique des 
fonctions affines sera utilisée à ce niveau pour les interprétations, ce qui apparaît comme le premier 
usage du mot "fonction" dans la partie « travaux numérique ». Notons aussi que le test de véracité 
apparaît de nouveau dans le programme de 3ème mais toujours dans les commentaires. Les rédacteurs 
du programme notent, sans plus de précisions, que « on pourra s’appuyer dans toute cette partie sur 
des activités déjà pratiquées dans les classes antérieures, notamment celles de tests par substitution de 
valeurs numériques à des lettres».       

Nous constatons donc une introduction simultanée des expressions algébriques et de la résolution 
d’équations en classe de 6ème et une complexité croissante dans leur étude. Dans les classes ultérieures 
du Collège, la technicité sur des expressions algébriques et la résolution d’équations du premier degré 
par des techniques algébriques se développent en même temps.    

 I.4. Les concepts d’ordre et inéquation 

Comme nous l’avons vu, avec l’introduction progressive des fractions et des entiers relatifs, l’ordre 
apparaît dès les premières années du Collège sous forme de comparaison, rangement des nombres et 

                                                                                                                                                                                     

variable, tantôt une équation qui n’est vérifiée que pour certaines valeurs données à cette «variable ». Alors que 
dans le second cas, il a pour but de vérifier les transformations opérées sur une identité en la vérifiant pour une 
valeur quelconque donnée à la variable. Le rôle joué par le signe d’égalité se trouvant entre des expressions 
pourrait être développé de plusieurs manières pour expliquer les difficultés intrinsèques au langage 
mathématique. Ce travail de l’ordre conceptuel et sémantique, bien qu’intéressant, ne fait pas l’objet des 
analyses développées ici. Par ailleurs, il a donné lieu à plusieurs travaux depuis très longtemps dont l’usage ne 
fera qu’alourdir notre propos. Voir en particulier Freudenthal (1968), Kieran (1990) et Schimdt (1996). 
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de l’évaluation des grandeurs. En classe de 4ème, en même temps que la comparaison des nombres 
relatifs simples en écritures décimale ou fractionnaire et l’étude sur les encadrements se poursuivent, 
le traitement algébrique commence avec l’effet de l’addition et de la multiplication sur l’ordre. Pour ce 
dernier, aucune connaissance n’est exigible, à ce niveau, lorsque le multipliant est négatif. Le critère 
relatif au signe de la différence sera également introduit en 4ème mais uniquement à partir d’une 
interprétation graphique. En classe de 3ème, le programme donne place à la fois à l’effet de la 
multiplication sur l’ordre (dans le cas du multiple positif ou négatif), à la résolution d’inéquations du 
premier degré et à la représentation des solutions sur une droite graduée. 

Une introduction concernant la notion d’inéquation n’apparaît pas dans les programmes. Elle est 
introduite sans problématique à partir des connaissances sur la comparaison des nombres et sur les 
équations. Cette introduction suit une autre logique, bien apparente : lorsqu’il s’agit, par exemple, 
d’introduire la résolution d’équations en classe de 5ème à partir du test de véracité, le même test est 
seulement conseillé pour les inéquations, ou encore, lorsque commence en classe de 4ème la résolution 
de problèmes conduisant à des équations du premier degré à une inconnue, l’objectif du programme 
concernant les inéquations est limité à l’effet de l’addition et de la multiplication sur l’ordre.  Ce que 
les rédacteurs des programmes appellent alors la progressivité des apprentissages consiste, pour les 
inéquations, à adopter le même cheminement et les mêmes techniques de résolutions que les équations 
mais simplement à une année d’intervalle.  

De plus, il est à remarquer que les objets de comparaison - de la 6ème jusqu’à la 3ème - sont de plus en 
plus généraux : entiers, décimaux, entiers relatifs etc. Ensuite il s’agit de comparaison des lettres 
désignant des nombres qui vont devenir celle des expressions algébriques et probablement celle des 
fonctions à partir de la classe de Seconde.  

L’étude des fonctions étant contenue dans la partie « organisation et gestions de données – 
fonctions », il va de soi qu’il n’existe aucun lien jusqu’à présent entre la résolution d’équations – 
inéquations et les fonctions, à part une interprétation graphique qui est évoquée seulement dans le 
programme de la classe de 3ème et dans les commentaires.     

 I.5. Les concepts de fonction et de variation  

Dès les premières années du Collège, le programme prévoit une utilisation implicite de la notion de 
fonction. Par exemple dans le calcul d’aire et de périmètre, des expressions telles que « en fonction 
de », « est fonction de » seront utilisées dès la classe de 6ème.   En effet, dans le programme de la classe 
de 6ème, sous la rubrique « organisation et gestions de donnés -fonctions » qui nous intéresse ici, 
figurent deux sortes de contenus : les activités à base numérique qui portent sur ; « l’application d’un 
pourcentage à une valeur ; relevés statistiques ; opérateurs et, notamment, usage des opérateurs 
constants d’une calculatrice» et les activités à base géométrique qui concernent « le calcul du 
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périmètre et de l’aire d’un rectangle, de la longueur d’un cercle ». Les compétences exigibles 
prévoient d’exercer les élèves sur le calcul sur les longueurs, les aires et les volumes, avec des 
changements d’unité de mesure qui seront les premières occasions de confronter les élèves à la notion 
de proportionnalité. Les commentaires mettent l’accent sur l’étude « des situations (échelles, tarifs…) 
relevant ou non du modèle proportionnel » et précisent que « certains travaux conduiront à décrire des 
situations qui mettent en jeu des fonctions », tout en soulignant que « toute définition de la notion de 
fonction sera évitée, mais des expressions telles que "en fonction de", "est fonction de" pourront être 
utilisées. » 

Dans les programmes des années ultérieures, le chapitre du programme « organisation et gestions de 
données, fonctions » est divisé en trois parties : la première partie est consacrée aux activités 
graphiques (repérage sur une droite graduée, dans un plan, l’usage du vocabulaire relatif à la 
représentation graphique, etc.). La seconde partie traite la proportionnalité et ses applications. Enfin, la 
troisième partie comporte les premiers éléments de la statistique descriptive (tableau, classe, effectif, 
fréquence, moyenne…). C’est dans la deuxième partie, sous une rubrique intitulée « exemples de 
fonctions, proportionnalité » que le concept de fonction commence à se faire une place dans le 
programme de 5ème, d’une manière implicite, puisque le programme précise toujours que « toute 
définition de la notion de fonction sera évitée ». Les activités de proportionnalité proposées à ce 
niveau donnent place à deux types d’activité bien distingués mais tous les deux correspondent, nous 
semble-t-il, à une introduction du concept de fonction à partir des situations de proportionnalité. Le 
premier type d’activité consiste à « reconnaître, s’il y a lieu, la proportionnalité sur un tableau complet 
de nombres » et à « compléter un tableau de nombres représentant une relation de proportionnalité 
dont les données sont fournies partiellement ». Les rédacteurs du programme commentent alors ces 
propositions comme quoi «les élèves retiendront que dans une relation de proportionnalité, la 
correspondance est déterminée par un couple de valeurs homologues non nulles ». Ce qui permettrait 
une introduction de la notion de fonction linéaire, bien qu’il ne soit pas question ici de l’évoquer.   

Le deuxième type d’activité propose de mettre en œuvre la proportionnalité dans différents cas : 
« utiliser des unités combinant le système décimal et le système sexagésimal (mesure du temps), 
calculer et utiliser l’échelle d’une carte, reconnaître un mouvement uniforme à la proportionnalité 
entre temps et distance parcourue ; utiliser cette proportionnalité, effectuer pour des volumes des 
changements d’unités de mesure ». C’est uniquement dans les commentaires relatifs à ces applications 
de la proportionnalité qu’apparaît pour la première fois le mot "variation" comme la variation 
‘proportionnelle’ d’une grandeur que l’on peut observer en liaison avec les variations d’une autre 
grandeur :   

Les activités numériques et graphiques pourront se référer à l’une ou l’autre thème exploitant des 
formules, notamment de longueur, d’aire et de volume. Ainsi, on pourra envisager des variations : 

- de l’aire d’un triangle ou d’un parallélogramme, de celle d’un disque, 

- de la longueur d’un arc de cercle, de l’aire d’un secteur circulaire, 
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- du volume ou de l’aire latérale d’un cylindre ou d’un prisme droit, 

         en fonction d’une variable de la formule, tout autre variable étant fixée54.   

Quant à la classe de 4ème, le mot variation disparaît totalement. Le chapitre en question donne place 
sous la rubrique « représentations graphiques, proportionnalité » à la caractérisation de la 
proportionnalité sous forme d’alignement de points avec l’origine, et on lit dans le commentaire que 
les activités doivent porter à la fois sur des exemples et des contre-exemples de situations de 
proportionnalité. La rubrique « applications de la proportionnalité » donne place au calcul de vitesse 
moyenne, au changement d’unité de vitesse et aux calculs faisant intervenir des pourcentages. Il n’y a 
toujours pas de lien explicite entre la proportionnalité et la fonction linéaire et les commentaires 
relatifs à ces activités n’évoquent en aucun cas les variations d’une grandeur en fonction d’une autre. 
Pourtant ceci apparaît comme l’endroit idéal pour développer l’idée de variation prononcé en 5ème 
puisque les formules de grandeurs physiques et géométriques pourraient être facilement exploitées en 
parallèle à l’avancement du calcul littéral55. En lisant le texte d’accompagnement de la classe de 
5ème/4ème, on comprend en effet que l’introduction des fonctions ‘linéaires’, notamment sous un aspect 
de variation, ne fait pas la priorité des études de proportionnalité, loin de là, leur introduction est elle-
même considérée comme un moyen de modéliser les situations de proportionnalité : 

La proportionnalité est un concept capital. Elle est indispensable pour l’étude et la compréhension 
des relations entre grandeurs physiques ; sous l’aspect pourcentage, elle joue un rôle essentiel dans 
la vie du citoyen. Sa bonne appréhension par les élèves est fondamentale, son apprentissage ne 
peut être que progressif. L’étude des situations familières permet de développer chez les élèves un 
« mode de pensée proportionnel ». C’est en classe de 3ème que les fonctions linéaires sont 
introduites pour modéliser les situations de proportionnalité.         

Le programme de 3ème vient alors tout simplement préciser et compléter l’aspect "correspondance 
numérique" sous lequel seront introduites les fonctions au Collège. Le commentaire qui se trouve tout 
au début du chapitre « organisation et gestion de données, fonctions » renforce cette idée :  

L’un des objectifs est de faire émerger progressivement, sur des exemples très simples, la notion 
de fonction en tant que processus faisant correspondre un nombre à un autre nombre. Les 
exemples mettant en jeu des fonctions peuvent être issus de situations concrètes ou des thèmes 
interdisciplinaires. L’utilisation des expressions « est fonction de » ou « varie en fonction de », 
déjà amorcée dans les classes précédentes, est poursuivie et sera associée à l’introduction prudente 
de la notation f(x), où x est une valeur numérique donnée.    

L’étude des fonctions linéaire et affines, avec un aspect numérique dominant, commence et se 

                                                           
54 Dans cette citation ainsi que dans les suivantes, c’est nous qui soulignons.  
55 Dans la rubrique « statistique » de ce chapitre, la notion de variable apparaît dans les commentaires en lien 
avec l’usage du tableur, ce qui lui donne un statut différent : « les tableurs-grapheurs utilisées dès la 5ème en 
technologie, introduisent une nouvelle manière de désigner une variable : par l’emplacement de la cellule où 
elle se trouve dans un tableau. Cette nouveauté est un enrichissement pour des utilisations dont on pourra 
donner des exemples.» Ceci pourrait bien entendu donner en classe l’occasion de rencontrer le concept de 
variable sous un aspect différent, mais on n’en saura pas plus au niveau des programmes.       
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développe donc en classe de 3ème et y occupe une place importante. Toutes les propriétés les 
concernant seront introduites : la représentation graphique à partir de points pris sur la droite, la 
lecture graphique, la notion d’image, la détermination de l’expression algébrique d’une fonction 
linéaire ou affine à partir de la donnée des nombres et de leurs images,  les notations de axx →  et 

baxx +→  à partir des valeurs particulières, lesquelles seront complétées par l’équation de la droite 
sous la forme y=ax+b qui permettra à son tour de réintroduire le concept de coefficient directeur 
comme un élément important des études de proportionnalité.  

Sans qu’aucune connaissance ne soit exigible, il est noté que les professeurs pourront donner 
l’exemple des fonctions dont la représentation graphique n’est pas une droite et pour lesquelles on 
pourra lire sur la courbe ou sur un tableau des renseignements tels que sens de variation sur un 
intervalle donné, maximum, minimum, etc.  

Le texte d’accompagnement du programme de 3ème souligne qu’avec l’introduction des fonctions, les 
lettres prennent un autre statut et qu’il convient de veiller sur ce passage :  

Successivement, au collège, les lettres ont été ainsi utilisées de façon « expressive » en référence à 
des grandeurs (comme dans la formule de l’aire d’un rectangle), pour désigner des valeurs 
inconnues (dans les équations), des valeurs indéterminées (dans les identités remarquables par 
exemple) et enfin des variables (dans le langage des fonctions). 

Cependant aucune connaissance ou introduction n’est prévue à ce propos et jusqu’à la fin de Collège, 
le mot "variation" n’est apparu qu’une fois en classe de 4ème. Par ailleurs, l’étude du sens de variation 
des fonctions, y compris les fonctions affines et linéaires ne fait pas partie des objectifs du programme.  

 I.6. Conclusion de l’analyse des programmes du Collège 

Les programmes semblent être organisés de manière à étaler l’introduction des notions sur la durée la 
plus longue possible. Cette organisation risque de dégager pour les élèves une impression de "déjà vu" 
et de donner aux concepts en question le statut d’ancien avant même qu’ils soient réellement 
rencontrés, et le niveau de complexité que tentent de modérer les programmes, en cherchant toujours à 
s’appuyer sur ce qui est « facile » et bien connu,  nous semble susceptible d’amputer les concepts de 
leur substance.  

C’est pourtant dans cette idée de progressivité et de "recherche de sens" que l’introduction des 
expressions littérales et de la résolution d’équation se développent simultanément. Le programme 
semble vouloir introduire le symbolisme algébrique à partir des grandeurs géométriques, ce qui nous 
semble fort favorable à l’acquisition des concepts en question (variable, fonction, proportionnalité). 
Mais, le calcul algébrique ne se développant que très progressivement, la résolution « algébrique » des 
équations repose totalement sur des problèmes d’arithmétique et sur le contexte numérique sans que le 
travail algébrique apparaisse comme un mode de pensée efficace et économique.       
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Dans ce contexte, le test de véracité d’une équation par des valeurs numériques données aux variables, 
apparaît comme une tentative de rompre avec la pensée arithmétique, en donnant par exemple un autre 
statut aux opérations de base ou au signe d’égalité entre deux expressions.  

Le contexte d’étude des fonctions tout au long du Collège est donc, précisons le encore une fois, tout à 
fait différent de celui des équations et inéquations. L’initiation, l’introduction du concept de fonction 
ainsi que l’étude portant sur des fonctions particulières ont toujours lieu dans la partie du programme 
intitulée «organisation et gestion de données, fonctions ». Ceci n’est donc pas à interpréter comme une 
volonté des programmes à introduire les fonctions à partir des situations de proportionnalité, 
supposées mieux correspondre à une compréhension globale du concept, mais à considérer surtout du 
point de vue de la tendance actuelle des programmes officiels à adopter une approche plus 
pragmatique pour l’organisation du curriculum. Les mathématiques au Collège sont considérées à la 
fois comme un outil au service des autres disciplines et comme une discipline d’expression, qui, par 
ses divers aspects, est censée contribuer à l’éducation du citoyen, en lui permettant de développer la 
capacité d’analyse et de modélisation des situations de la vie quotidienne. Or, la notion de 
proportionnalité apparaît comme la notion privilégiée des programmes du Collège, et les fonctions 
étant introduites à partir des situations de proportionnalité, comme un moyen de les modéliser, se 
trouvent inscrites strictement dans cette vision. 

Les contextes d’étude étant totalement différents, il n’est pas possible ainsi de supposer l’existence, 
dans les programmes, d’une relation entre les concepts de fonction - variable et la résolution 
d’équations et inéquations.  

Par ailleurs, le concept de variable et les variations des grandeurs ne constituent pas la base de 
l’introduction du concept de fonction malgré les nombreuses occasions qui se présentent à travers des 
situations de proportionnalité. L’introduction du concept de fonction est même reportée jusqu’à la 
classe de Seconde.  

II. Etude des manuels scolaires 

Il ne s’agit pas pour nous de procéder à une analyse détaillée des manuels pour une étude à visée 
transpositive, mais de voir quel est le statut des objets principaux du site algébrique-fonctionnel de la 
classe de Seconde dans les manuels, de quelle manière les concepts auraient été rencontrés pas les 
élèves venant d’entrer en Seconde, en fonction de l’usage qui en seront faits par le professer et par les 
élèves. Nous allons nous intéresser donc tout particulièrement aux contextes dans lesquels se trouvent 
les objets en question, la manière dont ils sont traités, problématisés et dont leurs définitions ont été 
données. L’analyse des praxéologies associées aux problèmes traités et aux exercices proposés a sans 
doute un intérêt incontestable pour mieux cerner le sens que peuvent avoir ces concepts pour les élèves 
si l’on considère que la charge d’effectuer les exercices revient souvent aux élèves. Cependant, compte 
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tenu de l’objectif de notre travail, nous allons nous contenter d’évoquer les tâches et les techniques 
correspondant sans nous référer à une organisation praxéologique possible ou existante.            

Il s’agit de trois manuels de trois éditions pour chaque classe : la collection Cinq sur Cinq de l’édition 
Hachette, Transmath de l’édition Nathan et Dimathème de l’édition Didier56.  

 II.1. Les concepts d’équation et d’expression algébrique   

Nous avons vu que le programme de la classe de 6ème prévoyait une introduction simultanée de la 
résolution d’équations à partir des exemples numériques simples et des écritures littérales à partir de 
l’usage des lettres dans une formule familière aux élèves. Ce qui suppose par conséquent l’étude de 
deux contextes distincts, numérique et géométrique. Le contexte numérique est celui où l’initiation à la 
résolution d’équation doit être amorcée, le contexte géométrique est celui où l’initiation aux écritures 
littérales doit se faire à partir des formules d’aire et de périmètre des figures connues.  Mais quand on 
regarde comment ces entrées sont réalisées par les manuels, nous nous apercevons qu’ils proposent 
une introduction à la résolution d’équations conformément au programme, c’est à dire à partir des 
problèmes numériques sur l’addition et la soustraction des décimaux, qui nécessitent la recherche d’un 
nombre inconnu dans une opération pouvant se traduire par une équation, sans qu’il soit nécessaire de 
désigner cette inconnue par une lettre. Ce problème est appelé dans le manuel Transmath, « calcul 
d’un nombre inconnu : exemple » où la résolution d’équation est expliquée à l’aide d’exemples, 
comme : « Trouver le nombre à ajouter à 32,5 pour obtenir 50. » La solution « c‘est résoudre 
l’équation 32,5+ =50 », et «  » désigne le terme inconnu. Les manuels Cinq sur Cinq et Dimathème 
ne font aucune référence explicite à la notion d’équation. Par exemple, le manuel Dimathème, toujours 
dans le chapitre consacré à l’addition et à la soustraction des décimaux, introduit les « équations » 
avec la résolution des problèmes d’arithmétique de l’école primaire, accompagnés d’une illustration en 
schéma ou graphique, censée aider à faire émerger la situation conduisant à la formulation du 
problème par une équation.  

Pour ce qui est de l’usage des lettres dans une formule d’aire et de périmètre des figures connues 
(rectangle, carré, triangle rectangle), les problèmes de calcul demandés ne mettent pas en œuvre leur 
usage. On trouve un seul exercice dans le manuel Cinq sur Cinq qui propose de reconnaître le calcul 
d’aire et de périmètre d’un rectangle en fonction d’une longueur inconnue x et de la remplacer par des 
valeurs numériques.   

Les manuels de la classe de 6ème ne semblent donc marquer aucune rupture pouvant amorcer le mode 
de pensée algébrique.  

                                                           
56 Les dates des éditions sont les suivantes : Pour Cinq sur Cinq : 1996 /1997/1998/1999. Pour Transmath : 
2000/2001/2002/1999 et Pour Dimathème : 2000/2001/2002/2003. Précisons que les programmes actuels du 
Collège datent de 1995 pour la 6ème, de 1997 pour la 5ème et 4ème et de 1998 pour la 3ème.    
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En classe de 5ème, avec la distributivité de la multiplication et avec le test de véracité d’une expression 
algébrique qui sont deux tâches explicitement demandées par le programme, les manuels sont 
contraints à la fois d’introduire la résolution algébrique des équations et le calcul littéral, tout en 
introduisant l’emploi des lettres dans une formule ou dans un calcul.   

Cette introduction est explicite, puisque les trois manuels consacrent un chapitre entier à la résolution 
d’équations. Le contexte de l’introduction des écritures littérales, à travers la distributivité de la 
multiplication, se déplace, quant à lui, par rapport à la classe de 6ème, puisque celui-ci est désormais 
intégré dans les travaux numériques concernant les opérations d’adition et de multiplication sur les 
nombres et en particulier la distributivité de la multiplication, qui nécessite une démonstration.    

Dans le manuel Cinq sur Cinq, la distributivité fait l’objet du deuxième chapitre, après les priorités 
opératoires. On commence par introduire, à travers les activités dites préparatoires, l’usage des lettres 
dans un calcul sur des situations géométriques (désignation par x de la longueur d’une figure et calcul 
de son aire en fonction de x). La distributivité dans les deux sens est illustrée à partir de l’aire d’un 
rectangle composé de deux rectangles superposés dont les longueurs sont a et b et la largeur k. Les 
deux sens de lecture de l’identité sont expliqués comme la factorisation et le développement, qui 
débouchent aussitôt sur deux types de situations : le premier correspond à la reconnaissance du résultat 
d’un calcul littéral, écrit sous une autre forme tandis que le deuxième porte sur des situations 
numériques. Dans le premier cas, il s’agit par exemple de l’égalité de l’aire d’un rectangle à la totalité 
des aires des deux rectangles qui le composent, comme ça a été démontré, et dans le deuxième cas, il 
s’agit des exemples tels que « A= 23x102, calculer mentalement A », « B=12x1,4+12x3,6, calculer 
mentalement B ». 

De nombreux exercices proposés portent donc sur ces deux types de situations mais on remarque aussi 
que le calcul littéral est bien présent dans le manuel à travers l’application d’un procédé numérique, 
appelé «programme de calcul ». Il s’agit en effet d’effectuer sur un nombre donné, une suite de calculs 
demandés (le multiplier par 3, ajouter3…), ensuite de substituer x à ce nombre de départ et obtenir une 
expression contenant le x qui peut se simplifier en utilisant la distributivité. L’enjeu est alors d’utiliser 
d’une part, le x comme un nombre quelconque avec lequel on peut faire des calculs comme d’habitude 
et d’autre part de montrer qu’on peut faire subir des transformations à ces calculs, permettant par 
exemple de faire des calculs plus rapides. On montre que le résultat ainsi obtenu à partir des opérations 
sur le x, pourrait se simplifier. Ainsi, l’application de ce programme sur un exemple conduit les 
auteurs du manuel aux commentaires suivants :  

[…] le résultat obtenu (5(2x+3)-15) avec x peut se « réduire » en utilisant la distributivité de la 
multiplication par rapport à l’addition : 

5(2x+3)-15=5.2x+5.3-15=10x+15-15=10x 

Le programme de calcul peut donc se réduire à multiplier par 10 le nombre de départ (c’est 
effectivement plus rapide !) 

Commentaire : « réduire » évoque l’idée de « faire plus court » et peut souvent être remplacé par 
« simplifier » 
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Dans le manuel Transmath, on trouve la distributivité dans le premier chapitre consacré 
respectivement à « conventions de priorité », « calculs avec parenthèses », « conventions d’écriture », 
« distributivité de la multiplication par rapport à l’adition et à la soustraction ». L’usage des lettres 
dans une expression commence dans ce manuel par une introduction tout à fait naturelle à propos des 
conventions d’écriture sur des exemples tel que ; « a, b, c, désignent des nombres, 3xa=3a, ax3=3a, 
bxc=bc, (a+2)x(a+1)=(a+2=(a+1) ». Le manuel présente alors la distributivité de la multiplication à 
partir des expressions contenant une lettre, tout en expliquant l’opération correspondant à la 
factorisation et celle qui correspond au développement. Les exercices proposés correspondent 
majoritairement au calcul numérique, avec un énoncé qui précise quelle égalité ( kbkabak ±=)±(  ) 
est à utiliser pour le développement ou la factorisation. Autrement dit, il s’agit de se servir da la 
distributivité pour organiser un calcul et pour l’effectuer "sans poser l’opération et sans calculatrice".  

Dans le manuel Dimathème, l’introduction de la distributivité est identique à celle de Transmath. C’est 
uniquement dans la partie synthèse que le manuel propose quelques problèmes de calcul d’aire et de 
périmètre mettant en jeu l’usage de lettres désignant un nombre inconnu.   

Quant à la résolution d’équations, son introduction est faite dans les trois manuels à partir des 
situations numériques simples telles que la recherche du terme inconnu d’une somme ou d’un produit. 
Contrairement à la classe de 6ème, le nombre cherché est désigné par x dans les trois manuels et les 
notions relatives aux équations telles que solution d’une équation, inconnue sont définies à partir des 
exemples. De telles définitions se trouvent souvent associées à la mise en place d’une technique de 
résolution et à la schématisation des calculs effectués. L’exemple extrait du manuel Cinq sur Cinq 
illustre bien cette situation :   

Après avoir multiplié les exemples, le manuel propose alors une méthode générale pour la mise en 
équation des problèmes semblables :  
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Nous pouvons voir que la résolution du problème ne nécessite pas forcément pour les élèves une mise 
en équation, ni la désignation de l’inconnue par une lettre. L’objectif des manuels étant d’amorcer la 
résolution algébrique, l’usage du vocabulaire relatif à cette démarche, la méthode proposée apparaît 
d’une manière non indispensable à la résolution des problèmes proposés (Gascon, 1994).  

Le travail reste donc dans le cadre arithmétique. Ainsi, le test d’égalité qui est l’élément privilégié du 
programme est seulement proposé dans « les activités d’introduction » et dans les exercices. Seul le 
manuel Transmath lui donne une place dans la partie "cours".   

La résolution algébrique des équations et le calcul littéral à partir de la distributivité de la 
multiplication par rapport à l’addition et à la soustraction ayant commencé en classe de 5ème, le calcul 
littéral au sens de transformation d’écritures et la résolution d’équations du premier degré font donc 
partie du programme de la classe de 4ème. C’est la première fois que les manuels consacrent un chapitre 
au "calcul littéral", indépendamment des problèmes numériques à partir desquels des formules étaient 
introduites en classe de 6ème et 5ème, à partir de la distributivité introduite en 5ème. Les illustrations 
géométriques du développement et de la factorisation se trouvent cette fois-ci, d’une manière plus ou 
moins systématique dans les trois manuels, tout en même temps que le manuel Cinq sur Cinq continue 
à proposer des « programmes de calcul » introduits en classe de 5ème. C’est à ce niveau qu’un calcul 
littéral est expliqué comme « calcul littéral signifie qu’on y travaille avec des expressions où 
interviennent des lettres x, y, a, b…, chacune de ces lettres désignant un nombre » ou encore « on 
appelle calcul littéral un calcul dans lequel des nombres sont remplacés par des lettres »57.   

Les chapitres des manuels concernant la résolution d’équations donnent place dans les activités dites « 
préparatoires » à trois types d’activités : la conservation d’égalité, la résolution d’équations et la mise 
en équation. Le cours traite alors ces notions introduites à l’aide des activités préparatoires, en 
procédant à une schématisation d’un problème traité et en donnant par la même occasion une 
définition de ce qu’une équation ou encore résoudre une équation58.  

- Une équation est une égalité dans laquelle intervient un nombre inconnu, désigné le plus souvent 
par une lettre. 

- Résoudre une équation, c’est trouver toutes les valeurs possibles du nombre inconnu telles que 
l’égalité soit vraie : chacune de ces valeurs est appelée une solution de l’équation. 

- Exemple : résolution de l’équation 3x=x+22 

Pour résoudre l’équation, on regroupe pas à pas les termes « en x » dans le membre de gauche et 
les autres dans le membre de droite. 

   (Transmath) 

                                                           
57 On remarquera que c’est une « définition » qui n’a pas de sens dans la mesure où l’on dit qu’on calcule avec 
des nombres, qui sont remplacés par des lettres sur lesquelles on ne peut pas calculer.    
58 Le contenu de ces activités « préparatoires » mérite en effet une étude approfondie. Il s’agit, au premier regard, 
d’illustrer les objets qui vont être étudiés dans le chapitre et non pas d’activités dont l’étude permettrait de 
rencontrer ces objets comme des concepts pertinents pour une classe de problèmes.        
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La résolution algébrique des équations du premier degré se développe alors par une méthode que les 
manuels donnent sous forme de « isoler x » consistant à obtenir à la fin une équation du type ax=b. La 
technique est basée sur l’application de la propriété de la conservation d’égalité avec les opérations 
algébriques sans que cela soit explicitement dit.  Il est à noter que la désignation du degré de 
l’équation n’existe pas à ce niveau, ni le recours au graphique pour interpréter la solution de 
l’équation.     

La classe de 3ème correspond à une étape où la technicité sur le calcul algébrique doit se développer et 
la résolution algébrique des équations du premier degré devrait gagner en stabilité. C’est dans cette 
perspective que le développement, la factorisation à l’aide d’identités remarquables ou de facteurs 
communs commencent à occuper une bonne place dans les chapitres des manuels concernant le calcul 
littéral. La résolution des équations du premier degré s’étend désormais à des équations nécessitant la 
factorisation à l’aide des identités remarquables ou d’un facteur commun.  

On constate tout d’abord dans les manuels une introduction de l’usage des lettres dans un calcul 
comme une activité naturelle, sans problématique. Seul le manuel de Cinq sur Cinq propose une des 
écritures littérales à partir des situations géométriques. Pour les deux autres manuels, l’extension des 
règles de calcul numérique à des expressions algébriques ne semble nécessiter aucun travail 
particulier.     

On constate également que le développement du calcul algébrique, depuis la classe de 5ème à partir de 
la distributivité de la multiplication, semble avoir comme objectif particulier la résolution des 
équations et inéquations avec une complexité qui croit jusqu’à la classe de 3ème. Par ailleurs, aucun 
travail ne semble réalisé au niveau du Collège pour que se constitue d’autres sens de l’algèbre. 
L’usage des lettres dans un calcul ou dans une formule qui s’étend aux problèmes géométriques en 
classe de 4ème, n’est jamais évoqué par rapport à des grandeurs. La démarche particulière du manuel 
Cinq sur Cinq sous le titre « programme de calcul » pourrait permettre notamment la reconnaissance 
des formes particulières (carrée, produit, inverse….), mais elle reste totalement limitée à des situations 
simples et à base numérique.   

Quant à la résolution d’équation, nous avons vu que les manuels avaient du mal à sortir du cadre 
numérique pour amorcer un travail algébrique. Comme le précise Vergnaud (1987), l’amorçage de la 
pensée algébrique nécessite des problèmes complexe tels que « ax+b=cx+d », « des situations dans 
lesquelles il faut traiter plusieurs inconnues à la fois, comme des problèmes de partage inégal, 
lorsqu’une partie est exprimée en fonction de l’autre partie ou en fonction de tout ». Nous ne sommes 
pas dans ce cas.  

 II.2. Les concepts d’ordre et d’inéquation 

En classe de 6ème, l’ordre se trouve dans les manuels à travers la comparaison et le rangement des 
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décimaux dans l’ordre croissant ou décroissant, dans la détermination d’un arrondi et de l’ordre de 
grandeur. À noter que, à ce niveau, il n’y a pas de technique opératoire, par exemple le signe de la 
différence de deux nombres, pour décider de leur ordre ou de leur grandeur relative, mais une 
comparaison des nombres basée sur la comparaison des parties entières et les parties décimales de 
même rang. Autrement dit, il s’agit à ce niveau de travailler sur l’objet même nombre décimal et non 
pas de développer d’outils au service de résolution des problèmes divers. Cependant, on doit 
remarquer que l’idée de comparaison commence à se développer à ce niveau comme base technique à 
travers des définitions telle que « Comparer deux nombres, c’est indiquer s’ils sont égaux ou si l’un est 
plus petit ou plus grand que l’autre » (Transmath), qui nomment les tâches que la technique réalise.  

Ce travail de comparaison et de rangement s’augmente en classe de 5ème des fractions (de numérateurs 
ou dénominateurs égaux ou multiples) et des nombres relatifs, rangés sur une droite graduée. Ainsi, le 
concept d’intervalle commence à apparaître pour exprimer une zone coloriée sur la droite graduée et 
dans un repère orthogonal dont les coordonnées (x;y) des points vérifient deux inégalités données 
telles que (a<x<b et  c<y<d).  

En classe de 4ème, le chapitre consacré à l’ordre est précédé par le calcul littéral et la résolution 
d’équations. Ce qui permet aux auteurs d’introduire, non seulement l’effet de l’addition et de la 
multiplication sur l’ordre mais (Transmath, Dimathème) le critère du signe de la différence pour 
comparer deux nombres. Plus encore, le manuel Dimathème introduit la résolution des inéquations du 
premier degré à partir de la méthode de « isoler x », en la "modifiant" relativement au signe de 
multipliant.  

En classe de 3ème, la résolution des inéquations est traitée dans le chapitre des équations, avec la même 
méthode de résolution moyennant quelques précisons sur la conservation de l’ordre et sur 
l’interprétation du résultat. Ainsi, le manuel de Dimathème donne les étapes de résolution d’une 
inéquation : « 1-on se ramène à une inéquation du type ax>b, 2-on isole x, 3-on conclut et on 
représente les solutions ».   

Il s’agit des définitions "descriptives" des objets étudiés qui ne permettent pas d’accéder au concept 
lui-même : « une inéquation est une égalité dans laquelle intervient un nombre inconnue, désigné le 
plus souvent par une lettre », « résoudre une inéquation, c’est trouver toutes les valeurs possibles du 
nombre inconnu telles que l’inégalité soit vraie », « les valeurs trouvées sont appelées les solutions de 
l’inéquation » (Transmath). 

 II.3. Les concepts de fonction et de variation  

En classe de 6ème, les travaux de statistique se composent de deux parties : l’une portant sur des 
situations mettant en jeu la notion de proportionnalité, l’autre consiste dans la lecture, la construction 
des diagrammes, histogramme etc. 
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Mais le traitement n’est pas le même d’un manuel à l’autre. Le manuel de Transmath traite 
uniquement les notions de « pourcentage » et les situations mettant en jeu le passage de la réalité à un 
plan à l’échelle alors que les deux autres manuels introduisent à la fois la notion de proportionnalité et 
la notion de quatrième proportionnelle. Dans ces deux manuels, la reconnaissance d’une situation de 
proportionnalité est introduite formellement à travers un tableau de nombres représentant une relation 
de proportionnalité, la notion même de coefficient de proportionnalité est donnée. On remarque aussi 
que le manuel Cinq sur Cinq présente le fait « qu’il y a proportionnalité sur un graphique lorsque tous 
les points sont alignés avec l’origine » comme une situation de reconnaissance de proportionnalité au 
même titre que le coefficient multiplicateur qu’il appelle « opérateur multiplicatif constant ». Il 
manque en effet seulement une définition formelle de la fonction linéaire qui résumerait et 
représenterait plusieurs situations.    

En classe de 5ème, conformément au programme, les manuels traitent des situations mettant en jeu la 
notion de proportionnalité telles que « reconnaître la proportionnalité sur un tableau, compléter un 
tableau de proportionnalité, calculer une quatrième proportionnelle, déterminer une échelle et 
reconnaître un mouvement uniforme ». L’objectif de ces activités est donc d’une part de reconnaître 
s’il y a proportionnalité entre les valeurs et les grandeurs données, d’autre part, de déterminer une 
grandeur ou une valeur en sachant qu’il existe une proportionnalité entre les grandeurs ou les valeurs 
numériques données. Ainsi, les activités concernant le mouvement uniforme d’un mobile qui signifie 
que la distance parcourue est proportionnelle à la durée du parcours correspondent bien à ces deux 
types d’activité. Il s’agit, soit de déterminer la vitesse d’un mobile, souvent à l’aide d’un tableau de 
valeurs numériques et parfois d’un graphique de « distance - temps », soit de déterminer la distance 
parcourue par un mobile en un temps t dont la vitesse constante est donnée, et vice versa. Autrement 
dit, l’usage des formules des grandeurs reste limité au calcul, et la formule arithmétique de ces 
grandeurs (aire, volume, vitesse…) n’est pas exploitée pour illustrer la variation d’une grandeur en 
fonction des variations d’une autre grandeur (par exemple, l’aire d’un rectangle est proportionnelle à 
la longueur, lorsque la largeur ne change pas). On trouve uniquement dans les manuels Cinq sur Cinq 
et Transmath des activités du type suivant dans les exercices de fin de chapitre : 

Vrai ou faux ?  

Répondre par Vrai ou Faux à chacune des affirmations suivantes et justifier 

b) Le périmètre d’un losange est proportionnel à la longueur du côté 

c) Le périmètre d’un disque est proportionnel au diamètre 

d) L’aire d’un carré est proportionnelle à la longueur du côté 

e) L’aire d’un rectangle est proportionnelle à la longueur, lorsque la largeur ne change pas.  

     (Cinq sur Cinq)    

Il est clair que quelle que soit la situation proposée et le nombre d’exercices, la notion de 
proportionnalité est insuffisante pour induire l’idée de variation d’une fonction. L’exercice c) en est un 
contre exemple. Cependant, on doit remarquer que le fait de varier une grandeur dans une formule, les 
autres étant constantes, pour en voir la variation de la variable dépendante, ne joue sans doute pas le 
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même rôle que de constater une relation de proportionnalité sur un tableau de nombres donnés, 
souvent limité à quelques valeurs des grandeurs en question.    

Par ailleurs, tout le travail étant basé sur la reconnaissance et l’application de la proportionnalité, les 
mots tels que « en fonction de », « varie en fonction de » n’existent pas dans les manuels à ce stade. 
Nous trouvons un seul usage de ces expressions dans le manuel de Cinq sur Cinq, dans un exercice 
résolu mettant en jeu la relation entre la proportionnalité et le graphique. Dans cet exemple, un tableau 
de valeurs de rayon, périmètre et aire d’un disque étant données, il est demandé de représenter les 
données du tableau par deux graphiques : « le premier représentant le périmètre du disque en fonction 
du rayon, le second représentant l’aire du disque en fonction du rayon » et de dire quel est le 
graphique qui traduit une situation de proportionnalité. La solution commentée précise que « le 
premier graphique traduit une situation de proportionnalité », puisque « qu’on constate que tous les 
points du graphiques sont alignés avec l’origine du repère »59.  

Dans les travaux géométriques des manuels concernant le calcul d’aire et de périmètre, il n’existe 
aucune mise en œuvre des variations de grandeurs, par exemple, les variations de l’aire des figures en 
fonctions des longueurs ou du rayon. Nous trouvons quelques exercices rares en fin de chapitre qui 
demandent, soit d’exprimer l’aire d’une figure en fonction d’une grandeur inconnue, soit de dire 
constamment à partir d’un tableau de valeurs numériques (rayon, diamètre, périmètre, aire), s’il y a 
proportionnalité entre, par exemple, l’aire et le rayon ou le périmètre et le rayon.  La situation repose 
d’abord sur une application de la formule pour calculer les valeurs correspondantes, ensuite sur une 
reconnaissance de la proportionnalité à travers le tableau ainsi obtenu, éventuellement en identifiant le 
coefficient de multiplicateur. Nous pouvons en donner un exemple : 

Exercice 44, Dimathème :  

Une boite a la forme d’un cylindre de révolution de hauteur 10cm. On désigne par r le rayon de sa 
base.  

1. Recopier et compléter le tableau suivant (on prendra 3,14 pour π  ) : 

r en cm 4 8 16 

Volume en cm 3   … … … 

 2. Est-il vrai que le volume de la boite est proportionnel à son rayon r ? 

45. 1. Avec les données de l’exercice précédent, calculer le périmètre de la base puis recopier et 
compléter le tableau suivant :  

r en cm 4 8 16

Aire latérale en cm 2  … … … 

2. Dans ces exemples, est-il vrai que l’aire latérale de la boite est proportionnelle à son rayon r ?    

                                                           
59 Gras dans le texte original.  
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Nous pouvons remarquer que devant une telle situation, l’élève a à appliquer la formule de volume 
d’un cylindre et de son aire latérale pour les valeurs numériques données pour le rayon, et à déterminer 
s’il existe un multiplicateur constant entre ces deux lignes du tableau. Dans le premier cas, en donnant 
une valeur fixe à la hauteur du cylindre, cette grandeur est supposée fixe sans que cela ce soit dit, et la 
situation est censée permettre aux élèves de comprendre que, lorsque la hauteur est fixe, le volume du 
cylindre varie "en fonction de" son rayon. Mais tout ceci ne fait partie ni des activités préparatoires ni 
du cours. Par conséquent, la multiplication des exercices de ce type et l’usage excessif du tableau de 
valeurs, loin d’émerger l’idée de variation des grandeurs, peuvent même rendre invisible le concept de 
variable60.   

La notion de proportionnalité étant formellement introduite en classe de 5ème, la classe de 4ème pourrait 
engager l’étude de diverses applications de cette notion. À travers la lecture des manuels, les 
principales applications de cette notion apparaissent comme la relation entre "la proportionnalité et la 
représentation graphique", "la proportionnalité et la vitesse moyenne" et ensuite "la proportionnalité 
et le pourcentage". Les cours énoncent clairement la propriété graphique : « on reconnaît la 
proportionnalité sur une représentation graphique lorsque tous les points sont alignés avec l’origine 
du repère». Ensuite, sans jamais évoquer le mot "fonction", de nombreux exercices mettent en jeu 
explicitement la représentation graphique d’une fonction linéaire comme indicateur d’une situation de 
proportionnalité entre les grandeurs données ou mesurées, parmi lesquels on reconnaît facilement un 
certain nombre d’exercices qui proposent de calculer une grandeur (aire, volume,…) en fonction d’une 
autre grandeur à l’aide des tableaux, formules, et de reconnaître s’il y a proportionnalité.       

Jusqu’à la classe de 3ème, le concept de fonction dans les manuels se trouve donc toujours implicite à 
travers des situations de proportionnalité, de l’usage de l’expression "en fonction de" et par une 
présence implicite du graphique de la fonction linéaire. On trouve dans quelque rares exercices 
proposés en fin de chapitre dans le manuel Cinq sur Cinq de la classe de 4ème,  le mot "variable" qui est 
utilisé pour exprimer les différentes valeurs que peut prendre une grandeur en fonction des variations 
d’une autre. En voici deux exemples :  

4. Le cube variable :  

On considère des cubes d’arrête a variable. 

1. Reproduire et compléter le tableau 

Arrête a (cm) 4 3 2,5 

Longueur totale des arrêtes (cm) 18 

Aire totale (cm²) 6 

                                                           
60 Il convient ici de noter le rapprochement de nos observations avec les résultats du travail de Comin (2005) : on 
retrouve en effet les mêmes organisations des manuels et les mêmes phénomènes quant à l’introduction des 
concepts de fonction et de variable. Pourtant, les manuels choisis dans ces deux études ne sont pas les mêmes. 
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2. Représenter les données du tableau précédent par deux graphiques :  

- le premier représentant la longueur totale des arrêtes du cube en fonction de son arrête ; 

- le second représentant l’aire totale du cube en fonction de son arrête.  

3. Quel est le graphique qui traduit une situation de proportionnalité ? Pouvait-on prévoir ce résultat ? 

 5. Le triangle variable 

ABC est un triangle dont le côté [BC] mesure 7cm et dont la     

hauteur [AH] mesure 3cm. On place un point M sur le côté  

[BC]. On fait varier la distance BM et, dans chaque cas, on  

s’intéresse à l’aire du triangle ABM.  

1. Reproduire et compléter le tableau 

Mesure de BM (cm) 2 3,4 5  

Aire ABM (cm2) 9 

 2. Représenter les données du tableau précédent par un graphique représentant l’aire du triangle 
ABM en fonction de la mesure de BM. (On prendra, en abscisse, 1cm pour 1cm et, en ordonnée, 
1cm pour 1cm2) 

3. Lire sur le graphique la distance BM lorsque l’aire du triangle est égale à 6,3cm2. Contrôler ce 
résultat par le calcul.  

La notion de fonction est donc introduite en classe de 3ème à travers l’étude des fonctions linéaires et 
affines, dans deux contextes relativement différents : d’une part, l’étude de la fonction linéaire se 
développe à partir des connaissances des années antérieures à propos de divers usages de la notion de 
proportionnalité, et d’autre part, la fonction affine est étudiée en un lien étroit avec les systèmes 
d’équations.  

Après avoir donné quelques activités préparatoires concernant la notion de proportionnalité, la formule 
algébrique de correspondance et la représentation graphique d’une situation de proportionnalité, les 
manuels donnent une définition de la fonction linéaire alors que la notion de fonction n’a jamais été 
explicitée jusqu’à présent. Etudions tout d’abord comment cette définition a été donnée dans les 
manuels : 

Soit a un nombre donné. 
Le procédé qui à tout nombre x fait correspondre le produit ax s’appelle la fonction linéaire de 
coefficient a.  
On note cette fonction : x : ax. (ax est l’image de x) (Cinq sur Cinq) 
 
a désigne un nombre « fixe ». Définir la fonction linéaire de coefficient a, c’est associer à chaque 
nombre x son produit par a c'est-à-dire ax. 
On dit alors que ax est l’image de x (Transmath) 
 

Soit a un nombre fixé, 

La fonction linéaire notée x ax désigne le processus : je multiplie par a »  (Dimathème) 
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Il s’agit donc aussi bien pour le programme que pour les manuels, d’introduire la notion de fonction 
linéaire comme un processus de correspondance numérique qui permet de modéliser les situations de 
proportionnalité. Les définitions sont toutes données dans les manuels suivant une mise au point 
relative à la notion de proportionnalité. Les exemples proposés permettent aux auteurs à la fois 
d’introduire la notion d’image et la notation f(x)=ax qui permet de la calculer et de souligner qu’une 
fonction linéaire traduit une situation de proportionnalité et que la représentation graphique d’une 
fonction linéaire est une droite passant par l’origine.  

Ainsi, les applications du cours et les exercices proposés en fin de chapitre portent, d’une part sur la 
fonction linéaire en tant qu’objet d’étude (détermination de sa formule algébrique à partir d’une paire 
de nombres et leur image ou à partir de la représentation graphique), (calcul des images, construction 
d’une représentation graphique etc.), d’autre part sur ses applications qui reprennent les situations de 
proportionnalité rencontrées en classe de 4ème  sous un aspect de fonction ‘linéaire’ dont les problèmes 
de pourcentage constituent une bonne partie.  

III. Conclusion de l’analyse des manuels 

Nous constatons d’abord une différence entre les manuels au niveau de l’introduction des objets 
d’enseignement consignés par le programme. Ainsi, l’initiation aux écritures littérales qui doit 
commencer dès la classe de 6ème avec la substitution des lettres par des nombres dans une formule, n’a 
pas été faite dans les manuels. Les écritures littérales commencent dans ces manuels avec 
l’introduction des lettres pour désigner l’inconnue dans la résolution d’équations. La définition du 
calcul littéral dans un de ces deux manuels renforce cette idée : « Calcul littéral : on appelle « calcul 
littéral », un calcul dans lequel des nombres sont remplacés par des lettres». Le phénomène reste 
valable pour l’initiation aux équations en classe de 5ème : tous les trois manuels dans leurs chapitres 
consacrés à la « résolution d’équations » poursuivent l’introduction de résolution « algébrique » des 
équations et de mise en équation. Un seul manuel donne lieu dans son cours au test de véracité.    

Compte tenu de l’importance de la notion de proportionnalité pour les programmes actuels du Collège, 
il parait légitime d’introduire la notion de fonction à partir de la fonction linéaire, d’autant plus que 
celle-ci apparaît particulièrement facile à concevoir après plusieurs années d’étude de proportionnalité. 
Cependant le fait que certains problèmes ne soient pas pris en compte rend difficiles les passages 
nécessaires de la notion de proportionnalité à la fonction linéaire et à la fonction affine et de celles-ci 
au concept général de fonction. Précisons ceci en fonction des analyses précédentes :  

Depuis la classe de 6ème, les situations de proportionnalité proposées aux élèves sont marquées par une 
dominance des tableaux de valeurs numériques, complets ou à compléter, qui sont censés répondre à 
une représentation et compréhension de relation de proportionnalité entre les grandeurs. D’autre part, 
peu de place accordée aux situations faisant intervenir les variations d’une grandeur en fonction de 
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l’autre dans une formule ou dans un calcul ne permet pas de voir la genèse de la notion de fonction en 
tant que "la loi de variation", pourtant si important avant l’étude formelle des fonctions numériques au 
Lycée et en particulière en classe de Seconde où la notion de variation devient primordiale. Or, comme 
l’avait remarqué aussi Comin (2005) dans son étude, le concept de variable ne peut pas émerger de 
l’usage d’un tableau de valeurs contenant maximum 5 ou 6 valeurs mesurées et de la relation de 
proportionnalité entre ces valeurs. De la même manière, le concept de fonction ne peut émerger 
comme une loi de variation entre les grandeurs, si la variation d’une grandeur n’est pas observée en 
fonction des variations d’une autre grandeur. Il manque par ailleurs le concept de valeur ou grandeur 
fixe. En effet, des exemples tels que « l’aire d’un rectangle est proportionnelle à la longueur, lorsque la 
largeur ne change pas » sont rares dans les manuels. Les exercices semblables mettent un jeu 
uniquement une seule grandeur et l’effet de ses variations sur l’autre pour montrer une situation de 
proportionnalité/non proportionnalité. (Par exemple, savoir si l’aire ou le périmètre d’un disque est 
proportionnel à son rayon). Ces pratiques sont par ailleurs renforcées en classe de 4ème et 3ème, par la 
mise en relation de la droite passant par l’origine et de la notion de proportionnalité. La 
reconnaissance de la proportionnalité entre les grandeurs à partir de la représentation graphique des 
valeurs données commence alors à occuper une bonne partie des exercices. Ce qui continue toujours à 
renforcer une introduction naturelle de la fonction linéaire à partir d’un tableau de valeurs numériques 
et de la reconnaissance d’une représentation graphique.        

Cette introduction fait par ailleurs oublier aux rédacteurs des manuels que la relation de 
proportionnalité entre les grandeurs est définie uniquement à partir d’un coefficient de multiplicateur 
positif alors qu’une fonction linéaire peut représenter une situation de proportionnalité dont le 
coefficient multiplicateur est négatif. De la même manière, les situations de proportionnalité étant 
empruntées au domaine du quotidien ou aux grandeurs physiques ou géométriques, les exemples des 
tableaux numériques sont des valeurs positives et la représentation graphique de ces situations est 
toujours située dans le premier cadrant du repère. Par conséquent, ceci suppose que le sens de 
variation de la fonction linéaire soit étudié indépendamment des situations de proportionnalité. Or, les 
manuels, bien qu’ils donnent des exemples de fonction linéaire dont le coefficient multiplicateur est 
négatif, ne précise pas la dépendance du sens de variation d’une fonction linéaire en fonction du signe 
de celui-ci. Seul le manuel Transmath donne une précision à ce propos :  

Interprétation graphique du coefficient directeur : 

Le coefficient a d’une fonction linéaire, c'est-à-dire le coefficient directeur de la droite y=ax 

indique : 

- la direction de d : si a>0, d « monte », si a<0, d « descend », de la gauche verse la droite 

- inclinaison de d par rapport à l’axe des abscisses.       

L’introduction de la notion de fonction affine met sans doute fin à "l’analogie" entre les fonctions et la 
proportionnalité des grandeurs puisqu’il n’y a pas de grandeurs proportionnelles dont les relations sont 
modélisables par une fonction affine.  
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IV. Conclusion  

Nous avons déjà souligné l’idée de progressivité des apprentissages pour les programmes. Cette 
progressivité se trouvait aussi bien dans l’introduction du calcul littérale que dans celle des équations 
et inéquations. En 5ème, il s’agit de la distributivité de la multiplication sur l’addition dans les deux 
sens; en 4ème, de la distribution et de la réduction d’expression; quant à la classe de 3ème, entre autre, il 
s’agit de la résolution d’équations mises sous la forme A.B=0 où A et B sont deux équations du 
premier degré, c'est-à-dire la forme factorisée et la résolution des équations par la factorisation. Nous 
avons vu aussi qu’aucune relation n’existait à ce stade avec les fonctions, ne serait-ce que par les 
représentations graphiques. Autrement dit, la résolution d’équations au collège tend vers une 
résolution algébrique, notamment par des techniques de factorisations qui s’appuie sur le théorème du 
produit nul.  

Malgré une introduction sans problématique des inéquations à partir des procédures données pour les 
équations, il existe aussi une progressivité dans cette introduction qui n’est pas moins conséquente par 
rapport aux équations. En effet, les objets de comparaison - de la 6ème jusqu’à la 3ème - sont de plus en 
plus généraux : entiers, décimaux, décimaux relatifs etc. Ensuite il s’agit de comparaison des lettres 
désignant des nombres relatifs entiers ou décimaux qui va devenir celle des expressions algébrique et 
après celle des fonctions.  

Mais cette comparaison n’intervient pas dans la résolution d’équations et inéquations bien que le 
critère d’ordre soit mentionné par les programmes à partir de la classe de 4ème. Les introductions qui y 
ont été faites ne concernent pas la résolution par ce critère d’ordre mais par une méthode de « isoler le 
x » dans une équation ou inéquation à l’aide des règles de calcul. Alors que nous savons qu’une étude 
de comparaison a tout son intérêt pour la classe de Seconde, puisque c’est à partir de cette étude que se 
construit la résolution d’équations et inéquations. 

Bien que les programmes soulignent l’importance à donner à l’utilisation des lettres dans le langage 
des fonctions qui étaient jusque-là utilisées pour désigner des inconnues ou indéterminées et qui auront 
désormais le statut de variable, aucune connaissance ou introduction n’est prévue à son égard.  

Le lien entre la notion de fonction et variation d’une variable n’est pas mis en place comme une 
relation d’ordre conceptuel : le concept de fonction investi tout au long du Collège apparaît sous un 
aspect fortement numérique dont l’usage, avec l’introduction des expressions algébriques des 
fonctions affine et linéaire, sera limité au calcul, conférant au concept de fonction le statut d’un 
concept mixte entre fonction et formule, proche de l’idée d’algorithme.  

À partir de ces analyses, il nous semble possible d’affirmer que les objets/concepts que nous 
considérons à la fois problématiques et pertinents pour l’étude autonome des élèves dans le site 
algébrique-fonctionnel se présentent pour les élèves sous des conditions très particulières, qui nous 
amènent à supposer, seulement pour certains "bons élèves", l’existence d’une relation à ces objets sous 
formes de "métaconnaissances" sans substrat technique.   



 

A. ERDOGAN 109

 

CHAPITRE 6 

LE SITE ALGEBRIQUE-FONCTIONNEL DE LA 
CLASSE DE SECONDE 

Comme la Seconde est une classe de décision et d’orientation, il s’agit tout d’abord, selon les 
rédacteurs, d’un programme général, préparé dans le but principal de constituer une base de 
connaissances pour les années ultérieures quelle que soit l’orientation choisie par les élèves. Ensuite, il 
s’agit aussi d’un programme dans le but de faire « percevoir la diversité de l’activité mathématique » 
pour fonder le choix d’orientation.   

Après avoir construit notre repère, nous avons étudié dans le chapitre précédent, l’écologie du site 
algébrique-fonctionnel au Collège. Dans ce chapitre, nous allons voir comment se caractérise ce site 
pour les élèves de la classe de Seconde, quel agencement des objets principaux proposent le 
programme officiel et les manuels scolaires, quels remaniements de celui du Collège. Nous serons 
ainsi amené à étudier comment les problèmes identifiés lors de l’analyse du curriculum du Collège, 
sont pris en charge par les manuels et le programme de Seconde, quels sont les objets qu’ils 
considèrent comme acquis et ceux qu’ils considèrent comme problématiques.   

Nous commençons par les objectifs généraux du programme relatifs à l’enseignement des 
mathématiques en classe de Seconde, afin d’identifier les attentes institutionnelles auxquelles doit 
répondre l’organisation du contenu d’enseignement ainsi que l’articulation du site algébrique- 
fonctionnel pour cette classe avec les objets d’étude du Collège.  
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I.  Les objectifs généraux du programme de la classe de Seconde 

L’enseignement des mathématiques en classe de Seconde se caractérise par une volonté à la fois 
d’offrir à tous les élèves une connaissance de base et de développer un esprit scientifique. À cet effet, 
le programme prend appui, d’une part sur la diversité de l’activité mathématique (chercher, trouver des 
résultats partiels, étudier une démonstration…), d’autre part, sur l’usage d’outils informatiques, qui 
sont censés apporter une aide précieuse pour la recherche, l’observation des lois expérimentales et 
ouvrir le débat sur la dialectique entre l’observation et la démonstration.  

On note l’insistance sur la résolution de problèmes, l’acquisition de méthodes, le développement des 
capacités du raisonnement, d’imagination et d’analyse critique. Dans cette vision moderne du 
programme, l’accent est particulièrement mis sur les différents apports des outils informatiques en 
général, mais aussi relativement à l’enseignement des différents contenus :  

L’environnement informatique peut permettre aux élèves de s’engager plus personnellement dans 
une situation ou dans la résolution d’un problème. De plus, il donne presque toujours la possibilité 
d’étudier une même notion ou propriété sous une plus grande diversité d’aspects ; cela contribue à 
la démarche d’abstraction propre aux mathématiques et conduit à une meilleure compréhension.       

Parmi les outils informatiques cités dans le programme, la calculatrice graphique occupe une place 
particulière et le programme demande explicitement d’intégrer les calculatrices dans l’enseignement 
des mathématiques. Elle est considérée comme un moyen permettant de relier facilement les domaines 
numérique et graphique, et ainsi d’enrichir considérablement l’approche des fonctions, tout comme 
elle est censée être un premier outil de simulation simple pour la statistique. 

À côté des logiciels de géométrie dynamique qui sont considérés indispensables avec l’étude portant 
en classe de Seconde sur la géométrie dans l’espace, la place du tableur est également soulignée. Elle 
apporte « un éclairage complémentaire de la notion de variable et de fonction et facilite la mise en 
œuvre de différentes activités numériques riches d’enseignement en particulier sur les différentes 
formes possibles d’une même expression ». Cet usage du tableur est intéressant à deux égards : d’une 
part, il s’agirait pour le programme de relier les domaines du numérique et algébrique et d’autre part, 
de mettre l’accent sur les différentes écritures d’une même expression, la compétence qui semble 
devenir primordiale en classe de Seconde. Nous allons le voir dans la suite.      

II.  Le contenu d’enseignement  

Rappelons que le programme de la classe de Seconde est composé de trois chapitres : « statistique », 
« calcul et fonctions », « géométrie ». Etudions le contenu du chapitre « calcul et fonction » qui nous 
intéresse :  

Sous la rubrique « contenus » du chapitre figurent d’abord : « Nature et écriture des nombres, notation 
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(N, Z, S, Q, R), représentation des nombres dans une calculatrice, nombres premiers ».  

Sous la rubrique « compétences attendues », le texte donne place à la distinction entre un nombre et 
ses valeurs approchées, à l’interprétation d’un résultat par une calculatrice et à l’organisation d’un 
calcul à la main ou à la machine. La seule compétence attendue concernant le concept de nombre réel 
apparaît donc comme celle qui consiste à distinguer un nombre d’une de ses valeurs approchées sans 
toutefois préciser de quelle manière le concept de nombre réel sera introduit. Les commentaires y 
relatifs soulignent simplement que l’ensemble des réels sera défini et reçu comme "l’ensemble des 
abscisses des points d’une droite".  

Pour ce qui concerne le concept d’ordre, on lit dans les capacités attendues : « choisir un critère 
adapté pour comparer des nombres, comparer a , 2a  et 3a  lorsque a est positif, caractériser les 
éléments d’un intervalle et le représenter ». À côté des techniques de comparaison des nombres 
relatifs et rationnels (par exemple comparer à 1 pour certaines fractions), il s’agit sans doute 
d’introduire le théorème relatif au signe de la différence de deux expressions qui permettra d’abord de 
comparer les nombres, et sera ensuite probablement intégré à la technique de résolution d’équations et 
inéquations.  

La notion de valeur absolue se trouve au même endroit que la notion d’ordre sous le titre « valeur 
absolue d’un nombre ». Ce qui signifie qu’elle sera étudiée à cet endroit uniquement du point de vue 
numérique et géométrique et non d’un point de vue fonctionnel. C’est au moins ce qu’expliquent les 
commentaires : « la valeur absolue d’un nombre permet de parler facilement de la distance entre deux 
nombres ». 

Une grande partie du contenu de ce chapitre est ensuite consacrée aux fonctions. D’abord 
"l’explication" du concept : « identifier la variable et son ensemble de définition pour une fonction 
définie par une courbe, un tableau de données ou une formule. Déterminer, dans chacun des cas, 
l’image d’un nombre ». Vient ensuite l’étude qualitative des fonctions : « fonction croissante, fonction 
décroissante, maximum, minimum d’une fonction sur un intervalle donné » laquelle trouvera sans 
doute son terrain d’application avec les premières fonctions de référence : fonction carré, inverse, 
valeur absolue... L’étude des fonctions est ensuite poursuivie sous la rubrique « fonctions et formules 
algébriques ».   

Dans les commentaires relatifs à cette partie portant sur les fonctions, on trouve tout d’abord des 
précisions concernant le concept de fonction :  

On étudiera des situations issues, entre autres, de la géométrie, de la physique, de l’actualité ou de 
problèmes historiques. On réfléchira sur les expressions être fonction de et dépendre de dans le 
langage courant et en mathématiques. On donnera des exemples de dépendance non fonctionnelle 
(poids et taille, note au bac et moyenne de l’année).  

Ce qui peut s’interpréter comme une volonté du programme de faire apparaître le concept de fonction 
sous un aspect de variation et de dépendance, tout en ramenant le concept de variable à différentes 
grandeurs (géométrique, physique…). Pourtant le commentaire suivant ne fait que renforcer le cadre 
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numérique des fonctions vers lequel l’étude tendait au Collège : « les fonctions abordées ici sont 
généralement des "fonctions numériques d’une variable réelle" pour lesquelles l’ensemble de 
définition est donné. On pourra voir quelques exemples de fonctions définies sur un ensemble fini ou 
même de fonctions à deux variables (aire en fonction des dimensions) ». Ou encore, on peut lire : 
« l’utilisation de calculatrice ou d’ordinateur amènera à considérer une fonction comme un dispositif 
capable de produire une valeur numérique quand on introduit un nombre (c’est-à-dire comme "une 
boite noire") ». Cette insistance sur le cadre numérique conduit sans doute à considérer le concept de 
fonction en tant que relation ou processus numérique, ce qui est en effet un contraste avec les premiers 
commentaires qui encouragent l’émergence du concept sous un aspect de variation à travers une 
abstraction des grandeurs et par un recours à différents modes de représentation. L’étude qualitative 
des fonctions, par les moyens mobilisés et les techniques d’études demandées, doit normalement lever 
cette ambiguïté et mettre l’accent à nouveau sur le concept de variable et faire apparaître les fonctions 
avec un aspect de variation dominant.  

À ce propos, on peut lire dans les capacités attendues : « Décrire, avec un vocabulaire adapté ou un 
tableau de variations, le comportement d’une fonction définie par une courbe. Dessiner une 
représentation graphique compatible avec un tableau de variation ». Pour les fonctions de référence 
(carré et inverse), le programme demande explicitement d’établir le sens de variation - sans toutefois 
préciser la technique qui sera utilisée à cet effet - et de caractériser les fonctions affines par le fait que 
l’accroissement de la fonction est proportionnel à l’accroissement de la variable. On constate donc que 
l’étude des fonctions en classe de Seconde se caractérise par l’importance accordée au comportement 
des fonctions, qui sera mis en évidence par la représentation graphique et par un tableau de variation, 
autrement dit, par les registres propres au concept de fonction.  

Le programme définit ensuite, sous une rubrique intitulée « fonctions et formules algébriques », des 
compétences pour les expressions algébriques et le calcul algébrique :  

Reconnaître la forme d'une expression algébrique (somme, produit, carré, différence de deux 
carrés). Identifier l'enchaînement des fonctions conduisant de x à f(x) quand f est donnée par une 
formule. Reconnaître différentes écritures d'une même expression et choisir la forme la plus 
adaptée au travail demandé (forme réduite, factorisée,…). Modifier une expression, la développer, 
la réduire selon l'objectif poursuivi. 

Ces capacités sont autant de signes d’une place accordée au calcul algébrique (reconnaître, modifier, 
développer, réduire…) tendant à éviter un travail algébrique isolé et "trop mécanique". En effet, les 
commentaires précisent que « des activités liées aux fonctions, aux équations et aux inéquations 
mettront en valeur l’information donnée par la forme d’une expression et motiveront la recherche 
d’une écriture adaptée ». Cela signifie que les compétences algébriques des élèves seront des outils 
précieux pour l’étude des fonctions et que cette étude va tout particulièrement s’appuyer sur le rapport 
qu’entretiennent les élèves au calcul algébrique et aux expressions algébriques. La phrase « Identifier 
l’enchaînement d’une fonction conduisant de x à f(x) quand f est donnée par une formule » que nous 
avions considérée, dans l’introduction de cette partie, comme un élément de passage entre les cadres 
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algébrique et fonctionnel, apparaît ainsi comme un objectif particulier du programme, permettant de 
retravailler le rapport des élèves aux symbolismes algébriques, qui deviendra sensible lors de l’étude 
des fonctions.  

En outre, « résoudre une équation ou une inéquation se ramenant au premier degré, utiliser un 
tableau de signes pour résoudre une inéquation ou déterminer le signe d’une fonction, Résoudre 
graphiquement des équations ou inéquations du type : f(x)=k; f(x)<k; f(x)=g(x); f(x)<g(x)… » figurent 
dans les compétences attendues. Le fait que l’usage d’un tableau de signes soit explicitement demandé 
et les commentaires « pour un même problème, on combinera les apports des modes de résolutions 
graphique et algébrique » laissent à prévoir que la résolution d’équations et inéquations va 
particulièrement s’appuyer sur des outils algébriques et que le lien entre le cadre algébrique et le cadre 
fonctionnel pour leur résolution sera notamment de nature graphique.  

Nous trouvons des éléments de confirmation dans le texte d’accompagnement :   

Un élève ayant à résoudre une équation comme (x – 2)2 = 9 perçoit assez facilement que l'égalité 
est bien vérifiée pour x = 5 et il se contente alors de donner cette seule solution ; il a même 
souvent quelques réticences à mettre en œuvre toute technique permettant d'aboutir à l'ensemble 
des solutions. La représentation graphique de la fonction x a (x – 2)2 qui met bien en évidence 
l’existence de deux solutions incitera à dépasser le premier raisonnement. Pour la résolution de x2 
+ 2x + 3 = 0, on peut là aussi s'appuyer sur la représentation graphique qui montre bien l'absence 
de solution, confirmée ensuite par (x+1)2 + 2 = 0 ; il peut être intéressant aussi de laisser un élève 
développer l'expression, tenter de la factoriser, proposer comme solution x = -3 / (x + 2) et le faire 
réfléchir sur sa proposition. De même, une calculatrice graphique montre facilement que les 
équations x (x + 1) = (2x + 3) (x + 1) et x = 2x + 3 n'ont pas les mêmes solutions.  

Un autre exemple est l'utilisation de la représentation graphique de la fonction x a x2 + 3x – 10 
pour conjecturer que 2 est une solution de l’équation x2 + 3x – 10 = 0 ; le calcul permet de vérifier 
facilement que c’est bien le cas ; il reste à anticiper un peu sur la factorisation et à vérifier que (x – 
2) (x +5) est bien une écriture possible pour l’expression x2 + 3x – 10 pour aboutir à la résolution 
de l’équation x2 + 3x – 10 = 0.  

Ces quelques exemples montrent comment le point de vue des fonctions peut enrichir la réflexion 
sur la résolution d’équations. Ces remarques s’appliquent encore plus à la résolution d’inéquations 
puisque l’ensemble des solutions ne se réduit presque jamais à une seule valeur. 

Essayons donc d’expliciter les techniques demandées par le programme pour la résolution d’équations 
et inéquations et essayons de les situer parmi d’autres possibles. À travers l’usage d’un tableau de 
signes et les précisions données sur la représentation graphique des fonctions, les techniques visées par 
le programme pour la résolution d’équations et inéquations semblent être les suivantes :   

Soit à résoudre sur un intervalle I donné l’équation f(x) = k. Il s’agit d’abord de tracer, éventuellement 
à l’aide d’une calculatrice, la représentation graphique de la fonction f sur l’intervalle I et de la droite 
y=k ; de déterminer les abscisses des points d’intersection de la courbe avec la droite afin de 
conjecturer que ce sont les solutions possibles de l’équation. Ensuite, il s’agit d’écrire l’équation sous 
la forme f(x)-k=0 ; de mettre l’expression  f(x)-k sous une forme factorisée à l’aide des informations 
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précédemment obtenues ; de résoudre l’équation ainsi obtenue en appliquant le théorème du produit 
nul.   

De la même manière, pour résoudre sur un intervalle I l’inéquation f(x) ≤ g(x), il s’agirait de résoudre 
d’abord l’équation f(x) – g(x) = 0 selon la technique ci-dessus, puis de déterminer le signe de chaque 
facteur, les représenter sur un tableau et appliquer la règle des signes pour déterminer le signe de f(x)-
g(x)  

La technique basée sur la combinaison de la factorisation et du tableau de signes est sans doute une 
technique efficace et économique, recouvrant au moins le champ des fonctions polynômes et 
rationnelles.  Elle s’appuie en effet sur l’idée que, sur un intervalle de variation de la variable comprise 
entre deux zéros de la fonction, le signe de cette fonction est constant et que le changement de signe se 
joue aux points où le polynôme admet un zéro. Il devient alors facile de déterminer le signe d’un 
produit de facteurs sur un intervalle où chacun des facteurs a un signe constant, si on connaît les signes 
en question et la règle des signes. Cette étude peut donc se faire facilement, voire de façon 
algorithmique, tout en évitant un travail algébrique, mais en évacuant l’aspect fonction.  

L’usage de la représentation graphique pourrait justement s’avérer un outil pertinent permettant de 
voir les relations entre les racines, leur multiplicité et le changement de signe, voire, à mettre en œuvre 
implicitement le théorème de valeurs intermédiaires, à condition que cet usage fasse l’objet d’étude 
explicite en classe, au-delà de l’usage unique pour conjecturer les solutions d’une équation.  

Mais pour les équations et inéquations figurant au programme de la classe de Seconde, soit celles qui 
sont au premier et au second degré, un recours systématique au tableau de signes n’est pas nécessaire. 
En plus, l’étude précédente sur les fonctions de référence et sur les expressions algébriques sous la 
rubrique « fonctions et formules algébriques » apparaît comme un objectif du programme d’assurer 
l’usage des fonctions dans la résolution d’équations et inéquations figurant au programme.  

Voyons cela sur un exemple :  

Soit résoudre l’inéquation (3x+5)² ≥ 1 (L’exercice est extrait du manuel Declic dont l’énoncé précise « en 

s’aidant, s’il y a lieu d’un tableau de signe »).   

D’abord l’équation (3x+5)²=1 peut se résoudre soit en mettant l’équation sous forme de produit de 
facteurs, soit en s’appuyant sur la représentation graphique de la fonction f(x) = (3x + 5)² – 1, laquelle 
indique l’existence de deux solution comme le précise par ailleurs le texte d’accompagnement.  Soit 
comme solutions -2 et -4/3.  

Ensuite, la représentation graphique de la fonction f(x) = (3x + 5)² – 1, permet de voir, et le cas 
échéant de démontrer, que la fonction f a un minimum -1 atteint en -5/3, et elle est décroissante sur        
]– ∞  ; –5/3] et croissante sur [–5/3; + ∞ [. –2 appartient à ]– ∞  ; –5/3],  f(–2) = 0 et f est décroissante 
sur ]– ∞  ; –5/3] donnent donc que pour x appartenant à ]- ∞  ; –5/3], f(x) ≥ 0 ⇔ x ≤ –2 ; de même –
4/3 appartient à [–5/3 ;+ ∞  [, f(–4/3) = 0 et f est croissante sur [–5/3 ; + ∞ [, donnent que pour x 
appartenant à [–5/3 ; + ∞  [, f(x) ≥ 0 ⇔ x ≥ –4/3.  
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Cette technique a le mérite de mettre en œuvre les variations et l’extremum de la fonction carré. Mais 
on doit remarquer la complexité de la technique et le poids du niveau technologique dans sa mise en 
œuvre qui fait intervenir plusieurs concepts difficilement disponibles chez les élèves de Seconde, tels 
que le changement de repère ou de variable, l’extremum, parabole, etc. La bonne maîtrise de la 
calculatrice graphique pourrait alors à cet endroit apparaître pertinente.  

Nous allons revenir sur ces questions dans les développements ultérieurs de notre travail. Notons pour 
l’instant que si l’usage des fonctions de référence sous un aspect de variation apparaît comme 
pertinent pour donner du sens au travail algébrique et pour rendre ces fonctions des outils disponibles 
à l’entrée dans l’analyse, un tel usage semble très difficile à mettre en œuvre au niveau de la classe de 
Seconde en l’absence des concepts qui lui donnent du sens.  

Mais un autre problème avec la technique basée sur l’usage d’un tableau de signes doit être souligné : 
dans le cas des inéquations n’ayant pas de solution et des inéquations dont l’ensemble des solutions est 
l’ensemble des nombres réels, cette technique devient impraticable. Dans de tels cas, il faut, soit 
étudier les variations de la fonction en question, soit recourir à un raisonnement algébrique. Autrement 
dit, un travail de nature forte algébrique ou fonctionnelle est requis alors que ce travail est occulté dans 
cette technique de tableau de signes.   

III.  Analyse des manuels de la classe de Seconde  

Comme nous avons vu, le programme permet, en une certaine mesure, de prévoir l’usage des fonctions 
dans le cadre algébrique, notamment pour la résolution d’équations et inéquations qui le caractérisent. 
Cependant, l’usage du cadre algébrique dans l’étude des fonctions figurant au programme est moins 
précis. Nous pensons que même si les premières études sur les fonctions pourraient être menées sans 
qu’il soit nécessaire de s’appuyer sur le cadre algébrique, l’ancrage du cadre algébrique va se 
cristalliser au fur et à mesure avec l’avancement de l’étude et prendra sa position définitive dans 
l’étude des fonctions de référence (variations, parité, périodicité…). C’est ce que nous devrions voir 
de manière concrète à travers l’analyse des manuels. 

Nous allons réaliser cette analyse tout particulièrement pour le manuel Déclic de l’édition Hachette et 
nous allons nous contenter de souligner quelques aspects du manuel Transmath de l’édition Nathan. 
Ce choix de manuel tient au fait que Déclic nous paraissait au début de notre travail comme le manuel 
le plus répandu parmi les enseignants du Lycée. Ce qui a été confirmé par ailleurs pour les enseignants 
que nous avons observés, puisque trois d’entre eux utilisaient ce manuel. Quant au manuel Transmath, 
il n’a pas été choisi au début de la recherche, mais le fait que l’un des professeurs observés utilisait ce 
manuel nous a conduit à l’intégrer dans notre travail.   

Toujours dans la lignée de l’analyse des manuels du Collège, précisons qu’il ne s’agit pas ici de faire 
une étude détaillée des manuels, mais de voir comment les objets principaux du site algébrique –
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fonctionnel sont introduits, et si ce n’est pas fait au Collège, comment ils sont étudiés et comment ils 
s’agencent entre eux.   

 III.1. Analyse du manuel Déclic       

Concernant la partie « calcul et fonctions » du programme, le manuel Déclic comporte six chapitres 
(sur 12 au total) et un chapitre supplémentaire appelé « modules » (un autre « module » étant consacré 
à la géométrie). La succession des chapitres suit l’ordre qui guidait l’organisation du programme. Les 
deux premiers chapitres sont respectivement consacrés aux «nombres » et à « l’ordre dans R ». Les 
trois chapitres suivants portent ensuite sur les fonctions sous les titres « fonctions : généralités », 
« fonctions affines » et « fonctions de référence ». Ceci montre d’une part comment s’organise l’étude 
des fonctions dans le manuel, d’autre part l’importance accordée à cette étude. Nous pouvons par 
exemple penser que les fonctions seront d’abord étudiées sous un aspect général avec l’introduction 
des notions les concernant, ensuite ces notions trouveront leurs applications d’abord avec les fonctions 
affines, ensuite avec les fonctions de référence. Vient ensuite le chapitre 6, intitulé « Equations et 
inéquations ». Ce qui est peu pour l’algèbre surtout que le programme du Collège visait le 
développement des capacités des élèves concernant le calcul algébrique sur des situations très simples. 
On peut se demander alors où et de quelle manière seront introduites et traitées les expressions 
algébriques ? Le chapitre « modules » apparaît comme une réponse à cette interrogation puisqu’il se 
décompose en deux parties : « Le calcul algébrique » et « Egalités-Equations-Raisonnement ». Le fait 
que ce chapitre soit appelé module conduit à penser que celui-ci s’adresse, soit aux élèves et constitue 
un travail qu’ils doivent réaliser en mode autonome, soit aux professeurs comme un travail qu’ils vont 
conduire lors des séances de module ou lors des activités particulières. Nous allons le voir de manière 
concrète en fonction du contenu proposé.  

Chacun des chapitres se décompose en cinq parties principales. La première partie propose des 
activités qui, selon les auteurs des manuels, présentent trois aspects : « le côté culturel, le rappel des 
notions nécessaires et la mise place des notions abordées dans le chapitre ». La deuxième partie, sans 
qu’elle soit appelée ‘cours’, propose un cours et son application sur les notions en question. Arrivent 
ensuite la partie consacrée aux applications « les problème résolus », «le problème guidé », « les 
travaux dirigés ». Le problème guidé est censé permettre de voir le raisonnement devant une situation 
plus complexe et d’apprendre à rédiger, conformément à l’insistance permanente des textes officiels 
de la classe de Seconde sur la rédaction alors que les travaux dirigés sont proposés pour les heures de 
module et pour le travail à la maison.  Après la synthèse du cours, la dernière partie est consacrée aux 
exercices qui commencent toujours par une « page de calcul », proposée comme « une révision et un 
rappel de techniques utiles dans le chapitre ». Le fait que les réponses aux problèmes proposés sous 
cette rubrique soient données en fin d’ouvrage montre qu’ils sont probablement laissés à la charge des 
élèves.  
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Etudions maintenant brièvement chaque chapitre avant de nous arrêter longuement sur les chapitres 
« 5. fonctions de référence » et « 6. équations et inéquations » lesquelles caractérisent, à notre avis, le 
cadre algébrique-fonctionnel précédemment décrit. 

III.1.1. Premier chapitre  

Intitulé « les nombres », le premier cours du chapitre traite les ensembles des nombres. Tous les 
ensembles de nombres connus jusqu’à ce niveau sont définis d’une manière plus ou moins explicite : 
«… un nombre décimal est le quotient d’un entier relatif par une puissance de 10 », « un rationnel est 
le quotient d’un entier relatif par un entier naturel non nul », « un rationnel non décimal a une 
écriture décimale périodique infinie61 ; 52/11=4,727272… ; 72   se répète».  Vient ensuite 
l’ensemble des réels sans aucune autre distinction par rapport aux autres ensembles de nombres :  

« Les réels : leur ensemble est noté R. Ce sont les nombres pouvant mesurer une longueur, et leurs 
opposés. R est l’ensemble de tous les nombres connus en Seconde : il contient les rationnels, mais 
aussi les nombres comme 2 , π…appelés irrationnels. π =3,1415926535… ». La droite des réels est 
ensuite présentée par le fait qu’à tout point d’une droite correspond un nombre réel et réciproquement. 
Dans l’application, la construction sur la droite des nombres -4/3 et 5  est seulement évoquée sans 
démonstration.      

Le deuxième cours est consacré à l’écriture des nombres (écriture décimale, puissance de 10 et 
scientifique), suivi d’une reprise des connaissances du Collège à propos des valeurs exactes, 
approchées et arrondies d’un nombre donné, sans soulever ici la question de nature du nombre pour 
lequel on calcule les différentes valeurs.  

Le troisième cours porte sur les critères de divisibilité, les nombres premiers et la décomposition d’un 
entier en un produit de facteurs de nombres premiers, ce qui permettrait de faire du calcul numérique 
de manière plus justifiée que celui fait au Collège : « transformer les écritures, calcul avec des 
radicaux, réductions des fractions…etc. ».  De nombreux exercices sont alors proposés : « développer, 
simplifier, effectuer les opérations suivantes et donner les résultats sous forme de fraction 
irréductible,… ». 

La construction des nombres sur la droite apparaît de nouveau dans le premier exercice des travaux 
dirigés où on demande de construire des nombres tels que 10/7, 2 , 41 . La conduite du travail en 
classe par le professeur ou la discussion sur la nature des nombres engagés est probablement censée 
réinvestir les nombres réels. Après un certain nombre d’exercices sur la nature, écriture, et valeurs 
approchées des nombres, une quatrième partie des exercices comporte des problèmes dont le premier 
tente de montrer la nécessité de recourir à différents ensembles de nombres62, la troisième propose de 

                                                           
61 Gras dans le texte original. 
62 Exercice 88 : peut-on trouver des nombres x, y et z vérifiant les conditions ci-dessous ? 

a) x de D et 3x-5=6x+2.8    b) y de Z et 434)31( −=++ y     c) z de D et 9z²=16 



Deuxième Partie  
Le site algébrique-fonctionnel   

 
118

démontrer l’irrationalité de 2 .   

III.1.2. Deuxième chapitre  

Le chapitre est composé de deux cours : le premier concerne l’ordre sur les nombres. Il donne d’abord 
le critère relatif au signe de la différence, ensuite rappelle les règles de calcul sur les inégalités qui sert 
dans la suite à comparer a, a² et a3 selon que a≥1 et 1≤<0 a . La mise en pratique du cours débouche 
sur la comparaison des nombres et sur la résolution d’inéquations du premier degré, alors que la notion 
d’inéquation n’a jamais été évoquée dans le cours.   

Le deuxième cours traite d’abord la notion d’intervalle, ensuite celle de valeur absolue et en donne une 
interprétation en termes de distance. L’application du cours porte ensuite sur la résolution 
d’inéquations avec la valeur absolue.    

Les exercices commencent comme d’habitude par une page de calcul portant sur des calculs sans 
calculatrice (somme, différence, inverse, produit de deux nombres), avec calculatrice (valeurs 
approchées des nombres), représentation d’inégalités qui demande de représenter sur la droite des réels 
l’ensemble des solutions des inégalités du type x<a et a<x<b. 

Ensuite, la première partie des exercices est consacrée à l’ordre sur les nombres avec les titres 
« rangement (ordre croissant, décroissant)», « comparaison des fractions », « comparaison 
d’irrationnels » et « inégalités » où on propose, à côté des exercices de comparaison, des inéquations 
du premier degré. 

La deuxième partie des exercices est consacrée aux intervalles : « lecture et symbole ; écriture 
symbolique des intervalles, traduction des inégalités en intervalle etc. », « intersection et réunion ; 
représenter les intersections et réunions d’intervalles, résoudre un système d’inégalités à l’aide d’un 
schéma », « solutions d’inéquations : résolution d’inéquations de type : ax+b<c ou a<kx+m<b sur R 
ou sur un intervalle donné ». 

La troisième partie est consacrée à la valeur absolue où on trouve des exercices sur « calcul avec 
valeur absolue », « distance » et « équations-inéquations avec valeur absolue ». Ces dernières sont 
souvent formulées comme des problèmes géométriques. Une dernière partie des exercices est 
consacrée aux problèmes : il s’agit seulement des problèmes de géométrie et quelques problèmes 
d’encadrement en sciences physiques. Dans ces exercices de géométrie, on demande toujours 
l’encadrement et la comparaison des aires et des périmètres.  

En effet, à ce stade de l’avancement du cours, les relations entre les représentations graphiques des 
fonctions affines vues en 3ème, et la résolution d’inéquations de 1e degré n’ont jamais été mentionnées 
(ni dans le cours, ni dans les exercices). Le mot fonction apparaît une fois dans le problème guidé qui 
demande d’exprimer l’aire d’une pièce en fonction de x et d’encadrer cette aire. Tout se passe de la 
même façon pour la notion de valeur absolue : il n’existe aucun lien avec les fonctions affines. Les 
problèmes avec la valeur absolue sont souvent formulés comme des problèmes de géométrie; elle est 
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basée seulement sur la distance.  

III.1.3. Troisième chapitre : « Fonctions : généralités » 

Comme le titre du chapitre l’indique, il s’agit du premier abord de la notion de fonction - au-delà des 
fonctions linéaires et affines - et des notions qui l’accompagnent telles que courbe représentative, 
variation, extremum, etc., chacune de ces notions faisant l’objet d’un cours distinct.  

En proposant, dans les activités préparatoires, de différentes situations de relation fonctionnelle de 
domaine scientifique et humain, et en donnant à chaque fois une représentation graphique 
correspondant à ces situations, le manuel montre déjà que les fonction seront étudiées tout au long de 
ce chapitre sous un aspect de graphique et de variation.  

Le cours commence par une définition de la notion de fonction :  

« D étant une partie de l’ensemble des réels, lorsque, à chaque réel de x de D, on associe un seul réel 
y, on définit une fonction f sur l’ensemble D. »   

Conformément au programme, la définition ne concerne que les fonctions réelles définies sur un 
intervalle. Cependant, on devrait remarquer que des expressions telles que « procédé », 
« correspondance » n’apparaissent pas dans cette définition. Ce qui pourrait s’interpréter alors comme 
une intention des auteurs d’introduire la notion de fonction comme une « loi arbitraire », sans 
forcément que celle-ci soit désignée par une règle clairement établie. L’exemple choisi pour illustrer 
cette définition et pour introduire les notions relatives (ensemble de définition, image, antécédent…) 
renforce cette idée :       

Exemple : on mesure la température sous abri durant une journée de 6 à 22 heures. À chaque 
instant x de l’intervalle [6, 22], on associe un unique résultat y : la température à cet instant. S’il 
fait 11 °C à 8 heures, alors f(8)=11 ; on dit que 11 est l’image de 8 par f.  

Vocabulaire 

- D est l’ensemble de définition de la fonction f ; dans l’exemple, D=[6 ;22] 

- x est la variable ; dans l’exemple, la variable est le temps. 

- f(x) est l’image de x par la fonction f ; dans l’exemple, c’est une température 

- x est un antécédent de y par f.  

Ensuite, la courbe représentative d’une fonction est présentée comme l’ensemble des points M(x ;y) où 
« l’abscisse x décrit l’ensemble de définition D  et l’ordonnée y est l’image de x par f ». 

Cependant, dans l’application du cours, la présentation des fonctions par la formule algébrique, et à 
travers elle, les fonctions réelles font aussi tôt leur apparition pour permettre d’introduire le calcul 
d’image par la substitution des valeurs prises sur l’ensemble de définition.   

Les notions de sens de variation et d’extremum font l’objet du deuxième cours. Ces notions y sont 
introduites à partir d’une représentation graphique, sans que celle-ci soit relative à une situation 
donnée. Une définition est d’abord donnée en langage naturel, ensuite par le symbolisme 
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mathématique. Ainsi, nous lisons : « la fonction f est croissante sur l’intervalle I signifie que sur 
l’intervalle I, si les valeurs de la variable x augmentent, alors les images f(x) augmentes aussi. Pour 
tous 21 ≤xx  alors )(≤)( 21 xfxf . Autrement dit une fonction croissante conserve l’ordre […] une 
fonction décroissante change l’ordre ».  

On doit d’abord remarquer qu’il s’agit ici d’un intervalle de l’ensemble des réels et les définitions 
données à propos de la conservation d’ordre par les fonctions croissante et décroissante s’appuient sur 
le fait que l’ensemble des nombres réels est totalement ordonné. Ceci est implicite non seulement dans 
ces définitions mais aussi dans le chapitre 2 consacré à l’ordre et à la comparaison, où une définition 
quelconque de l’ordre pour l’ensemble des nombres n’est pas donnée. Il est aussi à remarquer que la 
notion de fonction constante n’existe pas ici.     

Quant aux notions de maximum et de minimum d’une fonction, elles sont données de la même 
manière que les notions précédentes, avec une interprétation qui note « graphiquement : le maximum 
est l’ordonnée du point le plus haut de la courbe, […] le minimum est l’ordonnée du point le plus bas 
de la courbe ». Ces notions ne sont donc pas reliées à celle de croissance/décroissance. Par ailleurs, il 
n’existe aucun commentaire à ce niveau pour expliquer ce en quoi ces notions sont utiles. De la même 
manière, le tableau de variation d’une fonction est présenté dans l’application du cours, en suivant 
trois étapes de constructions (tableau de (x, f(x), les flèches, les valeurs de x et de f(x)) pour une 
fonction f que l’on ignore. Le registre algébrique des fonctions est donc soigneusement évité pour 
introduire ces notions. Il s’agit sans doute pour les auteurs, comme le programme le prévoit, de donner 
ici "une idée intuitive de la notion de fonction" sous ses divers aspects, mais cette volonté semble 
conduire à l’introduction des notions en question sans que celles-ci soient rattachées à des problèmes 
concrets.         

Le dernier cours de ce chapitre est consacré à la résolution graphique d’équations et inéquations. Cette 
dernière fait effectivement l’objet du programme mais la résolution graphique y est évoquée en lien 
avec la résolution algébrique, suivant un commentaire qui met l’accent sur la combinaison de ces deux 
modes de résolution et sur les avantages d’une telle combinaison. Le fait que la résolution graphique 
d’équations et inéquations soit intégrée au chapitre portant sur la généralité des fonctions devrait donc 
normalement mettre en œuvre les notions précédemment introduites hors contexte, et ainsi permettre à 
une meilleure appréhension du concept de fonction.  

La résolution des équations et inéquations y est toujours présentée à partir d’une lecture graphique 
concernant trois cas pour chacune (pour les équations f(x)=k, f(x)=0 et f(x)=g(x) et pour les 
inéquations   f(x)>k, f(x)>0 et f(x)>g(x)). Les exercices qui suivent nécessitent alors une lecture 
d’images et d’antécédents pour les images données de quelques nombres par la fonction - que l’on 
reconnaît toujours à partir de la représentation graphique - et de repérer les intervalles des solutions sur 
ce graphique. Les méthodes proposées à cet effet souffrent par conséquent d’une absence totale de 
référence aux notions de variation et d’extremum précédemment introduites : 

 



Chapitre 6 
Le site algébrique-fonctionnel de la classe de Seconde 

A. ERDOGAN 121

Méthode : 

• pour résoudre graphiquement l’inéquation f(x)<k, on repère le nombre k sur l’axe (Oy), puis on 
trace la droite parallèle à l’axe des abscisses et on regarde la partie de la courbe en dessous de 
cette droite : la solution est l’ensemble des abscisses de ces points (en général, c’est un intervalle 
ou une réunion d’intervalles). 

• Pour résoudre graphiquement l’inéquation f(x) ≥ g(x), on regarde la partie de la courbe de f située 
au-dessus ou sur la courbe de g. 

 

Remarquons qu’il est possible de représenter ces équations ou inéquations sous forme de f(x)=g(x) ou 
f(x) ≥ g(x) et de choisir selon le cas, g(x)=k ou g(x)=0. Mais dans le manuel, k est présenté comme un 
nombre, puis on trace la droite passant par k, qui n’est pas considérée comme la courbe d’une 
fonction. Par ailleurs, la notion de fonction constante n’existait pas dans les définitions du sens de 
variation. Est-ce que "la courbe d’une fonction" doit être toujours courbée ? 

Nous trouvons une première application concrète des variations d’une fonction sous la rubrique 
« problème guidé » et à l’occasion d’un problème d’optimisation : la situation est donnée par le fait 
que « les boites de conserve cylindriques de un litre ont une forme particulière : la hauteur du 
cylindre est égale au diamètre ». Il s’agit alors de déterminer une fonction f qui au rayon de la base 
circulaire associe l’aire extérieure du cylindre, et de rechercher, à l’aide de la calculatrice, la valeur 
minimum de cette aire pour vérifier l’exactitude de l’énoncé ci-dessus. Bien que pertinent du point de 
vue de la compréhension des notions en question, le problème s’avère très complexe puisqu’il fait 
intervenir à la fois les cadres algébrique, géométrique et fonctionnel. Comme il s’agit d’un problème 
guidé, les étapes du travail sont données, l’étude de la situation et la rédaction sont laissées à la charge 
des élèves. Peut-on penser que l’introduction des notions telles que variation, extremum à partir de 
leur définition de base est censée appartenir au professeur et l’acquisition du sens de ces concepts sur 
des situations concrètes aux élèves ? Si cette hypothèse est vraie, la dimension didactique du travail 
laissé aux élèves est sans doute sous-estimée.   

Quant aux travaux dirigés, ceux qui sont proposés à l’étude sous la direction du professeur ou comme 
travail à la maison, les situations proposées ne laissent aucun doute à propos de l’intention des auteurs 
d’introduire la notion de fonction sous tous les aspects qui la caractérisent (variation, correspondance 
numérique, dépendance). Une attention est tout particulièrement portée à la notion de variable et aux 
informations apportées par la représentation graphique.  Par exemple, à partir de la lecture graphique, 
il est explicitement demandé d’indiquer la variable en question et la grandeur exprimée par cette 
variable; les lois physiques ou les propriétés géométriques (aire, volume) sont clairement énoncées 
comme des relations fonctionnelles entre les grandeurs. La représentation graphique est utilisée pour 
faire la première introduction des éléments de symétrique, de signe d’une fonction. Précisons 
cependant qu’il s’agit toujours d’une idée intuitive de ces notions, puisqu’elles ne sont toujours pas 
rattachées à une situation concrète. Par ailleurs, les expressions algébriques des fonctions 
n’interviennent jusqu’ici qu’en lien avec l’usage d’une calculatrice. Celle-ci apparaît comme un outil 
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privilégié pour étudier les notions en question par une entrée graphique et numérique, et pour poser les 
premiers jalons de l’usage des fonctions dans le cadre algébrique, en particulier pour la résolution 
d’équation. Le TD-2 ci-dessous illustre bien un tel usage et ce rôle confié à la calculatrice graphique : 

 

Les exercices commencent comme d’habitude par une « page de calcul ». Mais on remarque tout de 
suite que les calculs numériques et algébriques dont il s’agit ici ne concernent pas directement l’étude 
des fonctions qui vient d’être amorcée. Il convient donc de s’interroger sur le contenu de ces calculs, 
et d’une manière plus générale, sur le rôle que cette page de calcul est censée exercer tout au long des 
travaux algébriques et fonctionnels. 
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La page de calcul de ce chapitre (ci-dessus) se décompose en deux : une première rubrique est 
consacrée au calcul (sans calculatrice) des valeurs numériques d’une expression algébrique tout en 
reconstruisant cette expression. Au total 7 expressions sont proposées pour cette construction (colonne 
gauche). Nous appellerons une telle situation le montage d’une expression algébrique et nous allons 
voir ci-dessous que ce montage n’est pas une tache isolée dans ce chapitre, mais une méthode propre 
aux auteurs de ce manuel, une méthode visant la maîtrise du calcul numérique et algébrique. Cette 
méthode interviendra tout au long des travaux algébriques et fonctionnels. 

La deuxième rubrique de la page de calcul est consacrée à la pratique du calcul algébrique (colonne 
droite). Sur sept exercices, chacun comportant plusieurs expressions algébriques, le premier demande 
d’indiquer parmi les expressions données, les sommes, les produits et les quotients. Pour les quatre 
suivants, un seul énoncé est donné « développer, réduire et ordonner », et il n’y a pas encore de 
factorisation. Serait-il tôt pour l’introduire ? Les auteurs économisent ainsi des mots pour donner le 
nom des êtres mathématiques que l’on est invité à manipuler. Les deux derniers exercices demandent 
de vérifier que les trois écritures données correspondent à une même expression. Ce qui renforce la 
validité de l’interprétation que nous donnons ci-dessus à propos du rôle du calcul algébrique et du 
rapport indispensable aux expressions algébriques.    

Après cette page de calcul, les exercices sont regroupés sous quatre titres : « notion de fonction », 
« variation-extremum », « équations et inéquations », « problèmes ». Nous n’allons pas étudier les 
détails de tous ces exercices puisque tous correspondent aux objectifs que nous venons de développer, 
et jouissent d’une riche combinaison des registres graphique, tableau de variation, numérique, 
algébrique, etc. Notons cependant l’organisation générale de ces exercices, les notions dont ils visent 
la maîtrise et l’agencement du site « algébrique-fonctionnel » qui commence à prendre forme. 

D’abord en ce qui concerne la notion de fonction et les aspects qui la caractérisent, une compréhension 
générale de la notion de fonction en tant que processus de correspondance nombre à nombre et en tant 
que dépendance et variation des grandeurs est visée. La représentation graphique dispose à cet effet 
d’une place privilégiée. Elle est utilisée pour déterminer des images et des antécédents, pour 
reconnaître les courbes représentant une fonction et pour identifier les variations, les extremums et les 
éléments de symétrie. On y trouve même des représentations graphiques des fonctions qui ne sont pas 
continues. Cependant, une grande partie des exercices étant consacrée aux fonctions réelles et à leurs 
propriétés, l’étude des situations modélisables à l’aide d’autres fonctions sont poussées dans la partie 
« problèmes» sur laquelle on reviendra ci-après.  

En ce qui concerne la place du travail algébrique, nous remarquons que celui-ci joue un rôle 
intermédiaire à la fois pour l’acquisition des concepts relatifs à la notion de fonction et pour préparer 
le travail dans le site « algébrique-fonctionnel » de cette classe, qui trouvera son énoncé définitif dans 
les chapitres suivants : les premiers exercices demandent tout d’abord d’exprimer une formule 
physique en fonction de l’une des grandeurs qui la compose ; d’exprimer l’aire ou le volume d’une 
figure géométrique, qui sera ensuite connue comme une fonction (en fonction d’une grandeur, les 
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autres étant fixes); enfin de donner, dans chaque cas, le domaine de définition de la fonction ainsi 
obtenue. Ensuite, pour le calcul d’images et d’antécédents, plusieurs fonctions polynômes et 
rationnelles sont données et il est demandé à chaque fois de calculer des images et des antécédents. Ce 
qui est en effet un travail au sens de correspondance numérique pour les fonctions mais le fait que les 
expressions algébriques de toutes ces fonctions soient données sous une écriture différente (produit de 
facteur, carré, forme réduite….) nous semble mettre l’accent déjà sur les différentes formes que peut 
prendre une expression et sur l’économie de calcul qu’elle permet d’effectuer. Les inégalités 
deviennent également sensibles à ce niveau, puisqu’un certain nombre d’exercices proposent de mettre 
en œuvre la définition de la monotonie à partir d’une lecture graphique, tout en reconnaissant 
l’intervalle donné sur le domaine de définition et l’intervalle donné par f. Enfin, les problèmes 
d’optimisation proposés (au total 4) dans la dernière partie mettent en œuvre, comme on l’a précisé en 
haut à l’occasion d’un TD, à la fois les cadres algébrique, numérique et géométrique.  

Pour conclure   

La volonté des auteurs de faire apparaître la notion de fonction sous tous ses aspects ne laisse aucune 
incertitude. L’organisation du chapitre dégage une impression nette d’avoir été conçu pour permettre 
une appréhension globale de la notion. Bien qu’il s’agisse majoritairement des fonctions réelles, les 
auteurs ne semblent pas vouloir enfermer la compréhension de la notion dans ce seul cadre. Une 
référence à des situations concrètes se trouve impliquée dans plusieurs parties du chapitre. Par ailleurs, 
une attention particulière semble accordée à la compréhension de la notion de variable - sans pour 
autant distinguer les variables continues et discontinues - et une référence explicite à diverses 
grandeurs se trouve tout au long du chapitre. Autrement dit, même si la représentation graphique et 
l’étude générale des variations jouissent d’une importance particulière, la notion de variable ne semble 
pas être complètement subordonnée à la notion de variation.   

Ces choix ne sont pas sans conséquence. La partie « cours », où sont introduites les notions, ne fait 
aucune référence à un problème. Par exemple, le lien entre les variations d’une fonction et ses 
extremums, loin d’être mis en évidence, n’est même pas évoqué. Les définitions données sont peu 
opérationnelles. La condition de l’unicité de l’image ne fait pas, par exemple, l’objet explicite du cours 
et bénéficie d’une place modeste dans les exercices. Pour ne pas laisser rapidement envahir la 
compréhension de la notion par les formules algébriques, les auteurs semblent tenter de réguler 
constamment l’usage de ces premières. Cependant, ils ne semblent jamais perdre de vue que celles-ci 
deviendraient vite sensibles dans l’étude des chapitres suivants et optent pour une introduction 
progressive, tout en cherchant à développer la compétence des élèves à l’aide des exercices qu’ils 
proposent en parallèle, dont « la page de calcul » en fait partie. 

La calculatrice graphique bénéficie d’une position particulière. Les premiers moments du cours, les 
seuls problèmes faisant intervenir les expressions algébriques sont relatif à l’usage de la calculatrice, 
laquelle permet à la fois d’étudier les propriétés fonctionnelles sous un aspect graphique et numérique, 
tout en jouant le rôle de médiateur entre le travail algébrique et fonctionnel puisque c’est surtout grâce 
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à cet outil que la résolution algébrique des équations et inéquations commencent à apparaître à propos 
de quelques exemples.  

• Montage d’une expression algébrique : une pratique et sa raison d’être  

Il ne s’agit pas d’un calcul quelconque (voir la figure ci-dessus) mais de s’exercer sur les expressions 
algébriques. Il est par ailleurs à remarquer que le montage de l’expression en question ici diffère de ce 
qu’on peut appeler un arbre de calcul numérique en ce que celui-ci est une manière d’enchaîner les 
opérations simples pour obtenir un résultat alors que le montage d’une expression proposé ici est une 
activité qui consiste à identifier les opérations permettant d’obtenir une expression.  

Nous avons vu dans le chapitre précédent que les programmes de Collège visaient la maîtrise du calcul 
algébrique des élèves dans des situations simples et que la volonté de développer une telle maîtrise au 
niveau du Lycée était clairement affichée. La partie algébrique et fonctionnelle de la classe de 
Seconde, telle qu’elle est proposée dans le programme, nécessite en effet non seulement une maîtrise 
des élèves quant au calcul algébrique et numérique mais aussi un rapport idoine aux expressions 
algébriques, différent de ce que les programmes de Collège permettaient de prévoir à travers 
l’enseignement proposé autour du calcul littéral. Car, le contenu de ce domaine algébrique et 
fonctionnel suppose que l’on puisse non seulement manipuler les expressions algébriques pour des 
tâches routinières de développement, factorisation, réduction, etc. mais que l’on soit également en 
mesure de reconnaître leurs structures, de les transformer, de les relier à des problèmes concrets, de les 
adapter à la situation étudiée… pour des objectifs qui diffèrent fort du calcul littéral étudié au Collège. 
Le rapport des élèves au calcul littéral étant lui-même fragile, une telle démarche relative aux 
expressions algébriques trouve en effet toute son importance à ce niveau. Nous pouvons ainsi supposer 
que toute référence au cadre algébrique dans l’introduction des notions relatives au concept de 
fonction était, en partie pour cette raison, soigneusement évitée par les auteurs du manuel.  

Une telle pratique deviendra donc importante pour les chapitres suivants. Par exemple lorsqu’il s’agit 
d’étudier les parités d’une fonction par une méthode algébrique, le concept d’opposé d’un nombre 
deviendra sensible. 

• Les problèmes d’optimisation et le changement de contrat 

Nous avons souligné que les problèmes d’optimisation commençaient à apparaître à ce niveau, à 
l’occasion de quelques exercices proposés dans les parties « exercices dirigés » ou « travaux 
pratiques ». Il s’agit probablement de « montrer » le champ d’application des notions (variations, 
extremum) introduite sans appuie technique. Les problèmes d’optimisation, bien qu’il ne soit pas 
encore question ici d’entrer dans leur construction, mettent en œuvre plusieurs cadres et par 
conséquent se révèlent d’un certain degré de complexité pour les élèves de la classe de Seconde. Mais 
ce qui est plus important à noter c’est qu’avec l’arrivée des problèmes d’optimisation, le contrat 
d’étude relatif aux exercices change : il s’agissait jusqu’à présent, et depuis le Collège, de répondre à 
des questions particulières, les unes souvent isolées des autres, alors que les problèmes d’optimisation 
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nécessitent d’abord de produire un certain nombre d’éléments tels que la construction d’une formule 
en fonction d’une grandeur adéquatement choisie, et de se servir des résultats précédemment obtenus 
dans la suite du problème, un peu à l’image du travail attendu par le « contrat universitaire » (cf. 
Chapitre 2). Une attente peu habituelle au niveau de Seconde se trouve donc impliquée dans ces 
problèmes. Ce qui devrait conduire à des problèmes inattendus et à des ruptures que nous pensons 
pouvoir rencontrer lors de nos observations de classe.     

III.1.4. Quatrième chapitre « Fonction affines » 

Nous n’allons pas étudier ce chapitre en détail puisqu’une telle étude ne présente que peu d’intérêt par 
rapport à l’objectif de cette partie. Nous savons que les fonctions affines et linéaires sont introduites en 
classe de 3ème, les définitions y ont été données d’une certaine manière, la représentation graphique, le 
calcul d’images et d’antécédents ont été présentés aux élèves. Avec l’étude générale des fonctions en 
classe de Seconde, l’intérêt de ce chapitre pour le programme devrait alors consister à la fois dans un 
élargissement du sens et du domaine d’application de ces notions et à faire apparaître ces notions 
comme la première occasion d’usage des notions introduites dans le chapitre précédent, parce que le 
registre algébrique peut être, ici, mobilisé facilement.   

En étudiant le contenu de ce chapitre, on se rend compte en effet que les rédacteurs du manuel 
semblent éviter toute référence à divers aspects d’une notion dans l’étude de l’autre. Nous en avions 
rencontré un exemple pour le concept de valeur absolue dans le deuxième chapitre du manuel, où 
malgré le fait que la fonction linéaire soit "connue" par des élèves depuis le Collège, l’étude se limitait 
à la valeur absolue d’un nombre : les rédacteurs du manuel semblent attendre la fin de l’étude des 
fonctions pour parler de la fonction de "valeur absolue" en tant que fonction de référence. Il en était de 
même pour la fonction constante f(x)=a qui n’était pas considérée comme une fonction dans la 
résolution graphique d’équations et inéquations : celle-ci est ici introduite comme un cas de fonction 
affine pour la valeur a=0 de l’expression algébrique f(x)=ax+b. 

Le cours sur la notion de fonction affine se caractérise par ailleurs par la définition de la fonction 
affine, soit par la proportionnalité de l’accroissement Δ y de l’image à l’accroissement Δ x de la 
variable, soit par sa représentation graphique, et par la détermination de la fonction affine à partir de 
deux nombres et leur image par la fonction, enfin par la  définition de son sens de variation par le 
signe du coefficient a du binôme ax+b (b≠ 0).   

Le sens de variation de la fonction affine est donné en tant que théorème, après avoir repris la notion 
de coefficient directeur, et en fonction du signe du coefficient a, il est présenté comme croissante sur 
R lorsque celui-ci est positif, décroissante lorsque celui-ci est négatif. Les définitions données dans le 
premier chapitre pour le sens de variation d’une fonction sont alors utilisées pour démontrer ce 
théorème. Il s’agit d’une démonstration qui, partant de l’ordre de deux réels tels que x1 et x2, consiste à 
établir l’ordre des images ax1+b et ax2+b en fonction du signe de a et en suivant les règle de calcul sur 
les inégalités. Une généralisation de l’application de ce théorème pour étudier le sens de variation 
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d’une fonction quelconque n’apparaît pas encore. Les variations de la fonction affine sont ensuite 
utilisées avec une combinaison graphique pour déterminer le signe du binôme.  

III.1.5. Cinquième chapitre  «Fonctions de référence »             

Rappelons que pour les fonctions de référence, le programme demande d’établir le sens de variation et 
de représenter graphiquement les fonctions ²,→ xx  1/x→x , de connaître les représentations 
graphiques des fonctions xx cos→  et xx sin→  et leurs définitions à partir de l’enroulement de la 
variable sur R. Pour le reste, le programme précise que les fonctions xxxxxx →,→,→ 3  seront 
découvertes à l’occasion de problèmes et les résultats les concernant seront admis.  Les premières 
fonctions de référence à étudier sont donc la fonction carré et la fonction inverse qui nous intéressent 
ici de plus près, puisqu’elles sont susceptibles de jouer un rôle particulier dans le site algébrique-
fonctionnel. Le chapitre "fonctions de référence" du manuel se compose donc de trois cours, le 
premier porte sur la fonction carré, le second sur la fonction inverse et le troisième sur les fonctions 
sinus et cosinus.   

Avec l’arrivée des fonctions de référence, qui ne sont pas des fonctions affines, les élèves rencontrent 
non seulement des fonctions dont la représentation graphique n’est pas une droite, mais aussi des 
fonctions qui ne sont continues que sur un intervalle donné. Ce qui devrait alors non seulement 
permettre de modéliser et de résoudre un plus grand nombre de problèmes à l’aide des fonctions mais 
également doit conduire les auteurs du manuel à mettre l’accent sur le domaine de définition, sur 
l’étude formelle du sens de variation et sur ses conséquences graphiques. Autrement dit, même si le 
chapitre précédent accordait peu d’espace d’applicabilité aux notions précédemment introduites, ces 
notions devraient trouver leur vrai sens et leurs relations avec l’étude des fonctions de référence.  

Pour les fonctions carré et inverse, le cours donne d’abord une définition, ensuite pose le sens de 
variation suivant des intervalles 
donnés, enfin étudie les 
propriétés de la représentation 
graphique.  

La démonstration du sens de 
variation de ces deux fonctions 
est toujours réalisée à l’aide 
d’une méthode que l’on peut 
appeler désormais la méthode 
des inégalités puisqu’elle fait 
intervenir les règles du calcul 
algébrique avec les inégalités 
(démonstration ci-contre). On 
doit donc remarquer que cette 
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définition ne met pas en œuvre le sens de variation d’une fonction par rapport au signe du quotient 
xy Δ/Δ , rapport de la variation des images avec la variation de la variable, qui pourrait par exemple 

devenir un outil pertinent pour approcher la notion de limite à partir des accroissements finis, d’autant 
plus que la fonction inverse fait l’objet de ce chapitre. Faute de cette introduction, une idée de limite 
ne pourra alors se faire que par la représentation graphique.  

Dans tous les cas, il ne s’agit ici que des démonstrations purement algébriques mais la démonstration 
proposée par le manuel, les variations étant cachées derrière la technique, apparaît comme la 
démonstration d’un théorème numérique que les élèves connaissant normalement depuis le Collège. 
C’est par ailleurs ce résultat qui est souligné par le manuel et non pas les variations des fonctions en 
question :  

- deux nombres positifs et leurs carrés sont rangés dans le même ordre 

- deux nombres négatifs et leurs carrés sont rangés dans l’ordre contraire 

- deux nombres non nuls positifs et leurs inverses sont rangés dans l’ordre « inverse » 

Ces conclusions appartiennent au cadre numérique et ne font pas allusion aux fonctions carré et 
inverse. La démonstration apparaît alors comme une occasion pour « re-démontrer » une propriété 
connue depuis longtemps par les élèves et non pas comme une démonstration qui pourrait donner du 
sens à l’étude fonctionnelle dont il est pourtant ici question.  

Par ailleurs, l’étude des propriétés graphiques est elle aussi inscrite dans le cadre numérique, puisque 
la parité de ces fonctions est donnée de la manière suivante : 

Comme pour tout réel x, on a (-x)²=x², un nombre et son opposé ont la même image : on dit que la 
fonction carré est paire. Sa courbe est symétrique par rapport à l’axe des ordonnées. La courbe 
représentant la fonction carré est une parabole d’axe verticale et de sommet O(0 ;0), origine 
repère. 

Comme pour tout réel 0≠x , )
x
1

(-=
-
1
x

 : un nombre et son opposé ont leurs inverses 

opposés. On dit que la fonction inverse est impaire. Sa courbe est symétrique par rapport à 

l’origine du repère. La courbe de la fonction inverse est une hyperbole, de centre O(0 ;0), origine 

du repère. Les axes du repère sont appelés les asymptotes de l’hyperbole.    

La mise en pratique de ces notions qui fait face au cours donne tout de suite une idée sur l’usage 
possible des fonctions ainsi introduites. Il s’agit dans ces mises en pratique de résoudre une équation 
ou une inéquation en s’appuyant sur les propriétés des fonctions carré et inverse, les propriétés qui 
permettent d’une part de raisonner sur le nombre de solutions, d’autre part d’identifier ces solutions à 
l’aide d’une représentation graphique.  

Méthode: on isole le carré, on trace l’allure de la parabole d’équation y=X² et on raisonne par 
lecture graphique en sachant que: 

Pour a>0, l’équation X²=a a deux solutions, X1= a et X2= - a  



Chapitre 6 
Le site algébrique-fonctionnel de la classe de Seconde 

A. ERDOGAN 129

Méthode : on isole l’inverse pour obtenir la forme 1/X, on trace l’allure de l’hyperbole d’équation 
y=1/X et on raisonne par lecture graphique, sachant que : 

 Pour tout a 0≠ , 1/X=a a pour solution X=1/a 

La résolution graphique des équations et inéquations, introduite dans le chapitre 3 uniquement à partir 
d’une lecture graphique des points d’intersections des courbes et de leurs positions relatives se trouve 
ici articulée avec l’introduction de la fonction carré, inverse et les équations - inéquations du second 
degré qu’elles permettent de résoudre. Cela noté, il ne s’agit pas encore ici d’une combinaison de la 
résolution algébrique et graphique complète, puisque la méthode donnée montre l’usage de la 
graphique sans pour autant donner une résolution algébrique des équations – inéquations proposées. Il 
s’agit ici en effet de transformer les équations et inéquations proposées en une fonction de X²=y ou 
y=1/X. Ce qui peut s’interpréter comme une sorte de changement de variable, lié à un problème de 
changement de repère qui n’est pas traités ici comme tel. Cet usage des fonctions carré et inverse pour 
la résolution d’équations et inéquations apparaît donc un peu lacunaire et si les professeurs devaient 
suivre le même mode de raisonnement, ils seraient obligés de mobiliser un répertoire de connaissances 
qui ne sera pas facile à mettre à disposition des élèves. Le chapitre suivant devrait donner une idée 
plus précise de l’usage des fonctions de référence pour la résolution d’équations et inéquations. En 
attendant, il s’agit ici plutôt d’illustrer un usage possible de ces fonctions que d’introduire une 
résolution d’équations – inéquations à travers une référence implicite au concept de changement de 
variable.  

Par ailleurs, même si l’on doit se garder de conclure avant d’analyser les autres parties du chapitre, 
notamment les exercices, nous pouvons penser que les propriétés de ces fonctions concernant leurs 
variations et leurs extremums n’interviendront pas comme les propriétés intrinsèques qui les 
accompagnent pour la résolution d’équations et inéquations figurant au programme, puisque le cours 
n’établit aucune relation dans ce sens.  

La partie « exercices » commence comme d’habitude par une page de calcul algébrique portant sur 
« développement, réduction, factorisation des expressions données », et sur la reconnaissance des 
différentes formes d’une même expression, ce qui renforce l’hypothèse que nous avions formulée pour 
préciser le rôle des expressions algébriques dans l’étude des problèmes dans le site algébrique-
fonctionnel. Plus loin, cette page de calcul va porter sur les expressions rationnelles où on va 
demander de préciser les conditions d’existence des expressions données, de les écrire sous la forme 
d’un quotient factorisé.  

Les exercices stricto sensu sont divisés en quatre parties ; fonction carré, fonction inverse, autres 
fonctions, problèmes. Les exercices portant sur la fonction carré se décomposent ensuite comme 
courbe représentative, utilisation du sens de variation, équations et inéquations, extremum. Les 
exercices portant sur la fonction inverse sont donnés sur le même schéma mais à une différence près, il 
n’y pas ici d’exercices d’extremum.   

La rubrique "utilisation du sens de variation" de la fonction carré donne lieu à trois types de tâches 
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bien distincts : il s’agit d’abord de comparer les carrés des nombres donnés, ou deux expressions de la 
même variable x selon que la délimitation de x indique l’ordre des nombres pour en comparer leurs 
carrés. Par exemple, « sachant que 5≥x , comparer (x-4)² et (x-3)² ». Ensuite, il s’agit de trouver un 
encadrement de x², lors que x décrit un intervalle réel donné et troisièmement, il s’agit, en quelque 
sorte, d’étudier le sens da variation d’une fonction du second degré sur un intervalle donné. La 
méthode à suivre pour cette étude est tout d’abord illustrée sur un exemple et il est question dans les 
exercices suivants de suivre le même mode de raisonnement :  

1°  justifier chaque étape du raisonnement :  

           on a :                  3<a<b<5   

      étape 1:                  0<a-3<b-3<2 

     étape 2 :             0<(a-3)²<(b-3)²<4 

     étape 3 :            -1<(a-2)²-1<(b-3)²-1<3 

2° soit f la fonction définie sur [3 ; 5] par f(x)=(x-3)²-1. D’après le raisonnement précédent, que 
peut-on dire du sens de variation de cette fonction f ? 

Quant aux exercices portant sur la résolution d’équations et inéquations, il ne s’agit pas encore d’une 
combinaison de la résolution algébrique et graphique. Malgré la présence du calcul algébrique, cette 
combinaison est probablement reportée au chapitre suivant. Il s’agit ici, suivant l’application du cours, 
de résoudre des équations et inéquations avec un appui graphique, l’usage de la fonction carré 
intervenant toujours comme un raisonnement implicite sur le nombre de solution qui est assuré par un 
changement de variable sans que celui-ci soit désigné en tant que tel.  

Quant aux exercices portant sur le calcul d’extremum, il s’agit en effet de voir que si f désigne une 
fonction du second degré sur l’ensemble des réels, donnée sous la forme  f(x)=(x-a)²+b où a et b sont 
deux réels connus, alors, b est le minimum de f atteint en a. De la même manière, si f(x)=-(x-a)²+b 
alors, b est le maximum de f atteint en a. 

Mais comme l’étude formelle du polynôme de second degré n’est pas au programme, ni la technique 
algébrique qui permet d’obtenir la forme ci-dessus de l’expression lorsque la fonction est donnée par 
une autre expression, les exercices proposés ici pour calculer les extremums des fonctions du second 
degré s’appuient sur un schéma de construction, de manière à guider le travail de l’élève. Cette 
construction s’appuie d’une part sur une lecture de la représentation graphique de la fonction en 
question, d’autre part sur la mise en place d’un calcul algébrique indépendant, sans aucun but précis. 
Explicitons, à travers deux exercices proposés, ce que requiert cette méthode : 

Exercice 34 : Soit f la fonction définie sur R par : f(x)= (x-2)²+5 

a) Exprimer f(x)-f(2) en fonction de x 

b) démontrer que pour  tout réel x, on a f(x)-5≥  0 

c) En déduire que le minimum de f sur R est atteint en 2 

Exercice 35 : soit f définie sur R par f(x)=2x²+4x-7 

a)Exprimer f(x)+9 en fonction de x, et factoriser 
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b)En déduire le minimum de f sur R. En quelle valeur est-il atteint ?  

La définition de l’extremum, donnée dans la chapitre 3, doit normalement donner lieu au raisonnement 
suivant : la question de savoir si f admet un minimum revient à chercher un réel M tel que pour tout x 
de R, f(x)≥ M. Soit (dans le cas de l’exercice 35) pour tout x,  f(x)=2x²+4x-7≥M,  alors f(x)-
M=2x²+4x-(7+M) ≥0, ce qui signifie que l’expression 2x²+4x-(7+M) est toujours positifs quelque 
soit la valeur de x. Ce qui est vrai lorsque cette expression est le carré de la somme de deux termes. 
Soit, M=9 pour obtenir une telle égalité. Ce qui veut dire que pour tout x, f(x)-9≥0, soit le minimum 
de f est 9. Pour savoir à quel point il est atteint, il reste donc à calculer l’équation f(x)=9 puisque le 
point d’intersection de la fonction avec la droite y=9 est la valeur où f admet un minimum.   

On voit qu’il s’agit ici d’un raisonnement algébrique mais un tel raisonnement est-il à la portée des 
élèves de la classe de Seconde, en l’absence surtout de toute étude relative au concept de polynôme et 
au calcul algébrique de ce type ? Il parait que l’organisation du curriculum ne permet pas ici de 
construire une praxéologie complète, avec une technique identifiable, permettant d’étudier les 
extremums de toutes les fonctions du second degré. Ce qui semble conduire les auteurs du manuel à 
introduire l’étude de l’extremum à travers des étapes données (exprimer f(x)+9 en fonction de x, et 
factoriser, démontrer que pour  tout réel x, on a f(x)-5≥  0 etc.), sans qu’il y ait possibilité pour les 
élèves de transformer les acquis de ces exercices en une pratique solide et en lien avec le reste des 
notions étudiées.    

La partie « problèmes » propose plusieurs exercices qui mettent en œuvre soit l’extremum d’une 
fonction du second degré comme la propriété particulière, soit la décroissance de la fonction inverse. Il 
est donc à remarquer que dans les exercices mettant en jeu la fonction carré, la propriété de 
l’extremum apparaît comme indépendante de ses variations puisque les exercices sont toujours conçus 
sur un schéma qui propose d’étudier une certaine fonction f(x)-f(a) pour en déduire l’extremum, tandis 
que les variations de la fonction inverse devraient intervenir en tant que telle puisqu’il n’est plus 
question de chercher des extremums. Autrement dit, la fonction carré et la fonction inverse, bien que 
toutes les deux soient proposées comme fonctions de référence en fonction, notamment, du fait qu’il 
est possible de déduire et d’étudier d’autres fonctions à partir de celles-ci, ne permettent pas pour 
autant de modéliser les mêmes types de problèmes : la fonction carré se caractérise par son extremum, 
ce qui permet d’étudier des problèmes d’optimisation alors que la fonction inverse intervient plutôt 
dans la comparaison des grandeurs et des nombres.  

Pour conclure 

Nous avons supposé que le chapitre consacré aux fonctions de référence devait assurer le passage 
entre l’étude générale sur les fonctions, presentée dans le chapitre précédent et la résolution 
d’équations-inéquations dans le chapitre qui suit. Pourtant l’organisation du chapitre souffre d’une 
absence des liens explicites entre les notions. Les démonstrations n’appartiennent pas au cadre des 
fonctions mais aux cadres numérique et algébrique. Des problèmes qui doivent assurer ce passage ne 
sont pas traités par des techniques fonctionnelles ou algébriques, s’appuyant sur les objets qui viennent 
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d’être introduits, mais au contraire par des « procédés » bien définis assurant la réalisation de la tâche 
demandée mais ne permettant pas de rencontrer les notions qui doivent être mobilisées à cette 
occasion là.   

Même si les contraintes institutionnelles ne permettent pas aux auteurs du manuel d’aborder les 
notions qui ne sont pas finalement au programme, il semble que des occasions importantes où 
certaines notions peuvent être développées ne sont pas exploitées par les auteurs. Par exemple, 
l’apparition de la notion de changement de variable juste après l’introduction de la notion de fonction 
carré constituait une telle occasion.  

III.1.6. Chapitre 6 « équations et inéquations » 

La résolution d’équations et inéquations, rappelons-le, est introduite depuis le troisième chapitre 
comportant une étude générale sur les fonctions. Mais cette résolution se caractérisait uniquement par 
une lecture graphique des points d’intersection de la courbe avec une droite. Le chapitre précédent qui 
portait sur les fonctions de référence élargissait, dans une certaine mesure, le cadre de cette résolution 
graphique. L’idée de progressivité devenant de plus en plus une manière d’introduire les notions et les 
techniques correspondantes, nous pouvons maintenant penser en toute légitimité que c’est dans ce 
chapitre que la plupart des notions introduites dans les chapitres précédents trouveront leur sens avec 
un champ d’application plus ou moins important. Cette manière de procéder doit par ailleurs 
déboucher dans ce chapitre sur un travail algébrique plus important et doit justifier en grande partie 
toute l’étude sur le calcul algébrique menée en parallèle dans les parties exercices des trois chapitres 
précédents. Etudions ce qu’il en est.  

Le cours comporte uniquement deux parties. La première s’appelle « égalités et équations » alors que 
la deuxième s’appelle seulement « inéquations ». Les auteurs du manuel considèrent probablement 
qu’il suffit de montrer la différence entre une égalité et une équation pour en déduire la différence 
entre une inégalité et une inéquation.  

Ce premier cours portant le nom « égalités et équations » commence, comme on peut se l’attendre, par 
une distinction entre une égalité et une équation : 

« Une égalité est toujours vraie pour toutes les valeurs données aux lettres (les variables) »… alors 
que  « une équation est vérifiée pour certaines valeurs des lettres (les inconnues) »… Ainsi, « Les 
identités remarquables sont des égalités », « lorsqu’on effectue un calcul littéral, on écrit des 
égalités », « lorsque l’on définit une fonction, une expression on écrit une égalité »...  

Il s’agit ici, d’une part de montrer que le signe d’égalité peut tantôt désigner l’égalité de deux 
expressions tantôt une équation, d’autre part de distinguer « des égalités de nature différentes ». Les 
exemples fournis concernent bien ce deuxième cas où les auteurs tentent de mettre l’accent sur la 
signification différente du signe d’égalité suivent qu’il désigne l’expression algébrique d’une fonction 
comme « f est définie par… » ou une égalité de deux expressions comme « A est la même chose que 
B » (cf. Freudenthal, 1968) 
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Une question se pose rapidement sur l’intérêt de marquer cette différence à cet endroit, notamment à 
partir des exemples qui sont connus des élèves. Une telle explication en effet n’a rien d’anodin. Car, 
même si les classes précédentes et les cours de mathématiques jusqu’à ce moment ont permis aux 
élèves de rencontrer plusieurs emplois du signe d’égalité, son usage devient un objet sensible avec la 
charge dévolue aux expressions algébriques et à leurs transformations dans le contenu du programme 
de la classe de Seconde. Nous avons évoqué ci-dessus le rôle que la notion de changement de variable 
pouvait jouer à cet effet. À travers l’explication donnée dans le manuel, tout de suite après une telle 
définition de la notion d’égalité, nous remarquons qu’une autre occasion d’introduire cette notion n’est 
pas prise en compte :            

Une égalité permet d’utiliser le principe de substitution : si on a l’égalité A=B alors "là où il y a 
A, on peut mettre B à la place". Ainsi pour f(x)=x²-4x+3, si on choisit x=a+2, alors ; 
f(a+2)=(a+2)²-4(a+2)+ 3=a²+4a+4-4a-8+3=a²-1 » 

« La principe de substitution », « si on choisit x=a+2 »,… autant d’éléments technologiques qui 
relèvent d’une seule notion, celle de changement de variable qui ne sera pas abordée, ici et ailleurs.  

Pour résoudre une équation, les auteurs semblent préférer d’abord donner une technique et ensuite 
mettre en évidence l’usage d’une telle technique à partir d’exemples :   

  Théorème : Résolution d’une équation 

• Produit nul : 

Un produit de facteurs est nul si, et seulement si, l’un des facteurs est nul : 

  0=0=⇔0=)()( BouABA   

• Quotient nul :  

Un quotient est nul si, et seulement si, le numérateur est nul, mais pas le dénominateur 

                              nulnonDetN
D
N

0=⇔0=  

Après avoir illustré ce théorème à l’aide d’une équation sous forme de produit et un autre sous forme 
de quotient, les auteurs précisent que « la résolution précédente est une résolution algébrique ».  

On devrait en effet remarquer que toute une genèse de technique, que nous avions observée dans le 
chapitre précédente, s’appuyant sur le changement de variable semble ici totalement écartée de la 
résolution algébrique des équations et inéquations. Ce qui nous permet de prévoir que la résolution des 
équations et inéquations figurant au programme va s’appuyer sur une technique algébrique 
performante mais ne nécessitant en aucun cas le recours aux fonctions (à part la représentation 
graphique), lesquelles sont pourtant étudiées pendant les trois chapitres précédents. 

Cette tendance est par ailleurs tout de suite confirmée par le cours portant sur les inéquations, puisque 
celui commence d’abord par un rappel du signe du binôme ax+b, précise ensuite les règles des signes 
et enfin illustre l’usage d’un tableau de signes pour étudier le signe d’une expression mise sous forme 
de produit de facteurs du premier degré. Pour résoudre une inéquation, il reste alors à donner un 
théorème relatif au signe de la différence dont la mise en application fera intervenir le théorème relatif 
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à la résolution d’équation :  

Inéquations 

Pour résoudre une inéquation à une inconnue, on peut toujours se ramener à une comparaison à zéro. 

Ainsi résoudre une inéquation revient à étudier le signe d’une expression. 

 Résoudre )()( xBxA ≥  équivaut à résoudre 0)()( ≥− xBxA ,  

C'est-à-dire trouver pour quelles valeurs de x l’expression A(x)-B(x) est positive ou nulle.  

Nous pouvons donc en conclure qu’il s’agit dans ce chapitre de la résolution algébrique des équations 
et inéquations à partir des techniques s’appuyant sur des technologies algébriques fortes qui 
permettent aux auteurs du manuel de mettre l’accent sur la forme des expressions algébriques en 
question. Les fonctions interviendront alors dans la résolution des problèmes particuliers sans qu’elles 
soient complètement intégrées à la résolution algébrique des équations et inéquations laquelle aurait 
été pourtant susceptible de leur donner du sens.  

Le problème résolu qui suit les cours précédents développe un raisonnement dans ce sens :   

Ce problème guidé montre bien quels sont les usages possibles des formes différentes que peut 
prendre une expression algébrique et élargit le champ des techniques possibles pour résoudre une 
équation et inéquation en privilégiant les techniques qui peuvent être mises en œuvre à partir de la 
forme appelée « canonique ». Par ailleurs, ce sont de telles techniques qui sont susceptibles de 
permettre la mise en application des notions de variation et d’extremum comme le remarque les 
auteurs du manuel.   

Mais, comme nous l’avons déjà souligné, la mise en place de ces techniques s’appuie sur des 
raisonnements de nature algébrique et fonctionnelle et de ce fait contiennent une marge de variation ou 
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nécessite une adaptation, d’une question à l’autre, alors que les techniques précédemment données 
dans le cours s’appliquent comme des manières de faire autonomes.  

Pour renforcer donc la maîtrise des élèves sur les expressions algébriques, les auteurs proposent dans 
les premiers travaux dirigés un certain nombre de montage d’expressions algébriques consistant à 
obtenir, à partir des fonctions de référence, une fonction f dont l’expression f(x) est connue. Ce qui est 
tout à fait conforme aux objectifs des auteurs comme nous avons déjà indiqué. 

La page de calcul propose toujours un certain nombre d’exercices de calcul algébrique sans but 
(développement, factorisation, réduction…) et calcul des valeurs des fonctions rationnelles et 
polynomiales, et demandent de déterminer les valeurs « interdites » de l’expression ou celles qui 
annulent l’expression dans l’idée sans doute de pouvoir conjecturer sur les racines d’une expression.  

Les exercices stricto sensu se divisent en trois parties : « égalités et équations », « inéquations » et 
« problèmes ».  

Les exercices sous la rubrique « égalités et équations » commencent d’abord par les exercices portant 
sur l’identification des expressions égales (après transformations nécessaires). Les expressions 
correspondant à une égalité ou à une équation et au calcul de différentes valeurs numériques et 
algébriques d’une expression ou d’une fonction sont traitées à part. On constate, à l’occasion, une 
anticipation des auteurs qui voudraient faire travailler les élèves sur les expressions algébriques du 
type « soit f(x)=(x-3)²-4 et h un réel. Calculer f(3+h) et f(3-h). Puis calculer la différence. En donner 
une interprétation graphique » que l’on peut considérer comme questions élémentaires des problèmes 
d’analyse. Ils semblent ainsi montrer une vigilance vis-à-vis du contexte à venir.  

Après un certain nombre d’équations du premier degré, les exercices de cette partie sont consacrés aux 
équations du second degré sous le titre « produit nul » et « quotient nul », ce qui nous renseigne 
largement, à côté de la forme des expressions données et de la manière dont les énoncés sont précisés, 
sur la technique attendue : il s’agit de résoudre l’équation selon le théorème du produit nul donné dans 
le cours. Le fait que chaque exercice soit accompagné d’un énoncé du type « factoriser le premier 
membre, puis résoudre ; résoudre à l’aide d’une factorisation ; résoudre les équations suivantes, à 
l’aide d’une factorisation s’il y a lieu (bien regarder la forme)…. » montre qu’il ne reste plus aucune 
place à d’autres types de techniques algébriques, pourtant plus pertinentes pour le contexte en 
question. Il en est de même pour les inéquations, puisque la partie les concernant commence par un 
nombre important d’exercices qui proposent d’étudier le signe des expressions algébriques mise sous 
la forme de produits de facteurs (ou à se ramener à cette forme) avec une précision qui suit : « en 
s’aidant, s’il y a lieu d’un tableau de signe ».                  

La partie « problèmes » propose des applications en lien fort avec des problèmes de géométrie 
consistant à formuler une aire, un périmètre ou une longueur en fonction de x et ensuite de les définir 
pour des valeurs, ou des rapports donnés de l’aire, du périmètre etc. On retrouve ces applications dans 
la dernière partie des exercices qui est justement intitulée « problèmes de géométrie »  
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Dans ces exercices, il s’agit d’exprimer une formule en fonction de x et de déterminer x par rapport à 
des valeurs données, et parfois de trouver pour quelle valeur, la fonction a un maximum ou un 
minimum. Mais cela s’effectue toujours suivant un « procédé », des types d’énoncés bien particuliers, 
comme on l’a précisé ci-dessus dans le chapitre précédent : on demande de vérifier que le maximum 
ou le minimum est bien la valeur qui est donnée ou, on demande tout simplement de factoriser une 
expression donnée comme f(x)-k pour en déduire le maximum ou le minimum.  

On retrouve les équations dans une autre rubrique, dont le titre « Lien avec les fonctions » montre que 
les auteurs du manuel sont tout à fait conscients d’avoir, ailleurs, écarté les liens possibles entre la 
résolution d’équations - inéquations et les fonctions. Ce lien explicitement proposé par les auteurs 
consiste à déterminer des points d’intersection de la courbe avec l’axe des abscisses, et à résoudre 
algébriquement puis graphiquement des équations et inéquations. Le lien entre les fonctions et la 
résolution d’équations - inéquations apparaît ainsi sous un aspect graphique à partir de l’usage du 
résultat du graphique pour l’interprétation et la conduite du « mode » algébrique.  Autrement dit, il 
existe bien pour le manuel deux modes de résolution distincts et le mode graphique n’est accepté que 
s’il est explicitement demandé. Par ailleurs, toutes nos analyses montrent bien que le lien entre les 
fonctions et la résolution d’équations - inéquations est restreint à l’aspect graphique, les variations 
n’intervenant que sous des conditions très particulières.  

Pour Conclure 

Arrivé à la fin l’analyse des six chapitres successifs, que peut-on dire de l’organisation du manuel, des 
phénomènes que nous avons identifiés au fur et à mesure ? Le contenu du programme semble en effet 
soumis à des nombreux contraintes qui conduisent les auteurs du manuel tantôt à proposer une 
introduction des notions sans appui technique, tantôt à chercher à mettre en évidence « timidement » 
quelques liens, tantôt à réduire les enjeux d’apprentissage à la capacité de pouvoir reproduire des 
schémas de calcul algébrique. L’ensemble des problèmes identifiés nécessite sans doute une 
interprétation plus élaborée. Nous allons conduire ce travail plus loin. Notons pour l’instant que, 
quelles que soient les contraintes qui interviennent, les auteurs du manuel ne semblent pas disposer 
d’une vision globale de ce qui est visé par un tel contenu et de ce qui est nécessaire à son étude.   

III.1.7. Analyse du chapitre ‘ modules’ portant sur le calcul algébrique    

Comme on l’a précisé tout au début, l’un des deux « modules » du manuel est consacré au calcul 
algébrique. Nos analyses montrent combien le rapport aux expressions algébriques et au calcul 
algébrique change et combien un tel rapport devient primordial pour mener à bien l’étude numérique, 
algébrique et fonctionnelle du programme de Seconde. Cependant, conformément au programme, le 
calcul algébrique ne devait pas faire l’objet d’un enseignement particulier, mais devait se trouver au 
travers des différents chapitres. En consacrant un module au calcul algébrique, il semble que les 
auteurs du manuel cherchent à donner aux professeurs ou aux élèves lors de l’étude autonome, 
l’occasion d’organiser un travail algébrique précis sur certaines notions, indispensables au bon 
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fonctionnement du temps didactique en classe, qui pourraient être reprises et étudiées en rapport avec 
les objets étudiés en classe.    

Ce module propose des activités et des méthodes diverses, allant de l’interprétation des parenthèses 
dans un calcul algébrique à l’usage du contre exemple. Les activités proposées précisent à la fois le 
« bon usage » du symbolisme algébrique (les parenthèses, les signes), la signification des termes du 
langage algébrique (somme, produit, quotient), la manière de reconnaître les identités remarquables, 
l’existence de facteurs communs etc. Il s’agit en effet d’explicitation des règles qui s’instaurent avec la 
pratique, sans nouvelles techniques. Par exemple, la technique de changement de variable que nous 
avions évoquée plus haut n’est pas proposée comme une technique potentielle pour donner du sens 
aux notions dont on vise l’acquisition par la répétition et par la "démathématisation" des règles 
mathématiques. Deux pages d’activités sont ensuite consacrées au montage d’expression algébrique et 
à l’analyse des expressions algébriques correspondant à un tel montage. Une dernière partie est ensuite 
consacrée à l’interprétation du théorème de produit nul, à la première présentation de la notion 
d’implication et d’équivalence en mathématiques, au rôle du contre exemple et à différentes méthodes 
pour démontrer une égalité. 

Pour conclure 

Le module apparaît donc comme une page de méthodologie qui semble provenir de l’idée que 
l’explicitation des méthodes permet d’apprendre les méthodes et de les appliquer. Le fait que la 
plupart de ces méthodes s’appuient sur les notions déjà étudiées au Collège montre qu’il s’agit 
également pour les auteurs de reprendre les connaissances anciennes et les insérer dans leur nouveau 
contexte, pour les élèves qui ne seraient pas en mesure de le faire en mode autonome, en parallèle à 
l’avancement du cours en classe.  

Les manuels ne servant que de guide pour l’organisation possible de l’enseignement en classe, ils ne 
déterminent pas complètement et systématiquement l’organisation que le professeur va adopter pour sa 
classe. Cependant, comme ces activités semblent proposées en réponse aux difficultés rencontrées par 
les élèves, ces chapitres apparaissent comme une ressource pour les professeurs à utiliser en fonction 
des difficultés réellement rencontrées en classe ou susceptibles de se constituer en obstacle à la 
progression du temps didactique. Si l’hypothèse est vraie, une des questions importantes est alors de 
savoir où se réalisent ces activités de module ? S’agit-il pour les professeurs d’activités à proposer 
pour l’étude autonome ou d’activités qu’il cherche à intégrer dans son cours, à quels moments et sous 
quelle modalité ? Nous en reparlerons en quatrième partie.           
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 III.2. Quelques aspects du manuel Transmath 

Le manuel se contruit autour de douze chapitres dont six concernent le site algébrique-fonctionnel :  

1) Nombres. Calculs. Equations 
2) Ordre. Valeur absolue 
3) Fonction : généralité. Fonction affines 
4) Fonctions : variations 
5) Fonctions usuelles  

6 - 7) : Partie statistique 
8-11) Partie géométrique 
12) Equations de droites. Systèmes linaires 
Thèmes d’étude  
 

Les équations sont traitées au premier chapitre après l’étude portant sur les ensembles de nombres et 
après un cours qui s’intitule « Développer, Factoriser », reprenant le calcul algébrique du Collège. 
Contrairement au manuel Déclic, les auteurs de ce manuel ne cherchent pas à mettre une distinction 
entre une égalité et une équation, mais explique les règles sur la conservation d’égalité sous forme de 
propriété pour la notion d’équation. Deux types d’équations sont ensuite présentés : « équations de la 
forme (ax+b)(cx+d)=0 » et « équation de la forme x²=a (a>0) ». La technique mise en place pour le 
premier est celle de « produit nul ». Pour le deuxième, les auteurs se contentent de l’explication 
suivante : « a étant réel strictement positif donné. L’équation x²=a admet deux solution, a   et           
- a  ». La page qui fait face au cours est appelée « pour mieux comprendre » où les thèmes traités sur 
des exemples s’intitulent :  

-  peut-il être maladroit de développer certaines expressions ?  
- comment résoudre une équation du type x²=a ? 
- comment résoudre une équation où l’inconnue est au dénominateur ? 

Il n’existe donc aucune mention au graphique et aux fonctions, y compris dans la partie « exercices et 
problèmes » de fin de chapitre. On y trouve des consignes pour factoriser ou pour utiliser les identités 
remarquables pour résoudre les équations proposées.  

Les inéquations sont traitées dans le dernier cours du deuxième chapitre. Il s’agit d’abord d’étudier le 
signe de l’inéquation du premier degré. Les inéquations du second degré ou plutôt les inéquations de 
produit apparaissent uniquement à travers l’étude de signes, à l’aide d’un tableau et c’est uniquement 
dans la partie du livre consacrée à la méthode et intitulée « pour apprendre à chercher » que l’on 
trouve des indications pour la technique de résolution des inéquations du second degré et il s’agit là de 
la technique basée sur l’usage d’un tableau de signes. Les exercices pour les inéquations sont en 
quantité, avec des indications comme « commencez par développer chaque membre », « pensez à 
factoriser » etc. On ne trouve toujours aucune résolution ou interprétation graphique. 

C’est à la fin du troisième chapitre, c'est-à-dire après l’étude générale sur les fonctions que l’on trouve, 
à l’occasion de quelques exercices résolus, la résolution graphique d’une équation et d’une inéquation. 
La résolution graphique d’équations et inéquations est ensuite reprise, après l’introduction des notions 
de sens de variation et de maximum - minimum. Les auteurs y reviennent encore une fois après l’étude 
sur les fonctions de référence et cette fois-ci, non pas pour proposer des techniques fonctionnelles mais 
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pour montrer comment se servir du graphique des fonctions de référence pour justifier et contrôler les 
solutions d’une équation. On lit ainsi :  

Remarque : La résolution algébrique de x²=a, ou x²≥ a, ou x²≤a donne les solutions exactes. Elle 
est donc plus intéressante que la résolution graphique, mais celle-ci permet de contrôler que l’on 
n’a pas oublié de solutions. (p.107) 

On constate par ailleurs les mêmes phénomènes que ceux que nous avons identifiés pour le manuel 
Déclic, relatifs à l’étude des fonctions. Les notions de sens de variation, de maximum - minimum sont 
données, mais il n’existe pas de relation explicite entre ces notions. Cependant le registre de tableau de 
variation occupe une place importante. Les problèmes d’optimisation sont donnés, dans ce manuel 
aussi, suivant des énoncés précis qui indiquent les étapes de la démarche à mettre en œuvre.  

De même, même si la technique proposée dans ce manuel pour étudier le sens de variation des 
fonctions de référence x² et 1/x est une technique basé sur l’application du théorème de monotonie qui 
consiste à comparer les images de deux nombres par la fonction, la technique proposée pour l’étude du 
sens de variation des fonctions générées à partir de telles fonctions de référence est la même que celle 
que nous avions décrit pour le manuel Déclic.   

IV. Conclusion  

Rappelons qu’en mettant sous la même rubrique le calcul algébrique et l’étude des fonctions, le 
programme de la classe de Seconde visait une étude simultanée comprenant même le calcul numérique 
et l’étude des nombres. Cette organisation réalise au moins deux ruptures : l’une est relative aux 
programmes du Collège, l’autre concerne l’ancien programme de la classe de Seconde.   

Au Collège, le calcul littéral et l’introduction des fonctions sont proposés dans deux contextes bien 
distincts. Le calcul littéral est traité dans la partie « travaux numériques » tandis que les fonctions sont 
toujours abordées dans la partie « organisation et gestions de données-fonctions » en lien étroit avec 
les situations de proportionnalité. Ce qui constitue une première rupture parce que ce changement de 
contexte est accompagné des objectifs bien particuliers du programme de Seconde, des objectifs qui ne 
se placent pas au même plan que ceux qui étaient visés au Collège.   

La seconde rupture est celle qui se trouve entre ce nouveau programme et le programme précédent en 
vigueur jusqu’à l’année scolaire 1999-2000 où le calcul algébrique était proposé dans la partie des 
travaux numériques, intitulée « problèmes numériques et algébriques », alors que les fonctions 
constituaient un chapitre à part entière.   

Cette nouvelle organisation du programme de la classe de Seconde et les ruptures qu’il met en œuvre 
nous semblent provenir d’une part, de la recherche "du sens de l’activité mathématique", d’autre part 
d’une vision moderne de l’enseignement, souhaitant intégrer les outils informatiques dans 
l’enseignement des mathématiques.   
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Comme nous avons vu à plusieurs endroits, les rédacteurs de programmes du Collège et du Lycée 
semblent notamment veiller à ce que l’activité mathématique ait du sens pour les élèves. C’est pour 
cette raison que l’introduction du calcul littéral et celle de la notion de fonction semblent s’appuyer sur 
une idée de progressivité des apprentissages, reportant à des classes ultérieures la rencontre des élèves 
avec les notions mathématiques. Par ailleurs, les rédacteurs demandent, à chaque occasion, de 
conjuguer les travaux de calcul avec les différentes parties du programme, voire avec les contenus de 
différentes disciplines. En précisant que « le calcul numérique et algébrique ne doivent pas constituer 
un chapitre de révision systématique mais se retrouvent au travers des différents chapitres. En 
particulier, ils seront traités en relation étroite avec l’étude des fonctions », les rédacteurs du 
programme de la classe de Seconde semblent poursuivre cette recherche de sens pour l’activité 
mathématique, tout en demandant d’éviter la technicité algébrique, considérée comme une démarche 
dénuée de sens. L’étude simultanée des fonctions et du calcul algébrique, notamment dans le cadre de 
résolution d’équations - inéquations et dans l’étude qualitative des fonctions de référence, devait donc 
apporter un minimum de sens à la fois au calcul algébrique et à la résolution d’équations étudiés 
depuis le début de Collège, d’autre part mettre le calcul algébrique en tant qu’outil aux services de 
l’étude des fonctions.  

Cette articulation est d’autant plus importante que les programmes actuels se montrent volontaristes 
pour l’usage des outils informatiques dans l’enseignement des mathématiques. Dans cette perspective, 
l’apport de la calculatrice graphique pour "l’acquisition du concept de fonction" est souvent évoqué. 
En permettant de visualiser les points d’intersection et en favorisant la recherche de solutions, cet 
apport se développe "naturellement" dans la résolution d’équations et inéquations.          

Pourtant nos analyses montrent qu’une telle articulation des cadres algébrique et fonctionnel relève 
d’une grande complexité qui ne semble pas réellement prise en compte par les rédacteurs de 
programmes, ni par les auteurs des manuels.  

Nous avons vu que l’étude des nombres au niveau du Collège était limitée à l’ensemble des nombres 
entiers, entiers relatifs, décimaux, rationnels. Malgré de nombreuses occasions qui se présentaient au 
travers de divers travaux numériques et algébriques, par exemple, ceux portant sur la racine carrée, le 
concept de nombre réel n’était pas présenté aux élèves. Nous en avions conclu que la rencontre des 
élèves avec ce concept était reportée à la classe de Seconde. Avec l’étude des fonctions numériques et 
le développement du calcul algébrique, le concept du nombre réel devait occuper une place 
importante. L’enseignement à ce niveau devait en effet non seulement introduire l’ensemble des 
nombres réels mais aussi doit permettre aux élèves d’en faire un concept pertinent et fondamental, 
surtout avant l’entrée dans l’analyse en classe de Première.  Même si, compte tenu de sa complexité, 
nous n’avons pas suffisamment développé cette question dans nos analyses, nous avons souligné, en 
nous référant aux recherches antérieures, qu’il n’en était pas ainsi.   

Nous avons également vu que l’introduction des fonctions au Collège était effectuée en s’appuyant sur 
la notion de proportionnalité et que l’étude à ce niveau était limitée à celle des fonctions linéaire et 
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affine sans qu’une définition générale de la notion de fonction ne soit donnée. Nos analyses nous ont 
permis également de voir que le concept de fonction étudié au Collège était rapporté à un processus de 
correspondance numérique. L’aspect "variation" du concept était particulièrement sous évalué, son 
rôle pour l’acquisition générale du concept de fonction était ignoré. De même, le concept de variable 
n’était pas investi pour contribuer au passage entre l’arithmétique et l’algèbre. En classe de Seconde, 
l’étude des fonctions sous différents aspects (graphique, calcul, étude qualitative), notamment celle 
des fonctions de référence était donc à s’interpréter comme la première occasion de rencontre des 
élèves avec le concept de fonction, au-delà du cadre strict des fonctions affine et linéaire.  

Cette étude des fonctions devait par ailleurs se trouver en étroite relation avec le calcul algébrique, 
c’est ce que nous avions interprété comme le fil conducteur du programme de la classe de Seconde 
concernant les travaux algébriques et fonctionnels.  

C’est ainsi que le mot « calcul algébrique » est utilisé par les rédacteurs de programmes, au lieu de 
« calcul littéral », ce qui nous semble tout particulièrement dû à l’impossibilité de définir le registre 
algébrique des fonctions sans introduire le concept d’expression algébrique, et le calcul algébrique qui 
permet de faire du calcul numérique, de "manipuler" les fonctions et d’obtenir de nouvelles fonctions à 
partir des fonctions de référence.  

Rappelons que l’on observait un phénomène semblable au début du Collège où la résolution 
d’équations et les écritures littérales étaient introduites simultanément. Nous pouvons alors nous 
demander s’il s’agit de mettre en œuvre des situations favorables à l’acquisition des concepts eux-
mêmes ou de proposer seulement quelques notions qui sont censées nécessaires à l’introduction et à 
l’installation des techniques précises ? L’analyse de l’écologie des objets du site au niveau du Collège 
montre que l’acquisition de ces concepts chez les élèves était condamnées à être limitée à une 
familiarisation des élèves, au mieux, à quelques aspects des notions en question, sans qu’une rencontre 
effective des élèves avec les objets de ce site ne puisse avoir lieu et qu’une organisation efficace de 
l’étude ne puisse être proposée par le professeur.  

Pour pouvoir repenser ce qu’il en est en classe de Seconde, nous allons maintenant approfondir 
l’analyse des phénomènes observés. À cet effet, nous allons d’abord réexaminer les objets du site 
algébrique-fonctionnel et les relations parmi ces objets.    

• Retour sur la première structuration du site algébrique-fonctionnel   

Au début de nos analyses (chapitre 4), en construisant un repère à la fois historique, épistémologique 
et didactique, nous avons identifiés les objets principaux du site algébrique-fonctionnel, les éléments 
de passage entre les cadres et nous avons étudié les relations qui sont a priori pertinentes pour l’étude 
de tel ou tel objet/problème. Nous pouvons ici revenir sur la première structuration de ce site et 
expliciter les techniques et les concepts qui la complémentent.   

Les objets principaux du site algébrique-fonctionnel sont donc nombres, polynômes, relations/ 
graphes, équations, fonctions, variations, ordres/ensembles ordonnés, inéquations. Il s’agit des objets 
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qui sont problématiques, c'est-à-dire des objets qui se proposent à l’étude, pour lesquels nous avons 
mené une analyse des programmes et des manuels du collège et ceux de la classe de Seconde.  Leur 
étude suppose, à travers des problèmes ou des tâches problématiques, la création/l’élaboration de 
techniques dont le sens est assurée par des concepts de niveau de profondeurs différents. Ces concepts 
se rattachent à des niveaux théoriques plus élevés que constituent les théories ou les domaines 
mathématiques au sens propre.  

Ainsi, nous parlerons de techniques appuyées sur le calcul numérique et littéral pour l’étude des 
nombres; de techniques appuyées sur les formes standard pour les équations; de techniques de 
substitution ou de changement de variable pour les fonctions et les variations… Ces techniques font 
intervenir de nombreux concepts qui en assurent le sens et la justification, tels que fonction, fonction 
croissante, fonction polynôme, polynôme, équation, variable, image, courbe, parabole… qui sont eux-
mêmes rattachés à des concepts plus généraux ou à des structures mathématiques, tels que fonction 
composée, fonction numérique, coniques, corps, anneau… Enfin des domaines d’étude tels que 
l’algèbre, l’analyse, théories des groupes et des fonctions…    

Compte tenu de la complexité de la tâche, nous n’allons pas ici expliquer les relations qui se créent 
entre ces objets et les concepts lors de l’étude des problèmes particuliers relevant de ce site. Nous 
allons nous contenter de convoquer quelques objets et leurs relations identifiées lors de l’analyse des 
programmes et des manuels scolaires et nous allons évaluer leur pertinence vis-à-vis des objets et des 
relations qui sont constitutifs du site algébrique-fonctionnel. À cet effet, nous allons nous appuyer un 
schéma de ce site précédemment construit (la page suivante).  
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Figure : Le graphe du site algébrique –fonctionnel (Duchet & Erdogan, 2005) 
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Il s’agit ici d’une structuration du site algébrique-fonctionnel présentée dans (Duchet & Erdogan, 2005). Sur ce schéma, la première colonne se compose des 
objets principaux, la deuxième colonne donne un aperçu des techniques possibles et les trois colonnes suivantes donnent un panorama des concepts qui 
prennent place dans cette structure par le sens et la justification qu’ils assurent aux objets et aux techniques d’étude. Trois niveaux de profondeur y ont été 
distingués pour la clarté.  Les flèches qui relient les objets, les concepts et les techniques sont à lire de droite à gauche comme « pertinent pour », « donne du 
sens à ». Deux concepts a et b ainsi reliés par a b sont supposés aller ensemble dans une praxéologie donnée, avec une complexité plus importante pour le b 
que pour le a. Sans prétendre l’exhaustivité, compte tenu du fait justement de la complexité des relations existantes et de l’impossibilité de mettre une 
délimitation entre les différents cadres, nous avons cherché à mettre en évidence les objets et les relations pertinents pour l’étude des objets particuliers.  

Reprenons maintenant les questions soulevées lors de nos analyses et les phénomènes didactiques identifiés et réétudions ceux-ci en fonction des objets et des 
relations dans le site.    

Prenons par exemple l’objet polynôme et étudions les relations qu’il assure et les phénomènes qui découlent de son absence dans l’écologie considérée.  Nous 
avons souligné que l’absence d’une telle notion était un phénomène remarquable, et que cette absence devait conférer aux expressions algébriques un rôle que 
le calcul littéral du Collège, tel qu’il se présente, ne pouvait remplir en aucun cas.  Nous avions également montré que faute de pouvoir parler de cette notion, 
ne serait-ce que pour désigner le degré d’une équation, la résolution d’équations -inéquations en classe de Seconde était appuyée sur des techniques rigides, et 
les problèmes d’extremums qui font intervenir tout un ensemble d’objets algébriques et fonctionnels étaient condamnés à être bâtis sur des procédés de calcul 
sans justification par la situation et par les objets qu’elle convoque.   

Ou encore, prenons, le concept de variable et la technique de changement de variable. Son rôle est si importante dans le site algébrique-fonctionnel compte 
tenu des liens qu’il assure entre les objets de l’algèbre et ceux du cadre des fonctions comme nous l’avons montré dans nos analyses.  

Nous pouvons voir aussi que l’étude des variations fait appel à un nombre important d’objets et à leurs relations (équation, variable, objets géométriques, 
fonction polynôme, notion d’intervalle, bornes supérieur/inférieur…) tandis que le programme de la classe de Seconde et les manuels scolaires, par l’étude 
qu’ils proposent, ne semblent pas être en mesure de donner des moyens algébriques et fonctionnels indispensables à cette étude.    

Nous n’allons pas pousser plus loin cette analyse, car nous allons y revenir en quatrième partie à propos des situations d’étude réellement proposées aux 
élèves. Nous allons y étudier le travail d’étude attendu des élèves et nous allons évaluer les conditions d’efficacité du projet du professeur. À cet effet, nous 
allons identifier et analyser plus finement les objets et les relations convoquées par ces situations, en distinguant ceux qui sont soutenus par le contrat 
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didactique, ceux qui sont absents mais qui ont une pertinence épistémique. 

Mais nous pouvons d’ores et déjà pensé qu’un tel contenu d’enseignement, par l’absence de certains concepts et par manque de précision quant à 
l’enseignement de certaines notions, risque fort de présenter une difficulté majeur pour le professeur dans l’organisation de l’étude et une difficulté pour les 
élèves dans la réalisation des apprentissages attendus de l’étude autonome.   
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CHAPITRE 7 

AU-DELA DE SECONDE 

I.  Programmes des classes de Première et Terminale 

Pour voir l’évolution des objets d’enseignement du site algébrique-fonctionnel de la classe de Seconde 
dans les années ultérieures du Lycée, il convient de retenir la distinction des programmes entre la série 
économique et sociale (ES) et la série scientifique (S), compte tenu du fait que les objectifs de ces 
deux séries ne sont pas toujours les mêmes.  

 I.1. Programmes de Première et Terminale ES 

I.1.1. En Première ES 

Le contenu d’enseignement est divisé en deux chapitres : « Traitement des données et probabilités », 
« Algèbre et analyse ». Un contenu supplémentaire est proposé pour l’enseignement optionnel de deux 
heures par semaine (comportant des études sur la géométrie dans l’espace, des fonctions affines par 
morceaux, équation cartésienne d’une droite, d’un plan et la représentation et la lecture de courbes de 
niveau). 

Pour le chapitre « Algèbre et analyse », les rédacteurs du programme soulignent que l’état d’esprit du 
programme de la classe de Seconde est retenu et que le programme efforce d’utiliser et de développer 
conjointement les traitements graphique, numérique et algébrique. Sans que cela soit dit explicitement 
par les rédacteurs, nous pensons qu’il s’agit de traitement des problèmes mettant en œuvre à la fois les 
cadres algébrique et fonctionnel comme la résolution d’équations ou l’étude du sens de variation.  
Dans cette perspective, le contenu algébrique de ce programme est censé entretenir et prolonger les 
connaissances acquises dans les classes antérieures sur la résolution d’équations ou 
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sur les systèmes d’équations. Ce contenu est composé de systèmes d’équations linéaires à deux ou 
trois inconnues, d’inéquations linéaires à deux inconnues et de résolution d’équations et inéquations 
du second degré. Comme nous l’avions souligné ci-dessus, la mise en place du lien avec la 
représentation graphique de la fonction x ax²+bx+c est soulignée et l’usage "raisonnable" de la 
méthode de discriminant est recommandé, la solution la plus simple étant privilégiée. L’expression 
« la solution la plus simple » est, nous semble-t-il, relative à des méthodes algébriques permettant de 
définir la solution de l’équation ou inéquation, notamment celles qui ont été étudiées en classe de 
Seconde.   

Les "généralités sur les fonctions", entreprises en classe de Seconde, sont poursuivies avec la 
représentation graphique des fonctions x  u(x+k), u+k, u+v, u-v, ku, u  , où u et v sont des fonctions 
et k une constante. Il est précisé dans le programme que cette étude se fera à partir des fonctions 
étudiées en classe de Seconde. De la même manière, le sens de variations de ces fonctions sera établi 
dans des cas simples et le fait que si u et v sont monotones de même sens, alors u+v l’est aussi sera 
montré. Toujours dans le même contexte, la composition des fonctions dans des expressions simples 
sera, suivant les termes utilisés par les rédacteurs, mise en évidence avec une introduction naturelle, 
sans qu’il soit indispensable d’utiliser la notation vu ≡ , précisent-ils. Pour la modalité et la mise en 
œuvre de cette étude à ce niveau, les rédacteurs du programme précisent que « on reviendra à cette 
occasion sur le sens des écritures algébriques. Dans des cas simples où n’interviennent que des 
fonctions monotones, on déduira le sens de variation ». Autrement dit, l’étude du sens de variation, 
entreprise en classe de Seconde à partir des écritures algébriques des fonctions, sera poursuivie sans 
qu’il y ait une étude explicite sur la notion de fonction composée ou sur la notion de changement de 
variable.     

Le reste du contenu de ce chapitre, bien qu’il s’intitule « algèbre et fonction », porte sur l’analyse : les 
suites et la notion de dérivation qui se fera à partir d’une approche graphique et cinématique pour une 
fonction en un point donné. Une introduction formelle de la notion de limite n’est pas prévue mais il 
s’agit de familiariser les élèves avec le concept à partir du travail sur la notion de dérivée. Le 
programme précise que la notion de fonction dérivée sera introduite, fonction dérivée d’une somme, 
d’un produit, d’un quotient sera étudiée et que le lien entre dérivée et sens de variation sera mis en 
œuvre. Pour ce dernier il est indiqué qu’il se fera à partir des exemples des fonctions polynômes de 
degré 2 ou 3, des fonctions homographiques et des fonctions rationnelles « très simples ». Autrement 
dit, l’étude algébrique du sens de variation d’une fonction sera remplacée, à moins qu’il se passe 
autrement, par l’étude de sens de variation par la fonction dérivée dont la technique est sans doute 
beaucoup plus simple à mettre en œuvre.  

I.1.2. En terminale ES 

La continuité, les limites, les primitives d’une fonction sur un intervalle, le calcul d’intégral et l’étude 
des fonctions particulières (logarithmique, exponentielle, népérienne…) sont dans le programme. Mais 
le programme précise que la notion de continuité ne sera pas étudiée en tant que telle. Selon le 
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programme, il s’agirait d’une approche à ce niveau ‘intuitive’ et les fonctions usuelles seront admises 
comme continues sur intervalle. « La propriété des valeurs intermédiaires sera présentée 
graphiquement et la continuité des fonctions sera impliquée sur le tableau de variation des fonctions, 
les flèches obliques sur ce tableau traduisant la continuité et la stricte monotonie de la fonction sur 
l’intervalle considéré ». Bien que la notion de limite soit toujours utilisée de manière ‘intuitive’, les 
inégalités fonctionnelles vont intervenir dans la comparaison des limites dans des cas, )(≥)( xgxf  et 

)(≤)(≤)( xvxfxu lorsque les limites de g, u, v permettent d’en déduire la limite de f. On remarque 
ainsi que la composition des fonctions sera étudiée toujours dans des cas simples, et lorsque les 
fonctions mobilisées sont monotones, le sens de variation en sera déduit.  

 I.2. Programmes de Première et Terminale scientifique 

I.2.1. En premier S 

Le programme de mathématiques de la classe de Première est divisé en trois chapitres : « Géométrie », 
« Analyse », « Probabilités et statistique ». On peut donc a priori supposer qu’il n’y a pas de retour 
dans cette classe aux travaux algébriques de la classe de Seconde, notamment pour la résolution 
d’équations et inéquations.   

Pour élargir donc l’ensemble des fonctions que l’on manipule depuis la classe de Seconde ou la classe 
de Troisième, la partie « analyse » du programme donne d’abord place à un chapitre, intitulé depuis la 
classe de Seconde et aussi en première ES, « généralités sur les fonctions » où les opérations sur les 
fonctions, la définition d’une fonction polynôme, le sens de variation sont indiqués. En plus, la 
résolution d’équations du second degré et l’étude du signe d’un trinôme figurent dans le contenu de ce 
chapitre. Il est donc à remarquer que la résolution d’équations du seconde degré, débuté en classe de 
Seconde avec un appui de la fonction carré, continue en classe de Première S et ES, sous une autre 
forme avec l’étude formelle du trinôme, mais la résolution d’inéquations ne sont plus au programme 
de la série scientifique. Les problèmes auxquels elle correspondait en classe de Seconde, notamment 
les problèmes d’optimisation, seront alors traités dans cette série avec une approche différente.  

En retour à « généralités sur les fonctions », à côté des opérations u+v, ku, uv u/v sur les fonctions, la 
composition des fonctions et le sens de variation de la fonction composée de deux fonctions 
monotones sont au programme. L’étude du sens de variation d’une fonction de la forme u+k, ku et le 
sens de variation de la fonction composée uov où u et v sont monotones se feront également. Dans tous 
les cas, l’étude va commencer à partir des fonctions étudiées en classe de Seconde. Pour traiter une 
fonction polynôme et son degré, comme en classe de Seconde, plusieurs écritures d’une même 
fonction trinôme ou d’une fonction homographique seront proposées.      

Cette reconnaissance ou la transformation de l’écriture d’une fonction est sans doute une connaissance 
importante pour l’analyse lorsqu’il s’agit par exemple de dérivation, de recherche d’asymptotes et de 
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limites. Ce travail sur les écritures algébriques trouve donc un terrain d’application plus large, autre 
que la résolution d’équations et inéquations et l’étude des fonctions à laquelle il était tout 
particulièrement destiné en classe de Seconde.  

Le lien entre le signe de la dérivée et les variations seront également mis en œuvre en classe de 
Première S sur des exemples de fonctions de degré 2 ou 3, de fonctions homographiques ou de 
fonctions rationnelles, mais toujours ‘très simples’. Les notions importantes de l’analyse telles que 
extremum, majorant, minorant d’une fonction seront aussi introduites à ce niveau. De la même 
manière, les encadrements d’une fonction sur un intervalle à partir de l’étude du sens de variations 
seront déduits dans le même contexte.  

La notion de dérivation se fera toujours à partir d’une approche cinématique et graphique comme 
limite d’une fonction en un point, mais la notion de limite sera toujours celle qui est ‘intuitive’ comme 
en classe de Première ES. Cependant, le programme prévoit de poursuivre le développement de cette 
approche ‘intuitive’ à partir de la notion de convergence d’une suite, sans que cela donne lieu à une 
introduction formelle de cette notion. Les comportements asymptotiques des fonctions sont aussi au 
programme de Première S.   

I.2.2. En Terminale S 

En classe de Terminale S, le programme prévoit un élargissement de l’étude des fonctions à celle des 
fonctions logarithmiques, exponentielles et autres, et la notion de limite d’une suite sera aussi élargie à 
celle des fonctions. Pour la continuité en un point ou sur un intervalle, contrairement à la classe de 
Terminale ES, la définition formelle de (lim f(x)=f(a)) sera donnée, la continuité des fonctions connues 
(polynômes, trigonométriques, logarithmiques…) sera précisée, mais le programme indique qu’il ne 
sera pas demandé de démontrer qu’une fonction est continue sur un intervalle donné.  

On voit donc qu’au-delà de la classe de Seconde, même si l’étude qualitative sur les fonctions et les 
notions de l’analyse commencent à occuper une place prépondérante dans le programme, le travail 
algébrique n’est pas complètement abandonné. Notamment, l’étude de la fonction trinôme, l’étude 
algébrique de sens de variations des fonctions connues apparaissent comme une occasion de 
retravailler le rapport à l’algèbre, et de revoir la résolution algébrique des équations sous une forme 
plus formelle avec la notion de fonction polynôme. Cependant, aucune introduction de la notion de 
polynôme, ni les propriétés qui l’accompagne n’est précisée par les programmes. La notion de 
polynôme semble identifiée à la notion de fonction polynôme.  

II.  Analyse des manuels de Première S 

Il ne s’agit pas ici d’étudier les manières dont les objets d’enseignement de ce niveau sont introduits, 
ni les places et le contenu des situations proposées, mais d’analyser les conditions écologiques des 
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objets du site algébrique-fonctionnel de la classe de Seconde et de voir de quelle manière le 
déplacement de ce site se réalise vers un site plus fonctionnel - analyse. Pour cette étude, nous allons 
prendre en compte la suite des deux manuels étudiées pour la classe de Seconde, à savoir Déclic de 
l’édition Hachette et Transmath de l’édition Nathan.  

 II.1. Le manuel Déclic 

Le premier chapitre du manuel s’appelle « fonctions numériques ». Une étude qualitative des fonctions 
y est proposée. Le deuxième chapitre qui s’appelle « Polynômes du second degré » traite les 
polynômes dans leur généralité, en particulier le second degré, leurs représentations graphiques, leurs 
variations et leurs signes. L’analyse stricto sensu commence à partir du troisième chapitre, intitulé 
« nombre dérivé » où commence l’étude des limites et de dérivation. Ce qui nous intéresse donc en 
particulier ce sont les deux premiers chapitres qui correspondent au site algébrique -fonctionnel de la 
classe de Seconde.   

Le cours commence par la définition du sens de variation d’une fonction  

Soit f une fonction définie sur un intervalle I, dire que f est croissante sur I, signifie que, pour tout 
couple de réels (a ; b) de I : si ba ≤ , alors )(≤)( bfaf . Les images de a et b par f sont dans le 
même ordre que les réels a et b. Dire que f est décroissante….  

L’exemple traité est celui du sens de variation de la fonction f : x xx 2+² qui met en œuvre 
l’application de la définition par la comparaison des images f(b)-f(a) pour deux réels a et b pris 
arbitrairement, ce qui est différent de la méthode choisie en classe de Seconde par ce manuel. Mais 
comme l’objectif de l’activité n’est pas précisé comme la comparaison des images, que le choix de 
l’intervalle n’est pas explicité, et que le signe du trinôme n’est pas encore étudié, l’exercice proposé ne 
dépasse pas le cadre d’une ‘monstration’63.   

                                                           

63 Rappelons donc que l’étude du sens de variation en classe de Seconde était établie différemment : pour les 
fonctions de référence x² et 1/x, il s’agissait d’une technique que nous avions nommé « techniques des 
inégalités ». Ensuite, pour l’étude du sens de variation d’une fonction quelconque du « seconde degré », il 
s’agissait d’une technique créée à l’occasion, qui consistait, en partant des nombres compris dans un intervalle 
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Le cours continue ensuite avec les notions de maximum, minimum, extremum local d’une fonction, de 
fonction majorée, minorée et bornée, parité et périodicité d’une fonction. Après avoir étudié les 
fonctions usuelles, (fonction affine, carré, racine carrée, cube, sinus, cosinus) et les propriétés qui les 
accompagnent, le cours traite les opérations sur les fonctions (ku, u+v, uv, u/v et uov) et les sens de 
variations de la fonction ainsi obtenue. Tout est donc en place pour que les rédacteurs des manuels 
puissent énoncer toutes les méthodes possibles pour étudier le sens de variation d’une fonction :  

Méthodes :  

Pour étudier le sens de variation d’une fonction f sur un intervalle I, on peut : 

1. la considérer comme une somme de fonctions monotones ; 

2. la considérer comme le produit d’une fonction par un réel ; 

3. la considérer comme la composée de plusieurs fonctions usuelles ; 

4. utiliser la définition et étudier le signe de f(b)-f(a) sachant que ba ≤  sur I 

On verra une autre méthode dans le chapitre 4.   

Nous pouvons remarquer que toutes ces techniques s’appuient directement sur les fonctions étudiées 
en classe de Seconde (fonction affine, carré, racine carrée, inverse) et leurs propriétés, notamment 
leurs sens de variations. Autrement dit, la mise en place de ces techniques suppose que les fonctions 
usuelles, la transformation de leurs écritures algébriques et leurs variations soient acquises. Pourtant, 
on remarquera que la technique proposée par ce manuel en classe de Seconde pour l’étude du sens de 
variation d’une fonction du second degré, à partir des variations de la fonction carré, ne figure pas 
parmi ces techniques. L’introduction de la notion de dérivée dans le chapitre 4, va par ailleurs la 
rendre totalement dispensable.  

Nous devons remarquer que le travail algébrique trouve toutes ces dimensions dans les techniques ci-
dessus, notamment les trois premières. Car, leur mise en place appelle fortement les connaissances 
algébriques, notamment, celles qui sont liées aux écritures algébriques et à leurs transformations.  

Notons que, jusqu’à présent, bien que les définitions soient données, les extremums d’une fonction ou 
les concepts de majoration, minoration ne joue aucun rôle dans l’étude du sens de variation d’une 
fonction. Ce qui va intervenir probablement après l’étude formelle de la fonction trinôme avec les 
propriétés qui l’accompagnent.  

Dans le deuxième chapitre de ce manuel, les fonctions polynômes et les polynômes sont données sans 
aucune distinction. Une expression algébrique donnée par une notation ‘fonctionnelle’ est donc à lire, 
suivant le contexte, soit comme un polynôme, soit comme une fonction polynôme. Après avoir défini 
les principales propriétés des polynômes (égalité de deux polynômes, la racine, la factorisation), 
l’étude formelle du polynôme du seconde degré commence et les conditions de l’existence des racines 
(par le méthode de discriminant), la représentation graphique et les variations, le sommet etc. sont 

                                                                                                                                                                                     

donné,  à composer les images, en suivant les règles de calcul algébriques et en s’appuyant sur la fonction carré 
pour décider du sens de l’inégalité. 
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étudiés à partir de la transformation de l’équation y=ax²+bx+c en Y=aX² en fonction du signe de a.   

Nous devons remarquer que l’étude formelle des polynômes et notamment celle du second degré doit 
permettre aux élèves d’acquérir les outils du travail algébrique qui était implicites en classe de 
Seconde. Car, des connaissances relatives, par exemple, à la factorisation d’un polynôme, à l’étude de 
signe seront ici des objets explicites du cours. De la même manière, la notion d’extremum, relative à la 
fonction polynôme du second degré, devrait permettre aux élèves d’étudier des problèmes 
d’optimisation sans qu’il soit nécessaire de donner des indications précises.  

 II. 2. Le manuel Transmath 

Ce manuel présente, toujours, quelques différences dans l’organisation et dans le traitement du cours, 
des différences qu’il convient de noter :  

Le manuel, tout au début, donne une place « au vocabulaire de la logique », et propose les définitions 
des notions de base telle qu’équivalence, quantificateur, contraposée, et explique leur usage sur 
quelques exemples en les mettant en lien avec le vocabulaire déjà familier pour les élèves (il existe au 
moins un réel, quelque soit le réel….). Ensuite, comme le manuel Déclic, le premier chapitre est 
consacré aux « généralité sur les fonctions » qui ne traite pas seulement les fonctions, mais aussi les 
polynômes et les opérations algébriques sur les polynômes à travers les travaux dirigés. Le deuxième 
chapitre qui s’intitule « équations et inéquations du second degré » traite tout d’abord les racines d’un 
polynôme du seconde degré par la méthode de discriminant, mais elle est présentée en tant qu’une 
équation, donnée avec la notation fonctionnelle (f(x)=ax²+bx+c=0)     

Avec un problème posé tout au début, l’objectif du premier chapitre apparaît comme l’étude d’autres 

fonctions à partir des fonctions connues : « À partir des fonctions usuelles ²x , 
x
1

, …., dont on connaît 

bien les propriétés (sens de variation, parité, etc.), peut-on en déduire facilement les propriétés et 

graphes d’autres fonctions ? Par exemples, une fois que l’on a représenté la fonction 1+²=)( xxf , 

comment en déduire l’allure de la fonction 
²+1

1
=)(

x
xg  ? » 

En ce qui concerne le cours, contrairement au manuel Déclic, celui-ci ne traite pas les notions 
d’extremum d’une fonction, ni celles de majoration, minoration.  

La manière dont l’étude du sens de variation à partir de la composition des fonctions est présentée 
montre aussi des différences par rapport à l’autre manuel. En effet, depuis la classe de Seconde, il 
n’existe pas dans ce manuel le travail algébrique consistant à monter une fonction. La méthode est 
souvent expliquée en langage naturel. Ici, par exemple, pour étudier le sens de variation d’une fonction 
à partir des fonctions dont les variations sont connues, le manuel précise que « pour décomposer une 
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fonction f, c'est-à-dire pour l’écrire comme une composée de deux fonctions (ou de plusieurs) pensez 
à dégager un ordre de priorité dans les étapes du calcul de f(x) ».  On en trouve un exemple dans les 
exercices guidés :  

30. Décomposer une fonction 

f est la fonction définie sur R-{1/2} par 
1-2

1
=)(

x
xf  . 

Objectif : écrire f comme composée de deux fonctions g et h (f=goh), puis faire de même pour la 
fonction définie sur R par )².1+²(=)( xxf  

1. Il s’agit de trouver deux fonctions g et h telles que pour tout x de fD  , f(x)=g(h(x)) 

Pour cela, on décompose le calcul de f(x) (à partir de x) en distinguant un ordre de priorité dans les 
étapes de ce calcul en se ramenant à deux grandes étapes.  

Le calcul de 
1-2

1
x

 peut se faire, dans l’ordre, en deux étapes : d’abord celui de X=2x-1, puis celui 

de 
X
1 . Pour trouver les fonctions g et h, telles que  f =goh, il faut savoir que c’est la fonction h « qui 

opère en premier » 

a) Recopiez en les complétant les phases suivantes :  

- Calculer X=2x-1, c’est chercher l’image de x par la fonction… : ...→x  

- Calculer l’inverse de X, c’est chercher son image par … :X ...→  

b) Ecrivez alors f  sous la forme voulue et vérifiez que le calcul de g(h(x))conduit à 
1-2

1
x

 

2. Opérez comme dans la question 1. avec la fonction f définie sur R par )².1+²(=)( xxf  

3. Rédigez une solution   

On voit que le changement de variable est utilisé comme un outil qui facilite le passage entre les 
fonctions et leurs compositions, sans que cela soit explicitement dit, alors que dans le manuel Déclic, 
le concept de changement de variable se trouvait uniquement, sans être nommé, dans les formules de 
translation d’une courbe.  

On doit remarquer aussi que faute de moyen pour contrôler l’exactitude de la décomposition de la 
recomposition, la vérification du résultat obtenu est proposée à cet effet.     

III. Conclusion 

Cette étude montre que le site algébrique-fonctionnel de la classe de Seconde reste inchangé. Les 
études proposées au niveau de la classe de Première s’appuient sur le travail algébrique qui est censé 
se développer en classe de Seconde, notamment en lien avec l’étude des fonctions. Cette étude des 
fonctions constitue par ailleurs la base des travaux proposés, au moins dans les trois premiers chapitres 
des manuels. Autrement dit, les études relevant du site algébrique-fonctionnel à ce niveau semble 
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fortement appuyé sur le site algébrique-fonctionnel de la classe de Seconde, lequel est pourtant 
marqué par une organisation incomplète.  

On constate seulement un léger déplacement de ce site du côté des fonctions avec une étude plus 
approfondie des fonctions de référence. Cette étude s’appuie d’une part sur la définition formelle des 
opérations algébriques sur les fonctions, d’autre part sur l’introduction du concept de fonction 
composée, toutes les deux permettant d’étudier les propriétés d’autres fonctions à partir des fonctions 
de référence connues. L’étude formelle du signe du polynôme du second degré vient enrichir et donner 
du sens au travail relevant du site algébrique-fonctionnel : elle permet d’une part, de mieux connaître 
comment factoriser une expression, comment étudier et déduire le signe de cette expression, et 
comment voir algébriquement l’existence des racines. D’autre part, sur le plan fonctionnel, avec la 
possibilité de pouvoir identifier par une méthode algébrique l’extremum d’une fonction du second 
degré (soit son sommet), il devient plus facile d’étudier des problèmes d’extremum sans indications 
précises.  

Notons pour terminer que cette écologie va être perturbée par l’introduction de la notion de fonction 
dérivée, bien plus économique, qui va venir occuper la niche du travail algébrique et rapidement le 
supplanter.    
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CONCLUSION DE LA PARTIE 

En entreprenant cette étude des programmes officiels et des manuels scolaires depuis la classe de 
Sixième jusqu’en classe de Terminale, notre objectif principal était de voir comment le site 
algébrique-fonctionnel devient en classe de Seconde un domaine d’étude qui, d’une part, s’appuierait 
sur les travaux algébriques et fonctionnels réalisés au Collège, et d’autre part, ferait émerger les outils 
nécessaires au travail d’analyse qui ne tardera pas à venir. L’enjeu du programme est donc important 
mais cet enjeu s’appuie sur un équilibre difficile à tenir : les rédacteurs de programmes ainsi que les 
auteurs de manuels doivent d’une part marquer une rupture avec les objets d’enseignement du Collège, 
d’autre part limiter l’introduction des objets de nature fonctionnelle à quelques aspects des notions 
figurant au programme, parce que la Seconde est une classe d’orientation. 

Des travaux didactiques s’inscrivant dans une approche écologique (Rajosson, 1988 ; Assude, 1994) 
ont déjà montré que, pour qu’un contenu d’enseignement puisse être efficacement enseigné, les objets 
qui le composent doivent d’une part permettre de résoudre des problèmes relativement importants, 
d’autre part, faire partie d’un ensemble bien structuré. Comment concilier alors cet équilibre avec les 
objectifs du programme de la classe de Seconde et avec ses enjeux de scolarité ?  

Cette difficulté semble conduire les auteurs de manuels à une combinaison inefficace des travaux 
algébriques et fonctionnels, d’autant plus que les objets et les relations nécessaires à cette combinaison 
(comme les notions de polynôme et de changement de variable) ne sont pas au programme. Cela se 
traduit par des types de problèmes bien spécifiques, parce que l’enseignement suppose des pratiques 
d’étude, une nécessité dont témoigne le schéma des énoncés des problèmes d’extremum. Les 
techniques de résolution de ces problèmes et leur justification convoquent les notions, qui viennent 
d’être introduites, uniquement à travers des étapes intermédiaires, qui n’ont du sens que pour qui les 
voit comme l’élaboration d’une praxéologie pour un certain type de problèmes.  

En effet, il manque des objets et des relations explicites dans les cours proposés par les manuels, et il 
n’existe pas de profondeur épistémique dans les exercices. Si ce phénomène est majoritairement 
imputable au contenu et à l’organisation du programme, il y a fort à croire qu’une vision globale de ce 
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qui est visé par ce contenu manque aux auteurs de manuels, comme une vision sur ce dont les élèves et 
les professeurs ont besoin pour mener à bien les tâches relevant de leurs topos. Par exemple, les 
travaux algébriques proposés dans le chapitre "Modules" ne portent pas sur les objets et les notions 
qu’il faut investir et organiser comme un complément des notions étudiées en cours pour leur assurer 
du sens, mais comme un moment de reprise des acquis de Collège dont l’absence chez les élèves 
semble considérée comme une source de difficulté. Cette reprise est par ailleurs majoritairement 
appuyée sur un rappel des règles du travail algébrique, sur une sorte d’enseignement par ostensif, 
l’idée sous-jacente étant qu’il suffit de bien montrer les règles pour qu’elles soient apprises et 
appliquées.     
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INTRODUCTION 

Nous sommes parti de l’hypothèse que l’élaboration d’un diagnostic pour l’étude autonome des élèves 
suppose à la fois une reconstruction des objets du savoir que les élèves ont à étudier et celle des 
classes comme institution didactique principale.  

La classe est une institution qui dispose de ses propres lois de fonctionnement, ses propres conditions 
et ses contraintes, et de ce fait, détermine l’étude conduite ou à conduire en classe ou hors classe, les 
rapports de ses sujets à l’étude et l’autonomie des élèves qui en dépend (Sensevy, 1998). 

Dans cette partie, nous proposons une analyse de la dimension institutionnelle et personnelle de 
l’étude autonome avant d’examiner dans la quatrième partie la prise des élèves et du professeur avec 
les objets du site. Il s’agit pour nous de repenser cette institution - classe de Seconde en dégageant ses 
caractéristiques particulières vis-à-vis de l’étude, d’identifier le rapport à l’étude de ses sujets 
(professeur-élèves) et d’analyser les moyens que les élèves semblent avoir à leur disposition pour 
étudier et ceux dont dispose le professeur pour aider à cette étude.  

Dans cette perspective, le chapitre 8 propose une étude détaillée des textes officiels relatifs à la classe 
de Seconde et aux différents dispositifs d’étude qui la caractérisent. Il cherche ainsi à situer l’étude 
autonome des élèves par rapport aux attentes institutionnelles, aux conditions et aux contraintes 
institutionnelles qui déterminent les choix du professeur qui doit organiser et diriger l’étude et ceux 
des élèves qui ont à occuper leur topos. Le chapitre 9 entreprend une construction des classes 
observées comme des institutions particulières, en se centrant sur l’organisation et la conduite de 
l’étude par le professeur. Les chapitres 10 et 11 s’attachent à dégager, à travers un questionnaire et des 
entretiens, le rapport des élèves à l’étude, leurs dispositions personnelles et à savoir si celles-ci sont 
discriminantes suivant les positions scolaires et les institutions et si ces différences interviennent dans 
la réussite/échec des élèves.   

L’interprétation des résultats obtenus n’est pas indépendante de l’approche mise en place et nous 
allons voir qu’il existe un certain nombre de phénomènes relèvant directement du site.  
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CHAPITRE 8 

CLASSE DE SECONDE COMME UNE INSTITUTION 
PARTICULIERE D’ETUDE 

I.  Les caractéristiques principales de la classe de Seconde   

L’institution en question dans ce travail est la classe de Seconde du lycée d’enseignement général et 
technologique. La spécificité de la classe de Seconde réside tout d’abord dans ce qu’elle est une classe 
d’orientation et de détermination. Les élèves de cette classe doivent décider de leurs orientations au 
cours de l’année scolaire : études scientifiques, littéraires, économiques - sociales (parmi d’autres). Ce 
choix repose sans doute sur l’intérêt porté par les élèves à telle ou telle matière, mais aussi sur leur 
réussite/échec dans ces matières. Pour le passage à telle ou telle section de Première, les 
établissements scolaires retiennent certains critères : la progression de l’élève dans une matière, la 
quantité et la qualité du travail personnel constituent les premiers éléments de décision pour les 
enseignants. Puisqu’il s’agit de la première année du Lycée, l’adaptation à un nouveau rythme de 
travail, aux exigences propres à la démarche scientifique de chaque discipline constitue également un 
critère de décision.  

C’est par ailleurs cette caractéristique de la classe de Seconde qui est mise en avant dans les textes 
officiels :   

La classe de seconde s’adresse à des élèves qui en sont à des stades très divers d’élaboration de 
leur projet ; ainsi elle ne devrait pas constituer un obstacle pour les élèves qui ont fait leur choix 
dès la fin du Collège, ni une obligation prématurée de se déterminer pour ceux qui n’ont pas 
encore précisément défini leur projet.  

De ce point de vue, la classe de seconde générale et technologique devrait avoir une double 
fonction ; d’une part, d’habituer les élèves à des démarches nouvelles et un rythme de travail plus 
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exigeant64 et, d’autre part, de les aider à préciser ou formuler des choix pour l’orientation en classe 
de première. Il faudrait noter que les enseignements de seconde s’adressent à tous les élèves qui 
entrent au lycée, avec la fonction centrale et délicate de préparer leur répartition entre les 
différentes séries de classe de première.   

C’est donc à un véritable choix entre des études littéraires, scientifiques, économiques et sociales, 
technologiques industrielles, technologiques tertiaires etc. que les élèves devront procéder à l’issue 
de la classe de seconde65.  

Il en découle que la classe de Seconde se concrétise comme une institution qui propose à ses sujets de 
se placer dans une position relativement différente que celle qui était la leur au Collège : nous pensons 
ainsi que les élèves vont décider pour leur orientation au cours de l’année en acceptant ou rejetant la 
nouvelle posture qui leur est proposée, entre autres, pour les mathématiques.  

Les enseignements obligatoires en classe de Seconde générale et technologique se composent 
d’enseignements communs et de deux matières optionnelles à choisir parmi celles offertes par 
l’établissement au sein d’une liste définie au niveau national. La fonction des enseignements 
obligatoires communs n’est pas identique à celle des enseignements optionnels : les enseignements 
communs sont tous des enseignements qui font suite au Collège et de ce fait, ils ont comme finalité 
générale de conduire les acquis antérieurs des élèves aux objectifs de la classe de Seconde et de leur 
permettre de préparer leur choix en fin d’année. Les enseignements optionnels, dont certains sont 
nouveaux pour les élèves, les autres étant une suite du Collège, ont une fonction d’initiation et 
devraient créer la motivation chez les élèves en jouant ainsi un rôle important dans le choix ultérieur 
d’une série de Première.  

II.  La nouvelle classe de Seconde 

La particularité de la classe de Seconde que l’on vient de décrire ainsi que les objectifs généraux de 
l’enseignement à ce niveau reposent sur l’ancien programme de la classe de Seconde, en vigueur 
jusqu’à l’année scolaire 2000-2001 et dont les principes restent valables pour le nouveau programme.   

À compter de l’année scolaire 2000-2001, les programmes des enseignements communs, de français, 
de mathématiques, de physique – chimie, de science de la vie et de la Terre, de la classe de Seconde du 
lycée d’enseignement général et technologique, en vigueur depuis l’arrêté du 10 juillet 1992 sont 
remplacés par les nouveaux programmes figurant en annexe 1 de l’arrêté du bulletin officiel hors série 
n°6 du 12 août 1999.  

Ce changement a été réalisé dans le cadre de la réforme des Lycées pour l’enseignement des années 

                                                           
64 Dans cette citation ainsi que dans les suivantes, c’est nous qui soulignons 
65 Extraits du B.O n° 23 du 4 juin 1992. Des principes qui restent valables dans le nouveau programme.  
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2000. Le premier texte qui parle de la nouvelle classe de Seconde est une note de service adressé aux 
recteurs d’académie du 27 mai 1999. Un dispositif transitoire sera mis en place pour la rentrée 1999 
mais le nouveau programme entrera en vigueur à la rentrée 2000. La mise en place du programme de 
la classe de Seconde à la rentrée 1999 constitue la première étape de la reforme des Lycées qui se 
poursuivra en classe de Première à la rentrée 2000 et en classe de Terminale à la rentrée 2001.  

Cette note adressée aux recteurs d’académie a pour objet d’apporter des précisions sur les objectifs de 
la nouvelle classe de Seconde, sur la structure des enseignements et sur les nouvelles dispositions qui 
la caractérisent. Elle se compose de la réaffirmation de la classe de Seconde comme classe de 
détermination, des dispositifs d’accompagnement pédagogiques des élèves que constituent 
l’enseignement modulaire, l’aide individualisée, des travaux en CDI, en atelier et en laboratoire de 
langue et d’autres dispositions nouvelles de la réforme portant sur l’éducation civique, juridique et 
sociale, sur les langues vivantes …    

Sous le second sous-titre portant sur les dispositifs d’accompagnement pédagogique, les auteurs du 
texte affirment la prise en charge des besoins individuels des élèves comme un axe principal de la 
réforme :  

Un des axes forts de la réforme des lycées consiste à centrer plus étroitement le lycée sur les 
besoins des élèves afin de favoriser la réussite de chacun. C’est pourquoi, les heures de cours 
stricto sensu ont été réduites pour laisser plus de place aux activités d’enseignement en petits 
groupes permettant de répondre plus précisément aux attentes des élèves grâce à des approches 
pédagogiques variées. Le travail au CDI sous la responsabilité des documentalistes, en laboratoire 
de langue, en atelier d’informatique doit permettre de développer les capacités d’autonomie des 
élèves.   

Les dédoublements, lorsque les effectifs le justifient, les modules, l’aide individualisée permettent 
à la fois un accompagnement pédagogique de tous les élèves et une aide complémentaire pour 
ceux qui en ont le plus besoin.   

Pour l’enseignement scientifique au Lycée, le nouveau programme souligne d’abord l’importance à 
donner à l’acquisition d’une culture scientifique de base même pour les élèves qui ne seront pas 
orientés vers des sections scientifiques. L’accent est particulièrement mis sur le fait que 
l’enseignement au Lycée et au Collège ne se situe pas sur le même registre et qu’il convient 
d’organiser l’enseignement au Lycée indépendamment de l’enseignement fait au Collège :  

Une règle générale guide l’élaboration des programmes scientifiques (sauf en mathématiques). 
L’enseignement du lycée doit être construit comme un tout, donc indépendant de l’enseignement 
fait au Collège qui ne se place pas sur le même registre de modélisation et de formation. Le 
contraste souhaitable lors du passage de la classe de troisième à celle de seconde est assuré en 
évitant, dans toute la mesure du possible, de reprendre les mêmes sujets d’étude.66  

On voit ici que le cas des mathématiques est volontairement écarté. Contrairement aux autres matières 

                                                           
66 Nouveau programme de la classe de seconde applicable dès l’année scolaire 2000-2001. BO n°6 du 12 août 
1999, volume 2 
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scientifiques, elle est considérée comme la matière où on doit suivre l’enseignement en lien avec celui 
du Collège. On peut donc s’attendre à ce que le nouveau programme ne marque pas une différence 
essentielle au niveau de la conception de l’enseignement des mathématiques par rapport au Collège. 
Pourtant, les analyses des chapitres précédents nous permettent déjà de faire l’hypothèse que même si 
le contenu proposé en classe de Seconde est une suite du Collège pour certains objets mathématiques, 
la nature du travail à fournir change significativement ; c’est sur l’acquisition de cette nouvelle posture 
en mathématiques que va se jouer la réussite ou l’échec de beaucoup d’élèves de la classe de Seconde.   

Ce nouveau programme semble également basé sur une participation active des élèves à 
l’enseignement. On attend des élèves qu’ils posent « des bonnes questions». Mais il est intéressant de 
constater que les auteurs considèrent ce geste d’étudiant comme impossible en soi :   

Enfin, ce n’est pas la moindre difficulté de l’enseignement scientifique, il faut pousser l’élève à se 
poser des questions et éviter de donner des réponses avant qu’il ait formulé les questions. L’élève 
bien sur ne va pas poser à lui seul les « bonnes questions » - il ne faut pas être naïf - mais on peut 
petit à petit amener la classe dans son ensemble si ce n’est à toujours énoncer les questions 
pertinentes tout au moins à comprendre le mécanisme du questionnement.    

Cette exigence du programme, que l’on peut qualifier d’épistémique, vis-à-vis de l’enseignement des 
sciences s’accentue encore plus pour les mathématiques. Pour que l’élève puisse définir son 
orientation, notent les rédacteurs du programme, il doit avoir pris conscience de la diversité de 
l’activité mathématique : « Chercher, trouver des résultats partiels, se poser des questions, appliquer 
des techniques bien comprises, étudier une démonstration qu’on n’aurait pas trouvé soi-même, 
expliquer oralement une démarche, rédiger au brouillon puis au propre, etc. »  

Enfin, l’acquisition d’une culture d’étude de base en mathématiques semble visée chez les élèves, et 
ceci quelque soit l’orientation qu’ils vont choisir pour l’année suivante. Il va de soi que la réalisation 
de ces activités dépasse largement le cadre strict de la classe et nécessite la création du temps et des 
lieux d’étude hors classe. Les rédacteurs du programme notent à ce effet qu’il est important que « cette 
diversité se retrouve dans les travaux proposés à la classe ; parmi ceux-ci, les travaux écrits faits à la 
maison restent absolument essentiels à toute progression de l’élève ». Le travail de rédaction dont le 
contenu reste pour l’instant à définir, apparaît ainsi comme activité mathématique personnelle 
privilégiée. Mais les incitations du programme concernant cette activité ne s’y limitent pas : 

L’utilité et la pérennité des mathématiques ne sont pas à prouver. Néanmoins, il faut que chaque 
élève, à son niveau, puisse faire l’expérience personnelle de l’efficacité des concepts 
mathématiques et de la simplification que permet la maîtrise de l’abstraction. Il doit, pour cela, 
pouvoir prendre le temps de faire des mathématiques, de bâtir un ensemble cohérent de 
connaissances et d’accéder au plaisir de la découverte et à l’expérience de la compréhension. 

L’objectif particulier de prendre le temps de faire des mathématiques pour chaque élève aussi bien en 
classe que hors classe est sans doute celui qui guide l’organisation de l’enseignement des 
mathématiques dans les nouveaux comme dans les anciens programmes. En effet, la mise en place de 
différents dispositifs d’enseignement, notamment les modules et l’aide individualisée, et une insistance 
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permanente des textes officiels concernant le travail personnel des élèves en classe et à la maison sont 
les deux piliers principaux qui correspondent à cette exigence.  

On peut voir par exemple que dans l’ancien programme, sous le titre principal de l’organisation de 
l’enseignement, le quatrième sous-titre objectifs et fonctions des différents types d’activité est consacré 
d’une part à l’organisation du travail de la classe, d’autre part à l’organisation du travail personnel 
des élèves67.   

Il s’agirait donc pour le professeur d’organiser le travail de toute la classe et non pas seulement le 
travail en classe, en s’intéressant notamment au travail que les élèves doivent réaliser personnellement, 
en classe ou à la maison. Pour cette part du travail du professeur, il n’existe pourtant aucun 
commentaire qui puisse être véritablement interprété comme l’organisation du travail par le 
professeur, si ce n’est le fait qu’il est censé préparer diverses activités et proposer aux élèves divers 
matériaux d’étude. Ces matériaux se composent, pour une petite part, des documents à exploiter, 
individuellement ou en groupe pour développer les capacités d’expression orale et écrite, mais pour 
une grande part, de la résolution d’exercices et de problèmes qui se divisent en plusieurs catégories :  

La résolution d’exercice et de problème doit jouer un rôle central dans les travaux effectués en 
dehors du temps d’enseignement, à la maison ou au lycée. Ces travaux ont des fonctions 
diversifiées :   

- la résolution d’exercices d’entraînement, combinée avec l’étude du cours, permet aux élèves 
d’affermir leurs connaissances de base et d’évaluer leur capacité à les mettre en œuvre sur 
des exemples simples.  

- l’étude des situations plus complexes, sous forme de préparation d’activités en classe ou de 
problème à résoudre et à rédiger, alimente le travail de recherche, individuel ou équipe, et 
permet aux élèves d’évaluer leur capacité à mobiliser leurs connaissances dans des secteurs 
variés. 

- les travaux individuel de rédaction (solution d’un problème, mise au point d’exercices étudiés 
en classe, rapport de synthèse sur un thème d’étude, analyse critique d’un texte…) visent 
essentiellement à développer les capacités de mise au point d’un raisonnement et 
d’expression écrite ; vu l’importance de ces objectifs, ces travaux de rédaction doivent être 
fréquents, mais leur longueur doit rester raisonnable.  

- les devoirs de contrôle, peu nombreux, combinent des exercices d’application directe du 
cours et des problèmes plus synthétiques, comportant des questions enchaînées de difficulté 
progressive et permettant aux élèves de vérifier leurs résultats. Ils doivent être suffisamment 
courts pour permettre à la grande majorité des élèves d’étudier l’ensemble des questions 
posées et de rédiger posément la solution qu’ils proposent.  

Plus largement, pour le choix des exercices et des problèmes, il est utile de se poser quelques 
questions. Font-ils des indications utiles pour les résoudre ? Leur contexte mathématique est-il 
compréhensible par un élève de seconde ? Leur résolution a-t-elle valeur de méthode ?      

                                                           
67 BO, n°20 du 17 mai 1990 
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Si nous nous limitons aux mots soulignés dans le texte, nous pouvons en déduire que le travail 
personnel, par le biais des exercices et des problèmes, doit permettre aux élèves d’affermir les 
connaissances de base, d’alimenter le travail de recherche, mobiliser les connaissances, favoriser le 
travail de rédaction, de raisonnement et d’expression, etc. Enfin, la capacité d’évaluer la portée de ses 
propres acquis, de les transformer, de les tester sur des situations diverses ne constitue pas non plus 
une moindre exigence.  

Pour que tous ces desideratas concernant le travail personnel des élèves ne soient pas lus comme 
l’apanage particulier de la classe de Seconde, notons que certaines de ceux-ci commencent à apparaître 
dès la classe de Sixième. Nous trouvons par exemple parmi les objectifs généraux de cette classe, la 
note suivante : 

Ainsi, dès la sixième, l’enseignement des mathématiques développe les capacités de travail 
personnel de l’élève et son aptitude à chercher, à communiquer et à justifier ses affirmations.68 

La résolution d’exercices d’entraînement, le travail de rédaction et les devoirs de contrôle sont 
également mentionnés dans le programme de Sixième et de Cinquième/Quatrième.    

Bref, avec une exigence croissante de la Sixième à la Seconde, le système d’enseignement attend de 
l'étude autonome qu'elle joue un rôle fondamental dans les apprentissages visés, et ceci sans prendre ni 
en compte ni en charge ses difficultés réelles.   

C’est sans doute parce que la réalisation de ce travail par les élèves semble impossible sans un 
directeur d’étude, et sans une prise en charge efficace en classe par le professeur, que le nouveau 
programme apporte quelques précisions à ce travail.  

L'organisation et le suivi du travail personnel des élèves constituent une composante fondamentale 
de l'activité du professeur, puisque ce travail personnel est essentiel dans la formation69. C'est 
aussi pour le professeur, la première étape de l'individualisation, et un outil précieux pour la 
gestion de l'hétérogénéité.70    

Heureuse évolution qui considère désormais l’organisation et le suivi du travail personnel des élèves 
comme des composantes principales de l’activité du professeur mais laisserait pourtant sur leur faim 
beaucoup d’entre eux qui attendraient des directions précises.   

Bien qu’imprécise et modeste, l’aide que le professeur pourrait apporter au travail des élèves apparaît 
explicitement - pour la première fois - dans le programme de mathématiques, plus précisément dans le 
document accompagnant le programme :  

Le professeur peut suivre, au fil du temps imparti, les progrès des travaux qu’il a proposés, et 
apporter si nécessaire une aide, afin d’éviter les blocages stériles. Des annotations, modulées selon 
les élèves et les copies, détaillées pour certains et plus globales pour d’autres, dispensent d’une 

                                                           
68 Programme de mathématiques de la classe de sixième défini par arrêté du 22 novembre 1995. 
69 En gras dans le texte original. 
70 Document d'accompagnement du programme de seconde /juin 2000. 
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correction complète en classe entière ; elles contribuent à l’individualisation de l’enseignement et, 
par leur valeur d’encouragement, confortent les liens de confiance entre le professeur et ses 
élèves.71    

Notons enfin que si le programme donne une place si réduite à l’organisation et à la prise en charge de 
l’étude autonome des élèves lors de l’enseignement en classe entière, il devrait logiquement y porter 
une attention toute particulière à propos des divers dispositifs qui ont été mis en place dans le but 
précis d’aider les élèves. Etudions donc ce qu’il en est.  

III.  Les dispositifs d’étude de la classe de Seconde 

 III.1. L’enseignement modulaire 

Introduit dans le cadre de la reforme des Lycées de 1992, l’enseignement modulaire a été conçu, selon 
les rédacteurs des programmes, pour répondre à la fois aux exigences des apprentissages, notamment 
méthodologiques, requis à ce niveau de l’enseignement scolaire et à leur mise en œuvre pour des 
élèves dont les besoins sont naturellement hétérogènes.72  Il a été mis en place par la note de service 
du 25 mai 1992 et le bulletin officiel, n°23 du 4 juin 1992.   

L’enseignement modulaire est organisé pour tous les élèves dans les disciplines suivantes : français, 
langue vivante 1, histoire - géographie, mathématiques. Il s’agit des disciplines déjà pratiquées par 
tous les élèves au Collège et ils le pratiqueront en Première quelque soit le choix de série qu’ils 
effectueront. Les quatre disciplines disposent du même horaire hebdomadaire pour les modules, soit  
3/4h pour les élèves et 1h30 pour le professeur.   

La mise en place de l’enseignement modulaire s’appuie donc sur l’idée que les élèves venant du 
Collège ont des besoins très divers, notamment au niveau de la méthode de travail requise au Lycée. Il 
est souligné que la mise en place des modules ne doit en aucun cas conduire à un schématisme 
implicite de ceux-ci comme modules de « soutien » ou « d’approfondissement » qui répondent très 
mal, selon les rédacteurs, à la diversité des élèves :      

La classe de seconde constitue un palier dans la scolarité secondaire : les connaissances ou 
compétences acquises au Collège doivent être renforcées et les apprentissages, notamment 
méthodologiques, propres au lycée doivent être amorcés. Devant faire face à cette exigence 
pédagogique, les professeurs sont par ailleurs confrontés à l’hétérogénéité des élèves : variété des 
formations reçues au Collège, diversité de celles envisagées pour le cycle terminal, degrés très 
inégaux de maturité et de motivation. Enfin, de nombreux professeurs estiment que la conjonction 

                                                           
71 Idem. 
72 BO du 27 mai 1999. 



Troisième Partie  
Les classes-institutions   

 170

des exigences légitimes en classe de seconde et de l’hétérogénéité des élèves ne les placent pas en 
position de traiter la totalité des objectifs du programme de cette classe ; cette situation appelle de 
toute évidence des dispositions appropriées. 

Dans cette perspective, l’enseignement modulaire prévoit un enseignement en groupe à effectif 
restreint pour trouver des réponses à certains problèmes pédagogiques que la classe entière, pour des 
raisons d’effectif et d’hétérogénéité, ne permet pas de traiter. Nous pouvons en déduire que 
l’enseignement modulaire n’inaugure pas un enseignement original mais se propose comme un 
dispositif mieux adapté à des contraintes pédagogiques. Par ailleurs, les textes officiels précisent bien 
les apports des heures de modules quant à ces contraintes mais n’indiquent en aucun lieu s’il faut tenir 
compte de nouvelles démarches d’enseignement pendant ces heures. De même, la prise en charge par 
le professeur de l’étude autonome des élèves lors des heures de module n’est pas mentionnée comme 
un des objectifs de l’enseignement modulaire.  

Créé par le souci de répondre aux questions qui se posent vivement autour de l’hétérogénéité des 
élèves, de l’existence des besoins individuels et de la diversité des parcours, l’enseignement modulaire 
semble uniquement offrir aux professeurs une plage d’horaire plus souple. Cependant, les ambitions 
des textes officiels semblent dépasser largement ce qu’un professeur pourrait réaliser en trois quarts 
d’heures impartis, surtout en l’absence de toute précision quant aux modalités de ce qui est vraiment 
attendu :   

Il est important par ailleurs que les professeurs concernés prennent conscience qu’ils disposent 
avec l’enseignement modulaire d’un moyen d’observation des élèves et de dialogue avec eux qui 
facilite les choix pédagogiques pour l’ensemble de leur enseignement.  Ainsi, les modules doivent 
leur apparaître comme une possibilité qui leur est donnée, en partant des pratiques qui ont déjà 
actuellement cours dans les classes, de mieux faire ce qu’ils font au service des objectifs de leur 
enseignement.73  

À côté des problèmes pédagogiques assez généraux concernant tantôt le traitement de l’hétérogénéité 
des élèves tantôt leur rythme de travail, les textes officiels parlent aussi, en quelques lignes, de la 
régulation des apprentissages menés en classe entière, d’amélioration des apprentissages par une 
approche différente du savoir, etc. Des objectifs sans doute impossibles à atteindre pour les 
professeurs s’ils s’appuyaient uniquement sur leurs pratiques professionnelles au quotidien, pratiques 
pourtant évoquées comme seul bagage disponible pour y parvenir.    

Par conséquent, l’enseignement modulaire apparaît comme sujet à des glissements méthodologiques et 
risque fort de devenir systématiquement des modules de soutien ou d’approfondissement – malgré les 
mises en garde du programme- des lieux qui privilégient les exercices et l’application du cours faits en 
classe entière.     

Des questions pratiques se posent également pour le bon fonctionnement des modules. Si aucune 
modalité particulière n’est imposée au professeur, il est cependant précisé que la répartition des élèves 

                                                           
73 B.O n°23 du 4 juin 1992. 
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en groupe doit se faire en fonction des besoins individuels des élèves et ne devrait en aucun cas 
conduire à la constitution de groupes de niveau ou au partage de la classe de façon aléatoire en 
fonction d’un effectif fixé arbitrairement à l’avance. Or, les modules sont proposés pour quatre 
disciplines, ce qui peut naturellement conduire, dans la pratique, à une organisation de l’emploi du 
temps en procédant à la constitution des groupes une fois pour toutes, affectant les élèves à un module 
ou à un autre. Les besoins des élèves n’étant pas les mêmes d’une discipline à l’autre, il serait alors 
très difficile de répondre aux objectifs officiels des heures de modules. C’est sans doute pour cette 
raison que les modules de 1992 semblent devenus aujourd’hui des simples demi-classes, ce que nous 
avons pu observer dans les pratiques quotidiennes.   

 III.2. L’aide individualisée (AI) 

L’aide individualisée est un dispositif mis en place dans le cadre des réformes des lycées pour les 
enseignements des années 2000. Ce dispositif ne concerne que la classe de Seconde et deux matières, à 
savoir les mathématiques et le français. Il est organisé en petits groupes, 8 élèves au maximum. Cette 
aide serait apportée aux élèves qui « rencontrent des difficultés ponctuelles ou présentent des lacunes 
plus profondes que l’enseignement en module ne peut résoudre ».  

L’aide individualisée a paru pour la première fois dans le BO du 27 mai 1999 cité ci-dessus, 
concernant la nouvelle classe de Seconde générale et technologique dans le cadre de la réforme des 
lycées. Comme la prise en charge des besoins individuels des élèves, en privilégiant diverses activités 
d’enseignement en petits groupes, constitue l’un des axes principaux de la réforme, l’aide 
individualisée est conçue pour répondre à cet objectif. Elle vient compléter, sans s’y substituer, les 
modules introduits dans le cadre de la réforme des lycées de 1992, sa spécificité étant de cibler 
particulièrement les élèves censés en avoir le plus besoin :     

Cette aide doit permettre de redonner confiance aux élèves en leur offrant la possibilité, avec 
l’appui de leur professeur, de s’interroger sur leurs difficultés et sur les méthodes qui leur sont 
proposées. De la même façon, ils sont ainsi mis en situation d’acquérir peu à peu une autonomie et 
de nouvelles compétences pour rentrer dans la logique du travail qui leur est demandé 

Une dotation de deux heures hebdomadaires est attribuée à toutes les divisions de Seconde et pour tous 
les établissements. Cependant, des lycées sélectionnés par les académies en fonction de critères 
sociaux et scolaires pourront recevoir une dotation complémentaire de deux heures. L’aide pourra être 
conduite par les enseignants de français et de mathématiques avec les élèves qu’ils ont en cours, mais 
d’autres enseignants pourront également intervenir.  

Les groupes d’élèves qui vont bénéficier de l’aide individualisée seront constitués en fonction des 
difficultés spécifiques mises en évidence par les évaluations de Seconde, complétées par des entretiens 
des élèves avec leurs professeurs. Ces éléments sont censés permettre à l’équipe éducative d’établir un 
bilan des acquis et du parcours scolaire de l’élève, donnant aux enseignants la possibilité de fixer les 
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objectifs pédagogiques du dispositif.  

Un deuxième texte est paru tardivement –le 24 juin 1999- pour être appliqué dès la rentrée 1999. C’est 
là que la question est traitée plus précisément, surtout du point de vue de l’organisation. Ce texte 
souligne encore une fois que « l’aide individualisée a pour objectif de compléter l’enseignement 
dispensée, en classe entière, en demi-groupe et l’accompagnement pédagogique donné en module et 
elle facilite une meilleure appropriation des savoirs fondamentaux et l’acquisition de l’autonomie 
nécessaire à la prise en charge des apprentissages, en redonnant aux élèves la confiance en eux.» 

Les rédacteurs poursuivent en précisant que « il s’agit pour le lycée de mettre en place les dispositifs 
adaptés à son public scolaire et ainsi d’être son propre recours. » Même s’il est très difficile, d’après 
les textes officiels, de penser que les rédacteurs s’interrogent sur la question d’aide dont les élèves ont 
besoin pour accomplir leur étude, on remarque qu’il est question de chercher au sein même des 
établissements scolaires des réponses à des problèmes engendrés par le fonctionnement du système 
éducatif et d’y organiser une prise en charge.         

Pour l’efficacité du dispositif, ce deuxième texte précise qu’une attention particulière doit être 
accordée à la constitution des groupes et au placement des heures de l’aide individualisée dans 
l’emploi du temps. Les groupes doivent être constitués au cours du mois qui suit la rentrée et les 
enseignants sont appelés à faire périodiquement un bilan de l’aide pour réorienter la nature de celle-ci 
en fonction de besoins spécifiques de leurs élèves. De la même manière, pour suivre au mieux la 
progression des élèves, la taille et la composition des groupes devraient rester flexibles au cours de 
l’année. 

Ce deuxième texte ajoute :  

L’aide individualisée ne doit être ni une répétition du cours, ni une étude surveillée, ni un 
doublement des questions traitées dans les modules, ni une série de pratiques définies une fois 
pour toutes, puisque les besoins individuels sont divers et évoluent ; elle doit être un temps de 
dialogue et de réflexion permettant à l’élève de reprendre confiance en lui et de passer d’un besoin 
souvent confus pour lui à une demande exprimée plus précisément ; c’est également un lieu de 
pratiques qui doit faire l’objet d’une évaluation formative et non sommative.  

 III.3. Les regards critiques sur l’aide individualisée 

La mise en place de l’aide individualisée soulève plusieurs questions, notamment de la part des acteurs 
de terrain. Certaines parmi elles sont abordées lors de l’université d’été, organisée par le ministère de 
l’éducation en juillet 1999, portant uniquement sur ce thème et regroupant des chefs d’établissement, 
des représentants des corps d’inspections ainsi que des personnes-ressources des académies. Ces 
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questions se formulent en général autour des axes suivants74 ; 

- Les attentes réciproques : quelle est l’attente de l’élève dans cette aide, celle de ses parents et 
celle de l’institution ? 

- Des évaluations indispensables : à partir de quelle évaluation faut-il choisir les élèves à aider, 
comment évaluer l’élève aidé, le groupe, selon quelle périodicité ? 

- Des compétences professionnelles : la mise en œuvre de l’aide individualisée en seconde 
requiert-elle de la part des professeurs des compétences professionnelles nouvelles ? 

C’est sans doute pour ces diverses questions qui se posent autour de l’AI et pour mesurer l’efficacité 
de tels dispositifs sur le terrain que le ministère de l’éducation nationale a confié la préparation d’un 
rapport sur les effets de la mise en place de ce dispositif à l’IREDU. Ce rapport qui concerne la 
première année de la mise en place de ce dispositif, a été rendu public en 200075. 

Par rapport aux objectifs fixés par les textes officiels pour ce dispositif, les résultats statistiques de 
l’IREDU sont peu encourageants. 

En ce qui concerne d’abord le contenu des séances de l’aide individualisée, le rapport révèle que « les 
enseignants déclarent privilégier les méthodes de travail des élèves et leurs connaissances de base puis, 
dans une moindre mesure, ils travaillent sur le rapport à la discipline et les blocages, sur la réalisation 
d’exercices, sur l’aide aux devoirs et sur les révisions du cours» (Duru-Bellat et al., 2001, p.2). Rien 
d’inattendu jusqu’à là, puisque ces déclarations correspondent bien aux objectifs du dispositif. Par 
contre, les élèves qui ont suivi des séances d’aide individualisée considèrent en grande majorité, 
quelque soit leur niveau scolaire, que ce dispositif leur a surtout permis d’abord d’améliorer leurs 
capacités à faire les exercices, ensuite de mieux comprendre le cours. Tandis que les élèves sont assez 
sévères sur les autres dimensions du dispositif : 

Dimensions Mathématiques Français 

Compréhension du cours 64,6% 53,6% 

Définition de votre projet d’étude 14,6% 16,5% 

Relations avec l’enseignant 37,7% 41,9% 

Appréciation de la discipline 32,3% 36,4% 

Capacité à faire les exercices 68,0% 54,9% 

Comportement en classe 20,9% 23,2% 

 Tableau : Appréciation positive de l’AI par les élèves, extrait du rapport de l’IREDU 

Les auteurs de ce rapport en concluent que ce sont donc avant tout les effets scolaires de l’aide qui 

                                                           
74 L’aide individualisée en classe de seconde des lycées d’enseignement général et technologique, Université 
d’été des 12 et 13 juillet 1999, document du ministère de l’éducation nationale de la recherche et de la 
technologie, direction de l’enseignement scolaire (1999). 
75 Duru-Bellat et al. (2000), l’aide individualisée en seconde : mise en route et premier effets d’une innovation 
pédagogique, rapport de l’IREDU : institut de recherche sur l’économie de l’éducation.   
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sont mis en avant par les élèves. Autrement dit, les élèves ne considèrent ce dispositif que du point de 
vue de l’aide qu’il leur apporte pour la réalisation de leur étude autonome.   

Et pourtant, l’effet d’aide est ce qui est le moins assuré, et de ce point de vue l’AI apparaît plutôt, 
osons ici le mot, nocive. Par rapport à toutes les variables (établissements, fréquentation,…) l’impact 
de l’aide individualisée apparaît comme nul en mathématiques et légèrement négatif en français. Les 
auteurs en concluent que « l’aide en français et en mathématiques ne permet pas d’améliorer les 
résultats scolaires des élèves entre le début et la fin de l’année scolaire. La variable qui explique le 
mieux le niveau atteint en fin d’année reste le niveau atteint en fin de premier trimestre dans chacune 
de deux matières.» 

 Il convient cependant de nuancer ce constat car il s’appuie sur l’évaluation par les résultats scolaires. 
Il s’agit là d’une question largement débattue dans la didactique des mathématiques (Chevallard 
1986,1988 ; Brousseau 2000), et nous ne reprendrons pas ici toutes ses variations (certains aspects 
sont assez connus : le fait que le professeur se voit obligé de tenir la moyenne de la classe aux 
alentours de 10, et que pour cela, il ne devrait pas poser de questions trop faciles qui risquent de le 
faire apparaître aux yeux des parents et de ses collègues comme un professeur qui n’apprend rien,…). 
Notons uniquement qu’à l’entrée en classe de Seconde, les élèves sont évalués en grande partie sur 
leurs connaissances de Troisième, alors que, avec l’avancement du cours et l’introduction au fur et à 
mesure des objets d’enseignement de la classe de Seconde, la plupart des élèves voient leurs notes 
s’effondrer. Une amélioration des notes n’arrive que vers la fin du troisième trimestre pour les élèves 
en progression. C’est un point important de nos données d’observations sur lequel nous allons revenir 
au chapitre 11.   

Les auteurs du rapport esquissent quelques pistes dans leur conclusion - en s’appuyant également sur 
d’autres travaux d’évaluation réalisés sur des dispositifs de soutien en faveur des publics en difficultés 
scolaires - afin de comprendre l’inefficacité « apparente » de l’aide individualisée en Seconde76. 
L’élève qui participe à l’AI aurait renoncé à d’autres activités, il serait en position d’attente, le 
malentendu entre les professeurs et les élèves, les premiers axant le contenu des séances sur la révision 
des connaissances de base, les seconds situant le problème plutôt au niveau de la compréhension des 
attentes et des consignes de l’enseignant lors du travail personnel etc. Bref, de nombreuses questions 
que l’on peut facilement formuler en termes de contrat didactique ou plus précisément de contrat de 
l’étude.  

 C’est un tel travail de recentrage de la question de l’efficacité de l’AI autour du contrat didactique 
qu’ont tenté de réaliser Matheron & Noirfalise (2002) en réaction « didactique » aux résultats du 
rapport de l’IREDU. Les auteurs considèrent l’AI comme un système didactique auxiliaire annexé au 
système principal77, un système qui a pour fonction de fournir des aides complémentaires relatives aux 

                                                           
76 Nous nous référons ici à la note de synthèse de l’équipe sur le rapport citée ci-dessus. 
77 Le fait de considérer de tels dispositifs comme des systèmes auxiliaires pose quelques problèmes qui mériterait 
d’être approfondis. En effet, ces dispositifs sont organisés au sein même de l’école, et ils sont de surcroit assurés 
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objets de savoir que constituent, selon les principes de l’approche anthropologique, les organisations 
mathématiques et leur étude.  

En premier lieu, en se référant aux travaux de Brousseau et de Chevallard, ils soulignent deux points 
importants à propos de l’échec scolaire : 

1- Les échecs des élèves doivent être analysés du point de vue des connaissances elles-mêmes 
2- Tout se passe comme si les rapports entre les différents statuts d’élève étaient des caractéristiques 

constantes, donc régulées, du fonctionnement scolaire. L’échec n’est donc pas à interpréter en 
termes d’apprentissages uniquement mais aussi en termes de position sociale dans le collectif 
formé par une classe  

Ensuite, en situant le fonctionnement d’un tel système auxiliaire dans le cadre du contrat didactique, 
ils construisent leur raisonnement sur les trois règles du contrat didactique, à savoir ;   

R1 : le professeur est supposé créer des conditions suffisantes pour l’appropriation des 
connaissances par les élèves, et reconnaître cette appropriation quand elle se reproduit. 
R2 : l’élève est supposé satisfaire ces conditions 
R3 : la relation didactique doit continuer coûte que coûte 

Une première hypothèse des auteurs est alors de se demander si l’AI, en exigeant de la part du 
professeur des formes d’aide à l’étude en grande partie inédite et la création des nouvelles conditions 
pour l’appropriation des connaissances, ne déresponsabilise pas l’élève en le mettant dans une position 
d’attente ? « Plus l’élève est assuré de la réussite par des effets indépendants de son investissement 
personnel et plus il échouera » notent les auteurs en faisant allusion à « l’effet Diènes ».  

Deuxième hypothèse : à trop vouloir aider les élèves sur des difficultés que l’on croit spécifiques, en 
faisant travailler l’élève sur les objets anciens, le travail en AI ne porterait-t-il pas essentiellement sur 
des clauses anciennes du contrat didactique, mais avec une exigence moindre ?  

Troisième hypothèse : l’AI ne serait-t-elle pas le lieu d’un glissement méthodologique, notamment par 
l’attention portée à la lecture des consignes et aux dispositifs intermédiaires inutiles (ainsi des étapes 
censées aider les élèves lors d’une démonstration) ? 

Quatrième hypothèse : en mettant l’accent sur certains conseils, en rendant saillante l’application de 
telle ou telle règle, l’AI ne risque-t-elle pas de rendre les élèves ayant déjà des difficultés pour la 
perception des clauses du contrat didactique, encore plus insensibles aux nuances de ce contrat ? 
« Nuances sans lesquelles, il leur serait pourtant difficile de réussir », précisent les auteurs.  

 

 

                                                                                                                                                                                      

par les mêmes professeurs que ceux du système didactique principal.      
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IV. Conclusion  

Une remarque importante à ce niveau : qu’il s’agisse des textes concernant la classe de Seconde dans 
sa généralité ou ceux portant sur les différents dispositifs pédagogiques propres à cette classe comme 
les modules et l’aide individualisée, la question du contenu de l’aide dont les élèves ont besoin pour 
étudier ne semble jamais posée par les rédacteurs de programmes. Et pourtant, l’étude autonome des 
élèves en classe ou à la maison y est considérée comme activité mathématique fondamentale à ce 
niveau et des fonctions diverses lui sont attribuées. C’est autour de sa capacité à fournir un travail 
personnel que va se jouer l’échec ou le succès d’un élève de Seconde, note le proviseur d’un lycée de 
région parisienne (Doc. cité, p.31), participant à cette école d’été sur l’aide individualisée. Ou encore, 
l’aide individualisée c’est la compétence à rendre l’élève ‘sujet’ de la construction des savoirs, 
déclare un conseiller d’académie (Ibid.p.43) participant aux mêmes journées.  

Le besoin d’aide à l’étude que ressentent de nombreux élèves de la classe de Seconde ainsi que les 
difficultés réelles qu’ils rencontrent lors de leur étude autonome ne sont interprétés par les rédacteurs 
de programmes que du point de vue de la diversité des parcours scolaires des élèves,  du problème de 
l’hétérogénéité des classes, des effectifs nombreux, du manque de méthode de travail : les objectifs 
restent loin des préoccupations proprement didactiques. Les rédacteurs de programmes ne semblent 
jamais considérer que l’échec des élèves, ou plus spécifiquement les difficultés rencontrées par un 
élève à fournir un travail autonome conformément aux attentes institutionnelles pourraient être le fruit 
de l’institution et de son fonctionnement didactique. Devant l’incapacité à identifier les véritables 
sources de l’échec des élèves, et en réponse au problème que rencontrent les enseignants dans leur 
classe, les pouvoirs de décision semblent conduits à procéder avant tout à une diminution du nombre 
d’élèves pris en charge par chaque enseignant avec la mise en place des dispositifs de pédagogie 
individualisée. Si cette tendance est accueillie de manière plutôt favorable par tous les acteurs (élèves, 
parents, enseignants…) « force est de constater que la recherche peine à démontrer l’efficacité des 
mesures qui en découlent », remarquent les auteurs du rapport de l’IREDU (Danner et al., 2001). Ils 
soulignent ainsi, en se référant aux travaux de Crahay (2000), que très peu de travaux, notamment en 
France, ont véritablement montré l’efficacité d’un enseignement en groupe restreint pour la 
remédiation. 

Notons enfin que, s’il subsiste dans les textes officiels une idée d’aide aux élèves concernant les 
problèmes didactiques, cette idée est toujours formulée à l’égard des élèves dits « en difficulté ». Le 
fait qu’un besoin d’aide pourrait apparaître pour les « bons » élèves lors de l’étude d’un thème ou 
d’une question donnée n’est jamais évoqué. L’aide en question apparaît comme inscrite dans le cadre 
d’une remédiation destinée aux élèves en difficulté, et ne s’inscrit pas dans une problématique de 
besoin de direction d’étude, besoin que tous les élèves, même très bons, pourraient ressentir à un 
moment donné de leur parcours en classe de Seconde. 
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  CHAPITRE 9 

LES INSTITUTIONS OBSERVEES ET LEURS 
CARACTERISTIQUES VIS A VIS DE L’ETUDE 

Nous allons étudier ici les trois classes de Seconde observées du point de vue de l’organisation de 
l’étude par le professeur, suivant les différents lieux et différents temps d’étude : en classe entière, à la 
maison et dans les dispositifs de module et d’aide individualisée. En s’appuyant sur les entretiens des 
professeurs, il s’agit d’identifier les caractéristiques particulières de chaque classe vis-à-vis de l’étude 
et de voir s’il existe un contrat d’étude qui émerge à travers le fonctionnement propre de chaque classe 
comme institution.  

I.  Classe de Mme Lecourt (LK) 

Il s’agit d’un établissement ancien situé dans une banlieue aisée de Paris. Internat centenaire, 
l’établissement apparaît comme un lieu clos sur lui-même avec une architecture austère et cernant un 
grand jardin. Du Collège aux classes préparatoires, il fait cohabiter à l’intérieur de son enceinte trois 
niveaux d’enseignement et compte aujourd’hui plus de deux milles élèves. L’établissement a une très 
bonne réputation, surtout pour son enseignement scientifique avec un résultat au Bac très au-dessus de 
la moyenne nationale. Selon Mme Lecourt, le professeur de mathématiques de la classe observée, il y 
a même des parents qui choisissent de s’installer dans le quartier dans l’unique but de mettre leurs 
enfants dans cet établissement. La plupart des parents ayant eux-mêmes fait des études supérieures 
suivent de près la scolarisation de leurs enfants, quitte à créer parfois certains conflits avec les 
professeurs et la direction de l’établissement.     

Mme Lecourt possède plus d’une vingtaine d’années d’expérience dans le métier, enseigne depuis
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longtemps au niveau de Seconde et participe depuis plus d’une dizaine d’année aux travaux de l’IREM 
de Paris-7 surtout sur les nouvelles technologies et se tient informée des recherches didactiques en 
mathématiques. C’est un professeur passionné par le métier, enthousiaste comme tous les professeurs 
avec lesquels nous avons collaboré tout au long de ce travail. Elle a toujours été à la recherche des 
meilleures dispositions pour son enseignement et n’a pas hésité, à cet effet, à consacrer une partie de 
son temps personnel pour ses élèves et à affronter parfois les idées reçues de ses collègues. C’est sans 
doute dans cet esprit qu’elle a reçu dans sa classe plusieurs chercheurs en didactique au cours des 
quinze dernières années et s’est inscrite tout de suite aux projets menés par l’IREM sur les nouvelles 
technologies. L’extrait suivant de l’entretien témoigne bien de la passion qu’elle a su toujours gardé 
pour son métier et de la bonne relation qu’elle avait construite avec ses élèves :   

44. LK[…] Mais à l’époque je faisais beaucoup de choses, j’avais fait des clubs, c’est-à-dire qu’à 
midi, entre midi et demie et une heure, il y avait une salle et ils venaient dans la salle et ils 
faisaient des exos de maths. Alors il y’en avait un qui faisait au tableau, un peu comme les 
étudiants en fait. Ils faisaient ça très bien. Moi, j’étais soit dans la salle, soit j’étais à côté, dans le 
couloir, j’étais pas forcément dans la salle parce que ça les gênait aussi. Il fallait pas que je sois là, 
mais j’étais dans le couloir donc j’étais là, il fallait en fait que je sois près pour qu’ils fassent pas 
de bêtises, pour assurer la sécurité mais ils se prenaient en charge. Ils venaient me voir, me dire « - 
Madame, est-ce que vous pouvez nous ouvrir une salle ? », comme le font les étudiants de fac…  

La classe observée comporte 35 élèves. L’origine scolaire des élèves n’est pas très diverse : la moitié 
des élèves (16 élèves) vient de la partie « Collège » du même établissement, le reste provenant des 
Collèges avoisinants, notamment de deux Collèges. Il s’agit, selon le professeur, d’une classe 
hétérogène mais relativement motivée pour les mathématiques et en constante évolution. Cela se voit, 
remarque le professeur, surtout par la qualité du travail qu’ils fournissent et par le nombre important 
d’élèves qui viennent en aide individualisée :  

7. O : Est-ce que votre classe, en général, vous la considérez comme une classe hétérogène ? 

8. LK : Oui mais en progrès. Nettement en progrès, vu la qualité du travail c’est nettement en 
progrès. Au départ, puisque j’ai deux classes de Seconde, je pensais que l’autre était nettement 
meilleure que celle-là. Et puis là, celle-là, elle a pris conscience. Ils sont devenus beaucoup plus 
autonomes. Cela se voit par le nombre d’élèves qui viennent en aide individualisée. Dans cette 
classe il faut se bagarrer pour qu’il y’en ait pas plus de 8. Aujourd’hui, on en avait 16. Dans l’autre 
je n’ai jamais plus de 8. J’en ai même moins de 8. J’en ai 4 et dans l’autre classe il y a même les 
élèves qui disent ; ah mais je ne viens pas, ah mais ça ne sert à rien…78 

Les élèves de cette classe affirment une préférence très forte des sections scientifiques pour la suite de 
leurs études : seul un quart des élèves (9 élèves) souhaite s’orienter vers la section de Première ES et 

                                                           
78 En effet, comme nous l’avons souligné dans le chapitre précédent, le nombre d’élèves à prendre en charge en 
aide individualisée est limité à 8 et il existe un certain nombre de raisons quant à ce choix. Mais le professeur 
nous explique plus loin que, constatant un manque de motivation chez les élèves choisis pour l’aide 
individualisée, elle a décidé, avec l’accord de l’administration, de ne prendre en aide que les élèves volontaires et 
de ne pas se limiter en nombre.    
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tout le reste souhaite faire la section de Première S pour l’année suivante79. Les élèves ne semblent pas 
être vraiment accompagnés tout au long de ce parcours. Seulement 4 élèves déclarent recevoir une 
aide permanente dans leur entourage familial pour les mathématiques80.  Pour 21 autres élèves, cette 
aide n’a lieu qu’à certains moments. D’autre part, seulement 6 élèves déclarent recevoir des cours 
particuliers en mathématiques.  

Notons tout de suite que la renommée des sections scientifiques n’est sans doute pas sans effet sur le 
fonctionnement des classes et plus généralement sur celui des établissements. En effet, tout au long de 
nos visites dans les établissements scolaires, nous avons été témoin de la présence de plusieurs parents 
qui, inquiets au sujet de l’orientation de leurs enfants, venaient discuter avec les professeurs de 
mathématiques et il ne se passait pas une semaine où au moins un élève d’une des classes observées ne 
fonde en larmes pendant le cours ou la récréation.  L’angoisse d’une élève au sujet de son orientation 
que nous rapportons ici nous permettra de réaliser la vie quotidienne de ces élèves, en principe connue 
de tous :    

43. O : Et qu'est-ce que vous voulez faire l'année prochaine, vous avez un projet ? 

44. Magali : En fait, j'hésite. Du coup, parce que je me demande, ben, puisqu'on nous dit tout le 
temps que ça va être beaucoup plus dur que la Seconde et puis tout. Je me dis, puisque là, disons 
qu'on me dit de travailler pour pouvoir, je suis pas comme ça. Justement, de toutes façons, j'ai 
besoin énormément de travailler. Nous, on est obligé de travailler un petit peu plus, et puis on m'a 
dit la S [Première scientifique] est très dure, il faut travailler tout le temps, tout le temps, tout le 
temps. Et donc je me dis, puisque j'aime bien les matières littéraires, je peux faire L [Première 
littéraire] aussi. Oui, c'est très dur de choisir là, en ce moment. On se dit comme bêtement on va 
pas faire, c'est vraiment le goût quoi. On bosse tout le temps, c'est vraiment, on est complètement 
stressé. Moi, je suis honnêtement depuis deux semaines, en plus c’est la période des conseils et les 
profs nous disent ce qu'ils pensent de nous,… et puis il y a la moyenne, il y en a qui sont plus 
sévères que d'autres,… enfin mais bon. C'est un peu décourageant quoi ! Et puis, je suis 
complètement perdue, je sais pas si je fais S, parce que j'aimerais faire médecine en fait. Je sais 
pas si je fais S et je me mets à bosser pendant deux ans comme une folle. Voilà, si je fais L et que 
je dois quand même travailler, mais en fait, c'est plutôt on devrait travailler aussi parce que L, il 
faut vraiment être très bon pour avoir un bon métier mais en même temps ça me plait un petit peu 
plus de travailler l'histoire et le français que la physique, SVT. Donc…  [Extrait de l’entretien 
avec Magali, élève de M. Branly] 

 

 

 

 

                                                           
79 Il s’agit d’un effectif total de 33 élèves présents le jour du questionnaire.   
80 Nous allons revenir sur ces données à l’occasion du questionnaire traité dans le chapitre suivant.  
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 I.1. Le fonctionnement général de la classe et celui des différents 
dispositifs d’étude  

Les horaires des cours de mathématiques en classe entière sont le mardi et le jeudi de 8h à 9h et le 
vendredi de 9h à10h ; pour les modules, le vendredi de 10h à 11h et de 11h à 12h pour les deux 
groupes, la séance pour l’aide individualisée étant située le même jour de 14h30 à 15h30. On remarque 
donc que les élèves qui viennent en aide individualisée ont trois heures de mathématiques le vendredi 
et cinq heures par semaine.  

Les séances de mathématiques ont toujours lieu dans la même salle qui est équipée d’une dizaine 
d’ordinateurs installés sur trois côtés. En effet, l’usage des outils informatiques dans ces cours de 
mathématiques reste important et le professeur essaye de s’en servir à chaque fois que possible. Il se 
sert notamment d’une calculatrice graphique et d’un vidéo projecteur qui lui permet de montrer l’écran 
de la calculatrice à toute la classe. Tous les élèves ayant eux-mêmes leurs propres calculatrices 
graphiques, leur utilisation est souvent sollicitée par le professeur : les modalités de cette utilisation 
font partie du contrat didactique comme nous le verrons plus loin dans la quatrième partie (au chapitre 
12).   

Les séances en classe entière sont souvent consacrées au cours, à part quelques séances de travail 
particulières où les élèves se servent des ordinateurs et travaillent en groupe.  

Il existe plusieurs logiciels à la disposition des élèves, installés sur les postes d’ordinateur : 
IMAGICIEL pour certains graphiques, INTERESP pour la géométrie, SAMAO pour le calcul 
algébrique, les fonctions et la résolution d’équations/inéquations, mais aussi DERIVE (qui n’avait pas 
encore été présenté aux élèves au moment où nous avions commencé nos observations). Pour ces 
séances de travail en environnement informatique, il existe 10 groupes d’élèves, dont 8 composés de 4 
élèves et 2 composés de 2 élèves. Les élèves connaissent leurs groupes et leurs places. Le professeur 
affirme qu’elle n’a pas retenu de critères particuliers pour la constitution des groupes. L’ordinateur 
étant connecté au vidéo projecteur est manipulé, selon l’activité, tantôt par un élève tantôt par le 
professeur ; l’ordinateur est parfois remplacé par la calculatrice dont l’image est ainsi projetée. 

Si le professeur n’a pas prévu une autre activité, les heures de module sont souvent consacrées aux 
exercices, parfois donnés à la maison par avance. Dans la plupart des cas, ce sont les élèves qui 
viennent au tableau, l’un après l’autre, pour faire les exercices.  

Les séances d’aide individualisée se déroulent souvent en environnement informatique. Les élèves 
s’installent devant leurs postes d’ordinateur et le professeur demande aux élèves sur quoi ils veulent 
travailler. Selon la réponse des élèves, Mme Lecourt précise, au besoin, le logiciel à utiliser. Elle 
affirme qu’elle n’intervient dans le travail des élèves que lorsqu’un élève fait appel à elle alors 
qu'avant elle intervenait « dès qu'elle voyait une ligne rouge » (le logiciel SAMAO affiche une 
remarque rouge en cas de mauvais résultats) : elle s'était rendue compte que ces interventions gênaient 
les élèves.  



Chapitre 9 
Les institutions observées et leurs caractéristiques vis-à-vis de l’étude 

A. ERDOGAN 181

Cette courte présentation des séances d’aide individualisée nous montre déjà un fonctionnement assez 
particulier par rapport à ce qui est conseillé par les textes officiels, mais ne représente en fait que la 
partie la plus visible des négociations qui ont eu lieu entre les élèves et le professeur tout au long du 
premier trimestre, au cours des années qui ont suivi la mise en place de ce dispositif sur lequel le 
professeur veille tout particulièrement.  

Nous allons étudier le fonctionnement de ce dispositif un peu plus en détail parce qu’il nous semble 
témoigner de manière exemplaire des attentes réciproques des élèves et du professeur vis-à-vis de 
l’étude autonome, en dépassent largement le cadre des séances d’aide individualisée.  

En effet, le professeur déclare qu’elle a été obligée d’opter pour une nouvelle stratégie qui consiste à 
ne prendre en aide que les élèves volontaires. Elle affirme que quand l’aide individualisée a été mise 
en place il y a trois ans,  elle constituait une liste des élèves à prendre en aide individualisée, 
notamment les élèves relativement en difficulté suivant les résultats de l’évaluation nationale de 
Seconde comme il est conseillé par les textes officiels. Mais une fois la liste faite, « il y avait des 
élèves qui disaient - Oh ! moi, j’ai pas été appelé -. Là, je me suis dit, ils ont rien compris à l’aide. En 
fait, ils le prenaient comme étant une tare » nous confie le professeur. Elle a par conséquent décidé, 
avec l’accord de l’administration, de ne prendre que les élèves volontaires et de ne pas se limiter en 
nombre devant l’insistance des parents lors du conseil de classe. Une seule condition doit être 
respectée par les élèves : à partir du moment où ils décident de venir en aide individualisée, ils 
s’engagent à venir tout le temps.   

Il s'agit donc non seulement d’élèves en difficulté mais aussi d’élèves qui éprouvent un besoin d'aide 
pour diverses raisons : certains élèves de cette classe veulent faire une Première S mais leurs 
moyennes actuelles en mathématiques ne suffisent pas ; d’autres ne se sentent pas forts en 
mathématiques et souhaitent trouver un moment d’étude sous la direction de leur professeur, etc. Selon 
le professeur, le choix du volontariat n’a été que bénéfique : les élèves sont de plus en plus actifs, de 
plus en plus sérieux. Mais, ajoute-elle tout de suite, ceci a été surtout possible grâce au logiciel 
INTERESP qui lui a permis de proposer aux élèves suffisamment d’exercices pour qu’ils puissent 
travailler en groupe ou individuellement, pour qu’ils puissent s’auto-évaluer, prendre un engagement 
personnel de réussite et se sentir rassurés.  

Toute la mise en œuvre de ce fonctionnement s’accompagne d’une vision assez particulière de ce que 
devrait être une aide du professeur. 

Selon le professeur, il y a tout d’abord des problèmes, des difficultés chez les élèves qui relèvent de 
l’aide individualisée. Mais l’aide individualisée qu’elle organise n’est pas immédiatement profitable 
aux élèves, n’est pas tout de suite « rentable ». Nous pensons qu’une des raisons à cela réside dans le 
fait qu’en aide individualisée, les élèves de cette classe travaillent toujours sur ordinateur de manière 
autonome en choisissant les activités qu’ils veulent faire. Les activités proposées par le logiciel n’étant 
pas toutes directement liées au cours, il appartient aux élèves d’investir ce qu’ils ont pu apprendre afin 
de retrouver une conformité avec les objets du cours. Par exemple, les élèves, au moment où ils 
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étudiaient la résolution d’inéquations du second degré en classe, pouvaient travailler en aide 
individualisée sur SAMAO les inégalités et les inéquations du premier degré et non pas celles du 
second degré. Comme ce qui se passe lors d’une séance d’aide individualisée n’est pas repris par le 
professeur (pas de moments de bilan), c’est aux élèves qu’il incombe finalement, s’ils veulent en tirer 
un profit quelconque, de s’adonner à l’étude, en réinvestissant notamment les connaissances lors de 
moments d’étude qui, pour la plupart des cas, concerneront le travail à la maison. Par ailleurs, le 
professeur conseille aux élèves, tout au long de ces séances, de prendre des notes sur ce qu’ils font, 
tout en précisant que « le but n’est pas de jouer sur les ordinateurs ». Dans cette classe, l’aide 
individualisée fonctionne donc comme un moment d’étude autonome qui, pour être bénéfique, suppose 
l’aménagement d’autres moments et d’autres lieux d’étude autonome.   

Une des fonctions essentielles de l’aide du professeur, souligne Mme Lecourt, est d’instaurer avec les 
élèves une relation différente de celle qui existe en classe entière. C’est une telle modification des 
rapports élève-professeur que Mme Lecourt affirme avoir réussi grâce au fonctionnement qu’elle a mis 
en place pour l’aide individualisée. Les extraits d’entretien qui suivent illustrent le double point de vue 
de la topogenèse et de la chronogenèse (voir notre première partie) :  

12. LK […] Parce que moi,  je reste persuadée que l’aide ne peut être que… Enfin, moi je viens 
mais il faut pas que je valide, il faut pas que je valide l’exercice. Je n’ai que le rôle d’aide, c’est à 
dire si on donnait un exercice à faire comme ça en classe, je vais avoir le double rôle ; je veux 
avoir le rôle de celui qui valide et de celui qui aide. Et en aide individualisée, je veux plus avoir ce 
rôle de celui qui valide. Parce que ça me permet de, justement une autre relation avec eux. Ce 
n’est plus moi qui sanctionne.  

13. O : C’est-à-dire qu’ils vous demandent pas de valider ? 

14. LK : Non, non. Parce que je refuse. Je refuse de valider. Puisque justement le logiciel valide. 
Je trouve pour moi c’est plus confortable parce que ça m’évite de valider et donc ça me met dans 
une relation tout à fait différente. 

15. O : Eux, ils vous appellent dès qu’il y a quelque chose qu’ils comprennent pas ? 

16. LK : Voilà, voilà. Uniquement quand ils ne comprennent pas et ils m’appellent pas pour 
valider et puis en plus, le logiciel a déjà une aide dessus. Donc en prenant, ils essayent d’être 
autonome. Donc, c’est ça que je trouve intéressant, c’est que, mais c’est vers quoi je vise, je veux 
qu’ils utilisent d’abord l’aide qui est fournie par le logiciel. En général, ils le font. Donc, ils vont 
pas m’appeler. Parce que, au début ils m’appelaient beaucoup plus souvent et maintenant ils ont 
envie d’être autonome. Ça, ça me plait. Mais c’est pas facile, hein ! 

L’aide apportée par le logiciel se substitue ici à l’aide que peut/doit apporter le professeur dans le 
fonctionnement d’une séance d’enseignement ordinaire. Les élèves étant libres de choisir les activités 
souhaitées, ce n’est donc plus le professeur qui contrôle les variables des situations afin d’offrir à 
l’élève la possibilité de retravailler son rapport à un objet de savoir précis, mais au contraire, c’est à 
l’élève qu’il échoit même d’identifier son propre besoin, sa propre ignorance et de la retravailler, en ne 
faisant appel au professeur qu’en dernier recours.  

L’attente du professeur vis-à-vis de ces élèves qui viennent en aide individualisée (ou plus 
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généralement dans les dispositifs d’aide) ne reste pas limitée à l’exercice pur et simple d’un contrat 
d’étude formel : le professeur entraîne les élèves à s’exercer véritablement et à acquérir une certaine 
autonomie, dans la mesure où ils doivent choisir les exercices à faire, les reconnaître, et les adapter 
aux situations qu’ils viennent d’étudier en classe. Des exercices, souligne le professeur, qui ne sont pas 
très éloignés de leurs connaissances, des exercices où ils peuvent se trouver en succès :  

19. O : Donc, ils ne se sentent pas dans une situation d’évaluation de leurs connaissances, ils 
choisissent les exercices à faire, ils choisissent une question…Est-ce qu’ils travaillent sur quelque 
chose de très simple… ? 

20. LK : Ah, ça, c’est le risque mais ce qui est certain, ils savent très bien en fait, ils savent très 
bien que là, ils sont pas évalués. Donc ce qui est leur objectif quand même c’est de préparer 
activement le contrôle. Donc, ils savent très bien que s’ils font des choses trop faciles là, ça ne leur 
sert à rien. Donc ils sont venus une heure pour rien. Donc là, la question ne se pose pas. Ils 
viennent pas chercher des choses trop faciles mais ils viennent au contraire chercher des choses 
qu’ils ne savent pas faire. Mais pas trop trop. Il faut qu’il n’y ait pas une trop grande distance. 
C’est pour ça que je trouve que c’est intéressant.  Parce que quand moi, je propose un exercice, je 
vais proposer un exercice qui est beaucoup trop loin de leurs connaissances tandis qu’eux, ils vont 
aller chercher des exercices qui ne sont quand même pas trop loin de leurs connaissances.  Donc, 
ce sont des exercices où ils peuvent se trouver en succès. C’est pour ça que je trouve que cette 
démarche est valorisante. Et puis en plus, elle les oblige à se situer. Par exemple, l’autre jour, ils 
travaillaient sur la statistique et on leur parlait d’écart type. Bien sur, ils pouvaient pas connaître, 
ça ne fait pas partie du programme. Et alors là, je leur ai dit ; vous êtes en tort quand même parce 
que vous devriez savoir qu’on l’a pas eu en classe. Donc, je le laisse, je le leur ai pas dit. Parce que 
moi j’estime qu’ils doivent savoir ce qu’on n’a pas eu. Parce que c’est comme ça qu’ils peuvent 
trier, essayer de voir. Comme ça, ils l’ont fait mais ils savent pas le faire. Donc, je reviens dessus. 
Parce que s’ils ne savent pas ce qu’ils ont fait, ce qu’ils ont pas fait, ça sert à rien. C’est ce qui se 
passe en situation de classe. Ils savent jamais si on a fait un exercice ou si on ne l’a pas fait. 
Tandis que là, à partir du moment où ils choisissent l’exercice, ils doivent savoir choisir un 
exercice sur un chapitre qui a été traité ou pas […] 

Ce dernier extrait montre bien que, à côté de la grande autonomie que le professeur attend de ses 
élèves lors des séances d’aide individualisée (attente finalement liée à la topogenèse comme nous 
l’avons souligné dans la première partie), il s’investit dans le domaine de la chronogenèse : il ne gère 
pas, mais il organise la progression du temps personnel des élèves. Pour pouvoir avancer et préparer 
activement le contrôle, les élèves doivent rencontrer des exercices ni trop faciles, ni trop loin de leur 
connaissances : les premiers n’apporteront rien à leur progression alors que les deuxièmes arrêteront 
ce processus (Mercier, 1992).  

On va voir dans la suite que ces éléments relatifs à la topogenèse et chronogenèse s’affinent davantage 
à travers l’organisation et le suivi du travail personnel des élèves par le professeur.    
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 I.2. L’organisation et le suivi du travail personnel  

Les élèves ont leur cahier de cours habituel, que le professeur appelle "main courante", mais ils sont 
aussi obligés de tenir un classeur à la maison. Le fait qu’il qualifie le cahier de main courante, signifie, 
pensons-nous, qu’il sert de support pour le travail que les élèves devraient effectuer à la maison en 
continuité avec ce qui a été fait en classe. Dans ce classeur, il existe une partie consacrée à la méthode, 
une consacrée aux exercices corrigés en classe, une partie facultative pour le cours, et enfin une partie 
consacrée aux contrôles. Le professeur donne des exercices à faire à la maison que les élèves doivent 
normalement faire sur la main courante. La réalisation de ces exercices n’est pas évaluée, elle est 
même peu contrôlée. Le professeur ne donne pas de devoirs longs à la maison. Par contre, les élèves 
doivent soigneusement rédiger dans leurs classeurs tous les exercices qui sont corrigés en classe et 
cette rédaction est évaluée régulièrement par le professeur (cette évaluation est faite une fois par 
trimestre et elle compte dans la moyenne au même titre qu’un contrôle). Le professeur s’en explique 
de la manière suivante :  

27. O : Pour renforcer ces moyens de contrôle, comme le contenu est un peu léger, ils sont peut-
être obligés de travailler à la maison, de rédiger… ?  

28. LK : Alors, le travail à rédiger, le prof aime donner du travail à rédiger à la maison. C’est que, 
par exemple, si je donnais un devoir à faire à la maison, quand je donne des exercices à la 
maison… Vous avez vu ce matin [au premier cours], j’avais donné des exercices, mais y’en a 
d’autres. C’était simple, mais y’en avait deux qui ne l’avaient pas fait ; deux de chaque groupe, ça 
faisait quatre. Et c’était des exercices extrêmement simples.  

Si vous donnez des exercices un petit peu plus difficiles, vous avez déjà la moitié, la moitié qui ne 
l’a pas fait. Donc la moitié des élèves de la classe ont cherché les exercices. Si vous corrigez les 
exercices pour ceux qui ont cherché, vous leur faites perdre du temps. Ceux qui ne l’ont pas 
cherché, vous corrigez trop vite, de toutes façons, ils perdent leurs temps. Donc en fait, les deux 
perdent leurs temps. Donc c’est très difficile de voir les exercices à faire à la maison, c’est très très 
difficile. Parce que si vous en donnez trop, vous corrigez mais là, ils perdent leurs temps en classe, 
si vous corrigez pas… 

On voit tout d’abord qu’en se substituant à des exercices ou des devoirs à la maison classiques, le 
travail avec classeur permet une meilleure gestion du temps didactique, puisque selon le professeur, la 
reprise des exercices ou des devoirs en classe ne bénéficie pas aux élèves. Mais une analyse plus 
poussée montre que l’enjeu du classeur est davantage à interpréter du point de vue de l’étude 
autonome : le classeur constitue pour le professeur un moyen de centrer l’attention des élèves lors du 
travail à la maison sur les méthodes de résolution, sur la démarche mathématique, ce qui leur permet 
ainsi de repasser pour soi-même, comme le disait Bachelard, le savoir qu’ils ont rencontré en classe. 
Cette interprétation se confirme à travers une autre conversation81 :  

LK : Quand on donne des devoirs à la maison, si l’élève n’a pas su faire l’exercice, donc il saura 
pas rédiger.  Soit, il le fera faire à quelqu’un d’autre. Je donne des rédactions à faire à la maison 

                                                           
81 Autre entretien avec le même professeur, réalisé à la sortie d’un cours.  
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sur un exercice corrigé en classe. Un élève s’intéresse plutôt à la solution. Quand on corrige un 
exercice, il veut regarder seulement la réponse. C’est très difficile de lui montrer que la réponse ne 
l’aide pas vraiment. Il faut qu’il sache quels sont les choix, comment on l’a trouvé. Quand on 
corrige un exercice, je mets une partie méthode, il faut faire ça et dans les rédactions, ça les aide. 
Ça les aide à trier ce qui est méthode, ce qui est la solution. Ce qui leur apporte c’est la méthode. 
Mais ce sont des méthodes facultatives. Et donc lors des corrections je leur demande de prendre 
des notes à côté. C’est très difficile pour eux, je le valorise [à travers l’évaluation de la rédaction] 
en notant. Souvent je divise le tableau en deux ; à gauche j’écris les méthodes et à droite, les 
solutions. J’essaie de les distinguer.  

Le professeur attend donc des élèves qu’ils sachent sélectionner, classer les méthodes et les solutions, 
les retravailler à la maison en le rédigeant sur leurs classeurs. Ce qui constitue sans doute un travail 
autonome d’une grande envergure pour les élèves puisqu’ils doivent se rendre compte que la qualité de 
leur travail autonome ne sera pas évalué jusqu’au jour du contrôle et que pourtant c’est ce travail qui 
va être déterminant dans leur réussite. Les élèves dont le travail autonome consisterait uniquement à 
relever les méthodes indiquées par le professeur et à les intégrer dans la rédaction ne sauraient sans 
doute tirer un quelconque bénéfice de ce travail puisqu’il s’agit d’un travail qui n’est pas « formaté » 
par l’institution mais qui doit faire l’objet d’un investissement et d’une initiative personnels. Il nous 
semble qu’il s’agit là d’une manifestation importante du contrat didactique d’étude : l’espace de 
l’étude se présente aux élèves sous forme d’un travail à réaliser en l’absence du professeur alors même 
que le problème mathématique doit y être rencontré comme une tâche problématique. C’est dans ces 
termes que s’exprime le contrat pour l’étude et que s’explique l’insistance constante du professeur sur 
la recherche et sur le contrôle des résultats : 

LK : […] Avant de passer à la rédaction, il faut savoir chercher. La priorité c’est la recherche. 
Cette rédaction est l’aide à la recherche d’exercices, aide au contrôle du résultat. Je favorise 
toujours la recherche et le contrôle du résultat. Dans les contrôles, j’autorise des feuilles de 
recherches. Et si la solution est bonne j’attribue des points, mais j’attribue aussi des points quand 
on m’a dit pourquoi la réponse n’est pas cohérente. L’élève qui explique pourquoi ça ne va pas a 
des points. On va en effet à l’encontre de l’objectif de l’élève : son objectif est d’obtenir les 
bonnes notes, qu’est-ce qu’il faut faire pour obtenir la bonne note... Donc toutes ces rédactions 
sont faites dans les pages jaunes du classeur et elles sont évaluées. 

Par ailleurs, compte tenu du fait que la plus grande partie des élèves de cette classe veut faire une 
classe de Première S, le travail de classeur nous semble constituer, suivant le terme utilisé par le 
professeur, un consensus, au sens où chacun y trouve son compte : le professeur sera satisfait du fait 
que les élèves travaillent individuellement et fournissent un travail mathématique hors classe. Quant 
aux élèves, ils seront contents car la bonne tenue des classeurs contribue aux moyennes trimestrielles 
au même titre qu’un contrôle : 

32. LK […] Si vous voulez, en Seconde, le problème de la Seconde c’est que les élèves de cette 
classe, les élèves qui veulent faire des sciences, ceux qui veulent faire de tout, ceux qui n’ont rien 
à faire mais qui ont pas le courage, ainsi de suite... Et donc, je viens de trouver avec le classeur un 
consensus et puis comme je faisais faire des devoirs à la maison, la note n’intervenait pas dans la 
moyenne, ou très peu, puisque très souvent ils se faisaient aider à la maison. Tandis que là, le 
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classeur, c’est assez gros, le classeur, on peut pas se faire aider pour faire le classeur. Et puis 
même si on se fait aider pour le faire c’est pas très grave. Donc en fait, la carotte si vous voulez, 
c’est parce que la note du classeur, elle va compter dans la moyenne.  Et elle compte au même titre 
qu’un contrôle, et donc… Mais je suis exigeante quand même sur la qualité de la rédaction. Et je 
suis d’autant plus exigeante qu’en classe, je donne des biais, des indications de rédaction.    

Cependant, pour que le classeur ait un intérêt quelconque, il faut que les élèves aient déjà appris à 
distinguer les solutions et les méthodes, dont certaines sont particulières comme le dit le professeur, et 
qu’ils arrivent à s’en servir lors de leur étude autonome. En plus, pour mener à bien ce travail, les 
élèves doivent régulièrement rédiger leurs classeurs, et y passer beaucoup de temps. Or, on sait que ce 
n’est majoritairement pas le cas des élèves de Seconde, compte tenu notamment du travail qu’ils ont 
simultanément dans les autres matières. La note exceptée, il parait difficile que nombre d’élèves voient 
l’intérêt des classeurs, notamment les élèves qui ont des organisations de travail efficaces ou des 
gestes d’étude idoines.  

II.  Classe de M. Branly (EB) 

Il s’agit d’un établissement situé au centre ville d’une banlieue proche et relativement aisée de Paris. 
Ouvert en 1965, l’établissement compte plus de mille trois cent élèves avec son Collège et son Lycée. 
Selon les données de l’académie, seulement 7 % des élèves sont issus des catégories défavorisées. M. 
Branly, le professeur de mathématiques, affirme que les élèves sont majoritairement issus de familles 
de commerçants, un milieu qui n’est pas toujours favorable pour les élèves, souligne-t-il.  

M. Branly a plus de vingt ans d’expérience dans le métier mais enseignait au Collège jusqu’à l’année 
de nos observations. C’est donc la première fois qu’il enseigne au niveau du Lycée. Avec une bonne 
connaissance de la qualité et de la quantité du travail personnel des élèves au Collège et des problèmes 
qu’ils rencontrent, une telle expérience du professeur nous semble constituer un atout plutôt qu’un 
inconvénient pour l’organisation et le suivi du travail de ses élèves de Seconde. M. Branly affirme 
avoir suivi quelques séminaires et formations des IREM sans être toutes fois impliqué dans des 
groupes de travail. Attentif sur la qualité de son enseignement et toujours prêt à collaborer pour 
l’améliorer, M. Branly ne va jamais hésiter à nous demander notre avis sur l’organisation du cours, sur 
les modalités des épreuves et du travail de ses élèves. Il va mettre ainsi à notre disposition tous les 
renseignements nécessaires, et encourager sans cesse ses élèves, souvent avec plein d’humour, pour 
qu’ils viennent nous témoigner de leur travail et de leurs problèmes.     

La classe observée est une classe de 33 élèves dont beaucoup (27 élèves) viennent du Collège du 
même établissement. Selon le professeur, il s’agit d’une classe assez hétérogène mais relativement 
motivée par rapport à son autre classe de Seconde. Presque la moitié des élèves (15) veut faire une 
Première S l’année suivante, 11 autres souhaitent s’orienter vers la section ES, le reste se partageant 
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entre d’autres sections et la Première L82. Si 4 élèves se disent souvent aidés dans leur entourage 
familial (comme dans la classe de Mme Lecourt), le nombre d’élèves qui déclarent ne recevoir jamais 
d’aide dans leur entourage familial reste très important. Par ailleurs, seulement 5 élèves sont concernés 
par le cours particulier.   

 II.1. Le fonctionnement général de la classe et celui des différents 
dispositifs d’étude 

Les séances de classe entière ont lieu le mardi de 9h à 11h et le mercredi de 10h05 à 11h, les séances 
de module sont de 12h05 à 13h le mercredi et le jeudi, et finalement la séance de l’aide individualisée 
est située dans l’après midi du mardi entre 15h-16h83.  

Majoritairement consacrées au cours, les séances de classe entière se déroulent d’une manière 
ordinaire, en particulier sans aucune implication d’outils informatiques. Par contre dans les modules et 
l’aide individualisée, le professeur distribue presque toujours des fiches de travail qu’il prépare à 
l’avance pour la séance et les élèves travaillent sur ces fiches tout au long de la séance. Le professeur 
leur demande de travailler individuellement et les élèves appellent le professeur dès qu’ils ont une 
question à lui poser. Mais il arrive souvent que le professeur aille contrôler le travail d’un élève sans 
que celui-ci le lui demande. Lors de ces séances, nous avons pu observer aussi une difficulté du 
professeur à engager certains élèves à travailler individuellement. La plupart du temps, la fiche de 
travail n’est pas complètement terminée, seuls quelques élèves y parviennent. Mais l’objectif du 
professeur pour ce genre de travail est précis : il s’agit de permettre aux "bons élèves" d’aller au delà 
de ce qu’ils doivent normalement faire, et d’aider les autres à réaliser un minimum de travail. Et à cet 
effet, il distribue parfois plusieurs fiches et les élèves sont libres de commencer par la fiche qu’ils 
veulent travailler.  Par contre à la fin de ces séances, il manque souvent la phase de bilan, c'est-à-dire 
que la séance est souvent close au cours de questions d’élèves ou d’explications du professeur. Dans 
tous les cas, nous avons constaté que les élèves semblent être beaucoup plus motivés durant ces 
séances, et particulièrement pendant les heures de module :  

83. O : Pour les demi-groupes, le travail ça se passe souvent comme ça ; vous donnez des fiches 
d’exercices et ils ont à travailler ? 

84. EB : Voilà, ils ont à travailler et puis, on corrige petit à petit au fur et à mesure. Quand c’est 
facile on donne les résultats, bon. Ensuite, on se met au niveau en classe, on corrigera en classe, 
voilà. Des fois, ils doivent rendre par écrit, le travail en groupe, c’est un thème de devoir à la 

                                                           
82 Il s’agit d’un effectif de 32 élèves présents le jour du questionnaire.  
83 Notons que, Mme Lecourt ayant une séance de la classe entière de 8 h à 9 h les mardis, cet emploi de temps ne 
nous permettait pas de suivre toutes les séances de Mme Lecourt et celles de M. Branly. Dans pareils cas, nous 
avons assisté seulement à la deuxième séance de M. Branly.     
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maison qu’ils doivent rendre par écrit trois ou quatre jours après mais c’est travaillé sur des fiches, 
voilà. Ou sur le livre, des fois sur les exercices du livre, mais c’est essentiellement de la recherche 
d’exercices. 

L’aide individualisée dans cette classe s’appuie fortement sur la reprise du travail fait en classe, avec 
les exercices qui n’ont pas été compris, légèrement modifiés par le professeur. La participation des 
élèves a été organisée dans cette classe en fonction d’une évaluation effectuée par le professeur en 
début d’année, à l’issue de laquelle l’aide individualisée a été destinée tout particulièrement aux élèves 
les plus en difficulté. Le professeur affirme pourtant qu’il change la composition des groupes, afin de 
prendre en charge tel ou tel élève plus en difficulté. «Ces élèves là travaillaient en classe mais ne 
poursuivaient pas le travail à la maison donc le bénéfice s’en allait tout de suite », précise-t-il. 
Finalement, il décide de faire deux groupes qui viennent en alternance tous les 15 jours. Mais, au vu 
du manque de motivation de certains élèves, M. Branly déclare, avec un regret qu’il ne cache pas, qu’il 
va désormais prendre en charge uniquement les élèves « volontaires et sérieux » : « ceux qui n’ont pas 
envie de travailler, qui ne travaillent pas en classe, bon j’estime qu’on aura fait suffisamment d’efforts 
pour eux. Ils n’ont pas voulu en profiter, à d’autres de saisir leurs chances. » 

 II.2. L’organisation et le suivi du travail personnel 

En dehors du travail en demi - classe et en aide individualisée, les élèves ont également un ou deux 
exercices relatifs au cours et ont un devoir à rédiger tous les 15 jours. L’apport de ces exercices et de 
ces devoirs dépend beaucoup, selon le professeur, du comportement que les élèves ont vis-à-vis de ce 
travail, et plus généralement, vis-à-vis de l’étude autonome. En effet, tout l’entretien avec M. Branly 
est marqué par ses commentaires quant à l’attitude des élèves lors du travail autonome qui leur est 
demandé (en classe ou à la maison), et quant au manque de motivation des élèves à chercher 
personnellement les exercices. Après un moment de discussion sur le fonctionnement général de la 
classe et les différents dispositifs d’enseignement, la conversation revient sans cesse sur ce problème 
de l’étude autonome, considéré par le professeur comme la première cause d’échec des élèves en 
mathématiques : il souligne à plusieurs reprises le manque de motivation, la faible qualité du travail de 
rédaction, la difficulté pour les élèves de se prendre en charge, de fournir un travail autonome, et ceci, 
insiste le professeur, malgré tout ce que l’ensemble des enseignants a voulu faire pour eux, malgré 
toutes les possibilités qui leur sont offertes : « Le travail à la maison, de plus en plus, c’est copier, 
dans toutes les classes, dans tous les niveaux », conclut M. Branly. 

Selon le professeur, le problème vient surtout de l’attitude que les élèves avaient en Collège face à ce 
travail. Ceux qui ne peuvent pas soutenir un rythme de travail régulier, se découragent assez vite, et il 
leur est ensuite très difficile de se rattraper :    

99. O : Donc ce qui manque aux élèves c’est un peu le travail autonome ? 

100. EB : C’est la concentration, cette classe là, bon essentiellement, les élèves qui ne réussissent 
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pas, les élèves en difficulté, ce qui leur manque c’est déjà l’attitude qu’ils avaient en Troisième 
face au travail. Donc, ils sont rentrés en Seconde avec des lacunes, c’est en arrivant en Seconde 
avec des lacunes, bon, n’ont pas fait l’effort de les combler. Pourquoi ? C’est pas forcement de la 
mauvaise volonté. Certains ont quand même essayé en début d’année, mais devant l’ampleur de la 
lacune qu’ils avaient à combler, ils ont complètement laissé les bras. Et puis ensuite, au fur et 
mesure, s’ils n’ont pas suivi régulièrement, ils sont perdus. C’est un peu la même constatation que 
l’on fait en physique et le temps perdu à ce moment là et ils ont de ...  ils lâchent pied…  alors là, 
ils font n’importe quoi. 

Le professeur va ensuite déclarer que ces manques concernent en grande partie les méthodes de 
travail, le travail mathématique, le travail autonome lui-même. Mais, avec insistance, il martèle que le 
plus grand des problèmes est celui du travail à la maison :  

102. EB. […] Donc, il y a méthode de travail ; il y a également quelques lacunes, mais c’est 
surtout le fait de voir que depuis quelque temps les générations d’élèves, la plupart, ont perdu le 
goût du travail à la maison. On ne travaille pas à la maison. 

III.  Classe de Mme Rolland (RR)   

Il s’agit d’un établissement situé dans une banlieue de Paris et classé en ZEP (zone d’éducation 
prioritaire). À part la façade triste du bâtiment, semblable à celle des tours résidentielles qui l’entoure 
et quelques locaux préfabriqués (pour compenser le manque de salles), le lycée ne dégage rien de 
différent par rapport aux deux autres établissements.  Une très bonne ambiance règne dans les couloirs 
et dans la cour avec des élèves qui profitent pleinement d’un énorme terrain de sport lors des beaux 
jours de printemps. Le grand portail du Lycée donne l’impression d’une frontière entre un monde 
extérieur où règne un silence étrange et un monde scolaire où les élèves courent d’un bout à l’autre, 
d’un cours à l’autre, se croisent et conversent entre eux et avec leurs professeurs : notre entretien, en 
salle des professeurs, sera coupé plusieurs fois par des élèves venant poser des questions et discuter 
avec leurs professeurs.   

Mme Rolland, qui a accepté de nous recevoir dans sa classe pour la simple raison qu’il s’agit d’un 
travail de recherche sur l’enseignement des mathématiques, est sans doute un de ces professeurs qui 
ont une très bonne relation avec leurs élèves. Nombreux sont les élèves qui l’accompagne et la harcèle 
de questions de tout genre lors du court trajet entre la salle des professeurs et la salle de classe 
préfabriquée où ont toujours lieu les cours de mathématiques. Mme Rolland a plus de vingt ans 
d’expérience dans le métier, enseigne à tous les niveaux du lycée et participe activement à plusieurs 
activités sur les mathématiques. De la même manière, elle organise et anime chaque année dans son 
établissement un atelier « MATH.en.JEANS » (un seul élève de sa classe est concerné), et voyage 
avec ses élèves lors de leur participation au congrès annuel84.  

                                                           
84 Les jumelages, association de MATH.en.JEANS (Méthode d'Apprentissage des Théories mathématiques en 
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La classe observée est une classe de 27 élèves, tous venus des Collèges avoisinants, eux-mêmes situés 
en ZEP. Selon le professeur, il s’agit d’une classe agréable dans laquelle elle n’a pratiquement pas de 
problème de discipline. « Même pour les élèves médiocres, on sent qu’ils sont désolés et qu’ils ont 
envie de progresser » nous confie-t-elle. Par contre, au delà du cas de certains élèves en difficulté 
vraiment particulière et pour lesquelles le professeur avoue qu’elle est totalement désarmée, 
l’hétérogénéité de la classe représente, selon elle, un facteur important dans le fonctionnement de la 
classe. Cette hétérogénéité est marquée d’une part par la présence d’un certain nombre d’élèves 
récemment arrivés en France et qui sont, de ce fait, en difficulté en français, d’autre part par le niveau 
socioéconomique faible de nombreux parents. Le professeur nous confie par exemple que tel ou tel 
élève ne peut pas assister à la séance d’aide individualisée parce qu’il est obligé de garder son petit 
frère/sœur à la maison après la crèche, ou encore que tous les élèves ne peuvent pas se permettre 
l’achat d’une calculatrice graphique. Par ailleurs, un seul élève déclare recevoir des cours particuliers 
en mathématiques, alors que 13 élèves disent qu’ils sont parfois ou souvent aidés dans leur entourage 
familial. Comme le révèlent les élèves lors des entretiens, cette aide nous semble assurée par les 
copains et frères/sœurs. Quelques élèves suivent les cours de remise à niveau organisés par la 
municipalité.  

Pourtant, le nombre d’élèves souhaitant s’orienter vers une section scientifique reste très important 
avec 12 élèves pour la Première S et 12 autres pour la Première ES.  

 III.1. Le fonctionnement général de la classe et celui des différents 
dispositifs d’étude 

Les cours de mathématiques se situent le lundi et le jeudi après-midi, en fin de journée, à raison de 
deux heures consécutives, et le vendredi de 11h30 à 12h30. L’aide individualisée est placée le lundi à 
11h (4 heures avant la classe entière). 

Le cours proprement dit occupe une place restreinte dans l’enseignement, qu’il s’agisse des séances de 
classe entière ou de demi-classe. Le professeur s’en explique de la manière suivante :  

78. O : Sinon, donc, en ce qui concerne les différentes activités, est-ce qu’ils aiment faire une 
activité plutôt qu’une autre. Par exemple faire des démonstrations… aller au tableau ? 

79. RR : Non, aller au tableau, ils n’aiment pas, ils n’aiment pas. Par exemple, il y en a qui vont 

                                                                                                                                                                                      

Jumelant des Établissements pour une Approche Nouvelle du Savoir), sont des ateliers de recherche 
mathématique, animés conjointement par un enseignant et par un chercheur professionnel. Ils mettent les jeunes 
aux prises avec d'authentiques problèmes et visent à inverser la tendance courante de la classe de mathématiques, 
en assignant à l'enseignant un rôle différent. Partant du principe que c'est par la représentation, la formulation, le 
débat et la critique que se forgent les connaissances et s'affirment les capacités créatrices, les activités de 
recherche s'adressent à tous. Fédérés par AMeJ, les ateliers aboutissent à un congrès annule et des réalisation par 
les élèves qui sont régulièrement publiées (http://www.mathenjeans.free.fr). 
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me dire non, ils commencent par me dire non et puis je leur dis, si quand même, attends, il faut 
que tu viennes, je t’ai jamais vu encore au tableau... Parce que j’essaye de faire passer quand 
même tout le monde. Oui, mais j’ai rien compris. Mais je dis, justement en venant au tableau tu 
comprendras mieux, bon. Donc j’insiste et puis ils finissent par me dire, « - bon d’accord, mais 
vous criez pas ! » (rire). Donc je fais parfois l’effort de ne pas crier pour les impressionner. Bon, 
alors venir au tableau, ils n’aiment pas du tout. Ce qu’ils voudraient bien c’est que je fasse plus de 
cours magistraux. Parce que ça, je n’en fais quasiment pas, je fais très très peu de cours. 

80. O : C’est parce qu’on peut dire qu’ils sont passifs ? 

81. RR : Non non. On peut pas dire qu’ils sont passifs mais les cours magistraux ça les rassure 
parce que avec moi ils n’ont qu’un seul cahier dans lequel il y a parfois des résultats de cours que 
je vais leur donner parce qu’ils ont jamais vu ce que c’était une fonction croissante, ils savent pas 
ce que c’est.  Ils ont jamais eu la définition, donc ils savent ce que c’est une fonction affine 
croissante mais de manière générale, on leur a jamais donné la définition d’une fonction croissante 
sur un intervalle. Donc ça, je suis bien obligée de leur donner mais je vais leur faire trouver ce que 
c’est avant de leur faire écrire la définition. C’est que j’essaye de faire en sorte qu’ils découvrent 
eux-mêmes les résultats du cours. Alors évidemment c’est beaucoup plus insécurisant. Mais bon ! 

En accord avec cette démarche, le professeur donne parfois une fiche récapitulative des résultats du 
cours, parfois en la rédigeant de concert avec les élèves. Elle demande aussi aux élèves d’en faire de 
leur côté et de les avoir constamment avec eux. Mais ces exigences, avoue Mme. Rolland, sont 
difficilement acceptées par les élèves, qui vont sans cesse demander qu’elle fasse plus de cours 
magistral. Le professeur va toujours devoir s’en expliquer et renégocier avec les élèves, en valorisant 
essentiellement la recherche et la compréhension : 

83. RR […] Mais la fiche, si tu fais un sondage, je suis sur qu’il n’ y a pas plus que 6 ou 7 qu’ils 
l’ont sur eux. Et ça c’est un truc qui les gêne un peu. Surtout en Seconde, parce qu’ils ont jamais 
travaillé comme ça. Et c’est vrai que c’est pas très sécurisant pour eux. Mais je trouve ça plus 
rentable parce qu’au moins, quand ils ont découvert un truc eux-mêmes, ils le retiennent. Donc, en 
plus que si c’est moi qui le leur donne ! Et je pense, une de mes hypothèses sur les produits 
remarquables, je pense que c’est ça le problème. C’est qu’on leur a balancé les résultats sans qu’ils 
aient vraiment vu d’où ça vient. Parce que ça, les produits remarquables, c’est pas en Seconde 
qu’ils les apprennent, ils les ont appris bien avant […] 

Les séances seront donc en très grande partie consacrées aux exercices. Le professeur va d’abord faire 
un ou deux exercices, en expliquer les principes ; les élèves seront ensuite invités au tableau, l’un 
après l’autre, pour faire les exercices, majoritairement pris dans le manuel. Même si cette démarche 
semble favoriser la participation active de chaque élève à l’enseignement et permet au professeur de 
repérer les difficultés personnelles et d’initier les élèves à la recherche, on peut penser que l’absence 
d’un cours qui explique clairement les éléments technologiques et théoriques des procédures étudiées 
en classe rend difficile à un certain nombre d’élèves le passage à des moments de travail autonome : 
comment réinvestir à ces moments les acquis de la classe, notamment lors du travail à la maison, 
comment les reprendre lors des révisions ou de préparation des contrôles. À ce niveau d’analyse, ceci 
reste une hypothèse, que l’on ne pourra discuter qu’au fur et à mesure de l’analyse, dans les chapitres 
suivants, avec des données du questionnaire et des déclarations des élèves.    
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 III.2. L’organisation et le suivi du travail personnel  

L’étude autonome des élèves hormis la recherche d’exercices en classe à laquelle les élèves doivent 
activement participer, est effectuée à la maison essentiellement sous deux formes. D’une part les 
élèves cherchent un ou deux exercices du cours, c’est ce que Mme Rolland appelle « les petits 
devoirs ». Elle avoue en donner très peu, à ce moment là de l’année : elle dit avoir été débordée, et 
déclare aussi avoir relativement confiance en eux. « Ça veut pas dire qu’ils le font toujours hein. Il y a 
des fois, par exemple, il y a un devoir ils l’ont pas toujours fait » ajoute-t-elle tout de suite.  

D’autre part, les élèves doivent chercher et rédiger à la maison des exercices et des problèmes de 
recherche sur 15 jours. Les élèves étant libres de demander de l’aide pour la recherche, à qui ils 
veulent, y compris un autre professeur. Le contrat pour ce deuxième travail est surtout négocié sur le 
principe d’une bonne rédaction personnelle :  

33. O : Des devoirs à la maison, tu disais qu’il y a des exercices parfois, et parfois des questions 
de recherche. 

34. RR : Voilà, je leur donne du travail toujours d’un cours sur l’autre et parfois je leur demande 
de le faire sur feuille.  

35. O : Si non ils le font sur un cahier ? 

36. RR : Si non ils le font sur un cahier, dans un classeur, la plupart ont un cahier. Je leur 
conseille.  Sinon, les feuilles des classeurs, on sait jamais ce que ça devient. Et donc, quand je leur 
demande de le faire sur feuille, ils savent que je vais les ramasser mais ils savent pas qui et 
comment. Et puis parfois, je donne carrément, je leur donne des devoirs plus des recherches avec 
des problèmes entiers, plus délicats toujours sur le cours, c’est pas des exercices. Là par contre, ils 
ont du temps pour chercher. Je leur donne 15 jours à l’avance et ils sont autorisés à travailler 
ensemble mais je veux une rédaction personnelle. Ils ont le droit d’aller chercher partout ils 
veulent, y compris, le prof de l’an dernier, chez les voisins, ou grand frère je sais pas quoi. Et puis, 
y compris me poser des questions à moi en me disant : « petit b du troisièmement, personne 
n’arrive en classe… »  Alors je leur donne une petite piste et normalement ces devoirs là, les petits 
devoirs là, ce que j’appelle les petits devoirs, au jour le jour, ils sont pas toujours tout fait, parce 
que bon, ils ont pas compris ou ils ont pas fait leur travail finalement. Mais par contre, les devoirs 
à la maison, les grands devoirs à la maison, les vrais devoirs sur 15 jours, ils doivent tous me le 
rendre et ils doivent tous avoir juste s’il y a des calculs. Y a que la rédaction qui change et c’est là 
que je vois ceux qui ont réellement travaillé un peu à l’avance et ensemble et puis ceux qui n’ont 
fait que deux jours avant et du coup n’ont pas la totalité du devoir.   

Les élèves sont invités au tableau uniquement pour faire les exercices du cours ou les petits devoirs, la 
correction des « grands devoirs » étant entièrement assurée par le professeur en classe. Une correction 
polycopiée est parfois distribuée ; dans ce cas, seules les parties les moins réussies sont reprises par le 
professeur.  

La régularité et la qualité du travail à la maison des élèves, qu’il s’agisse des devoirs ou des exercices, 
mais aussi leur participation en cours à la recherche d’exercices au tableau sont évaluées par le 
professeur pour négocier la moyenne trimestrielle des élèves. En effet, le professeur affirme qu’elle ne 
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fait pas de moyenne. À la place, une négociation de la note se fait en classe entre le professeur et les 
élèves. Ce que le professeur appelle alors un contrat moral donne lieu à discussion en classe ; le 
professeur déclare la note qu’elle pense donner pour la fin trimestrielle et les élèves donnent leurs 
arguments pour en demander plus ou moins, en exprimant ainsi leurs engagements pour les prochains 
trimestres :    

40. RR : Alors je ne fais pas de moyenne. C’est-à-dire que je donne une note globale qui est une 
notre entière qui tient en compte de la totalité de leur travail. C’est-à-dire que la base c’est 
évidemment c’est leurs notes aux devoirs surveillés mais je peux augmenter. Alors en premier 
trimestre en général j’ai arrondi soit au-dessus, soit en dessous.  Alors le critère pour arrondir au-
dessus ou en dessous c’est la régularité dans le travail justement, la participation orale en classe, 
c’est les petites notes de B,C,D justement de venir au tableau et les devoirs. C’est l’évolution des 
notes écrites des devoirs surveillés par exemple. Est-ce que ça baisse, est-ce que c’est au contraire 
ça monte donc tout ça, ça rentre en ligne de compte et puis ça devient une note entière. Et puis 
avant de remplir les bulletins, je leur dis les notes que j’ai l’intention de mettre. Donc elle est en 
crayon papier et on fait un bilan ensemble et ça m’arrive parfois de leur dire ; je veux te mettre 
plutôt 11 parce que je trouve que quand même c’est pas normal que t’as eu telle note à tel ou tel 
contrôle, je t’entends jamais en classe ou c’est arrivé que tu n’as pas fait tes devoirs à la maison ou 
des choses…  Et puis ils ont le droit de négocier. Ils ont le droit de contester mais il faut qu’ils 
donnent des arguments. Alors, là où ils contestent beaucoup c’est par exemple quand je leur donne 
9 parce qu’ils veulent bien avoir 10. Mais on en discute et puis parfois honnêtement je ne sais pas 
si je vais donner l’autre note que 10. Donc je leur explique, je leur dis ; j’hésite et j’hésite pour 
telle raison. Et à ce moment, ils donnent un argument en me disant ; si vous mettez 10 ça va 
m’encourager à travailler… À ce moment là, je leur dis, c’est un contrat moral entre nous, je leur 
dis : ok. Je te fais confiance, je te mets 10 mais attention le prochain trimestre, tu « dois » apporter 
plus ; si jamais tu as moins, là je baisserai.  

41. O : Et ça devrait fonctionner, j’imagine ? 

42. RR : En général ça marche. Et puis des fois, il y’en a qui reviennent en arrière, qui disent :      
«mais non, mettez-moi plutôt 9 parce que je ne suis pas sur de pouvoir avoir plus ».  C’est-à-dire 
que par rapport à leur vécu au Collège, ils savent que le 9 c’est pas si mal par rapport à ce qu’ils 
avaient avant, et donc ils disent : « bon on va être prudent… » (rires) 

Cependant la qualité de la relation pédagogique, qui apparaît comme la locomotive donnant au 
professeur envie de s’investir et envie aux élèves de travailler et progresser, semble devenir très vite 
inopérante dès lors qu’intervient un problème relatif à l’étude et à l’aide éventuelle du professeur. 
Surpris devant des résultats inattendus des élèves ou des difficultés rencontrées lors d’un travail dirigé, 
le professeur va tantôt attribuer cet échec au fonctionnement général de l’enseignement, tantôt au 
travail personnel des élèves. Elle va par exemple faire l’hypothèse que ces élèves ont échoué sur un 
contrôle qu’elle estime relativement facile parce qu’ils ont cru avoir bien compris en classe et n’ont 
pas suffisamment travaillé, révisé à la maison. A propos, par exemple, des difficultés d’une élève, avec 
« ses produits remarquables », elle va préciser qu’elle « [l’élève] ne les avait pas appris par cœur dans 
tous les sens » : 

9. RR : Elle par exemple, j’ai été très étonnée qu’elle n’ait que 3 parce que c’est une élève qui est 



Troisième Partie  
Les classes-institutions   

 194

sérieuse en classe, donc on sent qu’elle a envie de réussir, qui est très souvent volontaire pour 
venir en aide… et… 3 ! Elle m’a dit d’ailleurs, en regardant ses copies, elle était désolée, puis elle 
m’a dit : « je comprends pas ». Elle savait pas ses produits remarquables. Elle m’a dit pourtant « - 
je les avais appris par cœur ». Je lui ai dit : « - tu les as peut-être appris par cœur mais tu les as 
peut-être pas suffisamment appliqués, dans tous les sens ». Parce qu’en général, ils savent les 
développer et c’est dans l’autre sens… et je leur avais dit justement ! Je leur ai donné des fiches 
« mettez- les, écrivez-les dans l’autre sens » sous formes développées pour factoriser. Et là, elle 
m’a fait un mélange entre les produits remarquables… enfin c’est incroyable quoi ! Mais bon… 

IV. Conclusion 

Cette première approche relative à la place de l’étude autonome dans le fonctionnement des classes de 
Seconde nous a apporté des informations importantes sur les attentes réciproques, notamment sur 
celles des professeurs, que nous avons résumées sous le terme de contrat didactique d’étude. C’est en 
les confrontant avec les résultats d’un questionnaire et avec les déclarations des élèves que nous 
espérons pouvoir dégager la spécificité de l’étude dans l’institution de la classe de Seconde et les 
rapports à l’étude de ses sujets. Mais nous pouvons d’ores et déjà reprendre les éléments essentiels de 
cette première étude pour recentrer les hypothèses qui pourront guider le travail lors des chapitres 
suivants.  

À travers les déclarations des professeurs, cette première étude montre d’abord que l’étude autonome 
des élèves demeure problématique pour les trois classes de Seconde observées et tous les trois 
professeurs sont soucieux, d’une manière ou d’une autre, de la qualité d’un travail autonome, ce qui 
nous permet de préciser les grandes lignes d’un contrat d’étude pour chaque classe avec une division 
éventuelle de l’espace de l’étude comme travail en classe et travail à la maison : 

Dans la classe de Mme Lecourt, le topos des élèves semble en effet occuper une place si réduite dans 
le fonctionnement des cours ordinaires. C’est elle qui fait avancer le temps didactique, soit en 
introduisant des nouveaux objets d’enseignement, soit en prenant en charge la correction des exercices 
donnés à la maison. Même si les heures de module se démarquent des cours ordinaires du point de vue 
d’une distinction formelle des topos, ce sont les séances d’aide individualisée qui se caractérisent 
comme un lieu où les élèves et le professeur se reconnaissent une position différente par rapport au 
reste du temps d’enseignement. Compte tenu du fait que le nombre d’élèves venant régulièrement en 
aide individualisée est limité à une dizaine d’élèves, les attentes de ce professeur vis-à-vis de l’étude 
autonome de toute la classe sont donc plutôt à chercher dans ce qu’elle organise et propose comme 
travail à faire à la maison. C’est donc à travers les tâches demandées aux élèves comme travail 
autonome à faire à la maison que se constitue le contrat de l’étude pour les élèves de cette classe. Ces 
tâches se composent pour une petite part, de la recherche des exercices donnés sur le cours, mais pour 
une grande part, de la tenue d’un classeur qui constitue à la fois le registre de tout ce qui se passe en 
classe et ce qui se fait à la maison comme travail autonome. Les clauses d’un contrat de l’étude se 
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nouent donc dans cette classe autour de ce travail de classeur, à tel point que les cours seraient  
marqués par des moments de négociation de ce travail : le professeur, tout en même temps suivant le 
rythme de son enseignement, s’arrêterait pour apporter des précisons sur les méthodes, sur les 
solutions et sur les démarches qui seront reprises à la maison par les élèves pour organiser leur travail 
autonome à travers la rédaction de toutes celles-ci dans les classeurs dont la qualité sera déterminante 
dans la réussite ou l’échec des élèves. Nous pouvons alors penser qu’il s’agit pour les élèves de la 
dévolution d’une grande autonomie dans l’organisation et la réalisation du travail d’étude dans la 
mesure où il s’agit d’un travail qui n’est pas contrôlé et évalué fréquemment alors que c’est la 
réalisation conforme de ce travail aux attentes du professeur, en triant les méthodes, les solutions et en 
les classant que les élèves seront capables de rencontrer leur ignorance, rencontrer les enjeux 
didactiques et de retravailler les rapports aux objets de savoir, autrement dit, produire leurs temps 
personnels.  

Quant à la classe de M. Branly, on observe un changement assez important aussi bien dans le 
fonctionnement des classes ordinaires que dans celui des différents dispositifs d’étude. En effet, même 
si M. Branly considère la qualité d’un travail personnel à la maison comme première cause de l’échec 
de beaucoup d’élèves, ses attentes vis-à-vis de ce travail s’avèrent moins précises. Selon lui, un des 
problèmes serait que « la génération d’élèves a perdu le goût du travail à la maison, on ne travaille 
plus à la maison ». Considérant que ce travail est de la propre responsabilité des élèves, il ne cherchera 
donc pas à l’organiser et à l’évaluer, si ce n’est en proposant des exercices et parfois des devoirs à la 
maison qui n’interviennent que très peu dans les notes des élèves. Contrairement à la classe de Mme 
Lecourt, celle de M. Branly se caractérise par l’organisation en classe de l’étude. 

Même si les séances des classes ordinaires sont souvent le lieu d’un cours magistral, les heures de 
module et de l’aide individualisée dans la classe de M. Branly sont marquées par une organisation 
originale qui consiste à distribuer aux élèves des fiches de travail et à laisser les élèves travailler 
individuellement sur ces fiches. L’aide fournie par le professeur consiste alors à ces moments d’étude 
autonome, en passant dans les rangs, à encourager les élèves à travailler individuellement, à s’engager 
dans la recherche et à répondre aux questions des élèves sur leurs démarches de résolution. Comme 
nous l’avions déjà souligné, il manque souvent à ces séances la phase de bilan et la séance est close au 
milieu des questions des élèves et des réponses du professeur. Il incombe finalement aux élèves de 
retravailler à la maison les activités poursuivies pendant ces moments d’étude. « S’ils les reprennent à 
la maison, ça ne peut-être que bénéfique » déclarait par ailleurs M. Branly sans vraiment se prononcer 
sur la réalisation ou non de ce travail par les élèves. Plus loin, nous allons nous arrêter pour étudier le 
contenu de telles fiches de travail distribuées aux élèves, et d’un point de vue de l’aide, le 
fonctionnement de ses séances. Notons pour l’instant que l’étude autonome des élèves en classe 
apparaît dans la classe de M. Branly comme un travail d’étude sous le régime de contrat de l’étude au 
sens où elle est souvent négociée par les élèves avec les tâches mathématiques qu’ils sont censées 
effectuer comme un peu à l’image du travail de classeur chez Mme Lecourt, alors que le travail à la 
maison semble hors de portée de ces négociations, considéré comme le travail privé des élèves 
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s’inscrivant dans leur territoire.         

Les choses changent encore une fois lorsqu’on étudie la classe de Mme Rolland, celle d’un 
établissement situé en ZEP. Cette classe, malgré le problème d’hétérogénéité, peut-être plus 
qu’ailleurs, rappelons-le, est une classe agréable avec laquelle on a envie de travailler, affirme Mme 
Rolland. Cependant c’est probablement une classe où l’exigence d’autonomie est moins forte que dans 
la classe de M. Branly, et a fortiori moindre que dans celle de Mme Lecourt. Le constat de Mme 
Rolland en disant que, « c’est vrai que à la limite c’est des élèves pour lesquels il faudrait 
pratiquement tout le temps être à côté d’eux pour les rassurer, pour les guider. Quand ils sont tout 
seuls, alors y a peut-être un problème de travail à la maison c’est possible » (cf. entretien (21)) 
témoigne peut-être bien de cet état de fait.  Or, le travail à la maison des élèves serait dans cette classe 
caractérisé par la favorisation de la recherche et d’une bonne rédaction à l’occasion de quelques 
devoirs à la maison et leur étude autonome en classe se démarquera d’une participation plus active à 
l’enseignement en venant souvent au tableau pour faire des exercices d’application. Parallèlement, 
l’idée que tout doit se passer en classe semble plus prégnante dans cette classe puisque la nécessité 
d’un cours supportant l’étude autonome des objets de savoir introduits en classe n’apparaît pas au 
professeur.  

Les facteurs socioculturels semblent également intervenir. La classe de Mme Lecourt se démarque des 
autres non seulement par le niveau socioculturel ambiant mais aussi par une très forte proportion 
d’élèves désirant faire une section scientifique : il semble que l’on soit dans ce contexte plus exigeant 
sur l’autonomie des élèves, et ceci d’autant plus que les élèves sont déjà autonomes, c'est-à-dire, déjà 
aptes à donner un travail autonome et déterminés à travailler à la maison. A l’inverse, les professeurs 
semblent négocier à la baisse les exigences d’autonomie lorsque les élèves ne disposent pas déjà de 
cette culture et de ce type de rapport au travail scolaire. Les chapitres suivants devraient en principe 
apporter davantage de précisions sur ces questions.    
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CHAPITRE 10 

LE RAPPORT DES ELEVES A L’ETUDE EN 
MATHEMATIQUES 

D’une manière générale, nous pouvons considérer le rapport à l’étude comme le rapport aux 
différentes activités mathématiques. Etudier l’étude serait alors de s’intéresser aux différents lieux et 
aux différents temps où se réalisent ces activités. Le rapport particulier qu’ont les élèves à celles-ci 
devrait alors nous renseigner sur les conditions dans lesquelles l’étude prend place au sein du système 
didactique et nous donner ainsi les moyens d’un diagnostic. Une enquête par voie de questionnaire, 
portant tout particulièrement sur les intérêts portés par les élèves à tel ou tel moment d’étude, à telle ou 
telle activité d’étude nous a paru un bon outil.  Notre objectif fut d’identifier certaines caractéristiques 
du rapport des élèves à l’étude, quitte à les développer ensuite à l’aide d’entretiens individuels.    

Il nous faut souligner que tout au long de ce questionnaire, nous nous intéressons aux différentes 
activités mathématiques qui caractérisent l’étude dans sa généralité et cherchons à identifier les 
conditions spécifiques de l’étude autonome à travers un examen des rapports des élèves à ces activités.  

Cependant, les caractéristiques générales de notre questionnaire ne sont pas sans fondement 
théorique : ce questionnaire se situe clairement dans les problématiques de l’approche 
anthropologique, avec notamment une dimension biographique comme l’a étudiée Mercier (1992) 
dans sa thèse.  
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 I. Conception du questionnaire 

Conçu à la suite d’observations des classes85 (soit 124 élèves), le questionnaire (annexe 3) a été 
proposé aux élèves des quatre classes de Seconde observées avant que nous eussions des entretiens 
avec eux. Il se présente en trois grandes parties : Votre travail mathématique en général, Travail en 
classe, Travail à la maison.  

Avec la première partie du questionnaire relative à la classe de Seconde, nous avons voulu savoir si les 
élèves se sont sentis confrontés à un changement de rythme, à une certaine rupture vis-à-vis du travail 
mathématique qu’ils avaient l’habitude de réaliser en Collège.  

La deuxième partie interroge les activités mathématiques réalisées (ou supposées telles) dans la classe 
tandis que la troisième partie porte sur les activités mathématiques traditionnellement réalisées à la 
maison. Ces deux dernières parties du questionnaire sont largement inspirées de celui qui est utilisé 
par Mercier (1992) pour étudier l’effet des contraintes temporelles de l’enseignement sur les 
apprentissages des élèves. À travers les questions, en leur demandant d’indiquer à chaque fois leur 
préférence, nous avons voulu saisir l’intérêt porté par les élèves à différentes activités mathématiques 
ou à différents moments d’étude afin de nous renseigner sur la chronogeénèse comme indicatrice de 
gestes d’étude mais surtout sur la topogenèse comme indicatrice de ce dont les élèves ont la 
responsabilité dans le processus d’étude collectif ou individuel.   

Le questionnaire nous apporte aussi d’autres informations : les possibilités d’aide dont disposent les 
élèves, la section de la classe de Première qu’ils souhaitent faire l’année suivante, etc. Il s’agit des 
informations indispensables pour bien évaluer le fonctionnement du processus d’étude autonome des 
élèves et les contraintes qu’ils doivent gérer du fait de leur position.       

Une grande partie du questionnaire a été conçue avec des questions fermées, exempte d’interprétation 
multiple, et des questions-échelles à réponses modales du type pas du tout, un peu, assez, beaucoup 
nous indiquant des préférences, des opinions. Nous avons aussi proposé aux élèves de faire quelques 
lignes de commentaire pour justifier leurs choix ou ajouter des informations. Le but du questionnaire 
et son anonymat ont été expliqués oralement par le chercheur. Il était convenu également avec le 
professeur de chaque classe que le chercheur distribue et ramasse le questionnaire.      

 

 

 

 

                                                           
85 Dont une est la classe de Mme Lematre (que nous allons désigner dans la suite par LK1)que nous n’avons pas 
étudiée dans le chapitre précédent puisqu’il nous manquait des informations indispensables (entretiens avec le 
professeur, notes des élèves, etc.)  pour décrire le fonctionnement de sa classe comme nous l’avons fait pour les 
autres. 
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II. Analyse a priori du questionnaire 

Etudions maintenant chaque question en détails. 

Q-1) Votre travail mathématique en général : 

I-) Est-ce que vous travaillez les mathématiques même si vous n’avez pas de contrôle ni de 
devoir, d’exercice à faire ? 

Les élèves devaient répondre à cette question en choisissant une modalité parmi les suivantes : pas du 
tout, parfois, souvent, très souvent. Si les exercices d’application d’un cours sur l’autre et les devoirs à 
la maison constituent des enjeux officiels de l’enseignement des mathématiques, la réalisation d’un 
travail mathématique hors de telles obligations scolaires est moins évidente : manque de temps, trop de 
devoirs dans les autres matières, diront tout de suite les élèves. L’enjeu de poser celle-ci comme 
première question était alors d’amener les élèves à réfléchir sur le travail mathématique qu’ils 
réaliseraient hors du cadre strict de l’obligation scolaire. Dans le cas des élèves de Seconde ce travail 
pourrait avoir un but précis, par exemple, de garantir le passage à la section de Première souhaitée, de 
pouvoir surmonter les difficultés rencontrées lors du passage de la classe de Troisième à la Seconde. Il 
peut être réalisé aussi par certains élèves par un intérêt particulier pour les mathématiques qu’ils 
étudieraient à leur goût et pour leur plaisir.  

II-) En arrivant en Seconde, avez-vous été surpris par… 
a-) la quantité du travail de mathématiques à faire à la maison ? 
b-) la difficulté des notions mathématiques étudiées ? 
c-) la nouveauté du travail qui vous est demandé ? 

                Exemples : rédaction de solutions, recherche, etc. 

Une de nos hypothèses est que la classe de Seconde présente une position particulière par rapport au 
Collège et vis-à-vis du travail mathématique à faire, notamment en ce qui concerne la manière dont on 
travaille les mathématiques, les gestes d’étude attendus à ce niveau dans les études. Cette deuxième 
question avait donc pour but de savoir si les élèves, en arrivant en classe de Seconde, se sont sentis 
confrontés à un travail mathématique différent par rapport à la Troisième ou plus généralement par 
rapport au Collège. Cette question a été présentée sous trois items ; en termes de quantité de travail, de 
difficulté des notions étudiées et de la nouveauté du travail demandé. Le dernier, par souci de clarté, a 
été présenté à l’aide d’exemples.   

III-) À quel moment avez-vous l’impression d’apprendre le plus ? 

En classe entière / En demi-classe / À la maison, dans le livre / À la maison, dans le cahier / 
À la maison ou en classe mais par un autre moyen : précisez 

Nous savons que la classe de Seconde dispose de différents aménagements pédagogiques que l’on 
interprète en termes de dispositifs d’étude. Chaque dispositif, défini par les textes officiels, a fait 
l’objet d’une analyse dans le premier chapitre de cette partie. Ici nous avons voulu savoir si les élèves 
ont l’impression de mieux profiter en termes d’apprentissage d’un de ces dispositifs mais aussi d’un 



Troisième Partie  
Les classes-institutions   

 200

des autres dispositifs classiques du travail mathématique. Nous pensions en particulier que les 
déclarations des élèves à propos de ces différents dispositifs pouvaient être révélatrices de 
l’organisation de l’étude au sein de la classe par le professeur et de l’efficacité de cette organisation.   
Initialement une seule réponse avait été prévue pour cette question. Mais en réponse à l’interrogation 
de plusieurs élèves lors de l’administration du questionnaire, nous avons été amené à permettre 
plusieurs réponses.  

Notons aussi que l’aide individualisée n’a pas été explicitement citée dans cette question. D’abord, 
parce que tous les élèves ne sont pas concernés par ce dispositif. Ensuite, nous avons voulu savoir si 
les élèves qui suivent l’aide individualisée, en la mentionnant dans les commentaires par exemple, la 
considèrent ou pas comme un dispositif d’étude particulier et « intéressant ». 

IV) Quelle est la classe de Première que vous voulez faire l’année prochaine ? 

                     1ère L           1ère ES                  1ère S                     Autre 

Le choix de la classe de Première qui constitue la première étape du chemin à suivre dans les études 
ultérieures est une décision importante pour les élèves de Seconde.  Suivant notre hypothèse de départ 
concernant la position particulière en classe de Seconde, la question qui s’y rapporte devrait alors nous 
indiquer à la fois l’existence ou non d’une dépendance entre ce choix et le rapport des élèves à l’étude 
en mathématiques et nous permettre de suivre le parcours de certains élèves.  

Les deux autres parties du questionnaire, largement inspirées de Mercier (1992), comportent des 
questions sur les activités mathématiques en classe et à la maison : 9 questions-échelles avec les 
modalités pas du tout, un peu, assez, beaucoup pour la première partie (Q-2) et 6 pour la deuxième (Q-
3) ont été proposées. De plus, les questions concernant la possibilité d’aide dont dispose les élèves 
dans l’espace scolaire ou dans leur entourage familial/social ont été ajoutées à la troisième question 
comme des composantes particulières du travail à la maison.  

Travail en classe :  
En classe, est-ce que cela vous plaît de… 

Travail à la maison :  
À la maison, est-ce que vous trouvez intéressant 
de… 

a-) suivre un cours ? a-) faire des exercices supplémentaires ? 

b-) chercher une démonstration ? b-) travailler pour comprendre une correction ? 

c-) suivre la correction d’un contrôle ? c-) chercher sur un devoir ? 

d-) faire un exercice au tableau ? d-) chercher sur des exercices ? 

e-) faire des révisions ? e-) refaire les exercices corrigés en classe 

f-) chercher un exercice assez difficile ? f-) réviser le cours ? 

g-) chercher un exercice assez facile ?  

h-) proposer une idée ou une réponse ?  

i-) discuter d’une méthode ou d’une solution ?  
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Aux questions ci-dessus peuvent correspondre plusieurs couples de caractères didactiques. Par 
exemple, nous pouvons interpréter par exemple suivre un cours et réviser le cours du point de vue de 
leur caractéristique ancien-nouveau, en ce sens que suivre un cours aurait un caractère de nouveauté, 
désignant un moment où des nouveaux objets mathématiques sont introduits par le professeur alors 
que réviser un cours serait considéré par les élèves comme une activité à travers laquelle on ne 
rencontre pas de nouveaux objets et à la limite on n’apprend pas de nouvelles choses. Interprétées 
alors en termes de temps didactique, des activités telles que suivre un cours en classe, chercher sur un 
devoir ou des exercices à la maison seraient des moments d’étude particuliers correspondant à une 
meilleure progression dans le savoir. Mais cette progression dans le savoir peut faire apparaître des 
rapports différents et certains élèves peuvent déclarer qu’ils préfèrent plutôt réviser le cours ou refaire 
les exercices corrigés parce qu’ils ont l’impression de rencontrer à ces moments là l’objet du contrat 
didactique, c'est-à-dire ce qu’il y a à apprendre, que c’est à ce moment là que le cours devient un cours 
et l’exercice devient un exercice à apprendre.  

Par ailleurs, du point de vue de la topogenèse, des activités telles que faire un exercice au tableau ou 
chercher une démonstration ne seront pas préférées par les élèves parce que le tableau et la 
démonstration relèveraient pour eux du territoire du professeur alors que des activités telles que suivre 
la correction d’un contrôle en classe et chercher sur des exercices seraient vues comme des activités 
qui caractérisent leur position dans le système didactique.  

Dès lors, les activités proposées peuvent être réparties en deux groupes : d’une part, celles qui 
correspondent au temps didactique et vues par les élèves comme  les moyens les plus efficaces et plus 
rapides d’accéder au savoir visé et d’autre part celles qui, liées à la topogenèse, marquent une 
distinction entre les activités habituellement réalisées par le professeur (appartenant à son topos) et 
celles qui sont considérées par les élèves comme des activités typiques de leur position institutionnelle, 
et dont ils ont la responsabilité.    

Cependant, une interprétation exclusive en termes de temps didactique ou en termes de topos n’est pas 
possible puisque c’est la problématique du topos même qui conduit à celle du temps didactique comme 
nous l’avons étudié dans la première partie. Par exemple, faire un exercice au tableau que nous avons 
considéré comme une activité topogénétique peut être vue comme une activité liée à l’avancement du 
temps didactique pour les élèves. Car, on peut penser que dans le fonctionnement habituel de la classe, 
les élèves vont très rarement au tableau pour faire un exercice dont ils ne sont pas sûrs du résultat. Or, 
un exercice dont on connaît le résultat par avance et la technique de résolution à mettre en œuvre 
n’apporte guère à l’élève pour sa progression dans le savoir. De la même manière, chercher une 
démonstration peut faire apparaître deux rapports différents. Par conséquent, il nous semble qu’il 
convient plutôt de conjuguer ces deux dimensions comme des éléments explicatifs de la relations 
didactiques et non pas de marquer une distinction en termes de temps didactique ou de topogenèse.   

Tout en gardant à l’esprit les caractéristiques particulières de la classe de Seconde au niveau d’un 
éventuel changement de mode de travail et du poids du contenu, nous pouvons par exemple faire 
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l’hypothèse que les élèves de Seconde vont plutôt préférer les activités où ils ont une faible autonomie 
mais où les enjeux, plus explicites, leur permettraient de rencontrer plus directement la matière de 
l’étude, soit les activités : suivre un cours, suivre la correction d’un contrôle, faire des révisons,  et 
chercher un exercice assez facile. De la même manière, toutes les activités à la maison, à part les 
exercices supplémentaires et les devoirs, seraient appréciées par une grande majorité des élèves. Pour 
ces deux dernières, nous pouvons penser qu’elles correspondent à un travail dont l’apport reste 
incertain pour nombre d’élèves.  

Par ailleurs, les activités telles que chercher une démonstration, aller au tableau, proposer une idée ou 
une réponse et discuter d’une méthode ou d’une solution seraient les activités les moins appréciées par 
les élèves parce qu’elles seraient considérées comme relevant de l’action du professeur, appartenant à 
son topos.  

Mais les réponses des élèves peuvent varier suivant l’institution à laquelle ils appartiennent et suivant 
leur niveau de réussite en mathématiques. Nous supposons par exemple qu’un certain nombre d’élèves 
que l’on peut qualifier de "bons en mathématiques" pourraient manifester un intérêt particulier pour 
certaines activités auxquelles d’autres n’auraient qu’un rapport très faible et incertain. De la même 
manière, les réponses des élèves peuvent considérablement varier selon les caractéristiques 
particulières de chaque classe.      

III. Le dépouillement et l’analyse du questionnaire     

Pour le dépouillement et l’analyse de notre questionnaire, nous utilisons le logiciel d’analyse 
statistique « Sphinx »86 qui permet de faire à la fois des analyses quantitatives et qualitatives ; la 
version « Lexica 2000 » que nous utilisons permet également de faire des analyses lexicales.  

Les techniques de traitement offertes par ce logiciel sont nombreuses. Il offre par exemple la 
possibilité de travailler sur une ou plusieurs variables, de les supprimer ou de les transformer, dé 
définir une nouvelle variable à partir d’une variable existante. On peut par conséquent étudier deux 
variables entre elles ou plusieurs variables simultanément (AFC), structurer l’ensemble des données en 
réduisant l’espace de départ à un plus petit nombre de dimensions, ou encore regrouper les 
observations en des catégories homogènes.  

Chaque traitement fait l’objet d’une analyse du lien entre les variables étudiées. Notamment le test de 
Khi-deux permet de mesurer d’éventuels écarts à l’indépendance des variables (nominales ou échelles) 
présentes dans le tableau de contingence. Plus l’écart est grand, plus le Khi-deux est élevé et plus on a 
de chances d’être en présence d’un lien significatif. Il est également possible d’appliquer le Khi-deux 

                                                           
86 Conçu par la société du Sphinx Développement, les logiciels du Sphinx sont labellisés par le ministère de 
l’éducation nationale comme une référence dans le traitement des enquêtes.      
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afin de comparer la répartition entre deux lignes ou deux colonnes ou sur l’ensemble du tableau.     

Le logiciel Sphinx Lexica 2000 affiche automatiquement, sous le tableau et dans la fenêtre légende, les 
messages suivants :  

- La valeur du Khi-deux 
- Le nombre de degrés de liberté : ddl=(L-1)*(C-1) 
- La probabilité pour que le message affiché soit vrai (1-p=).   
- Un message fixé en fonction des seuils suivants de 1-p.  

- 1-p>95% : dépendance significative 
- 80%<1-p<95% : dépendance peu significative 
- 1-p<80% : pas de dépendance 

La mise en tableaux ou en graphique des résultats correspond donc à un traitement partiel des données 
recueillies qui peut aller des tableaux de fréquence à réponse unique à l’analyse factorielle des 
correspondances, avec de différentes représentations graphiques associées.  

Nous n’allons pas étudier ici les caractéristiques de tous ces traitements. Il nous parait plus pertinent 
de souligner certains points importants au moment des analyses et de l’usage de chaque traitement.  
Cependant, nous voulons donner quelques précisons à propos du traitement du tableau croisé de deux 
variable que nous utilisons le plus souvent dans nos analyses, ainsi que la carte factorielle associée à 
ce tableau.  

 III.1. Les traitements croisés         

Il s’agit de comparer chaque modalité d’une question A en fonction des réponses à une question B et 
de déterminer si les réponses à la question B varient en fonction des réponses à la question A. On 
étudie donc les liens statistiques de corrélation entre A et B. Le type de traitement diffère suivant les 
types de question : trois cas peuvent se présenter (Fermée X Fermée, Fermée X Numérique et 
Numérique X Numérique), chacun donnant lieu à un traitement et à un test de validation différents.  

Dans nos analyses, nous procédons souvent au croisement des variables fermées ou échelles du type 
pas du tout, un peu, assez, beaucoup. Notons que les questions-échelles ont la particularité de pouvoir 
être traitées comme des questions fermées ou numériques (à chaque échelon correspond un nombre, de 
1 à n) On les traite alors, soit comme une question fermée avec un tableau de fréquence (et dans ce 
cas, c’est le test du Khi-deux qui s’applique), soit comme une question numérique, et on procède avec 
la moyenne des échelons au test de Fisher qui permet de conclure.   

Pour les tableaux de fréquence, on examine alors les contributions au test de Khi-deux, les plus 
importantes établissant les correspondances : à telle modalité en ligne correspond un excès ou un 
déficit important des effectifs pour telle modalité en colonne, comme nous pouvons le voir sur 
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l’exemple suivant montrant la dépendance entre trois classes observées et les appréciations des élèves 
concernant les exercices supplémentaires :  

III.1.1. L’exemple du tableau croisé sous le logiciel Sphinx 

 

La dépendance est significative chi2 = 13,46, ddl = 6, 1-p = 96,37%. 

Les cases encadrées en bleu (rose) sont celles pour lesquelles l'effectif réel est nettement supérieur (inférieur) à 
l'effectif théorique. 

Attention, 6 (50.0%) cases ont un effectif théorique inférieur à 5, les règles du chi2 ne sont pas réellement 
applicables. Les valeurs du tableau sont les nombres de citations de chaque couple de modalités. 

Deux points importants sont donc à prendre en compte dans l’application du test du Khi-deux : 

− traitement des cases de valeur inférieure à un seuil donné (ici 5) : dans ce cas, une des 
méthodes consiste à regrouper les modalités.  

− traitement des non réponses : nous pouvons les supprimer quitte à réduire l’effectif total 
au nombre de citations ou d’observations.  

III.1.2. Représentation graphique des correspondances : les cartes AFC 

La carte factorielle des tableaux croisés qui est un graphique en deux dimensions donne les projections 
des modalités suivant les axes les plus représentatifs. Le pourcentage de variance expliquée par chacun 
des axes est mentionné en regard de chacun des axes.  

Les principes de lecture pour ce type de représentation sont les suivants :  

Par défaut, chaque modalité est représentée par un pavé de surface proportionnel à son effectif. Leur 
position les unes par rapport aux autres s’interprètent ainsi :  

- deux modalités lignes et colonnes seront d’autant plus proches que les effectifs du tableau 
seront en excès par rapport à l’indépendance : attraction 

Maison-exo suppl 
La classe
LK
LK1
RR
TOTAL

pas du
tout

un peu assez beauc
oup

TOTAL

1 11 14 7 33 
4 14 13 2 33 
8 8 6 3 25 

13 33 33 12 91 

Axe 1 (79.0%)

Axe 2 (21.0%)

LK

LK1

RR pas du tout

un peu
assez

beaucoup
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- deux modalités lignes et colonnes seront d’autant plus éloignées que les effectifs du tableau 
seront en déficit par rapport à l’indépendance : répulsion 

- Les modalités lignes et colonnes situées à la périphérie de la carte signalent des profils 
originaux. Une position centrale, au contraire, interdit tout commentaire (profil sans originalité 
ou point mal représenté dans le système d’axes de la carte) 

Le bien fondé des interprétations dépend par conséquent de : 

- l’intensité du lien entre deux variables, mesurée par le Khi-deux. 
- la quantité d’informations restituées par la carte, indiquée par le pourcentage de la variance 

expliquée (ou d’écart à l’indépendance) par les axes. La qualité de la représentation est 
d’autant meilleure que ces pourcentages sont élevés.  

- l’interprétation des axes à partir des oppositions qu’ils mettent en évidence doit tenir compte 
du pourcentage de variance restituée. S’il est faible, il faut se garder d’insister sur des 
phénomènes qui ne représentent qu’une petite partie des caractéristiques du tableau.   

La représentation de la carte peut se faire suivant les modalités-lignes ou les modalités colonnes. Il est 
également possible de faire une représentation simultanée, comme indiquée dans l’exemple ci-dessus, 
mais dans ce cas la prudence s’impose : on pourrait interpréter la position d’un point d’un ensemble 
par rapport à tous les points de l’autre ensemble et réciproquement, et ceci d’autant plus valablement 
que ce point sera éloigné de l’origine. Il convient par contre d’être prudent pour interpréter les 
proximités croisées entre couples de points appartenant à deux ensembles différents, et pour interpréter 
les proximités des points proches de l’origine.  

Mais il faudra tout de suite noter qu’une méthode statistique peut conduire à des résultats inattendus, à 
des erreurs d’interprétation si l'utilisateur en connaît mal certaines propriétés, comme le souligne 
Cibois (1997) tout au début de son article. C’est pour pouvoir éviter ce genre d’erreurs que nous 
cherchons tout au long de notre analyse à conjuguer plusieurs méthodes possibles et à interpréter les 
résultats sous différents modèles. Nous procédons par exemple à la fois aux deux traitements possibles 
des variables échelles, à savoir comme des variables nominales ou numériques à différents moments 
de notre analyse. Nous confrontons ainsi les résultats du test du Khi-deux sur les tableaux de 
contingences simples à ceux obtenus à partir des tableaux de synthèse ou tableaux multiples, ou encore 
à ceux de l’analyse factorielle.     

 III.2. Analyse des commentaires : les questions ouvertes 

Le traitement des questions ouvertes dans une analyse statistique est en effet une tâche difficile. Deux 
possibilités sont offertes par le logiciel pour cette tâche. La première consiste à traiter les questions 
textes comme des questions fermées, la deuxième est une analyse lexicale.   
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Une question texte peut être alors croisée comme une question fermée, à condition : 

- qu’elle ait été recodée en question fermée 
- que le tableau des mots ait été constitué et limité 

Les résultats et le test de Khi-deux nous indiquent alors les variations en fonction des critères retenus. 
L’efficacité de cette méthode relativement lourde dépend sans doute de la qualité du recodage effectué 
qui dépend elle-même du degré de diversité des réponses.  

Une fois les réponses saisies, le logiciel permet cependant de traiter directement les questions textes à 
partir d’un lexique, la liste des mots les plus cités. Il permet également de trier selon une variable et de 
réduire les réponses aux phrases contenant un des mots retenus. C’est cette deuxième méthode que 
nous allons utiliser pour traiter les commentaires facultatifs des élèves dont l’ensemble constitue une 
quantité non négligeable.        

 III.3. La préparation des données pour le traitement  

Le questionnaire, tel que nous l’avons présenté aux élèves, était en effet peu maniable pour le 
traitement statistique. C’est pourquoi il a été révisé avec le logiciel (voir annexe 3) : les variables et les 
modalités ont été saisies, les parties ont été réorganisées. Ensuite, pour permettre à l’analyse 
simultanée de plusieurs variables en fonction de chaque classe observée, les noms des classes ont été 
codés comme une variable, à savoir LK : la classe de Mme Lecourt, LK1 : la classe de Mme Lematre 
que nous étudions dans cette partie uniquement à travers le questionnaire, EB : la classe de M. Branly 
et RR : la classe de Mme Rolland87.  

Pour savoir s’il existe un lien entre la position d’excellence en mathématiques « être un bon élève ou 
moins bon dans cette discipline » et les difficultés rencontrées par les élèves en arrivant en classe de 
Seconde, pour étudier une éventuelle dépendance entre cette position scolaire des élèves et d’autres 
variables comme le choix de la classe de Première ou encore pour les appréciations des élèves 
concernant telle ou telle activité, nous avons introduit une dernière variable. Nous avons imaginé une 
question posée aux élèves sous forme de «Q9 : je me considère en maths plutôt comme… » Avec les 
modalités bon/assez bon/moyen/faible/très faible. Il s’agit d’une question fictive dont les réponses ont 
été déduites des notes des élèves obtenues aux évaluations tout au long de l’année, des informations 
précieuses sur des élèves particuliers que les professeurs ont partagées avec nous et enfin, en nous 
appuyant sur nos observations de classe qui ont duré à peu près 6 mois. Cependant, cette question ne 
porte pas sur les élèves de la classe Mme Lematre (LK1), car nous n’avons pas pu obtenir dans cette 
classe les informations nécessaires à la réalisation de cette classification.   

                                                           
87 Rappelons que nous voulions nous-même distribuer et ramasser le questionnaire dans chaque classe. C’est 
pourquoi, nous avons seulement demandé aux élèves d’écrire leurs noms sur le questionnaire.    
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Finalement pour le traitement, le questionnaire a été divisé en 4 parties et il a été réorganisé pour le 
traitement.  

IV. Le traitement et les résultats 

La première partie porte sur les caractéristiques générales de la population étudiée telle que la 
possibilité d’aide en mathématiques dont disposent les élèves dans leur entourage, la section de la 
classe de Première souhaitée ou encore la répartition des élèves suivant en cinq positions d’excellence 
en mathématiques. Les résultats de cette partie peuvent être obtenus à partir des tableaux à plat qui 
donnent les fréquences et les effectifs pour chaque variable dont certains seront repris dans les 
analyses suivantes pour établir des liens de dépendance entre variables. Les trois autres parties du 
questionnaire cherchent à connaître respectivement : (2) des éventuelles ruptures vécues par les élèves 
à l’entrée en classe de Seconde, (3) les rapports des élèves à des activités mathématiques en classe et 
(4) les rapports des élèves à des activités classiques de la maison. Elles donneront lieu majoritairement 
à une analyse bi-variée qui vise notamment à la caractérisation d’une variable en fonction des autres.     

 IV.1. Les caractéristiques générales de la population 

IV.1.1. L’origine scolaire des élèves 

Les effectifs des quatre classes observées, le nombre d’élèves présents le jour de l’administration du 
questionnaire ainsi que leurs origines scolaires sont donnés dans le tableau suivant : 

Nom de 
la classe 

Effectif Effectif lors du 
questionnaire 

Le même 
établissement 

Etablissement de 
proximité 

Autres Total 

LK 35 33 16 14 3 33 

LK1 36 34 12 20 2 34 

EB 33 32 27 3 2 32 

RR 27 25 6 19 0 25 

Total 131 124 61 56 7 124 

La classe de RR a un effectif assez faible par rapport aux autres, du fait sans doute qu’elle est situé en 
ZEP, mais aussi parce qu’elle est la classe où l’origine scolaire des élèves est la plus diverse. Seuls 6 
élèves sur 25 viennent du Collège du même établissement et tout le reste vient des Collèges des villes 
de proximité alors que les élèves venant du Collège du même établissement sont plus nombreux dans 
les autres, notamment dans EB.  
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IV.1.2. L’aide dont disposent les élèves dans l’entourage familial et social 

Si les deux tiers des élèves déclarent recevoir une aide en mathématiques, y compris les réponses 
« parfois », le nombre d’élèves qui déclarent ne recevoir aucune aide dans leur entourage familial reste 
très important. Par ailleurs, un seul élève dit recevoir très souvent une aide dans son entourage88. En 
outre, bien que statistiquement non significative (chi2=74,83%), ce tableau donne une autre 
information importante à lire : presque la moitié des élèves de la classe de RR ne reçoit jamais d’aide 
dans leur entourage familial et social, suivie de EB avec 44% des élèves.  

Un tiers des élèves qui déclarent recevoir d’autres aides en mathématiques citent en premier le cours 
particulier (25 citations), ensuite aide supplémentaire organisée par le Lycée (15 citations).  

Si on étudie la répartition de ces citations selon les classes, on obtient alors le tableau suivant : 

Ce qui montre qu’à côté d’un nombre important d’élèves qui reçoivent des cours particuliers, la classe 
le plus concernée par l’aide supplémentaire organisée par le Lycée est aussi LK1. Si les réponses ne 
sont pas du à un autre facteur89, contrairement à ce qu’on aurait pu penser, les élèves de RR ne sont 
pas beaucoup aidés, y compris par leur Lycée.   

                                                           
88 Il s’agit de la classe de LK1. Du fait de faible effectif, cette modalité a été regroupée avec la modalité 
« souvent » et une non réponse dans cette classe a été supprimée.   
89 Il est possible par exemple qu’un certain nombre d’élèves dans chaque classe ait cité les heures de l’aide 
individualisée comme un dispositif d’aide et que d’autres les aient considérées comme une partie des cours de 
mathématiques.   

La classe 
Autres aides*
Non réponse
Cours organisés par la mairie de votre quartier
Aide supplémentaire organisée par votre lycée
Cours particuliers
Centre spécialisé:soutien, remise à niveau...
TOTAL

LK LK1 EB RR TOTAL

24 14 26 19 83 
1 0 0 0 1 
1 9 1 4 15 
6 13 5 1 25 
1 0 0 2 3 

33 36 32 26 127 

Aide dans entourage 
La classe
LK
LK1
EB
RR
TOTAL

jamais parfois souvent+très
souvent

TOTAL

24,2% (  8) 63,6% ( 21) 12,1% (  4) 100% ( 33) 
26,5% (  9) 47,1% ( 16) 23,5% (  8) 100% ( 33) 
43,8% ( 14) 40,6% ( 13) 15,6% (  5) 100% ( 32) 
48,0% ( 12) 40,0% ( 10) 12,0% (  3) 100% ( 25) 
34,7% ( 43) 48,4% ( 60) 16,1% ( 20) 100% (123) 
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IV.1.3. Section de Première souhaitée 

La dépendance est significative. chi2 = 20,01, ddl = 9, 1-p = 98,21%. 

Les cases encadrées en bleu (rose) sont celles pour lesquelles l'effectif réel est nettement supérieur (inférieur) à l'effectif 
théorique. Attention, 8 (50.0%) cases ont un effectif théorique inférieur à 5, les règles du chi2 ne sont pas réellement 
applicables. Le chi2 est calculé sur le tableau des citations (effectifs marginaux égaux à la somme des effectifs 
lignes/colonnes). Les valeurs du tableau sont les nombres de citations de chaque couple de modalités. 

Tout en prenant en compte le fait qu’il existe 134 réponses au lieu de 124 du fait de réponses 
multiples, aucun élève ne veut choisir la section littéraire dans la classe de LK. La section de 1ère S est 
citée nettement beaucoup plus dans cette classe que dans les autres. Par contre dans la classe de LK1, 
le choix de la section scientifique n’est pas si fort que LK. Ce qui montrerait que la classe de LK, bien 
qu’il s’agisse du même établissement, ne se situe pas sur le même plan de motivation et d’attente que 
LK1. Par ailleurs, les élèves de EB mais surtout ceux de RR se partagent entre les options ES et S.  

IV.1.4. Classification des élèves selon les positions d’excellence en mathématiques 

Rappelons que nous n’avions pas pu classer les élèves de la classe de LK1 sur le critère de réussite en 
mathématique du fait que nous n’avons pas pu obtenir suffisamment de renseignement et de 
documents à cet effet. Tous les traitements du questionnaire en lien avec cette question concerneront 
les trois autres classes, soit au total 90 élèves.  

La réussite en mathématiques, comme nous l’avons souligné ci-dessus, n’est pas une question 
proposée aux élèves mais une classification réalisée à partir des notes des élèves et des renseignements 
précieux que nous avons eu en entretien avec les élèves particuliers (voir annexe 3). Nous pensons en 
particulier que le tableau croisé de cette variable avec les autres et notamment l’analyse factorielle de 
plusieurs variables devraient nous renseigner sur la représentation de l’étude en mathématiques et la 
dépendance éventuelle de cette représentation suivant les élèves de niveaux différents en 
mathématiques.  

  

Si notre classement est correct, le nombre d’élèves qualifiés de « bon » est le même dans les trois 
classes. Par contre, ce qui change significativement d’une classe à l’autre c’est le nombre d’élèves 

Classe de 1ère 
La classe
LK
LK1
EB
RR
TOTAL

1ère L 1ère ES 1ère S Autre TOTAL

0 9 25 1 35 
6 16 12 1 35 
6 11 15 4 36 
1 12 12 3 28 

13 48 64 9 134 

Réussite en maths 
La classe
LK
EB
RR
TOTAL

bon assez bon moyen faible très faible TOTAL

15,2% ( 5) 12,1% ( 4) 42,4% (14) 27,3% ( 9) 3,0% ( 1) 100% (33) 
15,6% ( 5) 18,8% ( 6) 18,8% ( 6) 15,6% ( 5) 31,3% (10) 100% (32) 
20,0% ( 5) 8,0% ( 2) 28,0% ( 7) 44,0% (11) 0,0% ( 0) 100% (25) 
16,7% (15) 13,3% (12) 30,0% (27) 27,8% (25) 12,2% (11) 100% (90) 
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qualifiés de « moyen », de « faible » et de « très faible ». En effet, un nombre important d’élèves est 
classé moyen dans LK, très faible dans EB et faible dans RR. Si l’on considère, en fonction de ce que 
déclarent les professeurs, qu’il existe un problème d’hétérogénéité dans toutes les classes, cette 
classification montrerait que dans EB, le professeur est susceptible de mettre de très mauvaises notes, 
chose que l’on ne peut pas faire apparemment dans RR. On aurait alors dans cette classe un nombre 
important d’élèves faibles, sans que l’on puisse distinguer deux catégories « faibles » et « très 
faibles ».   

IV.1.5. Section de Première souhaitée selon la position d’excellence en 
mathématiques 

La dépendance est très significative. chi2 = 50,47, ddl = 12, 1-p = >99,99%. Les cases encadrées en bleu (rose) 
sont celles pour lesquelles l'effectif réel est nettement supérieur (inférieur) à l'effectif théorique. Attention, 12 
(60.0%) cases ont un effectif théorique inférieur à 5, les règles du chi2 ne sont pas réellement applicables. Le 
chi2 est calculé sur le tableau des citations (effectifs marginaux égaux à la somme des effectifs lignes/colonnes). 

Le test de chi2 nous donne une dépendance très significative entre les variables Classe de Première 
souhaitée et la réussite en mathématiques (chi2 = 50,47, ddl = 12, 1-p = >99,99%) mais avec un 
nombre important de case d’effectif inférieur à l’effectif théorique, un phénomène qui peut être limité 
grâce à un regroupement90.  

À la lecture de ce tableau, on peut alors voir que presque tous les élèves forts en mathématiques 
veulent faire une classe de Première S. De même, les élèves assez bons et moyens se battraient pour la 
même cause tandis que les élèves faibles et très faibles espèrent pouvoir faire la section de ES, ce qui 
se voit clairement dans la carte factorielle suivante :    

 

                                                           
90 Si l’on procède à un regroupement des variables avec les modalités bon et assez bon d’une part et faible et très 
faible de l’autre, et à une suppression de la modalité autre, nous pouvons ainsi augmenter  la validité du test du 
Khi-deux. Dans ce cas aussi, la valeur de Khi-deux est toujours 99,99% (chi2 = 30,75, ddl = 4, 1-p = >99,99%.) 
avec seulement 3 (33.3%) cases ont un effectif théorique inférieur à 5.   
 

Réussite en maths 
Classe de 1ère
1ère L
1ère ES
1ère S
Autre
TOTAL

bon assez bon moyen faible très faible TOTAL

1 1 0 2 3 7 
1 3 6 17 5 32 

14 9 22 6 1 52 
0 0 0 4 4 8 

16 13 28 29 13 99 

Axe 1 (96.4%)

Axe 2 (3.6%)

1ère L

1ère ES
1ère S

bon/assez bon

moyenfaible/très faible
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IV.1.6. Analyse des résultats relatifs aux caractéristiques générales de la population 

Ces premiers résultats nous montrent tout d’abord que, comme on aurait pu l’imaginer en une certaine 
mesure, les élèves des quatre classes observées ne se situent pas sur le même plan de motivation, de 
réussite et des attentes concernant les mathématiques que l’on y étudie et l’aide dont ils disposent dans 
l’entourage familial et social pour mener à bien cette étude. Si dans sa globalité, les élèves de ces 
quatre classes de Seconde, qui seraient représentatifs de trois milieux socioculturels différents, 
disposent d’une aide aléatoire et peu présent, c’est quand même les élèves de RR, qui en auraient le 
plus besoin qui semblent en être les plus démunis. Pas de cours particuliers, pas de soutien familial, ni 
de celui de leur établissement. Cela ne les empêche quand même pas d’espérer pouvoir faire la section 
de S ou ES alors que, la posture que requièrent ces classes étant déterminante dans leur orientation, la 
plupart vont finalement se trouver ailleurs. C’est au moins ce que nous pouvons déduire des résultats 
des conseils de classes, résumés dans le tableau suivant :  

 

 

Dans RR, seulement 8 élèves seront orientés vers la section S et trois vers la section ES contre 24 
demandes relatives à ces sections. Il se passera à peu près la même chose pour la classe de EB où le 
redoublement sera proposé à 6 élèves, et seulement 13 demandes seront retenues pour les sections S et 
ES contre 26 élèves qui les souhaitaient. Mais ceci ne veut pas dire que la classe de LK ne s’est pas du 
tout montrée sélective en cette matière : 17 choix de la section S seront finalement retenus contre 25 
souhaits et 10 autres orientations dont 5 SES seront proposées aux élèves. Il faut remarquer que ces 
résultats sont sans doute le fruit d’un long processus de négociation entre le professeur et les élèves 
concernant tantôt l’étude autonome, tantôt l’étude collective en classe. Il serait ainsi intéressant 
d’étudier la progression des notes des élèves au fil de l’année scolaire et de la comparer à l’orientation 
souhaitée/proposée afin de suivre la ligne des progressions temporelles et les points de rupture. Nous 
les ferons plus loin lorsque nous allons nous intéresser de plus près aux élèves et à chaque classe-
institution en particulier.  

 

 

 

 

orientation proposée 
Nom du lycée
LK
EB
RR
TOTAL

L ES S Autre Redoubl
ement

TOTAL

0 6 17 10 0 33 
6 2 11 8 6 33 
1 3 8 13 0 25 
7 11 36 31 6 91 
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 IV.2. Entrée en classe de Seconde, rupture et continuité 

IV.2.1. Travail hors des obligations scolaires  

La dépendance est très significative. chi2 = 17,85, ddl = 6, 1-p = 99,34%.Les cases encadrées en bleu (rose) sont celles pour 
lesquelles l'effectif réel est nettement supérieur (inférieur) à l'effectif théorique. Attention, 4 (33.3%) cases ont un effectif 
théorique inférieur à 5, les règles du chi2 ne sont pas réellement applicables. Les valeurs du tableau sont les nombres de 
citations de chaque couple de modalités dont 1 non réponse). Dans les valeurs de départ, la modalité très souvent qui n’avait 
que deux comme effectif total a été regroupé avec la modalité de souvent pour augmenter la validité du test de Khi-deux91. 

À la lecture de ce tableau, on peut remarquer que presque deux tiers des élèves affirment au moins 
parfois travailler les mathématiques hormis les obligations scolaires. Mais les réponses changent 
significativement d’une classe à l’autre, ce que montre par ailleurs le test de Khi-deux. En effet, 10 
élèves dans RR et dans EB ne travaillent jamais les mathématiques à part les obligations scolaires 
alors que, à en croire à leurs déclarations, dans LK tous les élèves réalisent ce travail même si les 
réponses parfois l’emportent majoritairement.  

Cependant, comme le montre le tableau suivant, il n’est pas possible d’affirmer une relation entre la 
position d’excellence scolaire et le fait de travailler les mathématiques hormis les obligations scolaires 
puisque le test de chi2 donne pour le tableau croisé de ces variables une dépendance non significative 
de 68,87%. Autrement dit, il n’est statistiquement pas possible d’affirmer que telle catégorie d’élèves 
travaille les mathématiques plus que telle autre hormis les obligations scolaires.  

La dépendance n'est pas significative. chi2 = 9,38, ddl = 8, 1-p = 68,87%. Les cases encadrées en bleu (rose) sont 
celles pour lesquelles l'effectif réel est nettement supérieur (inférieur) à l'effectif théorique. Attention, 8 (53.3%) 
cases ont un effectif théorique inférieur à 5, les règles du chi2 ne sont pas réellement applicables. Les valeurs du 
tableau sont les nombres de citations de chaque couple de modalités. Ce tableau est construit sur la strate de 
population 'Strate n° 6' contenant 90 observations et définie par le filtrage suivant : La classe # {LK1} [# veut 
dire « différent »]  

                                                           
91 Les commentaires en italique en dessous des tableaux ne sont pas les donnés de Sphinx. C’est nous qui les 
ajoutons pour préciser le traitement appliqué sur chaque tableau.   

Travailler-les-maths 

La classe
LK
LK1
EB
RR
TOTAL

jamais parfois souvent/très
souvent

TOTAL

0 25 7 32 
6 25 3 34 

10 17 5 32 
10 12 3 25 
26 79 18 123 

Travailler-les-maths 

Réussite en maths
bon
assez bon
moyen
faible
très faible
TOTAL

jamais parfois souvent/très
souvent

TOTAL

2 9 4 15 
4 8 0 12 
3 19 4 26 
7 12 6 25 
4 6 1 11 

20 54 15 89 



Chapitre 10 
Le rapport des élèves à l’étude en mathématiques 

A. ERDOGAN 213

IV.2.2. Eventuelle rupture vécue par les élèves à l’entrée en classe de Seconde 

Les questions concernant une éventuelle rupture et un changement de rythme vécus par les élèves à 
l’entrée en classe de Seconde se composaient de 3 questions des mêmes modalités, formulées en 
termes de quantité du travail, difficulté des notions étudiées et nouveauté du travail demandé.    

Quand on étudie ces trois variables en même temps, nous pouvons obtenir « le tableau à plat accolé » 
ci-dessous qui nous permet de procéder au test de Khi-deux et à une analyse statistique à partir de ces 
trois variables. 

La dépendance est très significative. chi2 = 36,05, ddl = 6, 1-p = >99,99%. Une non-réponse pour « difficulté-
notion » a été supprimée. 

On peut alors lire sur ce tableau que les élèves, dans l’ensemble, déclarent n’avoir constaté aucun 
changement par rapport au Collège au niveau de la quantité du travail demandé, ni même concernant 
la nouveauté de ce travail, tandis qu’ils auraient rencontrés des difficultés surtout au niveau des 
notions mathématiques étudiées. Ce résultat ne nous permet donc pas de vérifier, à ce stade, notre 
hypothèse relative au changement de rythme au niveau surtout de la méthode du travail attendue en 
classe de Seconde.      

Cette éventuelle rupture est alors à étudier en fonction de chaque classe et suivant les positions 
scolaires des élèves. Ce que nous pouvons faire à partir du tableau suivant92 :  

La dépendance est très significative. chi2 = 33,21, ddl = 15, 1-p = 99,56%. 

Les cases encadrées en bleu (rose) sont celles pour lesquelles l'effectif réel est nettement supérieur (inférieur) à 
l'effectif théorique. 

Nous allons pouvoir lire sur ce tableau que ce sont surtout les élèves de LK1 qui trouvent difficiles les 
notions étudiées en classe de Seconde. Dans EB, les élèves ne trouvent aucune différence au niveau de 
quantité de travail entre le Collège et la Seconde tandis que dans LK c’est la quantité et la nouveauté 

                                                           
92 Nous pouvons l’étudier en construisant des tableaux croisés juxtaposés, ce qui ferait un tableau de 4 modalités 
en ligne (nom du lycée) et 12 modalités en colonne (3 variables X 4 modalité). Ce sera d’une part, moins fiable 
pour le test du chi2 du fait des effectifs peu élevés pour chaque case et d’autre part difficile à lire. 

Quantité du travail
Difficulté-notions
Nouveauté-travail
Ensemble

pas du tout un peu assez beaucoup TOTAL

28,2% ( 35) 44,4% ( 55) 21,8% ( 27) 5,6% (  7) 100% (124) 
4,9% (  6) 41,5% ( 51) 38,2% ( 47) 15,4% ( 19) 100% (123) 

20,2% ( 25) 50,8% ( 63) 21,0% ( 26) 8,1% ( 10) 100% (124) 
17,8% ( 66) 45,6% (169) 27,0% (100) 9,7% ( 36) 100% (371) 

La classe
LK
LK1
EB
RR
TOTAL

Quantité/
pdt+un peu

Quantité/
assez+bcp

Diff-notions/
pdt+un peu

Diff-notions/
assez+bcp

Nouveauté/
pdt+un peu

Nouveauté/
assez+bcp

16 17 17 16 17 16 
24 10 9 25 28 6 
28 4 17 15 23 9 
22 3 14 10 20 5 
90 34 57 66 88 36 
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de ce travail qui semblent présenter une rupture pour les élèves à l’entrée en classe de Seconde par 
rapport aux trois autres classes. Ce sont ces différences que l’on peut lire clairement sur la carte 
factorielle de ce tableau : 

 

On peut lire ainsi sur le premier axe qui explique la plus grand part de la variance une opposition entre 
la classe de LK  d’une part et la classe de EB et RR de l’autre vis-à-vis de la nouveauté et de la 
quantité du travail, et on pourra interpréter que pour les premiers il s’agit, en classe de Seconde, d’un 
nouveau travail avec une quantité importante alors que pour les deuxièmes, la nature du travail 
demandé ainsi que la quantité de ce travail seraient les mêmes que celui qu’ils ont l’habitude de 
réaliser depuis le Collège. En se situant par ailleurs en opposition avec la classe de LK1 sur l’axe 
difficile/facile, dans ces deux classes les notions étudiées en Seconde ne sont pas considérées non plus 
par un nombre important d’élèves comme plus difficiles qu’au Collège.  

Par ailleurs, on peut procéder de la même manière pour étudier la dépendance entre la rupture vécue 
par les élèves suivant leurs positions scolaires. Cette fois-ci on peut remarquer sur le tableau suivant 
qu’il n’existe pas de différence significative entre ces deux variables puisque le test de Khi-deux 
affiche une valeur de 1-p= 33,82 %.  

La dépendance n'est pas significative. chi2 = 16,86, ddl = 20, 1-p = 33,82%. Les cases encadrées en bleu (rose) sont celles 
pour lesquelles l'effectif réel est nettement supérieur (inférieur) à l'effectif théorique. Ce tableau est construit sur la strate de 
population 'Strate n° 6' contenant 90 observations et définie par le filtrage suivant : La classe # {LK1} 

Ces résultats sont alors assez importants et méritent d’être étudiées d’une manière plus fine puisqu’ils 
montrent d’une manière remarquable que la question d’autonomie pour les élèves est surtout à se poser 
du point de vue de l’institution à laquelle ils appartiennent et non pas de celui de la position scolaire 
qu’ils occupent au sein de cette institution. Nous allons y revenir avec l’ensemble des résultats de cette 
rubrique et avec les déclarations des élèves.  

Réussite en maths
bon
assez bon
moyen
faible
très faible
TOTAL

Quantité/
pdt+un peu

Quantité/
assez+bcp

Diff-notions/
pdt+un peu

Diff-notions/
assez+bcp

Nouveauté/
pdt+un peu

Nouveauté/
assez+bcp

11 4 8 6 11 4 
8 4 8 4 10 2 

17 10 16 11 18 9 
19 6 14 11 16 9 
11 0 2 9 5 6 
66 24 48 41 60 30 

Axe 1 (68.0%)

Axe 2 (30.7%)

LK

LK1

EB RR

Quantité/pdt+un peu

Quantité/asz+bcp

Difficulté/pdt+un peu

Difficulté/asz+bcp
Nouveauté/pdt+un peu

Nouveauté/asz+bcp
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IV.2.3. Efficacité des dispositifs d’étude vue par les élèves 

Quand il s’agit de savoir quel est le dispositif d’enseignement dans lequel les élèves ont l’impression 
d’apprendre le plus, nous nous apercevons que parmi les différents dispositifs d’étude proposés (classe 
entière, demi-classe, livre ou cahier à la maison), la demi-classe apparaît comme le dispositif le plus 
cité par les élèves (60 citations).  

Sur ce tableau, le nombre de citations est supérieur au nombre d'observations du fait de réponses multiples (4 au 
maximum). 

Elle est suivie par la classe entière avec une différence de 25%. Mais ce qui est surtout à remarquer 
c’est que le cahier apparaît pour les élèves comme le moyen d'apprendre le moins sûr. Si l’on étudie 
une éventuelle dépendance de cette préférence des élèves en fonction de l’institution à laquelle ils 
appartiennent et de la position qu’ils y occupent, nous obtenons les tableaux suivants.  

La dépendance n'est pas significative. chi2 = 4,33, ddl = 9, 1-p = 11,15%.Les cases encadrées en bleu (rose) sont 
celles pour lesquelles l'effectif réel est nettement supérieur (inférieur) à l'effectif théorique. Le chi2 est calculé 
sur le tableau des citations (effectifs marginaux égaux à la somme des effectifs lignes/colonnes). Les valeurs du 
tableau sont les nombres de citations de chaque couple de modalités.  

La dépendance n'est pas significative. chi2 = 12,55, ddl = 12, 1-p = 59,74%. 

Apprendre le plus 

La classe
LK
LK1
EB
RR
TOTAL

En
classe
entière

En demi
classe

À la
maison,
dans le

livre

À la
maison,
dans le
cahier

TOTAL

11 20 11 4 46 
14 16 10 3 43 
11 13 10 5 39 
9 11 6 6 32 

45 60 37 18 160 

Apprendre le plus 

Réussite en maths
bon
assez bon
moyen
faible
très faible
TOTAL

En
classe
entière

En demi
classe

À la
maison,
dans le

livre

À la
maison,
dans le
cahier

TOTAL

6 6 3 4 19 
8 4 2 2 16 
9 17 8 4 38 
6 12 9 5 32 
2 5 5 0 12 

31 44 27 15 117 

Apprendre le plus

8
18

37

45

60

Non- réponse
À la maison, dans le cahier
À la maison, dans le livre
En classe entière
En demi-classe
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Les cases encadrées en bleu (rose) sont celles pour lesquelles l'effectif réel est nettement supérieur (inférieur) à 
l'effectif théorique. Attention, 11 (55.0%) cases ont un effectif théorique inférieur à 5, les règles du chi2 ne sont 
pas réellement applicables. Le chi2 est calculé sur le tableau des citations (effectifs marginaux égaux à la somme 
des effectifs lignes/colonnes). Les valeurs du tableau sont les nombres de citations de chaque couple de 
modalités. Ce tableau est construit sur la strate de population 'Strate n° 6' contenant 90 observations et définie 
par le filtrage suivant : La classe # {LK1}  

 

Il n’y a pas de dépendance significative entre le sentiment d’apprendre le plus dans un dispositif et le 
fait d’appartenir à telle ou telle classe.  Par ailleurs, même si l’on constate dans les deux premières 
colonnes de ce deuxième tableau une préférence pour la demi-classe lorsqu’il s’agit des élèves moyens 
et faibles, et pour la classe entière lors qu’il s’agit de bons et assez bons élèves, le test de Khi-deux ne 
permet pas de valider ici une hypothèse qui consisterait à dire que les bons élèves apprécient plutôt la 
classe entière alors que les élèves faibles sont plutôt pour la demi-classe. Il conviendrait d’étudier cette 
hypothèse à la lumière de davantage de données.   

IV.2.4. Analyse des résultats relatifs à l’entrée en classe de Seconde 

La population d’élèves en question, comme nous l’avons vu ci-dessus, se compose majoritairement 
des élèves souhaitant faire une section à vocation scientifique. Cette observation est donc importante 
puisque c’est en classe de Seconde que les élèves vont être sélectionnés pour la première fois selon 
leurs résultats, leur performance et leurs motivations scolaires. Nous pouvions alors s’attendre à ce 
qu’un certain nombre d’élèves fournisse un travail mathématique régulier à la maison et ceci, parfois 
même hormis des moments d’étude institutionnels tels que la préparation d’un contrôle ou d’un devoir 
à la maison.  

Sur ce point, deux tiers de l’ensemble des élèves observés déclarent réaliser ce travail même si la 
réponse « parfois » domine. Cependant, il existe une différence statistiquement significative entre les 
classes dans la mesure où dans LK tous les élèves affirment réaliser ce travail alors que dans EB et RR 
à peu près un tiers des élèves ne réalise jamais ce travail. Pour mieux évaluer la place de ce travail 
dans l’organisation et dans la réalisation de l’étude autonome à la maison, nous pouvons étudier les 
circonstances de ce travail à travers les déclarations des élèves.  

Si l’on réduit, à l’aide du logiciel, les commentaires des élèves concernant cette question (au total 48 
commentaires) aux phrases contenant un des mots quand/lorsque/pendant et pour, les mots qui 
indiquent un but et une temporalité, voici ce que nous obtenons :  



Chapitre 10 
Le rapport des élèves à l’étude en mathématiques 

A. ERDOGAN 217

Nous pouvons en déduire que les élèves qui affirment travailler les mathématiques hors des 
obligations scolaires le font d’abord lorsqu’ils n’ont pas compris le cours, la méthode ou une activité 
faite en classe. Ainsi, certains élèves essayent de travailler à la maison pour rattraper leur retard en 
faisant par exemple des exercices supplémentaires. Suivant Mercier (1992), ce travail constitue pour 
ces élèves des épisodes didactiques concrets pendant lesquels ils trouvent l’occasion de travailler ou 
de retravailler leur rapport à l’objet du cours.  

Cependant, deux facteurs importants semblent s’opposer à une réalisation plus fréquente de ce type de 
travail. D’une part, un certain nombre d’élèves indiquent qu’ils disposent de peu de temps pour ce 
travail d’ailleurs considéré comme facultatif par nombre d’élèves. D’autre part, en l’absence d’une 
aide efficace, il apparaît difficile pour d’autres élèves de mener à bien ce type de travail, et de pouvoir 
en constater un effet sur leur progression. 

Il faut cependant tenir en compte du fait que le moment de passation du questionnaire ne correspondait 
pas aux moments les plus importants de l’année scolaire pour les élèves de la classe de Seconde. 
Rappelons que la décision finale pour les orientations est prise au cours du troisième trimestre. C’est 
souvent pendant ce trimestre que les élèves fournissent un maximum de travail pour s’assurer de 
l’orientation qu’ils souhaitent.  

Mais si les résultats de cette enquête montrent que ce travail hors obligation contractuelle n’a pas le 
même statut suivant les classes (les élèves de LK semblent fournir un travail plus important que les 
autres), il n’en est pas de même si l’on regarde les positions scolaires : il n’est statistiquement pas 

 n° 4  Pour faire le classeur, je travaille les maths ou QUAND je n'ai pas compris le cours fait en classe  
 n° 11  QUAND j'ai le temps  
 n° 16  QUAND je ne comprends pas bien le cours, je regarde chez moi  
 n° 26  QUAND j'ai du temps  
 n° 30  Je travaille les maths QUAND je les recopie sur mon classeur  
 n° 50  QUAND j'ai vraiment des difficultés à comprendre la méthode  
 n° 52  Souvent pendant les vacances scolaires ou QUAND je n'ai pas compris  
 n° 76  QUAND je m'ennuie vraiment même en écoutant de la musique  
 n°105  QUAND le cours n'a pas été compris   
 n° 46  LORSQUE quelqu'un peut m'aider  
 n° 80  LORSQUE je n'ai pas compris une leçon, j'essaie de prendre le temps de comprendre chez   moi  
 n° 112  LORSQUE le temps me le permet    
 n° 52  Souvent PENDANT les vacances scolaires ou quand je n'ai pas compris 
n° 5        POUR m’en rappeler  
n° 47      POUR m’amuser 
n° 62      POUR me mettre au niveau 
n° 68      POUR aider ma petite sœur qui est au Collège en 4ème 
n° 77      Je révise que POUR le contrôles 
n° 118    J’ai du mal à me motiver pour travailler une matière qui m’intéresse pas  
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possible d’affirmer qu’une catégorie d’élèves travaille les mathématiques plus qu’une autre lorsqu’ils 
ne sont pas soumis à une obligation scolaire. 

Ce résultat est sans doute à rapprocher des résultats de l’enquête de Félix (2002), même s’il ne s’agit 
pas des mêmes variables, ni d’élèves du même niveau93. Cette enquête avait montré la non dépendance 
entre la quantité du travail à la maison fourni par les élèves et la réussite scolaire, dénonçant ainsi 
comme infondé le postulat de proportionnalité de la réussite par rapport à la quantité du travail fourni.   

Par ailleurs, les résultats statistiques montrent que c’est encore une fois les institutions classes qui sont 
à l’origine d’éventuelles ruptures vécues par les élèves à l’entrée en Seconde et non pas les positions 
scolaires occupées par les élèves au sein de ces institutions. En effet, à part une difficulté rencontrée 
par une majorité des élèves de LK1 au niveau des notions mathématiques étudiées, une rupture à 
l’entrée en classe de Seconde ne semble vraiment rencontrée que par les élèves de LK. Ce sont les 
seuls élèves pour qui la classe de Seconde représente un travail nouveau en qualité et en quantité. 
Alors, les exigences sur le plan du travail mathématique que nous avions signalées à travers l’analyse 
des textes officiels ne sont pas montrées à tous les élèves en tant que telles. Ce résultat est à rapprocher 
de notre étude, dans le chapitre précédent, des attentes réciproques dans cette classe vis-à-vis de 
l’étude autonome. Il montre que les exigences du professeur sont bien entendues par ses élèves comme 
nous pouvons l’illustrer en nous rapportant à leurs commentaires relatifs à la quantité et à la nouveauté 
du travail : 

Quantité 
du travail 

n°  1 : 4.le travail personnel est plus dur 

n°  4 : 4.le cours de maths est assez difficile comme ce sont des prises de notes 

n° 16 : 4.je la trouve assez dense surtout à cause du classeur et des contrôles qui 
reviennent souvent 

n° 33 : 4.surtout avec Madame Lecourt 

Nouveauté 
du travail 

n°  1 : 3.les recherches sont plus poussées 

n°  7 : 3.Les méthodes changent complètement et il est difficile de s'adapter 

n°  8 : 3.recherche beaucoup plus personnelle qu'au Collège 

n° 10 : 3.on doit être plus indépendant et fournir plus de travail 

n° 11 : 3.la rédaction est pour moi une perte énorme de temps en maths 

n° 15 : 3.je n'avais pas l'habitude de travailler comme ça (méthodes utilisées) 

n° 23 : 3.la rédaction est indispensable pour le professeur 

n° 32 : 3.je n'avais pas de recherche comme cette année 

n° 14 : 4.les méthodes de ma professeur ont été au départ déstabilisantes 

Ce tableau est construit à partir des commentaires des élèves de la classe de LK, ayant répondu à la question 
Q.12 et Q.16 comme assez (3) ou beaucoup (4).  

                                                           
93 Rappelons que l’enquête de Félix porte à la fois sur les élèves de 6ème, 3ème et 2nd et étudie le temps du travail à 
la maison, surtout dans le cadre des devoirs à la maison.  
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On voit bien qu’il s’agit pour ces élèves d’un travail personnel plus difficile, de nouvelles méthodes, 
d’une recherche plus poussée etc. Les attentes contractuelles vis-à-vis de l’étude autonome sont ici 
confirmées par les déclarations des élèves.   

Une question cruciale se pose alors : si la véritable rupture entre le Collège et la Seconde n’est vécue 
que par les élèves de LK, comment se trouve négocié, dans les autres classes, le passage à une classe 
de Première scientifique, la section que souhaite la majorité des élèves ? On peut expliquer le fait que, 
dans ces classes, un nombre important d’élèves n’a pas été orienté vers la section souhaitée par 
l’absence (ou le report en fin d’année) d’une prise de conscience par les élèves de cette rupture. 

Les analyses montrent ensuite que l’enseignement modulaire est le dispositif dans lequel les élèves, 
toutes classes et toutes catégories confondues, ont le sentiment d’apprendre le plus efficacement (60 
citations). Pourtant, le choix de la classe entière vient en deuxième (45 citations), avec un nombre de 
citation plus élevé que pour le livre (37 citations), lui-même deux fois plus élevé que pour le cahier (18 
citations). Comment nous pouvons interpréter ce résultat ? Nous pouvions nous attendre à ce que les 
dispositifs de l’école soient plus cités que les dispositifs personnels, puisqu’ils sont plus réguliers, plus 
organisés et plus rassurants pour les élèves. Mais comment expliquer les nettes préférences des élèves 
entre l’enseignement en classe entière et en demi-classe d’une part, entre le livre et le cahier de 
l’autre ? 

Même si nos résultats statistiques ne l’indiquent pas, les élèves sont conduits au niveau de la classe de 
Seconde, à prendre régulièrement des notes, à faire des rédactions individuelles etc. L’apport du cahier 
semble ainsi particulièrement dépendre de la capacité à gérer ce travail personnel, ce qui, pensons 
nous, reste très difficile pour une grande partie des élèves de la classe de Seconde. Nous expliquons 
ainsi que le livre apparaît pour les élèves comme un meilleur moyen d’apprentissage que le cahier.  

Quant à la préférence marquée par les élèves pour le dispositif de module, bien que son 
fonctionnement diffère d’une classe à l’autre, il nous semble pouvoir l’imputer au fait que les élèves 
apprécient tout particulièrement qu’on leur donne des indications précises, qu’on les accompagne tout 
au long de la résolution, jusqu’à montrer toutes les étapes de résolution, à souligner les points 
importants du cours à retenir, voire à mémoriser. Autrement dit, en module, les élèves accèdent 
directement aux enjeux du contrat didactique sur lesquels va porter le prochain contrôle ; ce dispositif 
apporte un certain confort, une certaine assurance aux élèves, notamment aux plus faibles. C’est 
probablement pour la même raison que les élèves indiquent également une préférence pour les heures 
d’aide individualisée et pour les dispositifs d’accompagnement personnel94.  

Ces résultats nous permettent déjà de faire l’hypothèse que les dispositifs modulaires et l’aide 
individualisée sont le lieu d’une dépendance des élèves au  professeur, autrement dit, d’une autonomie 

                                                           
94 En effet, quand on étudie les commentaires des élèves relatifs au dispositif d’étude le plus efficace, on 
remarque qu’un certain nombre d’élèves citent une aide individuelle (parents, cours particuliers, etc) mais 
surtout l’aide individualisée dispensée par le lycée avec 14 commentaires sur 20 les concernant. 
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très restreinte pour les élèves. Nous reviendrons sur ces points à travers l’analyse de quelques séances 
de l’aide individualisée et de module dans la quatrième partie, en montrant que ces dispositifs 
n’assurent que des fonctions très précises.  

Comment se fait-il qu’un nombre important d’élèves apprécie aussi les séances en classe entière ? 
Quelle position les élèves occupent-ils pendant ces séances en classe entière, quelles sont les activités 
qu’ils apprécient ? Nous ne pourrons répondre à ces questions qu’en étudiant le rapport des élèves aux 
différentes activités supposées avoir lieu en classe. Tel est l’objet du paragraphe suivant.    

 IV.3. Le travail mathématique des élèves en classe 

Pour le travail en classe, nous avions demandé aux élèves d’indiquer leur degré de préférence pour 9 
activités mathématiques dont nous avons donné l’analyse a priori dans la première partie de ce 
chapitre.   

Travail en classe :  
En classe, est-ce que cela vous plaît de… 

Pas du 
tout 

Un peu Assez Beaucoup 

20-) suivre un cours ?     

22-) chercher une démonstration ?     

24-) suivre la correction d’un contrôle ?     

26-) faire un exercice au tableau ?     

28-) faire des révisions ?      

30-) chercher un exercice assez difficile ?       

32-) chercher un exercice assez facile ?     

34-) proposer une idée ou une réponse ?     

36-)discuter d’une méthode ou d’une solution ?     

Le tableau ci-dessous montre la distribution des réponses de la totalité des élèves enquêtés pour ces 9 
variables. Quand on lit le tableau en colonne, on voit que les réponses « un peu » et « assez » 
constituent la majorité des réponses. Cependant il existe des variations d’effectif importantes suivant 
les items. Par ailleurs, le test de Khi-deux nous donne un pourcentage de dépendance de 99,99%, ce 
qui est très significatif (chi2 = 95,22, ddl = 24, 1-p = 99,99%). 
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On lit ainsi sur ce tableau que suivre un cours et chercher un exercice assez facile apparaissent comme 
les activités qui plaisent le plus aux élèves. Le fait qu’un nombre important d’élèves indique la réponse 
assez pour les activités de suivre la correction d’un contrôle et faire des révisons est aussi à 
remarquer. Alors que faire un exercice au tableau ou chercher un exercice assez difficile sont les 
activités les moins appréciés par les élèves.  

 

Par ailleurs, nous pouvons lire sur la carte factorielle une opposition assez significative, sur le premier 
axe qui explique la plus importante partie de la variance, d’une part entre les variables faire un 
exercice au tableau et suivre un cours ou faire un exercice facile et d’autre part entre les modalités pas 
du tout et assez. Ainsi avec une lecture plus générale, nous pouvons dire que les activités faire un 
exercice au tableau, chercher une démonstration et chercher un exercice assez difficile sont les 
activités les moins appréciées par les élèves alors que suivre un cours, chercher un exercice assez 
facile, faire des révisions et suivre la correction d’un contrôle sont les activités les plus appréciées. En 
revanche, la position des activités proposer une idée/une réponse et discuter d’une méthode ou d’une 
solution ne montre aucune tendance particulière.  

On remarque que l’ensemble des élèves observés ne semble pas apprécier les trois activités qui sont en 
principe la marque d’une grande autonomie. Les analyses de la partie précédente nous laissent penser 
qu’il n’en serait pas de même suivant les classes et les positions scolaires des élèves. C’est ce que nous 
allons voir notamment à l’aide d’analyses factorielles.  

 

 

cours
démonstration
correction d'un contrôle
tableau
révision
exo.difficile
exo.facile
idée-réponse
méthode-solution
Ensemble

pas du tout un peu assez beaucoup TOTAL

9 36 63 16 124 
28 46 30 19 123 
16 37 44 26 123 
47 36 27 12 122 
16 37 51 20 124 
34 38 31 21 124 
14 30 48 32 124 
20 46 37 21 124 
18 40 38 26 122 

202 346 369 193 1110 

Axe 1 (78.8%)

Axe 2 (13.8%)

cours
démonstration

correction d'un contrôle

tableau révision

exo.difficile exo.facile
idée-réponse

méthode-solution

pas du tout
un peu

assez

beaucoup
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IV.3.1. Une première analyse : les tableaux de moyennes suivant les classes et les 
positions scolaires 

Pour avancer dans cette analyse tout en cherchant une dépendance entre les réponses données à ces 
activités et le fait d’appartenir à telle ou telle classe ou encore à telle ou telle catégorie d’élèves, nous 
pouvons construire des tableaux de moyennes et appliquer le test d’analyse de la variance. Ce qui nous 
permettra d’avoir une première interprétation95 :  

 
La classe

LK
LK1
EB
RR
TOTAL

cours démonst-
ration

correction
contrôle

tableau révision exercice
difficile

exercice
facile

idée/
réponse

méthode/
solution

2,97 2,76 2,94 2,03 2,73 2,88 2,67 2,76 2,88 
2,68 2,21 2,35 2,15 2,59 2,09 2,68 2,26 2,45 
2,41 2,23 2,69 1,94 2,41 2,34 2,81 2,41 2,68 
2,72 2,04 2,64 2,00 2,72 1,84 3,08 2,48 2,28 
2,69 2,33 2,65 2,03 2,60 2,31 2,79 2,48 2,59  

Ce tableau des moyennes nous montre d’une part les critères les plus discriminants selon le test de 
l’analyse de la variance96 et d’autre part les moyennes par catégorie significativement différentes selon 
le test de comparaison de moyennes97.  

Nous remarquons que suivre un cours en classe, chercher une démonstration et chercher un exercice 
assez difficile apparaissent comme les seuls critères qui distinguent significativement les élèves selon 
leurs institutions. Deux choses importantes à remarquer : les élèves de LK ont sans doute un rapport 
différent des autres élèves à la démonstration et aux exercices difficiles. LK et LK1, bien qu’il s’agisse 
des classes d’un même établissement, n’entretiennent probablement pas le même rapport à la plupart 
de ces activités98. 

Par ailleurs, lorsqu’on étudie le rapport des élèves des trois classes à ces activités suivant leurs 
positions scolaires, ce sont la démonstration et les exercices difficiles qui semblent définir la position 
des bons élèves et assez bons dans les trois classe de Seconde observées.   

 

                                                           
95 Les valeurs indiquées représentent la moyenne des échelles utilisées, graduées de 1 à 4.   
96 Il s’agit du test de Ficher qui s’applique globalement à la distribution des moyennes sur l’ensemble des 
modalités de la variable.  Il repose sur l'analyse du rapport entre la variance des moyennes entre catégories 
(variance inter) et la variance des moyennes dans chaque catégorie (variance intra). 
97 Il s'agit du test de Student qui affiche en bleu les valeurs supérieures à la moyenne sur l'ensemble de 
l'échantillon (au risque sélectionné, ici 5%), et les valeurs inférieures en rose.  
98 Par ailleurs, la comparaison des moyennes de LK et LK1 sur ces 9 activités montre que la différence n’est pas 
significative que pour les critères tableau, révision et exercice facile tandis que cette comparaison entre LK1 et 
EB affiche une différence (peu) significative uniquement pour la correction d’un contrôle. 
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Réussite en maths

bon
assez bon
moyen
faible
très faible
TOTAL

cours démonst-
ration

correction/
contrôle

tableau révision exercice/
difficile

exercice/
facile

idée/
réponse

méthode/
solution

3,07 3,00 2,57 2,27 2,67 2,93 2,53 3,00 2,79 
2,92 2,83 2,17 1,73 2,42 2,92 2,50 2,75 2,83 
2,63 2,26 2,93 1,92 2,78 2,48 2,93 2,48 2,67 
2,68 2,04 2,96 2,16 2,56 2,00 3,00 2,52 2,56 
2,18 2,00 2,82 1,64 2,45 1,82 3,00 2,00 2,36 
2,70 2,37 2,76 1,99 2,61 2,40 2,83 2,56 2,64  

Ces premiers résultats nous conduisent naturellement à penser qu’il existe une similitude entre les 
rapports des bons élèves et ceux des élèves de LK. Puisque le nombre d’élèves qualifiés de bons est le 
même pour chaque classe, par définition, c’est que les élèves d’une même catégorie mais de classe 
différentes n’ont pas le même rapport à ces activités. Cette piste reste donc à étudier par des analyses 
factorielles.  

IV.3.2. Une analyse factorielle des correspondances    

Le tableau suivant nous montre la projection sur le plan factoriel de 9 activités suivant les trois classes 
et les positions scolaires des élèves99. 

                                                           
99 L’absence de classification en LK1 selon les positions scolaires nous conduit ici à lancer cette analyse                             
uniquement à partir de trois classes.   
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Lorsqu’on regarde les projections de ces 44 modalités suivant les deux premiers axes, on peut voir 
qu’il existe d’abord sur le premier axe qui représente 11,4% de la variance, une opposition entre les 
élèves très faibles d’une part et les bons élèves de l’autre, c'est-à-dire qu’il oppose les élèves selon les 
positions scolaires. De la même manière, on lit une opposition sur le deuxième axe entre LK et RR 
c'est-à-dire qu’il oppose les classes. Les oppositions entre les modalités de ces 9 activités selon ces 
deux axes que l’on peut qualifier d’axe-élèves et d’axe-classes nous fournissent alors les informations 
pour l’interprétation.  

La lecture de ce tableau, suivant les oppositions entre les modalités d’une même variable sur le 
premier axe nous montre que 5 activités sont corrélées aux positions scolaires. Il s’agit de 20.suivre un 
cours, 22.chercher une démonstration, 30.chercher un exercice assez difficile, 34.proposer une idée 
ou une réponse, et 36.discuter d’une méthode ou d’une solution. Le fait qu’il s’agit de l’opposition des 
modalités extrêmes beaucoup et pas du tout montre que ces activités sont tout particulièrement 
appréciées par les bons élèves alors que les élèves très faibles indiquent un désintérêt total pour ces 
mêmes activités.  

Sur le deuxième axe, on trouve cette fois-ci une opposition entre les modalités pas du tout et assez 
concernant trois activités parmi les cinq précédentes qui montre l’opposition des positions des élèves 
de RR à ceux de LK. Il s’agit de 22.chercher sur une démonstration, 30. chercher sur un exercice 
assez difficile et 34.proposer une idée ou une réponse. Nous les résumons dans le tableau suivant :  

 
 
  Bon  

 
                     Pas du tout 

         
 

          LK 
22. chercher une démonstration 
30. chercher un exercice assez difficile 
34. proposer une idée ou une réponse 

 
Assez 

 
Beaucoup 

20. suivre un cours  
36. discuter d’une méthode ou d’une solution 

Selon cette interprétation, nous devons remarquer que cette analyse factorielle montre non seulement 
une différence suivant les classes et les positions scolaires, mais elle montre également qu’il existe une 
différence entre les positions scolaires selon les classes. Ainsi, même si nous pouvons parler d’un 
certain nombre de bons élèves dans chaque classe ayant à peu près les mêmes rapports à ces activités, 
les élèves faibles et moyens de ces trois classes ne se répartiront pas en des catégories homogènes 
d’élèves moyens et faibles.  

En effet, si l’on tente une classification automatique des élèves en quatre catégories homogènes en 
croisant suivant les trois classes en question et les cinq activités discriminantes100, la meilleure 

                                                           
100 Notons que le logiciel Sphinx permet de créer des typologies sur la carte factorielle à partir d’un procédé dit 
dynamique, en choisissant le nombre de classe et en déplaçant les centres des classes sur la carte jusqu’à obtenir 
des classes homogènes avec des individus qui appartiennent à la classe dont le centre est plus proche de lui. 
Cependant, il existe la possibilité de lancer une classification automatique. C’est alors le logiciel qui effectue 

Faible RR 
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classification affichée par le logiciel est la suivante :  

Selon cette classification affichée par le logiciel, nous pouvons lire ainsi que classe n°1 représente les 
élèves qui préfèrent proposer une idée/réponse et discuter d’une méthode/solution ; classe n°2 est celle 
des élèves qui apprécient toutes ces activités ; classe n°3 représente ceux qui les apprécient pas du tout 
et classe n°4, ceux qui apprécient particulièrement la démonstration et les exercices difficiles mais 
cette appréciation est moins prononcée que celle de la classe 2 pour les même activités. Cette 
classification ne correspond donc pas tout à fait à notre classification des élèves selon leurs positions 
scolaires ni selon les classes mais nous pouvons voir dans le tableau suivant que les modalités de ces 
variables se distinguent significativement d’une classe à l’autre.  

Si on essaye d’interpréter maintenant ce tableau à partir des oppositions et des rapprochements, nous 
pouvons nous servir de la représentation factorielle suivante :    

 

Ce qui montre qu’en principe, deux classes sont distinctives suivant les classes observées et les 
positions scolaires. Il s’agit de la classe n°2 qui représenterait à la fois la classe de LK et les élèves 
bons et assez bons et de la classe n°3 qui représenterait les trois autres classes mais en particulière RR, 
avec un effectif de 12, soit 50% de ses élèves, et les élèves faibles et très faibles. Ceci est en effet 
conforme à notre analyse précédente dans la mesure où toutes les deux montrent que sur ces activités, 
la classe de LK a un profil différent des autres. Cependant, ce tableau ne nous renseigne pas 

                                                                                                                                                                                      

plusieurs essais de classifications et propose les meilleures classifications en fonction de  l’homogénéité, d’écart-
type et de distance moyenne.     

class.auto.5

Classe n° 1
Classe n° 2
Classe n° 3
Classe n° 4
TOTAL

Q.20 Q.22 Q.30 Q.34 Q.36

2,79 1,72 1,83 3,07 3,24 
3,50 3,32 3,46 3,36 3,43 
2,06 1,44 1,39 1,72 1,78 
2,64 3,00 2,86 1,96 2,14 
2,69 2,33 2,31 2,48 2,59 

class.auto.5
Classe n° 1
Classe n° 2
Classe n° 3
Classe n° 4
TOTAL

LK LK1 EB RR Non
réponse

bon assez bon moyen faible très faible

5 9 9 6 9 1 2 7 9 1 
15 4 5 4 4 7 5 7 4 1 
4 11 9 12 11 2 1 7 10 5 
9 9 7 3 9 4 4 6 2 3 

33 33 30 25 33 14 12 27 25 10 

Axe 1 (78.6%)

Axe 2 (12.4%)

Classe n° 1 Classe n° 2

Classe n° 3

Classe n° 4

 LK

LK1

EB

RR

Non réponse

bon

assez bon

moyen

faible

très faible
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suffisamment sur la distribution des élèves d’une même catégorie dans différentes classes. Alors, en 
étudiant la répartition des individus dans ces 4 classes, nous remarquons que il n’existe aucun bon ou 
assez bons élèves de LK dans C1 ou C3 tandis qu’il y’en a 3 de RR. De la même manière, les 7 élèves 
moyens que comporte la C2 appartiennent tous à LK tandis que 5/7 moyens de RR se trouvent dans la 
C3. Ou encore 5/8 très faibles élèves de EB se trouvent dans la C3. Autrement dit, dans la C2, les 
élèves moyens de LK forment un groupe homogène avec les bons et assez bons et ce groupe d’élèves a 
un rapport positif à ces activités tandis que dans la C3 les élèves faibles et très faibles de LK et EB 
forment un autre groupe homogène avec les élèves de RR et ce groupe d’élèves affiche un désintérêt 
pour les mêmes activités.   

Autrement dit, les caractéristiques des bons élèves semblent être relativement indépendantes de leurs 
institutions, alors que celles des élèves moyens et faibles en dépendent fortement.      

 IV.4. Travail à la maison 

Six questions furent proposées aux élèves sur les activités réalisées à la maison. 

On peut mener une analyse semblable à celle que nous avons réalisée pour les activités en classe :  

La dépendance est significative. chi2 = 27,85, ddl = 15, 1-p = 97,74%. Les cases encadrées en bleu (rose) sont 
celles pour lesquelles l'effectif réel est nettement supérieur (inférieur) à l'effectif théorique. Le chi2 est calculé 
sur le tableau des citations (effectifs marginaux égaux à la somme des effectifs lignes/colonnes). 

Travail à la maison :  

À la maison, est-ce que vous trouvez intéressant de… 

Pas du 
tout 

Un peu Assez Beaucoup 

a-) faire des exercices supplémentaires ?     

b-) travailler pour comprendre une correction ?     

c-) chercher sur un devoir ?     

d-) chercher sur des exercices ?     

e-) refaire les exercices corrigés en classe     

f-) réviser le cours ?     

ex.supplémentaires
correction
devoir
exercices
ex.corrigés
révision
Ensemble

pas du tout un peu assez beaucoup TOTAL

22 44 41 16 123 
16 27 60 20 123 
13 51 42 17 123 
10 50 50 13 123 
26 38 42 17 123 
19 48 41 14 122 

106 258 276 97 737 
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Bien que le test de Khi-deux affiche une dépendance significative, il parait difficile d’identifier une 
préférence nette chez les élèves concernant les activités à la maison. Nous pouvons cependant lire une 
opposition sur le premier axe entre les devoirs et les exercices d’une part qui semblent très peu 
appréciés par l’ensemble des élèves, et la correction d’un contrôle de l’autre qui semble bien 
appréciée. Ceci montre encore une fois que les activités telles que chercher sur un devoir ou sur un 
exercice qui sont la marque d’une autonomie sont relativement moins appréciées par l’ensemble des 
élèves.   

IV.4.1.  Une première analyse : les tableaux de moyennes suivant les classes et les 
positions scolaires 

 

D’un point de vue statistique, ce sont les exercices supplémentaires, les devoirs, les exercices et, dans 
une certaine mesure, les révisions qui marquent une différence significative d’une classe à l’autre. 
Cependant ce tableau contient d’autres informations qu’il convient de lire : même si nous constatons 
une appréciation positive générale des élèves de LK pour toutes ces activités, cette appréciation est 
moins prononcée pour les exercices corrigés et les révisions, des activités qui sont relativement bien 
appréciées par les élèves de RR qui, en même temps sont réticents pour les exercices supplémentaires, 

La classe

LK
LK1
EB
RR
TOTAL

ex.supplé
mentaire

correction devoir exercices ex.corrigé révision

2,82 3,00 2,94 2,97 2,52 2,72 
2,39 2,55 2,27 2,45 2,24 2,18 
2,22 2,50 2,44 2,25 2,19 2,13 
2,16 2,68 2,36 2,44 2,76 2,68 
2,41 2,68 2,51 2,54 2,41 2,41 

Axe 1 (54.4%)

Axe 2 (42.7%)

ex.supplémentaires

correction

devoir

exercices

ex.corrigés

révision

pas du tout

un peu

assez

beaucoup
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les exercices et les devoirs. Il est aussi à remarquer que les élèves de EB se démarquent des autres par 
le peu d’appréciation qu’ils indiquent pour l’ensemble de 6 activités. Nous retrouvons par ailleurs la 
dissemblance précédente entre LK et LK1 puisque le test de comparaison les concernant affiche une 
dépendance non significative uniquement pour les exercices corrigés, tandis que la même comparaison 
entre cette dernière et EB n’affiche aucune différence significative. Dit autrement, ce sont LK1 et EB 
qui semblent avoir des représentations communes concernant les activités indicatrices d’autonomie, et 
non pas LK et LK1.   

Une éventuelle dépendance entre les positions scolaires des élèves et ces activités semble cependant 
moins évidente. Comme le montre le tableau suivant, il semble exister une différence significative 
uniquement pour les devoirs et les exercices.  

Réussite en maths

bon
assez bon
moyen
faible
très faible
TOTAL

ex.supplé
mentaire

correction devoir exercices ex.corrigé révision

2,53 2,73 2,93 2,93 2,67 2,71 
2,33 2,50 2,67 2,67 2,42 2,42 
2,56 2,78 2,78 2,67 2,30 2,37 
2,36 2,72 2,44 2,40 2,64 2,76 
2,18 2,91 2,00 2,09 2,27 2,00 
2,42 2,73 2,60 2,57 2,47 2,49  

Si l’on s’intéresse maintenant à la disposition de 6 activités suivant les trois classes et les positions 
scolaires, nous pouvons appliquer la même démarche de l’analyse factorielle que précédemment.  

IV.4.2.  Une analyse factorielle des correspondances    

 

 

LK

EB

RR

bon

assez bon

moyen

faibletrès faible

38a

38b

38c

38d

40a

40b

40c

40d

42a

42b

42c

42d

44a

44b

44c

44d

46a

46b

46c

46d

48a

48b 48c

48d

Axe 1 (14.1%)

Axe 2 (9.4%)
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Nous pouvons voir que le premier axe oppose les élèves de LK à ceux de EB et non pas à ceux de RR 
contrairement aux activités censées avoir lieu en classe. Ce qui nous parait assez significatif : les 
élèves de EB sont les plus réticents pour les activités à la maison parce qu’il n’y pas d’organisation par 
le professeur du travail à la maison. 

Cependant, cette carte factorielle ne nous permet pas de dégager des profils clairs suivant les positions 
scolaires en raison peut-être du fait qu’un certain nombre d’élèves se situe dans le premier quadrant de 
cette carte et indiquent une appréciation tout à fait favorable à ces 6 activités sans qu’ils soient 
représentatifs d’une catégorie d’élèves ou d’une classe. Il s’agit probablement, soit d’élèves sur-
assujettis aux rapports institutionnels au travail à la maison, soit d’élèves qui ont des problèmes 
particuliers et se voient obligés d’investir dans toutes sortes d’étude à la maison.   

V.Analyse différentielle des rapports des élèves à l’étude 

Comme le supposait notre approche théorique, il nous paraissait important de réétudier les rapports des 
élèves en fonction de l’institution classe et plus spécifiquement de l’institution de la classe de 
mathématiques à laquelle ils appartiennent. Telle était donc la première variable retenue tout au long 
des analyses précédentes. Une deuxième variable était constituée de la position scolaire des élèves en 
termes de niveaux de réussite en mathématiques. Il ressort des nos analyses qu’il existe aussi des 
modalités qui ne dépendent pas des institutions, ni des positions scolaires. Nous allons donc 
approfondir dans ce sens les analyses précédentes, en commençant par les représentations de l’étude 
communément partagées par l’ensemble des élèves observées, et en analysant ensuite leurs 
dépendances selon les deux variables en question.  

 V.1. Les représentations de l’étude communément partagées   

Parmi les 9 activités supposées avoir lieu en classe, seulement 4 apparaissent, d’un point de vue 
statistique, comme indépendantes des classes et des positions scolaires. Il s’agit d’une part de 
24.suivre la correction d’un contrôle, 28.faire des révisions et 32.chercher un exercice assez facile qui 
sont après le cours, les activités les plus appréciées par l’ensemble des élèves et d’autre part, 26.faire 
un exercice au tableau, une activité majoritairement peu appréciée. 

L’ensemble des élèves semble trouver un intérêt particulier à la recherche d’un exercice assez facile, 
même si les bons élèves et les élèves de LK indiquent une réserve à cet égard. Nous pouvons penser 
qu’un exercice facile est apprécié par les élèves parce qu’il fait avancer le temps didactique. Rien de 
pire, pour un élève, que de passer un quart d’heure sur un exercice difficile sans aboutir alors qu’un 
exercice assez facile « cela va vite », « c’est plus court » diront les élèves. D’autres élèves vont aussi 
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commenter : « ça permet de s’entraîner » ou encore « pour ne pas oublier les notions de base ». 
Certains élèves vont quand même montrer une vigilance vis-à-vis des exercices faciles : « cela n’a pas 
d’intérêt si c’est trop facile », « il faut pas qu’il soit trop facile sinon il n’y aura pas de démarche 
scientifique ».  

Faire des révisons c’est également intéressant pour les élèves. Leurs commentaires portent cette fois-ci 
généralement sur l’intérêt qu’apporte cette activité pour préparer les contrôles : « les révisions sont 
importantes pour les interrogations » ou « il le faut pour réussir un contrôle ». Mais les élèves 
semblent également s’accorder sur le fait que cela dépend du chapitre et que ce n’est plus intéressant si 
c’est systématique. La question des contrôles gagne en importance avec l’activité de suivi de leur 
correction. En effet, quand on étudie les commentaires des élèves relatifs à cette question, on voit que 
l’activité suivre la correction d’un contrôle est presque synonyme pour les élèves du mot « erreur » ; 
parmi 30 commentaires, 18 contiennent ce mot : « pour comprendre nos erreurs », « cela me permet de 
comprendre mes erreurs » et ainsi de suite.  

Les révisions et la correction des contrôles sont donc importantes pour les élèves puisque c’est à ce 
moment là que les élèves revoient et retravaillent leurs rapports « insuffisants » aux objets du savoir 
sous la direction d’un enseignant qui montre non seulement l’insuffisance de ce rapport mais désigne 
également les endroits à reprendre et à retravailler lors de la prochaine étude autonome. Il nous semble 
que c’est également pour cette raison que travailler à la maison pour comprendre une correction est 
l’activité jugée la plus intéressante par les élèves.    

Faire un exercice au tableau, malgré un certain nombre de réponses positives des bons élèves et des 
élèves de LK, est l’activité la moins appréciée par l’ensemble des élèves. Comme le commentait déjà 
Mercier (1992), l’élève est ici à la fois sous le regard du professeur et sous le regard des autres élèves. 
C’est ainsi que les élèves vont exprimer le peu d’appréciation qu’ils portent à l’égard de cette activité : 
« je n’aime pas car je n’aime pas passer devant tout le monde ». Mais certains vont quand même avoir 
un discours positif sur l’apport théorique de cette activité, en soulignant le progrès qu’ils peuvent 
réaliser à cette occasion. Ils vont dire par exemple qu’ils n’aiment pas passer devant tout le monde 
mais « on comprend mieux », « ça aide à mieux comprendre »… ou encore un autre élève va dire 
« nous comprenons mieux avec les remarques que le professeur nous fait au fur et à mesure » 

 V.2. Les représentations discriminantes de l’étude selon les positions 
scolaires des élèves 

Les cinq autres activités en classe sont statistiquement corrélées aux positions scolaires des élèves. Il 
s’agit de 20.suivre un cours, 22.chercher une démonstration, 30.chercher un exercice assez difficile, 
34.proposer une idée/une réponse et 36.discuter d’une méthode ou d’une solution.     

Suivre un cours est important pour les bons élèves et comme l’avait montré Félix (2002), c’est à ce 
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moment là que ces élèves semblent rencontrer les objets sensibles et avec l’introduction des nouveaux 
objets d’enseignement, ce qu’il y a à apprendre, tandis que pour les autres, il reste un travail important 
à réaliser après le cours. Suivre un cours c’est aussi un rapport fondamental dans l’activité 
mathématique de l’institution. C’est ainsi que nous entendons le discours des professeurs de 
mathématiques « pour comprendre le cours, il faut le suivre en classe », et c’est ce rapport 
institutionnel que vont réciter certains élèves qui disent aimer le cours en ajoutant un commentaire du 
type « oui, malgré que je sois parfois désorienté », « par exemple si je suis bien en cours je n’aurais 
pas besoin de réviser à la maison ».   

Chercher une démonstration et chercher un exercice assez difficile sont, après le tableau, les activités 
mathématiques les moins appréciés par l’ensemble des élèves faibles. C’est parce que, supposons –
nous, ces activités ne font pas progresser le temps pour tous les élèves. Les élèves faibles ne voient 
probablement pas quels progrès ils pourront faire à cette occasion là, parce que ces activités arrêtent 
pour eux le temps didactique. C’est ce que montrent les propos de certains élèves. Une démonstration 
c’est « trop long », « trop compliqué », « j’ai souvent du mal à aboutir »… Il en est de même pour les 
exercices difficiles : c’est trop de temps « je n’aime pas passer du temps sur un exercice difficile », 
c’est décourageant « je me décourage vite ». Tandis que pour les bons élèves, ça fait avancer le temps. 
En arrivant à trouver le résultat d’une démonstration et à résoudre un exercice difficile, ils seraient 
ainsi en mesure d’évaluer les progrès qu’ils ont faits à cette occasion là et de comprendre que ceux-ci 
étaient destinés à leur apprendre une connaissance spécifique.   

Il en est probablement de même pour le travail à la maison. Les bons élèves apprécient chercher sur un 
devoir et sur des exercices tandis que les élèves faibles préféreraient plutôt travailler sur une 
correction. Les premiers savent sans doute que c’est en faisant les exercices et les devoirs qu’ils 
rencontrent ce qu’il y a à apprendre tandis que les seconds croient apprendre en refaisant ce que le 
professeur a fait en classe et pour toute la classe.  

Quant aux deux activités, proposer une idée ou une réponse et discuter d’une méthode ou d’une 
solution qui sont a priori l’emblème du rapport de l’élève à l’activité mathématique en position de 
chercheur, l’intérêt marqué par les bons élèves provient aussi, pensons –nous, de la manière dont les 
élèves croient apprendre les mathématiques. Ainsi, ces activités auraient un intérêt aux yeux des bons 
élèves parce que cela leur permettrait de rencontrer, par la diversité des études possibles sur un même 
problème, et par l’avancée que cela représente du point de vue du temps didactique.  

Finalement, si les uns apprécient les exercices faciles et la correction tandis que les autres préfèrent 
plutôt la démonstration et les exercices difficiles, c’est parce que les uns ou les autres pensent que 
c’est ainsi qu’ils font des progrès et c’est ainsi que se dessinent leurs trajectoires personnelles 
d’apprentissage en tant qu’élève. Suivant Mercier (1992), nous pouvons alors dire que tous les élèves 
sont sensibles à l’avancée du temps didactique, sauf que ce qui fait avancer ce temps n’est pas le 
même pour les bons et pour les faibles élèves. Par conséquent, le temps dépensé à apprendre n’aurait 
pas la même qualité, puisque les uns vont le faire avec les exercices faciles et les corrections tandis 
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que les autres le feront avec des exercices difficiles et des démonstrations compliquées.  

 V.3. Les représentations discriminantes de l’étude suivant les classes : 
retour sur les institutions  

Les analyses statistiques mettent en évidence deux oppositions principales entre les classes. En ce qui 
concerne l’étude en classe, la position des élèves de LK s’oppose à celle de RR par rapport aux trois 
activités : 22.chercher sur une démonstration, 30.chercher sur un exercice difficile, 34.proposer une 
idée ou une réponse. Et en ce qui concerne l’étude à la maison, il existe une opposition tout à fait 
remarquable entre la position des élèves de LK et celle de EB par rapport aux activités : 38.faire des 
exercices supplémentaires, 42.chercher sur un devoir, 44.chercher sur des exercices et 48.réviser le 
cours.  

Ce résultat montre tout d’abord que les élèves de LK se distinguent des autres par le rapport particulier 
qu’ils entretiennent à des activités caractéristiques de l’étude en classe et des activités caractéristiques 
de l’étude à la maison pour les bons élèves. Mais ceci ne veut pas dire qu’ils s’identifient 
complètement à la position de bon élève ou qu’ils soient sur-assujettis au rapport institutionnel, 
puisqu’ils seraient, par exemple, moins intéressés par le cours que les bons élèves, parce qu’ils 
considéraient que c’est leur étude autonome à la maison qui est déterminante, ils feront un peu plus 
d’exercices supplémentaires ou de révisions à la maison parce que la classe de Seconde les aurait 
beaucoup plus bousculés et qu’ils savent que, pour réussir, ils sont obligés de travailler le maximum 
possible.  

Par contraste, la seule fois où la moyenne des réponses des élèves de RR est au-dessus de 3, sur 
l’échelle de 1 à 4, correspond à l’activité « chercher sur des exercices assez faciles en classe » et la 
seule fois où celle de EB est au-dessus de 2,5 correspond à la correction concernant les activités 
d’étude autonome à la maison.  

Pour conclure ce chapitre, nous pouvons dire que le rapport des élèves aux différentes activités 
d’étude, dans la manière dont ils perçoivent la nouvelle posture en classe de Seconde, la rupture entre 
Collège et Lycée, et la question d’autonomie qui en découle dépendent en partie de leurs positions 
scolaires, mais surtout de l’institution-classe à la quelle ils appartiennent. Ce résultat confirme par 
ailleurs les résultats du chapitre précédent : le rôle du professeur vis-à-vis de l’étude autonome est loin 
d’être négligeable.  

Nous allons revenir sur ces points dans la conclusion de cette partie. Intéressons - nous maintenant aux 
dispositions d’étude spécifiques des élèves et à l’efficacité de ces dispositifs au vu des positions 
scolaires et des attentes institutionnelles.      

 



 

A. ERDOGAN 233

 

CHAPITRE 11 

LES ELEVES PARTICULIERS ET LEURS 
DISPOSITIONS D’ETUDE 

I.  Classe de Mme Lecourt : Charles et Gilles racontent leurs 
dispositions personnelles d’étude 

 I.1. Le cas de Charles 

Charles est l’un des ces élèves de Mme Lecourt qui semble avoir certaines difficultés en 
mathématiques mais qui veut absolument faire une classe de Première S. À cet effet, il essaye de 
mettre à ses dispositions tous les moyens qui lui sont offerts. Il assiste systématiquement à l’aide 
individualisée, s’assoit en cours devant la salle et écoute attentivement le professeur pour ne rien rater.   
Si Charles répond à notre questionnaire (annexe 3, élève 22), en affirment qu’il travaille souvent les 
mathématiques même s’ils n’ont pas de devoir ou d’exercice à faire c’est parce qu’il a passé deux 
premiers trimestres qui n’étaient pas « terrible pour un scientifique » selon la terminologie qu’il 
emploie. C’est ainsi qu’il exprime son désarroi à la sortie du premier contrôle du troisième trimestre : 

24. C : Voilà, donc ça, j'avais bien, j’avais vraiment bien travaillé quoi. J’ai passé du temps à 
réviser… ça fait un semaine et demie que je révise et ça m’énerve un peu d’ailleurs. Parce que je 
suis même pas sur d’avoir la moyenne, j'ai passé un temps là-dessus quoi ! Mais non, ce qui 
m’énerve surtout, c'est que j’ai eu un deuxième trimestre qui était vraiment, vraiment pas bon, 
surtout en maths quoi. Bon là, ce trimestre, je voulais vraiment mettre le paquet pour remonter et 
je travaille, je travaille, je travaille…  pour des trucs idiots quoi !  
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Le cas de Charles incarne en effet celui d’un élève emblématique qui ressent un besoin d’aide très fort 
alors qu’il s’en trouve totalement privé. Il ne dispose d’aucune aide dans son entourage familial à part 
le père d’un de ses amis qui leur expliquent parfois avant le contrôle, en lisant d’abord tout ce qu’ils 
ont fait et en leur faisant faire ensuite des exercices.   

Son problème c’est surtout, exprime-t-il, le fait qu’il n’arrive pas à gérer, à organiser son temps lors 
d’un contrôle. « J’ai vraiment l’impression d’aller plus vite que je peux  et je vais trop vite et vraiment 
j’ai l’impression que la montre, boum, boum, boum… ça avance trop vite que j’ai pas le temps de tout 
faire quoi », précise plusieurs fois Charles. Mais à côté de ce problème d’organisation en contrôle, 
sans doute lié à tant de paramètres, l’ensemble de ses déclarations et les réponses qu’il a données au 
questionnaire nous montrent au moins deux autres problèmes d’organisation, directement liés cette 
fois-ci à l’organisation de ses moments d’apprentissages et aux gestes d’étude qui ne semblent pas être 
vraiment efficaces. Etudions ceux-ci.  

Charles déclare qu’il aime beaucoup suivre un cours, suivre la correction d’un contrôle comme la 
plupart de ses camarades. Il apprécie aussi des activités telles que proposer une idée ou une réponse, 
discuter d’une méthode ou d’une solution et aussi chercher des exercices difficiles. Ce qui lui plait 
alors moins en classe c’est la révision et les exercices assez faciles. Il est aussi un de ces rares élèves 
qui aiment assez faire un exercice au tableau. Quant aux activités à la maison, à part les exercices 
corrigés, Charles trouve toutes les activités assez ou très intéressantes. Un exercice corrigé, comme un 
exercice assez facile n’apporte guère, pense-t-il probablement. Bref, il dégage le profil d’un bon élève 
alors qu’il semble rencontrer des difficultés importantes tout au long de son parcours de Seconde, sans 
vraiment savoir pourquoi :  

56. C. […] En contrôle en plus, c’est la première année que ça me fait moins. En Collège j’étais un 
bon élève, j’avais de très bonnes notes et puis bon là cette année, j’ai pas de notes qui sont 
terribles mais je travaille beaucoup plus que l’année dernière. Au Collège, je foutais pas grandes 
choses on va dire, je travaillais pas beaucoup, je faisais mes exercices parce qu’il fallait les faire et 
puis bon, j’apprenais pas une leçon comme ça. J’avais de bonnes notes même très bonnes notes, 
15 à peu près, c'est quand même bien. Et puis là, cette année, je travaille quatre fois plus et j’arrive 
pas à m’en sortir. C’est assez démoralisant. 

En arrivent en classe de Seconde, Charles déclare qu’il a été tout particulièrement surpris par la 
quantité du travail à faire et par la nouveauté du travail demandé. Il cite en premier lieu la rédaction 
des classeurs, tout en affirmant qu’il n’était pas habitué à travailler de cette manière. Il avoue que 
comme il n’a pas régulièrement rédigé son classeur au premier trimestre, il a du travailler pour le 
classeur pendant toutes les vacances et qu’il a du « passer un temps fou là-dessus et gâché toutes ses 
vacances ». Mais le plus important c’est que bien qu’il ait régulièrement rédigé son classeur en 
deuxième trimestre, il semble avoir été surpris par le faible apport de ce travail. « Après, deuxième 
trimestre, j’ai pas vu les choses pareilles. J’ai directement… et puis apparemment, ça m’a pas trop aidé 
en fait en second trimestre. J’ai vraiment loupé quoi ! J’ai eu des notes catastrophiques. J’ai réussi à 
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remonter un peu avec les classeurs… C’est vraiment un mauvais trimestre » affirme-t-il.   

Car il s’agit du deuxième trimestre qui commence par la géométrie dans l’espace. Si Charles déclare 
avoir été également surpris par les difficultés des notions mathématiques étudiées en classe de 
Seconde, cela semble dû en grande partie à cette partie du programme. En effet, Charles commence sa 
classe de Seconde avec 10 et 12.5, des notes qui sont plutôt bonnes, surtout que les moyennes de la 
classe sur ces contrôles restent respectivement autour de 6 et 9. Lorsque commence la géométrie dans 
l’espace avec une partie dans le troisième contrôle, les notes de Charles s’effondre. Il obtient sur les 
trois contrôles suivants 5, 3 et 5 alors que les moyennes de la classe sont toujours autour de 7.   

En lisant les déclarations de Charles, on a l’impression que la géométrie dans l’espace est pour lui un 
monde à part où il a privé de tous les moyens dont il croit disposer pour faire, par exemple, de 
l’algèbre. Ce n’est pas pour autant que Charles et beaucoup de ses camarades qui pensent que la 
géométrie dans l’espace est beaucoup plus difficile que l’algèbre réussissent mieux cette dernière. Sur 
ce point, les professeurs sont unanimes. Les élèves pensent que l’algèbre est vraiment plus facile, ce en 
quoi ils se sentent plus à l’aise alors que les professeurs déclarent qu’ils y sont systématiquement en 
échec. Comme on va voir dans la quatrième partie, l’étude du sens de variation, évoquée par Charles, 
lors de l’entretien ne sera réussie dans ce contrôle que par un élève. C’est une question sur laquelle on 
reviendra et s’arrêtera suffisamment. Voyons pour l’instant en quoi la géométrie est très différente de 
l’algèbre selon Charles :  

45. O : Quand tu n’arrives pas à faire l’exercice, est-ce que tu arrives à utiliser le cours pour 
certains exercices, pour les faire ? 

46. C : ça dépend de quoi. Moi, là cette année justement j’ai eu beaucoup de difficultés parce que 
c’était la géométrie dans l’espace et en géométrie dans l’espace y a pas vraiment de cours, à part 
bon, le plan, tu sais qu’il y a le plan et après c’est à l’œil quoi. Il faut trouver le plan pour réussir et 
ça arrivait pas. Géométrie dans l’espace, vraiment j’ai vraiment eu du mal. Donc c’est ça. Quand 
c'est un exercice, quand c'est une règle, comme, je sais pas comme, par exemple, comme étudier le 
sens de variations, par exemple, on trouve pas on s’aide du cours, on trouve. Mais par contre un 
exercice de géométrie, comme la géométrie dans l’espace, on a beau avoir le cours sous les yeux, 
ça change rien. Parce que bon y a quelques propriétés, y a  quelques… bon.  C’est, c’est pas pareil 
quoi. C’est pas…  Les réponses, elles sont pas là et on n’a pas d’exemple surtout. Mais, en fait 
moi, surtout, souvent c’est que je fais, je me base sur des exemples précédents. J’ai un exercice, je 
regarde, j’essaye de comprendre et après je fais. D’un exercice de géométrie à l’autre c’est 
vraiment jamais les mêmes truc quoi ! Sur une fonction, ça peut se rapprocher. Si un peu, il y a des 
facteurs communs machin… On peut les utiliser mais dans la géométrie dans l’espace c’est jamais 
pareil quoi.  

Pour réviser par exemple un contrôle, Charles déclare qu’il s’appuie toujours sur un exemple déjà 
construit. Il cherche à comprendre, à construire les règles à appliquer de la même manière que l’on suit 
un format alors que pour la géométrie dans l’espace, il n’y pas vraiment de règle selon lui à suivre, il 
n’y a pas non plus de cours qui puisse directement l’aider :    

43. O : À la sortie du cours, les exercices que vous avez à faire, ça vous aide un peu à mieux 
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comprendre ? 

44. C : Ah ben oui, bien sur. Toujours on fait des exercices, on s’y retarde dessus, on s’y 
recherche. C’est sur que le problème, si on trouve pas par contre, si on trouve pas chez soi c’est 
assez embêtant. Parce qu’on passe un temps fou dessus, on n’arrive pas à comprendre, on trouve 
pas. Et puis après on est un peu démoralisé, on se dit : je comprend rien, j’arrive pas c’est pas 
normal… Mais par contre quand on arrive à trouver tout seul l’exercice, à bien bien comprendre, 
après ça aide bien en fait. Parce qu’on se repère en fait à cet exercice qu’on avait mis du temps 
pour chercher et qu’on a trouvé, on met du temps, on s'en rappelle, en fait qui raisonne dans notre 
mémoire et après ça nous aide, on se repère à cet exercice en fait. 

C’est ainsi que les exercices trouvent tout leur intérêt dans les gestes d’étude particuliers de Charles. 
La reprise dans l’étude d’un exercice bien réussi et bien compris apparaît pour Charles comme le 
moyen le plus efficace et le geste d’étude le plus significatif mais qui se trouve vite inapplicable, selon 
lui, dans la géométrie dans l’espace. Mais comprendre et réussir un exercice, c’est là que réside tout le 
problème didactique pour Charles. Ce problème tient pour lui à deux facteurs importants que nous 
avions qualifiés ci-dessus comme un problème d’organisation de l’étude.  

D’une part, Charles affirme qu’il a souvent du mal à suivre le cours. Lorsque le professeur explique 
quelque chose, « moi, je l’écoute, je regarde qu’est-ce qu’elle fait, et directement je réfléchis à ce 
qu’elle a dit. Le problème c’est que souvent, après, elle passe au-dessous d’après, moi, je suis en train 
de réfléchir là-dessus, sur d’avoir bien compris. J’ai vraiment, je sors du cours, y a une partie que je 
sais très bien et l’autre partie que je sais pas du tout » explique-t-il. Une fois arrivé à la maison, c’est 
alors tout un travail qui lui reste à faire, comme le remarquait Félix (2002) pour les élèves faibles. 
« Après je suis obligé de me faire expliquer. Surtout à la maison, mes parents, ils ont pas fait 
beaucoup d’études tout ça. Ils peuvent pas trop m’expliquer en mathématiques, même dans les autres 
matières. Donc je suis obligé de demander à des copains, machins… » précise-t-il comme s’il était 
gêné de cette obligation d’avoir à demander de l’aide pour réaliser son propre travail. Ceci est d’autant 
plus gênant pour lui dans la mesure où il va faire un effort considérable pour rencontrer son problème 
et pour organiser ses propres épisodes didactiques à la maison sans vraiment y arriver en l’absence 
d’une direction d’étude efficace :   

41. O : Bon, tu sais que ça fait un bon moment que je viens dans votre classe. J’ai constaté que 
vous aviez toujours des exercices à faire, d’un cours sur l’autre, des classeurs à rédiger tout ça. 
Lorsque vous n’avez pas de contrôle, comment vous faites ces exercices, les classeurs ? 

42. C : Moi, c’est ce que j’ai fait généralement, c’est que le classeur, par exemple, dans la 
semaine… En fait ça dépend, quand on a des exercices d’un cours sur l’autre, je les fais le soir. Par 
contre, quand on a 3, 4 jours pour le faire… En fait ça dépend. Généralement ce que je fais c'est 
que le premier jours je regarde, déjà, je regarde, je lis, je regarde si c’est facile à faire, si c’est 
assez rapide, si c’est assez long,… Puis suivant en fait la longueur que ça met, si c’est long par 
exemple, je m'y prends directement : je vais commencer à en faire par exemple la moitié et je finis 
le lendemain. Si on a plusieurs jours, si je vois que c’est court, j’essaye de dans ma tête réfléchir et 
puis la veille, je fais l’exercice quoi.        

Ce problème d’organisation de l’étude va enfin devenir primordial lors que Charles va préparer un 
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contrôle. Il va réviser, il va refaire les exercices dans le but de comprendre « le système », alors qu’une 
fois devant d’autres exercices, il va vite se trouver en échec :  

35. O : Tu travailles toujours dans le cahier ou bien tu te sers d’autres choses ? 

36. C : Non, non, je me sers, je me sers de mon cahier. Dans mon cahier, il y a tout ce que j’ai 
noté, tout ça. Et puis, le cahier et puis, je mets mon classeur à côté et puis je regarde. Par exemple, 
je regarde dans mes feuilles jaunes qu’est-ce qu’on a dit en cours,… Je regarde, enfin, sur le cahier 
en fait, je fais des exercices, et dans mon classeur, je regarde un peu qu’est-ce que c’est le 
système, comment faut faire, je prends l’exemple d’autres exercices etc. quoi. Et moi, pour réviser 
tout ce qui est comme ça en fait, j’avais un peu de mal parce qu’au début, j’avais révisé, j’avais 
repris les équations, les fonctions qu’on avait déjà utilisées en classe. J’avais refait plusieurs fois 
pour être bien sûr de savoir. En fait, quand j’avais fait plusieurs fois, je les connaissais par cœur. 
Donc moi, pour réviser, j’essaye d’en faire, d’en trouver d’autres mais, le problème c'est que 
chaque fois, je trouvais, racine de quelques choses,… vous savez donc après j’ai révisé sur ça, sur 
ça. C’était plus difficile après. Comme on ne connaît pas encore par cœur parce qu’on a fait en 
cours… après c’est des fonctions comme ça. J'en ai cherché un peu. Y’en a pas beaucoup, comme 
Madame nous donne, et après j’ai un peu de mal quoi !… 

Finalement, Charles ne saura pas vraiment comment étudier efficacement et augmenter ses moyennes. 
Il va obtenir en troisième trimestre 8.5 sur le contrôle en question, 7.5 sur le deuxième contrôle portant 
sur les vecteurs et enfin il obtiendra 12 sur un troisième contrôle plus général qui va lui permettre, 
selon le contrat passé par le professeur, d’avoir une moyenne trimestrielle de 12 et une moyenne 
annuelle de 10,5 avec notamment la contribution des notes de classeur qui vont passer de 14/13 aux 
deux premiers trimestres à 18 en troisième trimestre.  Ceci, malgré une moyenne annuelle légèrement 
au dessus de la classe qui reste 10, ne va pas lui permettre de faire la Première S. Il sera finalement 
orienté vers la section de STT.   

 I.2. Le cas de Gilles  

Gilles est un bon élève, c’est ce qu’affirme Mme Lecourt. Il adore les matières scientifiques et veut 
absolument faire une 1ère S pour devenir un scientifique à l’image de son père. Il s’assoit toujours 
devant la salle et écoute attentivement le cours, participe en classe et vient régulièrement en aide 
individualisée alors que son professeur déclare qu’il n’en a pas vraiment besoin.  

Gilles (annexe 3, élève 2) affirme ne pas avoir eu  de surprise en arrivant en classe de Seconde qu’il 
s’agisse de la quantité, de la nouveauté du travail ou des difficultés des notions mathématiques 
étudiées. Il apprécie toutes les activités en classe et à la maison, à part les exercices faciles, comme le 
veut la disposition des bons élèves.   

Gilles a eu 13,5 comme moyenne aux deux premiers trimestres, 16 au dernier et une moyenne annuelle 
de 14,3, une note bien au-dessus de la moyenne de la classe et largement suffisante pour approuver son 
choix de la Première S. À chaque trimestre et à chaque contrôle, il a une note meilleure que le 
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précédent. Sa note de classeur, elle aussi, de plus en plus meilleure : elle passe de 17 à 18 et ensuite à 
19 au troisième trimestre. 

Gilles est donc en pleine progression. Objectif atteint sans doute avec une persévérance sans faille, une 
très bonne attention en cours, mais aussi avec une reprise, lors de l’étude à la maison, de toutes les 
erreurs commises lors d’un contrôle ou lors de la recherche d’exercices, suivie d’une rédaction presque 
parfaite sur le classeur. Mais Gilles a un problème. Selon le professeur, il est très anxieux et son père 
qui est lui-même un scientifique, lui fait beaucoup de pressions pour qu’il réussisse les matières 
scientifiques. Du coup, il n’est pas à l’aise au contrôle. Il parait que cela a même causé un petit 
problème au contrôle n°8 dans la matinée du jour de l’entretien : Gilles, n’arrivant pas à faire 
l’exercice 2, un problème d’optimisation, avait apparemment fait une crise de colère en classe, 
obligeant le professeur à intervenir. Le professeur nous a tenu au courant de ce qui s’est passé et nous 
a passé un petit mot de précaution qu’elle avait préparé au cas où nous n’aurions pas le temps d’en 
parler avant l’entretien. Par cette petite lettre de confiance que nous avons naturellement choisi de ne 
pas mettre ici, elle nous rappelait encore une fois le problème de Gilles et demandait de prendre en 
compte cette incidence, de faire attention à ne pas soulever des questions sensibles. Mais Gilles n’a 
pas hésité à nous parler de son problème pendant l’entretien sans qu’une question s’y rapporte 
directement. Il nous a longuement expliqué qu’il stressait beaucoup avec le contrôle de 
mathématiques, en précisant que c’est la matière la plus importante pour lui, la matière qu’il travaille 
le plus :  

34. O : Donc quand tu as révisé, quand tu as revu les exercices que vous avez faits en classe tout 
ça. Ça te posait des problèmes ? 

35. G : Non, non, moi, ce que j’aimerais bien, c’est qu’elle fasse des exercices en cours et que à la 
fin elle les ramasse comme ça. Si je sais pas que y a quelques questions que, que ça compte pour 
une note, je suis sur que j’aurais une bonne note. C’est de savoir qu’il y a une note au bout, c’est, 
c’est pour moi c'est… Surtout, en fait y a qu'en maths. Parce que moi c’est qu'en maths que je 
veux faire les meilleures moyennes. Pour moi, c’est la matière la plus importante. 

Finalement, Gilles n’a pas bien réussi ce contrôle ou il ne l’a pas réussi comme il aurait voulu. Le 
professeur tente encore une fois de le rassurer avec la remarque qu’il fait sur sa copie : 

 «Le devoir rendu n’est pas le reflet de vos connaissances (participation en classe très correcte.) Ne 
révisez pas la veille du contrôle, vous diminuez vos possibilités de réflexion pendant le devoir (votre 
fatigue est trop grande)»  

Quels sont donc les gestes d’étude déclarés par Gilles et quelles sont ses dispositions personnelles 
d’étude en classe et à la maison qui lui permettent de réussir bien que cette réussite ne soit pas à la 
hauteur de ses efforts particuliers en mathématiques ?  

D’abord Gilles déclare que ce qui lui plait plus c’est la recherche. « Je préfère me casser la tête sur un 
exercice de maths ou un exercice de physique alors que me laisser une demi-heure sur un truc 
d’anglais que je comprends pas » précise-t-il. La recherche c’est parfois passer une journée entière sur 
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un exercice, même sur un exercice qu’ils n’ont pas vu en classe : «De toutes façons, ça me plait de 
chercher. Je sais que ça me servira plus tard » se justifie Gilles pour le temps qu’il consacre à la 
recherche. Mais c’est probablement le fait de ne pas savoir comment chercher, comment organiser 
cette recherche qui pose un problème au progrès de Gilles : 

54. O : Exactement comment tu cherches quand tu n’arrives pas à trouver? 

55. G : Ben, déjà, je pose, par exemple, pour ce problème, je pose, je pose dans ma tête toutes mes 
identités remarquables. J'essaye par exemple, si je m'y bloque, si ça marche pas je factorise, 
j'essaye toutes les factorisations, je me rappelle bien que, par exemple, a plus b au carré c'est a au 
carré plus deux a b… J'essaye de tout faire et puis automatiquement on trouve un instant. Mais il 
faut du temps. Si on n'a pas le temps,… En contrôle, j'ai pas eu le temps de faire ce raisonnement. 
En contrôle, je sais que si je reste plus de cinq minutes sur une équation c'est fini. 

Par ailleurs, pour préparer un contrôle, Gilles ne va pas hésiter à refaire tous les exercices traités en 
classe, à faire tous les exercices de fin de chapitre concerné, à reprendre les fiches de travail réalisées 
en classe : « Dès qu’il y a un exercice, je le fais tout de suite, y a pas question que je vienne en cours 
sans avoir réussi » affirme-t-il. Et pour faire un exercice, il précise qu’il se sert très peu du livre ou de 
son cahier. Parce que, souligne encore une fois Gilles, « J’écoute en cours, j’assimile rapidement en 
cours et donc, sauf qu’il y a un trou par exemple que je me rappelle plus, par exemple, y a des phrases 
spéciales qu’elle me l’a dit, des fois, alors là, je le relis dans mon cahier pour me rappeler. Sinon j’ai 
pas besoin. Je recopie mon cours dans mon classeur c’est tout ».   

On retrouve ici encore une fois le résultat de l’enquête de Félix (2002) : les bons élèves affirment ne 
pas avoir besoin de réviser le cours, parce qu’ils semblent comprendre le cours en classe, à tel point 
que l’on parlera, pour certains, d’une concordance du temps didactique et du temps personnel.  

C’est dans ce sens que Gilles va argumenter ses propos : « si on écoute bien le cours, c’est avec la 
force de faire des exercices que l’on va approfondir le sujet ».    

Ecouter le cours permet à Gilles, non seulement d’apprendre la leçon au moment propice pour se 
consacrer à la maison uniquement à la résolution d’exercices, mais aussi de relever et apprendre tout 
ce qui est lié à l’avancement de son temps d’apprentissage, en remontant même jusqu’à des 
connaissances anciennes qui sont toujours problématiques. Sur ce dernier, Gilles revient à la fin de 
l’entretien :  

95. O : Est-ce que tu prêtes une attention particulière à quelque chose, par exemple, aux exercices 
corrigés, ou bien aux corrections des devoirs… ? 

96. G : Aux corrections des devoirs, correction en cours je fais très attention hein. C'est qu'en 
cours, dès qu'on a eu un problème par exemple, parce qu'il y a des fois, j'ai demandé à Madame, je 
passe par une trentaine de pages pour réussir un truc qui peut se faire en trois minutes. C'est ça qui 
m'énerve. Comme explique mon père, il faut faire une synthèse. Pour moi, c'est, elle, elle nous 
disait : voilà c'est ce que j'ai appris. Ça c'est un truc que multiplier par un demi, et de l'utiliser par 
d'autre. Moi, avant je faisais, diviser par deux, je divisais par deux, ça faisait plein de division 
alors que c'est vrai qu'en multipliant par un demi, multipliant par un tiers, on divise par un par 
deux par trois alors qu’en plus on multiplie le calcul à chaque fois. Ça, en correction, il faut faire 
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attention, on apprend toujours des trucs nouveaux qui nous servent ensuite pendant les…. 
(Sonnerie)   

Pendant la correction des devoirs, les techniques ayant été déjà acquises, ce sont les détails de son 
rapport aux objets déjà étudiés que Gille semble retravailler. Il apprendrait alors, à cette occasion, des 
objets anciens auxquels il n’avait pas de rapport idoine, ce qui lui permet de gagner en efficacité dans 
son étude.     

II. Ce que déclarent les élèves de M. Branly  

 II.1. Le cas de Magali 

Magali (élève 52) est une élève qui réussit moyennement les mathématiques mais elle a le projet de 
faire des études de médecine. Passant de 11 à 6,5 en moyenne entre le premier et le deuxième 
trimestre, Magali doit donc travailler très dur pour pouvoir réussir le premier pas de son projet que 
constitue le passage en classe de Première S. Malgré une très bonne note au début du troisième 
trimestre, 14 contre 9 comme moyenne de la classe, elle va complètement se laisser aller pour les deux 
autres contrôles, sans doute parce qu’elle avait bien senti que son sort était déjà joué. Le conseil de la 
classe va finalement lui proposer la section de Première L avec option mathématiques. L’entretien 
avec Magali a eu lieu juste après le contrôle où elle avait eu 14, c'est-à-dire sa meilleure note en 
mathématiques pour l’année scolaire.  

Pourtant, Magali ne semble pas avoir mené une préparation spécifique pour ce contrôle, sauf un 
investissement plus important dans les séances de module et d’aide individualisée où nous avons eu la 
possibilité d’observer son travail. C’est ce travail et sa reprise à la maison qui semblent avoir garanti la 
réussite de Magali lors de ce contrôle : Magali affirme qu’elle avait d’abord révisé le cours, ensuite, 
repris une fiche de travail faite en module et révisé tous les exercices par rapport à cette fiche. On 
remarque tout de suite que ce travail n’est pas spécifique à ce contrôle mais Magali semble suivre la 
même organisation pour tous les contrôles de mathématiques :  

23. O : Quand vous travaillez en mathématiques, vous faites comment ? Vous révisez d'abord le 
cours ou bien vous faites les exercices ? 

24. M : Oui, d'abord je révise le cours et je me fais une fiche et ensuite par rapport aux fiches, je 
reprends des exercices type en fait, et du cours que, comme exemple dans le cours en fait. Et 
ensuite, quelques fois, il y’en a pas, donc c’est gênant,… Et puis je me fais les exercices sur le 
même schéma.  

Le travail de préparation de Magali relève des exercices qu’elle qualifie de type. L’extrait suivant nous 
laisse penser qu’il ne s’agit pas d’identifier les types d’exercice et leurs techniques de résolution mais 
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plutôt de suivre un schéma de résolution relatif à quelques exercices traités en classe, parce que les 
exercices eux-mêmes ne semblent pas présenter un intérêt particulier pour Magali :  

27. O : Les exercices que vous avez d'un cours sur l'autre ? 

28. M : Je fais rapidement, je fais rapidement, parce qu'on a pas vraiment de temps.  

29. O : Vous arrivez souvent à faire ces exercices ? 

30. M :  Non, mais en fait, à la limite, les exercices sont pas notés si on voit que ça prend un 
problème et qu'on comprend pas, on va pas passer, on va voir la correction le lendemain quoi. 
C'est vrai que en général c'est vraiment ce qu'on fait tous. Parce qu'on n'a pas vraiment beaucoup 
de temps pour réfléchir beaucoup pour un exercice qui est pas noté. Voilà. 

31. O : Les exercices que vous avez, ça vous aide pas pour les contrôles ? 

32. M : Pour moi, c'est pas forcement des choses qu'il y a dans les contrôles donc c'est vrai que ça 
peut aider.  

Si le rapport aux exercices de Magali correspond à celui qu’entretient un nombre important d’élève de 
cette classe, nous pouvons nous demander si c’est le fonctionnement de la classe qui joue un rôle dans 
la constitution de ce rapport ? Le professeur, à force de proposer de nombreux exercices semblables 
sur plusieurs séances, aurait alors conduit les élèves à croire que les exercices proposés sont des 
exercices types tandis la typicité d’un exercice suppose une construction qui relève, en principe, de 
l’étude autonome. Nous n’allons pas étudier ici cette hypothèse mais un autre extrait d’entretien avec 
Magali montre qu’il s’agit là d’une piste importante à explorer : 

33. O : Pour le contrôle, vous arrivez à imaginer un peu qu'est que vous pouvez avoir ? 

34. M : Euh, oui. 

35. O : À partir du cours 

36. M : Non, à partir du cours non. En fait je regarde les exercices qu'il nous a donnés pour 
pouvoir essayer de deviner ce qu'on va avoir. En fait, il donne pas les chapitres précis qu'on a, et 
du coup… 

 II.2. Le cas d’Aurélie 

Aurélie (élève 41) est une élève qui souhaite faire une classe de Première S pour pouvoir exercer dans 
la suite un métier dans la comptabilité. Elle déclare avoir passé un deuxième trimestre relativement 
difficile, et ceci, pour deux raisons qu’elle explique : d’une part, elle déclare avoir été pris dans un 
problème familial, d’autre part, il s’agissait de la géométrie dans l’espace, et comme beaucoup de ses 
camarades, elle affirme en avoir beaucoup souffert. Aurélie nous confie qu’elle regrette beaucoup de 
ne pas avoir réussi à suivre le rythme en deuxième trimestre et qu’elle travaille maintenant 
sérieusement pour rattraper son retard. Elle pourra finalement atteindre ses objectifs avec une 
moyenne trimestrielle de 14 et une moyenne annuelle de 12,5. Regardons maintenant comment 
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Aurélie s’y prend lors de l’étude personnelle.  

Pour préparer un contrôle, elle affirme réviser le cours uniquement pour revoir ce qu’elle n’a pas 
compris. Elle semble donner plus de place à la recherche d’exercices, qu’il s’agisse d’exercices faits 
en demi-classe ou d’exercices proposés dans les livres :  

72. O : J’aimerais savoir comment vous avez révisé, comment vous avez préparé ce contrôle ? 

73. A : Oui, bien sur. Ben, j’avais déjà écouté qu’elle avait donné des exercices en plus à une 
copine, elle me les a donnés pour que je puisse le faire. On a fait une petite soirée avec deux 
copains, on a révisé à trois, on a fait des exercices. On a, chacun, a un bouquin qu’on avait acheté 
et tous les soirs je faisais des exercices sur mes livres ou sur le bouquin. Voilà. 

74. O : Vous avez révisé aussi le cours ? 

75. A : Le cours, oui, oui. J’ai révisé. Sur le cours j’ai surtout révisé pour apprendre le sens de 
variations et tout. Et après c’est obligatoire de faire des exercices pour s’entraîner un peu sinon on 
y arrive pas.   

76. O : Et les exercices que vous faites, ce sont souvent les exercices corrigés et demandés par le 
professeur ou vous ouvrez le livre et vous trouvez des exercices ? 

77. A : Ben la plupart du temps, si j’y arrive pas, si je comprends pas je demande à ma mère, parce 
qu’elle est très bonne en maths. Comme ça, elle me corrige mes exercices et puis, des fois si c’est 
sur mon livre à moi, j’ai des corrections à la fin pour vérifier. Si c’est le livre de maths, si j’arrive 
pas, soit je demande au prof soit à ma mère. Donc voilà. 

Dans la suite, nous retrouvons de nouveau l’importance accordée par les élèves aux exercices 
proposés lors des séances de module, qui semblent constituer une grande partie du travail de 
préparation des contrôles.   

84. O : Et les fiches d’exercices que vous avez dans les TD ? 

85. A : Ah oui, je m’en sers beaucoup. Le demi groupe, c’est tout quoi. Il donne des fiches et tout. 
Ça, j’en fais toujours des exercices dessus parce que ça ressemble beaucoup aussi. 

86. O : Alors de ce point de vue, qu’est-ce qui vous aide plus à préparer les contrôles ? 

87. A : Qu’est-ce qui m’aide le plus à préparer mes contrôles ? 

88. O : Qu’est-ce qui vous aide plus à préparer, ou bien en général, à mieux comprendre ? 

89. A : En général c’est que qu’on est en groupe. Parce que je peux poser mes questions et on fait 
des exercices pour nous préparer aux contrôles.   

90. O : En demi-groupe ? 

91. A : Oui, en demi-groupe c’est vraiment mieux. Au pire, je dois aller en AI aussi pour 
comprendre. Mais c’est bien en demi-groupe. Là, on comprend bien. 
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 II.3. Téo, Sabrina et Réva : différents profils d’élève, différent rapport 
à l’étude 

Voici ce que racontent trois autres élèves de M. Branly à propos de leur étude personnelle et de son 
organisation. Téo (élève 54) est un bon élève, voire, le meilleur élève en mathématiques de la classe. 
Ses réponses au questionnaire son assez conformes à ce que déclarent les bons élèves. Si la réponse 
« un peu » apparaît cinq fois dans ses réponses concernant les activités en classe et à la maison c’est 
parce qu’il s’agit de « suivre ou travailler une correction », « faire des révisions » et « des exercices 
faciles » mais aussi « des exercices supplémentaires » dont il n’a apparemment pas besoin pour 
réussir. Il est un des rares élèves qui mentionnent « le cahier » comme le moyen d’apprentissage le 
plus efficace et non pas la demi-classe contrairement à beaucoup d’autres élèves occupant à peu près 
la même position scolaire. Si nous reprenons notre hypothèse selon laquelle le cahier apparaît aux 
élèves comme le moyen d’apprendre le moins sûr parce qu’ils n’arrivent pas à organiser leur cahier de 
manière à ce qu’ils puissent s’y repérer ; nous pouvons dire que Téo est un élève qui arrive, tout seul, à 
en faire un moyen efficace, c'est-à-dire à pouvoir organiser dans son cahier ce qu’il y a à apprendre, à 
distinguer les solutions et les méthodes, à relever les règles et les variations du contrat didactique.  

Sabrina (élève 53) réussit assez bien en mathématiques mais elle n’est pas pour l’instant déterminée 
pour faire des études scientifiques. Elle est la seule élève à qui le conseil de classe va laisser le choix 
entre la Première scientifique et littéraire. Contrairement à Téo, Sabrina est souvent aidée à la maison 
par sa mère, professeur de mathématiques dans un autre Lycée.  

Réva (élève 63) est une élève faible en mathématiques. Ses réponses au questionnaire montrent par 
ailleurs qu’elle semble rencontrer assez de difficultés à l’entrée en Seconde au niveau des notions 
étudiées et au niveau de la nouveauté du travail demandé. Les rares activités qu’elle apprécie en 
mathématiques sont celles qui correspondant au rapport des élèves faibles : les exercices faciles et les 
corrections. 

Regardons maintenant ce qu’ils déclarent :  

56. O : D’accord. Vous avez eu besoin de réviser pour ce contrôle ? 

57. Es [les élèves] : Oui. 

58. S : Oui, moi, je fais des exercices, je refais des exercices, je demande à ma mère de me donner 
des exercices et puis… 

59. O : Et vous ? 

60. R : Moi, je révise, je refais les exercices qu’on a faits... et puis voilà. 

61. O : Et vous avez mis à peu près combien de temps pour réviser, pour préparer ? 

62. S : Je sais pas, je vais mettre une heure et demie, deux heures… En fait, j’ai fait l’après-midi. 
Oui, une heure et demie, deux heures, je pense. 

63. O : Qu’est-ce que vous avez fait précisément ? 
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64. S : J’ai refait les exercices qu’on avait faits dans le cours en fait. J’ai regardé dans le livre et 
puis, comme ma mère est prof de maths, elle m’en a fait aussi, je lui ai demandé de m’en faire. 

65. O : Et vous, pareil ? 

66. R : Oui, moi, j’ai refait des équations… 

67. T : Vous voulez que je vous dise ? J’ai révisé un quart d’heure celui-là. En fait, moi, je refais 
pas, ce que je fais, c’est que je relis, généralement et par exemple, je me rappelle que s’il y a un 
exercice qui me posait problème, je vais refaire le raisonnement dans la tête. Mais je ne ferais pas 
les valeurs complètement pour ça. 

68. S : Mais moi en fait, je refais les x, y,… ça me rassure tu vois. Ben, réviser, je révise, je 
contrôle et puis… Comme je fais pas mal d’étourderies en général, à force de faire des exercices, 
des exercices, exercices, bon, il y a plus d’étourderie à la fin. 

69. T : Celui- là, j’ai mis un quart d’heure quoi ! 

70. O : Celui-là ? 

71. T : Non, ce contrôle, pour réviser le contrôle, un quart d’heure quoi. 

72. O : D’accord. 

73. O : Vous révisez aussi, c’est pas seulement, ça veut pas dire forcement que vous savez pas 
pour être sur, pour vous rassurer, vous révisez toujours à peu près tous les exercices ? 

74. S : Oui, oui, c’est pour se rassurer oui.   

75. O : Par contre, vous, vous voyez si vous avez compris ou bien… ? 

76. T : Comme on fait des exercices en cours, on comprend et quand on fait des modules, donc on 
fait les exercices. Quand on fait les exercices en entier, pour moi c’est la révision quoi. Mais si ça 
fait une semaine qu’on l’a pas… Je vais voir les exercices de toutes façons mais, je ferais pas 
d’exercices, en principe,… mentalement quoi.  

77. R : Ce contrôle là, on l’avait révisé en module101. 

78. S : Oui, oui. Donc on avait plus, enfin, moi, ça me rassurait parce que je voulais bien réussir 
donc c’est pour ça que je l’ai révisé mais pas, pas forcément quoi. 

On remarque que Téo affirme ne pas avoir eu besoin de réviser ou de faire des exercices pour le 
contrôle. Si tout se passe comme prévu en cours, les modules c’est déjà la révision, dit-il. Bien qu’elle 
déclare ne pas vraiment avoir besoin de refaire les exercices faits en classe, Sabrina va quand même 
réviser ces exercices pour être rassurée et pour éviter les erreurs d’étourderie, tandis la révision de 
Réva, comme, nombre d’élèves faibles, s’appuie principalement sur la reprise des exercices faits en 
classe.    

Dans l’extrait suivant, on peut également voir que Sabrina et Téo, bien que tous les deux consacrent 
une attention particulière au cours, ne la justifient pas de la même manière et ne semblent pas 
s’intéresser aux mêmes objets lors d’un cours :  

                                                           
101 Des heures de module apparaissent, encore un fois, comme lieu de préparation des contrôles.  
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93. O : La leçon, vous la trouvez assez utile pour apprendre ou, bien travailler dans le livre ça vaut 
mieux peut-être ? 

94. R : Non, il faut quand même avoir une leçon. 

95. T : Et puis, surtout, quand on est en algèbre, vendredi par exemple, quand on a en algèbre qu’il 
y a une propriété, je trouve que, quand on a vu sans savoir comment faire, ça… ? 

96. R : ça sert à rien 

97. T : Alors, si on fait un exemple, qu’on nous explique sur un exemple et qu’après on relit la 
propriété, là, on la comprend en fait. 

98. S : Moi, je suis sur que, je dirais s’il n’y avait pas d’exemples, on y arriverait pas. 

99. T : Souvent c’est que la propriété, la première fois c’est normal qu’on comprenne rien. On fait 
un exemple et après, après avoir fait l’exemple et après avoir compris, souvent la propriété, elle va 
nous parler, on se rappellera. 

Sabrina met l’accent surtout sur les applications du cours alors que Téo va insister sur la propriété qui 
permet de comprendre cette application et de mener le même travail sur des exemples différents.    

Enfin, l’extrait qui suit marque bien la position de Téo par rapport au travail qu’il doit réaliser en 
classe de Seconde, en montrant une compréhension fine du contrat d’étude qui change à ce niveau et 
de la rupture topogénétique qui l’accompagne :  

170. T : Et puis en maths par exemple, c’est vrai que les cours sont plus vite faits, on approfondit 
moins… Mais c’est à nous d’approfondir en faisant des exercices tout ça. Il va pas nous vérifier, il 
va pas vérifier si on fait les exercices tous les jours. Si on les fait pas, tant pis, on comprendra pas, 
on est largué. C’est vrai que c’est plus dur que le Collège où on peut passer une heure sans rien 
faire de nouveau, alors qu’en maths, généralement maintenant, on fait une heure, il y a toujours 
une notion nouvelle, une méthode nouvelle… 

III. Rébecca, Faïza et Laora : les élèves de Mme Rolland 

Il s’agit de trois élèves, trois bonnes copines qui se sont portées volontaires pour l’entretien après une 
courte présentation par le professeur en classe de l’objet de l’entretien. Elles viennent régulièrement en 
aide individualisée et travaillent parfois ensemble. Elles n’occupent pas la même position scolaire, du 
moins pour les mathématiques. Rebecca (élève 69) est une bonne élève, passionnées par les matières 
scientifiques et déterminée pour faire une section scientifique. Elle affirme travailler les 
mathématiques, parfois même pour le plaisir et loin des obligations scolaires. Elle participe également 
chaque année à l’atelier de MATH.en.JEANS, animé dans le Lycée par Mme Rolland. En répondant à 
notre questionnaire, elle affirme n’avoir eu aucune difficulté à l’entrée en Classe de Seconde, sauf 
quelques problèmes relatifs aux notions étudiées. Elle apprécie presque toutes les activités 
mathématiques en classe, sauf « suivre la correction d’un contrôle » et « chercher un exercice assez 
facile », deux activités qui, soulignons encore une fois, ne sont pas celles qui caractérisent la position 
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des bons élèves. Elle apprécie toutes sortes d’activité mathématique à la maison, y compris, « chercher 
sur une correction » et « refaire les exercices corrigés ». Car, au-delà de son intérêt particulier pour les 
mathématiques, elle semble capable d’organiser son étude et l’avancement du temps didactique, même 
en travaillant sur des choses qu’elle connaît mais qui lui permettent de revoir et réorganiser ses 
connaissances, tandis que la correction du professeur en classe ne lui ferait que perdre du temps.        

Inutile donc de dire qu’elle donne un travail de qualité en classe et à la maison et qu’elle progresse 
toujours d’un contrôle sur l’autre. Cependant, elle doit faire face à un défit pour pouvoir être orientée 
vers la section de Première S : elle est arrivée en France il y a deux ans et de ce fait, elle est en 
difficulté en français. Bien que cette difficulté lui pose problème dans des cas très rares en 
mathématiques (son professeur pointe par exemple qu’elle sera sans doute en difficulté lors qu’ils vont 
commencer les vecteurs mais avec persévérance, elle arrivera à s’en sortir, ajout-il tout de suite). 
Rebecca va tenter de récompenser son français en suivant des cours de soir dans un institut de remise à 
niveaux et c’est en raison du français qu’elle ne cessera jamais de demander à ses professeurs s’ils 
veulent bien la laisser passer en Première S. Le conseil de classe va en décider autrement et c’est sur 
un appel de ses parents auprès du proviseur qu’elle pourra enfin passer en cette section.  

Quant à Faïza (élève 90) et Laora (élève 71), bien que toutes les deux soient en difficulté en 
mathématiques et qu’elle montrent un intérêt très particulier pour les activités caractéristiques des 
élèves faibles (exercice facile, correction d’un contrôle, exercice corrigés), elles ne partagent pas les 
mêmes représentations pour les mathématiques et elles ne semblent pas confronter aux mêmes 
difficulté. C’est ce qui ressort de l’entretien.     

Cet entretien, comme les autres, a eu lieu la semaine qui suit le contrôle du chapitre en question et 
nous l’avons naturellement commencé par le contrôle. Les trois élèves sont unanimes pour affirmer 
que ce contrôle (voir, annexe 8) qui se compose de deux parties dont une porte sur la résolution 
d’équations, une autre sur les inéquations, était « normalement » assez facile, sauf que, les élèves 
ajoutent tout de suite, ils n’ont pas eu suffisamment d’exercices sur les inéquations. Les difficultés 
ressenties par Faïza commencent ainsi à apparaître dès le début de l’entretien : « Pour moi, quand je 
l'ai vu, ça m'a paru facile mais ça veut pas dire que j'ai réussi. Je peux avoir un mais... Je sais pas 
pourquoi. Peut-être on s'est pas assez entraîné… ». Rébecca ne tardera pas de souligner le fait qu’ils 
n’ont pas fait suffisamment d’exercices sur les inéquations « Normalement on doit faire au moins deux 
exercices, trois. » dit-elle en ajoutant : « Comme ça, on va bien comprendre. En plus on prend 
beaucoup de temps pour corriger le contrôle avec des exercices surtout. Le premier exercices (les 
équations), normalement on doit avoir tous normalement puisqu’on a fait des exercices comme ça ».  

On comprend donc tout au début de l’entretien qu’un exercice ne peut être réussi pour les élèves que si 
on a fait suffisamment d’exercices du même type et qu’on les a corrigé longuement en classe.  Mais 
Rébecca va affirmer dans la suite de l’entretien qu’elle a réussi cet exercice parce qu’elle a du 
« creuser » à la maison pour comprendre. Un geste d’étude qui ne fait sans doute pas l’unanimité.  

En essayant de nous expliquer comment elle avait repris et réussi à la maison un exercice du contrôle 
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(il s’agit de l’équation 4x²-4x+1-3x(2x-1)-1+4x²=0 ), Faïza va s’embarquer avec Rébecca dans une 
discussion sur les techniques possibles pour une équation de ce type, plus d’un quart d’heure y passé 
ne leur permettra pas vraiment de s’entendre :  

18. F : ça j'ai refait chez moi, j'ai refait celui-là, dans le contrôle, j'avais rien compris. J'ai essayé 
de faire des trucs, j'ai essayé de développer tout ça, j'ai, c'était faux. Après chez moi, j'ai essayé le 
truc. En fait, il fallait simplifier. 

19. R : Non, il fallait pas simplifier  

20. F : Si mais tu pouvais simplifier. Si tu simplifies, après t'arrives à un résultat. 

21. R : Attends, ces trucs là, on a fait plein de trucs comme ça. Le problème, quand vous apprenez 
pas vos identités remarquables vous arrivez pas//102 

22. F : Ah je connais a au carré// 

Rébecca va sans cesse répéter avec l’air d’un professeur que, pour un tel exercice, il faut toujours 
regarder s’il est possible de factoriser à l’aide d’une identité remarquable et elle va systématiquement 
refuser la technique proposée par Faïza, consistant d’abord à développer ensuite à simplifier 
l’expression. Paradoxalement, la technique de factorisation que l’on peut appeler ici la technique 
standard est beaucoup plus longue et plus complexe que la technique de « développement –
simplification » proposée par Faïza103 :               

48. O : Comment tu as fait Faïza ? 

49. F : Non, j'ai fait n'importe quoi. Après j'ai abandonné… 

50. O : À la maison, tu as dit que… 

51. F : Ah, comment j'ai fait ? Attendez euh, j'ai simplifié donc quatre x au carré moins donc déjà 
y a quatre x au carré moins eh non, 

52. R : Non mais au carré, tu prends, tu prends ça, après tu regardes ça, après tu regardes ça, tu 
dois factoriser là  

53. F : Attends ! 

54. R : Tu dois trouver un facteur commun là 

55. F : Comment j'ai fait ! 

56. R : Quatre x au carré moins quatre x 

57. F : Non, moi, je te parle de ma manière comment j'ai fait. 

58. R : Mais non, y a pas d'autres manières de faire… 

59. F : Si, si. Regarde déjà, t'enlèves les uns là, moins un plus un 

60. R : Mais ça sert à rien de l'enlever 

                                                           
102 « // » indique que la parole est coupée par une intervention 
103 Il nous semble qu’en cherchant à créer une difficulté, pour le contrôle, le professeur est amené à proposer un 
exercice qui ne favorise pas la résolution qu’il attend. 
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Rébecca ne va pas se contenter de cette intervention et après avoir vérifié, en résolvant, que la 
technique proposée par Faïza est valable, va expliquer comment elle a fait en contrôle, pour montrer 
finalement que la technique de factorisation la plus efficace. Une fois la résolution est faite, nous 
allons tenter de comprendre si Faïza pourra nous dire plus sur le fait qu’elle n’avait pas réussi en 
contrôle mais qu’elle avait résolu à la maison, tout en même temps que Rébecca va continuer à nous 
expliquer que pour une équation comme celle-ci, « il faut d’abord regarder si c’est une identité 
remarquable, sinon s’il y a un facteur et si ce n’est pas le cas non plus on peut alors développer » :  

101. O : Tu as réfléchi à ça à la maison après ? 

102. F : Oui, parce que ça m'a énervé. J'arrivais pas à faire ça dans le contrôle. Je me suis dit,… 
c'est, après j'ai essayé et j'ai trouvé ça.  

103. R : Là je t'ai dit quoi, tu prends un carré, tu dois factoriser. 

104. F : Mais non, c'est un truc dans la tête. Puis que j'ai l'habitude, par exemple, quand je vois ça, 
direct, je développe. Je cherche pas à factoriser 

105. O : Comme ça ou souvent ? Tu as développé parce que tu vois pas de facteur commun ? 

106. F : Voilà, après je pense… 

107. R : Parce que je t'ai dit, chaque fois que tu vois un carré… 

108. F : Mais non, non. Avant oui, mais maintenant plus. Non non, je te jure, je vois bien les a 
plus b au carré 

109. R : Non mais chaque fois que tu as un carré, c'est à dire il y a une identité remarquable 
derrière. Par exemple ici, tu vois, on a trois termes (4x²-4x+1), on a moins, on a trois termes sont 
au carré, c'est à dire deux termes au carré, et au milieu il y a le facteur. C'est à dire il y a l'identité 
remarquable là, forme, a au carré moins deux ab plus b au carré. Soit ça, soit un plus. 

110. F : Oui, j'avais pas pensé à ça. J'avais juste a plus b au carré, j'avais juste cette forme. 

111. R : Chaque fois qu'on peut résoudre tu dois regarder s'il y a des identités remarquables, si 
c'est pas une identité remarquable, c'est un facteur commun, s’il y a pas un facteur commun, tu 
développes après tu vas trouver le résultat. 

112. F : Oui. 

Lorsque l’on veut savoir comment ces trois élèves ont préparé ce contrôle, on remarque que Rébecca 
accomplit des gestes d’étude très particuliers, des stratégies parfois dures qui lui permettent de garantir 
la réussite, même dans des situations qui leur sont peu familières, des situations dans lesquelles les 
objets sont nouveaux et les rapports des élèves à ces objets sont en train de se construire.  

Tout au long de l’entretien, Rébecca affirme, en s’adressant à Faïza, que pour comprendre « il faut 
écouter le professeur en cours et il faut poser des questions si on n’a pas compris ». Elle a sans doute 
un accès aux explications du professeur beaucoup plus facile que Faïza et ses camarades. Il en est de 
même pour les séances d’aide individualisée où elle affirme apprendre plein de nouvelles choses, et 
sans doute d’autres choses que ce que le professeur pense pouvoir transmettre.    

L’étude à la maison, qu’il s’agisse de préparer un contrôle ou de faire un devoir, ne devrait donc pas 
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lui poser un problème, puisqu’elle cherche toujours à organiser cette étude, à contrôler  ce qu’elle sait 
faire et à distinguer ce qui lui reste à faire. Par exemple, pour préparer un contrôle, elle va tout de suite 
s’attaquer aux exercices mais pas n’importe lesquels : « Les exercices de classe, j’ai tout compris, je 
laisse tomber » dit-elle. Pour faire alors des exercices, autres que ceux qui ont été faits en classe « je 
commence par un truc facile, après je fais un autre, pas très dur, après je prends plus dur, comme 
ça. » nous explique-t-elle. Lorsqu’elle est bloquée sur un exercice, elle va faire le tour des exercices, 
revenir ensuite sur cet exercice, comme le font les chercheurs en explorant d’abord l’ensemble des 
problèmes et en identifiant les classes de problèmes :  

240. R : Moi, quand je fais les exercices, c'est pas seulement en maths, quand je comprends pas je 
mets un point d'interrogation parce que je dis j'ai pas compris. Après je fais le reste et je reviens. 
Pour bien… Je laisse mon esprit est en train de réfléchir, moi je fais l'exercice d’après.  Je reviens 
pour pouvoir faire. Parce que c'est déjà, on prend beaucoup de temps pour faire l'exercice. Je 
réfléchis aux exercices, j’avais fais les exercices, après j'ai fait le contrôle. J'ai lu tout.  

Si cette démarche n’est pas suffisante, elle va partir à la recherche de ce qui lui manque. Par exemple, 
tout en sachant qu’ils n’ont pas eu en classe suffisamment d’exercices sur les inéquations, elle va aller 
chercher des exercices faits dans une autre classe de Seconde ou demander à un copain de lui 
expliquer :  

365. R : Oui, après je vois avec des élèves. Je demande de passer leurs exercices. J'ai une copine 
en Seconde 10, elle m'a passé les exercices qui ont été faits, moi, j'ai refait. Si je n'avais pas fait ça, 
je saurais rien de ça. Mais moi, j'essaye tout le temps d'être en avance. Par exemple, les 
inéquations, j'ai compris avant qu'on fasse au cours. Ça fait deux mois que j'ai compris ça. Y a la 
fille qui m'a expliqué comment on fait et tout. Elle m'a expliqué dans cinq minutes, dix minutes. 

Quant à Faïza, elle souffre d’énorme difficulté en mathématiques alors qu’elle affirme les travailler 
assez. Par exemple pour la préparation de ce contrôle, elle affirme avoir consacré trois heures, ensuite 
passer quelques quarts d’heure avec Rébecca pendant les récréations : « Moi, le problème, non pas que 
j'aime pas les maths puisque, j'ai, franchement ça, normal, pour moi, c'est une matière normale. Mais 
le problème c'est que j'ai du mal c'est tout » confie-t-elle.  

Pendant l’entretien, Faïza va nous dire davantage de ses difficultés qui nous semblent représenter 
celles qui sont rencontrées quotidiennement par les professeurs enseignant dans des classes en ZEP, 
comme en témoignaient les déclarations de Mme Rolland dans le chapitre 9. Nous n’allons pas les 
étudier ici, mais il nous semble important de revenir sur la méthode pédagogique qui semble être 
privilégiée dans ces classes pour gérer des difficultés relatives à l’étude : la compréhension est mise en 
avant avec la résolution d’exercices, la nécessité d’avoir un cours s’en trouve ainsi minimisée.  

Dans le chapitre 9, notre attention était attirée par le fait que Mme Rolland déclarait faire très peu de 
cours « magistraux » et privilégier surtout la compréhension. Pourtant les élèves semblent avoir besoin 
d’un cours comme support d’informations relativement à ce qui est fait en classe pour pouvoir 
organiser leur travail à la maison. Même si leur déclaration ne fait pas l’unanimité, ceci semble être, 
du moins, le cas de Faïza et Laora :   
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376. O : Et les exercices, vous les faites comment ? 

377. F : Les exercices ? Comment on les fait ? 

378. O : Oui, quand vous avez des exercices à faire d'un cours sur l'autre. Vous allez à la maison 
tout de suite vous vous mettez à faire l'exercice ou vous révisez un peu ce que vous avez fait … 

379. Es : Tout de suite ! 

380. F : En cours, on n'a pas de leçon. Si on avait une leçon, on lit la leçon, après bon… 

381. R : Non, franchement écoute, si la prof parle en cours, en même temps on écoute, vous allez 
bien comprendre. 

382. F : Oui, j'écoute… 

383. R : Mais ça sert à rien de prendre le cours// 

384. F : Mais c'est normal// 

385. R : Tu peux avoir un cours mais tu peux pas comprendre le cours. T'as besoin de quelqu'un 
de t'expliquer. 

386. F : J'ai compris là, la prof de maths, notre prof de maths, elle a une technique à elle, elle a 
une méthode à elle. C'est à dire qu'on fait des exercices en même temps elle nous explique tout ça. 
Mais à côté, c'est mieux qu'on fait un cours quoi. 

387. R : Par exemple, la dernière fois, en cours de physique, c'est en dehors de maths, en cours de 
physique, on a fait le cours juste. Ça fait, on a fait les exercices, au lieu que tu réfléchis sans 
regarder les méthodes, t'es partie voir la méthode. Ça c'est la mauvaise méthode. Tu dois réfléchir. 
Même c'est faux c'est pas grave, si tu fais ça, la prochaine fois tu vas pas faire la même erreur. 

388. O : Et Laora, tu préfères aussi avoir un peu de cours pour réviser ?  

389. L : C'est vrai que c'est bien de comprendre. Avec le cours je comprends mieux. 

……… 

409. O : Tu préfères, tu aimerais avoir une explication écrite et que tu lises à la maison, un peu 
réfléchir… 

410. F : Parce que quelque chose d'ordre, surtout moi, j'ai besoin qu'on me répète plusieurs fois 
pour que ça rentre. C'est à dire, si par exemple, la prof, elle me dit, elle me dit sur le coup, je vais 
comprendre mais ça va pas rentrer, ça va partir, je vais oublier tout de suite. Si c'est écrit, je peux 
relire, je le relis, je le relis, je le relis jusqu'à ce que ça rentre. 
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IV. Conclusion 

Lors de l’étude autonome à la maison pour préparer un contrôle, les déclarations des élèves nous 
permettent de dégager trois profils : ceux qui déclarent ne jamais revoir son cours pour préparer un 
contrôle parce qu’ils ont l’impression qu’ils n’y apprennent rien. Ces élèves s’attachent tout 
particulièrement aux exercices résolus en classe. Il y a ensuite ceux qui suivent un schéma de révision 
bien régulier : cours, exercices résolus, exercices du livre etc. Troisièmement, il y a ceux pour qui le 
recours au cours ne semble pas obligatoire et ils déclarent se référer à leur cours lorsqu’ils savent 
qu’ils n’ont pas compris quelque chose et ces élèves attribuent une importance particulière à la 
recherche des exercices non résolus. Ainsi nous pouvons parler de trois types de rapport des élèves à 
l’activité mathématique, dépendant sans doute de la position scolaire, à savoir que le premier rapport 
correspond aux élèves les plus faibles et le dernier aux élèves qui réussissent bien en mathématiques. 
De tels rapports semblent également dépendent des institutions scolaires par le fait que chaque 
institution semble créer des conditions d’étude qui lui sont propres et qui déterminent le rapport des 
élèves. Par exemple, les élèves de M. Branly déclarent unanimement qu’ils apprécient particulièrement 
les heures de module parce qu’ils peuvent poser des questions, etc. mais c’est surtout, pensons-nous, 
parce qu’on y travaille d’une manière plus spécifique pour préparer le contrôle. Autrement dit, les 
modules nous semblent être dans cette classe le lieu d’un glissement méthodologique dans la mesure 
où le professeur, soit pour valoriser ces moments de travail, soit pour ne pas voir ses élèves échouer, 
semblent proposer des activités assez semblables à celles qui se font en situation de classe. C’est 
encore une hypothèse que l’on ne pourrait pas vérifier en partant uniquement de ce que déclarent les 
uns et les autres. Nous allons étudier cette hypothèse dans la quatrième partie avec l’analyse des 
séances d’enseignement. Mais nous pouvons d’ores et déjà reprendre les résultats de ces quatre 
chapitres successifs pour mieux rendre compte des positions de chacun vis-à-vis de l’étude autonome 
et les phénomènes didactiques qui en découlent. Ce que nous allons faire en guise de conclusion de 
cette partie.     
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CONCLUSION DE LA PARTIE 

En consacrant le premier chapitre de cette partie à l’étude de la classe de Seconde, nous avons voulu 
savoir quelles sont les attentes institutionnelles vis-à-vis des élèves venant d’entrer au Lycée, 
concernant notamment leur étude autonome. L’analyse des textes officiels nous permettent d’établir le 
constat suivant : l’étude autonome des élèves est considérée à ce niveau comme la clé des 
apprentissages visés, avec les différentes fonctions qui lui sont attribuées.  L’enseignement modulaire 
et l’aide individualisée sont alors censés apporter aux élèves l’aide dont ils ont besoin pour « gagner en 
autonomie », « s’adapter au nouveau rythme de travail exigé au Lycée »….   Pourtant la question du 
contenu de l’aide dont les élèves ont besoin pour acquérir la nouvelle posture et pour affronter la 
rupture entre Collège et Lycée ne semble jamais posée. Les actions des professeurs étant par ailleurs 
considérées comme « allant de soi », aucune piste sérieuse leur permettant d’imaginer une aide 
efficace ne semble proposée. Cela nous conduit à affirmer que le système didactique attend de l’étude 
autonome des élèves qu’elle joue un rôle dans les apprentissages visés sans prendre en compte, ni en 
charge ses difficultés réelles.     

Ensuite, en proposant une étude des classes observées, nous avons d’abord voulu identifier les attentes 
des professeurs vis-à-vis de l’étude autonome, la manière dont ils organisent et prennent en charge 
l’étude autonome de leurs élèves. Nos analyses montrent que si tous les professeurs observés sont 
soucieux de la qualité de l’étude autonome de leurs élèves, ils ne cherchent pas tous à organiser 
efficacement cette étude, ni à prendre réellement en charge les difficultés qu’elle rencontre. En 
particulier, nous avons montré que si un des professeurs observés cherche, à travers du travail à 
rédiger, à installer un contrat d’étude spécifique pour le travail hors classe, les deux autres semblent 
considérer ce travail comme hors de leur portée et appartenant au domaine privé des élèves.       

Cependant, une attitude commune semble prévaloir : nous relevons que dans les trois classes, la 
coutume de recherche d’exercices d’application et de devoir à la maison comme activités typiques de 
l’étude autonome des élèves ne semble pas remplir la mission qui lui est dévolue. Même si tous les 
trois professeurs affirment parfois ou régulièrement donner des devoirs à la maison ou des exercices 
d’application d’un cours sur l’autre, ils semblent très peu contrôler la réalisation de ce travail par les 
élèves et encore moins prendre en charge les difficultés rencontrées par les élèves lors de cette 
réalisation. Ils reconnaissent pourtant volontiers que ce travail n’est pas régulièrement effectué par les
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élèves. Tout semble donc se dérouler comme s’il s’agissait pour eux d’injonctions institutionnelles 
qu’il conviendrait d’assumer.  Le problème est souvent attribué par les professeurs à un manque de 
motivation ou d’envie de travailler à la maison et de se prendre en charge. La question « pourquoi le 
système d’exercices et de devoirs classiques ne fonctionne pas comme il faut ? » semble étrangère à 
leur préoccupation, peut-être est-ce pour éviter une remise en cause, en retour, du fonctionnement 
ordinaire de la classe. Pour eux, finalement, la question de travail à la maison serait non pas liée à ce 
qui se passe en classe mais à bien d’autres facteurs sur lesquels ils ne peuvent pas agir.  

Pourtant, les analyses menées dans la deuxième partie nous renseignent largement sur le peu de chance 
qu’a ce travail d’être réalisé par les élèves de la classe de Seconde d’une manière conforme aux 
attentes institutionnelles. Nous avons montré que la classe de Seconde ne demande pas seulement une 
nouvelle posture de la part des élèves mais se démarque aussi du programme du Collège par des 
ruptures qu’elle met en œuvre. Bien que les objets apparaissent comme s’ils étaient anciens parce 
qu’ils sont étudiés depuis le début du Collège, avec la combinaison des études algébriques et 
fonctionnelles, il existe un saut épistémique dont l’écologie didactique est marquée par des 
praxéologies mathématiques incomplètes. Alors, comment les élèves peuvent repérer les enjeux 
didactiques des situations d’étude proposées à travers des exercices et des devoirs à la maison, et 
comment ils peuvent apprendre ce qu’il y a à apprendre derrière les simples énoncés des problèmes, 
s’il leur manque une aide efficace et une structure cohérente dans ce site algébrique-fonctionnel 
comme référentiel fiable ?   

C’est donc à un travail permanent de l’idonéité que semblent confrontés les élèves de la classe de 
Seconde concernant les études algébriques et fonctionnelles, travail qui sera la pierre de touche de 
l’étude autonome, alors que ce travail semble passer inaperçu aux professeurs. 

En effet, ni les problèmes écologiques identifiés dans la deuxième partie, ni la rupture entre le site 
algébrique-fonctionnel de la classe de Seconde et celui de Troisième ne semblent perçus par les 
professeurs en tant que tels.  Ils considèrent unanimement que le travail algébrique est problématique 
pour les élèves de la classe de Seconde, tandis qu’aucun professeur n’évoque le changement de 
profondeur épistémique au niveau du calcul algébrique, ni la difficile combinaison des études 
algébriques et fonctionnelles figurant au programme.  

L’extrait suivant de l’entretien avec Mme Lecourt illustre bien ce phénomène :  

41. O : Quelle est votre impression, est-ce qu’ils aiment faire une chose plutôt qu’une autre. Par 
exemple, chercher, résoudre des exercices, aller au tableau etc. ? 

42. LK : Aller au tableau non. Plus ça maintenant. Par contre ce qu’ils aiment faire, ils aiment 
faire des exercices pour lesquels ils croient savoir faire. C’est-à-dire qu’ils adorent faire du calcul 
algébrique. Or, ils sont systématiquement en échec. Ils aiment assez peu faire de la géométrie, or 
quand ils veulent bien s’y mettre, ils ne sont pas autant en échec qu’ils le pensent. Si vous donnez 
du calcul algébrique ils seront ravis. Tout le monde va faire quelque chose. Mais ils écrivent des 
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tas, des tas de bêtises. Vous verrez donc pas ça dans ce contrôle là104, parce que je vais mettre que 
des expressions factorisées mais par contre, ce que je vais mettre quand même, je vais mettre, 
comme ce matin, des produits avec des signes constants, je vais mettre des produits avec des 
carrés, je vais mettre des produits, des choses du premier degré… Je vais mélanger un petit peu 
tout ceci. Mais il n’ y aura pas de factorisation à faire. Tuk, tuk, tuk, [non, non, non,], il n’y aura 
pas de factorisation à faire […] 

De la même manière, M. Branly va affirmer avoir passé beaucoup de temps sur le calcul littéral et le 
calcul algébrique, dont le manque de maîtrise est, selon lui, une source de difficulté pour les élèves de 
la classe de Seconde. Mme Rolland va centrer, elle aussi, ses propos sur le calcul algébrique. 

Quant aux élèves, bien que l’analyse du questionnaire montre qu’ils ne semblent pas avoir rencontré 
une difficulté spécifique à l’entrée en classe de Seconde, leur déclarations nous conduisent à penser  
qu’il n’en est en effet rien pour de nombreux élèves. Certains élèves témoignent de ce fait en se 
référant à l’effort dépensé par rapport au Collège, sans vraiment savoir pourquoi ils sont ainsi en 
difficulté. Nombre d’élèves déclarent que les notions étudiées ne sont pas difficiles alors que les 
résultats scolaires les démentent. Notamment, le calcul algébrique, la résolution d’équations et 
inéquations leur paraissent "faciles" parce qu’ils ont été étudiés depuis le Collège, tandis que la 
géométrie dans l’espace serait la partie du programme la plus difficile. On voit ainsi les raisonnements 
des élèves : « algèbre c’est plus facile », « plus logique », « c’est des calculs », « des règles »…  Par 
contre la géométrie, « y a pas de règle », « il faut voir, expliquer », « ça rentre pas »…  

Frappés par les ignorances relatives à la complexité des relations auxquelles ils doivent faire face, 
comment les professeurs peuvent organiser leur enseignement et comment les élèves peuvent 
s’emparer des objets du cours et les investir lors de l’étude autonome ? C’est désormais à cette 
question qu’il convient de chercher une réponse, et ce qui fait justement l’objet de la quatrième partie.   

                                                           
104 Il s’agit du contrôle numéro 7 portant majoritairement sur la géométrie dans l’espace, la statistique et en une 
petite partie sur l’étude du signe d’une fonction et sur la résolution des inéquations du second degré dont l’étude 
est à peine commencée en classe  
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INTRODUCTION 

Nous allons poursuivre ce travail par une analyse du travail des élèves et celui du professeur autour du 
contrôle. Nous considérons ce moment comme un moment d’étude autonome particulier pour les 
élèves mais surtout, comme le témoin indirect des conditions de l’étude dans une institution dans la 
mesure où les élèves sont supposés travailler individuellement pour préparer le contrôle et le 
professeur est supposé satisfaire les conditions didactiques et mathématiques de cette préparation. 
Nous allons y revenir. S’intéresser à l’évaluation des connaissances des élèves au moyen des épreuves 
écrites pose de vrais problèmes que l’on devrait étudier d’abord afin d’éviter tout jugement infondé sur 
le professeur, les élèves et le système d’enseignement.  

I.  Les trois dimensions de l’évaluation scolaire des 
connaissances  

Couramment appelée « contrôle » dans le langage scolaire, l’évaluation des connaissances par une 
épreuve écrite ou orale est devenue un domaine d’étude à part entière à partir des années 1930, 
notamment avec le travail de Pieron (1963), plusieurs fois réédité105. Les diverses approches ont ainsi 
vu le jour, des modèles psychologique, psychométrique, sociologique, etc.106, jusqu’en arriver à des 
modèles didactiques, inaugurés notamment par les travaux de Chevallard et Feldman (1986) et 
Chevallard (1986). Malgré la diversité des points de vue sur le problème, toutes ces recherches 
s’accordent sur le fait que le système de notation fonctionne mal et pose de sérieux problèmes 
Cardinet (1986).  

                                                           
105 Docimologie : science qui a pour objet l’étude des examens, plus particulièrement le comportement des 
examinateurs et des examens (De Ketele, 1991). 
106 Du fait que de nombreux chercheurs étudient le sujet depuis plus d’un demi-siècle, il est en effet très difficile 
de citer ici des travaux concernant chacun de ces modèles. Nous pouvons nous contenter de citer les ouvrages de 
Allal, Cardinet et Perennoud (1979) et De Ketele (1991), tous les deux issus d’un colloque sur le thème.  
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En ce qui nous concerne, Chevallard (1986) estime que l’évaluation doit être pensée comme un 
processus de négociation entre le professeur et les élèves, sans oublier que la note sera également 
connue d’autres acteurs du système d’enseignement, notamment des parents et des collègues. Le 
professeur se voit ainsi évalué par les élèves, par ses collègues et par les parents comme étant plus ou 
moins exigeant, selon le taux de réussite ou d’échec de ses élèves.  

Selon Chevallard, c’est sous cette contrainte que l’épreuve apparaît comme une épreuve si délicate 
pour le professeur. Car, il doit non seulement tenir une moyenne ni trop haute, ni trop basse mais il 
doit également obtenir une distribution de résultat avec une dispersion limitée pour ne pas voir sa 
classe éclatée en groupes dissemblables et pour ne pas laisser une classe trop hétérogène derrière lui.  

Mais le caractère didactique de l’évaluation réside sans doute dans ce qu’elle est négociation à propos 
du savoir. Pour assurer la légitimité du savoir qu’il promeut, en cas de moyenne trop basse ou de taux 
de dispersion élevé, l’enseignant sera alors amené à revoir les copies et le barème. Ce dernier, loin 
d’être le garant de l’équité de la correction et de la notation, exerce une fonction de négociation de 
l’ordre du contrat didactique. Il constitue un message à l’intention des élèves : « accordez peu de 
points à une question neuve, pour n’y plus revenir ; faites porter le score presque entièrement sur des 
questions de rattrapage se rapportant à des thèmes antérieures devenus faciles ; les élèves 
comprendront » note Chevallard (1986).  

Cette dimension du contrôle étant notée, il faut étudier les conditions spécifiques de l’attribution de 
l’erreur et de l’échec au moyen des évaluations.  

Depuis ses premières formulations, la théorie des situations didactiques nous permet de considérer les 
erreurs des élèves comme partie intrinsèque du processus d’acquisition des connaissances et nous 
propose de les étudier du point de vue de leur rôle, de leurs effets et de leur importance dans les 
processus didactiques. Il y a plus de vingt ans, Brousseau (1983) soulignait ce caractère éminemment 
didactique de l’erreur tout en la considérant comme constitutive du sens de la connaissance acquise : 
« l’erreur n’est pas seulement l’effet de l’ignorance, de l’incertitude, que l’on croit dans les théories 
empiristes et behavioristes de l’apprentissage, mais l’effet d’une connaissance antérieure, qui avait 
son intérêt, ses succès, mais qui, maintenant se révèle fausse ou inadaptée.»  

Pourtant, nous ne savons guère en didactique les conditions d’apparition des erreurs et des principaux 
types d’erreur que l’on peut observer dans la pratique quotidienne d’une classe. Car une erreur doit 
être toujours rapportée à un moment précis d’une situation et à une connaissance ou à un savoir qui 
nous permet de la concevoir, note Brousseau (2001) dans un article consacré à la typologie des erreurs. 
Si la formulation de certaines erreurs des élèves en termes de conception ou « théorème an acte » 
permet de leur donner un statut et de s’interroger sur leur origine, toutes les erreurs ne relèvent sans 
doute pas d’une conception, note ainsi Brousseau.  

Dans cet article, Brousseau souligne que les erreurs des élèves, si nombreuses, si diverses, ne sont 
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significatives que dans la mesure où elles constituent une entrave à l’apprentissage et de ce fait, 
demandent l’organisation d’une remédiation spécifique. La plupart accompagnent le processus 
d’apprentissage et disparaissent sans qu’elles soient constituées en obstacle pour les apprentissages en 
cours ou à venir.   

De ce point de vue, l’identification des erreurs commises par les élèves dans une situation d’étude 
autonome et leur éventuelle interprétation en termes de difficulté ou d’échec de l’étude autonome, ou 
encore en termes d’échec des projets didactiques posent de vrais problèmes méthodologiques que nous 
devons prendre en compte tout au long de nos analyses. Brousseau (idem) note que « une erreur est 
une décision qui peut être "reprise" corrigée dans le cours d’une même action alors qu’un échec est le 
résultat négatif d’une ou d’un ensemble de décision qui ne peuvent pas être reprises dans cette 
situation là.»  

Pour avoir une interprétation pertinente des erreurs des élèves, conduisant à un diagnostic, il convient 
donc de distinguer au moins les erreurs qui sont susceptibles de se reproduire parce qu’elles relèvent 
d’un niveau de complexité didactique et épistémologique et de ce fait, résistent aux corrections 
« classiques » du professeur.           

Enfin, un troisième point à noter est que le contrôle est le lieu d’un travail à la fois public et privé pour 
les élèves (Coppé, 1998) en ce sens qu’ils doivent non seulement produire un résultat juste mais qu’ils 
doivent également chercher à rendre public leur résultat tout en prenant en compte ce qui est attendu 
par le contrat didactique. Les règles à respecter par exemple lors d’une démonstration, la justification 
du résultat obtenu pourraient être considérées comme faisant partie de ce contrat. À côté du travail 
privé où l’élève pourrait se permettre des erreurs, des essais différents, des représentations diverses, la 
dimension publique du contrôle exige que l’élève ne communique que ce qui est vraiment demandé, ce 
qui est spécifiquement mis en jeu par le contrat didactique pendant l’enseignement du chapitre en 
question. Comme le souligne Coppé (idem), cela suppose sans doute (ou parfois) un travail de contrat 
didactique à deux niveaux pour les élèves. D’une part, l’élève doit se dégager, au moins 
temporairement, de certains discours du professeur concernant le travail public à rendre, organiser son 
étude et d’autre part, il doit tenir en compte de certains de ces discours lors qu’il donne une réponse 
publique sous forme d’une solution rédigée.   

II. Le contrôle en tant que moment d’étude autonome 
particulier   

En dehors de ses enjeux officiels et des problèmes particuliers détaillés ci-dessus concernant son 
fonctionnement et ses modalités, le contrôle en tant que moment d’étude présente au moins trois 
caractères principaux dans la compréhension des conditions de l’étude autonome pour les élèves.  

Tout d’abord, bien que la nature du travail à fournir soit souvent définie par avance, le moment du 



Quatrième Partie  
Etude et aide à l’étude   

 262

contrôle apparaît comme un moment d’étude autonome, peut-être le premier et le plus important pour 
les élèves de la classe de Seconde. Car, nous avons montré dans la troisième partie que, malgré les 
fonctions qui lui sont attribuées par les textes officiels et par les professeurs, l’étude autonome des 
élèves occupait une place fort réduite dans l’organisation et dans le fonctionnement de l’enseignement. 
Il constitue donc un des rares moments d’étude autonome pour les élèves de cette classe où, suivant 
l’expression de Chevallard, l’élève ne peut compter que sur lui. Mais plus important c’est que le 
contrôle apparaît comme témoin indirect des conditions de l’étude dans une institution donnée, dans la 
mesure où les élèves sont supposés travailler individuellement pour préparer le contrôle et où le 
professeur est supposé organiser les conditions mathématiques et didactiques de cette préparation. 
L’observation de l’enseignement avant et après le contrôle, les déclarations des élèves concernant les 
gestes d’étude qu’ils réalisent pour préparer le contrôle devraient notamment nous donner des 
renseignements précieux  pour l’identification des moyens dont disposent les élèves pour étudier et les 
moyens dont disposent les professeurs pour aider les élèves à étudier conformément aux projets 
didactiques qu’ils tentent de réaliser et les apprentissages qu’ils visent tout au long de l’enseignement 
d’un chapitre donné. C’est donc dans cette perspective que cette partie propose une étude du travail 
des élèves et de celui du professeur autour du contrôle venant clore l’enseignement de la partie 
algébrique-fonctionnelle.    
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CHAPITRE 12 

ETUDE ET AIDE A L’ETUDE 
DANS LA CLASSE DE MME LECOURT 

I.  Le contrôle relatif au site algébrique-fonctionnel dans la 
classe de Mme Lecourt 

Pour bien situer ce contrôle parmi les objets contractuels de l’institution – classe de Mme Lecourt, 
nous pouvons facilement nous référer à la troisième partie où nous avons tenté de définir chaque classe 
comme une institution didactique particulière et nous avons situé les déclarations des élèves et des 
professeurs dans un système d’attentes réciproques vis-à-vis du travail mathématique dans sa globalité 
et vis-à-vis de l’étude autonome en particulier.   

Cette étude nous a permis de dégager le profil bien particulier des élèves de cette classe aussi bien sur 
le plan de l’étude autonome que sur le plan des difficultés rencontrées en classe de Seconde, leur 
projet d’orientation, leur rapport aux mathématiques. La première variable à prendre en compte dans 
l’analyse de ce contrôle est sans doute le fait qu’il s’agit d’une classe souhaitant majoritairement entrer 
dans une section de Première S.  

Le contrôle en question a été réalisé à la fin du chapitre portant sur la résolution d’équations et 
inéquations, en lien avec l’étude des fonctions de référence. Autrement dit, il s’agit du contrôle relatif 
aux objets du site algébrique-fonctionnel et celui-ci est le premier contrôle du troisième trimestre. Si 
l’on considère que les contrôles sont de plus en plus importants pour des élèves qui ont besoin 
d’augmenter leurs moyennes pour pouvoir faire une section scientifique, il s’agit d’un contrôle qui 
compte beaucoup pour plusieurs élèves. Par ailleurs le chapitre précédent nous montre bien l’effort 
particulier de certains élèves qui tentent de mettre tout à leur disposition pour réussir le passage à la 
section de première S.   
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Pour comprendre tout ce qui se joue autour des objets de ce contrôle sur le plan de l’étude autonome, 
nous allons tenter de construire la réalité de la classe relative à ce moment de contrôle, en agençant nos 
données d’observations et les différentes données autours de ce contrôle. Ce qui suppose que l’on étudie 
d’abord ce sur quoi il portait.   
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II. Analyse du sujet du contrôle  

La feuille du sujet du contrôle ci-dessus est celle que le professeur nous a transmise lors de notre 
rencontre après le contrôle. En plus des énoncés des exercices, elle contient certaines instructions 
données aux élèves au début ou au cours du contrôle telle que la gestion de temps proposée aux élèves, 
quelques corrections qui ont été effectuées sur les énoncés, le barème etc.  Le contrôle se compose de 
quatre grands exercices, chacun contenant au moins quatre questions. Il aurait duré 40 minutes, ce qui 
semble peu sans même voir de près ce que contient chaque question. Mais le barème du contrôle devrait 
guider les élèves en leur montrant par exemple qu’il suffit, pour avoir la moyenne, de s’occuper du 
premier et du dernier exercice, c'est-à-dire ceux qui se donnent à voir comme la résolution algébrique 
des équations et inéquations, ne nécessitant ni la construction d’une figure, ni une représentation 
graphique, d’autant plus que la calculatrice est à la disposition des élèves pour cette dernière. Mais 
apparemment, il ne s’est pas passé ainsi. La petite remarque du professeur à notre attention en bas de 
page « trop d’erreurs pour une majorité, la correction sera faite en classe jeudi 8 à 9h » montre déjà 
que le professeur ne s’attendait pas à un nombre aussi important d’erreurs dans ce contrôle. Ce qui, 
contrairement à son habitude, l’a conduit à proposer une correction en classe entière. Par ailleurs, c’est 
ce constat qu’elle nous a communiqué tout de suite au début de notre rencontre, sans cacher 
l’étonnement qu’elle avait eu en observant des erreurs sur les copies dont certaines étaient sans doute 
inattendues de sa part.  

Voilà que se constitue une situation d’étude autonome problématique pour les élèves et pour le 
professeur, puisque nous pouvons maintenant imaginer qu’une grande partie des élèves auraient 
dépensé des efforts considérables pour réussir ce contrôle et le professeur aurait porté une attention 
particulière aux objets sensibles du cours pour qu’ils comprennent de manière pertinente ce qui serait 
attendu d’eux le jour du contrôle. Autrement dit, nous nous trouvons devant une situation d’étude 
autonome réelle qui pose problème. Si l’identification des erreurs commises par les élèves constitue la 
première étape du diagnostic pour les difficultés de l’étude autonome, nous ne pourrons parler d’un 
diagnostic pour l’aide à l’étude que lorsque nous pourrons identifier les sources possibles de ces 
difficultés, les moyens dont dispose réellement le professeur pour aider et ceux dont disposent les élèves 
pour étudier. Ce qui suppose que l’on se donne l’objectif de reconstruire la réalité de la classe relative à 
ce moment du contrôle, intégrer les composantes personnelles et institutionnelles de ces difficultés dans 
le système de jugement qui émergera au fur et à mesure. Notre objectif ici est de construire le mieux 
possible cette réalité pour éviter tout jugement infondé sur le système didactique, sur le professeur ou 
sur les élèves. À cet effet, nous allons commencer par l’analyse des exercices proposés.   
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III. Analyse a priori des exercices proposés 

Il s’agit donc de quatre exercices principaux, chacun comportant au moins quatre exercices (ou étapes) 
différents. Le premier exercice est entièrement basé sur une fonction du second degré, donnée par son 
expression algébrique. On demande d’abord d’étudier le sens de variation de cette fonction sur un 
intervalle où la fonction est monotone, ensuite de résoudre deux équations et deux inéquations relatives 
à cette fonction. Ajoutées à cela les inéquations du quatrième exercice, on peut facilement voir que la 
résolution d’équations et inéquations occupe une place importante dans ce contrôle. Le deuxième 
exercice est un problème d’extremum qui devrait mettre en œuvre simultanément les cadres algébrique 
et fonctionnel alors que pour le troisième exercice tout semble se dérouler dans le cadre fonctionnel. 
Etudions de plus près ces exercices :  

Dans le premier exercice, il s’agit donc d’une fonction polynôme du seconde degré, donnée par son 
expression algébrique (f(x)=4-(2x-8)²), sous la forme qui était appelée dans les manuels, rappelons-
nous, la forme canonique, considérée comme « la forme la plus performante permettant de résoudre 
toutes les équations et inéquations en isolant le carré, de justifier l’existence d’un extremum… » Or, 
étudier le sens de variation d’une fonction sur un intervalle donné, proposé comme première question, 
c’est de décider si, sur cet intervalle, la fonction est monotone, c'est-à-dire, croissante ou décroissante. 
La courbe représentative d’une fonction du second degré étant une parabole, (ici de sommet (4 ; 4)), il 
est pertinent de distinguer l’ensemble de définition en deux intervalles où la fonction est monotone (ici 
]- ∞  ; 4] et [4 ; + ∞ [) et d’étudier le sens de variation de la fonction sur chaque intervalle. Autrement 
dit, la notion en question est la fonction du second degré qui se caractérise ici par son extremum. Mais, 
l’étude du trinôme ne faisant pas l’objet d’enseignement en classe de Seconde, déterminer l’extremum 
de cette fonction ne peut pas se faire en s’appuyant sur des techniques institutionnelles stables mais doit 
recourir à une justification algébrique ou fonctionnelle. D’où l’importance du rôle joué par les ostensifs 
algébriques, puisque l’expression algébrique donnée nous permet facilement de développer le discours 
suivant : la fonction a un extremum au point où l’expression (2x-8)²=0, c'est-à-dire l’extremum de la 
fonction est 4, atteint en 4. Le fait que les auteurs du manuel appelle « la forme canonique » la forme ci-
dessus de la fonction et qu’ils la considèrent comme la forme la plus adaptée pour l’étude des 
extremums et la résolution d’équations et inéquations trouve alors toute son importance dans cet 
exercice, par les ostensifs qu’elle permet de travailler. Puisque, l’étude du sens de variation d’une 
fonction du second degré est alors un problème lié à l’existence d’un extremum "absolu", permettant de 
considérer la fonction sur deux intervalles d’étude où elle est monotone. Mais le fait que l’intervalle 
d’étude soit donné de manière à montrer où la fonction est soit croissante soit décroissante montre que 
le professeur n’attend pas un travail particulier sur l’extremum mais au contraire semble attendre que les 
élèves le considère comme une donnée de l’exercice à partir de laquelle la technique étudiée en classe 
pourrait être mise en œuvre. Ce qui nous rappelle l’absence du lien entre la notion de variation et 
d’extremum que nous avions repérée dans le chapitre 6 du manuel Déclic. Nous allons le voir dans la 
suite.     
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Par ailleurs, puisque cette forme (la forme canonique) permet de résoudre les équations et inéquations, 
les équations et inéquations proposées dans la deuxième partie de cet exercice devraient se résoudre 
sans qu’il soit nécessaire de procéder par une technique uniquement algébrique, d’autant plus que le 
sens de variation précédemment étudié ou le graphique que les élèves peuvent éventuellement afficher 
pour guider leur travail sur cette étude de sens de variation, pourrait être également utilisé pour ces 
équations et inéquations. Cependant, si pour les équations proposées, les élèves peuvent se passer du 
cadre fonctionnel et des résultats de leur étude du sens de variation et mettre en œuvre une résolution 
uniquement algébrique, plus économe et plus fiable pour la plupart des élèves, le recours au cadre 
fonctionnel sous l’aspect d’extremum et de variation s’avère un outil pertinent lors de la résolution de 
l’inéquation f(x) ≤  8. Car, l’inéquation étant vraie pour tout l’ensemble des nombres réels, il convient ici 
soit de justifier par les variations de la fonction, c'est-à-dire par une interprétation de l’étude du sens de 
variation précédemment effectuée, soit mettre en œuvre une justification algébrique.  

Si on se rappelle des techniques standards proposées dans les manuels pour la résolution d’inéquations, 
on devrait remarquer que dans tous les cas, les techniques et leurs technologies se différencient des 
techniques standards pour cette inéquation, puisqu’il n’est plus question de chercher des racines ou de 
construire un tableau de signes, mais de procéder à une justification.                 

Quant aux inéquations du quatrième exercice, on peut tout de suite voir qu’elles n’ont pas été données 
dans le contexte fonctionnel. Plus précisément, elles ne correspondent pas à des inéquations 
« fonctionnelles » au sens où les expressions figurant d’un côté ou de l’autre du signe de l’inégalité ne 
sont pas celles d’une fonction donnée. Ce qui nous conduit à penser que l’objectif visé par le professeur 
à travers ces quatre autres inéquations est plutôt la maîtrise des techniques algébriques de la résolution 
d’inéquations, comme nous l’avons décrit dans la deuxième partie. Mais la portée et l’économie des 
techniques dépendent de l’inéquation donnée. Ainsi, on peut vite s’apercevoir que la première est une 
inéquation du premier degré, la seconde est du second degré, alors que les deux autres sont du troisième 
degré, mais données sous forme de produit de facteurs. Alors, si les deux premières peuvent se résoudre 
par des techniques différentes, la seule technique à la disposition des élèves pour les deux autres est le 
tableau de signes. 

Le deuxième exercice est un problème d’extremum, c'est-à-dire qu’il fait aussi partie des objets du site 
algébrique-fonctionnel. Dans le chapitre 6, nous avions évoqué les difficultés que présentent les 
exercices d’optimisation pour les élèves aussi bien sur la complexité des tâches mathématiques que sur 
le plan du contrat didactique, parce qu’ils appellent de nouveaux habitus devant un exercice de 
mathématiques. Nous allons le revoir plus loin, mais remarquons ici que cet exercice ne fonctionne 
comme un problème d’extremum que sous des conditions particulières, puisque la tâche demandée aux 
élèves mettant en jeu la notion d’extremum se trouve dans la dernière étape et suppose uniquement une 
interprétation graphique.  

Le troisième exercice concerne plutôt le concept de fonction dans sa généralité (image, antécédents, 
croissant/décroissant) mais il met également en jeu l’interprétation graphique d’une équation et 
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inéquation. Ce qui correspond parfaitement à la volonté des auteurs du manuel Déclic de combiner 
l’étude générale sur les fonctions et la résolution graphique des équations et inéquations et à la manière 
dont cette combinaison est effectuée.  

Cette brève analyse est en effet suffisante pour voir quels sont les concepts principaux du site 
algébrique-fonctionnel et les relations que font intervenir les exercices proposés aux élèves. Nous 
pouvons voir par exemple le rôle joué par le concept de polynôme (nous savons qu’il est absent dans 
l’écosystème considéré) ou par les expressions algébriques, par la représentation graphique ou encore 
par les variations d’une fonction sans parler du concept de nombre réel, d’ordre ou d’inégalité qui 
interviendront sans cesse dans la démarche de résolution. Mais ce site ne s’y limite pas. En étudiant un 
peu plus en détail chaque exercice, nous devrons en principe voir l’articulation de ces concepts avec les 
exercices proposés et le niveau auquel interviennent d’autres concepts. À cet effet, nous pouvons 
commencer par une confrontation des techniques institutionnellement visées avec celles qui sont 
disponibles aux élèves en question.    

III.1. Etude du sens de variation de la fonction f(x)=4-(2x-8)² sur 
l’intervalle [∞+;4[   

Dans le chapitre 6, nous avons étudié le contexte dans lequel apparaissaient l’étude du sens de variation 
et les techniques correspondantes. Rappelons que les analyses que nous y avons menées montraient que, 
avec l’étude générale sur les fonctions et l’étude formelle des fonctions de référence, le concept de 
fonction étudié en classe de Seconde apparaissait en lien étroit avec le concept de variation mais que 
l’organisation de l’enseignement au niveau du programme et des manuels laissait apparaître ce concept 
comme une notion isolée, puisqu’elle n’intervenait que dans la résolution des problèmes particuliers et 
sous des conditions particulières. Toutefois, cette étude n’était pas suffisante pour comprendre l’usage 
qui serait fait en classe à propos de l’étude du sens de variation et les difficultés que présente cette étude 
pour les élèves, parce que le programme officiel et les manuels scolaires ne donnent pas suffisamment 
de précision à ce propos. Les observations de la classe nous ont permis de constater une technique que 
nous avions rencontrée dans la partie exercices des manuels et qui avait attiré notre attention parce 
qu’elle différait de la technique proposée pour étudier le sens de variation des fonctions de référence. 
Précisons alors de quelle manière se trouve l’étude du sens de variation d’une fonction dans l’écologie 
de la classe de Seconde, pour comprendre et évaluer l’efficacité du projet du professeur.  

III.1.1. Dans le programme officiel 

En ce qui concerne la partie « calcul et fonctions », nous avons vu que le programme de Seconde 
commençait par une étude sur les ensembles des nombres, la distinction entre un nombre réel et ses 
écritures possibles. Ensuite, pour ce qui est de l’ordre, la comparaison des nombres a, a² et a 3  lorsque a 
est positif, caractérisation et représentation des éléments d’un intervalle étaient au programme. En ce 
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qui concerne la rubrique « fonctions-généralité », les compétences attendues donnaient lieu à deux types 
d’activités bien distincts à propos de la variation d’une fonction :   

-   décrire, avec un vocabulaire adapté ou un tableau de variations, le comportement d’une fonction 
définie par une courbe. 

-   dessiner une représentation graphique compatible avec un tableau de variation.  

On peut lire ainsi dans les commentaires relatifs à cette partie : 

-   s’il s’agit des courbes, on distinguera celles pour lesquelles, par convention, l’information sur les 
variations est exhaustive, de celles obtenues sur un écran graphique. 

-   la perception sur un graphique de symétrie ou de périodicité pourra conduire à une formulation 
analytique de ces propriétés. 

- on soulignera le fait qu’une fonction croissante conserve l’ordre, tandis qu’une fonction 
décroissante inverse l’ordre ; une définition formelle est ici attendue.  

On peut donc remarquer que, bien que les variations d’une fonction fassent l’objet explicite de l’étude 
sur les fonctions dans leur généralité et que le concept de fonction apparaisse sous un aspect de 
variation dominant dans les textes officiels et dans les manuels (comme nous le montrent les analyses 
du chapitre 6), l’effet du comportement d’une fonction sur l’ordre apparaît comme la seule propriété 
précisée dans le programme. Il permet de s’en servir comme outil pour la résolution des problèmes ou 
tout simplement d’élaborer une technique pour étudier les variations d’une fonction.  

Ensuite, quand il s’agit des fonctions de référence (fonctions carré et inverse), on a vu que le 
programme demandait de « établir le sens de variation et représenter graphiquement les fonctions » 
mais ne précisait pas comment établir le sens de variation de ces fonctions. Le texte d’accompagnement 
ne donne pas non plus de précision mais les commentaires qui s’y trouvent laissent apparaître cette 
notion comme partie intégrante de la propriété graphique, sans qu’aucun usage ne soit précisé à son 
égard pour la résolution des divers problèmes ou pour étudier le sens de variation d’une fonction :   

Le programme demande explicitement de traiter des exemples de fonctions données à l’aide d’une 
courbe (elles sont fréquentes dans les documents des autres disciplines ou dans les medias : la 
légende accompagnant la courbe permet d’identifier les deux grandeurs en jeu) ainsi que celles 
fournies par un tableau de données (types « tarifs postaux »). A propos de fonction définie par une 
courbe il importe que les élèves sachent lire de façon critique l’information contenue dans la courbe 
(lectures approchées, d’images et d‘antécédents, ou lectures exactes dans certains cas précisés par le 
graphique, variation, etc.) ; on pourra convenir ici que l’information sur les variations est exhaustive 
et on montrera la nécessité d’une telle convention à l’aide des courbes tracées avec un grapheur à 
partir d’une formule (des changement de fenêtre peuvent modifier l’allure de la courbe, mais il ne 
s’agit plus là de fonction définie par une courbe). 

Dans cette organisation soucieuse de mettre les mathématiques enseignées au service de la vie 
quotidienne, clairement identifiée dans la deuxième partie, le sens de variation correspond donc plutôt à 
la lecture des données graphiques pour des interprétations et ne sert pas à résoudre des problèmes. Par 
exemple, le fait qu’au point de changement de sens de variation sur un intervalle donné la fonction peut 
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avoir un maximum ou un minimum et que ceci est l’élément essentiel des problèmes d’optimisation 
n’est pas mentionné. Comme on l’a vu, c’est pourtant en ce sens que l’étude du sens de variation peut 
servir à résoudre des problèmes d’optimisation, surtout si l’on ne dispose pas de graphique ou des 
données adéquates.   

III.1.2. Dans le manuel Déclic  

Nous avions vu dans le chapitre 6 que les auteurs du manuel tentaient tantôt de rester fidèle à 
l’organisation de l’enseignement dont les contours sont tracés par le programme officiel, tantôt 
cherchaient à introduire des objets et un discours sur ces objets pour leur donner du sens, sans pour 
autant oser proposer une praxéologie complète. Ce système de contraintes pour le manuel se trouvait 
donc de façon tout à fait remarquable pour le concept de variation et l’étude de sens de variation d’une 
fonction.  

Après l’introduction de l’ensemble des réels dans le premier chapitre, l’ordre sur les nombres est traité 
dans le deuxième chapitre conformément au programme. Dans ce deuxième chapitre, la comparaison 
des nombres par ce que les auteurs du manuel appellent « le critère d’ordre », les règles sur les 
inégalités et la notion d’intervalle « réel » sont traités. Nous pouvons dire ainsi que les concepts 
indispensables pour étudier les variations d’une fonction tels que ordre « ou inégalité » et l’intervalle 
(comment définir un intervalle, comment choisir les éléments d’un intervalle etc.) étaient d’une certaine 
manière rencontrés dès le deuxième chapitre. Avant même que l’étude sur les fonctions commence au 
troisième chapitre, ces éléments sont d’abord utilisés dans ce chapitre pour comparer deux nombres 
réels et élaborer des techniques pour comparer deux nombres donnés. Mais cette étude ne reste pas à ce 
stade. On trouve également dans la « mise en pratique » de ce chapitre les propriétés suivantes qui sont 
aussi des outils quand il s’agit de résoudre une inéquation ou d’étudier le sens de variation d’une 
fonction : « un carré est toujours positif ou nul », « la somme de deux nombres positifs est positive », 
« dire que deux nombres sont de même signe signifie que leur produit est positif ». Autrement dit, même 
si l’étude des fonctions n’est pas commencée de manière formelle, les éléments correspondant à l’étude 
du sens de variation d’une fonction dans le cadre numérique sont présents.  

L’ensemble des nombres réels et le concept d’ordre étant ainsi introduits, le troisième chapitre comporte 
donc une étude générale sur les fonctions et les propriétés qui les caractérisent telles que la variation, 
l’ensemble de définition, images antécédents etc., et nous avions vu que malgré les définition de la 
notion de fonction croissante/décroissante sur un intervalle et de la notion d’extremum, aucun  lien 
n’était présent à ce stade entre la notion de variation, la notion d’extremum et l’étude du sens de 
variation, ni entre ces premières et la résolution d’équations-inéquations. La notion de variation à ce 
niveau apparaît donc seulement comme un outil pour tracer la courbe représentative d’une fonction 
comme il est demandé dans le troisième exercice du contrôle en question. 

Lorsqu’il est question des fonctions de référence, nous avions rencontré une démonstration du sens de 
variation de ces fonctions (fonction carré et fonction inverse) par une technique qui s’appuie sur la 
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propriété suivante : lorsque a<b<0 alors a²>ab>b² et lorsque 0<a<b alors a²<ab<b².  Quant aux exercices 
de fin de chapitre, nous avions rencontré une sorte de démonstration de sens de variation des fonctions 
du second degré, donnée sous la forme (x-a)²+b, mais il n’était pas encore question de la mise en place 
d’une technique explicite :  

1°  justifier chaque étape du raisonnement :  

           on a :                  3<a<b<5   

      étape 1:                  0<a-3<b-3<2 

     étape 2 :             0<(a-3)²<(b-3)²<4 

     étape 3 :            -1<(a-2)²-1<(b-3)²-1<3 

2° soit f la fonction définie sur [3 ; 5] par f(x)=(x-3)²-1. D’après le raisonnement précédent, que peut-
on   dire du sens de variation de cette fonction f ? 

Le manuel nous laissait donc conclure que l’étude du sens de variation des fonctions générées à partir 
des fonctions de référence sera faite à partir d’une telle technique.  

III.1.3. Les techniques de résolution possibles pour l’étude du sens de variation  

1) Pour montrer qu’une fonction est croissante ou décroissante sur un intervalle, la première technique 
consiste à appliquer la définition qui en constitue aussi la technologie : une fonction est croissante 
(respectivement décroissante) sur un intervalle I, si pour tous réels a, b appartenant à I tel que a ≤ b, 
alors f(a) ≤ f(b) (respectivement f(a) ≥ f(b)). Selon cette technique, il faut d’abord convenablement 
choisir, si ce n’est pas donné, les intervalles où la fonction est croissante (ou décroissante), puis 
déterminer l’ordre de f(a) et f(b), a étant inférieur à b. Deux traitements algébriques sont  envisageables: 

- Etudier le signe de f(b)-f(a)  relativement au signe de b-a,  

- Partant des nombres a et b compris dans I, constituer l’ordre de f(a) et f(b) relativement  à 
l’ordre de a et b et suivant des règles de transformation du calcul algébrique.  

La technique élaborée dans le manuel pour démontrer le sens de variation des fonctions de référence 
(carré et inverse), ainsi que le sens de variations des fonctions générées à partir de celles-ci, à l’occasion 
de quelques exercices s’inscrit donc dans cette première technique et correspond au deuxième 
traitement algébrique qui ne s’appuie pas sur la comparaison des images mais sur le rangement des 
images. La technique est alors assurée par la stabilité du calcul algébrique et par la maîtrise des règles 
sur les inégalités. L’objet comparaison qui était étudié dans les premiers chapitres à propos de l’ordre 
qui deviendra un outil pertinent plus loin dans l’analyse n’est pas mis en œuvre.  

2) la détermination du sens de variation d’une fonction peut être réalisée aussi en s’appuyant sur les 
fonctions dont les variations sont connues. Ce qui peut conduire soit ;   

- à considérer la fonction comme une somme de fonctions monotones ou comme le produit 
d’une fonction par un réel  

- à considérer la fonction comme la composition des fonctions dont les variations sont connues 
et dans ce cas, soit, de décomposer et recomposer la fonction, soit d’utiliser le théorème 
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relatif aux variations de la fonction composée, ou encore à procéder à des transformations 
géométriques à partir des variations connues  

Cette deuxième technique que l’on peut qualifier de fonctionnelle par le fait qu’elle fait intervenir 
surtout le cadre fonctionnel, notamment les variations, a l’avantage d’être rapide et d’éviter un travail 
trop algébrique mais elle n’est pas très performante et ne peut être appliquée qu’à un nombre limité de 
fonction. En plus elle ne peut pas être proposée aux élèves avant l’étude sur les compositions et 
transformations des fonctions.   

3) Technique de la dérivée : la technique consiste à déterminer d’abord l'expression algébrique de la 
dérivée de la fonction et ensuite à étudier le signe de cette dérivée et finalement à en déduire le sens de 
variation de la fonction. Mais la notion de dérivée étant introduite en classe de Première, cette étude ne 
peut être réalisée à ce niveau.  

La résolution de la question de l’étude du sens de variation selon les techniques 
définies 

• Selon la première technique (algébrique) 

i) Soit a et b deux réels tels que 4≤ a<b, on cherche le signe de la différence f(b)-f(a) pour en déterminer 
l’ordre de f(a) et f(b) : 
f(b)-f(a)= [4-(2b-8)²]- [4-(2a-8)²] 

     = (2a-8)²-(2b-8)² 

     = (2a-8+2b-8)(2a-8-2b+8) 

     = (2a+2b-16)(2a-2b) 

     = 4(a+b-8)(a-b)   

Comme 4 ≤ a<b alors a-b<0 et a+b-8>0 

donc f(b)-f(a)=4(a+b-8)(a-b)<0, d’où f(b)<f(a) 

Conclusion : pour tout nombre a et b de [;4[ +∞   tels que 4 ≤ a<b, f(a)>f(b) donc la fonction f(x)=4-(2x-

8)² est décroissante sur l’intervalle  [;4[ +∞  

ii) Soit a et b deux réels tels que 4 ≤ a<b, on cherche à construire l’ordre des images des nombres a et b 
en constituant les images f(a) et f(b) relativement à l’ordre de a et b et en suivant les règles de 
transformation du calcul algébrique :   

4 ≤ a<b alors 8 ≤ 2a<2b et 0 ≤ 2a-8<2b-8 donc 2a-8 et 2b-8 sont deux nombres positifs, les carrés de 
deux nombres positifs sont rangés dans le même ordre que ces nombres, donc 

 (2a-8)²<(2b-8)² 
            -(2a-8)²>-(2b-8)²  
 4-(2a-8)²>4-(2b-8)² 
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             donc f(a)>f(b) 

Conclusion : Pour tout a et b de [;4[ +∞   tels que 4 ≤ a<b, f(a)>f(b) donc la fonction f(x)=4-(2x-8)² est 

décroissante sur l’intervalle  [;4[ +∞ . 

• Selon la deuxième technique (fonctionnelle)  

Comme les opérations algébriques simples (somme et produit par un réel) n’aboutiront pas ici, il 
convient de considérer la fonction comme la composition de plusieurs fonctions. Dans ce cas, diverses 
mises en œuvre sont possibles. Donnons par exemple deux manières de le faire :    

i) La fonction 2x-8 est croissante sur R. En plus, pour tout réel x compris dans l’intervalle [;4[ +∞ , 2x-
8≥ 0. La fonction carré étant croissante sur l’ensemble des réels positifs, (2x-8)² est donc croissante. La 
fonction 4-x étant décroissante sur R, la fonction 4-(2x-8)² est décroissante, mais cette fois-ci sur 
l’intervalle [;4[ +∞  

Ce qui peut être interprété de la manière suivante en référence à l’usage du manuel concernant le 
montage d’une fonction :  

xxxx
wvu

-4→²→8-2→ , la composition correspondrait alors à la fonction 4-(2x-8)² sous la forme 
w(v(u(x))) dont le sens de variation peut être déduite comme décroissante sur l’intervalle [;4[ +∞   
puisqu’il s’agit de la composition des fonctions croissante+croissante+décroissante sur cet intervalle.  

Dans ce qu’on vient de faire, on a distingué la fonction initiale en 3 fonctions et il s’agit d’une manière 
ou d’une autre de la composition de ces fonctions. Mais on peut voir que selon cette technique, en 
l’absence des connaissances sur les fonctions composées, il faudrait au moins avoir des connaissances 
sur le changement de variable pour pouvoir penser et faire fonctionner implicitement le concept de 
fonction composée.  

Il est donc à remarquer que dans la première technique on se situe uniquement dans le cadre algébrique 
et on s’occupe de l’ordre des images de deux nombres tandis que dans la deuxième technique, on 
s’intéresse uniquement aux variations des fonctions. Autrement dit, dans la première technique, c’est le 
concept d’image qui prime tandis que dans la deuxième c’est le concept de variation qui devient le 
concept principal.    

• La technique demandée en classe de Seconde   

Il s’agit de la technique de résolution mise en ouvre par le professeur pendant le travail sur l’étude du 

sens de variation :  

Soit a et b deux réels tels que 4 ≤ a<b alors 8 ≤ 2a<2b et 0 ≤ 2a-8<2b-8. Donc 2a-8 et 2b-8 sont deux 
nombres positifs rangés dans l’ordre croissant et comme la fonction carré est croissante sur  [;0[ +∞ , 
on peut écrire ; 

 (2a-8)²<(2b-8)² 
            -(2a-8)²>-(2b-8)²  
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 4-(2a-8)²>4-(2b-8)² 
             donc f(a)>f(b) 
Conclusion : Pour tout a et b de [;4[ +∞   tels que 4 ≤ a<b,  f(a)>f(b) donc la fonction f(x)=4-(2x-8)² est 
décroissante sur l’intervalle  [;4[ +∞  

Nous pouvons voir que c’est la propriété de la fonction carré qui devient le critère de décision quand il 
faut décider des carrés de deux nombres. Mais le fait d’utiliser cette fonction carré comme référence ne 
va pas de soi. Parce qu’il ne s’agit pas, pour les élèves, d’un usage ordinaire en calcul numérique. Pour 
en faire une propriété technique, il faut mobiliser le non ostensif fonction à propos d'un objet 
ordinairement associé au calcul littéral, prendre en compte la croissance de la fonction, et cette fonction 
est 2x , un objet qui ne se voit que pour qui pense f(x) en termes de fonction composée.  

Il y a donc une difficulté particulière dans le fait que la technique de résolution demandée est une sorte 
de mélange de deux types de techniques, à savoir la technique algébrique et la technique fonctionnelle 
précédemment décrites. On demande aux élèves qui sont en train de travailler dans le cadre algébrique, 
de passer au cadre fonctionnel pour aller chercher une justification qui ne peut pas exister sans les 
connaissances sur les fonctions composées ou au moins sans les connaissances sur le changement de 
variable ; deux concepts étaient absents au niveau de Seconde.   

La référence à la fonction carré est ici introduite par le contrat didactique dans ce sens que le professeur 
demande aux élèves – en fonction des injonctions officielles – de justifier par les variations de la 
fonction carré dont l’étude a eu lieu quelques semaines avant en lien avec la résolution d’inéquations. 
L’activité sera alors dénuée de sens pour les élèves, au moins pour ce qui concerne cette étape de la 
résolution.  

Détaillons ce qui peut poser problème aux élèves dans la technique demandée. 

La technique se compose des étapes suivantes :  

− choisir deux nombres réels dans l’intervalle donné 

− composer la première fonction à élever au carré, ce qui demande d’abord de reconnaître la 
forme de cette fonction et les étapes de montage à faire. Le reste doit être confié au calcul 
algébrique. 

− s’assurer que la fonction obtenue est soit inférieure ou égale soit supérieure ou égale à 0. 
Appliquer alors la propriété relative à la croissance ou à la décroissance de la fonction carré.  

− confier le reste de la résolution au calcul algébrique 

− s’assurer que la fonction obtenue est bien la fonction donnée et conclure si cette fonction est 
croissante ou décroissante sur l’intervalle donné.  
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En résumé, la technique est essentiellement basée sur le calcul algébrique qui assure le montage de la 
fonction. La fonction carré dont la variation n’intervient que d’une manière non indispensable à la mise 
en ouvre de la technique semble constituer cependant l’objet du contrat, c'est-à-dire que cet usage de la 
fonction carré constitue l’enjeu didactique du programme et oriente le projet du professeur. 

Nous pouvons maintenant essayer de voir sur le schéma du site présenté dans le chapitre 6 les relations 
établies par le contrat didactique concernant l’étude du sens de variation d’une fonction.  

 

La relation visée par le contrat didactique à propos de l’objet de l’étude de sens de variations semble 
être celle qui se trouve entre des opérations algébriques, le concept de la fonction carré ou plutôt la 
technique correspondante, mais qui tend à faire exister un concept du deuxième ordre, celui de la 
fonction composée. Autrement dit, les relations étudiées en classe se trouvent sur ces trois axes dont la 
viabilité ne semble assurée que par le contrat didactique. L’écart nous sera révélateur de l’adéquation de 
ce qui est officiellement visé vis-à-vis de ce que les élèves peuvent effectivement contrôler lors de leur 
étude autonome.  
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III.2. Les équations et inéquations du premier exercice  

Les analyses de la deuxième partie nous ont permis de voir que le site algébrique-fonctionnel pour la 
résolution d’équations et inéquations se caractérisait au niveau du programme officiel à partir de 
l’intervention du mode graphique dans les techniques algébriques précises et ceci pour conjecturer sur 
l’existence des racines et dans une certaine limite pour anticiper sur la transformation à faire subir aux 
expressions algébriques pour mener à bien la technique algébrique. Autrement dit, le cadre fonctionnel 
apparaissait non pas du point de vue de sont utilité au niveau de la démarche à effectuer mais comme un 
moyen de justification extérieur à la technique dont la légitimité ne peut être assuré qu’en mettant en 
cause la confiance au travail algébrique. Ainsi, la technique de résolution possible pour les équations et 
inéquations apparaissait comme une technique basée sur la factorisation, conduisant au théorème relatif 
au « produit nul », combiné avec l’usage d’un tableau de signes dans le cas des inéquations.    

Quant aux manuels, nous avions également vu que les tentatives d’utiliser le cadre fonctionnel dans la 
résolution d’équations et inéquations restaient limitées à l’illustration d’une technique consistant à 
considérer l’équation comme une équation du type Y=aX² à partir d’un changement de variable 
implicite, sans qu’elles mettent en œuvre une praxéologie complète, ni qu’elles fassent intervenir les 
propriétés relatives aux fonctions de référence (extremum, variations). Par ailleurs, le contexte de 
variation et d’extremum apparaissant toujours d’une manière isolée, il n’était donc pas possible de 
prévoir un travail capable de mettre en lien le cadre algébrique et le cadre fonctionnel pour la résolution 
d’équations et inéquations. Tout ceci nous conduit donc à penser que, à moins que cela se passe 
autrement et que le professeur prévoie une organisation didactique et un projet à long terme tout à fait 
différent de ceux qui se trouvent dans le programme et dans les manuels, la résolution d’équation et 
inéquation devrait s’appuyer sur la technique de factorisation précise, donnant au cadre fonctionnel 
uniquement le statut d’une connaissance sans appui technique pour une certaine catégorie d’élèves.   

Etudions donc à la lumière de cette analyse ce que les équations et inéquations proposées peuvent 
présenter aux élèves comme difficulté.      

III.2.1. Exercice 1 

Soit f la fonction définie sur R par f(x)= 4-(2x-8)² 

1) Etudier le sens de variation de f sur [4 ; +∞ [ 

2) Résoudre dans R les équations et inéquations suivantes : 

                    a) f(x)=0          b)f(x)=2x-6             c)f(x)≤ 8          d)f(x)≥ -5 

En l’absence d’indication dans l’énoncé c’est en principe à l’élève de décider de la technique à mettre 
en œuvre. Pourtant comme on l’a précisé tout au début, le fait que la fonction est donnée par une forme 
qu’on appelle la forme canonique et que l’étude du sens de variation de cette fonction sur un intervalle 
de monotonie soit demandée peuvent conduire certains élèves à mettre en œuvre une technique plutôt 
fonctionnelle, en divergeant ainsi de la technique institutionnelle basée sur la factorisation. Mais si le 
premier exercice pourrait se résoudre à la fois par une technique plutôt fonctionnelle et par la technique 
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de factorisation, le deuxième exercice prête plus facilement à la technique de factorisation. Par 
conséquent, le fait de se servir de la forme factorisée f(x)=(10-2x)(2x-6) pour le premier exercice 
s’avère plus économique puisque la reconnaissance de cette forme permet de résoudre plus facilement le 
deuxième exercice. Si l’élève n’arrive pas à reconnaître cette forme, le développement de 4-(2x-8)²-(2x-
6) ne donne rien de bon. Autrement dit, même si l’énoncé ne contient pas d’indication sur la technique 
de résolution, le fait que le deuxième exercice nécessite une résolution par la mise en facteur commun 
montre que le professeur aurait l’intention que les élèves utilisent également la technique de 
factorisation pour la première équation. Si cette hypothèse est vraie, c'est-à-dire si c’est consciemment 
pensé par le professeur, cela montre que le cadre fonctionnel n’a pas grand-chose à voir, pour le 
professeur, au niveau de la technique à mettre en œuvre dans la résolution d’équations. 

Plus précisément, la résolution attendue pour l’équation f(x)=0 serait la suivante : 

f(x)=0 ⇔ 4-(2x-8)²=0 ⇔ 2²-(2x-8)²=0 ⇔  (2-(2x-8))(2+(2x-8))=0 ⇔  (2-2x+8)(2+2x-8)=0 

          ⇔  (10-2x)(2x-6)=0 ⇔ 10-2x=0 ou 2x-6=0 

                     D’où x=5 ou x=3 

La technologie de cette technique est le théorème du produit nul. Elle est valable pour les équations du 
second degré au moins. La méthode consiste à factoriser l’expression et ensuite à résoudre chaque 
équation du premier degré et à donner les solutions.   

Mais qu’en est-il déjà dans le cas où l’équation peut être ramenée à une équation du 1er degré ? C'est là 
que les difficultés des élèves apparaîtraient. Car ils ne semblent disposer d’aucune technique ou de 
technologie pour distinguer une équation du second degré de celle du premier degré puisque des mots 
tels que "polynôme", "polynôme du second degré", "expression polynomiales" n’existent pas. Par 
conséquent, nous pouvons faire l’hypothèse que la résolution d’équations signifierait pour un certain 
nombre d’élèves la factorisation et la technique permettant de trouver la solution de chaque facteur.  Par 
exemple, pour la résolution de cette équation, la résolution suivante sera exclue :  

4-(2x-8)²=0 ⇔ (2x-8)²=4 ⇔ 2x-8= ± 2 ⇔ 2x-8=2 et 2x-8 = -2  

                                      D’où x=5 ou x=3. 

Cette technique peut être mise en œuvre à partir de la propriété de la racine carrée si on ne connaît pas 
la fonction carré. Mais puisque la fonction carré fait l’objet d’enseignement en ce sens que X²=4 a bien 
deux solutions que sont X=2 et X=-2, avec un changement de variable on arrive au résultat. Mais on 
avait vu que celle-ci apparaissait dans le manuel comme une justification pour l’usage possible de la 
fonction carré et non pas comme une technique adéquate pour résoudre des équations.   

Il est donc à noter que la technique institutionnelle ne met pas en œuvre la fonction carré de la même 
manière que la deuxième technique dans la mesure où la factorisation rend invisible le fait qu’on 
travaille sur les fonctions dont la représentation graphique est une parabole et pour lesquelles nous 
avons au maximum deux solutions réelles.  Pour le dire autrement, la technologie de la technique de 
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factorisation n’est pas la fonction carré qui est l’objet sensible du cours.  

Nous retrouvons alors ici la contradiction repérée au niveau du programme officiel et des manuels 
scolaires. Il s’agit d’une part d’étudier des fonctions de référence, d’autre part des résoudre des 
équations et inéquations alors que les premières ne sont pas mises au service des deuxièmes à part la 
représentation graphique. Le professeur, en proposant deux équations consécutives nécessitant l’usage 
de la forme factorisée, semble pris dans ce jeu et ceci malgré l’étude du sens de variation de la même 
fonction qu’il propose comme le premier exercice où la référence à la fonction carré est en plus un enjeu 
d’enseignement. Il en découle tout naturellement que cette dominance de la factorisation est plus 
présente pour les inéquations, puisque le tableau de signes pour le produit des facteurs est la seule 
technique connue et demandée.   

Mais, la technique basée sur la combinaison de la factorisation et l’usage d’un tableau de signes n’est 
pas viable pour la première inéquation. Car  f(x) ≤  8 est vrai pour l’ensemble des nombres réels et par 
conséquent, l’élève est obligé soit, de travailler sur le signe de l’expression f(x)-8 ≤ 0 et arriver à décider 
que pour tout x, 4+(2x-8)² ≥ 0 et donc la solution de l’équation est bien l’ensemble des réels, soit de 
raisonner à partir des variations de la fonction f, ce qui est  bien possible d’autant plus que les variations 
de cette fonction sont étudiées dans la première question et que la calculatrice graphique est à leur 
disposition pour dégager une telle conjecture. Si l’on essaye d’expliciter un peu plus ce que l’on vient 
de dire :  

Arrivés comme prévu au stade de la résolution de l’inéquation f(x) ≤ 8, les élèves devraient savoir 
maintenant que f(x)= 4-(2x-8)² et f(x)= (10-2x)(2x-6) sont deux formes de la même fonction f. Pour 
résoudre cette inéquation :  

i) Si l’on choisit la forme factorisée de f, c'est-à-dire f(x)= (10-2x)(2x-6) ≤ 8, il n’est pas possible 
d’avancer car il n’y a pas de facteur commun. Pour utiliser la forme factorisée, il faut déjà avoir 
identifié un facteur commun, ou du moins, il faut que l’autre membre de l’inégalité contienne un terme 
de type ax+b. La question que l’on devrait se poser est donc de savoir si cette connaissance du genre 
protomathématique est disponible chez les élèves ?  

ii) Constatant que la forme factorisée ci-dessus n’est pas viable, si l’on revient à la forme canonique de 
f, f(x)=4-(2x-8)² ≤ 8 ⇔ 4-(2x-8)²-8 ≤ 0 ⇔ -4-(2x-8)² ≤ 0 ce qui ne conduit pas à une factorisation. Le 
développement de cette expression ne va pas non plus aboutir à une expression que les élèves savent 
traiter. Donc les méthodes possibles peuvent être un raisonnement de nature algébrique ou fonctionnel :  

− f(x)=4-(2x-8)² ≤ 8 ⇔ 4-(2x-8)²-8 ≤ 0 ⇔ -4-(2x-8)² ≤ 0 ⇔ -(4+(2x-8)²) ≤ 0 

Pour tout x appartenant à R, 0 ≤ (2x-8)². Donc 0 ≤ 4+(2x-8)² alors –(4+(2x-8)²) ≤ 0 pour tout x. 
Donc l’ensemble des solutions c’est l’ensemble des réels.  

Celle-ci doit être la résolution attendue des élèves puisque qu’un raisonnement fonctionnel, notamment 
à partir des variations de la fonction ne semble plus désormais possible, au moins pour une grande partie 
des élèves, c'est-à-dire la résolution suivante :  
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−  la fonction f(x)=4-(2x-8)² est croissante sur ]- ∞  ; 4] et décroissante sur [4 ; + ∞ [. Donc le 
maximum de la fonction est 4. Ce qui veut dire que pour tout x de R, la fonction  f(x)= 4-(2x-8)² 
≤ 4<8. D’où l’ensemble des solutions est R.  

Autrement dit, dans le cas de cette inéquation, un travail de nature fort algébrique et fonctionnelle est 
requis alors que celui se trouve complètement caché derrière la technique de factorisation, pourtant 
inapplicable dans ce cas.    

Pour résoudre l’inéquation f(x) ≥ -5, la forme factorisée est toujours impraticable puisque la forme de 
l’équation est la même que la précédente - ce qui ne veut pas dire qu’il n’existe pas de factorisation -  
l’élève sera de nouveau amené à utiliser la forme canonique, ensuite à se ramener à une factorisation et 
à utiliser un tableau de signes. On peut alors s’attendre à ce qu’il y ait plus d’élèves à utiliser la forme 
canonique pour cette question, constatant dans l’inéquation précédente qu’avec la forme factorisée, il 
n’est pas possible d’aboutir pour de telles équations ou inéquations.  

Nous pouvons alors nous attendre à ce que presque tous les élèves qui commencent la première équation 
par la recherche d’une factorisation réussissent également la deuxième équation, sauf erreurs de calcul, 
alors qu’ils rencontreront une difficulté importante dans la résolution des inéquations, notamment pour 
la première puisque celle-ci demande un travail de nature algébrique ou fonctionnelle tout à fait 
différente.      

III.3. Les inéquations du quatrième exercice  

Résoudre dans R les inéquations suivantes : 

4x-7<7(x-5)+3x ;     4x²<(x+1)² ;   5x(1-x)(2+4x)≥0 ;    4(5x+3)(3x²+3) ≤0           

Il s’agit de résoudre quatre inéquations qui, contrairement aux équations et inéquations du premier 
exercice, ne sont pas données dans un contexte fonctionnel. Ce qui réduit l’enjeu de l’exercice à la mise 
en œuvre d’une résolution purement algébrique qui, loin de se trouver dans la dialectique « algébrique-
fonctionnel », ne nécessite pas non plus une manipulation importante des expressions algébriques, ni 
une reconnaissance de leurs ostensifs. Ce qui nous conduit alors tout naturellement à penser que 
l’objectif visé par le professeur à travers cet exercice est plutôt la maîtrise des techniques algébriques 
précises pour la résolution d’inéquations.  

Ainsi la première inéquation se ramène au premier degré, les deux suivantes seraient facilement 
résolues à l’aide d’un tableau de signes, puisque la première se ramène tout de suite à une factorisation 
alors que le second est donné sous forme de produit de facteurs. Quant à la dernière inéquation, elle 
dépend du signe du facteur (5x+3). C'est-à-dire que si la durée du contrôle le permet, il ne devrait pas y 
avoir grande difficulté pour les élèves dans la résolution des ces inéquations, sauf peut être la première. 
Car, pour résoudre l’inéquation 4x-7<7(x-5)+3x, l’élève doit voir qu’il n’y a pas de produit, ni de 
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second degré et donc il s’agit d’une inéquation pouvant se résoudre sans le tableau de signes. C’est le 
seul exemple de ce genre parmi au total 6 inéquations proposées. On peut se demander pourquoi le 
professeur a proposé cette inéquation qui se ramène au premier degré alors qu’ils sont en train de 
travailler celles du second degré ? S’agit-il d’une valorisation du travail réalisée en mode autonome ou 
d’une attente du professeur vis-à-vis des élèves, qui serait finalement liée au contrat ?  

Si la résolution d’une inéquation pouvait être considérée dans sa généralité comme une comparaison à 
zéro de la différence de deux membres se trouvant dans deux côtés du signe d’inégalité, une inéquation 
du premier degré pourrait alors se résoudre comme celle du second degré : 

  4x-7- (7(x-5)+3x)=0 ⇔ 4x-7-7x+35-3x=0 ⇔  4x-7-10x+35=0 ⇔ 28-6x=0 ⇔ x=14/3  

   D’où 4x-7<7(x-5)+3x ⇔  x>14/3 

On devrait remarquer que cette technique est développée à partir du signe du binôme ax+b sur lequel 
s’appuie, dans les manuels, la mise en place d’un tableau de signes pour la résolution des inéquations de 
degré supérieur à 1.  

Bien que cette technique de comparaison reste également pertinente pour les inéquations du premier 
degré, la technique consistant à considérer l’inéquation comme une équation du premier degré et à la 
résoudre en isolant l’inconnue serait mise en œuvre par les élèves parce qu’elle a été déjà introduite au 
Collège. Mais si notre hypothèse - selon laquelle les élèves ne disposent pas de moyen efficace pour 
distinguer une équation du second degré de celle du premier degré - est valable, un grand nombre 
d’élèves seraient en difficulté à considérer celle-ci comme une inéquation du premier degré, à moins 
que la pratique en classe ait déjà donné lieu à plusieurs activités ayant un tel objectif.    

III.4. L’exercice 2 portant sur la recherche de l’aire minimale d’un 
parallélogramme 

Nous avons déjà souligné (cf. chapitre 6) les difficultés liées au contrat didactique et à la complexité du 
travail mathématique pour les problèmes d’optimisation au niveau de la classe de Seconde. Nous avons 
d’une part montré que les problèmes d’optimisation mettaient en jeu un autre contrat consistant à 
considérer un ensemble d’énoncés comme les étapes de construction d’une praxéologie et d’autre part 
une tache mathématique d’une grande complexité puisqu’ils font intervenir à la fois les cadres 
algébrique, fonctionnel et géométrique. Ce qui semble conduire les auteurs des manuels à traiter de tels 
problèmes sous des conditions bien particulières, en les faisant accompagner d’énoncés servant de guide 
pour mener à bien un tel travail. Par conséquent, l’attention est portée sur ce qui est considéré comme 
l’objet sensible du cours, le reste étant assuré par des indications précise. Un exemple typique de ces 
situations, très proche de celui qui a été proposé au contrôle se trouve dans le manuel Déclic en fin de 
chapitre « équations et inéquations », sous la rubrique « Problèmes de géométrie ». 
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L’exercice est indiqué par une étoile signifiant son degré de difficulté comme le reste des exercices de 
cette rubrique qui sont tous indiqués par une ou deux étoiles. L’énoncé guide le travail des élèves vers la 
construction de l’aire du parallélogramme MNPQ de façon à la présenter sous forme d’une grandeur en 
fonction de x et à en rechercher le maximum. Le calcul de cette aire ainsi que l’exactitude de la fonction 
obtenue sont soigneusement indiqués. Il reste ensuite à vérifier que la factorisation 8-f(x) permet de voir 
que 8 est le maximum de cette fonction, atteint en 2.  

Pour ce qui concerne notre exercice, l’énoncé montre que, contrairement à l’exercice précédent, le 
calcul de l’aire du parallélogramme MNPQ semble considéré comme problématique par le professeur 
puisqu’il demande d’abord de calculer l’aire des triangles pour en déduire celle du parallélogramme. Par 
ailleurs, le fait que ce travail vaut en tout 4 point sur 6 montrerait que la tâche demandée ne serait pas, 
aux yeux du professeur, sans poser de problème pour un certain nombre d’élèves. L’objet sensible du 
cours est alors rencontré en dernière étape avec l’énoncé suivant « à l’aide de la calculatrice, chercher 
l’aire minimale de MNPQ », ce qui nécessite uniquement de tracer à la calculatrice l’aire du 
parallélogramme qui vient d’être obtenue et d’identifier approximativement sur la courbe l’abscisse du 
point où cette fonction a un minimum. Autrement dit, comme tout problème d’optimisation la question 
se joue autour de l’extremum d’une fonction, mais l’enjeu est ici réduit à la reconnaissance de la valeur 
minimum de cette fonction comme l’aire minimale de ce parallélogramme.  

III.5. L’exercice 3 portant sur la construction du graphe d’une fonction 
vérifiant certaines propriétés   

L’exercice apparaît d’une manière isolée dans le contrôle puisqu’il ne porte pas directement ni sur la 
résolution d’équations-inéquations comme dans les exercices 1 et 4, ni sur des problèmes mettant en jeu 
les propriétés des fonctions comme l’exercice 2. Il s’agit d’un exercice qui, conformément aux objectifs 
du programme, vise à évaluer les connaissances des élèves à pouvoir représenter correctement une 
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fonction dont les données relatives aux variations, aux points d’intersection de la courbe avec l’axe des 
abscisses ainsi que les solutions de certaines équations et inéquations sont fournies. De ce point de vue, 
cet exercice fait en principe partie du chapitre portant sur l’étude générale des fonctions. Mais le fait que 
celui-ci soit proposé ici montrerait que soit le professeur considère qu’une telle tâche est toujours 
problématique pour un certain nombre d’élèves, soit elle a l’intention de faire émerger les connaissances 
requises par cet exercice comme des connaissances pertinentes dans la résolution des autres exercices. 
Mais si tel était le cas, cet exercice aurait du être proposé comme le premier exercice et non pas après 
des exercices mettant en jeu les variations des fonctions et portant sur la résolution d’équations et 
inéquations.  

III.6. Conclusion de l’analyse a priori du sujet du contrôle 

À partir des analyses précédentes, nous pouvons dire que les objectifs du programme concernant le site 
algébrique-fonctionnel sont résumés dans les deux premiers exercices puisqu’ils demandent à la fois la 
mise en œuvre des outils algébriques et fonctionnels et qu’ils se caractérisent par un usage parfois 
implicite, parfois explicite de ces outils. À commencer par les fonctions de référence, à présent la 
fonction carré, bien qu’elle intervienne explicitement dans l’étude du sens de variation comme élément 
de justification dans la technique institutionnellement enseignée, son usage selon ce qui est attendu est 
moins évident pour le reste des exercices (puisqu’une technique algébrique semble visée pour celui-ci, 
notamment pour la résolution des équations et inéquations). Par ailleurs, l’exercice 2 où elle devrait 
intervenir d’une manière concrète en montrant qu’un problème d’optimisation se résume à l’existence 
d’un minimum ou d’un maximum absolu, ce qui à présent n’est pas autre chose de repenser aux 
variations de la fonction carré, est limité simplement à une interprétation graphique. Il est important de 
préciser que du point de vue du site algébrique-fonctionnel, le travail attendu des élèves fait appel à de 
nombreux concepts de ce site alors que les techniques dominantes réduisent le rapport pertinent à ces 
objets à la reconnaissance des formes bien particulières de ces concepts dans une démarche bien précise.  

À titre d’exemple, nous pouvons voir que toutes nos analyses font apparaître les concepts tels que ordre, 
variation, changement de variable, image… comme des objets pertinent c'est-à-dire à la fois des 
concepts et des problématiques pertinents alors que l’écologie didactique leur accordant une niche ou un 
habitat soumis à des conditions particulières ne fait que rendre incompréhensible l’activité pour les 
élèves.  
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IV.  Analyse des copies des élèves 

IV.1. Barème du contrôle 

Ex-1 6 Ex-2 6 Ex-3 4 Ex-4 4 

1-sens de var.  
2-a) f(x)=0 
  b) f(x)=2x-6 
  c) f(x) ≤ 8 
  d) f(x) ≥ -5 

1 
1 
1 

1,5 
1,5 

1) aires- triangles 
2) aire- parallélog. 
3) minimum- aire  

1+1 
2 
2 

Chaque 
propriété 
respectée  
vaut 0,5 

 1) 4x-7<7(x-5)+3x 
2) 4x²<(x+1)² 
3) 5x(1-x)(2x+4) ≥ 0 
4) 4(5x+3)(3x²+3) ≤ 0 

1 
1 
1 
1 

L’exercice sur l’étude du sens de variation et les deux équations qui le suivent vaut 1 point. Par contre, 
les inéquations, chacune vaut 1,5 point. La différence de notation entre les équations et inéquations 
pourrait s’expliquer d’une part par le fait que la résolution d’équation est un objet moins sensible par 
rapport à celle des inéquations puisqu’elle a été déjà étudiée au Collège, alors que la résolution des 
inéquations du second degré, notamment l’usage d’un tableau de signes sont des objets nouveaux pour 
la classe de Seconde. Cependant, bien que l’étude du sens de variation soit un objet nouveau, elle ne 
vaut que 1 point, ce qui veut dire que pour les élèves qui l’ont réussi ce n’est pas bien payé lorsqu’on le 
considère du point de vue des difficultés intrinsèques à la technique institutionnelle. L’exercice II aussi 
vaut au total 6 points dont 4 sont attribués au calcul des aires des triangles et du parallélogramme. 
L’exercice III vaut en principe 4 point, mais on va voir que le professeur attribue 4,5 points à chaque 
bonne réponse du fait peut-être des erreurs qui se sont glissées dans l’énoncé. En plus, elle récompense 
par 0,5 point de plus chaque élève qui note qu’il y a une erreur dans l’énoncé. Ensuite, chaque 
inéquation du quatrième exercice vaut un point, ce qui peut être considéré peu, surtout pour certaines 
inéquations mais apparemment, ceci ne devrait pas faire selon le professeur l’objet d’une 
différenciation.  

 IV.2. Le taux de réussite des élèves 

La moyenne de la classe au contrôle est 7,6.  L’exercice le mieux réussi par les élèves est l’exercice III : 
18 élèves sur 33 ont eu 4,5 points, un élève a eu 5 points et 5 élèves ont eu 4 points.  Avec une moyenne 
de 3,65, on peut dire que les élèves ont eu une bonne note sur cet exercice. Seuls deux élèves n’ont pas 
traité cet exercice et 3 élèves n’ont pas eu de points sur cet exercice107. 

                                                           
107 Il s’agit des élèves qui ont commencé la question sans pour autant vraiment faire quelque chose, on les 
considère quand même comme des élèves ayant traité les questions du fait qu’ils ont pris conscience de la question 
posée. Il est possible que ces élèves n’aient pas eu le temps pour les traiter. 
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Donc, si cet exercice n’avait pas été proposé et que le contrôle avait été fait sur 3 autres exercices, la 
moyenne de la classe aurait été 5,3/20 et non pas 7,6.  Ce qui explique pourquoi le professeur considère 
ce contrôle comme relativement moins réussi.  

Intéressons-nous maintenant au taux de réussite des élèves aux exercices concernant la résolution 
d’équations et inéquations, soit l’exercice I et IV. 

− L’étude du sens de variation n’a été réussie que par un seul élève. 

− L’exercice I.2.a. a été assez bien réussi : 21 élèves l’ont fait juste. Pour le reste, l’échec est 
majoritairement dû aux erreurs de calcul.  

− Quand à l’exercice 1.2.b, le taux de réussite baisse considérablement : 11 contre 21 pour la 
première. La reconnaissance de la forme adaptée de l’expression pour la factorisation semble poser 
problème à la majorité des élèves.   

− Quand aux inéquations, le taux de réussite baisse encore assez significativement avec 
seulement 1 bonne réponse pour la première et 4 pour la deuxième.   

− Les inéquations du 4ème exercice ne sont pas non plus bien réussies : 5 bonnes réponses pour la 
première, 7 pour la deuxième, 5 pour la troisième et 2 pour la quatrième. Par contre, on peut penser 
que tous les élèves n’ont pas eu le temps de traiter ces quatre inéquations. Car, le nombre d’élèves 
qui ne les ont pas traités est assez élevé avec 12 et 17 pour la deuxième et la troisième, qui atteint 
26 élèves avec la dernière. Malgré cela, elles semblent être relativement mieux réussies que les 
inéquations de l’exercice 1. Peut-on envisager le fait que les inéquations sont données ici par leurs 
expressions algébriques et non pas par un énoncé fonctionnel qui suppose tout d’abord la 
reconnaissance de la forme adaptée de l’expression au problème ? Nous allons l’étudier plus loin.   

− Le taux de réussite des élèves concernant l’exercice 2 portant sur l’aire minimum d’un 
parallélogramme inséré dans un rectangle n’est pas non plus très élevé.  Même si au total 23 élèves 
arrivent à calculer l’aire de deux triangles - malgré 5 élèves ayant commis de petites erreurs de 
calcul - très peu d’élève arrivent à calculer l’aire du parallélogramme (6 au total) et seulement une 
élève arrive à lire l’aire minimum du parallélogramme sur la courbe de la fonction affichée sur la 
calculatrice. Le pourquoi de cet échec, pour un exercice bien présenté et dont l’enjeu est assez 
réduit, mérite aussi une attention particulière.  

IV.3. Les erreurs des élèves concernant l’étude du sens de variation 

Comme nous l’avons indiqué ci-dessus, un seul élève a réussi à faire correctement cet exercice. Les 
copies sont marquées par de nombreuses erreurs qui ne sont pas toujours faciles à identifier. Un essai de 
classification de ces erreurs nous a quand même permis d’en distinguer plusieurs types différents, la 
copie d’un élève pouvant en contenir plusieurs : 
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IV.3.1. Une typologie des erreurs 

A- Erreurs liées aux critères d’ordre : il s’agit des erreurs commises lors de la constitution de l’ordre 
des images de deux nombres par f. La première (A1) consiste à inverser l’ordre en soustrayant un 
nombre de deux côtés de l’inégalité, la deuxième (A2) consiste à « ajouter » une expression de type « a-
» devant une expression sans inverser l’ordre.    

B- Erreurs liées au montage d’une fonction : il s’agit des difficultés à obtenir la forme de l’expression 
algébrique de la fonction en partant de la variable.   

C- Erreurs liées à la stratégie de résolution : il s’agit de commencer par une factorisation de 
l’expression algébrique de la fonction et éventuellement de construire un tableau de variation à partir 
des zéros de l’équation f(x)=0.  

D- Erreurs liées à l’intervalle d’étude : il s’agit, soit d’une mauvaise détermination de l’intervalle 
d’étude (D1), par exemple choisir deux nombres a et b tels que a>b ou prendre a<b<8, soit de prendre 
l’intervalle d’étude comme a<b ≤ 4 et non pas comme b>a ≥ 4 (D2) 

E- Erreurs liées à la décision à prendre concernant l’ordre des carrés des nombres positifs ou 
négatifs : Elles sont diverses.  Certaines sont sans doute liées aux erreurs de la catégorie D, puisque le 
mauvais « choix » de l’intervalle influence la suite du calcul mais ceci n’explique pas tout. Nous 
pouvons les classer de la manière suivante : 

E1 : inverser l’ordre sans justification 

E2 : dire que la fonction carré est décroissante sur l’ensemble de nombres négatifs sans inverser 
l’ordre.  

E3 : prendre l’intervalle d’étude comme a<b ≤ 4 (D2), dire que la fonction carré est décroissante 
sur l’ensemble de nombres négatifs et inverser l’ordre.  

E4 : prendre l’intervalle d’étude comme a<b ≤ 4 (D2), dire que deux nombres négatifs sont 
classés dans l’ordre contraire quand ils sont mis au carré108.  

E5 : prendre le bon intervalle, obtenir des nombres positifs et dire que la fonction carré est 
décroissante sur l’ensemble des nombres négatifs et inverser l’ordre.  

E6 : dire que la fonction carré est croissante sur l’ensemble des nombres négatifs et inverser 
l’ordre 

E7 : dire que la fonction carré est croissante sur l’ensemble des nombres positifs et inverser 
l’ordre.   

F- Erreurs liées à l’interprétation des résultats :  

                                                           
108 On doit s’apercevoir qu’il s’agit dans E3 et E4, d’une démarche mathématiquement correcte mais elle ne 
correspond pas à la question posée.  
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F1 : interpréter l’inégalité 2a-8>2b-8 ≥ 0 comme 2a-8 et 2b-8 étant deux nombres négatifs 

F2 : citer la propriété d’une fonction croissante et dire que f(x) est décroissante 

F3 : décider du sens de variation avant de terminer le montage de la fonction, souvent après 
avoir élevé au carré.  

Le tableau ci-dessous montre la fréquence de ces erreurs suivant leurs catégories :  

Erreur A1 A2 B C D1 D2 E1 E2 E3 E4 E5 E6 E7 F1 F2 F3 

Frq. 1 4 9 5 3 10 3 2 7 1 3 2 1 1 3 4 

Si ce tableau nous renseigne par exemple que l’erreur la plus fréquente est l’erreur B relative aux 
difficultés à obtenir la forme de l’expression algébrique, suivie de E3 relative à une application erronée 
de la propriété de la fonction carré c’est leur agencement les unes avec les autres qui devraient nous 
indiquer celles qui peuvent être considérées comme isolées et celles qui relèvent de la situation.  À cet 
effet, nous pouvons analyser ces erreurs selon les étapes de résolution définies ci-dessus 

IV.3.2. Analyse des erreurs selon la typologie 

Reprenons donc les cinq étapes de la technique institutionnelle et essayons de situer les erreurs des 
élèves suivant les contraintes liées à chaque étape.   

- Choisir deux nombres réels dans l’intervalle donné : l’intervalle d’étude étant donné dans l’énoncé 
comme [4 ; + ∞ [, pour pouvoir appliquer la définition de monotonie il faut prendre deux nombres dans 
cet intervalle l’un plus petit que l’autre, soit 4 ≤ a<b. Les erreurs commises à cet endroit sont les erreurs 
D qui se manifestent de la manière suivante : pour certains élèves, prendre deux nombres dans un 
intervalle de réel semble être indépendant de la borne de cet intervalle, qui est pourtant ici indispensable 
pour savoir si, après des opérations algébriques, les nombres obtenus tels que 2a-8 et 2b-8 sont positifs 
ou négatifs. Cette erreur semble être indépendante de la situation, mais rien n’est moins sur. En effet, la 
prise en compte de la borne de l’intervalle dans le calcul algébrique, selon la technique demandée, pose 
un problème dans la suite puisque, une fois arrivé à l’inégalité 0 ≤ 2a-8<2b-8, ce zéro nécessaire pour 
décider de leur signe doit aussitôt disparaître pour ne pas gêner la suite du calcul. Sinon, on aurait pu 
rencontrer la résolution suivante et le problème de compréhension qui l’accompagne :  

      0 ≤ 2a-8<2b-8 ⇔ 0 ≥ -(2a-8)² >-(2b-8)² ⇔ 4≥ 4-(2a-8)²>4-(2b-8)²           

La présence de l’inégalité 4≥…, même s’il nous renseigne au sujet du maximum, empêche de voir 
clairement l’inégalité cherchée (4-(2a-8)²>4-(2b-8)²) permettant de décider de l’ordre de f(a) et f(b) sur 
cet intervalle. Il est donc possible que certains élèves excluent la borne de l’intervalle tout au début de la 
résolution, en pensant à tort qu’elle n’intervient pas, de toute évidence, dans la décision. Mais l’erreur 
qui consiste à considérer l’intervalle d’étude comme ]- ∞  ;+8] n’est sans doute pas indépendante de la 
situation, comme l’erreur D2 qui consiste à prendre l’intervalle d’étude comme      ]- ∞  ; +4], puisque 
cette dernière est commise par 10 élèves.      
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- Composer la première fonction à élever au carré, ce qui demande d’abord de reconnaître la forme de 
cette fonction et les étapes de montage à faire. Le reste doit être confié au calcul algébrique : à ce stade, 
un nombre important d’élèves (erreur B, au total 9) n’arrive pas à obtenir la fonction en question. 
Certains élèves ne semblent pas maîtriser le calcul algébrique requis pour réaliser le montage de la 
fonction. D’autres ne semblent pas vraiment chercher à réaliser ce montage et semblent vouloir décider 
uniquement sur le critère d’ordre qu’expliquent l’étape suivante et les erreurs commises à cet endroit.   

- S’assurer que la fonction obtenue est  supérieure ou égale à 0. Appliquer la croissance de la fonction 
carré : le problème apparaît à ce niveau. Les erreurs sont nombreuses mais elles semblent provenir de la 
même contrainte. Nous avons vu dans la première étape qu’un nombre important d’élèves n’avait pas 
travaillé sur l’intervalle donné mais avait pris cet intervalle à l’inverse.  Ceci conduit ces élèves à 
obtenir deux nombres négatifs et inverser l’ordre en appliquant la décroissance de la fonction carré sur 
l’ensemble des nombres négatifs (E3 et E4). Mais la plupart de ces élèves ne sont pas arrivés à obtenir 
la bonne forme de la fonction initiale. Soit, ils ont décidé du sens de variation de la fonction juste après 
avoir mis au carré, soit ils sont allés jusqu’au bout de leur calcul mais n’ont pas obtenu la bonne 
fonction. Ceux qui ont décidé juste après avoir mis au carré trouvent évidemment, en changeant l’ordre, 
que la fonction est décroissante. Ce qui est par ailleurs cohérent avec la courbe de la fonction sur 4 plus 
infini, affichée éventuellement sur la calculatrice. Et parmi ces élèves, 5 trouvent croissante c'est-à-dire 
que le résultat est mathématiquement correct et deux autres trouvent croissante mais finissent par dire 
décroissante et un autre trouve décroissante par une erreur de changement de sens. Ce phénomène peut 
être véhiculé soit par l’expression de la fonction donnée, soit par sa courbe représentative :  

L’expression de la fonction la fait apparaître comme f= 4- quelque chose. Ce quelque chose est 
ostensiblement un carré, donc positif ou nul. Donc f est ostensiblement inférieur ou égale à 4. Dans 
l'interprétation de l'expression « sens de variation de f sur l'intervalle [4 ; + ∞ [», le sens de cette 
expression étant peu clair pour les élèves, la dénotation de l’intervalle est "écartée" (comme peu 
important du point de vue pratique : c'est la classique mention de l'intervalle d'étude) au profit de 
l'intervalle occupé par les valeurs de f. Il en serait de même pour l’affichage de la représentation 
graphique de la fonction sur la calculatrice.  

Mais il y a aussi ceux qui ont commencé avec le bon intervalle d’étude (au total 11 élèves) et malgré ça, 
ont appliqué à cette étape, la décroissance de la fonction carré sur l’ensemble des réels négatifs. Parmi 
ces 11, certains commettent E5, certains E1 et d’autres commettent d’autres types d’erreurs. Il existe par 
ailleurs un élève qui adopte le bon intervalle d’étude, cite la bonne propriété de la fonction carré mais 
qui se trompe ailleurs. Si on ajoute à ces erreurs, les erreurs E6 et E7 ou encore les erreurs 
d’interprétation F1 et F2, une hypothèse se dégage : il semble s’agir pour les élèves, comme enjeu, 
d’inverser l’ordre en élevant au carré et le critère qui permet d’inverser l’ordre en élevant au carré est la 
décroissance de la fonction carré sur l’ensemble des nombres négatifs. C'est-à-dire que ce qui intéresse 
les élèves n’est pas de construire une étude pas à pas mais d’utiliser la décroissance de la fonction carré 
sur l’ensemble des nombres négatifs pour inverser l’ordre. Donc, il semble qu’ici la référence n’est pas 
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à la fonction carré mais à la fonction sur laquelle ils travaillent. D’où une confusion entre la fonction 
carré et la fonction donnée.   

Dans ce cas, la confiance au calcul algébrique qui permet, étape par étape, de conserver ou inverser 
l’ordre jusqu’à obtenir l’ordre de f(a) et f(b) est complètement mise en doute. Les élèves semblent peu 
soucieux de ce que peut donner leur calcul algébrique, puisque ce qui devient enjeu pour eux c’est 
d’inverser l’ordre en utilisant la propriété de la fonction carré.  

On voit donc la pertinence de notre analyse a priori relative à cet exercice où nous avions souligné 
combien un tel usage de la fonction carré dans une démarche purement algébrique serait dénuée de sens 
pour les élèves en l’absence des concepts comme la fonction composée ou changement de variable. 
Pour mesurer l’efficacité du projet du professeur, nous allons voir plus loin les séances d’enseignement 
relatives à cet usage de la fonction carré. Mais nous pouvons à présent nous intéresser à ses 
connotations sur les copies relatives à cet exercice pour pouvoir comprendre la partie contractuelle 
d’une telle étude.    

IV.3.3. Du côté du professeur 

Si les copies des élèves pour cet exercice sont marquées par les erreurs relatives à une justification par 
la fonction carré c’est parce que cet usage, comme nous l’avons analysé d’une manière détaillée, relève 
du contrat didactique.  Il faut se rappeler que selon le barème, cette question vaut un point mais le 
professeur attribue systématiquement 0,5 point à tous les élèves (presque la totalité) qui ont cité, la 
croissance ou la décroissance de la fonction carré, quelque soit sa mise en application ou sa cohérence 
avec la résolution. C’est ainsi qu’il semble chercher à valoriser l’objet du contrat tandis que les objets 
sur lesquels opère ce contrat semblent n’avoir aucun sens pour les élèves.  

Mais ceci ne veut pas dire que le professeur reste indifférent devant cet échec de ses élèves. Les copies 
sont remplies de connotations relatives à cet exercice qui apparaissent comme le signe de son 
incompréhension : « vous ne répondez pas à la question posée », « que cherchez vous ? », « Regardez 
votre calculatrice », « 0.5 pour le cours », « vous ne respectez pas les priorités opératoires… etc. ».  

La séance consacrée à la correction de ce contrôle devrait nous renseigner davantage à propos de sa 
perplexité, de l’identification des erreurs par lui-même et de l’aide qu’il propose à ses élèves pour les 
surmonter. Nous allons le voir plus tard.  Poursuivons à présent l’analyse des copies des élèves avec la 
résolution d’équations et inéquations qui font suite à cette étude du sens de variation et qui sont basées 
sur la même fonction.   

IV.4. Les productions des élèves concernant les équations et inéquations 

Si la résolution de l’équation f(x)=0 est relativement bien réussie avec 21 bonnes réponses, la résolution 
de l’équation f(x)= 2x-6 semble poser problème à un nombre important d’élèves. Seuls 11 élèves l’ont 
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réussie parmi 29 qui ont abordé cet exercice. L’échec des élèves est majoritairement dû à une tentative 
de développer la forme initiale de l’expression sans reconnaître que l’usage de la forme factorisée qu’ils 
ont trouvée dans la résolution de l’équation f(x)=0 était la bonne stratégie de calcul.  

Quant aux inéquations, la résolution de l’inéquation f(x) ≤ 8 a été réussie seulement par un seul élève, 
celui qui avait réussi également l’étude du sens de variation. Ce résultat ne nous étonne pas non plus 
puisque nos analyses a priori montrent clairement ce que requiert cet inéquation comme connaissance 
par rapport aux 5 autres : il s’agit de développer un raisonnement algébrique ou fonctionnel tandis que 
les autres supposent l’application des techniques connues. Par conséquent l’effort des élèves pour 
trouver une identité remarquable sous forme de différence de deux carrés à partir de la forme canonique 
(16 élèves) ou un facteur commun à partir de la forme factorisée (8 élèves) n’aboutit qu’à des erreurs de 
calcul, à des interprétation de force pour obtenir des solutions réelles, pourtant la courbe représentative 
de la fonction f(x)-8 sur la calculatrice montre clairement l’absence des solutions réelles et désigne la 
nécessité d’adopter une autre stratégie pour qui voit la courbe comme un ostensif porteur 
d’informations.  

La recherche de différence de deux carrés à partir de la forme canonique que 16 élèves ont adoptée dans 
la question précédente est par contre la bonne stratégie pour l’inéquation f(x) ≥ -5. Pourtant seuls quatre 
élèves arrivent à produire une réponse correcte. La première question que nous pouvons nous poser est 
alors de savoir quels sont les moyens dont disposent les élèves pour voir du premier coup s’ils se 
trouvent devant une inéquation dont l’expression G(x)=0 peut être factorisée ou une de celles pour 
lesquelles ils doivent développer une justification sur l’ensemble des solutions ?  

Certaines difficultés rencontrées par les élèves lors de la résolution des inéquations du premier exercice 
se concrétisent davantage avec les inéquations proposées dans le quatrième exercice. À commencer par 
celles qui se résolvent par la mise en place d’une technique de tableau de signes, soit les inéquations  
4x²<(x+1)² et 5x(1-x)(2+4x) ≥ 0, on constate que même pour ceux qui les ont réussies (7 pour la 
première et 5 pour la deuxième), l’usage d’un tableau de signes apparaît non pas comme une technique 
efficace pour résoudre des équations de certains types mais comme une technique générale permettant 
de résoudre toutes les inéquations. Nous l’avons clairement vu dans le cas de l’inéquation f(x) ≤ 8 où la 
majorité des élèves avait cherché des solutions réelles à travers la technique basée sur la factorisation et 
l’usage d’un tableau de signes. Cette technique de tableau de signes semble par ailleurs fonctionner non 
pas sous forme d’élément d’une praxéologie qui lui donne du sens mais comme un schéma de calcul, 
qui réduit la résolution d’une inéquation à la résolution d’une équation à laquelle on ajoute un tableau 
permettant de déterminer le signe d’une fonction entre les racines. Les copies des élèves particuliers 
devraient nous en dire davantage.  

Mais un autre problème apparaît avec la résolution de l’inéquation de 4x-7<7(x-5)+3x. La plupart des 
élèves tente de résoudre cette inéquation du premier degré à l’aide d’une factorisation et d’un tableau de 
signe comme s’il s’agissait d’une inéquation du second degré. Il ne semble exister aucun moyen pour 
ces élèves pour décider s’il s’agit d’une expression du premier degré ou du second degré.  Nombreux 
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sont les élèves qui passent tout d’un coté de l’inégalité, pour chercher sans doute une factorisation 
possible.  La confusion avec le second degré est telle que même une très bonne élève, Martine, arrivée à 
ce résultat -6x+28<0, 2(-3x+14) ne sais plus quoi en faire.  

Plus on s’écarte des techniques standards plus il est difficile pour les élèves de développer un 
raisonnement. Le dernier exemple de cette situation est sans doute l’inéquation de 4(5x+3)(3x²+3) 0≤  
où les solutions de l’inéquation dépend du signe du terme 5x+3 et où seulement deux élèves arrivent à 
résoudre avec succès, un exercice peu coûteux en principe en temps et en effort.  

Grâce aux travaux didactiques, nous connaissons aujourd’hui comment fonctionne le monde clos de la 
factorisation et le rapport des élèves au symbolisme algébrique (Tonnelle, 1979 ; Bardini, 2003). Nos 
analyses dans la deuxième partie montrent par ailleurs comment ce rapport devient un objet important 
mais délicat en classe de Seconde, en passant du statut du calcul littéral à celui du travail fonctionnel. 
Les difficultés rencontrées par les élèves à choisir la bonne forme de l’expression et à décider s’il y a 
lieu d’une factorisation ne nous surprendrait pas autant si nous ne connaissions pas le projet du 
professeur qui avait consacré du moment important à la manipulation des expressions algébriques et à 
leur décomposition, à leur montage et au signe des fonctions qu’elles représentent109. Pourquoi ce projet 
a-t-il échoué ? Quels sont les élèves qui ont su en profiter et sous quelles conditions ? sont donc les 
questions que nous pouvons nous poser pour évaluer l’efficacité de l’étude autonome et les conditions 
dont elle dépend. Nous allons les aborder au fur et à mesure de l’avancement de nos analyses autour de 
ce contrôle.  

IV.5. Les productions des élèves concernant le deuxième exercice 

Même si la majorité des élèves arrivent à calculer l’aire des triangles demandés (23 élèves au total), 
ceux qui ont réussi à calculer l’aire du parallélogramme sont très peu nombreux avec 6 élèves dont 
seulement un arrive à donner une interprétation graphique pour l’aire minimum. Il y a donc deux points 
à explorer : d’une part il convient de s’interroger sur les difficultés rencontrées par les élèves lors du 
calcul de l’aire du parallélogramme, et ceci, malgré l’énoncé du problème qui est conçu pour les 
engager dans la bonne stratégie en demandant de calculer l’aire des triangles. D’autre part, il convient 
de se demander pourquoi les 5 autres élèves qui calculent correctement l’aire du parallélogramme 
n’arrivent pas à donner une interprétation graphique correcte pour l’aire minimum.  

En commençant par le deuxième point, on voit facilement que les erreurs de ces élèves sont 
majoritairement dues à une mauvaise lecture du graphique qui est peut être due à une entrée erronée de 
l’expression de la fonction dans la calculatrice.   

En ce qui concerne les erreurs relatives à l’aire du parallélogramme MNPQ, on s’aperçoit tout d’abord 

                                                           
109 Le projet sur lequel on s’arrêtera suffisamment dans l’analyse des séances précédant le contrôle.   
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que dix élèves ne cherchent pas à calculer l’aire du parallélogramme en suivant ce qui est indiqué dans 
l’énoncé et en soustrayant les aires des triangles à l’aire du rectangle ABCD mais cherchent à calculer 
l’aire du parallélogramme en fonction de ses dimensions. Ceci les conduit à calculer les mesures des 
côtés à partir du théorème du Pythagore qu’ils citent tous explicitement. Mais il est surprenant de 
constater que parmi ces 10 élèves, seuls deux cherchent à calculer cette aire en fonction de sa base et sa 
hauteur, les 8 autres considèrent ce parallélogramme comme un rectangle malgré l’énoncé où ceci est 
explicitement dit. Le fait que les dimensions de ABCD soient 11cm et 13cm le laisse apparaître comme 
un carré et semble conduire trois élèves ayant construit leurs figures à la règle à considérer le 
parallélogramme MNPQ comme un rectangle. Mais que peut-on dire pour les autres qui font leurs 
figures à main levée où le quadrilatère ABCD apparaît bien comme un rectangle ? Si le premier choix 
de la longueur x les avait peut-être conduits à dessiner un parallélogramme MNPQ comme un rectangle, 
la variation de ce point devait permettre de voir qu’il n’en est rien. Ceci amène à l’hypothèse que cette 
longueur x n’est pas considérée par les élèves comme une quantité variable mais comme un point fixe, 
l’énoncé « exprimer les aires suivantes en fonction de x » n’ayant pas un sens particulier, la variation,  
pour les élèves.  On peut alors se demander, si le concept de variation n’a pas de sens particulier, quel 
sera le sens des problèmes d’optimisation pour les élèves ?  

V. Les productions des élèves selon les positions scolaires 

V.1. Le cas des bons élèves 

Nous pouvons reprendre ici la classification des élèves selon leurs positions scolaires étudiées dans la 
troisième partie. Selon cette classification, les notes obtenues par les bons et assez bons élèves pour 
chaque exercice dans ce contrôle se repartissent de la manière suivante110 : 

Q 11 12a 12b 12c 12d IIa IIb IIc III IVa IVb IVc IVd total 
Nom/note 1 1 1 1,5 1,5 2 2 2 4 1 1 1 1 20 
Gilles 0,5 1 1 0 0 2   4,5 1 0 0 0 10 
Léo 1 1 0 1,5 1,5 2 0  2 1 0 0,5  10,5 
Martine 0,5 1 1 0 1,5 2 2 0 5 0 1 1 1 16 
Julien 0,5 1 1 0,5 0 2 0,5 0 4,5 0 0,5 0 0 10,5 
Alex 0,5 1 1 0 0 2 2 0 4,5 0 1 1  13 
Willie 0,5 1 1 0 0,5 1,5 0  4,5 1 0   10 
Chloé 0,5 1 1 0 0 2 0 0,5 4,5 0 0 1  10,5 
Victor 0,5 1 1 0  1,5 1,5  4,5 0 0 0 0 10 
Odil 0,5 1 1 0,5 1 1,5 0  4,5 0    10 

Ce tableau nous montre que les bons et assez bons élèves s’en sortent plutôt bien d’abord avec les 

                                                           
110 Sur ce tableau, les deux barres horizontales distinguent les élèves selon qu’ils étaient classifiés en tant que bon 
(les premiers) ou assez bons élèves (les seconds).  
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exercices où le taux de réussite est élevé, c'est-à-dire les équations du premier exercice, l’exercice 3 

portant sur la construction d’un graphique et la première question de l’exercice II. Mais s’il n’y a pas de 

différences notables entre le taux de réussite des bons élèves et celui des élèves assez bons, en regardant 

de plus près on observe des différences d’une copie à l’autre dans la catégorie des bons élèves qui se 

manifestent de la manière suivante : d’abord si Léo est le seul élève qui réussit l’étude du sens de 

variation et l’inéquation I2c, il ne réussit que la première inéquation du quatrième exercice c'est-à-dire 

celle qui est au premier degré.  Sa copie mérite donc une attention particulière. Martine, bien qu’elle soit 

la meilleure élève de la classe et qu’elle ait eu la meilleure note dans ce contrôle, elle échoue à faire 

l’exercice I2c, et plus surprenant encore l’inéquation du premier degré proposé dans le quatrième 

exercice. Quant à Gilles, l’élève dont on a étudié le rapport à l’étude dans le chapitre précédent, échoue 

sur l’exercice 2 et sur les inéquations mais réussit celle qui est au premier degré. Etudions donc leurs 

copies (annexe 6) afin de comprendre ce qui les a conduits à la réussite ou à l’échec.   

V.1.1. Le cas de Léo :  

En effet il réussit 6 exercices sur 8 sur les équations et inéquations si l’on ne tient pas compte des 
erreurs de calcul qu’il a commises dans IV b et c. Apparemment il ne se sert pas de sa calculatrice, au 
moins pour les équations et inéquations. En plus de cette absence de vérification sur la calculatrice, on 
ne voit aucun tracé sur sa copie. C'est-à-dire qu’il s’en sort assez bien avec les équations et inéquations 
en faisant confiance uniquement au calcul algébrique et en identifiant les types de problème et les 
techniques qui permettent de les traiter. La simplification du problème qu’il opère lui permet de mener à 
bien son travail sans avoir à gérer des calculs et des justifications complexes. S’il s’agit par exemple de 
la résolution de l’inéquation A(x)<B(x), la stratégie de résolution adopté par Léo consiste à : 

− Ecrire A(x)-B(x)=0 
− Simplifier les écritures s’il y a lieu 
− Chercher une factorisation possible 
− Trouver les valeurs zéros de x par le théorème de produit nul  
− Faire le tableau de signes  
− Donner les solutions.  

Et s’il n’y pas de factorisation possible, chercher un raisonnement pour cette inéquation à partir des 
valeurs que peut prendre chaque terme de l’expression A(x)-B(x) comme il l’a mise en œuvre dans 
l’inéquation I2c qu’il est le seul à réussir :  
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Cette stratégie de résolution est telle qu’elle permet également d’opérer sur les inéquations du premier 
degré comme il l’a mise en ouvre dans l’exercice IVa :  

Ce qui distingue la résolution d’une inéquation de celle d’une équation est donc l’établissement d’un 
tableau de signes et l’interprétation de ce tableau. Il n’y a plus d’inégalité à surveiller étape par étape 
tout au long du calcul algébrique, ni à repenser ce qui vient d’être obtenu puisque la stabilité de la 
technique et la confiance au calcul algébrique sont le maître du travail en question.     

V.1.2. Le cas de Martine : 

Martine est un des rares élèves qui trouvent le temps de traiter toutes les questions. Peut-on attribuer 
certaines de ses erreurs de calcul à cette utilisation du temps ?  

« Elle est pratiquement la meilleure élève de la classe », c’est une affirmation du professeur, mais c’est 
aussi confirmé par sa moyenne annuelle qui atteint le 17 à la fin de l’année scolaire. Les questions sur 
lesquelles elle se trompe sont pourtant celles que l’on peut considérer comme la marque d’un travail 
d’étude, c’est à dire l’étude de sens de variation, l’inéquation I2c du premier exercice et l’inéquation 4x-
7<7(x-5)+ 3x du quatrième exercice. Si tout semble confondu chez Martine concernant l’étude du sens 
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de variation et la résolution d’inéquation où la technique de tableau de signe n’est pas applicable c’est 
sans doute parce que, contrairement à Léo, sa confiance au calcul algébrique est incertaine et la typicité 
du problème pour la résolution des inéquations ne semble pas bien identifiée. Elle échoue sur 
l’inéquation I2c où il n’y a plus de technique stable et sur l’inéquation IVa où la technique est ancienne 
et les objets sont obsolètes. La persistance du technique du tableau de signe est tellement forte que 
Martine va d’abord chercher une factorisation dans l’expression de I2c, là où il y’en a pas, et y 
reviendra à la fin du contrôle toujours dans la même perspective et finira par en trouver une. Plus 
surprenant encore, arrivée à l’étape suivante dans IVa, elle ne saurait rien faire en l’absence de 
factorisation :   

 

Au moment où les inéquations du second degré sont étudiées en classe et évaluées au contrôle, le 

rapport aux inéquations du premier degré ne semble pas stable pour Martine. La technique qu’elle 

cherche à mettre en place ressemble à celle de Léo, mais elle n’arrive pas à construire le passage 

nécessaire entre une équation et une inéquation. Elle simplifie l’expression sans que l’on sache si elle 

travaille sur une équation, une inéquation ou encore une expression simple qu’on va d’abord désigner 

par exemple comme A(x) et s’en servir à la fin pour résoudre l’inéquation A(x)<0 ou l’équation  

A(x)=0. C’est le professeur qui ajoute le signe de l’inégalité oublié par Martine et en demandant 

« pourquoi avez-vous effacé ? » semble vouloir connaître, comme nous, ce qu’elle aurait fait pour 

terminer un exercice qui est déjà terminé.     

V.1.3. Le cas de Gilles   

Reprenons d’abord les traits essentiels du rapport de Gilles à l’étude avant de voir ses déclarations 
spécifiques concernant le contrôle. 

Gilles est un élève motivé, notamment pour les matières scientifiques et en pleine progression avec des 
notes qui sont de plus en plus élevées à chaque contrôle. Il affirme ne pas avoir vraiment eu de surprise 
en arrivant en classe de Seconde, qu’il s’agisse de la quantité, de la nouveauté du travail ou des 
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difficultés des notions mathématiques étudiées. Il apprécie toutes les activités en classe et à la maison à 
part les exercices faciles, comme le veut la disposition des bons élèves.  

Pour étudier les mathématiques, Gilles affirme qu’il ne voit jamais le cours sauf s’il y a un problème, 
parce que « j’écoute en cours, j’assimile rapidement en cours » nous explique-t-il.  Ce qu’il privilégie 
alors c’est la recherche d’exercices, chercher parfois pendant une journée sur un exercice.  Mais c’est 
probablement la manière dont cette recherche est menée qui semble poser des problèmes et empêche 
Gilles de réaliser des progrès à la hauteur des  ses attentes : « je pose, par exemple, pour ce problème 
(ex-1 au contrôle), je pose, je pose dans ma tête toutes mes identités remarquables. J'essaye par 
exemple, si je m'y bloque, si ça marche pas je factorise, j'essaye toutes les factorisations, je me rappelle 
bien que, par exemple, a plus b au carré c'est a au carré plus deux a b… ».  Le problème de Gille n’est 
pas alors le temps consacré à l’étude mais comme certains de ses camarades, la manière dont il conduit 
cette étude. Il semble ne pas arriver à identifier les types des problèmes et les techniques qui permettent 
de les résoudre. Pourtant il identifie bien son problème : « c'est qu'en cours, dès qu'on a eu un problème 
par exemple, parce qu'il y a des fois, j'ai demandé à Madame, je passe par une trentaine de pages pour 
réussir un truc qui peut se faire en trois minutes. C'est ça qui m'énerve. Comme explique mon père, il 
faut faire une synthèse... »  

Finalement Gilles n’a pas bien réussi ce contrôle ou il ne l’a pas réussi comme il aurait voulu. Le 
professeur tente encore une fois de le rassurer avec la remarque qu’elle fait sur sa copie : 

 «Le devoir rendu n’est pas le reflet de vos connaissances (participation en classe très correcte.) Ne 
révisez pas la veille du contrôle, vous diminuez vos possibilités de réflexion pendant le devoir (votre 
fatigue est trop grande)»  

Intéressons – nous maintenant à ce que Gilles a produit au contrôle et à ce qu’il déclare à propos des 
exercices proposés. Il a réussi l’exercice 3 et il a trouvé uniquement les aires des triangles dans le 
deuxième exercice. Il n’a pas bien réussi non plus les inéquations. En effet il n’a réussi que les 
premières équations du premier exercice et l’inéquation du premier degré du dernier exercice.  

Pour le sens de variation, Gilles ne s’intéresse pas à l’intervalle donné mais travaille avec deux nombres 
tels que x’<x’’ et commet dans la suite l’erreur la plus fréquente consistant à considérer l’usage de la 
fonction carré pour justification comme une propriété générale pour inverser l’ordre et il écrit : « j’élève 
au carré ce qui provoque un changement de signe ».  

Mais les confusions chez Gilles ne restent pas limitées à l’étude du sens de variation sur laquelle échoue 
par ailleurs la quasi-totalité des élèves. La résolution d’inéquations, même pour celles qui se résolvent 
par la technique standard ne semble pas acquise et apparaît assez confuse chez lui.  

Pour la résolution des équations ou pour la recherche des zéros des inéquations, il fait des 
interprétations intéressantes, par exemple : 

« F(x)= 2x-6 pour -6+2x=0 ou 9-2x=0, F(x)= 2x-6 pour x=3 ou x=4,5 » 
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Ou bien, partant toujours de la forme factorisée, il ne réussit pas les deux inéquations du premier 
exercice. Ou encore, pour les inéquations b et c de l’exercice 4, après avoir trouvé la forme factorisée de 
l’expression, il effectue par exemple pour l’inéquation 4x²<(x+1)²  la démarche suivante : 

« …(x-1)(3x+1)<0 

4x²<(x+1)² pour x-1=0 ou 3x+1=0 

4x²<(x+1)² pour x=1 ou x=-1/3 » 

Ainsi, le rapport de Gille à la résolution d’équations et inéquations apparaît sous la dominance d’une 
factorisation comme si le long travail de révision qu’il a effectué et la recherche d’exercices qu’il a 
menée ne lui auraient jamais permis de rencontrer des types de problèmes et les techniques 
correspondantes. Peut-on attribuer tous ces problèmes de Gilles au fait qu’il stresse énormément avec le 
contrôle de mathématiques ou doit-on penser plutôt aux gestes d’étude qui ne semblent pas lui permettre 
de rencontrer les types de problème et les techniques adéquates. Si les déclarations de Gilles concernant 
la manière dont il cherche des exercices à la maison nous conduisent à situer le problème dans le cadre 
de ses gestes d’étude, ses déclarations relatives au sujet du contrôle nous montrent qu’il y a une 
difficulté chez Gilles et peut-être chez la plupart de ses camarades, à estimer la complexité du travail 
mathématique à laquelle ils devaient faire face au moment du contrôle. En particulier, Gilles pense qu’il 
n’y avait pas une question qui était vraiment difficile, mais il fallait absolument plus de temps et il 
affirme que, si l’on accordait à tout le monde le temps qu’il voulait utiliser, tout le monde pouvait 
réussir ce contrôle :  

O : Et les questions, tu les trouves comment ? 

E : Bon, les questions, elles sont pas très très dures mais elles sont, ils étaient longs, ils étaient 
longs, et puis bon. Non non, mais, vraiment, en laissant un peu de temps, tout le monde pouvait les 
faire. C’était pas compliqué, ils étaient longs  

O : Tu penses que c’était très long 

E : Ben, l’ensemble était trop long, bon si on laissait je pense, à chaque élève, la durée de travail 
qu’il voulait, je pense qu'ils auraient à peu près tous réussi. Je pense que c’est pas très dur.  

Tout ressemble à ce qui a été fait en classe et peut-être donné comme travail d’étude à la maison tandis 
que les exercices proposés au contrôle supposent non pas la reconnaissance du schéma de résolution de 
quelques exercices mais l’identification des types de problèmes et les praxéologies dans lesquelles ils 
prennent une place. Gilles affirme qu’il a eu seulement des difficultés dans le deuxième exercice pour 
trouver l’aire du parallélogramme alors qu’il n’a vraiment pas réussi les inéquations, y compris celles 
qui suivent la technique standard.  

Mais pour l’aire du parallélogramme, contrairement à beaucoup d’élèves, il n’a pas cherché avec le 
théorème de Pythagore, en considérant ceci comme un rectangle, et il a essayé de trouver avec la 
formule de l’aire du parallélogramme, n’ayant pas eu l’idée que les aires des triangles que le professeur 
avait demandé étaient là pour les engager dans la recherche de l’aire du parallélogramme en se servant 
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des aires qu’ils devaient trouver dans la première étape :  

O : Est-ce qu’il y a une question qui t’a gêné plus par rapport aux autres ? 

E : En fait j’ai eu un problème dans l’exercice deux. Mais en fait, j’ai cherché l’aire du 
parallélogramme, j’ai cherché à faire la base fois la hauteur. Mais, en fait il fallait soustraire à ab au 
carré les différences des triangles, en fait j’y ai pas pensé en contrôle parce qu’en contrôle, j’étais 
stressé avec le temps, que je voulais bien faire, donc dès que j’avais un doute, c’est… 

O : Tu n’as pas passé trop de temps là-dessus ? 

E : Oui, j’ai cherche absolument à trouver, à calculer base fois hauteur. J’ai fait tous les théorèmes 
que je voulais et puis en sortant, j’ai eu déclic, il fallait calculer l’aire de deux triangles, ça je l’ai 
fait, voilà, AMQ et BMN, et puis en fait, j’ai complètement oublié que ça me servait dans la suite.  

Le contrat des problèmes d’extremum au niveau de la classe de Seconde veut qu’on se serve des étapes 
précédentes pour poursuivre la mise en place d’une technique adéquate permettant d’utiliser les 
variations des fonctions. Gilles n’est pas le seul élève à ne pas comprendre ce contrat et à perdre du 
temps en se lançant dans une stratégie difficile. Mais on retrouve ici, encore une fois, ce que Gilles avait 
dit à propos de sa recherche et le problème lié à l’identification des classes de problèmes. Il va « essayer 
tous les théorèmes qu’il connaît » sans identifier le problème, ni connaître le contrat relatif au problème 
d’extremum à ce niveau.  

V.2. L’autre extrémité de la chaîne : les élèves faibles  

Les notes obtenues par les élèves faibles sont données dans le tableau suivant.  

Q I1 I2a I2b I2c I2d IIa IIb IIc III IVa IVb IVc IVd  total 
Nom/note 1 1 1 1,5 1,5 2 2 2 4 1 1 1 1 20 
Gabriel 0,5 0 0 0  2 0  4,5 0 0  0 7 
Adriane 0 0 0 0  1,5   4,5 0  0  6 
Valerie 0 0 0 0 0,5 2 0  0 0    2,5 
Wilson 0,5 0 0 0 0    1 0    1,5 
Gérardin  0 0   1,5   4,5 0    6 
Florian 0,5 1 0 0 0 0   0 0 0 0 0 1,5 
Danielle 0,5 0    0 0,5  1,5 0  0  2,5 
Amin 0,5 1 0 0 0 2 2       5,5 
Naïm 0 1 0 0  0   4,5 0    5,5 

Sur ce tableau, on peut tout de suite s’apercevoir que la quasi-totalité des élèves faibles échoue sur les 
équations et inéquations c'est-à-dire sur l’exercice I2 et l’exercice IV. Seuls trois élèves arrivent à 
résoudre correctement la première équation de f(x)=0 c’est à dire celle qui doit être connue depuis 
longtemps. Par contre 4 élèves sur 9 répondent correctement à l’exercice III portant sur la construction 
d’un graphique. Si l’on tient en compte qu’un tel exercice faisait plutôt l’enjeu des contrôles précédents, 
il en ressort que soit le rapport des élèves à cet objet est devenu conforme, soit l’objet est désormais 
familier aux élèves tandis que la résolution d’inéquations, l’objet sensible du cours, demeure totalement 
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problématique pour les élèves les plus faibles111. Les erreurs sont nombreuses, à tel point de considérer 
que les objets équation et inéquation n’ont qu’une existence très ambiguë pour ces élèves. Nous 
pouvons essayer de classer et interpréter ces erreurs mais cela aura peu d’intérêt pour le travail que nous 
poursuivons ici. À titre d’exemple, nous pouvons évoquer la copie de Florian.  

Florian commence son contrôle par factoriser l’expression de la fonction f(x) donnée dans le premier 
exercice sans chercher à répondre à une question précise, comme l’ont fait par ailleurs quatre autres 
élèves. L’étude du sens de variation apparaît encore plus confuse chez Florian puisque sa démarche 
montre qu’elle a des souvenirs de ce qui a été fait en classe au sujet de cet objet sans que ses souvenirs 
puissent manifester sous forme des connaissances stables.  

 

Florian semble savoir qu’elle doit prendre deux nombres ‘dans l’intervalle’, se ramener à une 
comparaison à zéro, utiliser la référence à la fonction carré ‘pour inverser l’ordre’ etc.  Mais elle ne 
semble disposer d’aucune connaissance valable concernant ces objets qui assurera le contrôle de ce 
qu’elle produit. Florian, comme un certain nombre de ses camarades encore, serait même loin de se 
préoccuper du montage de la fonction initiale.  

En ce qui concerne les équations et inéquations, deux stratégies de résolution se dégagent tout de suite. 
Pour le premier exercice, Florian reprend la factorisation qu’elle avait commencée tout au début du 
contrôle, résout l’équation f(x)=0 et tente de résoudre l’équation et les inéquations suivantes toujours 
comme cette équation et en cherchant une factorisation. Pour le quatrième exercice, la démarche est 
presque la même : elle résout d’abord l’inéquation du premier degré et essaye ensuite de résoudre les 
trois autres inéquations comme si elles étaient toutes du premier degré.           

                                                           
111 Ceci nous conduit à poser la question suivante : Est-ce que leur rapport aux inéquations ou plutôt à la résolution 
des inéquations relevant des types de problèmes différents deviendra un jour conforme au  rapport institutionnel ?  
C’est une question importante pour notre travail et pour notre méthodologie sur laquelle nous allons revenir dans 
notre conclusion générale.    
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V.3. Le cas des élèves moyens  

Q I1 I2a I2b I2c I2d IIa IIb IIc III IVa IVb IVc IVd total 
Nom/note 1 1 1 1,5 1,5 2 2 2 4 1 1 1 1 20 
Gérémy 0,5 1 0,5 0,5  2 0  4,5 0    9 
Maeva 0 1 0 0  2 0 0 4,5 0 0 0  7,5 
Carla 0,5 0,5 0 0 0 2 2 0 4 0 1,5   10,5 
Agnès 0 1 0 0 0 2 0  0 1 1 0  5 
Cindy 0,5     2 0 0 4,5 0 0   7 
Tessa 0 1 1 0 0,5 2 0  3  1 1  9,5 
Laure  0 0   2 0  4,5 0 0 0,5  7 

Lauranne 0 0,5  0  0,5 0 0 4 0 0,5   5,5 
Gilbert 0,5 1 1 0  0,5 1   0 1   5 
Albert 0,5 0,5 0 0  1 0  4 1 0   7 

Charles 0,5 1 1 0 1,5    4,5     8,5 
Téa 0 1 0 0 1,5 0 0  4 0 1   7,5 

André 0 1 0 0  2 2  4,5 0  0  9,5 
Sylvie 0,5 1 0,5 0  2 2 2 4,5     12,5 

Parmi ceux que nous avions considérés comme moyens en mathématiques, on voit que les points ont été 
surtout obtenus à la première question du deuxième exercice et au troisième exercice. Le taux de 
réussite des équations et inéquations est toujours très faible. La démarche effectuée par un certain 
nombre d’élèves de cette catégorie pour la résolution d’équations et inéquations ressemble par ailleurs 
au travail de Florian dans la mesure où leur stratégie consiste en général, dès qu’ils ne savent pas 
comment résoudre, à passer tout d’un côté, essayer de développer et ensuite rechercher des racines 
comme on le faisait avec des équations et inéquations du premier degré. Etudions la copie de Charles, 
l’élève dont on a traité le rapport à l’étude dans le chapitre précédent.  

V.3.1. Le cas de Charles   

Charles est donc un élève qui veut absolument faire une classe de Première S. Par ses réponses au 
questionnaire, il dégage le profil d’un bon élève tandis qu’il doit faire face à de nombreuses difficultés 
dont certaines sont liées à la rupture qu’il semble avoir vécu en arrivant en classe de Seconde tant au 
niveau des notions étudiées qu’au niveau de quantité et de nouveauté du travail comme le travail 
personnel à la maison à travers la tenue d’un classeur.   

Nous avions identifié certaines de ses difficultés de la manière suivante à partir de l’entretien. D’abord 
Charles n’arrive pas à gérer son temps au moment du contrôle et il semble passer trop de temps sur un 
exercice. Dans le contrôle en question, il n’aura pas ainsi de temps pour traiter le dernier exercice. Le 
professeur marquera par ailleurs sur sa copie « Dès progrès. Il faut maintenant apprendre à travailler 
plus vite ». Ensuite, Charles affirme qu’il a souvent du mal à suivre le cours, « je sors du cours, y a une 
partie que je sais très bien et l’autre partie que je sais pas du tout » explique-t-il. Une fois arrivé à la 
maison, c’est alors tout un travail qui lui reste à faire.       

Ayant passé deux mauvais trimestres, probablement dus d’une part à la rupture qu’il a vécue en classe 
de Seconde et à la présence de la géométrie dans l’espace dans le programme, Charles va essayer de 
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tout faire pour réussir ce contrôle et pour remonter ainsi sa moyenne. Il va réviser pendant plus d’une 
semaine, travailler avec un de ses camarades, refaire les exercices dans le but de comprendre « le 
système » selon la terminologie qu’il emploie alors qu’une fois devant d’autres exercices qu’il doit 
faire, il va vite se trouver en échec :  

35. O : Tu travailles toujours dans le cahier ou bien tu te sers d’autres choses ? 

36. C : Non, non, je me sers, je me sers de mon cahier. Dans mon cahier, il y a tout ce que j’ai noté 
tout ça. Et puis, le cahier et puis, je mets mon classeur à côté et puis je regarde, par exemple, je 
regarde dans mes feuilles jaunes qu’est-ce qu’on a dit en cours, je regarde, enfin, sur le cahier en 
fait, je fais des exercices, et dans mon classeur, je regarde un peu qu’est-ce que c’est le système, 
comment faut faire, je prends l’exemple d’autres exercices etc. quoi. Et moi, pour réviser tout ce qui 
est comme ça en fait, j’avais un peu de mal parce que au début, j’avais révisé, j’avais repris les 
équations, les fonctions qu’on avait déjà utilisées en classe. J’avais refait plusieurs fois pour être 
bien sur de savoir, en fait quand j’avais fait plusieurs fois, je les connaissais par cœur. Donc moi, 
pour réviser, j’essaye d’en faire, d’en trouver d’autres mais, le problème c'est que chaque fois, je 
trouvais, racine de quelque chose… Vous savez donc après j’ai révisé sur ça, sur ça. C’était plus 
difficile après. Comme on ne connaît pas encore par cœur parce qu’on a fait en cours, après c’est 
des fonctions comme ça. J'en ai cherché un peu. Y’en a pas beaucoup, comme Madame nous donne, 
et après j’ai un peu de mal quoi… 

Ce sont donc quelques exercices types qui remplacent la technologie et la théorie au moment de 
révision, « parce qu’on se repère en fait à cet exercice », nous précise Charles pour indiquer le rôle joué 
par ces exercices dans son travail.  

Etudions donc sa copie pour mesurer l’efficacité de ses gestes d’étude.  

Pour l’étude du sens de variation, Charles prend le bon intervalle d’étude mais au lieu d’élever au carré 
le 2a-8>2b-8, il élève a-4>b-4 et ensuite essaye de monter sa fonction. Il réussit bien les équations mais 
quand il arrive à l’inéquation de f(x)<8, il utilise apparemment la forme canonique et probablement par 
erreur de calcul il trouve 12-(2x-8)²<0 et essaye de trouver des racines et faire un tableau de signes. 
Quant à l’inéquation de f(x)>-5, en partant de la forme canonique, il trouve la bonne solution.  

Ensuite, Charles réussit la courbe demandée dans l’exercice III mais ne traite aucune des inéquations  
posées dans le dernier exercice sans doute parce qu’il ne lui reste plus de temps, car, il nous explique 
tout de suite « là surtout, le temps qui m’a manqué en fait hein. J’ai vraiment, elle m’aurait donné peut-
être un quart d’heure, un quart d’heure de plus… » 

Comme Gilles, Charles affirme qu’il n’y avait pas beaucoup de questions qu’il n’attendait pas, à part le 
deuxième exercice parce qu’ils l’avaient récemment vu sans avoir eu le temps de faire suffisamment 
d’exercices. Mais c’est surtout l’inéquation de f(x)<8 qui lui a posé beaucoup de problème et qui lui a 
coûté trop cher en temps, nous explique ainsi Charles :   

O : Et tu as eu le temps de regarder toutes les questions ? 

E : Oui, oui, j'ai eu le temps de, j'ai eu le temps de regarder les questions. J’ai regardé les questions. 
Le premier exercice, je l’ai fait super bien, le second, un peu moins bien parce qu’il y a un truc 
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qu’on avait fait y a pas très longtemps et que je pensais pas qu’on allait l’avoir en contrôle mais 
surtout ce qui…donc voilà moi, en fait, moi, j’ai réussi à faire ça, le sens de variations donc, je me 
souviens bien et j’ai trouvé qu’elle était décroissante, ensuite, là, j’ai réussi f(x)=0, f(x)= 2x-6, celle-
là, j’ai pas réussi (f(x) ≤ 8). J’ai passé beaucoup de temps là-dessus, d’ailleurs, j’ai passé tout mon 
temps, j’ai perdu tout mon temps, vraiment j'ai perdu facile un quart d’heure et j’ai pas réussi à la 
trouver après, à la fin, je l’ai trouvée mais il y avait plus de temps, on me demandait de rendre le 
contrôle ! J’avais trouvé juste à la fin quoi. Parce qu’en fait, moi, j’avais pris, moi en fait, factorisé 
donc avec ça. Donc, le facteur que j’avais pris, je l’avais utilisée pour elle, je me suis dit, je l’utilise 
aussi pour celle-là, et puis en fait, il fallait utiliser la forme développée comme ça.  Mais bon, je suis 
parti dans un truc… 

O : C’est ce que tu t’es rendu compte après ? 

E : Après je me suis rendu compte. J’ai essayé de vite le faire tout et puis j’ai pas eu le temps de 
faire mon tableau de signes. Mais bon, ça va pas compter quoi. Voilà. Celui-là, j’ai bien réussi 
(f(x) ≥ -5), c’était facile. Bon après celui-là, bon ça, c’était l’exercice, le type d’exercice que j’avais 
pas bien révisé, donc je me rappelais bon parce que j’avais rédigé, je les ai rédigés sur mon classeur 
il y a deux jours. Je me rappelais un peu, mais bon, j’avais pas vraiment réussi là-dessus. Donc 
c’était plus difficile. Donc ça, le triangle AMQ et BMN j’ai réussi à donner les aires, par contre le 
parallélogramme, j’ai pas trouvé et à l’aide de la calculatrice non plus, et par contre, après, ça bon 
là, la fonction, ça, c’était facile, ça j’ai réussi et ça (exercice 4), j’ai pas eu le temps de le faire. 

O : D’accord 

E : Mais bon 

On voit qu’il est sur de ce qu’il a fait pour le sens de variation. C'est-à-dire qu’il n’y a pas d’hésitation. 
Une fois que le résultat lui semble correct, donc décroissante, il est sur de l’avoir réussi.  

Pour l’inéquation f(x)<8, apparemment, il a d’abord travaillé avec la forme factorisée qu’il a utilisée 
pour les deux premières questions et ensuite, il a eu l’idée de partir de la forme canonique mais il 
commet une erreur il fait 4-8=12-(2x-8)² et essaye de factoriser et de construire le tableau de signes. 

Dans ce qui suit, Charles explique comment il a cherché pour résoudre l’inéquation de f(x)<8 mais qui, 
à la fin, n’a pas su le faire. Nous donnons cet extrait pour l’instant sans commentaire :  

O : Cet exercice (4) tu n’as pas eu le temps ? 

E : Pas du tout le temps, je suis arrivé, moi en fait, quand la cloche a sonné, je venais de finir cet 
exercice (3ème) et donc quand j’ai vu ça, je me suis dit ; j’ai pas le temps de me lancer là-dedans. J’ai 
tout de suite voulu essayer au moins d'avoir fini cet exercice (1er), je me suis remis sur celle-là, j’ai 
commencé à le faire, houp, j’ai directement trouvé, j’ai écris, j’ai écris, j’ai écris, et je suis arrivé 
pile au moment de faire le tableau de signes, elle a dit; ceux qui la rendent pas j’enlève des points. 
J’ai rendu ma feuille et puis voilà quoi.  

O : Et comment est-ce que tu t’es rendu compte qu’il fallait utiliser cette forme et non pas la forme 
factorisée ? 

E : Parce que moi, en fait, moi, où ça menait avec la forme factorisée. Je trouve combien ? J’ai 
trouvé c’était je crois que c'était 10 moins, 10 moins 2x… Il me semble que j’ai trouvé ou quelque 
chose comme ça et là c’était moins 6 plus 2x, il me semble. Enfin, les solutions c’était 3, c'était 3 et 
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5 les solutions. Je me souviens, pour f(x)=0, donc je me suis trouvé là, je me suis trouvé avec mon 
facteur, j'avais moins 8 égal zéro, euh, enfin, inférieur ou égale à zéro. Quand je suis arrivé là, en 
fait je me suis dit, y a un problème, je comprends pas, comment faire. Dans un premier temps, en 
fait, j’ai essayé de re-développer la forme que j’avais déjà factorisée. Je ne sais pas pourquoi je fait 
ça, trop bêtement, donc, j’ai re- développé. J’ai perdu 10 minutes pour développer, et puis après, je 
suis arrivé, je me suis dit, c’est quoi je comprends pas, et après j’ai pensé : mais non ! 
Développement, il faudra utiliser ça, et puis après, j’ai regardé ma montre, j'ai vu, il était 35, j’avais 
passé tout mon temps sur cet exercice. J’ai dit; bon, c’est pas grave, si j’ai le temps à la fin, je la 
finirai.  J’ai vite fait celle-là. Après j'ai fait ça. Donc là, j'ai commencé à être pressé là, j’étais pas 
bien, j'essayais de me dépêcher, me dépêcher.  Donc j’ai fait celle-là vite (1er-d), j’ai pas eu trop de 
difficulté, après j’ai fait celle-là vite (2ème-a). Ça en fait, j’ai un peu buté dessus, j’ai pas réfléchi 
trop, j’ai pas eu le temps, l’aire du parallélogramme, en fait, après je regardé quand je rends mon 
sujet, j’ai regardé c'est pas compliqué. Mais là, en fait, j'ai regardé ça, le parallélogramme, j’ai 
regardé deux secondes mon dessin, je me suis dit, ouhlàlà ! J’ai passé du temps là-dessus. J’ai 
directement fait mon exercice 3, au moment où j’étais à peu près sur l’exercice 3, la cloche a sonné 
j’ai fini ma courbe, ça c’était pas trop compliqué. Donc ça, j’ai pas eu le temps de le faire (4ème) et 
puis, après je suis revenu sur ça (1-d) et après j’ai pas eu le temps de le finir quoi. Je sais pas 
j’aurais la moyenne quoi avec ce que j’ai fait. 

V.4. Conclusion de l’analyse des productions des élèves  

L’interprétation de plusieurs problèmes constatés lors de l’analyse des copies des élèves sera alors que 
les élèves ne suivent que ce qui est clairement désigné par le contrat et ce qui est construit sur des 
techniques rigides. Il ne semble exister aucun moyen de distinction pour eux lorsque le schéma du 
problème s’écarte de ce qui relève de ces techniques. Les moyens de décisions et de distinction que 
nous avions mises en évidence dans la deuxième partie et lors de l’analyse a priori ne semblent pas 
exister pour les élèves. Certains de ces moyens qui sont les concepts associés à des praxéologies 
apparaissent uniquement sous forme de méta connaissance, d’autres sont totalement absents. Nous en 
avons vu un exemple à l’occasion de l’étude du sens de variation. Les analyses nous ont montré 
combien l’étude institutionnellement demandée était difficile à comprendre et à réaliser pour les élèves 
en l’absence des concepts qui lui donne du sens (fonction composée, changement de variable, ordre, 
image, etc.) Mais nous avons vu également sur les copies de plusieurs élèves que le fait de reconnaître 
la forme adaptée d’une expression algébrique à un problème, ou encore l’utilité de choisir une forme 
plutôt qu’une autre n’est pas évidente pour les élèves. Ou encore, nous avons vu qu’il était impossible 
pour plusieurs élèves de distinguer une inéquation du premier degré de celle du second degré, ainsi que 
les techniques correspondantes. Même les concepts tels que équation et inéquation semblent être 
reconnues par certains élèves seulement par ce qu’on leur demande de faire avec : « on résout une 
équation en factorisant », « on résout une inéquation en faisant un tableau de signes » sans qu’un 
rapport à ces objets, tel que « les solutions d’une équation sont des nombres réels tandis que celles 
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d’une inéquation sont des intervalles de réel » n’existe pour ces élèves112.      

Nous allons chercher une interprétation possible de ces phénomènes à travers l’analyse des séances 
consacrées en classe à l’étude de ces objets. Mais nous pouvons d’ores et déjà faire l’hypothèse que 
dans la culture de la classe, ces objets c’est-à-dire les objets du site ne semblent pas avoir un intérêt 
particulier. Par conséquent, les élèves semblent suivre majoritairement les schémas de résolution des 
problèmes particuliers sans jamais porter une attention aux notions avec lesquelles ils travaillent, sans 
identifier les types de problèmes et les techniques qui permettent de les traiter. Donc il semble que 
l’étude est rendue impossible, au moins pour certains élèves sans avoir un minimum rapport de ce genre 
à ces objets. Et c’est ce que l’analyse du site avait clairement mis en évidence dans la deuxième partie. 
Des élèves qui réussissent, semblent alors réussir en identifiant les types de problèmes et la portée de 
leurs techniques de résolution, tandis que les élèves qui échouent semblent considérer tous les 
problèmes comme identiques, relevant de la même technique. On voit cela notamment dans les copies 
des très bons élèves et dans ceux qui sont « les moins bons ». 

À titre d’exemple, on peut évoquer le cas de Florian et celui de Léo : Florian ne sachant traiter que les 
inéquations du premier degré qu’elle a assez travaillé en aide individualisée développe 
systématiquement chaque inéquation qu’elle rencontre dans le but d’obtenir une inéquation de la forme 
ax+b<0 qu’elle sait résoudre113. Alors que Léo, le seul élève qui a réussi l’étude du sens de variation 
semble fonctionner tout à fait contraire : il sait comment résoudre les équations du « second degré » et 
donc, les inéquations du « second degré » au niveau de la technique serait un prolongement de cette 
technique, notamment en ajoutant un tableau de signes. Mais qu’est-ce qui se passe quand Léo se trouve 
devant une inéquation du premier degré ? Il le traite alors comme une inéquation du second degré et 
l’étude du signe de l’expression lui assure le bon résultat.  

VI.  L’analyse de la séance consacrée à la correction du contrôle  

Nous allons d’abord étudier la séance consacrée à la correction de ce contrôle (voir, annexe 5.III) pour 
voir comment le professeur identifie les erreurs des élèves, à quoi elle les attribue. Notamment, on va 
essayer de voir si le professeur arrive à aider les élèves en prenant en charge leurs erreurs, ou du moins, 
si elle arrive à désigner les objets qu’il leur faudrait réétudier.  

                                                           
112 C’est le cas notamment des élèves qui font une résolution d’équation avec un tableau de signes, ou l’élève qui 
dit que l’inéquation a plusieurs solutions etc. 
113 Florian est l’un de ces élèves qui viennent en aide individualisée, elle y a travaillé, pendant plusieurs séances à 
l’aide des logiciels, sur la résolution des inéquations du premier degré.   
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VI.1.Le déroulement de la séance  

La séance commence avec des explications du professeur concernant le barème du contrôle, la 
présentation du sujet et la place de chaque exercice comme réponse à la remarque de plusieurs élèves 
qui avaient trouvé le temps insuffisant pour traiter toutes les questions. Le professeur commence donc 
par expliquer que le barème donné au contrôle devait les guider aussi bien pour la gestion du temps que 
pour choisir les exercices à traiter en priorité. Elle explique tout d’abord, comme nous l’avons souligné 
dans l’introduction de cette partie, que le barème était conçu pour qu’un élève moyen de la classe puisse 
avoir 10 points sur 20 :   

P : Le barème n’est pas fait pour que vous fassiez tout. Pour qu’un élève lambda de la classe ait 20 
sur 20 à tous les contrôles. C’est pas normal. D’accord ? Donc, un élève qui a saisi normalement son 
cours doit avoir 10. Ensuite, pour avoir entre 10 et 15 il faut en savoir un petit peu plus 
mais…normal, normal. Et puis ensuite, les points au-dessus de 15, et bien ça rate très difficilement. 
Alors soit dans un devoir c’est difficile parce que la section est difficile. Dans ce devoir, les points 
au-dessus de 15 s’arrachaient par la rapidité. Voilà pourquoi l’exercice 4 était compté que sur 4 
points alors qu’il demandait beaucoup plus de temps. Vous comprenez ? Alors, pour ne pas vous 
perturber, je l’ai mis à la fin.  

C’est donc le premier principe qui guide le professeur dans la préparation du sujet du contrôle. Elle 
explique ensuite que ces 10 points n’étaient pas forcément dans les premiers exercices mais peut-être 
dans les premières questions de chaque exercice, c'est-à-dire que chaque exercice se composait des 
plusieurs questions avec un degré de difficulté croissant. En suivant ainsi son contrôle, un élève devait 
traiter chaque exercice dans l’ordre et en passant sur une question un temps proportionnel.    

Le deuxième critère du professeur concerne l’ordre des exercices : elle affirme qu’elle tient en compte 
aussi de certains critères et que si elle a mis un exercice en premier c’est soit parce qu’elle veut qu’ils 
les traitent en premier, mais plus important c’est parce qu’elle pense qu’ils vont réussir le mieux. Donc 
elle affirme par exemple qu’elle a mis l’exercice 4 en dernier parce qu’elle pense qu’ils vont y faire 
beaucoup d’erreurs : 

P : Donc celui que je mets en un c’est celui que je pense que vous allez réussir le mieux…  Ou, ou 
celui que je veux que vous traitiez en un. Alors, entre le 1 et le 2, il y a une petite stratégie entre 
celui que je veux que vous traitiez et entre celui par lequel il faut commencer. Mais évitez, faites-
moi confiance, évitez d’aller chercher  le 4 en premier ! Parce que si vous commencez par là, mon 
expérience me dit que vous faites beaucoup d’erreurs de calcul. Donc vous perdez beaucoup de 
temps, donc vous perdez beaucoup de points. Est-ce que vous comprenez ça ? 

Cela explique par ailleurs pourquoi le professeur a choisi de proposer des questions sur la résolution 
d’équations et inéquations en deux exercices en plaçant les unes en premier et les autres en dernier.  

Ensuite, le troisième critère concerne le temps que l’on met à faire chaque exercice :   le professeur 
explique qu’elle pointe le temps qu’elle met à faire chaque question et donne aux élèves du temps 
proportionnel à ça. Par exemple, elle remarque qu’elle devrait corriger aujourd’hui en une demi-heure, 
soit la moitié du temps dont les élèves disposaient en contrôle, en précisant que la demi-heure qui reste 
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est le temps qui serait consacré par les élèves à la recherche des solutions.  

Cependant, la séance sera à peine suffisante pour que le professeur puisse corriger tous les exercices : 
Elle s’arrêtera sur les exercices sur lesquels il y a eu plus d’erreurs. Pour le reste, elle se contentera de 
démarrer la technique de résolution et d’évoquer quelques erreurs constatées en corrigeant les copies. 
Les exercices sur lesquels le professeur s’arrête donc relativement longtemps sont, comme nous 
pouvons maintenant l’imaginer, l’étude du sens de variation, l’inéquation f(x) 8≤  du premier exercice, 
l’exercice II, l’exercice IVa portant sur une inéquation du premier degré. Pour les inéquations qui se 
résolvent par la technique de tableau de signes, elle conduit la correction jusqu’à obtenir les racines où il 
y a un changement de signe et laisse aux élèves la mise en place d’un tableau de signes et 
l’interprétation de ce tableau, en estimant que ceux qui ont eu l’idée de faire un tableau de signes l’ont 
fait à peu près correctement. De la même manière, elle s’arrêtera moins d’une minute sur l’exercice III 
et ceci pour préciser que celui-ci était désormais acquis, tout en montrant ainsi une satisfaction :  

P : Ensuite, l’exercice III a été pratiquement fait partie, heureusement maintenant, vous commencez 
à être au point. Y a eu peu d’erreur, c’est bien. Comme quoi quand même, on a appris des choses, 
regardez le premier trimestre, vous avez fait beaucoup beaucoup d’erreurs là-dessus. 

Dans la suite, nous n’allons donc étudier que les parties de la séance relatives à la correction des 
exercices présentant des difficultés pour la plupart des élèves et de ce fait, ayant fait l’objet d’une 
attention particulière de la part du professeur.  

VI.2. Correction de la question du sens de variation 

Nous avons vu dans l’analyse des copies des élèves que l’erreur majoritairement commise par les élèves 
dans l’étude du sens de variation était due à une confusion entre la fonction carré dont on se sert comme 
référence pour le raisonnement et la fonction donnée dont on nous demande d’étudier la variation sur un 
intervalle donné.  Cela étant, de nombreux élèves avaient travaillé sur l’intervalle ;4]∞-]  et non pas 
sur l’intervalle [+∞;4[ qui était donné dans l’énoncé. Mais le professeur en a une autre explication 
qu’elle donne tout de suite au début de la correction :   

2. P : Là il y a eu énormément d’erreurs, énormément d’erreurs. Et pour cause, les exercices qui 
avaient été faits en classe étaient très souvent de ce côté-là ;4]∞-] . Non, ah ben non, mais très 
souvent c’était ça. Et évidemment ce que vous faites, vous refaites ce qui a été fait en classe. Sans 
réfléchir. Or ce n’était pas du tout ça, c’était dans le devoir, dans le devoir c’était l’autre.  

Donc, elle pense que les élèves ont commis cette erreur parce que les exercices traités en classe 
portaient tous sur un intervalle de type k] ;∞-]  qui conduit à la décroissance de la fonction carré sur 
l’ensemble des nombres négatifs, en inversant ainsi l’ordre.  Quand on regarde les exercices faits en 
classe114, on remarque que cela est vrai. C'est-à-dire que les trois exercices qui ont été résolus - les trois 

                                                           
114 Sur lesquels nous allons revenir dans la section suivante. 
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ont été résolus par le professeur - portaient sur cette partie des intervalles. Cependant, nous allons voir 
dans la suite que la distinction entre la fonction carré et la fonction sur laquelle on travaille n’est pas du 
tout évidente pour les élèves. Mais avant de rentrer dans le vif du sujet et expliquer aux élèves comment 
ne pas se tromper, le professeur précise aux élèves comment ils doivent travailler lors de la correction. 
Ce qui n’est pas quelque chose de nouveau mais fait partie de la culture que le professeur veut installer 
dans sa classe. En effet, les élèves auraient du faire la correction chez eux avant de venir à cette séance, 
comme il a été décidé depuis le début de l’année scolaire. Et dans la séance ils doivent noter les 
remarques du professeur afin de reprendre et rédiger au propre la correction à la maison :  

2. P : […] Alors comment on se trompe pas alors ? Vous avez pris, vous prenez deux crayons, un 
vert pour la correction et un crayon d’une autre couleur pour noter les remarques. Ce que je vais 
faire, la correction aujourd’hui, c’est pas pour donner toutes les réponses parce que je pense que 
vous avez refait pour aujourd’hui. Donc vous écrivez dessus hein. Vous écrivez sur ce que vous 
avez refait, ça nous ferait gagner du temps. Ben, vous avez refait pour aujourd’hui ? C’était prévu 
hein, donc comme toujours... 

Le professeur entre l’expression de la fonction dans la calculatrice et la courbe est projeté au mur. Elle 
demande aux élèves d’observer la courbe. Elle rappelle l’intervalle d’étude donné et demande ce que 
cela signifie sur la courbe. Elle rappelle les premiers cours de l’année sur les intervalles. Il semble 
qu’elle veut montrer que ce point 4, qui est la borne de l’intervalle donné où la courbe va changer de 
sens, est un point important que l’on doit prendre en compte dans l’étude : 

2. P : […] Alors le texte dit, le texte dit ; f, la fonction est, tu te tais s’il te plait, 4 – (2x-8)², alors 
vous avez bien fait, vous avez regardé, on regarde sur la machine, vous avez dans l’ensemble bien 
regardé. Alors qu’est-ce qu’on regarde ? On a 4, moins, n’oubliez pas les parenthèses, 2x, moins 8 
au carré, alors on regarde quand même… Bon, alors, qu’est-ce que je remarque sur la machine ?  Je 
remarque, alors, alors attention, qu’est-ce que c’est que 4, plus infini ? Vous faites un petit dessin, je 
vous rappelle, cours, premier cours de l’année, premier cours de l’année, la définition des 
intervalles. Premier cours de l’année, cet intervalle là, c’est celui-là. Donc ici, qu’est-ce qui se 
passe ? Je remarque qu’en 4, un deux trois, quatre, regardez en 4, qu’est-ce qui se passe ? C’est juste 
là où la courbe commence à redescendre c'est-à-dire la fonction va être décroissante.  

Mais ces explications s’arrêtent-là. Elle ne donne plus d’explications sur des connaissances qui 
permettraient de donner un sens à l’étude algébrique qui suit.  

Le professeur précise d’abord comment choisir deux nombres différents dans l’intervalle donné en 
considérant ceci comme une difficulté pour les élèves. Ensuite elle essaye de mettre au clair le montage 
d’une fonction en commençant par sa variable et en faisant référence à un cours qui a été réalisé sur ce 
sujet :  

5. P : Ensuite, dites-moi maintenant quelles sont les opérations à effectuer ? Montage, page… ? Je 
sais plus combien dans votre livre. Habillage, montage d’une fonction, c’est page… ? Cent… on a 
fait, je vous ai fait faire cet exercice et je vous ai dit qu’on doit savoir le résoudre, à la fin de 
l’algèbre, cent… 114, alors 114, non c’est après, après les fonctions de référence. Cent ? Non 

6. Es : inaudible 
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7. P : non 

8. Es : inaudible 

9. P : Voilà, 164, montage, mettez, voir page 164 !  

Donc, avant de commencer à effectuer les opérations pour le montage de la fonction 4-(2x-8)², le 
professeur rappelle une séance consacrée au montage d’une fonction, propose aux élèves de revoir à la 
maison ce travail et désigne par ce fait aux élèves le lieu d’une étude autonome, qui est indispensable 
non seulement pour l’étude du sens de variation mais aussi pour tout l’algèbre. Nous allons le voir plus 
tard avec la séance qui y avait été consacrée et avec l’analyse des objectifs du professeur concernant 
cette étude.  

La correction de l’exercice commence donc une fois que le professeur a effectué le montage de cette 
fonction tout en faisant citer aux élèves les opérations à effectuer sur la variable : multiplier, retrancher, 
élever au carré, prendre l’opposé etc.       

23. P : […] Donc, maintenant on va faire les opérations sur les nombres a et b et on va voir à chaque 
fois si ça change le classement. D’accord ? Alors on commence par multiplier par 2…  

L’objectif du travail est ainsi annoncé comme le classement des nombres a et b compris dans l’intervalle 
donné à chaque fois qu’on effectue une opération algébrique. Il n’y aura plus d’explication, ni de rappel 
du théorème de monotonie qui assure la technique à mettre en place et la technologie de cette technique.  

Après avoir obtenu que lorsque ba <≤4 , 2a-8 et 2b-8 sont deux nombres positifs, le professeur essaye 
d’attirer encore une fois l’attention des élèves sur l’intervalle d’étude donné et en affirmant que les 
élèves ont travaillé sur l’autre intervalle en suivant uniquement ce qui a été fait en cours. Mais la suite 
des conversations montre que le professeur et les élèves ne parlent pas du même objet :  

23. P : […] Ensuite, je retranche 8, ça va faire donc zéro plus petit ou égal à 2a moins 8, plus petit 
que 2b moins 8. Et désolée ! Quand on vous interroge, toujours le prof de français vous remet pas 
exactement le même texte ! Vous préparez un texte en classe, il vous remet pas exactement le même 
texte. Donc, moi je suis pas obligée à chaque fois de vous remettre les nombres négatifs. Là ils 
étaient comment les nombres ?  

24. Es : Positifs 

25. P : Eh oui. Ils étaient où ces nombres ? Ici, vous aviez 0, ici, vous aviez donc cette partie là, ici 
vous aviez 2a-8, et un peu plus loin vous aviez 2b-8. Ces nombres là sont positifs. Or, la fonction 
carré est … ?  Elle est ? 

26. E : Négatif.  

27. P : Non, elle est, mais non, peut-être que c’est notre objectif, elle est ?  

28. Es : Croissante. 

29. P : Elle est croissante sur l’ensemble… ? 

30. Es : Nombres positifs 

31. P : Des nombres positifs. Et faites un petit dessin, puisque vous comprenez mieux comme ça. 
Dans un devoir pour pas vous tromper. Non, vous vous rendez compte, j’ai été obligée de mettre un 
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demi point pour ceux qui ont récité du cours parce que vous avez dit, la fonction carré est 
décroissante sur un ensemble des réels négatifs.      

On voit bien que, à partir de 0 ≤ 2a-8<2b-8, le fait de reconnaître que les nombres 2a-8 et 2b-8 sont 
positifs ne semble pas poser problème aux élèves. Mais il n’est pas clair pour les élèves qu’il s’agit bien 
ici de la fonction x². Le mot fonction carré ne semble pas évoquer la fonction x² qui est appelé 
paradoxalement la fonction de référence. Mais à la fin, le professeur finit par obtenir ce qu’elle 
cherchait. Les élèves finissent par citer la croissance de la fonction carré sur l’ensemble des nombres 
positifs. On remarquera que le professeur ne cherche pas à faire émerger les éléments de connaissances 
qui peuvent faire exister dans cette étude la fonction carré comme fonction de référence. Elle 
n’interroge pas par exemple la réponse de l’élève qui dit que la fonction carré est négative, pourtant elle 
semble provenir de la forme de la fonction initiale qui la laisse apparaître comme quelque chose de 
négatif. Elle cherche à faire exister la justification par la fonction carré comme une nécessité 
institutionnelle sans se poser la question de sa nécessité épistémique. À cet effet, elle note de 0,5 point 
toute citation du cours relative à la fonction carré. Dans la suite, le professeur va insister encore une fois 
sur le raisonnement mais elle ne remarquera rien à propos de ce raisonnement. En particulier, le fait 
qu’une fonction croissante conserve l’ordre est un outil de raisonnement qu’elle peut donner ici ou 
encore expliquer pourquoi il faut se référer à la fonction carré n’a pas de place dans ses explications :    

33. P : […] Alors ensuite, donc, j’élève au carré, je vous ai dit hein. Que si cette phrase n’était pas 
là, tout était faux. Vous l’avez vu ? Puisque c’est le cours. Donc, qu’est-ce qu’il fallait écrire ? La 
fonction carré est croissante sur ? L’ensemble des réels positifs [(2a-8)²<(2b-8)²)]115.  Ensuite, 
qu’est-ce qu’il faut faire ? Après il faut prendre ? Ah pardon j’ai effacé. Il faut prendre ? L’opposé. 
Alors qu’est-ce que ça fait ? Ça change [-(2a-8)²>-(2b-8)²] Très bien. Donc, on vous demandait pas 
de le justifier. Et ensuite, on ajoute 4, ça change ? Non [4-(2a-8)²>4-(2b-8)²]. Et donc on retrouve 
f(a) supérieur à f(b) [ f(a)>f(b ]. Et donc là, alors attention, vous avez plusieurs fois fait la même 
erreur. Là, vous avez ça. Plus petit ou égal à a plus petit ou égal à b, alors f(a) plus grand que f(b), 
[ ba <≤4  alors  f(a)>f(b)] 

Donc f est décroissante sur, et je regarde bien si je ne me suis pas trompée, sur ?  

34. E : 4 

35. P : 4 plus infini. Alors, vous affolez pas, j’ai compté que ça 1 point sur 20. Donc c’est pas là que 
vous avez perdu tous vos points.  Donc, parce que là, vous êtes là, depuis… petit… Vous êtes en 
train d’apprendre, donc c’est normal que vous fassiez toutes les fautes possibles là-dessus.  

La correction de l’exercice est ainsi terminée tandis que les moyens dont les élèves ont besoin pour 
donner du sens au travail qui vient d’être fait et pour comprendre les erreurs qu’ils ont commises dans le 
contrôle restent à construire. Le professeur se contente de désigner aux élèves les endroits qu’il faut 
reprendre et retravailler (prendre deux nombres dans l’intervalle donné, citer la croissance de la fonction 
carré…) et non pas les objets et la manière de les travailler. La difficulté d’utiliser la fonction carré 
comme outil de raisonnement dans une technique purement algébrique ou la nécessité de voir la 

                                                           
115 Les crochets indiquent ce qui est écrit en même temps au tableau.   
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fonction en question comme la composition de plusieurs fonctions n’est pas prise en compte par le 
professeur. La cohérence entre la courbe et le résultat du travail algébrique est mise en avant, pourtant 
cette cohérence ne peut être perçue comme telle tant qu’il n’existe pas de moyen pour les élèves de 
considérer le passage entre la courbe représentative de la fonction carré et la fonction pour laquelle on 
demande d’étudier le sens de variation.                                                                                                                                

VI.3. Correction des équations et inéquations du premier exercice 

La correction de la résolution de l’équation f(x)=0 est assez vite faite puisque tous les élèves semblent 
savoir qu’il faudrait factoriser et trouver les solutions de chaque facteur du premier degré. La correction 
de l’équation f(x)=2x-6 ne prend pas non plus beaucoup de temps, mais le professeur s’arrête un 
moment sur un objet qui peut être considéré comme un objet du contrat. Il s’agit de voir sur les courbes 
de deux fonctions, en l’occurrence f(x)= 4-(2x-8)² et g(x)=2x-6, que si les deux courbes se coupent en 
un point (a,0) de l’axe des abscisses, alors on pourrait avoir un facteur commun comme   (x-a) dans 
l’expression f(x)-g(x). Ce qui veut dire qu’il convient de prendre la forme factorisée de f qui vient d’être 
trouvée dans la question précédente et x-3 est le facteur commun dans chaque expression :  

41. P : Bon, ensuite, vous aviez, alors f(x), euh, il faut quand même que je m’en serve, f(x), g(x)-… 
facteur de (10-2x), ensuite, je vous demandais f(x)=2x-6, il fallait prendre le, en sous, 2x-6 et là 
qu’es-ce que je remarque (sur la courbe) ? Que le point, le point d’abscisse (3,0) est au point 
d’intersection des deux. Donc c’est que probablement je dois pouvoir 
mettre x-3 au facteur, donc ça nous fait penser à 2x-6, très bien. Donc je 
prends l’expression factorisée. Il y’en a encore qui n’ont pas pris 
l’expression factorisée... 

Quant à la résolution de l’inéquation 8≤)(xf  sur laquelle échouent tous 
les élèves, sauf un, on a déjà vu qu’elle est vraie pour tout nombre réel puisque l’expression 4-(2x-8)² de 
la fonction est toujours inférieure à 8. Du point de vue d’une résolution algébrique, on pourrait penser 
qu’il convient de choisir la forme canonique de la fonction f car on sait que l’expression f(x)-8 ne 
contient pas de facteur commun. Dans le cas où la forme canonique a été choisie, l’expression que nous 
obtenons sera soit une identité remarquable, soit une expression qui peut être majorée ou minorée. Donc 
du point de vue de la résolution algébrique, c’est cet outil technologique qui devrait exister pour pouvoir 
choisir la forme de l’expression à utiliser.  

Mais dans le cas où nous disposons des courbes des fonctions, comme c’est le cas des élèves en 
question, la technologie pourrait être différente : si les deux courbes ne se coupent jamais, cela veut dire 
que soit l’inéquation est vraie pour tout nombre réel, soit elle n’a pas de solution. Dans les deux cas, la 
recherche de solution par factorisation n’est pas pertinente. C’est une information que l’on ne peut pas 
obtenir avec une résolution algébrique. En présence de la courbe, la technologie consiste à savoir que si 
les courbes ne se coupent jamais, il convient de travailler sur l’expression algébrique de la fonction afin 
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de déterminer une majoration ou une minoration.    

Comme l’exercice précédent, le professeur propose d’abord d’obtenir des informations sur les courbes. 
Ce qui suppose qu’il faudrait interpréter l’inéquation comme étant toujours vraie en sachant que la 
courbe de la fonction g(x)=8 est toujours au dessus de la courbe de la fonction f(x)=4-(2x-8)². Ensuite, 
elle propose de voir avec le calcul pourquoi il en est ainsi. Mais pour voir avec le calcul pourquoi il en 
est ainsi, il faut déjà disposer de l’explication technologique ci-dessus :  

42. P : Ensuite, vous aviez à faire f(x) plus petit ou égal à 8. Vous avez collé, vous aviez 
normalement le dessin collé sur, au-dessus de votre feuille. Regardez, f(x) inférieur ou égal à 8. 
Regardez 8, où est-ce qu’il se trouve ? Loin dessus, qu’est-ce que ça veut dire ? Que c’est ? Tout le 
temps possible. D’accord ? Donc on a déjà cette idée. Donc on va voir pourquoi, c’est toujours, ben, 
vous avez refait à la maison ? Donc, vous avez plus, alors là par contre, qu’est-ce qu’on va faire, et 
il faut pas prendre, là il faut pas prendre l’expression factorisée, parce qu’avec l’expression 
factorisée je vais pas pouvoir m’en sortir. Donc si c’est toujours possible c’est que c’est soit 
toujours positif, pas toujours négatif. Donc c’est plutôt avec cette expression là qu’il faut faire… 

Il est donc intéressant de voir que dans la question précédente, la courbe a été utilisée pour chercher un 
facteur commun et pour expliquer aux élèves le choix de la forme factorisée de l’expression.  Mais ici le 
professeur n’explique pas aux élèves pourquoi on abandonne ici cette forme de l’expression qui est 
utilisée dans les deux questions précédentes. Elle ne dit pas clairement que si les deux courbes se 
coupent, il y a un facteur commun et qu’on doit choisir la forme factorisée, si elles ne se coupent pas, on 
devrait chercher à développer un raisonnement algébrique.  

Les choses se compliqueront davantage avec la résolution de l’inéquation 5-≥)(xf puisque malgré 
l’existence de deux solutions, éventuellement observée sur la courbe, la forme factorisée de l’expression 
n’est pas pertinente parce que celle-ci n’est pas une condition suffisante pour avoir une factorisation.  

Au lieu de développer un discours dans ce sens, le professeur choisit de mettre en garde les élèves 
contre toute tentative de généralisation des méthodes comme si elle voulait dire « je vous dis que cela 
n’est pas la bonne méthode mais c’est à vous de chercher à comprendre pourquoi elle n’est pas la bonne 
méthode » : 

43. P : Ensuite, ça y est ? Ensuite, vous aviez f(x) supérieur ou égal à -5. Ça y est ? Tout le monde a 
appris ça ? Même à la maison, vous l’avez refait tout ? (Pas de réponse de la part des élèves). Bien, 
c’est plus grave mais c’est pas étonnant pour moi. Donc il suffit pas, c’est qu’il faut c’est, ben, cette 
fois-ci, vous vous êtes fait piéger. Pourquoi, parce que vous cherchez systématiquement à factoriser. 
Il faut pas toujours appliquer, les méthodes se sont pas toujours pertinentes ! Ce qu’on est en train 
de voir sur les vecteurs, vous vous dites : faites attention, toutes les méthodes ne sont pas toujours 
pertinentes !  

Après avoir affiché la courbe de la fonction 4-(2x-8)²-5, le professeur explique :  

43. P : […] Là il va y avoir deux solutions. Alors pour avoir 
plus d’informations qu’est-ce que je vais faire ? Je reviens là, je 
fais sélection celle-là (manipulation de la calculatrice), je 
désélectionne celle-là et je vais aller sélectionner celle-là. Ah ! 
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Qu’est-ce qui se passe ? (sur la courbe) Il y a rien ? Tu vois rien ? Aucun point remarquable. 
D’accord ? Tout le monde voit ça ? Y a pas de points remarquables. Donc, j’ai pas beaucoup 
d’informations là-dessus. Alors je vais essayer de me débrouiller avec le calcul. Donc, ça fait f(x)+5 
supérieur ou égal à 0. Alors, là, quelle expression je prends ? Je prends la première celle-là hein. 
Donc ça va me faire 4-(2x-8)²+5 positif ou nul…  

On remarquera que le professeur affirme qu’il faut prendre la forme canonique mais elle n’explique pas 
pourquoi il faudrait prendre cette forme. Ainsi, on retrouve encore une fois le fait que certains éléments 
technologiques qui interviennent et qui permettent de juger des situations semblent ne pas être pris en 
charge par le professeur : soit ils sont complètement laissés à la charge des élèves, soit elle n’est pas en 
mesure de les désigner explicitement.  

 VI.4. Correction du deuxième exercice 

Nous savons que cet exercice est composé de trois questions : d’abord, on demande de trouver les aires 
des deux triangles qui sont isométriques à deux autres. Ce qui fait que l’on peut trouver l’aire du 
parallélogramme en retranchant l’aire totale de ces quatre triangles de l’aire du rectangle ABCD.  

Ensuite dans la troisième question, il ne restait qu’à entrer dans la 
calculatrice cette aire et observer le minimum sur la courbe. Le 
professeur semblait guider les élèves dans leur recherche de calcul 
de l’aire du parallélogramme en demandant d’abord explicitement 
l’aire des triangles comme elle le confirme par ailleurs lors de la 
correction :  

P. 44 : […] C’est un truc de grand classique ça hein. On a du mal à pas le sortir, tellement il est 
classique. Alors, en plus je vous guidais, pourquoi je vous guidais ? Parce que je vous faisais, je 
vous portais l’attention sur le triangle. 

Le professeur semble être très surpris devant les erreurs des élèves dans le calcul de l’aire du 
parallélogramme, notamment concernant l’usage du théorème de Pythagore qui apparaît chez beaucoup 
d’élèves comme le résultat d’une décision consistant à considérer le parallélogramme comme un 
rectangle bien que ceci soit explicitement dit dans l’énoncé :     

52. P : […] Bon alors, ça, franchement, honnêtement, y a des erreurs, je m’attendais à certaines 
erreurs mais alors là, celle-là pas du tout. Alors là, pas du tout parce que franchement ça c’est 
franchement la première fois qu’on me sort ça. Ça c’est la première fois. Vous voyez, vous 
m’épatez hein ! Là, bon, il faudrait mieux m’épater autrement mais là… 

Si le professeur ne fait aucune interprétation du fait que les élèves n’ont pas cherché l’aire du 
parallélogramme en fonction des aires des triangles isométriques, elle interroge tout de suite les élèves 
sur la formule de l’aire d’un parallélogramme sans se poser vraiment la question de pourquoi les élèves 
auraient considéré le parallélogramme en question comme un rectangle : 
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48. P : […] Ensuite, je pointais du doigt que les triangles, on peut les démontrer, d’accord ? Vous 
pouviez le démontrer mais l’objectif n’était pas là dans le devoir.  Donc, comme maintenant je sais 
que vous savez démontrer, ben je vous demande plus de le démontrer. De même que je vous ai pas 
demandé de démontrer que c’était un parallélogramme. De toutes façons, ça a pas d’importance 
pour la suite. Ce qui était important c’était que ce triangle là était isométrique de celui-là, et ce 
triangle là était isométrique de celui-là. Donc deux triangles isométriques ont la même aire. Donc 
l’aire de l’objet qui est là c’est l’aire de la totalité moins l’aire des triangles. Est-ce que l’aire d’un 
parallélogramme, est-ce que l’aire d’un parallélogramme, est-ce que c’est ce côté multiplié par 
celui-là ?  

49. Es : Non. 

50. P : Non ! Ben, non. Mais rien que dans un devoir de maths, pour s’en sortir avec des x, on fait 
ce genre de choses. Et c’est incroyable le nombre d’élèves qui ont utilisé ça. Vous êtes allé utiliser 
le théorème de Pythagore, je sais pas pourquoi. Vous êtes allés calculer QM en fonction de x, MN 
en fonction x, et vous avez fait QM fois MN. Et il y’en a un nombre, le pourcentage, si on regarde si 
une question est vraie, si la majorité des élèves ont répondu ça, et ben, je peux vous dire que dans 
cette classe, on trouverait que l’aire d’un parallélogramme c’est égal au produit de ces côtés. Vous 
savez comment faire l’aire d’un parallélogramme ? Je vous ai dit : essayez pas de vous rappeler une 
formule ! Qu’est-ce qu’on fait ? On découpe et on essaye toujours de se ramener à  un ?     

51. Es : Rectangle 

Le professeur ne porte pas d’attention aux figures dessinées par certains élèves où le parallélogramme 
MNPQ apparaît comme un rectangle, du fait sans doute des dimensions du rectangle ABCD, 11 et 13, 
qui le laisse apparaître comme un rectangle pour les élèves ayant construit leur figure à la règle. Pour les 
autres, cette erreur aurait pu être du à un mauvais choix du point M sur le segment [AB], ou encore 
comme le dit professeur à un calcul facile de l’aire. Mais quoiqu’il en soit, les variations du point M 
devrait montrer qu’il ne s’agit pas d’un rectangle. Pourtant le professeur ne dit rien au sujet du fait que 
le point M est un point variable sur le segment et cela est la base de tout problème d’optimisation.  

VI.5. Correction du quatrième exercice 

Nous avons déjà souligné le taux de réussite très faible concernant la résolution de l’inéquation 4x-
7<7(x-5)+3x. Ceci n’échappe pas au professeur et nous découvrons ici encore une fois avec 
l’étonnement du professeur que certaines erreurs dans ce contrôle étaient inattendues de sa part.    

54. P : Alors ! Je crois que je ne l’ai pas, une seule réponse exacte pour la première inéquation. On 
résout en Quatrième. La première inéquation. Et en plus, j’en ai mis en aide individualisée et vous 
avez fait que ça ! 4x-7 plus petit que 7 facteurs de (x-5) plus 3x [4x-7<7(x-5)+3x]. Qu’est-ce que je 
regarde ? Qu’est-ce qu’il y a là ? Y a pas de x au carré, y a pas de, y a que des x. Y a pas des x fois x 
nulle part. Donc je n’ai plus qu’à développer.  

Le professeur donne implicitement des éléments d’une manière de faire pour distinguer une inéquation 
du second degré de celle du premier degré et les techniques correspondantes. Mais encore une fois, elle 
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ne nomme pas ces objets comme elle ne précise pas explicitement les techniques correspondantes, leur 
portée et leur limite. Son discours laisse toujours dans l’implicite les éléments technologiques. Ainsi 
dans la suite, elle va résoudre cette inéquation, étape par étape, comme s’il s’agissait d’un nouvel objet, 
sans porter aucune attention particulière aux connaissances qui permettent de les intégrer dans le corpus 
des équations et inéquations du second degré lesquels font l’objet principal du contrôle.  

La correction des trois autres inéquations de cet exercice ne sera pas différente. Le professeur va 
d’abord faire afficher à la calculatrice la courbe des fonctions et essayer d’avoir maximum 
d’informations sur les solutions et leurs valeurs éventuelles en vue d’une aide pour la factorisation ou 
pour le contrôle du calcul. Autrement dit, on va assister encore une fois à la mise en place silencieuse 
des techniques.  

VI.6. Conclusion de l’analyse de la séance de correction 

La séance a été menée par le professeur du début jusqu’à la fin. Toutes les questions ont été entièrement 
résolues, sauf dans le cas des inéquations où le professeur a seulement laissé aux élèves la tâche de faire 
un tableau de signes pour donner l’ensemble des solutions. Le professeur insiste pendant la correction 
surtout sur les erreurs commises par les élèves. Elle ne prend pas de recul par rapport à ce qui aurait été 
déjà fait en classe avant le contrôle et ne semble pas se poser de questions pour savoir d’où peuvent 
venir ces erreurs qui la surprennent. Bien qu’il s’agisse d’une séance de correction, elle ne donne pas 
suffisamment d’explications sur les technologies des techniques à mettre en œuvre, ou elle ne semble 
pas en mesure de le faire. De ce point de vue, la séance de correction ne semble pas avoir une dimension 
particulière par rapport à une séance ordinaire.  Elle insiste très souvent sur la prise de notes pour les 
remarques qu’elle est en train de faire et demande aux élèves de les retravailler à la maison pour ne pas 
les commettre de nouveau. C’est apparemment ce en quoi consiste son aide et qui fait l’objet de ses 
corrections.  

Donc, il semble que le moment de correction n’est pas un moment pour apprendre ce qui pose vraiment 
difficulté, mais plutôt un moment pour désigner aux élèves les objets qu’il faudra retravailler, sans 
doute en mode autonome. 

Par ailleurs, le professeur se sert de la calculatrice quasiment à la résolution de chaque équation ou 
inéquation. Et à chaque résolution, son utilisation aurait des rôles importants mais le professeur ne 
semble pas tout expliquer sur cette utilisation qui participe à cette mise en place silencieuse des 
techniques.  Elle s’en sert d’abord pour anticiper les solutions, ensuite pour décider de la forme de 
l’expression à choisir pour l’étude algébrique et ensuite elle s’en sert encore une fois pour vérifier ce qui 
a été trouvé. Mais si on compare les copies des élèves avec ce que propose le professeur comme 
méthode, on se rend compte que, surtout dans le choix de la forme de l’expression, la calculatrice ne 
semble jouer aucun rôle dans la mesure où nous n’avons pas trouvé de trace à interpréter dans ce sens. 
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Ce qui n’est pas étonnant car la lecture et l’interprétation de la courbe pour décider de la forme 
pertinente de l’expression à utiliser dans la résolution algébrique n’est sans doute pas une mince affaire 
pour les élèves, surtout si les connaissances qui sous-tendent cet usage ne font jamais ou ne peuvent 
jamais faire l’objet explicite du cours.  

VII.  Analyse des séances d’enseignement précédant le contrôle  

Comme nous l’avons déjà souligné, Mme Lecourt organise son enseignement de façon à pouvoir 
conjuguer les études algébrique et fonctionnelle dans le but précis de faire les fonctions un outil 
pertinent dans les travaux algébriques figurant au programme. L’entrée proprement dite dans le site 
algébrique-fonctionnel qui nous intéresse commence alors après l’étude portant sur les ensembles des 
nombres, la généralité sur les fonctions, la géométrie dans l’espace et la statistique. Les travaux 
s’inscrivant dans ce site commencent par l’introduction de la fonction carré. Mais sans aller plus loin 
dans le traitement des fonctions de référence et sans introduire par exemple la fonction inverse, le 
professeur introduit l’étude du signe d’une expression et la résolution d’inéquations pour faire 
explicitement des fonctions un outil pertinent. La fonction inverse est introduite plus tard, bien après ce 
contrôle n°8 et après l’étude des vecteurs. Elle sera ensuite suivie par la résolution des inéquations 
rationnelles où elle sera un enjeu comme il en était le cas pour la fonction carré dans les travaux ci-
dessus. Le professeur ne consacrera pas d’enseignement particulier à la résolution d’équations, ni au 
calcul algébrique au sens strict de calcul littéral. Par contre, elle va porter une attention particulière à ce 
qu’elle considère comme objets sensibles en classe de Seconde. Elle va consacrer par exemple, quelques 
séances aux transformations de la fonction carré, au montage d’une expression algébrique et à 
l’identification du signe des expressions ne nécessitant pas de calcul.  Ci-dessous, nous allons étudier en 
détail les séances d’enseignement de Mme Lecourt relatives au site algébrique-fonctionnel auxquelles 
nous avons assisté dans le cadre de nos observations.  

VII.1. Les séances d’enseignement de Mme Lecourt relatives au site 
algébrique-fonctionnel  

Nous donnons ici un tableau récapitulatif des séances observées de Mme Lecourt et une analyse de leurs 
objectifs. Un tableau détaillé de ses séances concernant leurs déroulements, leurs conditions 
particulières a été donné dans l’annexe 5. Les séances ici sont mentionnées suivant qu’il s’agit de classe 
entière, de demi-classe et de l’aide individualisée. Les séances de classe entière ou de demi-classe au 
fond gris indiquent celles où les élèves ont eu un travail à donner et une participation active à 
l’enseignement et de ce fait feront l’objet d’une analyse un peu plus loin.  
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1ère semaine-semaine du 26 janvier 
Jeudi : Introduction à la fonction carré : la définition/parité/sens de variation / représentation graphique 
Vendredi : Travail en groupe sur les ordinateurs portant sur les transformations géométriques de la fonction carré : 
x x²+k, x (x+k)², x kx² (k∈ R) 
Demi-classe : Reprise du travail ci-dessus sous la direction du professeur. 
AI : Différents sujets ont été travaillés par les élèves sur les ordinateurs : statistique, géométrie, algèbre 
 

2ème semaine-semaine du 3 février  
Mardi : Résolution des exercices du livre 34 et 35, p. 151, dont l’énoncé est « donner les signes des expressions 
suivantes », suivie de l’étude du signe du binôme  ax+b 

34) x²+1; 4² +x ... 35) -(-1+x)²-4 ;… -9-(2-x)² 
Jeudi : Suite du cours sur le signe du binôme ax+b, introduction du signe d’un produit qui est suivie de l’étude du 
signe des expressions sous forme de produit de facteurs 
Vendredi : Une activité concernant le signe d’une expression proposée à partir de fiche. 
Demi-classe : Correction par les élèves des exercices du livre 38, p.152, donnés comme travail à la maison dont 
l’énoncé est « étudier le signe des expressions suivantes à l’aide d’un tableau de signes » 
AI : Différents sujets ont été travaillés par les élèves sur les ordinateurs : statistique, géométrie, algèbre 
 

3ème semaine - semaine du 24 février 
Mardi : Résolution de l’exercice 46 du livre, p.152, dont l’énoncé est « résoudre les inéquations suivantes en 
s’aidant, s’il y a lieu, d’un tableau de signe »  
a) x(x+1)>x²+3    b) –2x²+3x<0     f) 3x-1 ≤ x(x+3)    
Jeudi : Contrôle n°7 dont une petite partie porte sur l’étude du signe des expressions données sous la forme d’un 
produit de facteurs. 
Vendredi : Travail en groupe, résolution des exercices 14 et 15 du livre p. 162 sous le chapitre « modules » et 
portant sur la factorisation. 
Demi-classe : Correction du travail ci-dessus par le professeur, suivie des exercices du livre p.165, toujours sous 
le chapitre « modules » et portant sur le montage d’une fonction 
AI : Résolution d’une série d’exercices sur la factorisation, proposée par le professeur 
 

4ème semaine- semaine du 3 mars 
Mardi : Résolution d’inéquations et introduction à l’étude du sens de variations :  
  a) (3-x)(1+2x) ≥ (3-x)²,   
  b) donner une expression dont le signe pourrait être résumé dans un tableau donné 
  c) f étant une fonction définie sur R par f(x)= (x-4)²-1 

i) Etudier le sens de variation de f sur ]-∞ ; 4] 
ii) Résoudre l’équation f(x)=0, f(x)=8 et f(x)=3-x 
iii) Résoudre graphiquement (x-4)²-1 ≥ 10-2x 

Jeudi : 2ème exercice sur l’étude du sens de variations 
    f étant une fonction définie sur R par f(x)= (x-4)²-1 
       i) étudier le sens de variation de f sur ]- ∞ ,1] 
       ii) résoudre f(x)=0, f(x)=8,  f(x)=3-x 
Vendredi : 3ème ex. sur l’étude du sens de variations 
    f étant une fonction définie sur R par f(x)=9-(x+2)² 
      i) Etudier le sens de variation sur ]- ∞  ;-2] 
      ii) Résoudre f(x)=7, f(x) ≤ 0, f(x) ≥ 11 
      iii) Résoudre f(x)=3-x (si c’est possible en Seconde) 
Demi-classe : Correction par les élèves de 3 exercices, donnés la semaine d’avant comme travail à la maison : 
2x(x-7)< x²-49 ; 3x(1+2x)>9-x² ; 2x(x-7)<(x-7)² 
AI : Les élèves ont choisi de travailler les inéquations (du 1ère degré) à l’aide du logiciel Samao 
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5ème semaine - semaine du 10 mars 
Mardi : Travail en groupe sur les ordinateurs à partir d’une fiche d’exercices donnée ce jour là : 
I) soit l’expression f(x)=(x²-4)(x+3)-(x²-9)(x+2) 
Résoudre dans R : f(x)=0,  f(x)=6,   f(x)=-2x-4,     f(x)≥ 0,    f(x) ≥ 3x+9 

II) soient f et g deux fonctions définies sur R par ;   f(x)= (9x²-4)(3x+2)-45x 3 -60x²-20x et  g(x)=(x+1)(3x+2)-(2-
2x²)(3x+2) 
Résoudre dans R : f(x)=0,   g(x)=0,   f(x)=g(x),     f(x)=-2x-2,   f(x)>0,   f(x)≤g(x) 
Jeudi : Correction par le professeur de l’exercice ci-dessus 
Vendredi : Travail en groupe sur des problèmes d’optimisation. Ex1 : quelle dimension doit avoir le corps d’une boite 
cylindrique, en acier de 4,25 ml pour que sa fabrication exige le moins de métal possible ? 

Demi-classe : Correction de l’activité ci-dessus sous la direction du professeur 
AI : Les élèves travaillent toujours sur les inéquations du premier degré 

6ème semaine-semaine de 17 mars 
Mardi : Correction par les élèves des exercices 56, 57, 58 du livre, p.154, donnés le jeudi d’avant comme travail à 
la maison : il s’agit d’exercices de géométrie nécessitant la mise en équation et la résolution d’une équation du 
second degré 

Jeudi : Le contrôle n°8 en question 
Vendredi : Introduction à l’étude des vecteurs 
Jeudi 27 mars : Correction du contrôle n°8 

 VII.2. Le travail de l’élève, le travail du professeur et une distinction 
formelle des topos 

Le chapitre commence avec l’introduction de la fonction carré. L’étude dure à peu près six semaines et 
chaque semaine se caractérise par l’introduction d’un nouvel objet. La première semaine est consacrée à 
l’introduction de la fonction carré et les propriétés qui l’accompagnent. La deuxième semaine est 
réservée à l’étude du signe d’une fonction et notamment à l’étude du signe d’une expression sous forme 
de produit des facteurs à l’aide d’un tableau de signes. Elle sera suivie en troisième semaine par 
l’introduction à la résolution d’inéquations du second degré sans que la résolution d’équations ne fasse 
l’objet explicite du cours. La quatrième semaine est consacrée à l’étude d’un nouvel objet, celui de 
l’étude du sens de variation et la résolution d’équations et inéquations fonctionnelles. Cette étude est 
introduite à partir d’exemples et chaque cours est consacré à la résolution d’un seul exercice. La 
cinquième semaine propose un approfondissement de l’étude dans le site algébrique-fonctionnel en 
donnant lieu à la recherche de deux types d’exercices. Il s’agit d’une part de poursuivre la résolution 
d’équations et inéquations fonctionnelle avec un schéma de problème assez semblable au premier 
exercice proposé au contrôle, d’autre part de travailler sur les problèmes d’optimisation, ce qui 
correspond au deuxième exercice du contrôle. Enfin, la correction par les élèves de quelques exercices 
de géométrie nécessitant la mise en équation et la résolution d’une équation du second degré a lieu juste 
avant le contrôle. Le travail dans le site algébrique-fonctionnel sera poursuivi plus tard, après l’étude 
des vecteurs.  

L’enseignement proposé pendant plus d’un mois comporte peu de cours. Les séances sont marquées par  
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l’importance de la place réservée au travail en groupe qui se réalise majoritairement sur les ordinateurs. 
Au moins une séance de la classe entière est consacrée chaque semaine à ce type de travail. Les séances 
de module sont alors réservées à la reprise de ces activités et à leur correction, soit par le professeur, soit 
par les élèves sous la direction du professeur. La recherche d’exercices et la correction en classe des 
exercices donnés comme travail à la maison font aussi l’objet d’un partage entre le professeur et les 
élèves dans la mesure où ce sont parfois les élèves qui les corrigent sous la direction du professeur. Si ce 
partage des responsabilités montre que les élèves ont une étude autonome à donner à différents 
moments, c’est la nature du travail qu’ils sont appelés à donner et la place de ce travail dans 
l’organisation et la réalisation de l’enseignement qui doivent être étudiés pour cerner les topos de 
chacun. Ce qu’on ne peut faire qu’après avoir étudié les objectifs des séances, leurs contenus et leur 
articulation.   

VII.3. Les séances d’enseignement, leurs objectifs et leur articulation 

Le chapitre commence donc par l’introduction de la fonction carré sur laquelle il va reposer. L’étude est 
plutôt formelle comme le veut le programme : définition, parité, sens de variation, représentation 
graphique…  Elle est définie comme la fonction qui à un nombre réel fait correspondre le carré de ce 
nombre, suivie de la phrase « tout nombre réel admet un carré, nous dirons que la fonction carré est 
définie sur R », dictée par le professeur. La parité est ensuite démontrée, toujours en référence au 
registre numérique où deux nombres réels opposés ont le même carré, « propriété admise en 4ème, avec 
la règle des signes » notent ainsi les élèves dans 
leurs cahiers. Cette propriété de parité de la 
fonction carré aura un rôle important dans le 
travail algébrique et fonctionnel que le professeur 
fait noter aux élèves comme suivante : « dans un 
repère orthogonal O,I,J, la courbe représentative 
de f admet la droite OJ pour l’axe de symétrie.  
Conséquence très importante : on réduit 
l’intervalle d’étude de f à l’ensemble des réels 
positifs ». Le premier usage de cette propriété a 
lieu tout de suite après lors de la démonstration du 
sens de variation de la fonction carré : 

La démonstration du sens de variation de la 
fonction carré se veut donc une comparaison 
(extrait ci-contre du cahier d’un élève) mais cette 
comparaison n’est pas déclarée sous la forme de 
l’application du théorème de monotonie. La phrase 
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« comparer les carrés de ces deux nombres pour étudier le sens de variation de f sur R positif » est donc 
censée remplir cette fonction pour le professeur. Et pour comparer les carrés de deux nombres, les 
élèves sont invités à étudier le signe de leur différence, l’objet qui est peut-être ancien, mais qui devrait 
trouver toute sa signification pour les élèves dans le site algébrique-fonctionnel avec l’étude formelle du 
signe d’une expression qui va avoir lieu une semaine plus tard. 

Pour l’instant, il s’agit de voir, en étudiant le signe de "la différence des images de deux nombres 
différents par la fonction carré" qu’elles "sont rangées dans le même ordre que ces deux nombres 
lorsqu’ils sont positifs" et en conclure que "la fonction carré est croissante sur l’ensemble des réels 
positifs".  La démonstration étant complétée par la phase « la fonction "carré" est paire sur R donc la 
fonction carré est décroissante sur », le professeur déclare et fait noter aux élèves que « en Seconde, 
l’objectif est d’utiliser le sens de variation de la fonction carré pour étudier le sens de variation du 
second degré. L’étude des fonctions du second degré n’est pas dans le programme de Seconde. On doit 
se ramener à la fonction carré ».  

La fonction carré étant introduite et son importance étant soulignée, il s’agit ensuite pour le professeur 
de chercher à en faire un outil pertinent pour les élèves. C’est au moins ce que montrent les activités 
qu’elle propose dont certaines ne sont pas obligatoirement dans le programme. À commencer par le 
cours qui suit, le cours qui porte sur les fonctions associées à la fonction carré, l’objectif est clairement 
affiché par le professeur :  

[Quelques minutes avant la séance]  

P : Aujourd’hui ils vont travailler sur les Imagiciels de Seconde. Ils vont travailler sur les fonctions 
associées mais on parle pas du tout des fonctions associées, mais l’objectif pour moi, c ‘est de, de 
leur donner du matériel d’aide, matériels pour utiliser leurs calculatrices. Alors, je peux pas 
travailler avec la calculatrice directement. Ça, je peux pas faire ça. Parce que c’est pas facilement 
gérable. Là, y a un petit logiciel qui commence d’abord par un imagiciel, il y a ensuite un petit jeu et 
donc par le jeu, je pense qu’ils acquièrent un petit peu, une certaine, ils arrivent un petit peu à se 
faire de petits théorèmes. En fait, ce sont de petits théorèmes machines. En fait, c’est la forme 
canonique mais en Seconde, on doit pas dire la forme canonique. Donc, en fait, pour moi, la forme 
canonique, elle va être, je sais pas, si c’est théorème en acte. C’est un théorème machine disons. Ça 
va être le théorème machine. C’est à dire qu’on n’a pas le droit de s ‘en servir, qu’on n’a pas le droit 
d’écrire sur la copie. C’est un petit théorème qu’on a dans sa tête et qui nous permet de récupérer à 
un moment donné, on a loupé quelque chose. Parce qu’un élève de Seconde, quand il se trouve 
devant une équation du second degré, se trouve devant une équation qui est factorisable, qui est 
toujours factorisable avec les connaissances qu’il a, sans faire la forme canonique. Donc, l’habitude, 
c’est que les élèves développent cette expression au lieu de la factoriser. Donc, ils se trouvent 
devant une expression du second degré, ils savent plus rien en faire. Donc, en fait, moi, mon 
objectif, c’est de les amener à récupérer, à essayer de retrouver ce qu’ils ont loupé à un moment 
donné. Donc c’est une forme d ‘aide. C’est un petit peu difficile. Parce que c’est un petit peu 
difficile d’expliquer à un élève que ça, ça ne va être qu’une aide. Donc, ça veut dire que pour eux, 
c’est un travail gratuit. Parce que normalement, on apprend pas quelque chose qui nous aide à 
récupérer quelque chose qu’on n’a pas fait. Normalement, le professeur apprend toujours à aller de 
l’avant. Comme, moi, je suis en train de leur apprendre quelque chose où ils sont à l’arrière. C’est à 
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dire, pour revenir en arrière. Donc dans leur esprit, c’est assez difficile. Vous allez voir, 
normalement, cette séance, elle leur plait beaucoup. Ce qui leur plait nettement moins, c’est que 
dans un devoir, je sanctionne après s’ils ont pas utilisé leurs calculatrices pour vérifier que leurs 
calcules sont corrects. Je sanctionne, alors ça, ils apprécient moins. Parce qu’on va faire le tableau 
de signe. Avant d’entamer le tableau de signes, je leur demande de vérifier que les solutions de 
l’équation qu’ils ont trouvées sont bien les solutions réelles, qu’ils se sont pas trompés. Donc, je 
vais leur donner des méthodes. C’est à dire le bon graphique, et puis sur le tableau, donc, ils auront 
loupé ça. S’ils font après, par exemple, oublier son signe, s’ils mettent –1, solution, alors que c’est 
1. Là, tout le tableau de signes est faux. Et là, je n’ai aucune pitié pour eux. Parce qu’il faut que je 
sanctionne, parce que si je ne sanctionne pas, forcément dans ce genre de choses, il y aura jamais de 
contrôle du résultat, de la cohérence du résultat. C’est extrêmement difficile parce que quand vous 
voyez un élève qui a oublié un signe, c’est qu’il a fait une erreur d’écriture, mais je suis obligée de 
mettre un zéro à la question. Mais si je ne le fais pas, c’est fini. Ça ne passera jamais. Tandis que si 
je le fais pour un ou deux, c’est sur que ça sera pris en compte. Donc, c’est extrêmement pénible 
pour un enseignant. Parce qu’il a envi de dire « ah ! c’est juste une petite erreur d’inattention ». 
Donc c’est vrai, je vais lui mettre zéro à la copie. Donc ça me fait mal au cœur. Si je ne le fais pas, 
je n’obtiendrai jamais ce petit passage. Parce que ce petit passage, ça veut dire qu’il est obligé de 
prendre du temps pour vérifier. Or il estime que prendre du temps ce n’est pas avancer dans son 
problème, et chaque fois qu’il fait un contrôle d’erreur, contrôle de cohérence d’un résultat, il perd 
du temps. Donc, pour lui, c’est pas productif. Donc, il faut que par mes sanctions, je les mette 
productif. 

En travaillant sur les transformations géométriques de la fonction carré, l’objectif pour le professeur est 
d’abord de donner aux élèves un matériel d’aide pour le calcul algébrique lorsqu’il s’agit par exemple 
de faire une factorisation et un moyen d’anticipation et de contrôle du résultat à partir des informations 
qui se trouvent sur la courbe représentative. La séance en question tend notamment à faire exister la 
forme canonique de la fonction du second degré comme une connaissance implicite qui sera une aide 
pour les élèves pour identifier une factorisation à partir du moment où ils se trouveraient devant une 
fonction du second degré qu’ils ne savent pas traiter. La démarche visée par le professeur est de montrer 
aux élèves sans le dire, ni écrire, que toute fonction du second degré de f(x)=ax²+bx+c  peut s’écrire 
sous la forme de f(x)=a(x+b/2a)²+f(-b/2a) où b/2a et f(-b/2a) peuvent être obtenus à partir de la lecture 
graphique. La tâche consiste alors à identifier le sommet (-b/2a ; f(-b/2a)) sur le graphique, ensuite à 
transformer l’expression en replaçant les transformations géométriques.   

L’accès aux informations qui se trouvent sur la courbe représentative de la fonction du second degré 
étant assuré par la calculatrice graphique, nous comprenons par ailleurs son statut pour le professeur et 
la manière dont elle est censée intervenir dans le travail des élèves. Les élèves devraient apprendre à 
l’utiliser de manière pertinente mais les informations obtenues de cet usage doivent souvent rester dans 
la sphère privée du travail demandé aux élèves. C’est une clause du contrat entre le professeur et les 
élèves dont témoignait déjà l’analyse de la correction du contrôle et des contraintes auxquelles elle était 
soumise.   

Il est donc à remarquer que même si la séance en question dans sa généralité offre des outils pertinents 
pour la résolution d’équations et inéquations ou encore pour l’étude du sens de variation, la mise en 
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place des ces outils ainsi que l’usage visé de la calculatrice s’avèrent incertains pour les élèves lors d’un 
contrôle. L’analyse des déroulements effectifs des séances devrait en principe nous renseigner 
davantage sur ce point.  

La deuxième semaine est consacrée à l’étude du signe d’une expression. Le travail commence avec 
quelques exercices comportant des expressions dont le signe peut être donné sans faire du calcul 
algébrique. L’objectif de ces exercices est d’une part d’introduire l’étude du signe d’une expression 
sous forme de produit de facteurs et d’autre part de pouvoir distinguer celles dont l’étude du signe 
nécessite le recours au calcul algébrique de celles dont le signe peut être donné sans calcul.  

Ainsi, les exercices vont du signe de x²+1 jusqu’au signe de l’expression -9-(2-x)² que l’on reconnaîtra 
facilement puisqu’elle est assez semblable à l’inéquation 4-(2x-8)²≥8, celle qui est proposée au 
contrôle ci-dessus et où la quasi-totalité des élèves a échoué.   

L’introduction à l’étude du signe et au tableau de signes démarre alors par un exercice proposé par le 
professeur :   

P : alors, je vous pose la question, je vous donne (x-2)²-9. Qu’en pensez-vous de ça ?  

Es : attendent avant de répondre.  

Un élève : il peut être positif, négatif ou nul.  

P : très bien. Alors après on va le voir. On va le représenter sur la machine. On va faire représenter 
la fonction.  Alors faites représenter ça sur votre machine, dépêchez vous. Alors qu’est-ce qui se 
passe ?  

Un élève : elle passe en dessous des axes des abscisses.  

P : la courbe elle est, elle est comment ?  

Un élève : elle est supérieure à zéro 

P : Non, pas supérieure à zéro mais elle est ? Une courbe ? Au dessus des axes des abscisses ou en 
dessous. Donc là, vous regarderez à la maison tous les exercices qu’on vient de faire, vous ferez 
pour chacun une représentation graphique. Il faut regarder pour voir. Autrement dit on contrôlera. 
Vous marquez donc, pour la rédaction dans chaque cas précédent, on fait le contrôle graphique. 
C'est-à-dire dans chaque cas, c’est à dire on doit voir soit en dessus des axes, soit en dessous soit il 
y’en pas. Attention il y a 3 choses. Il y a positif, négatif et nul. Alors est-ce qu’on peut faire 
graphiquement une résolution ? On a déjà fait ça. Alors comment on fait ? Soit on regarde avec le 
graphique, soit avec le curseur on va avoir le tableau de valeur […]116 Les solutions sur la machine 
c’est  -1 et 5. On a déjà une idée de la réponse […] on a l’habitude de résumer ça dans un tableau 
[…] il y a deux valeurs qui interviennent ; -1 et 5. Avant -1 on va mettre le signe de f(x), en 5 on va 
mettre zéro […] Alors est-ce qu’on peut trouver une raison : pour quelle valeur cette égale à 0 ? Ça 
s’appelle comment ça ? Ça s’appelle résoudre une équation. Alors est-ce que je dois résoudre cette 
équation. Je dois, tout le monde a bien entendu, je dois, je dois factoriser. Comment je factorise ? 
C’est ? 

                                                           
116 […] indique qu’il y a des parties non prises en compte 
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Un élève : identité remarquable.  

Alors le graphique intervient de nouveau dans le travail et cette fois –ci pour voir que le signe de f(x) ne 
dépend que des valeurs de x tandis que dans les exercices précédents, les signes des expressions étaient 
constants. Mais cet usage du graphique ne vaut que si l’on est dans un modèle graphique où l’on 
raisonne pour un résultat, tandis qu’ici la courbe ne sert que de vérification au calcul et c’est 
probablement pour cette raison que l’élève dit "c’est positif". En le reprenant, le professeur est 
contradictoire avec le statut du graphique qu’elle installe par ailleurs.   

À ce niveau, il y a encore un travail que les élèves doivent réaliser à la maison c’est de faire un 
graphique pour chaque expression dont le signe vient d’être donné oralement, afin de contrôler 
l’exactitude du résultat algébrique avec la représentation graphique. Mais le travail laissé aux élèves ne 
s’arrête pas là et l’introduction à l’étude du signe d’une fonction suppose, avant de passer à la résolution 
d’équations et inéquations, la conformité du rapport des élèves à la factorisation, l’objet sur lequel le 
professeur ne souhaite pas revenir. Elle demande alors aux élèves de voir pour le cours suivant tous les 
exercices du chapitre « modules » sur la factorisation tout en précisant que « tous les élèves doivent 
savoir faire tous ces exercices puisqu’il s’agit des révisions de 3ème.»  Mais, puisqu’il s’agit des 
révisions de 3ème et un travail laissé à la charge des élèves, le professeur ne contrôlera pas la réalisation 
de ce travail et elle va poursuivre l’introduction à l’étude du signe des produits de facteurs.  

La troisième semaine est consacrée à l’introduction d’un nouvel objet, celle de la résolution 
d’inéquations du second degré. Cette introduction se fera uniquement à partir des (trois) exemples, 
soigneusement choisis par le professeur, chacun illustrant un cas différent. Ainsi, la première inéquation 
[x(x+1)>x²+3] se ramène à une inéquation du premier degré, la seconde [-2x²+3x<0] se résout à l’aide 
d’un tableau de signes, l’objectif de la séance, tandis que la troisième [3x-1≤x(x+3] est vraie pour 
l’ensemble des nombres réels et de ce fait suppose une justification algébrique ou fonctionnelle. Et dans 
ce cas, le professeur fait d’abord recours à la représentation graphique pour montrer qu’il n’existe pas 
de solution réelle à l’équation mais ne met pas en œuvre une justification en termes de variation et 
développe une justification algébrique tout en mettant en garde les élèves pour ne pas considérer 
l’expression –x²-1, obtenue à la fin, comme une identité remarquable. Il s’agit en effet d’un moment 
important dans l’avancement du cours là où la conformité du rapport des élèves à la factorisation 
devient une question centrale. En effet, la technique s’appuyant sur l’usage d’un tableau de signes que le 
professeur cherche à introduire en premier lieu nécessite d’abord le recours à la factorisation pour 
déterminer les zéros de l’expression, là où un changement de signe a lieu. Pourtant le professeur ne 
consacrera qu’une seule séance entière à la factorisation et dans un dispositif de travail en groupe, elle 
va demander aux élèves de retravailler, à l’aide du logiciel « Dérive », quelques exercices du chapitre 
« modules » et ne corrigera dans les séances de module que ceux qui semblent poser problèmes aux 
élèves. A la sortie du cours, le professeur nous explique : « c’est vrai qu’il faut travailler là-dessus. 
J’avais choisi 3 exemples de 3 cas différents. Bon, je trouve que c’est toujours difficile de passer de 
cadre algébrique au cadre graphique et vice versa. Mais j’espère que cela devient un outil pour 
certains… » 
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Mais le rapport que les élèves doivent entretenir au calcul algébrique pour permettre à l’avancement du 
cours ne se limite pas à la maîtrise de la factorisation. Comme le montre le dernier exercice du cours, le 
calcul algébrique doit être poussé plus loin afin de former un nouveau rapport aux expressions 
algébriques permettant de reconnaître leurs écritures, leur transformations, leurs compositions et 
décompositions.      

Il faut noter que si le professeur ne veut pas consacrer de temps au calcul algébrique ce n’est sans doute 
pas parce qu’elle le considère non problématique pour ses élèves. À ce propos, un extrait de l’entretien, 
déjà étudié dans la partie précédente est en effet suffisant pour voir le statut du calcul algébrique pour 
ses élèves :  

41. O : Quelle est votre impression, est-ce qu’ils aiment faire une chose plutôt qu’une autre. Par 
exemple, chercher, résoudre des exercices, aller au tableau etc. ? 

42. P : Aller au tableau non. Plus ça maintenant. Par contre ce qu’ils aiment faire, ils aiment faire 
des exercices pour lesquels ils croient savoir faire. C’est-à-dire qu’ils adorent faire du calcul 
algébrique. Or, ils sont systématiquement en échec. Ils aiment assez peu faire de la géométrie, or 
quand ils veulent bien s’y mettre, ils ne sont pas autant en échec qu’ils le pensent. Si vous donnez 
du calcul algébrique ils seront ravis. Tout le monde va faire quelque chose. Mais ils écrivent des tas, 
des tas de bêtises. Vous verrez donc pas ça dans ce contrôle là117, parce que je vais mettre que des 
expressions factorisées mais par contre, ce que je vais mettre quand même, je vais mettre, comme ce 
matin, des produits avec des signes constants, je vais mettre des produits avec des carrés, je vais 
mettre des produits, des choses du premier degré… Je vais mélanger un petit peu tout ceci. Mais il 
n’ y aura pas de factorisation à faire. Tuk, tuk, tuk, tuk [non, non, non, non], il n’y aura pas de 
factorisation à faire … 

Le professeur sait donc par avance que le calcul algébrique demeure problématique pour ses élèves et 
son expérience lui permet d’affirmer que les élèves feront beaucoup d’erreurs de calcul algébrique dans 
le prochain contrôle, c'est-à-dire le contrôle n°8 que nous venons d’étudier. Pourtant elle se contente de 
donner quelques exercices à faire à la maison, et n’y consacre que quelques séances de son 
enseignement. Elle ne s’occupe que de ce qu’elle considère comme objets sensibles de la classe de 
Seconde, à savoir le signe d’une expression, et certaines transformations des expressions algébriques. 
La conformité du rapport des élèves au calcul algébrique relèverait alors presque totalement du domaine 
privé des élèves, dans lequel certains élèves semblent se trouver totalement privés de gestes d’étude 
d’efficace. 

C’est ainsi que la troisième semaine donnera lieu à un travail important qui aurait pu passer inaperçu si 
nous n’avions pas organisé notre travail de manière à pouvoir dégager les objets pertinents du site 
algébrique-fonctionnel pour les élèves et analysé les objectifs des séances de Mme Lecourt de cette 
manière. Ce travail est celui du montage d’une fonction ou d’une expression algébrique dont nous 
avions aussi étudié l’importance dans la deuxième partie et lors qu’on a traité le sujet du contrôle. Ce 

                                                           
117 Il s’agit du contrôle numéro 7 portant majoritairement sur la géométrie dans l’espace, la statistique et en une 
petite partie sur l’étude du signe d’une fonction. 
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travail est réalisé à partir des exercices du livre dans la partie « modules» dont l’introduction est la 
suivante :    

 

Il s’agit d’identifier les opérations effectuées sur la variable de la fonction pour en constituer 
l’expression algébrique. Le professeur précise encore une fois que ces exercices sur le montage d’une 
fonction sont, comme l’activité portant sur les transformations de la fonction carré, constituent une aide 
pour le calcul algébrique et sont à reprendre, à rédiger dans les pages jaunes et puis à retravailler.  

P : Tout ce qu’on fait là, toutes ces pages sont à mettre dans les pages jaunes, parce que ça, ce ne 
sont pas des exercices, ce sont uniquement des exercices pour vous aider à éviter de faire des fautes 
dans le calcul algébrique hein. Alors, vous voyez l’expression, soit l’expression algébrique. On vous 
montre le montage.  On part de x, on lui ajoute 1, on obtient donc x+1, ensuite on utilise la fonction 
inverse, on a donc, ensuite on utilise la fonction opposée, on a , ensuite on ajoute 3, on a… Cette 
chaîne comme ça, ce montage, est très très important, vous le notez, c’est très très important, on va 
s’en servir pour l’étude de sens da variation et là en l’occurrence on va s’en servir pour  reconnaître 
les factorisations ; mais par la suite, on s’en servira pour les études de sens de variations. C’est pour 
ça que je prends une heure pour faire ça.  Alors, on y va. L (un élève) tu commence s’il te plait…  

Quatrième semaine trouve ainsi sa particularité avec un nouvel objet : l’étude du sens de variation dont 
nous avons analysé la technique élaborée en classe lors de l’analyse a priori du contrôle. Notons ici que 
cette étude commence avec un exercice qui, comme l’annonce le professeur aux élèves, est différente de 
ce qui a été fait jusqu’à présent, car il s’agit non seulement d’un nouvel objet mais aussi d’une nouvelle 
forme de travail. f étant une fonction du second degré définie sur R, il s’agit d’abord d’étudier le sens de 
variation de cette fonction sur un intervalle donné, ensuite de résoudre des équations et inéquations 
proposées à partir de cette fonction. Le travail qui est alors tout particulièrement en jeu est la 
reconnaissance d’une expression algébrique avec ses différentes formes correspondantes, la capacité à 
choisir la forme adaptée au travail demandé et leurs transformations.  Le schéma de trois exercices 
consécutifs, résolus tous les trois par le professeur pendant cette semaine, correspond donc tout à fait au 
premier exercice proposé au contrôle et cherche à mettre en œuvre les passages obligatoires dans le 
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cadre algébrique et entre le cadre algébrique et le cadre fonctionnel.  

Dans la suite, nous allons étudier ces trois séances consécutives, consacrées à l’introduction de l’étude 
du sens de variations et à la résolution des inéquations fonctionnelles. Ces deux objets apparaissent 
d’une part comme l’enjeu crucial du programme et la pierre de touche du site algébrique-fonctionnel de 
la classe de Seconde, et d’autre part comme l’enjeu particulier du contrat de la classe puisqu’une partie 
importante du contrôle relève de ces exercices.  

VIII. Les trois séances d’enseignement relatives à l’introduction de 
l’étude du sens de variation et à la résolution d’équations et 
inéquations fonctionnelles  

VIII.1. La présentation des séances 

L’étude dans le site algébrique-fonctionnel atteint donc son enjeu principal en quatrième semaine, qui 
donne lieu à la fois à l’introduction à l’étude du sens de variation des fonctions du second degré et à la 
résolution des équations et inéquations fonctionnelles.  Pour clore le chapitre, il ne reste en effet qu’à 
traiter quelques problèmes d’optimisation.  L’introduction de cette nouvelle étude est faite à partir 
d’exemples sans qu’il y ait un cours préalable sur le sens de variation des fonctions ou un rappel pour 
convoquer les objets étudiés qui interviennent dans cette étude. Le dernier travail effectué en classe sur 
le sens de variation remonte au tout premier cours du chapitre ; il portait sur l’étude de sens de variation 
de la fonction x². La technique pour étudier le sens de variation de la fonction carré était basée sur une 
comparaison des images des nombres a et b positifs ou négatifs à partir du signe de l’expression f(b)-
f(a) en fonction du signe de a et b. 

Les trois exercices sont donnés à peu près sur un même schéma. Il s’agit d’une fonction du second 
degré, donnée sous la forme dite canonique. On demande d’abord en étudier le sens de variation sur un 
intervalle donné, ensuite de résoudre des équations et inéquations de type f(x)=k et f(x)<k où 
interviennent en priorité la transformation d’écriture, les différentes formes de la fonction. Pendant le 
premier cours, le professeur n’aura pas le temps de résoudre toutes les questions de l’exercice mais 
prendra le temps nécessaire pour introduire l’étude du sens de variation. Les deux exercices suivants 
ainsi que le reste de ce premier exercice sont en principe donnés comme travail à la maison mais le 
professeur ne vérifiera pas la réalisation de ce travail par les élèves, en le considérant relativement 
difficiles pour eux. Elle va alors chercher à résoudre en classe un nombre suffisant d’exercices pour 
s’assurer de l’acquis des élèves. Voyons de plus près comment est faite cette introduction et comment 
s’articulent les trois exercices de ces trois cours.   
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VIII.2. Le cours du mardi 04 /03- 1er exercice sur le sens de variation 

Le début de la séance (annexe 5) porte sur la résolution de l’inéquation (3-x)(1+2x)≥(3-x)² et sur un 
exercice dont le tableau de signes est donné et on demande de donner une expression correspondante à 
ce tableau118. L’étude du sens de variation est le troisième et le dernier exercice de cette séance. L’étude 
a été présentée de la manière suivante :  

1. P : […] Alors, ensuite, on va prendre un autre type d’exercices. On considère la fonction f définie 
sur R, on considère la fonction f définie sur R par f(x)=(x-4)²-1. Premièrement, étudier le sens de 
variation, alors ça je vais vous indiquer à la fin, étudier le sens de variation de f sur moins l’infini 4. 
Deuxième question, résoudre les équations f(x)=0, f(x)=8 et f(x)=3-x, et puis troisièmement, 
résoudre graphiquement (x-4)²-1≥10-2x  

Au tableau : on considère la fonction f définie sur R par f(x)=(x-4)²-1 
Etudier le sens de variation de f sur ]-∞  ;4] 

1- Résoudre l’équation f(x)=0, f(x)=8 et f(x)=3-x 
2- Résoudre graphiquement (x-4)²-1≥10-2x 

Il est donc à remarquer que cette présentation de l’étude à partir d’exemples ne désigne rien au sujet de 
ce que signifie l’étude du sens de variation. Si les premiers trimestres ont donné lieu à un travail sur la 
lecture et la représentation graphique des fonctions et ont donné l’occasion de rencontrer pour la 
première fois la notion de sens de variation, tableau de variation, ou au moins celle de fonction 
croissante, décroissante, le mot étudier est en effet propre au site algébrique-fonctionnel où il ne s’agit 
pas seulement d’observer les variations sur le graphique mais de le démontrer pas une démarche 
algébrique. Si la question avait été « démontrer que la fonction (x-4)²-1 est décroissante sur 
l’intervalle… » l’étude aurait probablement plus de sens pour les élèves et elle aurait permis au 
professeur d’engager un travail plus formel. À présent c’est au professeur même de montrer qu’il s’agit 
ici d’un travail algébrique, de la démonstration de ce qu’on peut lire sur le graphique. Mais le professeur 
ne le dit pas explicitement et commence tout d’abord par évoquer, sans beaucoup de succès, la mémoire 
des élèves relative à l’étude graphique du sens de variation des fonctions qui date de plus de trois mois :     

2 .P : Alors, je vous indique, d’abord première chose, on regarde quand même ce que la machine 
nous dit, première chose, on regarde la machine, vous le notez, premièrement je regarde 
l’information que me donne la machine. Puisque la machine me permet d’avoir des informations, je 

                                                           
118 La partie du cours relatif à ces exercices n’a pas été transcrite. Dans cette première partie, le professeur insiste 
beaucoup sur la résolution graphique pour l’inéquation mais les élèves n’arrivent pas à dire ce que signifie une 
résolution graphique. Elle rappelle des cours de l’année ou la résolution graphique a été assez travaillée. Mais la 
réactivation de ces connaissances ne semble pas être évidente pour les élèves.  Ensuite, elle essaye de faire 
comprendre aux élèves qu’on peut voir un facteur commun ici qui est 3. La méthode est la suivante : on affiche 
d’abord simultanément les deux courbes et là-dessus on identifie à peu près les zéros de deux courbes. Le zéro qui 
est particulier est celui où les deux courbes se coupent sur l’axe des abscisses. Ensuite on affiche Y1-Y2 et on 
essaye de voir si ce zéro reste le même ou change. S’il ne change pas, ça veut dire qu’il est le facteur commun. 
Mais le problème particulier est que si c’est zéro est un entier c’est facile de l’identifier dans les deux cas, mais si 
c’est un rationnel, on ne peut pas être sur que ce point ne se déplace pas d’un cas à l’autre. On est en effet encore 
une fois devant une technique de vérification et non pas de résolution dans la mesure où il s’agit de « observer », 
«avoir une idée » à partir du graphique pour la technique de résolution algébrique qui s’ensuit.  
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vais voir ce que je peux tirer comme information. Donc je rentre cette fonction. (la courbe ci-contre 
est affichée)  

3. P : Alors, qu’es-ce que vous en pensez ? Alors vous 
recopiez vite ce graphique… alors que pouvez- vous dire 
d’après le graphique, que pouvez-vous dire pour la première 
question ? Oui ? 

4. E : inaudible  

5. P : Non, non, quelle est la première question ?  

6. E : Le sens de variation.  

7. P : Le ? 

8. Es : Le sens de variation 

9. P : Le sens de variation. On a déjà vu ça hein ? On a déjà vu l’étude graphique des sens de 
variations des fonctions. Alors, qu’est-ce que vous pouvez dire ? Sur moins l’infini 4… On peut pas 
dire sur moins l’infini 4, là on peut dire que sur ce qu’on voit. On peut dire que c’est ? 

10.  Es : pas de réponse de la part des élèves 

11. P : (Fâchée) Le-sens- de- variation ! Qu’est-ce que ça veut dire ?  

12. Es : Parlent à la fois : croissant, décroissant…. 

13. P : si c’est ? 

14. E : croissant ou décroissant. 

15. P : Croissant ou ? 

16. E : Décroissant. 

17. P : Décroissant. Et alors ! Vous avez noté, nous, on a déjà vu ça. On peut pas reprendre tout le 
premier trimestre c’est pas possible ! On peut pas tout refaire !...  

L’enjeu n’est donc pas du tout clair pour les élèves, puisque le professeur ne l’explique pas en disant par 
exemple que « aujourd’hui on va étudier algébriquement le sens de variation des fonctions du second 
degré. Pouvez-vous me dire ce que signifie le sens de variation ? » Le problème n’est pas désigné, 
comme ne le sont pas par ailleurs les objets d’étude : algébrique, second degré, parabole, extremum, 
sens de variation etc.  

17. P : […] Donc là d’après le graphique on pense que ? 

18. E : C’est décroissant 

19. P : La fonction est ? Décroissante sur moins l’infini 4. Est-ce que ça vous surprend ?  

20. E : ben non. 

21. P : Regardez l’équation…. 

22. E : (devant, à voix basse) x moins quatre, x 

23. P : x moins quatre ça veut dire, x moins quatre au carré, votre parabole, elle est ? Décalée sur ?  

24. E : à droite.  

25. P : sur l’axe, sur le côté positif des abscisses et puis ensuite elle est ?  
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26. E : croissante 

27. P : Qu’est-ce qui se passe ? x moins quatre au carré, qu’est-ce qui se passe ? Que devient la 
courbe ? Alors, l’imagiciel que vous aviez fait, le jeu de cible, c’est pas par hasard si je vous ai fait 
faire ce jeu de cible. Pour avoir en tête le graphique, x moins quatre au carré moins un, vous 
voyez comment vous avez manipulé, vous avez pris la fonction de référence, mais c’est très 
important ça, notez-le ! Parce que c’est ce qu’on va faire pour faire l’étude algébrique. Qu’est-
ce qu’on a fait après ? On a pris la fonction de référence. Après on l’a ?   

28. Un E : rabaissée 

29. P : non, on l’a pas décalée d’abord.  On l’a décalée, et puis ensuite, on l’a ?  

30. E : Rabaissée 

31. P : rabaissée.  

Comment lire le sens de variation d’une fonction du second degré sur le graphique à partir de la 
représentation graphique de la fonction carré ? C’est ce que le professeur essaye de mettre en place. On 
repère encore une fois un élément de contrat qui fait l’objet de beaucoup de négociations : que ce soit la 
résolution d’inéquations ou l’étude du sens de variation, on fait d’abord tracer à la calculatrice la courbe 
de la fonction pour avoir un maximum d’informations à partir de la courbe avant de commencer l’étude 
algébrique. La lecture proposée ici porte à la fois sur trois objets, à savoir ; la fonction carré comme la 
fonction de référence, les transformations géométriques et l’expression algébrique de la fonction donnée 
à partir de laquelle on effectue les transformations géométriques. L’enjeu est donc de montrer qu’en 
partant de la représentation graphique de la fonction carré et en lisant les opérations qui sont désignées 
dans l’expression algébrique de la fonction donnée, on peut voir sur la courbe de celle-ci les variations 
suivant deux intervalles d’étude. Le travail est en soi assez difficile car d’une part il faut contrôler 
l’expression algébrique de la fonction donnée (les ostensifs), les transformations à effectuer (décaler, 
rabaisser, inverser…) et d’autre part il faut voir le lien entre la fonction carré et la fonction dont on 
étudie les variations par une démarche algébrique. Le professeur essaye alors d’amener les élèves très 
loin en essayant de mettre en relation ce qui est affiché comme courbe par la calculatrice, son 
expression algébrique et la fonction carré. Mais elle ne revient pas explicitement sur ces objets, par 
exemple sur la fonction carré, pour préciser que l’expression algébrique de la fonction donnée peut être 
obtenue à partir de la fonction carré tout comme son sens de variation, elle choisit d’évoquer et de 
rendre disponible un travail réalisé en classe tout au début du chapitre, un travail qui portait sur les 
fonctions associées à la fonction carré et obtenues à partir des transformations géométriques (annexe 5) 
notées x x²+k, x (x+k)², x kx² (k∈ R). Nous avons étudié cette séance, il s’agissait en effet pour le 
professeur plutôt d’un travail d’aide que d’un cours au sens strict. La reprise à la maison et la tâche d’en 
faire un outil pour les travaux à venir étaient totalement à la charge des élèves.  Et ici, à partir de ce 
travail, le professeur tente de montrer, sans trop de succès, que c’est sur la fonction carré que les élèves 
ont à travailler pour étudier le sens de variation des fonctions du second degré. Au lieu de chercher à 
rendre pertinent l’usage de la fonction carré, le professeur choisit alors de le dire tout simplement :   
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31. P : [la suite] Alors, on va voir comment on travaille. Donc, alors attention là, je vous indique 
c’est comme ça qu’il faut faire. Je suis très directive mais c’est parce que le programme l’exige. 
Donc toute- autre méthode- d’étude- du- sens de variation sera considérée- comme- fausse.  
Vous la notez. Donc cette méthode- est- imposée, cette méthode d’étude du sens de variation est 
imposée. Non pas par moi mais par le programme. Parce que vous devez utiliser la fonction, le sens 
de variation de la fonction carré. Car, y a bien d’autres méthodes pour étudier le sens de variation 
mais celle-là, elle est imposée…  

Donc, on voit que le professeur explique tout au début de l’exercice que cette étude du sens de 
variations sera basée sur la fonction carré comme le programme le prescrit alors qu’à cette étape, il n’est 
pas possible pour les élèves de savoir de quel usage de la fonction carré il s’agit, encore moins de quelle 
étude.  L’étude algébrique va ainsi commencer sans plus d’explication, le rapport des élèves aux objets 
utiles étant supposés idoine, par principe :   

31. P : [la suite] Alors voilà comment il faut faire. Alors là par contre… Euh, qu’est-ce que ça veut 
dire étudier le sens de variation ? Ça veut dire que je veux prendre deux valeurs a et b, vous prenez 
x1, x2, vous prenez les nombres que vous voulez, et ensuite je veux voir dans quel ordre se placent 
les images, c'est-à-dire que étudier un sens de variation. Alors je prends deux nombres a et b ou x1 
et x2 comme vous voulez x’, x’’ ce que vous voulez, pourvu que vous preniez deux nombres réels 
mais écrits avec des lettres. D’accord, ces nombres là, vous les ordonnez puisqu’il y a toujours un 
plus petit que l’autre. Donc vous dites je prends le premier plus petit. Et ensuite, vous comparez, 
on va comparer f(a) et f(b) et ici, si vous avez utilisé quelques notations, on va comparer f(x1) et 
f(x2) et ici, si vous avez utilisé cette notation, f(x’) et f(x’’). Suivant le jour, suivant mon humeur, je 
prendrai a et b, ou x1, x2 ou peu importe, ça n’a pas d’importance. D’accord ? Pourvu que vous 
preniez des lettres. Alors évitez x. Puisque x a une autre… on l’utilise… C’est un peu plus 
compliqué pour vous, de traiter mais…ça serait pareil hein. Alors on va prendre, laquelle vous 
voulez ? 

32. E : a et b 

L’étude algébrique du sens de variation de cette fonction est enfin déclarée comme « je prends deux 
nombres a et b et je vais voir dans quel ordre se placent les images ».  Une explication qui n’est pas 
suffisante pour se rendre compte de la globalité de ce qu’on cherche parce qu’elle ne dit rien au sujet de 
la technologie de la technique à mettre en œuvre. Même le théorème de monotonie n’est pas clairement 
énoncé tandis qu’on dit qu’on va comparer f(a) et f(b). Plus paradoxalement encore, la technique qui 
sera mise en œuvre tout de suite après ne s’appuie pas directement sur une comparaison, au sens 
algébrique d’étudier le signe de f(b)-f(a) :  

33. P : a et b. C’est peut-être plus clair. Alors attention, là je veux étudier sur moins l’infini 4, ça 
veut dire que ces deux nombres là sont plus petits que 4. Alors attention ça c’est très très important. 
M (une élève), bien, passez-le au stabilo. Qu’est-ce que tu es en train de jouer avec ta calculatrice ? 
Ça, passez-le au stabilo, ça c’est très très important, vos- erreurs- viennent -très souvent- de là ! 
Moins l’infini 4 se traduit par a plus petit que b plut petit que 4. Revoyez l’ensemble, revoyez le 
premier chapitre. On a fait ça dans le premier chapitre. Marquez bien que vos erreurs viennent 
très souvent de là. Vous choisissez pas, vous choisissez pas le bon intervalle.  

On découvre donc ici avec étonnement que le professeur désigne et prévient d’une manière tout à fait 
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remarquable l’erreur majoritairement commise par les élèves dans cette étude du sens de variation au 
moment du contrôle. Elle attribue alors cette erreur à une mauvaise connaissance de la définition d’un 
intervalle et au choix de deux nombres réels dans un intervalle donné. Sans se poser alors la complexité 
du travail demandé dans cette technique qui semble perturber complètement les dispositions des élèves, 
elle demande aux élèves de retravailler le tout premier cours de l’année sur l’ensemble des réels et les 
intervalles.   

La suite de la séance montre en effet combien la technique institutionnelle que le professeur tente de 
mettre en place, avec plus ou moins de succès, prête à confusion et ceci non seulement pour les élèves  
mais aussi pour le professeur qui ne dispose pas de moyen pour pouvoir nommer ce qu’elle demande de 
faire aux élèves :         

33. P : [la suite]. Ensuite, alors attention, vous y êtes ? Qu’est-ce que je vais faire ? Je ne veux pas 
comparer, on a fait habillage et déshabillage. Vous vous rappelez ? Donc une fois que j’ai x 
qu’est-ce que je fais ?  Je lui ? Retranche ? 

34. Es : 4 

La technique en question ne s’appuie pas sur la comparaison des images mais sur leur rangement et cela 
change tout. Mais quel est en effet le discours que le professeur peut tenir ici pour marquer cette 
différence et pour montrer à la fin aux élèves que ce qui va suivre s’appuie sur leurs connaissances du 
cours ? Elle renvoie les élèves encore une fois sur un travail antérieur, consistant à monter une fonction 
à partir de son expression algébrique. On va voir que ce manque de moyens pour désigner les objets et 
les techniques conduit le professeur à être plus directif dans la mise en œuvre de la technique :  

35. P : 4. Donc ici je vais faire la même chose. Je vais retrancher 4 aux deux membres de l’inégalité.  
Est-ce que je change le sens de l’inégalité ?  

36. E : Oui 

37. P : Non. Je donc, je peux retrancher 4 aux membres cette inégalité, je ne changerai pas le sens. 
Donc je vais avoir a-4 plus petit que b-4 plus petit que 0. Alors c’est ça qui est très important. Alors 
là, prenez votre stylo rouge ! Parce que c’est ça la clé du programme (elle souligne en rouge et 
plusieurs fois « a-4<b-4<0 »). Vous notez a-4 - et- b-4 ce - sont - deux -nombres - négatifs. a-4 et b-
4 ce sont deux nombres négatifs. J’ai dit d’écrire au stylo rouge hein. Parce que si cette phase n’est 
pas dans votre devoir c’est faux. a-4 et b-4 ce sont deux nombres négatifs. La - fonction - carré, la - 
fonction - carré- est- décroissante. C’est vrai ?    

38. E : Ben oui. 

39. P : Sur- l’ensemble - des - nombres - négatifs. Voilà. Alors sur R moins, si vous voulez écrire 
puisque c’est plus parlant pour vous. La fonction carré, ça c’est d’après le cours, la fonction carré - 
est - décroissante - sur - l’ensemble - des - nombres - négatifs. Donc, attention, s’il manque cette 
phase tout - est - faux ! Marquez-le, s’il manque cette phase tout- est -faux. Puisque l’étude du sens 
de variation s’appuie… sur l’étude du sens de variation de la fonction carré. Et ça, c’est pas moi qui 
les dis, ce sont les programmes qui les indiquent.  Vous devez étudier les fonctions de ce type là à - 
partir- de la fonction- carré. D’accord ? Donc, à chaque fois vous devez citer ce théorème là. Tout le 
monde y est ? Alors, donc la fonction est décroissante. Ça veut dire que la fonction carré est 



Quatrième Partie  
Etude et aide à l’étude   

 330

décroissante, ce qui veut dire que les carrés de ces deux nombres là sont classés dans l’ordre 
contraire… 

C’est ici que le professeur précise, en articulant ses phrases, l’utilisation de la fonction carré dans 
l’étude du sens de variations. La technique consisterait à obtenir deux nombres plus petits ou plus 
grands que zéro et à raisonner par le sens de variation de la fonction carré sur l’un de ces intervalles. La 
phrase « à chaque fois vous devez citer ce théorème là » est assez révélatrice car il n’y a pas de 
théorème clairement énoncé, ni la distinction des objets sur lequel il porte. On reconnaît seulement le 
fait que lorsque a et b sont deux nombres négatifs, les images de ces nombres par la fonction carré sont 
rangées dans l’ordre contraire.   

 L’objet sensible du cours étant présenté de cette manière, le professeur peut alors aller plus vite sur les 
étapes restant de la démonstration puisqu’elles ne demandent qu’une mobilisation des connaissances 
relatives à la conservation d’inégalité.    

Au tableau :  a<b<4 

                        a-4<b-4<0 

                        (a-4)²>(b-4)² 

                         (a-4)²-1>(b-4)²-1 

                           f(a)>f(b) 

 

Il reste ensuite à vérifier sur le graphique et à conclure : 

44. P : Est-ce que c’est cohérent avec ce que j’ai ? Ah, j’ai pas mis le dessin. Est-ce que c’est 
cohérent avec mon dessein ? Ici, j’ai 4, est-ce que c’est cohérent avec 
mon dessin ? Je prends un petit a ici, un petit b ici, qu’est-ce qui se 
passe ? Ici, j’ai f(a) et ici j’ai f(b), est-ce que c’est cohérent ?  

45. E : Oui ? 

46. P : Oui ? Je prends a plus petit que b, je trouve que f(a) est plus 
grand que f(b). Donc c’est bien cohérent.  

Alors je termine, en résumé, on aura, on fera beaucoup d’exercices avant de vous interroger là-
dessus.  En résumé, donc attention, en résumé, je reprends, je reprends ça, je dis sur quel ensemble 
j’ai choisi a et b ? Alors f(a) est plus grand que f(b) et j’annonce que f est décroissante, j’annonce 
que f est décroissante sur moins l’infini 4. Alors vous y êtes ? Vous marquez pour jeudi, vous faites 
le sens de variation, sens de variation de f définie par f(x)= (x-1)²-4, x-1 le tout au carré, moins 4, 
sur moins l’infini 1.  

L’étude du sens de variation de cette fonction est ainsi terminée avec une démarche bien précise et étape 
par étape.  Mais on peut remarquer que le fait que la fonction que l’on étudie est une fonction associée à 
la fonction carré et dont on peut étudier les variations à partir du sens de variation de la fonction carré 
n’a pas été mis en œuvre dans cette étude dite algébrique. Quelques rappels au début du travail sur les 
transformations à faire sur la fonction carré pour obtenir la fonction donnée et pour en étudier le sens de 
variation ont été donnés par le professeur mais ils ne sont pas été réintégrés dans le travail algébrique. 
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Ce qui semble être alors important concernant la fonction carré est le fait de citer sa croissance ou 
décroissance une fois qu’on obtient deux nombres plus petits ou plus grands que zéro pour décider s’il 
faut changer le sens de l’inégalité.  

VIII.3. Le cours du jeudi 06/03- 2ème exercice sur le sens de variation et 
la résolution d’équations -inéquations 

L’étude du sens de variation est donc poursuivie dans cette séance avec un deuxième exercice. Mais 
cette séance donne lieu également à l’introduction de la résolution d’équations et inéquations 
fonctionnelles que le professeur n’avait pas pu réaliser, faute de temps, lors de la séance précédente.  
Les élèves avaient alors à chercher à la maison le sens de variation de la fonction f(x)=(x-1)²-4 sur 
moins l’infini 1. Autrement dit, le travail qu’ils avaient à faire n’était pas du tout différent de ce que le 
professeur avait fait en classe. Mais ils devaient également chercher à la maison la résolution des 
équations et inéquations du premier exercice (f(x)=0, f(x)=8, f(x)=3-x), ce qui aurait du poser sans 
doute un certain nombre de difficultés aux élèves puisque l’objet est relativement nouveau. Le 
professeur reprend alors l’exercice, sans trop chercher à ce qu’ils ont pu faire à la maison : 

1. P : donc, je répète, donc je répète, l’exercice que vous aviez à faire, qu’est-ce que tu fais là, 
pourquoi ?... 

2. E : inaudible 

3. P : je répète, l’aujourd’hui l’exercice que vous aviez à faire était probablement un petit peu 
difficile, donc c’était pas la peine de se le faire expliquer en classe. Vous êtes à 15 jours du contrôle, 
donc c’est pas la peine de se faire expliquer. Par contre, ce qui était indispensable c’est d’essayer de 
le faire.  Puisqu’il n’y avait pas une très grande différence avec l’exercice précédent qu’on a vu 
(l’étude du sens de variation). Vous pouviez à la limite faire du copier coller comme on l’appelle. 
D’accord ?  Alors on va donc voir ce que vous aviez à faire. Allez, vous prenez votre stylo vert… 

L’étude commence ainsi, comme d’habitude, avec les informations à lire sur la courbe représentative de 
la fonction mais cette fois-ci le professeur essaye tout d’abord de dégager, sans contexte particulier, un 
maximum d’information sur la courbe, ensuite toutes les informations qu’elle considère utiles pour la 
résolution de chaque question. La lecture des informations générales se fait de la manière suivante :      

10. P : Ça y est ? Donc j’ai un peu une idée donc qu’est-ce que je 
peux dire ? Qu’est-ce que je peux dire comme ça ? 

11. E : une parabole   

12. P : D’abord c’est une parabole. Ensuite, ensuite, euh, essayez 
de dire ce que vous devriez observer, essayez d’écrire ce que vous 
regardez là dedans.  Alors, marquez-le. Ce que je dois voir, bien 
entendu, on écrit rien, mais non, dans une copie on écrit rien mais 
aujourd’hui, il faut bien que vous écriviez ce qu’il faut regarder. Y a tellement de choses, tu montres 
ça à un enfant, il te dira y a des choses en haut, en bas… Alors, qu’est-ce que vous devez regarder, 
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vous l’avez écrit ? Est-ce que tu as écrit à côté ?  

13. E : inaudible 

14. P : Alors, qu’est-ce que vous devez regarder ? Première chose, confirmation, c’est bien ? 

15. E : Parabole. 

16. P : une parabole. Confirmation. Soyez critique parce que parfois, vous faites une erreur de 
frappe et vous avez pas la bonne courbe. Et comme vous êtes pas critiques vous vous apercevez pas. 
Ensuite ?  

17. Es : inaudible 

18. P : Alors attends, attends, parabole, d’abord, on s’occupe de la parabole, donc on va s’occuper 
des ? Des choses caractéristiques de la parabole.  

19. E : l’axe de symétrie. 

20. P : Alors l’axe de la symétrie, la droite  

21. E : 1 

22. P : La droite de l’équation d’équation x=1. Ensuite… 

Et ainsi de suite. Les informations générales sur la courbe que le professeur a fait lire aux élèves sont les 
suivantes : 

− il s’agit d’une parabole 
− son axe de symétrie est la droite d’équation y=1 
− son sommet est le point (1 ;-4) de la parabole 
− elle coupe l’axe des abscisses en -1 et en 3 
− elle est décroissante avant 1 et croissante après 1.  

Donc pour la première fois, le professeur souligne les caractéristiques de la parabole, entre autres son 
sommet, qui peuvent guider le travail des élèves. Cette première lecture étant terminée, le professeur 
commence alors à faire lire aux élèves les informations relatives à chaque question. Mais pour l’étude 
du sens de variation, elle ne dit rien de plus que ce qui a été lu à propos de la parabole. Par exemple, elle 
ne dit pas clairement que le changement de sens a lieu au point de sommet qui nous permet d’étudier le 
sens de variation de cette fonction en deux intervalles distincts : 

52. P : […] Vous êtes prêts ? Alors regardez les questions qui sont posées maintenant. Regardez les 
questions, marquez-les, regardez les questions posées. Alors première question, quelle est la 
première question ? 

53. E : f(x) égal…   

54. P : non, première question, c’est ? 

55. Es : le sens de variation  

56. P : Etudier le sens de variation. Donc, vous venez d’avoir une information. D’accord ? Donc, 
vous pouvez mettre à côté petit premièrement, vous avez votre information. Ensuite, deuxième 
question, deuxième question ? 

Pour les autres questions, il s’agit de chercher sur la courbe non seulement les solutions possibles des 
équations mais aussi d’avoir une idée sur la factorisation possible de l’équation pour en déterminer les 
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solutions algébriquement. Pour illustrer cette démarche à laquelle le professeur a consacré beaucoup de 
temps lors des séances précédentes, nous pouvons voir comment le graphique est étudié comme un 
travail préalable pour la résolution de l’équation f(x)=3-x :    

106. P : voilà, voilà ce qu’on doit trouver. D’accord. Alors attention ça, ça doit être fait très très 
vite. Si vous mettez une demi heure à faire ça. Aujourd’hui 
on l’a fait ensemble mais ça, ça doit être fait en une minute à 
peu près hein.  

[…] 

109. P : 3-x. Alors f(x)=3-x. alors là, je l’interprète 
comment ? Je l’interprète comment ça ? f(x)=3-x.  

[…] 

111. P : Ben voilà, voilà, là par contre vous avez pas trop de possibilité. Là je l’interprète comme 
étant l’intersection de deux courbes. Je cherche les points, les abscisses des points, je cherche les 
abscisses des points d’intersection de deux courbes. Attention, parce que je suis dans le domaine 
graphique hein. Quand je ferai ça, je voudrais une, une équation. Et 3-x. alors, à la place de 8, je 
vais mettre 3-x…. 

[…] 

116. P : si. Oui, elle coupe sur ? La droite coupe ? La droite, les courbes se coupent sur l’axe ? 
Alors marquez-le, ça c’est très important. Pourquoi ? Pourquoi c’est très important ? Alors pourquoi 
cette remarque est très très importante ? Vous vous rappelez ? Que je peux faire ? Je peux faire Y1-
Y2, qu’est-ce que ça va me donner ça, Y1-Y2 ça va donner ? Pour résoudre cette équation, je peux 
faire f(x)- 3-x= 0. Vous vous rappelez ? […] 

117. P : Qu’est-ce qui se passe ?            

118. E : C’est la même. 

119. P : Non, c’est pas la même ! 

120. E (autre) : C’est pas la même. 

121. P : C’est pas la même mais ?  

122. Es : parlent à la fois 

123. P : Qu’est-ce qu’il y a ? Non mais c’est pas la même, qu’est-ce qui se passe ? Qu’est-ce que je 
peux avoir comme information ? […]  

124. E : Où est-ce que ça coupe 

125. P : Oui, très bien. Donc vous cherchez là où cette courbe coupe l’axe des abscisses. Marquez-
le, là vous cherchez uniquement ça.  Et alors qu’est-ce qu’il y a ? Elle coupe en ? 

126. E : en 3 à peu près. 

127. P : 3. à peu près ou sur ?  

128. E : Oui, oui, oui.  

[…] 

131. P. la première, on a vue qu’elle coupait en 3 et celle-là, elle coupe aussi en 3 […] Qu’est-ce 
que je pense tout de suite ?  

132. E : inaudible 

133. P : Voilà, je vais chercher à mettre x ?  
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134. E : -3 

135. P : -3 en facteur. Donc je vais chercher à mettre x-3 ou 3-x en facteur.  

[…] 

138. P : […] Et ben, donc, d’après un coup d’œil sur la machine, à condition d’être attentif et de 
bien travailler ça à la maison…   

 

Le travail attendu des élèves relatif à la lecture des informations sur la courbe pour démarrer le travail 
algébrique est en effet assez complexe. Il faut lire les informations sur les deux courbes, les comparer 
avec les informations sur la courbe de Y1-Y2, penser qu’il peut y avoir une information importante pour 
le travail algébrique etc. Mais ce qu’il faut surtout remarquer c’est que le professeur ne donne pas 
suffisamment de justification pour ce qui est en train de se faire. Le problème vient sans doute du fait 
que le travail dépend complètement d’une pratique professorale, difficilement transférable en une 
praxéologie clairement identifiée, faute d’un discours technologique pertinent. Ce qui fait que le 
professeur peut seulement se contenter de montrer aux élèves de quelle manière est-il possible 
d’intégrer les informations lues sur le graphique dans le travail algébrique, sans pouvoir donner les 
moyens pertinents pour les intégrer aux gestes d’étude personnels. Encore une fois, c’est alors un travail 
complètement laissé à la charge des élèves dont le résultat reste largement incertain.  

Il faut préciser encore une fois que ce travail sur la lecture d’informations sur la courbe ne fait pas partie 
des gestes d’étude institutionnels mais ceux de l’étude personnelle dans la mesure où ils ne constituent 
qu’une aide dans le travail algébrique et qu’ils ne sont même pas reconnus par le professeur, par 
exemple lors d’un contrôle. Elle dit parfois clairement que « ce qui se fait ne doit pas apparaître sur une 
copie mais doit rester dans la tête ». Tout ce qui a été fait dans cette séance jusqu’à présent étant alors 
considéré par le professeur comme une aide pour l’étude autonome, elle peut affirmer que le vrai travail, 
celui qui a une légitimité institutionnelle commence maintenant :      

140. P : Donc maintenant, on va travailler 

141. E : Madame ? 

142. P : Oui.  

143. E : J’ai 3-x. C’est où 3-x ?  

144. P : C’est dans le texte, je le demande dans le texte. Résoudre l’équation f(x)=3-x. Dans le texte 
qu’il est. Alors maintenant on s’attaque à la résolution algébrique. Tout le monde y est ? Et vous 
contrôlez vous-même que ce qu’on raconte c’est correct ou pas. (Elle précise encore une fois 
que ce travail est laissé à leur charge)  Alors d’abord, on a dit, on va étudier le sens de variation sur 
moins l’infini 1. Euh, je sais pas si c’est ouvert ou… Alors qu’est-ce que ça veut dire, ça veut dire 
que je prends deux valeurs plus petites que 1. Je prends deux nombres plus petits que 1. Allez, pour 
changer aujourd’hui, je vais prendre x’ plus petit que x" plus petit que 1. Et comme c’est fermé ça 
peut être inférieur ou égal. Ensuite, n’oubliez pas que mon objectif, donc marquez-le au crayon, 
mon objectif c’est de comparer f(x’) et f(x").  Mon objectif, parce que vous oubliez quel est votre 
objectif. Donc mon objectif est de comparer f(x’) et f(x").  Donc vous vous rappelez les exercices 
sur les montages ? Donc je vais, je pars de x et je dois arriver à f(x). Donc, en partant de x pour 
arriver à f(x) d’abord, je vais d’abord ? 
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145. E : retrancher 

146. P : retrancher 1.  

Donc, il n’y pas plus d’éléments technologiques dans le discours du professeur que lors la séance 
précédente. L’objectif est toujours déclaré comme étant la comparaison des images tandis que la 
technique mise en œuvre demande la composition des images en les ordonnant. Et encore une fois le 
théorème de monotonie n’est pas énoncé. Il s’agit donc d’un format de travail et non pas de la mise en 
œuvre d’une praxéologie relative à la tâche d’étudier algébriquement le sens de variation d’une fonction 
du second degré.    

Quant au raisonnement par les variations de la fonction carré, on va voir dans la suite que les précisons 
du professeur sur la nécessité de cet usage et quelques éléments technologiques qu’on va chercher entre 
les phrases ne sont sans doute pas suffisants pour que cette étude soit claire pour les élèves, en 
particulier la référence à la fonction carré dans un travail purement algébrique :   

148. P : […] Je dois comparer f, mon objectif c’est de comparer f(x’) et f(x"). Pour y arriver, j’ai 
pris le classement. Je suis obligée de les classer. Les nombres il y’en a toujours l’un plus petit que 
l’autre. Je vais les classer. Donc pour pouvoir les classer, d’abord, il faut que je retranche 1. En 
retranchant 1, je ne change pas l’ordre de ces deux nombres. Et qu’est-ce qui se passe ici ? C’est ? 
Alors ça, est-ce que c’est important ça ? (Inférieur ou égal à 0 dans x’-1<x"≤-1) Et oui. C’est 
important. Ça c’est important ce nombre là, pourquoi ? Cette information là me dit que les nombres 
qui sont classés avant sont des nombres négatifs. Marquez-le bien parce que : ah j’ai oublié que ça 
Madame ! Non, j’ai pas oublié que ça, je n’ai rien compris. Donc ça, ça veut dire que les nombres 
sont négatifs.  Alors après, on peut me réciter le cours ?  

149. E : inaudible 

150. P : Non, non. Qu’est-ce que je devais dire là ? Là j’ai deux nombres négatifs, quelle va être ma 
prochaine… ? 

151. E : Le carré. 

152. P : Le carré. Alors ? 

153. E (même) : il faudrait changer le signe 

154. P : Alors, je sais que deux nombres négatifs, qu’est-ce qui se passe pour leurs carrés ? Ils 
sont classés dans l’ordre ?  

155. Es : contraire 

156. P : Contraire. Pourquoi parce que la fonction, ça c’était en 3ème qu’on étudiait ça mais en 
Seconde, la phrase, la seul phrase autorisée c’est la fonction, alors mettez au crayon, deux 
nombres négatifs ont leurs carrés, c’est au crayon parce que je veux pas voir ça sur une copie hein ! 
Deux nombres négatifs ont leurs carrés classés dans l’ordre contraire. Et par contre en Seconde, on 
récite ? 

157. E (même) : La fonction carré.  

158. P : Et vous le savez, écrivez. En Seconde, on récite que la fonction, la fonction carré est ? 
Elle est ?  

159. E même : Décroissante 

160. P : Eh non. Elle est ? Je cherche ?  
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161. E (autre) : Décroissante sur … 

162. P : Décroissante sur l’ensemble des nombres négatifs. Donc, la fonction carré est décroissante 
sur l’ensemble des nombres négatifs. Et là, qu’est-ce que ça veut dire ? Dans ma tête je sais que 
ça, ça veut dire qu’une fonction décroissante, ça veut dire que l’image de ces deux nombres est 
classée dans l’ordre contraire… 

On remarque bien que le professeur insiste encore une fois sur les étapes qui lui semblent importantes et 
qu’elle avait explicitées dans la séance précédente. Notamment, le choix de l’intervalle et le rangement 
de deux nombres choisis dans cet intervalle, le moment où on obtient que ces nombres sont plus petits 
ou égales à 0, ce qui est la condition nécessaire pour décider de leurs carrés, le raisonnement avec la 
fonction carré et encore tester la cohérence avant de conclure.  

Mais il semble exister une confusion pour les élèves entre la fonction carré dont on se sert pour 
raisonner et la fonction pour laquelle le sens de variation est demandé sur un intervalle. Suivant les 
réponses des élèves à chaque question du professeur, il semble que l’intervalle d’étude demandé est 
écarté et les élèves ont tendance à conclure que la fonction « carré » est décroissante.  

À la fin de cette étude, le professeur donne une liste des erreurs que les élèves commettent quand ils 
étudient le sens de variation d’une fonction. C’est particulièrement important dans la mesure où cela 
montre que le fait de connaître les erreurs des élèves et les endroits où celles-ci se manifestent ne 
semble pas lui permettre de les éviter : en cherchant à rendre de plus en plus clair l’objet du contrat 
comme une loi générale, en l’occurrence le raisonnement par la fonction carré, le professeur finit par 
obtenir des réponses uniquement gérées par le contrat :    

172. P : Très attention, faites très attention à tout ça. Marquez bien : je fais très attention. Les 
erreurs viennent très souvent, je vais vous dire où sont les erreurs. Vous avez un crayon rouge, ou 
rose pour colorier vos erreurs ? Vous voulez que je vous les dise vos erreurs ?  

173. E : inaudible 

174. P : Non mais la dernière fois, je vous ai dit où étaient les erreurs mais vous les avez refaites. 
Donc pas de problème pour moi, ça va beaucoup plus vite. Alors quelles sont les erreurs ? La 
majorité des erreurs là, c'est-à-dire quand vous passez de là à là vous faites une erreur  (de ]-∞  ;1] à 
x’<x"≤0). Si vous le preniez, vous avez un crayon rose pour dire où sont les erreurs. C'est-à-dire 
comment je dois réviser mes contrôles ? Réviser mes contrôles, bien sur je dois connaître le 
cheminement mais au dernier moment je dois dire : ah fais attention, je fais pas d’erreurs. 
Pourquoi ? Ça veut dire que la prochaine fois quand vous allez faire cet exercice à la maison, il 
faudra faire sans essayer de recopier et vous allez voir si vous faites ces erreurs là. Alors, qu’est-ce 
qu’il y a comme erreur ? En général, les élèves passent pas facilement de cette écriture là à celle-là. 
Ça c’est du cours du début d’année. Ensuite, la deuxième erreur, là, ça c’est oublié (x’-1<x"-1≤0). 
Si c’est oublié vous pouvez pas conclure. Ensuite, ensuite là, quand vous rappelez, les erreurs, les 
élèves ne rappellent pas, ils mettent un 0 là. (0< x’<x" alors…) et là aussi    (f(x’)>f(x") >0). En fait 
dans le devoir, vous confondez l’ensemble sur lequel vous étudiez f et l’ensemble sur lequel vos 
connaissances portent c'est-à-dire l’ensemble sur lequel vous connaissez la fonction carré. 
Donc, vous confondez ça avec la fonction avec laquelle vous êtes en train de travailler… 

Il est donc très intéressant de constater que le professeur désigne bien les erreurs des élèves et surtout 



Chapitre 12 
Classe de Mme Lecourt  

A. ERDOGAN 337

elle explique qu’ils confondent la fonction carré et la fonction sur laquelle ils travaillent119. Et pour 
remédier à ça, elle propose de noter ces erreurs et de les réviser avant le contrôle pour ne pas les faire. 
Comme le moment de reprise de ce travail en correction, ce n’est pas la résolution des exercices que 
l’élève est invité à faire à la maison mais c’est la construction de toute une praxéologie qui reste à faire. 
Un élève capable de faire ce travail étant rare, les élèves ne résistent pas à la moindre déstabilisation120.    

La résolution des équations est ensuite vite faite, puisque le professeur semble considérer cette 
résolution moins problématique que l’étude du sens de variation. Pourtant c’est justement là qu’il faut 
bien mettre en place les liens entre la lecture graphique, la résolution algébrique et le choix de la bonne 
expression pour la résolution algébrique. Ainsi, pour la résolution de l’équation f(x)=0, il faudrait 
factoriser selon la technique exigée, même sans avoir à identifier précédemment les zéros sur la courbe 
comme cela va de soi pour le professeur :   

176. P : Alors f(x)=0. f(x)=0 donc je dois résoudre l’équation. Pour résoudre cette équation qu’est-
ce que je dois faire ? Je dois ?  

177. Es : factoriser.  

178. P : factoriser 

Quant à la résolution d’équation f(x)=8,  la lecture graphique avait permis de voir qu’il ne semblait pas 
exister de solution entière, ce qui signifie que l’étude algébrique doit s’orienter plutôt vers la recherche 
d’une fraction ou d’une racine carrée. Mais le graphique ne permet pas de savoir, a priori, s’il s’agit 
d’une racine carrée ou d’une fraction. C’est donc la forme (x-1)²-4-8=0 de l’équation qui permet 
d’anticiper qu’il va y avoir une différence des carrés comme factorisation qui va donner des solutions 
avec des racines carrées. L’explication des gestes étant une tâche complexe, c’est alors le professeur qui 
finit par dire qu’il s’agit d’une racine carrée mais il le fait lire comme une information de la courbe :      

179. P : Ensuite, qu’est-ce que je vous avais demandé ? f(x)=8, alors f(x)=8. Donc (x-1)²-4=8. Donc 
ça va faire (x-1)²-4-8=0. Donc ça fait (x-1)²-, moins ?  

180. E : 12 

181. P : 12. Égal 0. Et là…Et je sais que c’est pas. Marquez quand même au crayon, qu’est-ce que 
vous savez ? Que la réponse n’est pas ? 

182. E : inaudible 

183. P : N’est pas un entier. D’accord ? On a vu que c’était pas un entier. Donc il faudra chercher 

184. E : une fraction 

185. P : alors une fraction. Voir l’expression, elle, ça va être une fraction ? Non, on va se diriger 
vers quelle recherche ?  

                                                           
119 Il s’agit de la confusion que nous avons identifiée dans la copie de plusieurs élèves (cf. les erreurs des élèves 
pour cet exercice)  
120 Notamment, une déstabilisation qui consiste à proposer une étude du sens de variation sur un intervalle de 
monotonie conduisant à raisonner par la croissance de la fonction carré sur l’ensemble des nombres positifs tandis 
que les trois exercices résolus en classe conduisaient exclusivement à un raisonnement par la décroissance de la 
fonction carré sur l’ensemble de nombres négatifs.   
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186. E (autre) : racine carrée 

187. P : une racine ?  

188. Es : carrée.  

189. P : voilà, d’accord ?  

On devrait remarquer que pour résoudre une équation du type f(x)=k, la technique donnée indique qu’on 
doit toujours se ramener à une factorisation. Et dans cette objectif, le professeur a tout de suite choisi de 
travailler à partir de la forme initiale de la fonction alors que f(x)=(x-3)(x+1) en est une autre qu’elle 
vient de trouver dans la question précédente. Mais, elle n’a fait aucune remarque pour rappeler cette 
expression. Elle voudrait montrer que si les points d’intersection que l’on observe ne semblent pas être 
des nombres entiers, il faudrait s’orienter vers la recherche des racines qui seront des nombres avec des 
racines carrées.   

Par contre dans la résolution de l’équation  f(x)=3-x, elle se rend compte qu’elle prend tout de suite la 
forme factorisée et essaye d’expliquer pourquoi dans ce cas il faut prendre cette forme et pas l’autre :   

200. P : Ensuite, f(x)=3-x, pardon…alors je dois résoudre f(x)=3-x. Pourquoi je reprends la forme 
factorisée ?  

Au tableau :   f(x)= 3-x 

                      f(x)= (x-1)²-4 

                      f(x)=(x-3)(x+1) 

201. P : Pourquoi je vais utiliser la forme factorisée ? Dites moi pourquoi je dois utiliser la forme 
factorisée ? Et ben, marquez-le. Pourquoi utiliser la forme factorisée ? Et pas l’autre. Pour résoudre 
cette équation pourquoi ? Qu’est-ce que j’ai remarqué sur mon graphique ? (Aucune réponse jusqu’à 
présent de la part des élèves)  

202. E : on a dit que f(x) c’était, peut bien être … (inaudible) 

203. P : Voilà, je vais utiliser la forme factorisée parce que sur mon graphique j’ai remarqué 
que je pourrais mettre x-3 en facteur. Donc, voilà pourquoi, marquez-le. Et ça, vous le passez au 
stabilo.  Parce que si vous utilisez cette forme là (canonique) ou la forme développée vous ne vous 
en sortirez pas ! Là, vous n’avez qu’une seule méthode pour vous en sortir, c’est d’utiliser cette, la 
factorisation. Marquez bien que si vous utilisez le texte ou la forme développée vous ne vous en 
sortirez pas. Regardez ce qui se passe. La forme, je vais développer, ça va faire x²-2x+1-4 ce qui fait 
x²-2x plus, moins 3. Et donc je vais me retrouver avec, ça c’est f(x) hein, la forme développée de 
f(x).  Et donc je vais me retrouver avec f(x)= 3-x. Je vous montre ce que vous faites dans les copies. 
Donc là, vous l’écrivez à ne pas le faire. Alors ça fait x²-2x-3=3-x. Donc x² moins 2x, moins 3, 
moins 3 plus x égal 0. D’où x²-x-6=0. Ah ben voilà !   Voilà, voilà ! 

Au tableau : f(x)=x²-2x+1-4 

                       f(x)=3-x 

                       x²-2x-3=3-x 

                       x²-x-6=0 

204. P : Est-ce qu’on voit apparaître x-3 en facteur là ?   

205. E : Oui. 
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206. P : Oui ? 

207. E autre : Ah non.  

208. P : Vous avez de bons yeux hein ! D’accord, marquez-le. Donc aujourd’hui, on l’a fait, on le 
refait plus...   

Donc, la justification qu’elle fait pour le choix de la forme factorisée est une justification graphique. 
Elle porte sur l’observation faite sur la courbe au début de la séance. Au-delà du fait qu’une justification 
algébrique pourrait très bien ici avoir lieu en référence aux ostensifs, le choix de la forme factorisée 
n’est pas la seule issue possible pour les élèves. Le développement de l’expression que le professeur 
propose, pour montrer qu’il n’est pas pertinent, peut en effet permettre à certains élèves de réaliser le 
travail suivant : x²-x-6=0 peut s’écrire comme x²=x+6 ce qui permet de voir, avec quelques essais 
simples, que x=3 et x=-2 sont la solution de cette équation. On peut encore écrire, s’il y a besoin (x-3) 
(x+2)=0… Ceci semble même évident pour certains élèves qui aperçoivent le facteur (x-3) dans 
l’expression x²-x-6, pourtant le professeur poursuit son argument relatif à la lecture graphique.     

 VIII.4. Le cours du vendredi 07/03, 3ème exercice sur le sens de 
variation et la résolution d’équations -inéquations  

Il s’agit de la résolution de l’exercice donné à faire à la maison lors de la séance précédente. La séance 
commence par la distribution de la feuille de correction, faite par un élève, sur les factorisations traitées 
en aide individualisée de la semaine précédente. Ensuite, le professeur demande aux élèves quels sont 
les exercices qui leur ont posés plus de problème. D’après la réponse des élèves, on a tendance à penser 
que la moitié des élèves ont réussi la question de l’étude du sens de variation.  Le professeur ne contrôle 
pas, encore une fois, l’exactitude de leur réponse. Elle ne semble pas vouloir savoir ce qu’ils ont pu 
faire comme travail à la maison. Pourquoi ? S’agit-t-il de la question d’autonomie, ou elle sait de toutes 
façons qu’ils font beaucoup d’erreurs qu’elle ne peut pas corriger dans le temps imparti ?  Par contre, 
elle leur demande de corriger sur ce qu’ils ont fait à la maison. La première surprise du professeur a été 
de constater que les élèves ne s’étaient pas servis du graphique pour avoir des informations qui, selon 
elle, seront utiles dans la résolution algébrique.     

Ensuite, pour l’étude du sens de variation, le professeur fait expliciter aux élèves les différentes 
informations qui se trouvent sur la courbe comme cela a été fait lors de la séance précédente. Il faut 
quand même remarquer qu’elle considère que le texte donne l’axe de symétrie. C'est-à-dire que, dans 
l’intervalle d’étude demandé de]- ∞ ;-2] -2 correspond à l’abscisse de l’axe de symétrie. Il s’agit d’une 
connaissance qui permet de conclure sur l’existence de deux intervalles intervienant dans l’étude du 
sens de variation. Mais, il semble que le professeur la considère comme acquise pour les élèves et n’y 
prête pas une attention particulière :   

41. P : Donc alors, première question, quelle était la première question ? 

42. Es : Etudier le sens de variation sur moins l’infini moins 2 
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43. P : Moins l’infini, moins deux. Donc je vais prendre x’ plus petit que x" plus petit ou égal à -2. 
Ensuite, qu’est-ce qu’il faut que je fasse ? Il faut que j’ajoute 2. Donc x’+2, vous parlez en même 
temps que moi ! La figure, elle devait déjà être faite à la maison. Et vous n’êtes pas en train de tout 
écrire. Vous vérifiez simplement si j’écris la même chose que vous, vous mettez un petit, un petit 
symbole à côté vert.  D’accord ? Puisque vous avez votre stylo vert. Plus petit que x"+2 plus petit 
ou égal à ? 

43. Es : 0 

44. P : 0. Ensuite, qu’est-ce que vous devez avoir écrit ?  

45. E : Euh le carré 

46. E (autre) : non, les nombres positifs 

47. P : Non ! Non,  

48. P : Alors vas-y 

49. E (un autre) : La fonction carré est négatifs sur l’ensemble des nombres négatifs.  

50. P : Voilà. Tout le monde a écrit cette phase ? Alors mettez un petit trait. Si vous avez mis cette 
phase, vous le changez et vous mettez celle-là. Puisque c’est celle-là qui montre que vous avez 
appris le cours de Seconde…La fonction, qu’est-ce que c’est qui doit être écris ? La fonction carré 
(en même temps que les élèves) décroissante sur l’ensemble des nombres négatifs… 

Le raisonnement par la fonction carré ne semble toujours pas être clair pour les élèves. Un élève évoque 
la propriété numérique en disant que les nombres positifs (sont rangés dans le même ordre que leurs 
carrés) tandis qu’un autre élève dit « négatif » au lieu de dire « décroissante ». Mais le professeur ne 
semble pas chercher une autre manière de l’expliquer, de le rendre plus pertinent pour les élèves. Elle se 
contente de souligner l’obligation de raisonner avec la fonction carré pour décider de l’ordre des carrés 
de deux nombres positifs ou négatifs.     

Le professeur a donc traité trois exercices en classe sur le sens de variation mais les exercices qu’elle 
avait traités et qu’elle avait donnés également comme exercice à faire à la maison portaient tous sur le 
premier intervalle d’étude, c'est-à-dire l’intervalle qui nous conduit à raisonner par la décroissance de la 
fonction carré sur l’ensemble des nombres négatifs. Par contre, sans jamais faire une étude pareille, elle 
précise dans la suite, toujours en référence au registre graphique, qu’il existe deux intervalles d’étude 
pour l’étude du sens de variation d’une fonction du second degré sur l’ensemble des réels et que c’est 
aux élèves de définir ces intervalles et de faire l’étude séparément :  

64. P : Maintenant, si je vous donnais pas l’ensemble, si je vous disais ; étudier le sens de variation, 
marquez-le ça, si on vous dit : étudier le sens de variation de f sur R. Si on vous dit ; étudier le sens 
de variation de f sur R, Qu’est-ce que vous feriez ? Vous diriez ? J’étudie d’abord ? 

65. E : Moins l’infini… 

66. P : Alors vous marquez : d’après le graphique je peux voir qu’il y a ? Deux ensembles d’étude. 
C'est-à-dire, je vais étudier d’abord le sens de variation sur ? Moins l’infini, moins 2 et puis ensuite 
(en même temps que les élèves) sur moins 2, plus l’infini. D’accord ?  

C’est donc une étude qui est totalement laissée à la charge des élèves.  Le jour du contrôle, les élèves 
seront interrogés sur cette étude. Puisque l’étude du sens de variation s’arrête là. Il n’y aura plus 
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d’exercice le concernant. Mais le plus surprenant c’est que d’une part, le professeur ne désigne pas, 
depuis maintenant trois séances, l’extremum d’une fonction comme le point qui permet d’avoir deux 
intervalles d’étude. Elle parle de deux intervalles d’étude, uniquement en référence au graphique « sur 
le graphique, je peux voir qu’il y a deux ensembles d’étude ».  D’autre part, pour conduire l’étude sur 
l’autre intervalle, elle n’évoque pas par exemple la parité de la fonction qui permet de montrer que la 
fonction f(x)=9-(x+2)² est décroissante sur l’intervalle moins 2 et plus l’infini.  

La suite de la séance est consacrée à la résolution des équations et inéquations suivantes : f(x)=0 ; 
f(x)=7, f(x)≤ 0 et f(x)≥11 et f(x)=3-x, cette dernière étant accompagnée d’une précision « si c’est 
possible en Seconde ».  

La résolution de deux premières équations est assez vite faite puisque la démarche est maintenant de 
plus en plus standard : il faut factoriser dans la première équation et se servir de la forme canonique 
dans la deuxième équation. L’usage de ces deux formes de l’expression suivant les deux équations est 
toujours fait par le professeur sans aucune explication. Ainsi pour la première, le professeur demande 
aux élèves ce qu’il faut faire et tout le monde répond qu’il faut factoriser, tandis que pour la deuxième, 
elle commence tout de suite à travailler à partir de la forme canonique ; cela semble désormais aller de 
soi. Une explication sur la forme de l’expression à choisir ne vient, pour la première fois, qu’avec la 
résolution de l’inéquation f(x)≤0 là où il n’y a plus d’enjeu, puisque les élèves savent maintenant à 
partir de l’équation f(x)=0 et de la nécessité de faire un tableau de signes, qu’il faut utiliser la forme 
factorisée :      

86. P : […] bon, après. Donc là je viens de contrôler. Bon après qu’est-ce qu’il y avait comme 
question ?  

87. E : résoudre l’inéquation f(x)≤0 

88. P : négatif ou nul. Alors qu’est-ce qu’il me faut ? Qu’est-ce que je dois prendre comme 
expression de f(x) ? Vous arrêtez avec votre machine, vous marquez sur votre cahier que si vous n’y 
arrivez pas, il y a une aide individualisée pour ça (il s’agit de l’utilisation de la fonction TblSet de la 
calculatrice). Donc on vous demande de résoudre l’inéquation f(x) négatif ou nul. Quelle expression 
de f(x) devez-vous utiliser ?  

89. E : f(x) égale … (inaudible) 

90. P : Non, ça s’appelle l’expression factorisée. Alors donnez- moi l’expression factorisée 

Quant à la résolution de l’inéquation f(x)≥11, on sait qu’il y a un enjeu particulier puisque l’inéquation 

n’a pas de solution, ce qui ne conduit pas à la recherche de factorisation mais à un raisonnement 

algébrique ou fonctionnel. Rappelons aussi qu’une inéquation semblable avait été proposée au contrôle 

où tous les élèves avaient échoué, sauf un. Le professeur fait d’abord un raisonnement graphique selon 

lequel l’inéquation n’a pas de solution car la droite y=11 est toujours au-dessus de la courbe de la 

fonction donnée. Ensuite, elle propose deux types de raisonnement. Le premier consiste à raisonner par 

les variations de cette fonction, la fonction ayant un maximum en 9. L’autre raisonnement consiste à 

étudier le signe de l’expression f(x)-11. Regardons comment se mettent en place ces deux modes de 

raisonnement :  
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101. P : Ensuite, f(x) supérieur ou égal à ? 11…supérieure ou égal à 11. Alors, et vous savez que, il 
faut que je change ma fenêtre hein. Parce que 11… 

102. P : Alors, que me dit mon graphique ? Que la courbe est 
toujours ? En dessous. Donc qu’est-ce que je vais trouver ? Je 
demande que ça soit supérieur.  

103. E : C’est impossible 

104. P : donc y a pas ? 

105. Es : de solution.  

106. P : attendez, c’est pas ça qu’on vous demande c’est f(x). f(x) supérieure ou égale à 11. Donc je 
ne trouve pas de solution, donc quelle va être mon type de ? Qu’est-ce que je vais pouvoir avoir 
comme justificatif ? Qu’est-ce que je vais pouvoir utiliser comme justification ?... 

107 : E : Ben, il n’ y a pas de point dans… 

108. P : Alors, soit j’ai deux types de… J’ai deux types de raisonnement. Alors deux types de 
raisonnement : le premier qui consiste à dire, le premier consiste à dire que : j’ai vu que la fonction 
était croissante sur… moins l’infini, plus infini, je ne l’ai pas fait mais j’aurais pu faire, j’aurais 
montré qu’elle était décroissante.   Marquez-la à faire hein. Si je vais vous faire utiliser ça dans un 
devoir je vais demander sur R. D’accord, ici, vous mettez 9, qu’est-ce que ça veut dire ça ? Ça veut 
dire que la fonction admet un maximum pour x=-2. Vous le notez ça. Ça c’est un tableau de 
variations.  

109. P : Donc ça, ça veut dire que la fonction admet 
un maximum pour x=-2 et ce maximum c’est ? 

110. Es : 9 

111. P : f(-2) c'est-à-dire c’est 9. Qu’est-ce que ça 
veut dire un maximum ?  

112. E : Sommet. 

113. P : ça veut dire, notez bien la définition, ça veut dire que pour tout x réel, pour tout x réel f(x) 
est inférieur ou égal à 9. Ça veut dire que pour tout x,… on l’a vu, on l’a vu sur un graphique, 
maintenant, maintenant vous allez pouvoir le démonter. On a déjà fait, résoudre graphiquement des 
recherches de maximum et de minimum. Donc là vous avez la définition d’un,… 9 est maximum. 
Alors qu’est-ce que vous cherchez ? Ben, pour tout x, donc pour tout x, je reprends ça, ça veut donc 
dire que pour tout x, f(x) est strictement inférieur à 11. Donc, l’inéquation f(x) supérieure ou égal à 
11 n’a pas de solution. Ça c’est une méthode.  

Au delà du fait que cette première méthode met en œuvre des connaissances relatives à la variation des 
fonctions que nous avons longuement étudiées, l’épisode montre de manière tout à fait remarquable la 
prédominance des pratiques institutionnelles sur les vraies praxéologies didactiques et mathématiques :  

Tout d’abord, pour que ce raisonnement puisse se mettre en place, il faut déjà avoir démontré le sens de 
variation de la fonction f(x) sur l’ensemble des nombres réels ou, il faut faire cette démonstration pour 
l’un des intervalle de monotonie, ensuite, démontrer que cette fonction est paire et en conclure qu’elle 
change de sens dans l’autre intervalle de monotonie. Regardons maintenant ce qui a été fait jusqu’à 
présent à ce propos. Le sens de variation d’une fonction du second degré a été toujours démontré sur un 
de deux intervalles de monotonie et la démonstration pour l’autre intervalle a été toujours laissée à la 
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charge des élèves. En plus, la parité d’une fonction du second degré n’a jamais été mise en place dans la 
démonstration du sens de variation, elle n’a même pas été évoquée. Pourtant ici la question et le mode 
de raisonnement choisi obligent le professeur à annoncer qu’on aurait dû démontrer également sur 
« moins deux, plus l’infini » et que si on leur demande un raisonnement pareil, il faut démontrer le sens 
de variation sur l’ensemble des nombres réels, ce qui est totalement à la charge des élèves.     

Deuxièmement, la notion de maximum, où il y a un changement de sens, n’a jamais été évoquée dans 
l’étude du sens de variation121. Pourtant ici le professeur doit passer par cette notion pour pouvoir mettre 
en place le raisonnement fonctionnel en question.    

Troisièmement, la notion de tableau de variation, qui fait pertinemment sa réapparition dans l’étude du 
sens de variation, n’avait jamais été convoquée depuis des études portant sur les aspects les plus 
généraux des fonctions.      

Autrement dit, le raisonnement fonctionnel utilisé suppose la mobilisation d’au moins trois concepts 
importants du cadre fonctionnel, à savoir le sens de variation sur R, la parité, le maximum tandis que les 
études conduites jusqu’à présent laissaient apparaître ces notions comme des connaissances détachées 
des praxéologies  étudiées en classe. Quelle est donc pour un élève la possibilité de recourir à ce mode 
de raisonnement lors du contrôle, à l’occasion de la résolution d’une inéquation semblable ? Comment 
peut-il mettre ces notions à sa disposition pour pouvoir donner du sens à son travail de révision et pour 
contrôler l’exactitude de sa démarche ? Le fait qu’il les ait déjà rencontrées à tel ou tel moment peut-il 
suffire à un élève ordinaire pour construire un rapport idoine à ces notions et pour pouvoir développer 
des gestes d’étude efficaces ? La réponse est évidemment non et elle est connue d’avance par le 
professeur qui, sans trop tarder sur ce mode de raisonnement, pourtant la pierre de touche de toute 
l’étude conduite jusqu’à présent au sujet des variations des fonctions, préfère mettre l’accent sur le 
raisonnement algébrique : 

114. P : C’est probablement celle que vous allez employer. C’est de faire ? Deuxième méthode 
consiste ? Ça, vous avez fait ça pour aujourd’hui ? Vous allez étudier le signe de ?  f(x)-11. Donc 
deuxième méthode, étudier le signe, euh ! Vous avez cherché les exercices pour aujourd’hui ? Ou il 
faut encore que je me fâche ? Alors deuxième méthode consiste à étudier le signe de f(x)-11. f(x)-
11, ça fait donc 9-(x+2)²-11. Donc f(x)-11 ça fait -(x+2)²-2. Ça, ça commence à bien faire ! Qu’est-
ce qu’il y a ? Qu’est-ce que tu leur demandes ? Alors, est-ce que je peux étudier ce signe ? 
Comment je vais étudier ce signe là ? J’ai une idée de la réponse hein. Rappelez-vous ! Les 
exercices en vert122, les exercices qu’on a fait avant de faire le tableau de signes. Qu’est-ce qu’on a 
dit ? On a dit que dans certains cas, on pouvait répondre. Est-ce qu’on peut répondre ici ? 

115. E : Oui. 

116. P : Ben, oui. Pourquoi, parce que pour tout x, on peut répondre. Regarde. Ça vous donne une 
idée de signe hein. Alors pour tout x réel, pour tout x réel vous savez que (x+2)² est positif ou nul. 

                                                           
121 Rappelons que nous avons vu dans la deuxième partie que la notion d’extremum et la notion de variation 
apparaissaient dans les manuels comme deux notions séparées.  
122 Cela renvoie aux exercices du manuel dont le numéro est en vert, indiquant que l’exercice peut se faire 
oralement.    
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Donc -(x+2)² est négatif ou nul. Je vois pas ce que vous êtes en train de discuter alors que moi, je 
suis en train d’écrire. Qu’est-ce qu’il y a ? Qu’est-ce qu’il y a ?  

117. E : inaudible  

118. P : ben si. 

119. E : Elle va pas bien. 

120. P : Ah ! Elle va pas bien. Dis-le moi. Tu m’interpelles, on va l’accompagner à l’infirmerie. Tu 
veux sortir, tu vas aller à l’infirmerie ?... Alors -(x+2)² je dois retrancher 2 ça va être un nombre qui 
va être, -2 ça va être un nombre qui va être ? Qui va être plus petit ou égal à 2, donc strictement 
négatif. Donc qu’est-ce que ça me donne ? Ça me donne que f(x)-11 est un nombre strictement 
négatif. Autrement dit, f(x) est strictement plus petit que 11 pour tout x réel.  

Au tableau : f(x)-11=9-(x+2)²-11 

                  = -(x+2)²-2 

       ∀ x∈ R   (x+2)²≥0 

                    -(x+2)²≤0 

2-(x+2)² ≤-2<0 

f(x)-11<0 

f(x)<11   ∀ x∈ R    

 

Ça veut dire que l’inéquation f(x) ≥11 n’a pas de solution dans R 

Inutile par ailleurs de souligner que cette résolution ne va pas non plus de soi pour les élèves puisqu’on 
sait désormais qu’il s’agit ici d’un raisonnement algébrique et non pas d’une résolution s’appuyant sur 
une technique stable rendant même toute justification moins important, et que cela change la nature 
même du travail. Autrement dit, il s’agit d’un travail algébrique de nature tout à fait différent, auquel le 
professeur a consacré très peu de place depuis le début de ce chapitre, au profit des raisonnements 
purement graphiques.      

Dans la suite de la séance, il s’agit de la résolution de l’équation f(x)=3-x. C’est une équation que les 
élèves de Seconde ne peuvent pas réussir à résoudre parce que malgré l’existence des solutions réelles, 
il n‘y a pas de factorisation que les élèves de Seconde puissent facilement identifier. Mais le professeur 
avait expliqué à la fin de la séance précédente qu’elle avait proposée cet exercice pour montrer aux 
élèves la limite de leurs connaissances.  

Il n’y a pas de factorisation possible. D’abord, il n’y a pas de facteur commun et cela peut être justifié 
par le fait que les courbes ne se coupent pas en un point de l’axe des abscisses. Mais on ne peut pas 
savoir à partir de la courbe si la forme différence de carrés est possible. La décision finale pour décider 
qu’il n’y a pas de factorisation possible revient au calcul algébrique. Mais le professeur essaye de tirer 
des informations uniquement sur la courbe.  

Dans la suite, une fois décidé qu’il n’existe pas de facteur commun, le professeur essaye d’amener les 
élèves à la recherche d’une identité remarquable à partir du déplacement du sommet de la courbe sur 
l’axe des ordonnées. C’est un travail particulièrement difficile pour les élèves. Le professeur en est 
consciente et va déclarer dans la séance suivante que ce n’est pas un exercice qu’on va leur demander à 
ce niveau. Ce faisant, le professeur risque en effet de déstabiliser toutes les connaissances des élèves à 
propos de l’usage de la calculatrice qu’elle tente de faire acquérir depuis le début du chapitre. Il nous 
semble que la décision du professeur provient de la volonté de faire exister le registre graphique comme 
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un outil pertinent pour le travail algébrique dans une institution où le calcul algébrique est fragile et où 
le travail algébrique doit gagner un autre statut.    

VIII.5. Conclusion de l’analyse des séances précédant le contrôle 

Tout d’abord, il est intéressant de voir que le professeur identifie très bien, lors de la correction et des 
séances avant le contrôle, la plupart des erreurs qui sont commises souvent par les élèves lorsqu’il s’agit 
des questions à peu près identiques. Cependant, le geste dominant du professeur dans la prise en compte 
de ces erreurs consiste à les faire noter aux élèves et à demander de les retravailler pour ne pas les 
commettre de nouveau.  

Les séances sont marquées par une forte utilisation de la calculatrice pour plusieurs objectifs. Mais ce 
qui est intéressant dans cette utilisation c’est la recherche de solutions et de factorisation possible. 
Autrement dit, la technologie que le professeur veut mettre en place dans le travail algébrique n’est pas 
de nature algébrique mais graphique. Ce qui rend très difficile le travail de plusieurs élèves qui, malgré 
toute demande du professeur, ne travaillent pas avec un appui graphique. Par ailleurs ces technologies 
de nature graphique s’avèrent, en effet, souvent insuffisantes ou peu claires pour les élèves.  

Dans une confrontation des séances avant le contrôle avec la séance de correction, nous constatons qu’il 
n’existe pas une grande différence dans la manière dont le professeur prend en charge les points qui lui 
semblent importants et qui posent finalement problème aux élèves. Il semble que, soit elle ne veut pas 
partager les connaissances qui donneraient du sens à l’activité parce qu’elle pense tout simplement que 
c’est à l’élève de faire cette étude, soit parce qu’elle ne sait pas comment partager, mettre en place ces 
connaissances. C’est alors la question des topos de l’élève et du professeur qu’il faudra réétudier afin 
d’identifier les conditions déterminantes de la réussite ou de l’échec des élèves. Ce qu’on va faire en 
guise de conclusion du chapitre. 

IX. Conclusion  

Au delà du travail d’idonéité relatif à l’algèbre du Collège, laissé à la charge des élèves, la 
reconstruction des séances d’enseignement relatives au site algébrique-fonctionnel ainsi que l’analyse 
de trois séances d’enseignement précédant le contrôle nous permettent maintenant d’identifier une 
distinction plus fine du topos des élèves et celui du professeur ainsi qu’une distinction des lieux où ces 
topos prennent effet.  

Ces analyses nous montrent tout d’abord que le cours au sens strict occupe peu de place. Tout au long 
de l’étude relatif au site algébrique-fonctionnel, il n’y a eu que deux cours, l’un pour introduire la 
fonction carré avec les propriétés qui l’accompagnent, l’autre pour introduire l’étude du signe d’une 
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expression, notamment à l’aide d’un tableau de signes. La résolution d’équations – inéquations, l’étude 
du sens de variation et les problèmes d’optimisation ne sont pas introduits comme relatifs à un cours, 
c’est-à-dire à une théorie mais comme faisant partie d’un système de pratiques. Leur introduction 
s’appuie sur des exercices qui se manifestent comme le lieu de la mise en œuvre d’une technique pour 
un certain type de problèmes. Les types de problèmes qui ne sont pas couverts pas ces techniques 
« standard » font alors l’objet d’une autre illustration. À titre d’exemple, nous pouvons penser aux 
inéquations dont l’ensemble des solutions est l’ensemble des nombres réels ou celles qui n’ont pas de 
solutions réelles : leur technique s’appuie sur un raisonnement algébrique ou fonctionnel tandis que la 
volonté d’étudier toutes les inéquations à partir d’une technique standard de tableau de signes et 
l’absence de cours qui permettrait de donner du sens à la notion d’inéquation les laissent apparaître 
comme des inéquations particulières et se heurtent à des difficultés inattendues pour les élèves comme 
nous l’avons vu lors de l’analyse des copies des élèves. Il en est de même pour l’étude du sens de 
variation où la technique demandée et sa mise en place apparaissent totalement détachées d’un discours 
technologique sans lequel elles ne peuvent pas avoir du sens. Ce qui semble conduire alors à une 
séparation profonde des topos dans la mesure où le professeur prend en charge seulement l’introduction 
des objets à travers la mise en place de leurs techniques de résolutions. Tout le travail relatif à 
l’identification de la portée des techniques mises en place, des types de problèmes différents et des 
composantes technologiques de ces techniques semblent totalement laissées à la charge des élèves et 
relèvent de leur étude autonome.  

Mais tout ceci ne doit pas nous conduire à penser que le professeur se défausse de la responsabilité de 
donner à ses élèves des moyens pertinents pour donner du sens aux objets en question et pour pouvoir 
reconstituer les éléments technologiques de leurs techniques d’étude. Les activités relatives aux 
transformations de la fonction carré, aux expressions dont le signe peut être donné oralement et au 
montage d’une fonction correspondent tout à fait à la volonté du professeur de pouvoir faire exister ses 
éléments pour les élèves.  

Cependant, l’intégration de ces activités dans le corpus des objets étudiés et dans de leurs techniques 
d’étude posent des problèmes importants. Il s’agit en effet de situations importantes, susceptibles de 
mettre en œuvre les notions et les connaissances dont les élèves ont besoin dans leur étude. À 
commencer par l’activité relative aux transformations de la fonction carré (cf. annexe 5), on peut tout de 
suite remarquer qu’elle met en œuvre les notions essentielles (parabole, sommet, transformation de la 
parabole, montage et démontage d’expressions algébrique, variable, changement de variable, fonction 
composée, etc.) tant pour les fonctions que pour le calcul algébrique qui sont au programme de la classe 
de Seconde et qui vont jouer un rôle important dans l’analyse en classe de Première. Comment le 
professeur peut intégrer ces notions dans les praxéologies étudiées à ce niveau si le programme n’est pas 
pensé comme un ensemble cohérant, s’appuyant non pas sur des techniques particulières mais sur un 
ensemble d’objets, techniques et de relations dont l’ensemble donne du sens à l’activité et assure le 
contrôle des démarches mises en œuvre ?  
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À ce propos, la place accordée par le professeur à l’usage de la calculatrice graphique trouve sa 
légitimité par le fait que cet usage vise à rendre disponibles certaines connaissances relatives au registre 
graphique dans le travail algébrique. Mais un tel usage n’est peut en aucun cas remplacer le calcul 
algébrique, qui, pour être viable, n’a pas besoin de justification extérieure. Elle peut au mieux donner 
plus de sens au travail algébrique, lorsque celui-ci est minimalement acquis par les élèves. Mettre en 
avant le graphique dans les endroits où le calcul algébrique est en principe plus pertinent et plus 
performant n’aide pas le professeur à obtenir le résultat qu’il attend à la fois du travail algébrique et du 
travail fonctionnel.         
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CHAPITRE 13 

ETUDE ET AIDE A L’ETUDE                                       
DANS LA CLASSE DE M. BRANLY 

I.  Les contrôles relatifs au site algébrique-fonctionnel dans la 
classe de M. Branly 

M. Branly a réalisé deux contrôles consécutifs relatifs au site algébrique-fonctionnel, en considérant ce 
dernier comme le pilier principal de la classe de Seconde. Les deux contrôles portent à peu près sur les 
mêmes objets mais ils montrent des différences notamment au niveau des questions proposées et de la 
longueur des sujets. C’est pourquoi les élèves disposaient d’un peu plus d’une heure et demie pour le 
deuxième contrôle.   

 I.1. Le sujet du premier contrôle 
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I.2. Analyse du sujet du contrôle 

À la lecture de l’énoncé, on peut tout de suite remarquer que tout le contrôle est basé sur une fonction 
donnée par son expression algébrique. Les exercices proposés portent tantôt sur le calcul algébrique à 
faire à partir de cette fonction tantôt sur l’étude de la fonction elle-même. Il est par ailleurs à noter que 
l’expression de la fonction donnée ne correspond à aucune forme d’une fonction du second degré 
connue par les élèves (forme développée, factorisée, canonique). Ceci est une invitation au calcul 
algébrique qui est proposé tout de suite dans les premières questions. Ainsi, il s’agit dans le premier 
exercice uniquement du calcul algébrique de la classe de Troisième : développer, réduire, factoriser, 
calculer les images et les antécédents… Mais ce calcul algébrique est ici relié à des compétences 
attendues au niveau de la classe de Seconde, relatives à la reconnaissance des différentes formes d’une 
expression algébrique et au choix de la forme la mieux adaptée au travail demandé. Les énoncés 
« développer et réduire f(x) », « factoriser f(x) » et « vérifier que f(x)=4-(2x-1)² » tentent ainsi de 
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montrer qu’une fonction du second degré peut s’écrire sous trois formes dont chacune est mieux adaptée 
à un travail donné, ce que le professeur dit explicitement au contrôle en donnant l’énoncé suivant « en 
utilisant à chaque fois l’expression la mieux adaptée, calculer les antécédents des nombres 3, 0 et -12 ». 
Pour répondre aux quatre première questions, ce qui est attendu des élèves est donc qu’ils arrivent à 
obtenir les trois formes de f(x), à savoir f(x)= -4x²+4x+3 (1) = (2x+1)(-2x+3)(2) = 4-(2x-1)² (3) et 
qu’ils choisissent la première forme pour calculer les antécédents de 3 par f, la deuxième pour les 
antécédents de 0 et  la troisième pour les antécédents de -12.  

Une deuxième partie du contrôle porte sur l’étude de la fonction du seconde degré en elle-même, qui 
serait ainsi identifiée par les élèves à partir de la forme canonique f(x)=4-(2x-1)² qu’ils viennent de 
vérifier dans la question d’avant qu’elle en est ainsi123. Ici, on demande d’abord d’étudier le sens de 
variation de cette fonction sur l’un de deux intervalles de monotonie, ensuite de placer le sommet sur la 
courbe (la question précédente indique à qui le voit) à partir de l’intervalle donné pour l’étude du sens 
de variation. La question suivante demande d’établir le tableau de variation de cette fonction, pour 
lequel la représentation graphique est déjà donnée, et dans la dernière question de cette partie, on 
demande de montrer que la fonction admet un maximum et la valeur pour laquelle il est atteint, ce que 
permettent de montrer clairement les trois questions précédentes. Autrement dit, tout est dit pour une 
question dans la question qui la précède, la tâche de l’élève consistant alors à lire correctement les 
informations des questions précédentes, sans même avoir à les résoudre correctement. L’exercice suit 
ici un schéma bien précis qui, en partant des questions intermédiaires, tend vers la constitution d’une 
technique pour la question qui peut être énoncé comme « comment calculer l’extremum d’une fonction 
à partir de ses variations ». Il a du sens pour qui le voit comme la mise en place d’une technique et la 
constitution de ses diverses étapes et non pas comme une tâche consistant à répondre à des questions 
isolées. 

Enfin la dernière partie de ce contrôle est réservée à la résolution d’une équation et d’une inéquation à 
partir de cette fonction et de son intersection avec une fonction affine dont la représentation graphique 
est à tracer et l’expression algébrique est à déterminer.            

I.3. Analyse des copies des élèves 

Il s’agit du contrôle n°7, premier contrôle du troisième trimestre. La moyenne de la classe à ce contrôle 
est de 9. C'est-à-dire que le contrôle se situe bien parmi les contrôles « habituels », sans surprise pour 

                                                           
123 En effet, dans la question 3, les élèves sont invité à vérifier que f(x)= 4-(2x-1)². L’objectif est de développer 
cette expression pour voir qu’elle correspond à la forme développée -4x²+4x+3 de la fonction initiale. Ce calcul 
est en effet incompréhensible pour les élèves parce que l’usage général dans le calcul algébrique veut qu’on parte 
de quelque chose de connu pour arriver à un résultat équivalant, tandis qu’ici, il s’agit de partir de quelque chose 
supposée correspondre à quelque chose que l’on connaît et de montrer qu’il en est ainsi.   
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les élèves puisque la moyenne annuelle de la classe est de 9,1.  Les notes des élèves se placent, de 2 à 
18 de la manière suivante :  

2 / 2 / 2,5 / 3,5 / 3,5 / 3,5 / 4,5 / 5,5 / 6  / 6,5 / 6,5 / 6,5 / 8,5 / 8,5 / 8,5 / 10 / 10 / 10 / 10,5 / 11 / 11 / 11,5 
/ 12 / 13 / 13,5 / 13,5 / 14 / 14,5 / 15 / 15,5 / 15,5 / 18  

Les notes surlignées en rouge indiquent celles obtenues par les élèves dont nous disposons de la copie. 
Ce qui fait 8 copies que le professeur nous a passées avant de les rendre aux élèves. Parmi ces 8 copies, 
6 appartiennent à des élèves qui avaient le sujet B étudié ci-dessus, deux au sujet A, (ceux qui ont 
obtenu 5,5 et 14)124.  

L’analyse des copies de ces 8 élèves nous permet de voir que les élèves ne semblent pas rencontrer de 
difficultés majeures dans la résolution des quatre premières questions, c'est-à-dire les questions qui ne 
mettaient en jeu que les connaissances de la classe de Troisième et la reconnaissance des formes 
particulières d’une expression algébrique suivant le travail en question. Si l’on considère que ces quatre 
premières questions ne font plus l’objet sensible du cours et que l’enjeu qui nous intéresse se trouve 
plutôt dans les deux dernières parties de ce contrôle, nous nous apercevons tout de suite que les objets 
sensibles du site algébrique-fonctionnel sont toujours problématiques malgré les énoncés, qui indiquent 
parfois clairement les démarches à suivre. Commençons à les étudier par la question relative à l’étude 
du sens de variation :      

I.3.1. Q-5) Etudier les variations de la fonction sur l’intervalle donné 

Les élèves qui avaient le sujet A, devaient étudier le sens de variation de la fonction f(x)=(x+1)²-9 sur 
l’intervalle moins un, plus l’infini. Donc pour ces élèves, il s’agit d’une fonction croissante sur cet 
intervalle. Ainsi, quand ils ont à étudier les variations de la fonction, en faisant le montage de la 
fonction en choisissant tout d’abord deux réels compris entre -1 et plus infini,  ils n’auront pas à 
procéder à un inversion d’ordre, d’une part parce que les deux nombres compris dans l’intervalle 0, plus 
infini tels que a+1 et b+1 sont positifs, donc leurs carrés sont rangés dans le même ordre que les 
nombres, d’autre part, dans la suite, pour obtenir l’expression de la fonction, il faudra ajouter/ ou 
soustraire un nombre aux carrés, ce qui n’inverse pas l’ordre. Autrement dit, la procédure en question ne 
met en œuvre aucune inversion d’ordre dans les inégalités.  

Alors que les six élèves qui avaient le sujet B, en étudiant le sens de variation de la fonction   f(x)=4-
(2x-1)² sur l’intervalle ½, plus l’infini, avaient à procéder à un inversion d’ordre avec le «-» devant le 
terme entre parenthèses. En plus, ils avaient à monter l’expression 2x-1 à partir deux nombres compris 
entre 1/2 et plus infini, ce qui n’est pas du même degré de difficulté du point de vue du calcul à faire, 
mais aussi du point de vue pratique. Car on a établi dans la classe de Mme Lecourt que, à force de 

                                                           
124 Le sujet B est en principe réservé aux élèves qui sont destinés à faire une classe de Première S.  Mais les deux 
sujets sont proposés tout à fait sur le même schéma avec les énoncés identiques. Les seules différences qu’on 
observe avec le sujet A concernent uniquement les valeurs numériques, ce qui pourrait éventuellement augmenter 
le degré de difficulté du calcul à faire, sans mettre en question les praxéologies des problèmes.  
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pratique, l’étude du sens de variations devenait, dans les premières étapes des calculs, l’ajout de la 
borne de l’intervalle à deux nombres, sans prendre en compte l’expression de la fonction donnée.  

À noter que, dans les deux questions, l’intervalle d’étude demandé est l’intervalle de droite et que tous 
les élèves doivent justifier le fait que deux nombres positifs élevés au carré sont rangés dans le même 
ordre que ces nombres ou par le fait que la fonction carré est croissante sur l’ensemble des nombres 
positifs.   

Quand on étudie les copies des élèves pour cette question, on voit que l’un des élèves qui avait le sujet 
A (élève qui a eu 5,5) n’a pas réussi le montage de la fonction et l’autre élève a fait tout le calcul sans 
aucune justification, même pas au niveau d’élever au carré les deux nombres.  

Parmi les 6 élèves qui avaient le sujet B, 4 ont réussi à faire l’étude du sens de variations, c'est-à-dire 
qu’ils ont montré que la fonction f(x)=4-(2x-1)² est décroissante sur l’intervalle donné, mais les trois 
n’ont pas utilisé la monotonie de la fonction carré comme référence lorsqu’il s’agit de décider des carrés 
deux nombres compris dans l’intervalle 0, plus l’infini. Seul l’élève qui a eu 18, le meilleur élève de la 
classe, a fait cet usage de la fonction carré correctement. Pour les autres, même une justification dans le 
cadre numérique ne semble pas avoir de raison d’être.    

Cependant le professeur n’hésite pas à donner 1,5/2 points pour les élèves qui ont montré la 
décroissance de la fonction sur l’intervalle donné, malgré l’absence de toute justification de calcul.  

On peut donc dire que pour les élèves, le fait d’élever au carré deux nombres rangés dans un ordre n’a 
aucun effet sur l’ordre. L’usage de la fonction carré semble donc n’avoir aucune place dans la pratique 
des élèves.  

Nous retrouvons donc les mêmes difficultés que celles que nous avons identifiées dans la classe de 
Mme Lecourt concernant l’opérationnalité de la fonction carré en tant que référence dans l’étude du 
sens de variations et les conditions de son existence.  

I.3.2. Q-6) À l’aide de la représentation graphique donnée, placer le sommet de la 
fonction, établir le tableau de variation et montrer que la fonction admet un maximum 
ou minimum 

La plupart des élèves ont réussi les deux premières questions c'est-à-dire placer le sommet de la fonction 
donnée sur le graphique et établir le tableau de variations puisque ceci ne nécessite aucun travail 
supplémentaire à faire. Le fait que la fonction admette un maximum a été démontré par la méthode 
algébrique par 5 élèves ayant le sujet B, ce qui veut dire que cet exercice, tel qu’il est proposé, ne pose 
pas non plus de problème majeur aux élèves.   

I.3.3. Q-7) Résolution des équations et inéquations données 

Les élèves avaient d’abord à représenter sur le graphique de la fonction donnée, une fonction affine 
passant par les points donnés, ensuite à déterminer l’expression algébrique de cette fonction et 
dernièrement à résoudre les équations et inéquations telles que f(x)=g(x) et f(x)≥ g(x).  
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5 élèves ont réussi à donner l’expression algébrique de la fonction affine. 4 élèves arrivent à faire plus 
ou moins l’interprétation graphique de l’équation et inéquation. Par contre, aucun élève n’a réussi à 
résoudre algébriquement l’équation et l’inéquation.  Parmi trois élèves qui se lancent dans la résolution 
algébrique, beaucoup plus que les autres, un élève ne choisissant pas la forme factorisée de l’expression 
n’arrive pas à avancer. Deux autres choisissent la bonne forme : un élève fait une erreur de factorisation 
mais continue jusqu’à donner les solutions. Finalement le professeur donne 0,75 points en disant que 
« pour la méthode, mais la solution trouvé ne correspond pas à la résolution graphique ». L’autre 
élève, le meilleur élève, fait une erreur d’énoncé et prend (3x-3) au lieu de (2x-4), ce qui a une influence 
sur le résultat mais non pas sur le calcul. Mais pour l’inéquation g(x) ≥f(x), en obtenant la forme 
l’expression factorisée de (2x-1)(2x-7/2)≥0, il en conclut, x≥1/2 et x≥3,5/2. C'est-à-dire que les règles 
sur les inégalités sont confondues avec les règles sur les égalités et ceci même par un très bon élève.  

Nous devons nous rappeler que les questions étaient toutes guidées par des questions intermédiaires qui 
ne font plus normalement l’objet d’évaluation. Ainsi, il était demandé de factoriser ou développer des 
expressions, démonter une forme, tracer le graphique d’une fonction affine, placer le sommet d’une 
fonction ou encore résoudre une équation avant de résoudre l’inéquation ayant les mêmes termes. 
Comme nous l’avons déjà souligné, il peut y avoir un choix du professeur qui aurait le projet de mettre 
en jeu à la fois des connaissances anciennes et nouvelles. Mais nous remarquons qu’en faisant ce choix 
au moment du contrôle, le professeur semble vouloir donner aux élèves des moyens de décision pour les 
décisions qu’ils doivent normalement savoir prendre. Ce sont ces décisions qui sont le signe de 
l’acquisition des connaissances en question. L’espace de décision des élèves semble donc ici très limité.  
Ils ont par exemple à décider de la forme de l’expression à utiliser pour calculer les antécédents des 
nombres donnés mais, les différentes formes sont d’abord explicitement demandées dans les questions 
précédentes. Ensuite dans l’énoncé de la question, on demande aux élèves de calculer « en choisissant 
la forme la mieux adaptée de l’expression ». Et malgré cette orientation, on voit que le moment où les 
élèves doivent prendre une décision dans la dernière question au niveau de la résolution algébrique, ils 
se trouvent démunis de tout moyen. Autrement dit, la réussite relative de ces élèves concernant ce 
contrôle semble liée en partie aux questions intermédiaires qui ont été réussies par la majorité des élèves 
alors que les objets actuels du cours, ceux qui devraient faire l’objet d’évaluation comme l’usage de la 
fonction carré dans l’étude de variation ou dans la résolution algébrique des équations et inéquations 
sont les moins réussis.   
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II.  Le deuxième contrôle relatif au site algébrique-fonctionnel 

Voici donc le sujet du deuxième contrôle relatif au site algébrique-fonctionnel qui a eu lieu un mois 
après le contrôle précédent. Il a duré plus d’une heure et demie en guise de récapitulation des 
compétences attendues en classe de Seconde relatif à ce site.   
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II.1. Analyse des exercices proposés  

Le contrôle se compose de six exercices, chacun comportant plusieurs questions, sauf l’exercice IV où il 
s’agit uniquement de calcul de pourcentage, étudié tout au début de l’étude des fonctions affines. Les 
deux premiers exercices mettent en jeu l’usage strict des fonctions de référence, le troisième exercice 
porte sur la résolution d’une équation. Quant au dernier exercice, en mettant en jeu à la fois l’étude du 
sens de variation, la résolution d’équation et un problème d’optimisation, elle fait intervenir les objets 
principaux du site algébrique-fonctionnel. Dans sa globalité, le contrôle semble donc porter sur un 
nombre important d’objets du site algébrique-fonctionnel mais la manière dont ces objets interviennent 
dans le travail demandé suppose une analyse détaillée des exercices proposés. 

À commencer par le premier exercice, nous pouvons toujours penser qu’il s’agit de rendre opérationnel 
les fonctions de référence en se servant de leurs graphiques qui permettent de définir à quel intervalle 
appartiennent les images par les fonctions de référence des nombres donnés sur un intervalle. Ce qui 
peut présenter trois cas différents selon que l’intervalle donné concerne les nombres négatifs, positifs et 
à la fois positifs et négatifs. Les deux premiers cas nous permettent d’affirmer que, par exemple, la 
fonction carré inverse l’ordre sur l’intervalle moins l’infini, 0 alors qu’elle conserve l’ordre sur 
l’intervalle 0, plus l’infini. S’il s’agit d’un intervalle qui contient à la fois des nombres positifs et 
négatifs, cette propriété de la fonction carré (ou inverse) n’est pas applicable et il convient de raisonner 
sur la représentation graphique. En demandant alors explicitement de se servir du sens de variation de la 
fonction carré et de la fonction inverse et en justifiant à l’aide de la représentation graphique, le 
professeur essaye de rendre opérationnelles ces fonctions à l’occasion d’un travail algébrique. Ce travail 
ne converge pas vers un but précis au sens où les questions proposées ne constituent pas la réponse à 



Chapitre 13 
Classe de M. Branly 

A. ERDOGAN 357

une question mais apparaissent uniquement comme du calcul algébrique sans contexte.    

Le deuxième exercice est aussi proposé dans la même idée puisqu’il ne s’agit que d’étudier le sens de 
variation de la fonction 2/x, en se servant sans doute de la démonstration qui a été faite en classe pour le 
sens de variation de la fonction inverse.      

Quant au troisième exercice, on est surpris de voir que le professeur ait proposé aux élèves le 
développent et la réduction d’une expression du type (x-1) (-3x-2) sans aucun contexte particulier. En 
fait, on se rend compte du projet du professeur que lorsqu’on veut répondre à la question qui suit. Dans 
la résolution de l’équation f(x)=g(x), lorsque les élèves auront à résoudre l’équation -3x²+x+2=0, 
comme ils ne savent pas comment faire avec une expression de ce type, ils doivent retrouver cette 
première expression comme une autre forme de l’expression précédente. L’enjeu didactique de 
l’exercice n’est sans doute pas le développement et la réduction de l’expression (x-1)(-3x-2). Ce ne 
serait pas non plus la résolution d’une équation produit simple comme (x-1)(-3x-2)=0, mais ce serait 
alors le fait de reconnaître deux formes différentes d’une même expression et de choisir celle qui est 
mieux adaptée au travail poursuivi, soit ici le passage entre l’expression -3x²+x+2, obtenu à partir de 
l’équation f(x)=g(x) et l’expression  (x-1)(-3x-2). En posant cette question, le professeur semble  alors 
suivre les instructions du programme qui affirme que l’un des objectifs concernant les expressions 
algébriques en Seconde est de pouvoir reconnaître les différentes formes d’une expression donnée et 
choisir la forme la mieux adaptée au travail demandé. Mais, le professeur cherche tellement à en faire 
un objet du contrat que la question de sens du travail attendu des élèves semble ici lui échapper 
complètement. Car il n’existe aucun objet intermédiaire montrant que ces deux expressions sont celles 
d’une même fonction. Ainsi, tant qu’on demandera aux élèves de calculer, ils le feront avec plus ou 
moins de succès en fonction de leur maîtrise du calcul algébrique. Mais lorsqu’on leur demandera de 
résoudre un problème, sans qu’ils soient guidés par l’énoncé et par les questions intermédiaires, ils 
seront démunis de tout moyen.  

Notons tout de suite que le schéma de cette question n’a pas grand-chose à voir avec le schéma de 
question que nous avions considéré comme relatif au contrat universitaire (cf. notre première partie) : il 
ne s’agit pas ici des étapes de construction d’un théorème pour développer une technique pour un 
certain type de problème, mais des questions intermédiaires pour conduire les décisions que les élèves 
doivent savoir prendre à partir des objets et des notions du site mathématique dans lequel ils travaillent. 
Ce phénomène est encore présent dans le dernier exercice, celui qui fait intervenir en principe un 
nombre important d’objets du site algébrique-fonctionnel :     

Comme nous l’avons analysée plus haut, le fait que l’on demande explicitement de montrer l’égalité de 
deux formes différentes de l’expression vient encore réduire ici l’enjeu didactique de la question, 
puisque c’est en partant de cette deuxième forme (la forme canonique) de l’expression que les élèves 
vont résoudre les équations proposées et étudier le sens de variation de la fonction. Mais encore une 
fois, pour la dernière question portant sur le calcul de l’aire minimum d’un carré inséré dans un autre 
carré, les élèves devraient voir que l’aire du carré qu’ils viennent de calculer égale à la fonction donnée 
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dont la forme g(x)=2(x-3)²+18 a été « démontrée » et le sens de variation a été étudié pour l’intervalle 3, 
plus l’infini et moins l’infini, 3, montrant ainsi que l’aire minimum est atteint pour la valeur 3.  

La question a en effet le schéma d’une étude dirigée qui cherche à montrer quels sont les éléments dont 
on a besoin pour étudier par exemple le maximum ou le minimum d’une fonction (extremum, ses 
variations). Il a du sens pour un élève que lors qu’il le voit comme les diverses étapes de la mise en 
place d’une technique et non pas comme la tâche de répondre à des questions isolées.  

II.2. Analyse des copies des élèves   

Ce contrôle est beaucoup moins réussi que le contrôle précédent. La moyenne des élèves est de 7,6 alors 
qu’ils avaient 9 comme moyenne au contrôle précédent. S’agit-il d’un sujet de contrôle plus difficile 
pour les élèves ? Ou c’est parce que certains élèves se sont laissés aller, vu l’impossibilité de faire la 
section souhaitée ?... Même si nous connaissons quelques élèves particuliers comme Magali (cf. 
chapitre 11) qui, en renonçant à leur projet d’orientation, ont également renoncé à travailler le contrôle 
de mathématiques, nous ne pourrons pas trancher ici cette question, Notamment, seules les copies d’une 
dizaine d’élèves ne nous permettent pas de répondre à ces questions.  

Intéressons-nous à présent aux erreurs ou aux types d’erreurs pour chaque question, notamment pour les 
questions qui font l’objet sensible du cours125.  

II.2.1. Exercice I 

Les encadrements par la fonction carré sont bien réussis par les élèves tandis que pour les encadrements 
par la fonction inverse, nous observons plusieurs erreurs dont les deux types les plus dominants sont 
illustrés dans les exemples suivants : 

a. Lorsque -5/3 ≤ x ≤ 0, alors -3/5 ≤ 1/x<- ∞  
b. Lorsque x ≥ 4 alors 1/4 ≤ 1/x<0 
c. Lorsque 0<x ≤ 2/3 alors + ∞ < 1/x ≤ 3/2 
d. Lorsque 0 ≤ x ≤ 2/3 alors 0 ≤ 1/x ≤ 3/2 
e. Lorsque -5/3 ≤ x<0 alors -3/5<1/x<0  

Les erreurs de certains élèves semblent dues à une lecture erronée du graphique (d et e) mais les erreurs 
qui sont plus nombreuses (a,b,c), consistent à écrire les bornes des intervalles sous la forme de 1/x et à 
garder le sens des inégalités. Si cette écriture ne correspond pas à la notion d’intervalle, le problème 
semble surtout provenir de deux choses : d’une part il n’existe pas chez les élèves la notion de variation 
qui permet de lire par exemple l’énoncé comme « lorsque x décroît de -5/3 à 0, 1/x décroît de moins 

                                                           
125 Pour ce contrôle, nous disposons des copies de 10 élèves, 2 de plus que le contrôle précédent. Il s’agit des 
copies de deux élèves interviewés une semaine après le contrôle. 
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l’infini à -3/5 », d’autre part à la reconnaissance de la monotonie de la fonction inverse qui inverse 
l’ordre de deux nombres sur l’intervalle moins l’infini, 0 et 0, plus l’infini. Le fait que le professeur ait 
marqué sur les copies de plusieurs élèves « attention, la fonction inverse est décroissante » montre que 
ce problème n’échappe pas au professeur mais il ne sanctionne pas certaines copies, du fait sans doute 
de la fréquence de cette erreur.  

 

II.2.2. Exercice II 

Pour l’étude du sens de variation de la fonction  k/x sur deux intervalles d’étude donnés : 

a) Sur ]0 ; + ∞ [,  0<x1<x2, 0>1/x1>1/x2   f(x1)>f(x2) f est décroissante sur ]0 ; + ∞ [ 
b) Soit a et b 2 réels tels que a<b ≤ 0,  0>3/a>3/b  donc f(a)>f(b) alors f est décroissante sur [0 ; 

+ ∞ [ 
c) Variation de g(x) sur ]0 ; + ∞ [. Comme g(x) est une fonction inverse, elle est décroissante sur 

]0 ; + ∞ [. Si on prend 0<x1<x2, on sait que 2/x1>2/x2 donc les signes sont inversés et elle est 
bien décroissante car x1<x2 mais 2/x1>2/x2 

d) Sur ]0 ;+ ∞ [, a>0,   0<x1<x2,   1/x1>1/x2 (les inverses sont rangés dans le sens contraire)   
3/x1>3/x2        f(x1)>f(x2) 

e) Sur ]- ∞  ; 0[, soient a et b deux réels tels que  - ∞  <a<b,   1/a>1/b (car a<b<0)   3.1/a>3.1/b        
f(a)>f(b) 

Seuls deux élèves arrivent à réussir cette étude parmi 10 élèves. Nous retrouvons donc certaines 
catégories d’erreurs identifiées dans l’analyse du sujet dans la classe de Mme Lecourt, comme 
confusion entre la fonction initiale et la fonction de référence et le fait de considérer l’étude du sens de 
variation uniquement comme inversement de l’ordre de deux nombres.  

Par ailleurs la référence à la fonction inverse n’apparaît nulle part dans la copie des autres élèves. Ce qui 
montre en effet que depuis le dernier contrôle, le rapport des élèves à l’étude du sens de variation à 
partir d’une justification des variations des fonctions de référence n’est pas devenu conforme.  

II.2.3. Exercice III 

Il s’agissait de développer et réduire l’expression donnée, calculer les coordonnées des points 
d’intersection des courbes représentatives des deux fonctions.  

Tous les élèves ont réussi à développer et ensuite à réduire l’expression, sauf deux qui ont commis à la 
fin une erreur de signe en oubliant le signe négatif devant le coefficient de x². Par contre, il n’en va pas 
de même pour la résolution de l’équation f(x)=g(x). En effet, 5 élèves n’étant pas arrivés à reconnaître la 
forme développée qu’ils viennent de trouver se lancent à la résolution de l’équation comme s’il 
s’agissait d’une équation du premier degré. Deux remarques du professeur attirent notre attention à cet 
endroit : il note sur une copie : « il faut remarquer qu’on se ramène à la question- a », c'est-à-dire que 
pour le professeur l’élève devait voir ce passage entre les différentes formes d’une expression au lieu de 
s’attaquer à la résolution d’une équation du second degré par la technique valable pour le premier degré. 
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Deuxième remarque : « il faut revoir les exercices fait en classe », ce qui montre que le professeur 
pense que si les élèves faisaient attention à ce qui a été fait en classe comme travail pour les différentes 
formes d’une même expression, il aurait pu voir ce passage, un passage qui semble uniquement géré par 
le contrat didactique. Mais apparemment ce n’est pas le cas, surtout des élèves faibles (il s’agit des cinq 
élèves faibles). Pour les cinq autres élèves plus forts dont Sabrina, Aurélie, Téo (cf. chapitre 11) le 
projet du professeur semble atteint puisqu’ils arrivent à reconnaître une expression identique, même là 
où il n’y a rien qui les désigne comme étant identiques.  

II.2.4. Exercice V 

La quasi-totalité des élèves réussissent la résolution des équations proposées en choisissant la bonne 
forme de l’expression. Ceci semble désormais acquis lorsque la question est proposé sous cette forme, 
c'est-à-dire si on leur propose d’abord de vérifier les différentes formes et ensuite de résoudre des 
équations simples (au sens où f(x) est toujours égale à un nombre et l’expression se simplifie tout de 
suite, et on ne se ramène pas à une factorisation par exemple comme l’équation de la fonction avec une 
fonction affine), en reconnaissant la forme qui convient mieux en fonction de cet ostensif « nombre » de 
l’autre côté du signe de l’inégalité.   

Mais lors qu’il s’agit d’étudier le sens de variation de la fonction sur les intervalles donnés, on 
s’aperçoit que 4 élèves sur 10 effectuent les calculs correctement, c'est-à-dire qu’ils trouvent que la 
fonction soit croissante, soit décroissante sur l’intervalle donné mais leur travail ne comporte aucune 
justification, y compris une justification numérique. La justification numérique est faite par un seul 
élève. Pour les élèves qui font du calcul correct mais sans justification, le professeur note à chaque fois 
« justifier » (au moment où il faut élever au carré) mais l’absence de cette justification n’est pas 
sanctionnée.   

Finalement, un seul élève sur 10 réussit à faire cet exercice conformément à ce qui est attendu comme 
calcul et raisonnement. Il s’agit de Téo (cf. chapitre 11), un très bon élève dont nous avons observé le 
travail d’idénoité dans une séance de module où les élèves avaient à étudier le sens de variation de 
quelques fonctions du même type, et au moment où c’est objet était l’objet sensible du cours.  

Quand au problème d’extremum, parmi les élèves qui arrivent à calculer correctement l’aire du carré, au 
total 6 élèves, deux n’arrivent pas à reconnaître la forme de l’expression comme étant identique à 
l’expression qu’ils ont calculé dans la première question, deux autres donnent une justification 
graphique et seulement deux élèves développent une justification algébrique.    

II.3. Conclusion de l’analyse des contrôles et des copies des élèves 

Les copies d’un tiers des élèves de la classe ne sont pas en effet suffisantes pour en tirer des conclusions 
pour la production de toute la classe. Cependant si l’on considère que ces copies représentent les élèves 
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types, nous pouvons identifier des phénomènes relatifs à l’étude autonome, à la nature du travail qui est 
attendu. Nous pouvons de la même manière faire des hypothèses sur la direction d’étude qui semble 
avoir eu lieu et ces hypothèses peuvent être vérifiées ou réfutées à partir des analyses des séances 
précédant les contrôles. 

Les sujets des contrôles dans la classe de M. Branly donnent lieu à un schéma des questions bien 
particulier dans lequel la démarche à suivre dans une question est clairement indiquée dans la question 
qui la précède, avec des énoncés explicites du type « en se servant de la question précédente ». Si ce 
schéma de question pourrait être considéré comme la désignation des différentes étapes à respecter dans 
la mise en place d’une praxéologie, il est en effet étonnant de rencontrer ce schéma pour des questions 
qui portent en principe sur les objets sensibles du cours où il remplace les décisions que les élèves 
doivent savoir normalement prendre pour acquérir le sens des situations proposées. De ce point de vue, 
l’espace de décision des élèves semble provenir non pas des notions mathématiques ou plus précisément 
du site mathématique dans lequel ils travaillent, mais du contrat didactique par lequel l’enjeu des 
situations semble réduit à la mise en place des schémas de calculs précis.  

C’est par ailleurs ce que nous montrent les déclarations de certains élèves, étudiées dans le chapitre 11.  
Pour réviser un contrôle, ces élèves n’affirment pas réviser le cours, ni être capable de deviner à partir 
du cours ce qu’ils pourraient avoir comme question, mais ils déclarent surtout réviser les fiches de 
travail qu’ils étudient lors des séances de module et d’aide individualisée.  

C’est donc sur ces séances et ces fiches de travail qu’il convient de s’arrêter afin de déterminer l’étude 
autonome qui leur est confiée. 

III.  Les séances d’enseignement de M. Branly relatives au site 
algébrique-fonctionnel 

III.1. Présentation de l’enseignement dispensé 

Dans la classe de M. Branly, la mise en place du site algébrique-fonctionnel n’est pas identique à la 
classe de Mme Lecourt dans la mesure où le cadre algébrique et le cadre fonctionnel y sont rencontrés 
séparément avant d’être repris ensemble à l’occasion des travaux qui font intervenir ces deux cadres : 
étude du sens da variation, problèmes d’optimisation… Plus précisément, après avoir travaillé les 
ensembles des nombres, M. Branly consacre du temps important pour le calcul algébrique où la 
reconnaissance des différentes formes d’une expression algébrique, la résolution algébrique d’une 
équation du premier degré et d’une équation de « produit nul » font l’objet d’étude explicite. Après 
l’introduction de la notion d’ordre dans R et après la définition des intervalles de R, le cours donne lieu 
à l’étude du signe d’une expression et à la résolution d’inéquations à l’aide d’un tableau de signes. Le 
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calcul algébrique apparaît ainsi, comme le déclarait M. Branly lors de l’entretien, l’un des objets le plus 
importants en classe de Seconde qu’il faudra travailler et retravailler. Par ailleurs, ce calcul algébrique, 
défini avec les travaux ci-dessus, constituent au moins une partie des cinq premiers contrôles dans la 
classe de Mme Branly avec des exercices qui apparaissent souvent comme la reprise des connaissances 
de la classe de Troisième.  L’étude des fonctions commence ensuite avec une introduction des notions et 
des définitions générales : représentation graphique, image, antécédent, variations et la résolution 
graphique d’équations et inéquations. L’introduction au site algébrique-fonctionnel au sens strict 
commence après la géométrie dans l’espace et dure à peu près trois mois. Cette introduction au site 
algébrique-fonctionnel se manifeste pour certains objets (par exemple, la résolution d’équations et 
inéquations) comme une reprise des connaissances anciennes à l’aide des nouveaux outils, les fonctions 
de référence, qui sont censés leur donner un peu plus de sens, dont le contenu fait l’objet de notre étude 
ici. Pour le faire, nous pouvons commencer par une analyse des séances relatives au site algébrique-
fonctionnel comme nous l’entendons dans ce travail (cf. annexe 7).   

1ère semaine- semaine du 27 janvier 
Mardi (AI) : Travail individuel à partir d’une fiche dont le titre « inéquations où l’inconnue apparaît au 
dénominateur » indique clairement le contenu 
Jeudi (Demi-classe) : Travail à partir d’une fiche portant sur la géométrie dans l’espace 

2ème semaine – semaine du 24 Février 
Mardi : Introduction à la fonction carré : définition/parité/sens de variation 
Mercredi : suite du cours sur la fonction carré : tableau de variation et représentation graphique/comparaison des 
carrés de deux nombres.  
Demi-classe : Travail à partir d’une fiche portant sur la géométrie dans l’espace et sur les fonctions 
AI : Travail à partir d’une fiche portant sur les fonctions généralités : calcul d’images, antécédents 

3ème semaine-semaine de 3 mars 
Mardi : (1ère heure) Correction des exercices donnés la semaine précédente comme devoir à la maison : le manuel, 
p.118, exercice 12/ p.122, exercice 22 et p.123,exercice 30. 
N°12 : En utilisant un graphique, dites dans chaque cas, quel est l’intervalle décrit par x² lorsque x décrit 
l’intervalle I : a) I= [-2 ; +1] ;   b) I= [2 ; +∞ [ 
N°22 : donner un encadrement de x² lorsque 

1) 1≤x<4 ;   2) -1/3<x≤1/2 ;    3) -2<x<2 ;     4) -5<x≤-2 ;   5) -3≤x< 2  

N°30 : fonction définie par intervalles : une fonction f est définie sur R par f(x)=x² si x≤2 et f(x)=6-x si x>2. En 
vous aidant de la représentation graphique de f, résolvez dans R 
a) l’équation f(x)=2 ;  b) l’inéquation f(x) ≤2 
(Deuxième heure) introduction à la fonction inverse : définition/parité/sens de variation 
Mercredi : contrôle portant sur la fonction affine et la géométrie dans l’espace 
Demi-classe : Travail à partir de fiche sur la fonction carré, résolution d’équations, sens de variation 
AI : travail à partir de fiche sur les fonctions-généralité  

4ème semaine – semaine du 10 mars 
Mardi : suite du cours sur la fonction inverse : tableau de variation/représentation graphique 
Mercredi : autres fonctions usuelles : fonction racine carrée/fonction cube/fonction de a/x 
Demi-Classe : travail à partir de fiche sur l’étude du sens de variation 
AI : Correction du contrôle précédent 
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5ème semaine-semaine du 17 mars 
Mardi : étude des fonctions trigonométriques 
Demi-classe : Travail à partir de fiche sur les fonctions, le calcul algébrique et la résolution d’équations-
inéquations 

6ème semaine – semaine du 24 mars 
Mardi : Résolution d’exercice portant sur les équations et le sens de variation. La suite du cours porte sur les 
fonctions trigonométriques 
Mercredi : contrôle portant sur les fonctions, le calcul algébrique et la résolution d’équations-inéquations 

Introduction à l’étude des vecteurs- Fin des observations régulières 

Mardi 02/04/03 : Correction d’un exercice sur une fiche de travail concernant l’aire maximum 
Mardi 29/04/03 : le contrôle d’une durée de deux heures sur les fonctions, le calcul algébrique et la résolution 
d’équations-inéquations  
Mardi 04 /05/ 03 : L’évaluation EVAMP, Elle n’a pas été faite. La classe a travaillé sur deux ou trois questions 
choisies par le professeur. 

III.2. Les séances d’enseignement, leurs objectifs et leur articulation 

Nos observations commencent donc à partir d’une séance d’aide individualisée au début de laquelle la 
fiche de travail distribué aux élèves nous renseigne tout de suite sur la manière dont les séances d’aide 
individualisée ont été conçues par le professeur.  

La fiche s’intitule « inéquations où l’inconnue apparaît au dénominateur » et comporte trois inéquations 
avec des expressions rationnelles. Elle propose une résolution de ces inéquations à l’aide d’un tableau 
de signes et la mise en place de la technique suit ici une forme de travail particulière dans la mesure où 
le travail de l’élève consiste à remplir les éléments manquants, en suivant les explications qui n’ont en 
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effet un sens que pour ceux qui connaissent déjà le schéma de résolution et savent identifier les 
différentes étapes de la mise en place de la technique. Les séances de module et d’aide individualisée 
dans cette classe se caractérisent par le travail à partir de telles fiches. On va voir par exemple qu’en 
deuxième semaine de nos observations, l’étude du sens de variation sera majoritairement réalisée à 
partir d’une fiche de travail semblable à celle-ci. 

Les cours de la deuxième semaine sont consacrés à l’introduction de la fonction carré. L’étude suit le 
même format d’introduction que celui de Mme Lecourt : la définition de la fonction, sa parité, son sens 
de variation etc. Cependant M. Branly accorde une place dans cette introduction à l’application de la 
fonction carré relative à la comparaison des carrés de deux nombres réels au point d’en faire un objet 
d’étude, avec les exercices qu’il propose en plus pour le travail à la maison (cf. les exercices de la 
troisième semaine) et son évaluation au moment du contrôle (annexe, 7.II.2) :  

P : Donc dernier paragraphe à ce propos, il s’agit de résolution graphique, d’encadrement de double 
inégalité. Alors cinquièmement : application, comparaison des carrés de deux nombres. Il s’agit 
d’en effet, algébrique de l’étude des fonctions. Alors, donc, chut A (une élève) s’il vous plaît. Donc 
je veux prendre, alors la question posée, étant donné un nombre a, ne notez pas ceci, plus petit 
qu’un nombre b, que peut-on dire de leurs carrés ? Si un 
nombre a qui est inférieur à un nombre b, que peut-on dire 
des carrés de ces deux nombres ? L.(un élève) ? 

L : Si les deux sont négatifs, l’ordre n’est pas conservé… 

P : Bien, bon, c’est exact. On ne peut pas conclure, si on est 
dans le cas général. Donc, vous voyez que voici petit a, voici 
petit b, voici a1, je ne prends pas les mêmes valeurs, plus petit que b1,  

Bon, vous voyez bien que si a et b sont deux nombres négatifs, comme a dit votre camarade, l’ordre 
n’est pas conservé, donc dans le cas des nombres négatifs, si a1 plus petit que b1, plus petit que 
zéro, le carré de a est plus grand que le carré de b, vous voyez bien que vous pouvez vous aider de la 
représentation graphique de la fonction x² si vous n’êtes pas convaincu.  On peut écrire, ça on peut 
écrire en couleur : 

Au tableau :   Si 0a<b alors a²<b²  

                       Si a<b0 alors a²>b² 

L’étude est sans doute intéressante parce qu’elle permet de considérer la fonction carré non pas comme 
un objet à part mais comme un objet dont la connaissance permet de résoudre un certain type de 
problème et d’obtenir des résultats plus rapide que le calcul algébrique. Par exemple, pour un nombre x 
compris entre -2 et 3/2, l’encadrement de x² peut se faire facilement en référence à la représentation 
graphique de la fonction, ou plutôt à ses variations, qui permettraient d’éviter un certain nombre 
d’erreurs dues à la justification  dans le seul cadre numérique. Ce que le professeur essaye de mettre en 
œuvre clairement pour ses élèves :  

P : Donc, voici l’intervalle qui est décrit par le nombre x. Le nombre 
x, il appartient à l’intervalle -2, 3/2.  Chut, A (un autre élève) s’il 
vous plait. Alors, d’accord. Donc pendant ce temps, que va faire 
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l’image x² ? Bon, lorsque x varie de -2 à 0, x² décrit cette portion de courbe, x² décroît de 4 à 0. 
Puis, lorsque x croit de 0 à 3/2, x² croit de 0 à 9/4. D’accord ? Quelles sont les variations de 
l’image ? Et bien, le nombre x², il décroît de 4 à 0, il croit de 0 à 9/4, donc le nombre x², il 
appartient à l’intervalle 0, 4. D’accord ? Le nombre x² appartient à l’intervalle 0, 4. Vous considérez 
les variations  de la variable x, lorsque x =-2, x²=4. Sur l’intervalle moins l’infini, 0, la fonction 
carré, regardez bien au tableau, vous ferez le petit schéma après, la fonction carré est décroissante. 
Donc x décroît de 4 à 0. Puis sur les réels positifs, x croit de 0 à 9/4. Donc en réalité x se déplace sur 
l’intervalle 0, 4. Donc le nombre x² est compris entre 0 et 4.  

Mais puisqu’il s’agit de se référer aux variations de la fonction carré, les notions d’extremum ou de 
sommet interviennent aussi, dont un bon élève, Fabrice, s’empare tout de suite pour développer une 
justification :    

P : Oui Fabrice. 

Fabrice : Moi j’ai la technique. S’il y a 0 dans l’intervalle, le minimum est forcement 0, et ensuite 
on regarde… 

P : Le plus grand carré. D’accord.  

Fabrice : Le plus grand carré.  

P : Bon maintenant, euh, attendez Fabrice, y’en a certains qui tout à l’heure dans l’autre classe ont 
utilisé un peu cette technique et qui après, se sont trompés. Bon, on va voir. Bon, moi, je vous 
conseille de suivre, d’utiliser une représentation graphique, y a moins de risque. D’accord. Bon, et 
les élèves, je vous demande de suivre la représentation graphique. Si certains, vous allez un peu plus 
vite d’accord mais pas les autres. D’accord ? 

La connaissance en jeu est sans doute pertinente et elle semble permettre à Fabrice de construire ses 
propres rapports à la fonction carré et à l’usage que l’on peut en faire tandis que la même connaissance 
apparaît au professeur comme étant incertaine pour plusieurs élèves, du fait peut être qu’il ne dispose 
pas de moyen pour le transformer en un savoir légitime pour ses élèves.  

La suite de cette séance est ensuite consacrée à l’introduction à l’étude du sens de variation des 
fonctions du second degré. Il s’agit d’un exercice proposé par le professeur, et la technique s’appui sur 
cet exercice comme dans la classe de Mme Lecourt.  

P : Donc première étape, on vous demande le sens de variation, sens de variation de cette fonction 
[f(x)=-2(x-3)²] sur l’intervalle 3 plus infini. Donc allez-y vous me recherchez le sens de variation de 
cette fonction sur l’intervalle 3 plus infini. 

Comme la fonction carré vient d’être formellement introduite, la parité, le sens da variation sont 
présentés, et un usage possible de la fonction carré est montré, il s’agit d’étudier le sens de variation de 
cette fonction à partir de la technique propre à la classe de Seconde où les variations de la fonction carré 
interviennent :   

P : (quelques secondes après) parce que si vous prenez pas les bons intervalles, si vous prenez deux 
nombres dans 0, plus infini, pour pourrez pas avoir a-3 positif et b-3 positif. D’accord. On vous 
demande le sens de variation de cette fonction sur l’intervalle 3 plus infini…. D’accord ? …. 
Comment allez vous démarrer ?  Comment démarre-t-on l’étude du sens de variation ? …  
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P : alors votre camarade, il dit, chut ! 

E : un tableau 

P : un tableau de quoi 

E : un tableau de variation 

P : alors un tableau de variation ne constitue pas une preuve. Alors comment démarre-t-on ?... Et 
bien, vous prenez deux nombres quelconques dans l’intervalle considéré ! Vous allez dire, vous 
partez toujours de, soit petit a et petit b, telle que 3≤a<b… Bon ! la dernière fois, dans l’étude du 
sens de variation [il s’agit de l’étude su sens de variation de la fonction carré], on faisait sur 0, plus 
infini, on faisait sur moins infini 0, on prenait deux nombres a et b, soit positifs, soit négatifs, ici, sur 
3, infini, nous prenons deux nombres a et b supérieurs à 3, d’accord ? Il y a maintenant, vous allez 
maintenant, il y a deux possibilités, donc vous allez comparer… Bon, que pouvez-vous dire à partir 
de là ?  

L’enjeu consiste à se servir des variations de la fonction carré et de l’étude qui a été faite pour 
démontrer les variations de cette fonction, en l’occurrence le choix de deux nombres dans l’intervalle 
considéré.  Pourtant, et toujours, le sens de variation de la fonction carré n’a pas été démontré en 
s’appuyant sur la technique que le professeur veut installer, mais sur la comparaison des images de deux 
nombres.  Le phénomène étant le même que dans la classe de Mme Lecourt, on dirait qu’il existe une 
technique pour les professeurs, dont ils se servent pour démontrer le sens de variation de la fonction 
carré, et une technique pour les élèves dont ils doivent se servir pour étudier le sens des variations des 
fonctions du second degré en référence aux variations de la fonction carré :    

P : (à un élève). Oui mais il faut le prouver ! C’est vrai que c’est nouveau et que c’est difficile… 

P : Bon, comment la variable elle intervient ? Elle intervient avec x-3 au carré ! Vous avez la double 
inégalité. Vous retranchez 3 à tous les membres. En retranchant 3, retranchant 3, 3-3 ça fait 0, plus 
petit ou égal à a-3, plus petit ou égal à b-3 ! Qu’est-ce que vous voyez ici ? Et bien vous voyez 
qu’on se ramène au cas de la fonction carré avec, non pas petit a et petit b, mais avec petit a-3 et 
petit b-3, qui sont deux nombres réels. D’accord ?  Donc maintenant, que savez-vous de la fonction 
carré ? Chut s’il vous plait !  Comme la fonction carré est croissante sur 0 plus infini, et bien on a 
(a-3)² qui est plus petit que (b-3)², chut ! Après vous allez avoir des problèmes, vous aurez à 
appliquer ceci, bon, la raison sera simplement que vous n’êtes pas attentifs ! Fonction carré 
croissante sur 0, plus infini, ça veut dire qu’elle conserve l’ordre, donc (a-3)²<(b-3)².  

Le professeur dit « vous voyez qu’on se ramène au cas de la fonction carré » comme si ce passage allait 
de soi. Pourtant nos analyses a priori et les erreurs des élèves montrent que ce passage à la fonction 
carré ne peut être assuré par des justifications exogènes à la technique, notamment en l’absence des 
notions de fonction composée et de changement de variable qui donnent du sens à ces justifications.  

L’étude du sens de variation de cette fonction sur l’intervalle 3, plus infini étant démontré par le 
professeur, étape par étape et en attirant l’attention des élèves sur ce qui est important dans la mise en 
place de cette technique, l’étude du sens de variation de cette fonction sur l’autre intervalle de 
monotonie est aussi laissé à la charge des élèves comme dans la classe de Mme Lecourt :     

P : Donc, qu’est-ce qu’on s’aperçoit ? On s’aperçoit que si a<b, f(a)>f(b) ce qui prouve que la 
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fonction f est décroissante sur l’intervalle 3, plus infini. Voilà. Donc il vous restera à faire pour 
mardi, pour le TD de mercredi et jeudi, sur l’intervalle moins l’infini, 3. Bien. Allez-y. Donc, je 
vous rappelle que vois aviez trois exercices sur cahier à noter…. Fin de la séance       

Les professeurs se contentent en effet de dire qu’on peut appliquer la même démarche pour l’autre 
intervalle, en laissant toujours ce travail aux élèves. Pourtant c’est l’ensemble de ces deux études qui 
montre de quelle manière la fonction carré intervient. Dans un cas, elle conserve l’ordre, tandis que dans 
l’autre, elle inverse l’ordre, en montrant ainsi qu’il y a une raison, au-delà du contrat didactique, dans le 
fait de se référer aux variations de la fonction carré : il s’agit des fonctions dont les variations peuvent 
être déduites à partir de celles de la fonction carré.  

La séance de module du même jour (cf. Annexe7.II.3) porte en grande partie sur le même objet, c'est-à-
dire sur l’étude du sens de variation, où la fiche de travail distribuée aux élèves doit normalement leur 
permettre de mieux comprendre ce qui est visé par cette étude et comment mener une justification à 
partir des variations de la fonction carré (ou encore celles de la fonction inverse), d’autant plus que les 
énoncés ne demandent pas ici d’étudier le sens de variation des fonctions, mais de démontrer, comme 
nous l’avons supposé dans le début de cette partie, que la fonction est croissante (ou décroissante) sur 
l’intervalle donné.  

En nous appuyant sur notre observation et quelques épisodes d’enregistrement, nous pouvons dire à 
propos de cette séance que les interventions du professeur ne vont pas au-delà d’indications concernant 
l’usage de la fonction carré et la nécessité de justifier par la fonction carré : « que savez-vous de la 
fonction carré ? », « une fonction de référence est une fonction à laquelle on se ramène », «sur 
l’intervalle 0, plus infini, la fonction carré conserve l’ordre », « sur l’intervalle moins infini, 0, la 
fonction carré inverse l’ordre » sont ainsi des indications qui reviennent sans cesse tout au long de la 
séance.      

Dans les cours des troisième et quatrième semaine, l’étude des fonctions des référence est poursuivie 
avec la fonction inverse, la fonction racine carrée et les fonctions trigonométriques, tout en même temps 
que le professeur continuer à faire travailler les élèves, lors des séances de module et d’aide 
individualisée, sur des exercices relatifs aux fonctions, au calcul algébrique et à la résolution 
d’équations et inéquations. Pendant ces séances, de nombreuses fiches de travail ont été donc 
distribuées aux élèves. Certaines y ont été travaillées, tandis que d’autres ont été laissées à l’initiative 
des élèves comme matières d’étude pour le travail à la maison. Pour avoir plus d’élément concernant 
l’étude attendue des élèves et les moyens dont dispose M. Branly pour aider ses élèves à étudier, nous 
nous proposons ici d’étudier une telle séance de module où les élèves avaient justement à traiter les 
équations et inéquations dans un contexte fonctionnel, avec un schéma des questions identiques à celles 
proposées dans les deux contrôles étudiés ci-dessus.   
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 III.3. Analyse de la séance de module du 19/03/03 portant sur les 
fonctions et la résolution d’équations et inéquations 

Il s’agit toujours de travailler à partir de fiche (cf. Annexe 7.II.4). Le travail demandé aux élèves 
comporte du calcul algébrique (développement, réduction, factorisation, calcul d’image et 
d’antécédents) l’étude du sens de variation, la résolution d’équations et inéquations, ainsi que la 
recherche d’extremum à partir des énoncés précis.                       

Nous n’allons pas analyser cette fiche parce que les analyses que nous avons réalisées jusqu’ici sont 
largement suffisantes pour comprendre ce qui est effectivement visé dans cette séance. Précisons 
cependant quelques points essentiels : comme le titre de la fiche l’indique, il s’agit plus particulièrement 
de reconnaître les différentes formes d’une expression algébrique et de choisir la forme la mieux 
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adaptée au travail demandé, comme cela est explicitement demandé par le programme.  Le travail est en 
effet semblable au travail demandé en aide individualisée du 25/02, la première séance observée (cf. 
annexe 7.II.1). Mais comme entre temps, les fonctions des référence ont été étudiées et comme la 
résolution d’équations et inéquations doit maintenant être reprise avec un appui fonctionnel, le travail 
demandé ici comporte plus d’éléments fonctionnels, tels l’étude du sens de variation, la résolution 
graphique ou la recherche d’extremum.   

Le travail va alors commencer, par le calcul algébrique où il faut d’abord obtenir les trois formes d’une 
même fonction, ensuite calculer les images et les antécédents des nombres donnés par cette fonction, en 
choisissant une des formes de la fonction qui viennent d’être trouvées. Il faut ensuite résoudre une 
inéquation qui permettra de se rappeler que la technique consiste, pour résoudre une inéquation, à 
trouver les solutions de l’équation (en se servant de la forme factorisée) et à faire un tableau de signes 
pour donner les solutions. Il s’agit ensuite d’étudier le sens de variation de cette fonction, cette fois-ci 
sur les deux intervalles de monotonie, de tracer la représentation graphique de cette fonction, de montrer 
qu’elle admet un maximum et ensuite, de résoudre l’équation f(x)=g(x) et f(x)≤ g(x) où g est une 
fonction affine. Enfin, ce sont des exercices supplémentaires, il s’agit de résoudre des exercices 
d’extremum dont le schéma nous est désormais familier. 

On l’aurait compris, il s’agit des exercices et du schéma du questionnement identiques à ceux proposés 
lors des contrôles précédents. L’enjeu de la séance est donc grand pour le professeur et pour les élèves, 
et le professeur le déclare tout au début de la séance :  

12. P : Comment ? Bon, alors, donc je vous ai d’abord… Tout à l’heure je vous ai donné ceci. Ça 
peut être un entraînement. Deuxièmement l’autre jour, je vous ai donné ceci, c’est aussi un 
entraînement pour le contrôle. Donc y a ça à travailler. Bon, et, cette fiche, alors, aujourd’hui, vous 
allez travailler cette fiche. C'est-à-dire que, vous l’avez eu (à un élève), il y a d’abord du calcul qu’il 
faut maîtriser. Vous devez être capables de développer, de réduire, de calculer en appliquant des 
égalités remarquables. Ensuite, je vous résume ceci : vous allez constater qu’il y a trois forme d’une 
même fonction. Il y a, chut Magali, il y a la forme développée, il y a la forme factorisée et il y a la 
troisième forme qu’on appelle forme canonique qu’on vous apprendra en Première. Bon, 
l’important c’est d’u-ti-li-ser (il articule le mot à haute voix) la bonne forme à bon escient. Vous 
allez voir quand on va les corriger que certaines équations vont être, vont se résoudre en prenant une 
forme et si vous prenez, écoutez Sabrina, bon, si vous prenez une autre forme, eh bien, vous ne 
pourrez pas résoudre l’équation. Donc vous prenez cette fiche, bon, celle-là, nous corrigerons la 
partie géométrique mardi, mardi je vous corrigerai en classe la partie géométrique. Donc 
aujourd’hui, vous me faites cette fiche qui résume, Denis mettez-vous au travail, là aussi, bon, le 
rythme, on s’entraîne. Bon, cette fiche résume absolument une grande partie du programme avec les 
expressions algébriques, avec du calcul numérique, du calcul littéral, des représentations 
graphiques, des études de variations, des résolutions graphiques… Bien, et après vous avez un ou 
deux problèmes d’optimisation. 

Le professeur nous ayant transmis la fiche du travail avant la séance, nous l’avons équipé d’un micro-
cravate relié au magnétophone qu’il a porté sur lui. Nous avons aussi demandé, à la fin de la séance, aux 
élèves travaillant sur des feuilles de nous les prêter pour la photocopie. 
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Avant d’étudier quelques épisodes, donnons d’abord un aperçu général de ce qui a été fait comme 
travail lors de la séance. En nous appuyant sur les copies de 10 élèves et sur la transcription de la 
séance, nous remarquons d’abord que la plupart des élèves n’ont pu travailler que le calcul algébrique 
présent dans les cinq premières questions. Trois ou quatre élèves ont pu commencer, et finir à l’aide du 
professeur, l’étude du sens de variation. Seul Téo est arrivé à traiter jusqu’à l’équation et l’inéquation 
proposées dans l’exercice 10.  

Plus de deux quarts d’heure de la séance sont donc marqués par les interventions du professeur relatives 
au calcul algébrique. Il s’agit notamment de montrer qu’il existe trois forme de la fonction initiale que 
l’on va utiliser au fur et à mesure : les trois formes vont d’abord intervenir pour le calcul d’images et 
d’antécédent ; ensuite la forme factorisée pour résoudre l’inéquation proposé dans l’exercice 6 et dans 
l’équation de l’exercice 10 ; enfin la forme canonique pour l’étude du sens de variation, et pour les 
problèmes d’extremum (aucun élève n’aura le temps de traiter ces derniers).     

Les élèves ne comprenant pas très bien ce qui est attendu, c’est la troisième question qui pose d’abord 
problème. Le professeur attend en effet que les élèves développent l’expression -(x-2)²+25 pour voir 
qu’elle est identique à la forme développée et qu’elle est la forme canonique de la fonction initiale. 
Certains élèves tentent de factoriser cette expression, une méthode qui est valable tandis que le 
professeur conseille sans cesse de développer, en raisonnant que dans certains cas, cela peut s’avérer 
plus difficile :  

29. P : Eh bien vérifiez, on en a fait plein, plein plein… ça veut dire que vous allez développer cette 
forme et vous allez montrer que vous trouvez pareil. C’est ce que j’ai dit au début de l’heure, vous 
avez trois formes, développée, factorisée et forme canonique que l’on vous donne en Seconde parce 
que suivant la question posée vous devrez utiliser l’une des trois. Bon, et vous ne pouvez pas utiliser 
n’importe laquelle parce qu’il y’en a une qui s’avèrera très compliquée.  

Un autre élève déclare ensuite : « il faut factoriser pour développer », une autre méthode qui est efficace 
ici et dans la question précédente. Cette déclaration est tout de suite reprise par un autre élève qui 
interpelle le professeur à haute voix : « on factorise pour développer après ? ». Ce qui conduit le 
professeur à faire une mise au point :  

94. P : Oui, non, bon, chut, (il écrit au tableau). Bon là normalement, vous écoutez, s’il vous plaît ! 
Nous faisons, chut ! le point, la forme développée est celle-ci [f(x)=-x²+4x+21], la forme factorisée 
est celle-ci [f(x)=(x+3)(7-x)]. Et si certains parmi vous ont écrit (x+3) facteur de (-x+7) alors c’est 
la même chose. Bon troisièmement, on vous dit de montrer que f(x) est égale à ceci. [f(x)=-(x-
2)²+25] je ne sais pas si c’est plus ou moins entre les deux ? 

95. E : Moins, c’est moins deux. 

96. P : Voilà, bon. On vous dit ; vérifiez. Alors Sabrina, une minute, vous écoutez. Ceci c’est ce 
qu’on appellera la forme canonique que certains ont déjà réussi à faire en travaux dirigés. Bon, il 
faut en Seconde, on vous demande, Alex ! de vérifier ça veut dire que soit vous développez ceci, 
oui, vous développez et vous retrouvez ce résultat. Bon, ici, il y a une autre méthode, Magali, quelle 
est dans ce cas particulier ? Bon, M. ! Dans ce cas particulier y a une autre méthode mais ici vous 
pourriez factoriser également. Bon, vous développez, vous retrouvez la forme, chut ! Bon, quand on 
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vous fait un bilan, écoutez !  

Pendant que les autres élèves sont toujours au stade du calcul algébrique, Téo vient de commencer 
l’étude du sens de variation et pose au professeur une question pertinente :   

117. P : Qui est-ce qui appelait ? 

118. Réva : Il veut savoir quelle forme à prendre 

119. Téo : Le sens de variation en fait.  

120. Réva : On se fiche de la forme ? 

121. P : Ah non. Il y’en a une qui va convenir.  

122. Réva : Ah bon ! 

123. P : Eh oui. On s’en fiche pas… 

124. Téo : la différence des carrés ? 

125. P : Bien sur, et ben bien sur. Sinon, c’est beaucoup trop compliqué.  

126. Réva : Oui, c’est bon, monsieur.  

127. Téo : Bon voilà, quel est le truc 

128. P : Voilà, c’est parfait.  On pourrait vous appliquer la chanson de… (Inaudible) 

129. Téo : C’est quoi ? 

130. P : Tout est bon chez elle, y a rien à ajouter...  

131. Téo : Vous savez que vous êtes enregistré monsieur ? 

132. P : Alors ? Je suis naturel.  Qu’est-ce qui vous fait peur ? Moi, ça me fait pas peur… Voilà, 
c’est bien. Chut, allez…Donc, pour étudier le sens de variation, vous prenez la forme canonique et 
vous faites le montage (à haute voix).  

133. Sabrina : Est-ce qu’on peut pas prendre la deux, c’est celle qui… 

134. P : Mais allez-y, bon essayez. 

135. Sabrina : Ben, non. 

136. P : Ben voilà, parce que c’est cette forme qui convient et c’est pas les autres. L’autre si, à la 
rigueur... 

137. Sabrina : Ah oui, parce que, oui, oui c’est… 

138. P : Voilà, à la rigueur mode. Vous pourriez prendre la forme celle-là. On en a fait un exemple 
en TD la dernière fois. Voilà, je vous ai montré qu’en prenant la forme développée - réduite, vous y 
arriviez, y avait plusieurs factorisations.  

L’extrait ci-dessus concerne les trois élèves dont nous avons étudié les rapports à l’étude dans le 
chapitre 11 : Téo est un très bon élève, Sabrina est assez forte aussi bien en mathématiques que dans les 
matières littéraires, tandis que Réva est une élève en difficulté, du moins pour les mathématiques.  

La question de Téo est pertinente, car la technique demandée en classe de Seconde nécessite le recours à 
la forme canonique, pour la simple raison que dans cette forme la variable est contenu dans un seul 
terme, ce qui permet de faire le montage de la fonction initiale en référence aux varions de la fonction 
x².   

Ce passage permet alors au professeur de préciser deux choses importante pour toute la classe : « Donc, 
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pour étudier le sens de variation, vous prenez la forme canonique et vous faites le montage ». M. Branly 
n’a pas réellement investi le montage d’une fonction, contrairement à Mme Lecourt qui avait consacré 
plusieurs heures à cet objet. Il a seulement distribué une page portant sur le montage d’une fonction126, 
extraite du manuel Déclic qu’il n’utilise pas en principe. À la sortie d’un cours en effet, M. Branly a 
discuté, à notre présence, avec un autre professeur de mathématiques enseignant en classe de Seconde 
sur la façon dont il faut initier les élèves à l’étude du sens de variation et ce professeur lui a conseillé de 
faire du montage, en lui montrant cette page de calcul du manuel. Il s’agit alors ici d’indiquer aux élèves 
que l’étude du sens de variation s’appuie à la fois sur les fonctions des référence et le montage du calcul 
que les élèves auraient du travailler à la maison. Cette indication reviendra plusieurs fois tout au long de 
la séance.  

Pendant que les autres élèves piétinent, Téo est en train de poursuivre son travail d’idonéité de son 
rapport personnel relatif à l’étude du sens de variation et pose au professeur  encore une  question tout à 
faite pertinente:  

152. Téo : C’est bon ça ? 

153. P : D’abord quelle question faites…Oui, alors 

154. Téo : de + infini 

155. P : Elle est décroissante.  

156. Téo : Est-ce que, une fois qu’on a démontré ça, on peut dire comme c’est décroissante sur 
+infini, c’est croissant sur – infini. 

157. P : Euh, non, parce que vous avez pas démontré qu’elle était paire. Si elle était paire… 

158. E : Démontrer que c’est pair ou démontrer que enfin… 

159. P : Démontrer que c’est pair c’est compliqué ici, on l’a pas fait, on le fera avec certains d’entre 
vous. Il faut faire un changement de variable. Donc démontrer que c’est pair c’est compliqué, donc, 
il vaut mieux reprendre rapidement.  

160. Téo : Je vais repartir comme… 

161. P : Oui mais, vous dites de même…Bon, et la seule différence c’est que…. 

162. Téo : C’est pareil, elle est croissante sur… 

163. P : Voilà, voilà.  

La parité est une des propriétés de la fonction carré qui a même fait l’objet explicite du cours lors de son 
introduction dans les classes observées. Pourtant, aucun usage de cette propriété n’a été jusqu’à présent 
fait par les professeurs. La question de Téo est donc pertinente parce qu’il semble être sur que si l’on a 
démontré qu’une fonction du second degré est croissante (décroissante) sur l’un des deux intervalles de 
monotonie, par parité, elle est décroissante (croissante) sur l’autre intervalle. Démontrer algébriquement 
que la fonction est paire suppose, comme le dit le professeur, de bien voir le changement opéré sur la 

                                                           
126 Il s’agit de la page 165 du manuel relative à la partie « module ». Elle s’intitule « analyser un calcul : 
montage ». Nous l’avons étudiée dans la deuxième partie lors de l’analyse de ce manuel.   
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variable, et le changement da variable s’avèrerait dans ce cas une technique pertinente qui ne vit pas en 
classe de Seconde. Mais il est aussi possible de développer une justification fonctionnelle, en dépit du 
fait que la représentation graphique de cette fonction est une parabole, de sommet (2 ; 25) et que par 
symétrie, elle décroît sur l’intervalle moins infini, 2… Mais nous savons aussi que la parabole ne vit pas 
non plus à ce niveau comme un objet du site algébrique-fonctionnel.  

La séance sera finalement marquée par les interventions du professeur relatives à trois objets : choisir la 
forme la plus adaptée de l’expression, utiliser un tableau de signes pour résoudre une inéquation, utiliser 
la forme canonique et faire le montage de l’expression pour l’étude du sens de variation. Pour cette 
dernière, faute de moyens efficaces, le professeur sera finalement ramené tantôt à développer une 
justification dans le cadre numérique, tantôt à insister sur les variations de la fonction carré :      

281. E : On prend quelle forme en fait ? 

282. P : Et bien, la forme là. 

283. E : Ah, x-  

284. P : Ah oui, parce que c’est la plus simple de toutes. Parce que je vous ai montré qu’avec une 
forme factorisée, on ne s’en sort pas et qu’avec une forme développée il faut faire des factorisations 
compliquées. On l’a fait il y a quinze jours. Voilà, donc vous partez de la forme canonique. Donc, le 
montage, x, vous associez x-2, ensuite vous l’élevez au carré, ensuite, vous multipliez par – et 
ensuite, vous faites, vous ajoutez… Vous ajoutez ensuite 25.  D’accord ? Donc, vous partez de là. 
Bon, quelle est l’étape suivante à ce moment là ? Quelle est l’étape suivante ? … Et bien c’est x-2, 
donc vous retranchez 2. Et c’est là que vous êtes ramené à zéro. Vous retranchez 2. Donc là vous 
passez au carré, sur, vous utilisez la fonction carré sur 0, plus infini. Que savez-vous de la fonction 
carré  sur 0, plus infini ? Elle est ? Ou alors que savez vous des carrés de deux nombres positifs ? Ils 
sont rangés, chut, dans le même ordre. Les carrés de deux nombres positifs sont rangés dans le 
même ordre que les deux nombres. Donc...     

IV. Conclusion   

L’analyse des sujets des contrôles ainsi que celle des séances d’enseignement précédant le contrôle nous 
permettent maintenant de bien comprendre ce qui est attendu des élèves comme étude autonome dans la 
classe de M. Branly.  

Nous avons montré que les séances d’enseignement, comme les sujets des contrôles, sont organisés 
systématiquement autour des questions bien précises dont l’ensemble semble couvrir les travaux 
algébriques et fonctionnels réalisés depuis le début de l’année scolaire. À un détail fondamental près : il 
s’agit des questions construites sur un même schéma dans lequel chaque question est orientée par la 
question qui la précède. Un tel schéma de questions, nous l’avons dit, pourrait être considéré comme la 
mise en place d’une praxéologie pour étudier un certain type de tâches. Ce schéma n’a du sens que pour 
qui le voit comme tel, c'est-à-dire comme le développement dirigé d’une technique et non pas comme 
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l’occasion de mobiliser les techniques dont on dispose pour des tâches isolées.  

Nous ne sommes pas ici dans ce cas : un tel schéma de questions semble permettre au professeur de 
garantir, pour les élèves, la réalisation d’un minimum de travail, tout en leur indiquant, à travers les 
énoncés, les décisions qu’ils doivent normalement savoir prendre dans une situation où les objets et 
leurs relations sont porteurs de sens.  

Faut de pouvoir rendre disponibles les objets et les relations qui donneraient du sens à l’activité et 
assureraient pour les élèves les moyens d’action et de justification, les objets d’étude semblent 
remplacés par une pratique, d’autant plus que la préparation des élèves au contrôle et leur réussite sur 
des tâches précises commencent à devenir, avec la fin de l’année scolaire qui approche, l’enjeu principal 
pour le professeur.     

L’impact de ce phénomène sur l’étude autonome des élèves est en effet immédiat. Comme le contrôle 
ne présente aucune rupture de contrat, de nombreux élèves semblent baser leur étude autonome 
uniquement sur ce qui a été fait en classe (cf. chapitre 11). Autrement dit, le contrôle n’exige pas des 
élèves qu’ils s’adonnent, à la maison, à un travail d’approfondissement et de réorganisation de leurs 
connaissances, mais qu’ils identifient les problèmes relevant des schémas de problèmes proposés par le 
professeur lors des séances de module et d’aide individualisée, sans qu’ils soient obligés de passer au-
delà de la simple ressemblance pour construire la typicité des problèmes qu’ils sont appelés à étudier.  

Nos observations ainsi que l’analyse ci-dessus de quelques séances nous permettent d’affirmer que seuls 
quelques bons élèves, comme Téo, sont capables d’aller au-delà des schémas d’exercices pour pouvoir 
construire un rapport idoine aux objets du cours, rapport dont il sera fortement en question en classe de 
Première S.   
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I. Le mouvement de la thèse 

À l’origine de notre thèse se trouvent l’observation du besoin d’aide fortement ressenti par de nombreux 
élèves dans la réalisation du travail qui revient à leur charge et le caractère éminemment problématique 
de conditions appropriées à une aide efficace. Nous sommes parti de l’hypothèse que le travail à la 
charge des élèves pour assurer les apprentissages visés par l’école (apprentissage du cours, exercices 
d’entraînement, révisions, devoirs à la maison, préparation de contrôle, etc.) leur pose des problèmes 
sérieux. Nous avons considéré que cela engendre pour de nombreux élèves un besoin 
d’accompagnement et d’aide qui se manifeste aujourd’hui massivement à travers les forums 
mathématiques sur Internet, par l’expansion extraordinaire des systèmes de soutiens scolaires privés et 
par la mise en place des nouveaux dispositifs d’enseignement. Nous avons alors observé que ces 
dispositifs se proposaient d’aider à la réalisation d’un travail sur lequel la réflexion didactique était 
jusque là très peu portée.     

Le phénomène étant en effet fort peu étudié par l’ensemble des recherches, nous nous sommes proposé 
de mener une étude approfondie sur la nature précise de ce travail, sur ses enjeux didactiques et sur les 
conditions de son fonctionnement. Nous avons donc formulé notre problématique en termes de 
construction d’un diagnostic, considérant cela comme une étape nécessaire et préalable à toute 
proposition d’aide à l’étude et d’amélioration des conditions de l’étude.  

L’objectif étant alors de dégager des éléments de diagnostic fiables tout en mettant en œuvre un système 
d’interprétation et un outil d’analyse, nous avons été conduit à faire une exploration théorique, à opérer 
certains choix et des délimitations méthodologiques.  

En considérant la finalité de toute action d’enseignement comme l’acquisition par les élèves d’une 
connaissance spécifique dont il vise à faciliter et à organiser l’accès, nous avons convenu de nommer 
étude autonome la part de travail qui revient à la charge des élèves dans la réalisation des 
apprentissages.  En nous appuyant sur des travaux existants, notamment sur l’approche 
anthropologique, nous avons d’abord étudié la place de l’activité d’étude dans le processus didactique. 
Nous nous sommes posé la double question de la nécessité de l’étude autonome pour les apprentissages 
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institutionnellement visés, en l’occurrence les apprentissages mathématiques, et des conditions qui 
garantiraient son efficacité. Nous avons examiné, à travers une lecture des phénomènes de transposition 
didactiques et des contraintes temporelles de l’enseignement, comment s’insère l’activité d’étude 
autonome dans le processus didactique, quelles contraintes et quelles conditions l’accompagnent. 
Approfondissant la dimension institutionnelle et didactique du constat de Mercier - « Les fictions 
institutionnelles du temps didactique sont porteuses d’injonctions didactiques bien précises, qui 
renvoient à l’action personnelle de l’élève ce que l’enseignant ne peut prendre en charge [Mercier, 
2001, p.33] » - nous avons pointé l’insuffisance d’une interprétation stricte du contrat didactique pour 
étudier l’étude autonome et les phénomènes didactiques afférents. Nous avons alors convenu de parler 
de contrat d’étude pour désigner la composante spécifique du contrat concernant l’étude, et de culture 
d’étude pour désigner l’ensemble des éléments qui permet de maîtriser ce contrat.  

En nous appuyant sur la notion de topos, introduit en didactique dans le cadre de l’approche 
anthropologique pour désigner ce dont élèves et professeur ont la responsabilité dans la relation 
didactique, et en faisant une articulation des notions de topos et d’autonomie, nous avons précisé que 
l’étude autonome s’inscrit dans le topos de l’élève, topos qui lui-même relève de la relation didactique. 
Nous avons ainsi souligné encore une fois le caractère indispensable de l’étude autonome, 
l’enseignement seul ne pouvant suffire à garantir les apprentissages.  

Nous en avons conclu que étudier l’étude autonome des élèves suppose un examen du topos de l’élève 
et cet examen conduit à poser deux questions fondamentales :  

- Quelle est l’étude attendue de la part des élèves ? 

- Quels sont les moyens d’étude à leur disposition ?  

L’étude autonome étant désormais considérée comme une œuvre à la fois propre à l’élève et forcément 
influencée par les choix didactiques opérés en classe, il convenait d’articuler sa dimension fortement 
contractuelle avec une dimension régulatrice spécifique dont la nécessité apparaît avec le point de vue 
suivant :  

L’activité mathématique possède une dimension autonome au sens où elle fournit à son 
auteur des situations et des outils d’action, mais surtout parce qu’elle offre des moyens 
d’identification et de validation de ses propres démarches.  

Nous avons qualifié d’épistémique cette dimension de l’étude autonome et nous avons montré que 
même si la recherche didactique n’est pas indifférente à cette dimension de l’activité mathématique, elle 
en proposait rarement une analyse ou une modélisation. Il nous fallait donc explorer un peu plus en 
avant cette dimension, de manière à pouvoir baser notre recherche sur une dialectique entre dimensions 
épistémique et contractuelle. À cet effet, nous nous sommes appuyé sur notre mémoire de DEA où nous 
avions déjà dégagé le caractère problématique de l’aide que peuvent donner des systèmes auxiliaires 
comme les forums de questions mathématiques sur Internet. Les analyses que nous y avons menées 
nous ont fourni des pistes sérieuses pour situer l’étude autonome des élèves sur un plan bien précis et 
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ont aboutit à l’hypothèse suivante :  

Lorsque le contrat didactique est censé pouvoir tout contrôler, régler la question de l’étude 
autonome elle-même, un fossé semble se creuser entre les apprentissages attendus des élèves 
et ce qu’ils peuvent effectivement comprendre des démarches mathématiques qu’ils doivent 
étudier.  

Nous en avions alors conclu que le paradigme de l’étude autonome ne pouvait être entièrement bâti ni 
sur la base de situations fortement contractuelles, ni sur l’émergence d’une position d’autodidaxie 
improbable pour les élèves.   

Poussant alors nos analyses plus loin, nous avons montré que chaque situation d’étude fait intervenir, ne 
serait-ce que par le besoin d’identification des tâches ou types de tâches et par la nécessité de création 
de techniques, un vaste réseau structuré d’objets mathématiques et de relations entre ces objets, un 
champ stable de connaissances mathématiques pertinentes auquel nous avons donné le nom de site 
mathématique (cf. Duchet & Erdogan, 2005). Nous avons considéré que : 

 L’étude autonome est essentiellement déterminée non par la production de réponses à une 
question posée - ou à une tâche problématique - mais par la construction d’un rapport aux 
objets du site relatif à cette question.  

À ce niveau, une précaution s’imposait : un tel point de vue sur l’étude autonome ne devait pas conduire 
à supposer la nécessité d’une relation immédiate et pleine des élèves aux objets d’un site donné - ceci 
serait une fuite en avant - mais il devait nous permettre avant tout de préciser et de mettre en œuvre un 
outil d’analyse et un système d’interprétation en vue de la construction d’un diagnostic.     

Suivant ce point de vue sur l’étude autonome et ses deux dimensions qui venaient d’être explorées, nous 
avons fait l’hypothèse que : 

 L’écologie des objets de savoir en situation d’étude est marquée par un fort déséquilibre 
entre les dimensions contractuelle et épistémique. L’étude se régule pour l’élève par des 
interprétations du contrat didactique, la conformité au contrat devient le mode de contrôle 
dominant tandis que les ressources de nature épistémique s’avèrent insuffisantes pour mener 
à bien la plupart des tâches relevant de l’étude.   

Pour étudier cette hypothèse avec le soin nécessaire, nous avons tout d’abord conçu une analyse 
épistémique et didactique à deux niveaux complémentaires : nous avons considéré que d’une part, il 
fallait mettre en évidence le site mathématique relatif à un domaine d’étude donné, au sein d’une classe 
donnée, et d’autre part analyser l’écologie scolaire de ce site en identifiant notamment les objets et les 
relations qui sont a priori pertinents pour les processus didactiques considérés. Nous avons alors 
supposé que le degré d’adéquation entre ce que révèlent ces deux niveaux d’analyse, éclairé avec les 
résultats de l’examen complémentaire des dimensions institutionnelle et personnelle de l’étude 
autonome, nous permettrait de comprendre les contraintes et les conditions de l’étude qui déterminent 
les choix du professeur et les actions des élèves et d’établir un diagnostic fiable pour les difficultés 
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rencontrées par les élèves dans les situations d’étude autonome réelles.  

Sur le plan expérimental, nous avons choisi de mener notre étude au niveau de la classe de Seconde, une 
classe où les questions relatives à l’étude autonome et à l’aide reviennent avec force, en nous centrant 
sur la partie algébrique et fonctionnelle du programme qui comporte des enjeux de scolarité importants. 
Même si les sujets de l’étude autonome sont les élèves, notre démarche ne pouvait pas désormais faire 
l’économie de l’étude du professeur comme directeur et organisateur de l’étude, ni de celle du savoir 
dans ses dimension à la fois épistémique et institutionnelle. Nous avons donc introduit trois catégories 
de variables d’étude (les variable institutionnelles, relatives à des moments et des lieux d’étude ; les 
variables épistémiques, relatives au domaine mathématique considéré ; les variable éducatives et 
socioculturelles, relatives aux facteurs « discriminants » de l’étude : établissement, parcours scolaires, 
expériences des professeurs, etc.) et nous avons recouru à un recueil de données important (protocoles 
d’observation dans des établissements de différents niveaux socioculturels, questionnaire, entretiens 
individuels avec les élèves et les professeurs, les productions écrites des élèves, etc.) permettant 
d’étudier au plus près la manière dont ces variables interviennent dans la réalité de l’étude autonome.   

Il nous fallait désormais concevoir un plan d’exploitation de ces données : conformément au point de 
vue adopté, nous avons choisi d’explorer d’abord les topos mathématico-épistémiques des élèves et du 
professeur, ensuite leurs topos institutionnels et tout ceci, avant d’aller regarder comment ses topos 
trouvent leurs places respectives en classe, comment le topos des uns et des autres se définissent, 
évoluent et se délimitent.   

En consacrant la deuxième partie de notre thèse à l’étude du site algébrique - fonctionnel et à l’analyse 
de son écologie scolaire, nous l’avons conçu comme un repère, comme le locus de l’étude didactique 
présentée. Cette partie s’appuie principalement sur les programmes officiels et les manuels scolaires 
mais dépasse largement ce qu’une analyse habituelle des programmes et des manuels propose comme 
étude didactique, et ce qui fait pour nous son intérêt : au-delà de nous intéresser à des situations d’étude 
autonome et à ce qui est censé se faire en classe de Seconde comme étude mathématique relative à 
l’algèbre et aux fonctions, il nous importait de comprendre, après avoir mis en évidence le site 
algébrique-fonctionnel à travers un repérage historique et épistémologique, comment ce site devient un 
domaine d’étude tout au long du cycle secondaire (dès la classe de Sixième jusqu’en classe de 
Terminale), comment les transitions arithmétique - algèbre - analyse ont lieu, quels sont les phénomènes 
de rupture ou de continuité qui s’y observent et comment ces phénomènes peuvent intervenir dans  les 
actions du professeur et dans l’étude autonome des élèves. Il s’agissait en effet de regarder les objets 
d’étude avec un degré de granularité moins fin que les organisations didactiques ponctuelles ou locales, 
ce qui était commandé par la nécessité de concevoir le site algébrique-fonctionnel comme un tout, un 
domaine d’étude cohérent et structuré offrant un référentiel fiable pour l’étude autonome. Les analyses 
que nous y avons menées révèlent de lourds déficits qui déterminent le topos de chacun, les actions et 
les choix didactiques qui en découleront inévitablement.  

Nous avons centré la troisième partie sur les dimensions institutionnelle et personnelle de l’étude 
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autonome de manière à pouvoir dégager la nature pratique du topos des élèves, c'est-à-dire ce dont ils 
ont la responsabilité dans la réalisation des apprentissages visés et à identifier à la fois les moyens qu’ils 
semblent avoir à leur disposition pour étudier ainsi que les moyens dont disposent les professeurs pour 
organiser l’étude et pour aider à l’étude. L’angle d’attaque principalement choisi ici est celui de la 
notion de contrat d’étude, c'est-à-dire la composante spécifique du contrat didactique relative à l’étude. 
Quelles sont les caractéristiques de l’institution - classe de Seconde vis-à-vis de l’étude autonome ? 
Quel est le contrat d’étude que le professeur essaye d’installer dans sa classe ? Comment ce contrat est 
compris par les élèves ?... Telles sont les questions qui ont guidé cette partie. Les analyses menées au 
long des quatre chapitres successifs montrent non seulement la pauvreté de la culture d’étude de 
nombreux élèves pour qui le travail hors classe ne serait finalement motivé que par les obligations 
scolaires, mais aussi l’indigence épistémique et didactique des professeurs et du système éducatif - vis-
à-vis de l’étude autonome, et révèlent des phénomènes d’ignorance quant à la profondeur épistémique 
de l’étude autonome.  

Les résultats de la deuxième et la troisième partie nous font alors pénétrer, dans la quatrième partie, au 
cœur de l’activité des classes pour y étudier plus finement les conditions et les contraintes pesant sur le 
topos de l’élève. À propos du contrôle - moment d’étude crucial et enjeu didactique important aussi bien 
pour les élèves que pour le professeur - nous avons d’abord mis en œuvre une analyse a priori du sujet 
du contrôle grâce au repère fiable que nous fournissait l’étude du site algébrique-fonctionnel. Il 
s’agissait de regarder quelle est la partie du site algébrique-fonctionnel qui est enjeu, cette fois-ci avec 
un degré de finesse plus élevé, en y identifiant les organisations mathématiques relatives aux petites 
structures de ce site. L’analyse des erreurs des élèves et celle des séances d’enseignement précédant le 
contrôle viennent alors confirmer ce que cette analyse a priori nous avait permis d’anticiper : en 
l’absence de ressources épistémiques appropriées, l’enseignement ne saurait être efficace et l’étude 
autonome ne peut pas combler le manque. Nous avons ainsi montré comment faute de prise en charge 
par l’enseignant, l’indication des objets d’étude et l’organisation des conditions de leur viabilité étaient 
délaissées au jeu subtil du contrat didactique.  

C’est à travers un tel cheminement que nous avons abouti à une étude approfondie du topos et c’est à 
travers ce chantier didactique et mathématique que se dégagent les éléments constitutifs d’un diagnostic. 
Nous allons voir de plus près ces éléments après avoir repris ce que les analyses de ces trois parties 
successives nous ont permis d’établir.      

II. Une synthèse des résultats des différentes parties   

Nous savons que le programme de mathématiques du Collège se démarque de celui de l’école primaire 
notamment par le passage de l’arithmétique à l’algèbre, un passage qui est caractérisé aujourd’hui par le 
terme « calcul littéral », qui ne constitue pas un simple changement d’intitulé, mais représente un 
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mouvement réduisant le travail algébrique à « l’usage des lettres dans un calcul ».  

Car, malgré une introduction simultanée des expressions « littérales » et de la résolution d’équations, 
prévue dès la classe de 6ème, nous avons montré que les programmes peinaient à se détacher du cadre 
numérique et des problèmes d’arithmétique pour que l’algèbre se construise comme un domaine d’étude 
et que se développe une culture d’équation. À cela s’ajoute l’absence de liens de nature fonctionnelle 
parce que l’étude des fonctions tarde à venir, seuls quelques aspects de la notion étant au programme.   

Les auteurs de manuels du Collège semblent par ailleurs minimiser le rôle d’une telle rupture en 
proposant une "introduction naturelle" des expressions algébriques et de la résolution d’équations - 
inéquations, le lien avec les fonctions n’étant jamais établi. Quelques rares tentatives des programmes 
(comme le teste de véracité d’une expression) pour rompre avec l’arithmétique et pour démarrer le 
mode de pensée algébrique ne sont pas réellement prises en compte dans l’organisation des manuels.      

Le programme de la classe de Seconde, en particulier pour la partie qui concerne les études algébriques 
et fonctionnelles, semble franchir un seuil de complexité par rapport au Collège, dans la mesure où le 
cadre des fonctions et le cadre algébrique des équations - inéquations sont appelés à cohabiter, les objets 
de l’un devenant alors les outils dans le traitement des questions de l’autre. Il s’agit non seulement 
d’étudier un certain nombre de nouveaux objets, comme les fonctions non linéaires et leur étude 
qualitative, mais aussi d’adapter les objets précédemment rencontrés du travail algébrique à leurs 
nouveaux usages.  

Avec ce contenu pré-analytique que propose le programme, la rupture avec le Collège est donc 
remarquable, une rupture sans doute indispensable, mais qui semble condamnée à être bâtie sur du 
sable : d’une part l’écart avec le Collège est trop important, d’autre part le programme n’est pas pensé 
comme un tout structuré et cohérent.   

Les objectifs ainsi définis semblent conduire, aussi bien les rédacteurs du programme que les auteurs de 
manuels, à un jeu d’équilibre improbable entre une volonté de concevoir une organisation préparant 
l’entrée dans l’analyse et une nécessité de modérer, à chaque moment, cette entrée en raison du fait que 
- nous reviendrons sur ce point - il s’agit d’une classe d’orientation. Cela débouche sur une organisation 
incomplète, dans la mesure où les objets proposés à l’étude sont ceux d’un domaine encore à venir. Le 
paradoxe est complet quand on comprend que, lorsque ce travail aura lieu, il ne restera pas grand-chose 
de ces objets, ni de leurs techniques d’étude.   

Nous avons en effet montré qu’il n’est plus question en Seconde de calcul littéral mais d’une algèbre où 
les expressions algébriques doivent trouver leur véritable sens afin d’être adaptées à leurs nouveaux 
usages. Réciproquement, les fonctions qui commencent à être étudiées avec une vision analytique 
doivent outiller un travail algébrique, un enjeu fort important qui, pour être réalisé, demande beaucoup 
plus que ce que le programme laisse croire et ce que les professeurs peuvent organiser comme direction 
d’étude.  

Nous avons mis en évidence que des objets et des relations manquaient pour que ce contenu 
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d’enseignement puisse représenter une partie émergente du site qui suffise à servir de référentiel stable 
pour fournir aux élèves et au professeur les outils de travail dont ils ont besoin dans leurs topos. Toute 
connaissance relative au concept de polynôme est absente, à tel point que l’on ne puisse pas se 
permettre d’utiliser l’expression « équation du second degré » et de désigner au moins le fait qu’une 
telle équation est composée de trois termes, dont le premier indique son degré, les autres interviennent 
dans la décision à prendre pour une technique de résolution. Si l’étude qualitative des fonctions et des 
fonctions de référence est bien au programme, toute relation entre les concepts de variation et 
d’extremum est absente et les problèmes d’optimisation qui leur donneraient sens ne sont pas construits 
dans cette perspective. L’étude du sens de variation des fonctions de référence est un enjeu explicite du 
programme, la technique d’étude qui est proposée à cet effet fait appel à la notion de fonction composée 
qui en assure la justification, notion qui est totalement absente sous quelque aspect que ce soit. Nous 
avons ainsi pointé que la notion de changement de variable qui peut éventuellement remplir ce rôle (et 
assurer pour les fonctions le statut d’un véritable outil pour la résolution algébrique des équations - 
inéquations) n’était même pas évoquée. Nous en avons conclu que la résolution des équations - 
inéquations tend, au niveau de Seconde, vers un travail purement algébrique, avec des techniques 
d’étude précises, rigides (usage explicite d’un tableau de signes, par exemple), et en aucun cas 
suffisamment exhaustives pour englober les problèmes qui relèvent du site algébrique-fonctionnel, 
pourtant si important pour les classes ultérieures.  

Il existe deux conséquences directes de cette organisation. Nous observons d’une part des techniques 
pour un certain nombre de types de tâches dont la justification n’appartient pas aux contenus 
d’enseignement concerné (par exemple, étude du sens de variation), parce que ces tâches sont censées 
seulement assurer une ouverture pour la suite des études et un lien entre le travail algébrique et le travail 
fonctionnel. Nous observons d’autre part des technologies sans techniques (ainsi pour les variations et 
les extrema) parce qu’elles servent seulement à la justification des objets ainsi introduits (comme les 
fonctions de référence) sans que des techniques d’étude efficaces ne soient visées.  

La matière d’étude apparaît ainsi fortement fragmentée par l’organisation institutionnelle du savoir, une 
organisation qui s’avère être la principale source de difficulté aussi bien pour les élèves que pour le 
professeur. Il incombe en effet au professeur de gérer les situations d’entrée dans l’étude, en convoquant 
par exemple les objets pertinents et en indiquant aux élèves les éléments de son expertise qu’il décide de 
transmettre. Mais devoir indiquer aux élèves les objets dont il faudra reprendre l’étude à un moment 
ultérieur, sans mettre en œuvre, ici et maintenant, les conditions de leur viabilité ne l’aide sans doute pas 
dans cette entreprise. Réciproquement, il incombe aux élèves de construire un rapport épistémique 
solide à ces objets et ce n’est sans doute pas en révisant le cours et en refaisant les exercices qu’ils y 
arriveront, car ce rapport diffère profondément de celui que le contrat didactique leur désigne. La 
construction d’un tel rapport, à laquelle ils ne sont pas vraiment préparés, semble alors être une 
entreprise fort coûteuse et au succès improbable.  

L’examen des topos institutionnels, proposé dans la troisième partie, montre en effet que, loin d’être 



Conclusion Générale    

 384

engagés dans ces directions, les professeurs et les élèves semblent ignorer la complexité des relations 
auxquelles ils doivent faire face. 

La plupart des élèves déclarent n’avoir rencontré aucune difficulté spécifique en arrivant en classe de 
Seconde. En particulier, les notions étudiées leur paraissent une suite naturelle des anciennes, tandis que 
notre analyse a priori et l’étude de leurs erreurs montrent que ces notions ne peuvent pas fonctionner 
dans le cadre où elles ont été formées et où elles relèvent des connaissances anciennes, parce qu’elles 
doivent être fortement et sans cesse remaniées pour être adaptées à leurs nouveaux usages. Par ailleurs, 
les élèves semblent croire que les exercices que le professeur leur fait faire sont des exercices types, 
sans pour autant passer au-delà de la ressemblance pour tenter d’en construire la typicité, que le 
professeur ne saurait d’ailleurs comment leur désigner. Les objets étant absents, les classes de 
problèmes n’étant pas construites et leurs techniques d’étude n’étant pas identifiées, la moindre 
perturbation - comme nous avons montré dans la quatrième partie - constitue une source de difficulté 
pour de nombreux élèves.   

Les professeurs, en effet, semblent également ignorer comment construire la typicité des exercices ou 
même penser qu’il leur faut permettre aux élèves de la construire, notre explication étant qu’une telle 
typicité relève d’une dialectique entre cadre algébrique et cadre fonctionnel, cadres qui ne peuvent se 
construire qu’à cette occasion seulement.  Les professeurs semblent même tentés de réduire les enjeux 
d’apprentissage à des compétences facilement évaluables, compétences que les élèves sont censées 
acquérir à travers des types d’exercices bien précis dont la réalisation est totalement garantie par le 
contrat didactique. Ils semblent en outre ignorer que c’est l’institution elle-même qui est à la source des 
difficultés des élèves, notamment par la fragmentation qu’elle opère sur les objets du site. Ils suivent 
strictement les modes d’étude et d’introduction des objets proposés par les manuels, sans doute parce 
qu’ils ne disposent pas d’autres moyens de penser et d’organiser leur enseignement. Le contenu 
d’enseignement lui-même, par son ambition de combiner les cadres numérique, algébrique et 
fonctionnel et par l’absence de précision sur certaines notions – dont nous avons montré qu’elles sont 
indispensables à une combinaison réussie – semble présenter une difficulté majeure pour les 
professeurs. Cela se traduit à notre avis par une soumission importante des professeurs à l’organisation 
proposée par les manuels, pour ne pas dire que les manuels scolaires se substituent au directeur d’étude 
que les professeurs devraient être pour leurs élèves.  

Les pouvoirs éducatifs semblent également ignorer que ce n’est pas en insistant sur le métier d’élève, 
sur la prise en charge des besoins individuels et des méthodes de travail que l’on va faire face aux 
difficultés de l’étude autonome. La question du contenu de l’aide dont les élèves ont besoin pour étudier 
ne semble jamais posée, alors même que l’étude autonome en classe et à la maison est considérée à tout 
niveau de décision éducative comme la clé des apprentissages visés. Leur position reflète celle des 
professeurs : l’échec des élèves, ou plus spécifiquement, les difficultés d’un élève à fournir un travail 
autonome approprié ne semblent jamais considérées comme le fruit de leur institution et celui de son 
fonctionnement didactique.  
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III. Résultats saillants de la thèse : éléments de diagnostic  

L’analyse croisée ci-dessus des résultats des différentes parties nous permettent ici de formuler un 
certains nombres de résultats que l’on pourra avancer avec force comme des éléments fiables de 
diagnostic.  

Rappelons-nous que notre point de vue sur l’étude autonome est profondément marqué par la nécessité 
d’un référentiel fiable, un champ de connaissance suffisamment stable donnant aux élèves et au 
professeur les moyens dont ils ont besoin. Plus précisément, nous avons supposé que le professeur a 
besoin d’une structure dans le site pour organiser et diriger l’étude et les élèves ont besoin d’une 
structure dans le site pour mener à bien les tâches mathématiques qui relèvent de leur topos. Cette 
structure dans le site avec ses objets et leurs relations est la matière d’étude sur laquelle l’effort 
didactique doit ce centrer. Or, nous avons montré que cette matière d’étude apparaît fortement 
fragmentée en classe de Seconde, voire mutilée, à tel point qu’il n’est pas possible de baser, ni 
l’enseignement, ni l’étude autonome sur un ensemble porteur de sens et de significations. L’enseignant 
ne peut donc fournir à l’élève les moyens dont il a besoin et l’étude autonome de l’élève ne peut pas 
combler le manque. Pour ainsi dire, le travail d’idonéité ne peut se faire ultérieurement, ce que les 
analyses de la quatrième partie de notre thèse ont clairement montré.    

Nous pensons que si la finalité de l’enseignement est la maîtrise d’un domaine de savoir et non 
seulement la transmission des pratiques institutionnellement organisées de ce savoir, ce résultat est un 
élément majeur de diagnostic.     

Dans ce cas, on dirait que l’enseignement va à contre-courant de sa finalité : il doit centrer les efforts sur 
les objets d’étude tandis qu’il est marqué par la fragmentation de la matière d’étude. Que peut-on dire 
d’un phénomène si important ? Si la tendance est de considérer qu’il s’agit là d’un dysfonctionnement 
de l’école, l’hypothèse que ceci est une des ses caractéristiques constitutives n’en demeure pas moins 
importante.  

Nous avons ensuite souligné les ignorances relatives à la complexité des relations auxquelles il faut 
faire face en classe de Seconde et les ignorances relatives à la profondeur épistémique de l’étude 
autonome et les indigences épistémiques et didactiques des uns et des autres vis-à-vis de la matière 
d’étude.    

En effet, de telles indigences vont de pair avec les mouvements pédagogiques actuels, avec le déni de la 
nécessité d’une rupture et la négation de l’objet d’étude : les idées selon lesquelles « l’enseignement 
doit s’appuyer sur les connaissances anciennes et doit être progressif » et « il faut privilégier la 
compréhension, la méthode s’en suit » sont plus que jamais prégnantes. Sous prétexte qu’il s’agit d’une 
classe d’orientation (mais aussi d’élèves en difficulté, d’établissement en difficulté… nous allons 
revenir sur ce point), l’enseignement est majoritairement appuyé sur les exercices et le savoir est plus 
que jamais réduit à son expression évaluable.  
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Ainsi se dégage le deuxième résultat important de notre thèse : l’étude autonome est profondément 
marquée par les ignorances, les indigences et les dénis, quitte à ne devenir qu’un moyen pour renvoyer 
dans le camp des élèves tout ce que l’enseignement n’est pas capable de gérer.      

Seuls face à leur étude autonome que le travail en classe engendre, que peuvent faire les élèves pour 
combler le manque et pour affronter la rupture à laquelle ils ne peuvent pas échapper ? Hélas, pas 
grand-chose, puisqu’il leur manque des gestes d’étude efficaces. L’autonomie de la plupart d’entre eux 
apparaît fortement dépendant de la position du professeur et leur culture d’étude s’avère fragile, faible 
en ressources épistémiques. 

Ainsi, c’est autour de ce plan du rapport à l’étude et de son caractère dépendant de l’institution que 
s’organise le troisième résultat principal de notre thèse. Nous avons en effet montré que le rapport des 
élèves à l’étude dans la manière dont ils perçoivent la rupture entre Collège et Lycée, la nouvelle 
posture qui leur est assignée en Seconde et la question d’autonomie qui en découle dépendent en partie 
des positions scolaires des élèves (bon élève, moins bon), mais surtout de l’institution - classe à laquelle 
ils appartiennent.  

En effet, malgré les problèmes clairement énoncés dans les deux résultats précédents, nous avons 
montré que là où il y a une volonté du professeur à organiser explicitement l’étude autonome des élèves, 
les élèves entretiennent un rapport favorable aux activités mathématiques en classe et à la maison qui 
sont la marque d’une grande autonomie. Réciproquement, là où le mot étude autonome est réduit à des 
exigences sans substrat épistémique et didactique, le rapport à l’activité mathématique se réduit pour les 
élèves à «comprendre ce que le professeur a fait et a corrigé en classe ».  

Nous pouvons alors dire que le rapport des élèves à l’étude dépend fortement des institutions-classes et 
le rôle du professeur est loin d'être négligeable dans le rapport que les élèves entretiennent à l’étude et 
dans la qualité du travail autonome qu’ils sont appelés à fournir.  

Ce résultat est d’autant plus important dans la mesure où la première situation est observée dans un 
établissement de milieu socioculturel élevé où les élèves sont, a priori, aptes à donner un travail 
autonome, tandis que la seconde situation est relative aux établissements moins favorisés par le contexte 
socioculturel, notamment à l’établissement situé en ZEP, où les élèves ont pourtant plus besoin de 
l’organisation de l’étude et d’une direction d’étude efficace.  

Dans la classe de l’établissement en ZEP, il n’y a pas de cours théorique pour appuyer l’étude autonome 
des élèves. L’enseignement est basé sur les exercices et sur les procédures qui sont censés favoriser la 
compréhension qui viendra, selon l’idée dominante, au fur et à mesure, à tel point que dans cette classe, 
la rencontre des élèves avec le site algébrique-fonctionnel n’aura pas lieu127. Sur quels critères les élèves 
de cette classe seront alors reçus en classe de Première S, et quelles sont les difficultés qu’ils doivent 

                                                           
127 Rappelons que le travail algébrique est resté au niveau de la résolution purement algébrique des équations et 
inéquations, sans aucun appui fonctionnel (voir annexe 8, le sujet du contrôle relatif au site algébrique-
fonctionnel) et le travail fonctionnel au niveau de l'étude générale sur les fonctions, le professeur ayant juste le 
temps d’introduire la fonction carré et sa représentation graphique.   
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affronter à ce niveau ? Et si le mode d’enseignement reste le même qu’en Seconde, quelle sera la 
réussite de ces élèves dans la suite de leurs études ?  

Nous ne connaissons pas la réponse de ces questions, mais nous savons que pour notre classe observée, 
le corps d’enseignants a fait le choix de ne pas orienter ces élèves vers la section scientifique en raison 
du fait qu’ils ne sont pas autonomes !       

Nous pouvons alors affirmer que l’école est sélective en fonction des difficultés qu’elle crée et en 
fonction de ce qu’elle ne prend pas en charge. D’une part, le parcours de sélection est marqué par la 
fragmentation de la matière d’étude, d’autre part il manque une organisation effective de l’étude et une 
aide appropriée, notamment pour les élèves qui, n’ayant pas de possibilité de se former ailleurs, auraient 
le plus besoin de cette aide pour parvenir au bout de ce parcours.    

En fonction de ces résultats, nous pouvons avancer la conclusion suivante :  

Tant que l’étude autonome des élèves n’est pas reconsidérée et ne fait pas l'objet d'engagements 
didactiques sérieux, tant que le contenu d’enseignement n’est pas conçu comme un tout structuré 
et signifiant, un ensemble permettant aux professeurs de concevoir une véritable direction d’étude 
et aux élèves de construire un rapport à une matière d'étude fiable, il ne sera pas possible de 
confier à l'étude autonome le rôle que l'on attend d'elle pour les apprentissages et d’échapper aux 
résultats décevant qui découlent des injonction se traduisant comme « étudiez par vous-même ce 
que je ne peux vous enseigner », et du mot d’ordre « soyez autonome » qui l’accompagne.  

IV. Un mot sur les articulations théoriques  

L’étude menée, au travers des quatre parties successives de la thèse, montre que les phénomènes liés à 
l’étude autonome des élèves, à son organisation et à la prise en charge de ses difficultés par le 
professeur sont d’une grande complexité, une complexité qui dépasse largement les interprétations 
qu’un seul cadre théorique permettrait d’apporter. De ce fait, notre choix de ne pas limiter ce travail aux 
outils fournis par une seule théorie didactique et notre volonté de construire un point de vue spécifique 
tout en évaluant son articulation aux théories existantes se trouvent confirmés. 

Par les notions importantes qu’elle a introduites en didactique, l’approche anthropologique nous a 
permis, via la notion de topos, de pouvoir parler formellement de l’étude, de proposer une définition de 
l’étude autonome en partant de la notion de topos, et de porter une attention particulière aux objets 
d’étude sous le régime de l’institution didactique dont elle décrit le fonctionnement avec clarté. Quant à 
la théorie des situations didactiques, la notion de contrat didactique et les paradoxes inhérents à toute 
relation didactique d’aide ont jalonné chaque développement de notre étude. On observera que, ni la 
notion de niveaux de détermination praxéologiques (sujet, thème, secteur, domaine, discipline), 
récemment introduite dans l’approche anthropologique (Chevallard, 2002b), ni celle de situation/milieu 
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adidactique (Brousseau, 1998) n’ont fait jusqu’à présent l’objet d’une attention particulière dans ce 
travail. Notre point de vue, qui porte une grande attention à la dimension épistémique du travail des 
élèves lors des situations d’étude, s’articule pourtant sur ces deux points avec le modèle 
anthropologique et la théorie des situations didactiques.  

Pour préciser une telle articulation, il convient d’abord d’expliquer en quoi consiste un objet proposé à 
l’étude, un objet d’étude, dans le monde quotidien du travail scolaire, tel que nous avons pu l’observer 
au cours de ce travail.  

Si l’on retient ici l’idée que l’objet d’étude est une œuvre à étudier, donc un objet culturel dans la 
mesure même où sans être la construction d’un individu, il est une œuvre culturellement transmise dont 
les problématiques de genèse ont disparu, une première mise au point est à faire avec l’approche 
anthropologique. Dans la première partie de la thèse, nous avons étudié le modèle praxéologique de 
l’étude autour de la notion de praxéologie auquel la notion de savoir est associée.  L’étude est 
considérée dans cette approche comme une mise en contact avec une œuvre particulière (au sens ci-
dessus), générée par une tâche ou par une question - au sens fort - dont la réponse appelle l’élaboration 
d’une praxéologie. La notion de moments d’étude vient alors compléter ce modèle, en désignant des 
étapes praxéologiques que le professeur doit ménager pour assurer le contact de ses élèves avec l’œuvre 
considérée.    

Il s’agit là d’une vision institutionnelle du savoir : en effet, la modélisation proposée suppose que pour 
accomplir chaque tâche relevant du programme d’étude d’une institution, il existe une ou plusieurs 
techniques qui sont soutenues par des niveaux supérieurs de technologie et théorie. Le point de départ 
est donc la notion de tâche ou plus exactement celle de type de tâches, l’hypothèse sous-jacente étant 
qu’un programme d’étude est organisé autour des types de tâches et des praxéologies correspondantes ; 
l’identification de ces praxéologies et des organisations mathématiques possibles permet d’orienter les 
choix du professeur et d’évaluer leur pertinence en fonction du projet didactique.  

De tels outils d’analyse, guidés par un questionnement de nature "écologique" et complétés par 
l’introduction des niveaux de détermination praxéologiques, ont permis d’apporter des éclaircissements 
importants sur l’enseignement de nombreux contenus d’enseignement et sur les pratiques professorales.   

Un usage de ce modèle a été récemment fait par Castela (2005) pour étudier les facteurs différenciateurs 
des réussites des élèves en mathématiques et tout récemment (Castela 2006 : Qu’apprennent en 
mathématiques les très bons élèves de la filière scientifique et comment ? Une étude de cas) pour 
aborder la question du travail à la charge des élèves. En partant de l’hypothèse que « à partir de la 
Seconde et plus nettement de la Première S, le système d’enseignement des mathématiques prend de 
moins en moins en charge la construction des organisations mathématiques, laissant donc à la charge 
des élèves la réalisation des apprentissages correspondants » (idem, p.7) Castela considère que le 
travail de l’élève consiste, en identifiant les types de problèmes, à prolonger les organisations 
mathématiques étudiées en classe, et à créer des liens avec les organisations mathématiques associées 
ou anciennes : « chaque exercice proposé aux élèves par le professeur crée  une scène d’apprentissage 
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sur laquelle apparaissent divers types d’objets de savoir, répartis sur trois plan : à l’avant-scène, des 
éléments de savoir théoriques explicitement enseignés, au second plan, les OM qui leur sont associées, 
à l’arrière plan, voir en coulisse, des OM anciennes. » (ibid., p.17)  Cette vision de Castela, sans que 
l’auteur la relève explicitement, s’inscrit comme la nôtre dans une idée d’évolution des objets 
d’apprentissage sur la durée, ce que sous-tend pour nous la notion de site et fait son intérêt : avec la 
notion de site, les objets d’étude sont insérés dans un contexte beaucoup plus large que le curriculum, ce 
qui permet une vision évolutive, souple et relativement indépendante de l’institution, alors que les 
organisations mathématiques, du moins sous leur forme d'usage courant, ne portent que sur l’état actuel 
des objets d’étude d’une institution.  

Plus précisément, avec la notion de site, nous rattachons les "petites structures", que sont les 
organisations mathématiques, à une structure plus globale - le site d’un domaine d’étude - et pouvons 
ainsi mettre en évidence des phénomènes de rupture ou de transition permettant d’évaluer la viabilité 
des projets didactiques. En cela, la notion de site constitue un moyen de diagnostic efficace pour 
repenser les questions didactiques d’étude et d'organisation du curriculum. Tel est sur le plan théorique 
la contribution majeure de notre travail. 

Par ailleurs, si l'on considère le site algébrique-fonctionnel comme un parcours obligé d’élèves, du 
moins pour ceux qui suivent une section scientifique, et si l’enseignement est pensé dans sa durée, 
comme organisateur de  parcours d'élèves, l'objet "site"  se noue inévitablement avec le texte du savoir 
et s'intègre au temps d’enseignement/apprentissage : rappelons-nous tous ces objets et ces relations dans 
le site, ainsi que les nécessaires transitions/transgressions arithmétique-algébrique-fonctionnelle-
analytique-topologique. Quelle organisation pour le texte du savoir, quelle gestion du temps de 
l’enseignement et de l’apprentissage convient-il de prendre en compte ? Il s’agit là de questions qui 
nous semblent fort importantes, que nous ne faisons ici qu'évoquer sous forme de sérieuses pistes de 
réflexion et de recherche ... 

Penchons nous maintenant sur notre articulation à la théorie des situations didactiques.  

Dans la théorie des situations didactiques, une grande part des responsabilités de l’élève consiste à agir 
en situation adidactique. Il est supposé entrer dans un jeu adidactique afin de s’emparer des 
connaissances visées pour apprendre. Autour ou à partir d’une situation adidactique, le professeur 
organise tout un ensemble de situations dont il garde la responsabilité. Que peut-il faire dans le cas 
d’une interaction avec un objet culturellement transmis et dont la transmission est devenue 
indépendante des problèmes qui pourraient en donner une genèse artificielle ? Comment peut-il rendre 
disponible pour ces élèves le geste par lequel on s’approche d’une œuvre toute faite pour comprendre 
comment elle fonctionne ? 

Au-delà du fait que les situations d’étude sont, par nature, des situations où il n’y a pas de professeur, il 
semble que les objets des situations d’étude ne sont pas forcément les mêmes qu’une situation 
adidactique et toute situation d’étude ne relève pas d’une situation adidactique. Pour ainsi dire, le 
rapport d’un élève à un objet culturel qu'il cherche à refaire vivre est didactiquement indéterminé et bien 
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plus vaste que le rapport au milieu d'une situation adidactique.   

Par conséquent, l’usage de la théorie des situations pour étudier l’étude autonome des élèves, pour 
repenser les situations d’étude et pour imaginer une aide efficace à l’étude semble supposer un 
élargissement de la théorie, chose dont nous n’étions pas sur au début de notre travail, d’autant plus que 
la question des savoirs en jeu dans les situations d’étude était pour nous problématique. En retour, grâce 
au modèle d’analyse que nous proposons, nous espérons avoir pu montrer une manière plus efficace de 
décrire les milieux adidactiques des situations didactiques et commencer à imaginer une aide efficace à 
l’étude.  

Nous avons commencé à savoir ce que le professeur peut faire pour aider à l’étude d’un objet culturel, 
dans une circonstance où ce n’est pas le rapport à un milieu qui est premier mais le rapport médié à une 
œuvre dont seuls certains aspects sont accessibles, une œuvre que nous pouvons décrire comme « le site 
des objets mathématiques » à étudier.  Autrement dit, ce n’est pas parce que l’étude ne rentre pas 
totalement dans le jeu de situations adidactiques qu’il n’y a pas de conditions de rencontre à décrire, et 
notre travail montre même qu’il est sans doute possible d’organiser plus efficacement cette rencontre. 
La notion de site nous permet de décrire des conditions et des voies d’entrée en rapport d'un élève avec 
des objets culturels, telles qu'un programme les organise et telles qu'il serait possible de les organiser. 
C’est dans ce sens que nous allons développer les pistes de recherche apportées par notre travail pour 
une aide efficace à l’étude.   

V. Des pistes pour une aide à l’étude efficace 

À partir des éléments de diagnostic ainsi identifiés et de notre articulation théorique, il nous semble 
possible d’avancer plusieurs pistes pour une aide efficace à l’étude.  

Sous le terme «aide à l’étude», nous avons abrité deux idées : lorsqu’on parle d’une aide à l’étude, il 
convient en effet d’entendre une aide sur un plan macro didactique et une aide sur un plan micro 
didactique. Pour le dire autrement, la conception de l’aide à l’étude se décline comme :  

- la problématique d’amélioration et d’organisation des conditions d’étude. Dans ce cas, aide à 
l’étude signifie donner certaines conditions favorables à l’étude. 

- la problématique d’aider un élève ou un collectif d’élèves sur une question face à laquelle ses 
efforts s’avèrent insuffisants, et pour laquelle il manifeste, de ce fait, un besoin d’aide : dans ce 
cas, la demande est ponctuelle, mais l’aide appropriée l’est-elle vraiment ? De cette nature sont 
les demandes d’aide exprimées à travers les forums mathématiques sur Internet, et dans une 
certaine mesure, la plupart des situations observées dans les séances d’aide individualisée.      

Notre première perspective s’appuie sur une analyse de la pertinence épistémique de l’organisation d’un 
programme, via la notion de site mathématique, et s’inscrit dans une problématique d’amélioration et 
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d’organisation des conditions de l’étude.  

Nous supposons qu’une organisation du curriculum doit tenir compte des objets d’étude dans leur 
évolution d’une année sur l’autre, chaque organisation mathématique devant pouvoir s’insérer dans la 
partie émergente du site considéré.  

Dans des systèmes d’enseignement où il n’existe pas de programme d’étude explicite et où les choix du 
professeur semblent "aller de soi", cette conception de l’organisation du curriculum trouve par ailleurs 
un autre statut : il convient en effet d’interroger ces choix en termes de site et de mener une analyse a 
priori convenable pour l’organisation de l’étude. Ce type d’analyse a priori nous parait d’autant plus 
importante que la conception d’ingénieries didactiques apportant des réponses fortes à l’enseignement 
nécessite une étude non de l’enseignement d’un objet de savoir à un moment donné, mais de son 
enseignement sur une longue période. Il en découle que cette analyse a priori doit comporter un 
redimensionnement des situations didactiques d’étude, qui dépasse le cadre usuel des analyses des 
savoirs curriculaires.  

Une forme d’aide à l’étude au niveau micro didactique se dégage de cette perspective : une fois l’étude 
est considérée comme entrer en rapport avec les objets du site, il est en effet difficile d’imaginer qu’une 
aide ponctuelle va pouvoir efficacement aider l’élève. Car dans la plupart des cas, l’enjeu d’étude n’est 
pas apparent au regard de seuls énoncés, les questions ou les tâches problématiques sont au font des 
arbres qui cachent la forêt, des icône qui renvoient au site, et seules les relations dans celui-ci s’avèrent 
porteuses de sens.   

Dans ce cas, nous pouvons dire que l’aide apportée doit rencontrer le besoin de l’élève, qui est une 
structure dans le site, et nous pouvons faire l’hypothèse que l’on aide un élève à étudier si l’on oriente 
son étude dans une direction bien précise, qui lui permettre de rencontrer le site des objets 
mathématiques à étudier.  

Illustrons nos propos par un exemple, extrait de l’entretien avec Mme Rolland, qui mettra également en 
valeur les résultats précédents. Il s’agit de l’établissement situé en ZEP et l’extrait porte sur une 
situation d’aide « ponctuelle » qui se révèle pourtant problématique :  

20. O : Ceux qui viennent en aide. Et c’est pour chaque semaine, vous mettez… 

21. P : Oui, à chaque semaine je mets un petit bâton pour voir justement s’ils sont de bonne volonté, 
s’ils viennent souvent ou pas. Et puis quand j’ai besoin de choisir et de dire, ben, non, là il y a trop 
de monde. Ceux qui sont déjà venus souvent qui ont des notes correctes, je leur dis non. Et au 
premier trimestre, regarde, tu vois, c’est les mêmes. Elle, elle vient presque tout le temps. Mais elle 
a des notes, des résultats dramatiques. Mais tu vois, même en géométrie dans l’espace, quand je leur 
avais demandé de faire un cube. Je leur avais expliqué qu’il fallait… je leur avais dit d’utiliser le 
quadrillage par exemple et d’éviter, pour dessiner un cube, de partir en diagonale du quadrillage. Et 
puis je leur avais dit ; vous faites pas une longueur égale, longueur du côté, vous faites un petit peu 
plus petit. Et donc je vous propose, un fois je leur ai dit, je vous propose de décaler quatre carreaux 
dans ce sens là et de trois carreaux en hauteur. Et elle, elle n’a pas réussi à faire quatre dans ce sens 
là et trois là. Elle a bien fait quatre et trois ici mais là (gestes) elle avait fait trois ou quatre,… je sais 
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pas quoi. Et elle ne se rendait pas compte qu’elle n’obtenait pas un cube. Et c’est quand je suis allée 
à côté d’elle et que je lui ai fait compter les carreaux à chaque fois qu’elle a réussi à le faire. Elle ne 
se rendait pas compte. Elle a des blocages, mais, terribles. Et c’est des choses sur lesquelles je ne 
sais pas toujours comment aider. Sophie (une élève), elle a aussi énormément de difficultés, elle 
vient, elle est très agréable aussi en classe, elle va poser des questions. En aide, elle donne 
l’impression qu’elle a bien compris. Des fois, je l’interroge quand on demande un truc à faire, elle 
va y arriver parce qu’elle se concentre et puis à l’interro c’est la catastrophe. C’est vrai que à la 
limite c’est des élèves pour lesquels il faudrait pratiquement tout le temps être à côté d’eux pour les 
rassurer, pour les guider. Quand ils sont tout seuls, alors y a peut-être un problème de travail à la 
maison c’est possible.  

22. O : Tous ces élèves qui ont envie de travailler, qui ont envie de progresser mais qui ont des 
difficultés, comme ça. Il y a forcément des raisons, comme tu le dis, peut-être qu’ils comprennent en 
classe qu’ils n’avaient pas bien compris, comme tu dis, ou bien, c’est par exemple, le 
développement lui-même qui pose des vrais problèmes. Donc tout ça, ça m’intéresse. 

23. RR : Voilà. Et pourtant, ils participent en classe, ils posent des questions quand ils n’ont pas 
compris. Parce que ça, j’insiste ! Je les fais passer souvent au tableau, mais ils ont des difficultés à 
expliquer où ça bloque. Moi j’arrive pas toujours. Il y a des cas que j’ai déjà rencontrés des tas de 
fois. Donc, je sais comment les aider ou je sais d’où viennent leurs erreurs, par exemple. D’autres 
fois, je ne sais pas du tout. Il y a des choses qui … ou j’ai l’impression que c’est des blocages qui 
sont très très lointains.  

Il s’agissait ici de la construction d’un cube en perspective cavalière, construction pour laquelle le 
professeur donne une procédure précise. D’abord ce « même » dans « tu vois, même en géométrie dans 
l’espace » indique que, selon le professeur, la géométrie dans l’espace est un domaine où, aucun élève 
ne devrait échouer, du moins sur les tâches ici proposées. Suivant ses explications, on comprend tout de 
suite que l’objet cube n’est pas considéré par le professeur comme pouvant être problématique pour ses 
élèves.  

En effet, pour le professeur, la tâche demandée n’est pas la construction d’une perspective de cube mais 
se résume à son dessin : cette tâche ne soulève que des problèmes de mesure qui ne doivent pas faire 
difficulté puisque la procédure les prend complètement en charge. Le professeur attribue la difficulté 
rencontrée par l’élève à celle de la réalisation de cette procédure. Pourtant rien n’indique que la 
difficulté de l’élève provient de la mesure ou du dessin, et non pas de la compréhension de ce que sont 
un cube et sa perspective. Compter les carreaux n’est sans doute pas la question que se pose cette élève 
à ce moment : en fait, elle essaye de comprendre comment un dessin représenterait un cube. 

On est bien ici en présence d’une situation d’aide où l’aide apportée par le professeur est une aide à la 
réalisation et non pas à la compréhension de la tâche. L’aide apportée ne répond pas à la demande de 
l’élève, tandis que l’aide appropriée manque. Ici, pour apporter une aide appropriée et favoriser la 
compréhension, le professeur devrait mobiliser d’autres connaissances, d’ordre technologique : dans 
une perspective cavalière de cube, les parallélismes sont conservés, la face frontale reste un carré, les 
faces latérales deviennent des parallélogrammes, etc. Pour qualifier le phénomène ici observé, nous 
disons que la relation épistémique de l’élève à l’objet cube n’est pas questionnée : il y a malentendu 
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entre le professeur et l’élève.  

De tels éléments d’ordre technologique feraient logiquement partie d’un cours (ou pour le moins d’un 
bilan d’activités), donnant des matières d’étude aux élèves éviterait le professeur d’être « toujours à 
côté d’eux pour les rassurer et pour les guider ». La sous-estimation par le professeur (ou son 
ignorance) des savoirs mathématiques impliqués dans la compréhension d’une tâche donnée le conduit à 
minimiser l’importance de l’aide qu’il pourrait apporter à l’étude autonome et à tenir l’élève comme 
seul vecteur des difficultés qu’il rencontre. Nous pouvons alors nous demander si le mot d’ordre et le 
courant pédagogique « aider les élèves en difficulté » a un sens tant que l’aide en question n’est pas 
considérée comme une aide didactique "approfondie", définie selon les termes ci-dessus ?       

Une autre piste de remédiation que nous pouvons proposer ici porte sur la nécessité de développer une 
culture d’étude dans les classes de mathématiques d’une part, et dans la formation initiale des 
professeurs d’autre part.  

Nous avons énoncé la dépendance de l’étude des actions du professeur comme le troisième résultat de 
notre étude. Or, pour que le professeur puisse prendre conscience des conséquences de ses choix sur 
l’étude autonome, il faut d’abord qu’il sache qu’il ignore la profondeur épistémique de l’étude 
autonome. Mais montrer à quelqu’un ce qu’il ignore est sans doute un problème didactique délicat. Pour 
savoir ce qu’on ignore, on doit en effet se trouver en situation d’ignorance et accepter qu’on ignore. 
C’est ainsi que Mercier (1992) avait formulé la base de toute situation d’apprentissage pour l’élève, et la 
question nous semble être de même nature pour le professeur. Il faudrait que le professeur se trouve lui 
aussi préalablement en situation d’étude autonome, avec des objets d’étude qui lui sont peu familiers et 
dont l’issue n’est possible que par la construction d’une relation à un site128. C’est ainsi que, supposons-
nous, il peut prendre conscience de l’importance de ses choix, de ses attentes vis-à-vis de l’étude 
autonome et, avec l’étude qu’il organisera et l’aide qu’il donnera à ses élèves, créer une culture d’étude 
dans sa classe.  

On se trouve là, à notre avis, devant une question didactique majeure, dans la mesure où l’enseignement 
des mathématiques - y compris au niveau universitaire - n’est pas basé sur la question « qu’est-ce qu’on 
ne sait pas ? » (pour étudier telle question), qui conduira à une construction de ce qui nous manque, 
mais presque invariablement sur la question « qu’est-ce qu’on sait », qui conduit inéluctablement à 
l’usage en situation de ce dont on dispose précédemment… 

Il y a alors fort à parier que seule une approche didactique des questions d'enseignement fondée par 
des études épistémologiques fortes peut parvenir à faire évoluer ce destin de l’enseignement des 
mathématiques. 

                                                           
128 À l’image de ce que les situations-recherche cherchent à faire vivre aujourd’hui aux élèves. Par exemple, les 
ateliers "Math.en.Jeans" où le professeur se trouve également en position d’ignorant. (cf. AUDIN & DUCHET, 
1992; DUCHET, 1997).  
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VI. Nos perspectives de recherche   

Arrivé au terme de cette étude, et laissant aux recherches ultérieures le soin d'explorer les pistes 
proposées pour une aide efficace à l’étude, nous allons esquisser le projet de recherche qui s’impose à 
nous.  

Sur un court terme, il nous paraît important de mener quelques recherches complémentaires pour 
développer nos outils de diagnostic et notre modèle didactique. Pour ce faire, il convient sans doute de 
regarder ce qui se passe autour d’autres sites mathématiques. Le site "géométrie dans l’espace" par 
exemple, appelé par la situation ci-dessus, nous paraît une piste intéressante, au vu notamment des 
déclarations d'élèves (relevées dans la troisième partie), selon lesquelles « il n’y a pas de règle dans la 
géométrie dans l’espace », « il n’y a pas de leçons à apprendre », etc., révélant des phénomènes 
didactiques cachés que nos outils d’analyse seraient capables d’éclairer et de modéliser. 

Il conviendrait ensuite de développer une ingénierie didactique qui s'appuierait non sur la théorie des 
situations didactiques mais sur le modèle de site ici présenté, afin de voir comment il sera possible 
d’orienter les efforts didactiques des élèves et du professeur sur un terrain plein de ressources afin qu'ils 
mènent à bien les tâches relevant de leurs topos respectifs.  

Nous avions commencé cette étude avec de nombreuses questions qui se présentaient spontanément et 
nous l'aurons conclue avec autant de questions. Mais nous espérons avoir pu montrer que l’on n’est plus 
sur ces questions dans un balbutiement total, et que la Didactique est capable de les affronter… 
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MATHÉMATIQUES


CLASSE DE SECONDE 


INTRODUCTION 

La seconde est une classe de détermination. Pour que l’élève puisse définir son orientation, il doit avoir pris conscience de la diversité de 
l'activité mathématique. Chercher, trouver des résultats partiels, se poser des questions, appliquer des techniques bien comprises, étudier 
une démonstration qu'on n'aurait pas trouvée soi-même, expliquer oralement une démarche, rédiger au brouillon puis au propre, etc. sont 
quelques-uns des aspects de cette activité. Il importe donc que cette diversité se retrouve dans les travaux proposés à la classe ; parmi ceux-
ci les travaux écrits faits à la maison restent absolument essentiels à toute progression de l'élève. 
L'utilité et la pérennité des mathématiques ne sont pas à prouver. Néanmoins, il faut que chaque élève, à son niveau, puisse faire l'expérience 
personnelle de l'efficacité des concepts mathématiques et de la simplification que permet la maîtrise de l'abstraction. Il doit, pour cela, pou
voir prendre le temps de faire des mathématiques, de bâtir un ensemble cohérent de connaissances et d'accéder au plaisir de la découverte et 
à l'expérience de la compréhension. 
Le programme qui suit est écrit dans le cadre d'une seconde de détermination. Il est composé de trois grands chapitres : statistique, calcul et 
fonctions, géométrie. Pour chaque chapitre, les capacités attendues, en nombre volontairement limité, constituent la base commune sur 
laquelle se fonderont les programmes des années ultérieures. De plus, un ensemble de thèmes d’études est proposé, dans lequel l’enseignant 
pourra puiser au gré du questionnement et des motivations de ses élèves ; ces thèmes, entourant le contenu du chapitre, permettent de faire 
vivre l’enseignement au-delà de l’évaluation sur les capacités attendues et de prendre en compte dans une certaine mesure l’hétérogénéité 
des classes. L’enseignant a toute liberté pour choisir les thèmes au-delà de ces propositions. 
A titre indicatif, le temps à consacrer aux différents chapitres pourrait être de 1/8 pour les statistiques, le reste se répartissant équitablement 
entre les deux autres chapitres. 
L'informatique, devenue aujourd'hui absolument incontournable, permet de rechercher et d'observer des lois expérimentales dans deux 
champs naturels d'application interne des mathématiques : les nombres et les figures du plan et de l'espace. Cette possibilité d'expérimenter, 
classiquement davantage réservée aux autres disciplines, doit ouvrir largement la dialectique entre l'observation et la démonstration, et, sans 
doute à terme, changer profondément la nature de l’enseignement. Il est ainsi nécessaire de familiariser le plus tôt possible les élèves avec 
certains logiciels ; en seconde l’usage de logiciels de géométrie est indispensable. Un des apports majeurs de l’informatique réside aussi dans 
la puissance de simulation des ordinateurs ; la simulation est ainsi devenue une pratique scientifique majeure : une approche en est proposée 
dans le chapitre statistique. 
Chaque chapitre est l'occasion de constater l'économie de pensée qu'apportent des notations adaptées et d'éprouver la nécessité d'avoir à ce 
propos des conventions claires. Le développement de l’argumentation et l'entraînement à la logique font partie intégrante des exigences des 
classes de lycée. À l'issue de la seconde, l'élève devra avoir acquis une expérience lui permettant de commencer à détacher les principes de 
la logique formelle de ceux de la logique du langage courant, et, par exemple, à dissocier implication mathématique et causalité. 
Le programme est une trame à partir de laquelle le professeur construit son enseignement. Il ne doit pas perdre de vue que, par le choix des 
exemples traités et de la progression suivie, par le vocabulaire imagé employé, par sa manière personnelle de raconter l'histoire de certaines 
idées, il transmet une image des mathématiques importante pour l'avenir de ses élèves. 

STATISTIQUE 

Rappel des programmes antérieurs : 

SIXIÈME CINQUIÈME QUATRIÈME TROISIÈME 

Exemples conduisant à lire 
et établir des relevés statistiques 
sous forme de tableaux ou de 
représentations graphiques, 
éventuellement en utilisant 
un ordinateur. 

Lecture, interprétation, 
représentations graphiques 
de séries statistiques. 
Diagrammes à barres, 
diagrammes circulaires. 
Classes, effectifs. 
Fréquences. 

Effectifs cumulés, fréquences 
cumulées. 
Moyennes pondérées. 
Initiation à l’usage des tableurs
grapheurs. 
Valeur approchée de la moyenne 
d’une série statistique regroupée 
en classes d’intervalles. 

Caractéristiques de position 
d’une série statistique. 
Approche de caractéristiques 
de dispersion d’une série 
statistique. 
Initiation à l’utilisation 
des tableurs-grapheurs en 
statistique. 

En seconde le travail sera centré sur : 
- la réflexion conduisant au choix de résumés numériques d'une série statistique quantitative ; 
- la notion de fluctuation d'échantillonnage vue ici sous l’aspect élémentaire de la variabilité de la distribution des fréquences ; 
- la simulation à l'aide du générateur aléatoire d’une calculatrice. La simulation remplaçant l’expérimentation permet, avec une grande éco
nomie de moyens, d’observer des résultats associés à la réalisation d’un très grand nombre d’expériences. On verra ici la diversité des situa
tions simulables à partir d’une liste de chiffres. 
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L'enseignant traitera des données en nombre suffisant pour que cela justifie une étude statistique ; il proposera des sujets d'étude et des 
simulations en fonction de l'intérêt des élèves, de l'actualité et de ses goûts. 
Les notions de fluctuation d’échantillonnage et de simulation ne doivent pas faire l’objet d’un cours. L’élève pourra se faire un “cahier de 
statistique” où il consignera une grande partie des traitements de données et des expériences de simulation qu’il fait, des raisons qui condui
sent à faire des simulations ou traiter des données, l’observation et la synthèse de ses propres expériences et de celles de sa classe. Ce cahier 
sera complété en première et terminale et pourra faire partie des procédures d’évaluation annuelle. 
En classe de première et de terminale, dans toutes les filières, on réfléchira sur la synthèse des données à l'aide du couple (moyenne, écart-
type) qui sera vu à propos de phénomènes aléatoires gaussiens et par moyenne ou médiane et intervalle inter-quartile sinon. On amorcera une 
réflexion sur le problème de recueil des données et sur la notion de preuve statistique ; on fera un lien entre statistique et probabilité. 
L'enseignement de la statistique sera présent dans toutes les filières mais sous des formes diverses. 

CONTENUS CAPACITÉS ATTENDUES COMMENTAIRES 

Résumé numérique par une ou plusieurs 
mesures de tendance centrale (moyenne, 
médiane, classe modale, moyenne élaguée) 
et une mesure de dispersion (on se 
restreindra en classe de seconde à l'étendue). 

Utiliser les propriétés de linéarité de la 
moyenne d'une série statistique. 

Calculer la moyenne d'une série à partir des 
moyennes de sous-groupes. 

Calcul de la moyenne à partir de la distribution 
des fréquences. 

L'objectif est de faire réfléchir les élèves sur 
la nature des données traitées, et de 
s'appuyer sur des représentations graphiques 
pour justifier un choix de résumé. 
On peut commencer à utiliser le symbole Σ. 
On commentera quelques cas où la médiane 
et la moyenne diffèrent sensiblement. 
On remarquera que la médiane d'une série 
ne peut se déduire de la médiane de sous 
séries. Le calcul de la médiane nécessite de 
trier les données, ce qui pose des problèmes 
de nature algorithmique. 

Définition de la distribution des fréquences 
d'une série prenant un petit nombre de 
valeurs et de la fréquence d'un événement. 

Simulation et fluctuation d'échantillonnage. 

Concevoir et mettre en œuvre des simulations 
simples à partir d'échantillons de chiffres 
au hasard. 

La touche “random” d'une calculatrice pourra 
être présentée comme une procédure qui, 
chaque fois qu'on l'actionne, fournit une liste 
de n chiffres (composant la partie décimale 
du nombre affiché). Si on appelle la procédure 
un très grand nombre de fois, la suite 
produite sera sans ordre ni périodicité et les 
fréquences des dix chiffres seront 
sensiblement égales. 
Chaque élève produira des simulations de 
taille n (n allant de 10 à 100 suivant les cas) à 
partir de sa calculatrice ; ces simulations 
pourront être regroupées en une simulation 
ou plusieurs simulations de taille N, après 
avoir constaté la variabilité des résultats de 
chacune d’elles . L’enseignant pourra alors 
éventuellement donner les résultats de 
simulation de même taille N préparées à 
l’avance et obtenues à partir de simulations 
sur ordinateurs. 

Calcul et fonctions 

Rappel des programmes antérieurs : 

SIXIÈME CINQUIÈME QUATRIÈME TROISIÈME 
Nombres et calcul numérique. 
Écriture décimale et opérations 
+ - �. 
Division par un entier et valeur 
approchée. 
Écritures fractionnaires 
du quotient de 2 entiers. 

Expressions numériques. 
Produit de deux fractions. 
Comparaison, somme 
et différence de deux fractions. 

Opérations sur les relatifs en 
écriture décimale ou 
fractionnaire. 
Puissance d’un exposant entier 
ou relatif. 
Touches , cos, 1/x de la calcu
latrice. 

v 

Calculs comportant des 
radicaux. 
Exemples d’algorithmes simples ; 
application numérique sur 
ordinateur. 
Fractions irréductibles. 

Calcul littéral. 
Substitution de valeurs numé
riques dans une formule. 

k(a + b) ; k ( a � b) 
Test par substitution de valeurs 
dans une expression littérale 

Développement d’expressions. 
Effets sur l’ordre de + et de �. 
Équations du premier degré. 

Factorisation (identités) 
Problèmes se ramenant 
au 1er degré 
Systèmes d’équations 
à 2 inconnues 

Application d’un pourcentage. 
Étude de situations relevant ou 
non de la proportionnalité. 
Lecture et réalisation 
de tableaux, de graphiques. 

Mouvement uniforme. 
Reconnaissance et mise en 
œuvre de la proportionnalité. 

Vitesse moyenne. 
Applications de la proportionna
lité. 
Initiation à l’usage de tableurs
grapheurs. 

Effet d’une réduction, d’un 
agrandissement sur des aires et 
des volumes. 
Fonctions linéaires et affines. 
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Objectifs 
- Approfondir la connaissance des différents types de nombres. 
- Expliciter, sous différents aspects (graphique, calcul, étude qualitative), la notion de fonction. 
- Etudier quelques fonctions de référence, préparant à l’analyse. 
- Progresser dans la maîtrise du calcul algébrique, sans recherche de technicité, toujours dans la perspective de résolution de problèmes ou

de démonstration.

- Utiliser de façon raisonnée et efficace la calculatrice pour les calculs et pour les graphiques.

La plupart de ces objectifs concernent les trois années de lycée.

Le calcul numérique et le calcul algébrique ne doivent pas constituer un chapitre de révision systématique, mais se retrouvent au travers des

différents chapitres. En particulier, ils seront traités en relation étroite avec l’étude des fonctions. Comme la géométrie, les activités de calcul

doivent être l’occasion de développer le raisonnement et l’activité de démonstration.

Lors de la résolution de problèmes, on dégagera, pour certains exemples étudiés, les différentes phases du traitement : mathématisation et mise

en équation, résolution, contrôle de la cohérence des résultats et exploitation.

On exploitera les possibilités offertes par les tableurs, par les grapheurs et par les logiciels de géométrie.


CONTENUS CAPACITÉS ATTENDUES COMMENTAIRES 

Nature et écriture 
des nombres. 
Notations 
Représentation 
des nombres dans une 
calculatrice. 
Nombres premiers. 

N, Q, R.Z, D ,� 

Distinguer un nombre d’une de 
ses valeurs approchées. 
Interpréter un résultat donné 
par une calculatrice. 
Organiser un calcul à la main 
ou à la machine. 
Décomposer un entier en produit 
de nombres premiers. 

On admettra que l’ensemble des réels est l’ensemble des abscisses 
des points d’une droite. 
On travaillera sur les ordres de grandeur. 
On donnera un ou deux exemples de limites d’utilisation 
d’une calculatrice. 
On fera quelques manipulations de nombres en écriture 
scientifique. 
On se limitera à des exemples (du type 56 x 67) pour lesquels 
la connaissance des tables de multiplication suffit. 

Ordre des nombres. 
Valeur absolue 
d’un nombre. 

Choisir un critère adapté 
pour comparer des nombres. 
Comparer a, a2 et a3 lorsque a est 
positif. 
Caractériser les éléments 
d'un intervalle et le représenter. 

La valeur absolue d’un nombre permet de parler facilement 
de la distance entre deux nombres. 

Fonctions. 

Identifier la variable et son ensemble 
de définition pour une fonction 
définie par une courbe, un tableau 
de données ou une formule. 

Déterminer, dans chacun des cas, 
l’image d’un nombre. 

On étudiera des situations issues, entre autres, de la géométrie, 
de la physique, de l’actualité ou de problèmes historiques. 
On réfléchira sur les expressions être fonction de et dépendre 
de dans le langage courant et en mathématiques. On donnera 
des exemples de dépendance non fonctionnelle (poids et taille, 
note au bac et moyenne de l’année). 
Les fonctions abordées ici sont généralement des “fonctions 
numériques d’une variable réelle” pour lesquelles l’ensemble 
de définition est donné. On pourra voir quelques exemples 
de fonctions définies sur un ensemble fini ou même de fonctions 
à deux variables (aire en fonction des dimensions). L'utilisation 
de calculatrice ou d’ordinateur amènera à considérer 
une fonction comme un dispositif capable de produire une valeur 
numérique quand on introduit un nombre (c'est-à-dire comme 
une “boîte noire”). 
Les notations ƒ(x), déjà introduite au collège, et ƒ seront 
systématiquement utilisées. Il importe d’être progressif dans 
l'utilisation de ces écritures : le passage du nombre ƒ(x) à l'objet 
mathématique “fonction” noté ƒ est difficile et demande 
un temps de maturation individuelle qui peut dépasser la classe 
de seconde. 

Étude qualitative 
de fonctions. 
Fonction croissante, 
fonction décroissante ; 
maximum, minimum 
d'une fonction sur un 
intervalle. 

Décrire, avec un vocabulaire adapté 
ou un tableau de variations, 
le comportement d’une fonction 
définie par une courbe. 
Dessiner une représentation graphique 
compatible avec un tableau de variation. 

S’il s’agit des courbes, on distinguera celles pour lesquelles, 
par convention, l'information sur les variations est exhaustive, 
de celles obtenues sur un écran graphique. 
La perception sur un graphique de symétries ou de périodicité 
pourra conduire à une formulation analytique de ces propriétés. 
On soulignera le fait qu'une fonction croissante conserve l'ordre, 
tandis qu'une fonction décroissante renverse l'ordre ; 
une définition formelle est ici attendue. 
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CONTENUS CAPACITÉS ATTENDUES COMMENTAIRES 

Premières fonctions 
de référence. 

Fonctions linéaires 
et fonctions affines 

Établir le sens de variation 
et représenter graphiquement 
les fonctions x I➞ x2, x I➞ 1 . 

x 
Connaître la représentation graphique 
de x I➞ sin x et de x I➞ cos x. 
Caractériser les fonctions affines par le 
fait que l’accroissement de la fonction 
est proportionnel à l’accroissement 
de la variable. 

D’autres fonctions telles que x I➞ Vx, x I➞ x3 , x I➞ |x|, … 
pourront être découvertes à l’occasion de problèmes. 
Les résultats les concernant pourront être admis. 
Les positions relatives des diverses courbes ainsi découvertes 
seront observées et admises. 
La définition de sin x et cos x pour un réel x quelconque se fera en 
“enroulant ” sur le cercle trigonométrique. On fera le lien avec 
les sinus et cosinus de 30°, 45° et 60°. 
Exemples de non-linéarité. En particulier, on fera remarquer que 
les fonctions carré, inverse, ... ne sont pas linéaires. 

R 

Fonctions et formules 
algébriques. 

Reconnaître la forme d’une expression 
algébrique (somme, produit, carré, 
différence de deux carrés). 
Identifier l’enchaînement des fonctions 
conduisant de x à ƒ(x) quand ƒ est 
donnée par une formule. 
Reconnaître différentes écritures 
d’une même expression et choisir 
la forme la plus adaptée au travail 
demandé (forme réduite, factorisée, ...). 
Modifier une expression ; la développer ; 
la réduire selon l’objectif poursuivi. 

Les activités de calcul doivent être l’occasion de raisonner 
et de démontrer. On évitera une activité trop mécanique et on 
s’efforcera de développer, avec des expressions littérales faisant 
intervenir une seule lettre, deux plus rarement, des stratégies 
s’appuyant sur l’observation, l’anticipation et l’intelligence 
du calcul. On multipliera les approches et on explicitera quelques 
procédures simples permettant d’infirmer ou de confirmer 
une formule. À l’occasion de certains travaux sur tableur, 
on distinguera la recherche et l’observation d’une loi empirique 
de la démonstration d’une formule. 
Des activités liées aux fonctions, aux équations ou 
aux inéquations mettront en valeur l’information donnée 
par la forme d’une expression et motiveront la recherche 
d’une écriture adaptée. 

Mise en équation ; 
résolution algébrique, 
résolution graphique 
d’équations et d’inéquations. 

Résoudre une équation ou une 
inéquation se ramenant 
au premier degré. 
Utiliser un tableau de signes pour 
résoudre une inéquation ou déterminer 
le signe d'une fonction. 
Résoudre graphiquement des équations 
ou inéquations du type : 
ƒ(x) = k ; ƒ(x) < k; ƒ(x) = g(x) ; ƒ(x) < g(x) ;… 

Pour un même problème, on combinera les apports des modes de 
résolution graphique et algébrique. On précisera les avantages et 
les limites de ces différents modes de résolution. 
On pourra utiliser les graphiques des fonctions de référence 
et leurs positions relatives. 
On ne s’interdira pas de donner un ou deux exemples de problèmes 
conduisant à une équation qu’on ne sait pas résoudre 
algébriquement et dont on cherchera des solutions approchées. 

Géométrie 

Rappel des programmes antérieurs : 

SIXIÈME 

Parallélépipède rectangle : 
description, représentation 
et patrons. 

Dans le plan, transformation de 
figures par symétrie axiale : 
construction d’images, 
construction de figures simples 
ayant un axe de symétrie, énoncé 
de propriétés. 
Reproduction de figures planes 
simples. 

Abscisses positives sur une 
droite graduée. 
Repérage dans le plan par des 
entiers relatifs. 

CINQUIÈME 

Prismes droits, cylindres de ré
volution : description, représen
tation et patrons. 

Dans le plan, transformation de 
figures par symétrie centrale. 

Parallélogramme ; caractérisa
tion angulaire du parallélisme. 
Cercle circonscrit. 

Repérage sur une droite graduée 
et dans le plan. 

Somme des angles d’un triangle, 
inégalité triangulaire. Aire du 
parallélogramme, du triangle, 
du disque. 

QUATRIÈME 

Pyramide et cône de révolution. 

Translation. 

Milieux et parallèles dans un 
triangle, triangles déterminés 
par deux droites parallèles cou
pant deux sécantes ; droites 
remarquables. 
Cercle et triangle rectangle. 
Alignement de points et propor
tionnalité. 

Distance d’un point à une droite 
et tangente à un cercle. 
Pythagore et sa réciproque. 
Cosinus d’un angle aigu. 

TROISIÈME 

Sections d’une sphère ; d’un cube, 
d’un parallélépipède rectangle, 
d’un cône de révolution, d’une 
pyramide dans des cas simples. 
Polygones réguliers. 
Transformation de figures par 
rotation ; composition de symé
tries centrales ou de translations. 

Théorème de Thalès et réciproque. 
Vecteurs : somme de 2 vecteurs. 

Coordonnées du milieu d’un 
segment, d’un vecteur ; distance 
de deux points à partir de leurs 
coordonnées. 
Relations trigonométriques 
dans un triangle rectangle. 
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Objectifs 
Deux objectifs principaux sont assignés à cette partie du programme : 
- développer la vision dans l'espace ;

-proposer aux élèves des problèmes utilisant pleinement les acquis de connaissances et de méthodes du collège. Pour dynamiser la synthè

se et éviter les révisions systématiques, trois éclairages nouveaux sont proposés : les triangles isométriques, les triangles de même forme et

des problèmes d'aires.

Le calcul vectoriel et analytique est limité au minimum : entretien des acquis du collège ; utilisation en physique. Aucune notion nouvelle sur

les transformations n’est envisagée. 

On utilisera les possibilités qu’offrent les logiciels de géométrie.


CONTENUS CAPACITÉS ATTENDUES COMMENTAIRES 

Géométrie dans l'espace. 
Positions relatives 
de droites et plans : règles 
d'incidence. 
Orthogonalité d’une droite 
et d’un plan. 

Manipuler, construire, représenter 
des solides. 
Effectuer des calculs simples 
de longueur, aire ou volume. 
Connaître les positions relatives 
de droites et plans de l'espace. 

On mettra en œuvre les capacités attendues sur un ou deux 
exemples: construction d'un patron, représentation en perspective 
cavalière, dessin avec un logiciel de construction géométrique, 
calcul de longueurs, d'aires ou de volumes. 

Les configurations du plan. 

Triangles isométriques, 
triangles de même forme. 

Utiliser, pour résoudre des problèmes, 
les configurations et les transformations 
étudiées en collège, en argumentant 
à l'aide de propriétés identifiées. 
Reconnaître des triangles isométriques. 
Reconnaître des triangles de même 
forme. 
Résoudre des problèmes mettant en jeu 
formes et aires. 

Les problèmes seront choisis de façon 
- à inciter à la diversité des points de vue, dans un cadre théorique 
volontairement limité, 
- à poursuivre l'apprentissage d'une démarche déductive, 
- à conduire vers la maîtrise d'un vocabulaire logique adapté 
(implication, équivalence, réciproque). 
À partir de la construction d'un triangle caractérisé par certains 
de ses côtés ou de ses angles, on introduira la notion de triangles 
isométriques. On pourra observer que deux triangles isométriques 
le sont directement ou non. 
On pourra utiliser la définition suivante : “deux triangles ont la 
même forme si les angles de l'un sont égaux aux angles de l'autre” 
(il s'agit donc de triangles semblables). On caractérisera ensuite, 
grâce au théorème de Thalès, deux triangles de même forme par 
l'existence d'un coefficient d'agrandissement/réduction. Rapport 
entre les aires de deux triangles de même forme. 
Pour des formes courantes (équilatéral, demi-carré, demi-équilatéral), 
on fera le lien avec les sinus et cosinus des angles remarquables. 
On s'interrogera, à partir de décompositions en triangles, 
sur la notion de forme pour d'autres figures de base (rectangle, 
quadrilatère quelconque,…). 

Repérage dans le plan. 

Multiplication d'un vecteur 
par un réel. 

Équations de droites. 

Système d'équations 
linéaires. 

Repérer des points d'un plan, des cases 
d'un réseau carré ou rectangulaire; 
interpréter les cartes et les plans. 
Un repère étant fixé, exprimer 
la colinéarité de deux vecteurs 
ou l'alignement de trois points. 
Caractériser analytiquement une droite. 
Reconnaître que deux droites 
sont parallèles. 
Déterminer le nombre de solutions 
d'un système de deux équations 
à deux inconnues. 
Résoudre des problèmes conduisant 
à de tels systèmes. 

On pourra réfléchir aux avantages des divers types de repérage. 
On évoquera, en comparant les repérages sur la droite, dans le 
plan (voire sur la sphère  ou dans l'espace), la notion de dimension. 
On n’utilisera le calcul vectoriel que pour faciliter le repérage 
des points, justifier le calcul de coordonnées et caractériser 
des alignements. 
On démontrera que toute droite a une équation soit de la forme 
y = m x + p , soit de la forme x = c. 

THÈMES D’ÉTUDE 

Pour chacun des chapitres, le professeur choisira, pour l'ensemble des élèves ou pour certains seulement en fonction de leurs centres d’intérêt, 
un ou plusieurs thèmes d’étude dans la liste ci-dessous. 

Statistique 

- Simulations d'un sondage ; à l'issue de nombreuses simulations, pour des échantillons de taille variable, on pourra introduire la notion de 
fourchette de sondage, sans justification théorique. La notion de niveau de confiance 0,95 de la fourchette peut être introduite en terme de 
“chances” (il y a 95 chances sur 100 pour que la fourchette contienne la proportion que l'on cherche à estimer) ; on pourra utiliser les formules 
des fourchettes aux niveaux 0,95, 0,90 et 0,99 pour une proportion observée voisine de 0,5 afin de voir qu'on perd en précision ce qu'on 
gagne en niveau de confiance. On incitera les élèves à connaître l'approximation usuelle de la fourchette au niveau de confiance 0,95, issue 
d'un sondage sur n individus (n>30) dans le cas où la proportion observée p ^ est comprise entre 0,3 et 0,7, à savoir : [p ^ -1/√n ; p̂+1/√n ]. 
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- Simulations de jeux de pile ou face : distribution de fréquences du nombre maximum de coups consécutifs égaux dans une simulation de 100 
ou 200 lancers d’une pièce équilibrée; distribution de fréquences du gain sur un jeu d'au plus dix parties où on joue en doublant la mise (ou en la 
triplant) tant qu'on n’a pas gagné. On pourra aussi faire directement l'expérience avec des pièces pour bien faire sentir la notion de simulation... 
- Simulations du lancer de deux dés identiques et distribution de la somme des faces. On pourra aussi faire directement l'expérience avec des 
dés pour bien faire sentir la notion de simulation... 
- Simulations de promenades aléatoires sur des solides ou des lignes polygonales, fluctuation du temps et estimation du temps moyen mis 
pour traverser un cube ou pour aller d'un sommet donné à un autre sommet donné d'une ligne polygonale. 
- Simulations de naissances : distribution du nombre d'enfants par famille d'au plus quatre enfants lorsqu'on s'arrête au premier garçon, en 
admettant que pour chaque naissance, il y a autant de chances que ce soit un garçon ou une fille. 

Calcul et fonctions 

- Calculatrices et grands nombres. 
- Étude détaillée d'un exemple concret de fonction (tarifs téléphoniques, montant de l'impôt en fonction du revenu) : lecture de texte, repré
sentation graphique, variations. 
- Sur tableur, explicitation des différentes étapes du calcul d’une formule en appliquant d’une colonne à l’autre une seule opération (+, –, �, /, 
carré, √,...). Explicitation de l’enchaînement des fonctions conduisant de x à ƒ(x). Recherche de la formule permettant de passer de la cellule 
donnant ƒ(x) à la valeur de la cellule recevant x. 
- Problèmes historiques sur les nombres, irrationalité de √ 2, crible d’Ératosthène, ... 
- Croissance et fonction du temps. Suites de données annuelles : mesure absolue ƒ(t + 1) - ƒ(t) et mesure relative (coefficient multiplicateur) 
ƒ(t+1) . On observera que l’évolution relative n’est pas visible sur un graphique à graduation régulière. 

ƒ(t) 
- Construction, prévision des variations de la somme ou différence de fonctions données par leurs représentations graphiques (on pourra se 
servir de la demi-somme, plus facile à construire, pour prévoir les variations de la somme). 
- Caractérisation des éléments de D et de Q, soit en terme de développement décimal fini ou périodique, soit comme quotient irréductible 
d’entiers (le dénominateur étant ou non de la forme 2p � 5q). 
- Fonction affine par morceaux conforme à un tableau de variation ou un tableau de valeurs et problèmes d'interpolation linéaire. 
- À l’aide d’un traceur de courbes, ajustement fonctionnel d’un tableau de valeurs (issues de la physique, de l'économie ... ou reprise d'un 
problème important dans l'histoire des sciences). On pourra observer que les solutions sont diverses, proposer de se limiter à tel ou tel type 
de fonctions et s'interroger sur ce que pourrait signifier l'expression “cette solution est meilleure que telle autre”. À propos d’ajustement 
linéaire, on réfléchira sur le fait que la description affine de y à partir de x n’implique pas de causalité entre x et y. 

Géométrie 

- Patrons de pyramides non régulières. 
- Repérage sur la sphère; application à la géographie, à l'astronomie. 
- Exemples de pavages périodiques du plan. 
- Les solides de Platon. 
- Exemples de démonstrations classiques par les aires : théorème de Pythagore, théorème de Thalès,… 
- Représenter en perspective cavalière et en vraie grandeur une section plane d'un solide de référence dans des cas simples. 
- Reconstitution d'un objet à partir de trois vues. 
- Reconstitution d'un objet à partir d'une suite de coupes parallèles. 
- Empilement de boules et cylindres de même diamètre. 
- Exemples de réseaux dans le plan et l'espace (description, exemple des cristaux,..). 
- Puzzle 3D (décomposition d’un cube ,…). 
- Projections orthogonales d'une sphère ou d'un disque sur un plan. 
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II. Extraits des programmes du Collège relatifs au site algébrique-
fonctionnel de la classe de Seconde. 

 II.1. Classe de Sixième   

Les travaux numériques de la classe de 6e portent principalement sur la résolution des problèmes. Ils sont censés 
permettre aux élèves de mieux saisir le sens des opérations et des équations figurant au programme. 

 Ces travaux prennent appui sur la pratique du calcul exact ou approché, sous différentes formes : le calcul mental, 
le calcul à la main (dans le cas de nombres courants et d’opérations techniquement simples), l’emploi d’une 
calculatrice.  

Les travaux numériques de la classe de 6e portent sur les nombres entiers et décimaux, leurs écritures et techniques 
opératoires, les écritures fractionnaires, l’initiation à la résolution d’équations et aux écritures littérales. Parmi ces 
pratiques du calcul, les deux thèmes suivants sont à considérer : 

Contenus Compétences exigibles Commentaires 

Initiation à la résolution d’équations  Trouver dans des situations numériques 
simples : 
  - le nombre à ajouter à un nombre 
donné pour obtenir un résultat donné, 
   - le nombre à retrancher d’un nombre 
donné pour obtenir un résultat donné, 
  - le nombre par lequel multiplier un 
nombre donné pour obtenir un résultat 
donné. 

 

Certains problèmes concrets se 
traduisent par la recherche d’un nombre 
manquant dans une opération. Il s’agit 
là d’une résolution d’équation, mais la 
désignation de l’inconnue par une lettre 
n’est pas nécessaire dans ces activités. 
Dans le cas de la division, la recherche 
est menée en classe, mais ne correspond 
pas à une compétence exigible à ce 
niveau scolaire. 

Initiation aux écritures littérales Appliquer une formule littérale dans une 
situation familière à l’élève. 

On entraînera l’élève à schématiser un 
calcul en utilisant des lettres qui, à 
chaque usage, seront remplacées par des 
valeurs numériques 

La partie « organisation et gestion de données, Fonctions » est consacrée à l’initiation à la lecture, à 
l’interprétation et à l’utilisation de diagrammes, tableaux et graphiques en lien avec l’enseignement des autres 
disciplines. 

Ainsi, certains travaux sous cette rubrique, tels que le calcul du périmètre, de l’aire pourront conduire à décrire des 
situations mettant en jeu des fonctions. 

Des expressions telles que « en fonction de », « est fonction de » pourront être utilisées dès la classe de sixième.  

 II.2. Classe de Cinquième 

Dans le programme de la classe de Cinquième, l’initiation aux écritures littérales et à la résolution d’équations se 
poursuit mais le calcul littéral ne figure pas encore au programme. Comme en classe de Sixième, les travaux 
numériques s'appuient sur la pratique du calcul exact ou approché, sous différentes formes; le calcul à la main, le 
calcul mental, l'emploi d'une calculatrice…  

Ces travaux portent sur les conventions de priorités entre opérations, les nombres en écriture fractionnaires et les 
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opérations, les nombres relatifs en écriture décimale et les opérations d’addition et de soustraction, initiation à la 
résolution d’équations. Les rubriques concernant le calcul littéral et les équations inéquations sont les suivantes : 

Contenus Compétences exigibles Commentaires 

Distributivité de la multiplication 
par rapport à l’adition 

Connaître et utiliser les identités k(a+b) = 
ka+kb et k(a-b) = ka-kb dans les deux sens 

 

[…] les applications donnent lieu à deux 
types d’activités bien distinctes : le 
développement qui correspond au sens de 
lecture de l’identité indiquée, et la 
factorisation qui correspond à la lecture 
« inverse » ka+kb = k(a+b). Cette 
réversibilité se trouve dans l’initiation à la 
résolution d’équations 

Initiation à la résolution 
d’équations 

 

Trouver, dans des situations numériques 
simples, le nombre par lequel diviser un 
nombre donné pour obtenir un résultat 
donné 

 
 
 

Tester si une égalité comportant un ou 
deux nombres indéterminés est vraie lors 
qu’on leur attribue des valeurs numériques 
données 

 Le travail sur cette compétence étend au 
cas de la division l’initiation à la résolution 
d’équation, entreprise en 6e . Désigner par 
une lettre le nombre inconnu peut ici se 
révéler pertinent. 

 
[…] La classe de 5e correspond à une étape 
importante dans l’acquisition du sens, avec 
la présentation d’égalités vues comme des 
assertions dont la vérité est à examiner. Par 
exemple, dans l’étude d’une situation 
conduisant à une égalité telle que 3y = 
4x+2, on sera amené à en tester la véracité 
pour diverses valeurs de x et y […] 

La partie de « organisation et gestion de données, fonctions » comporte des activités de repérage sur une droite 
graduée ou dans un plan, des exemples des fonctions comme relation de proportionnalité et lecture, interprétation, 
représentations graphiques des séries statistiques. 

 II.3.Classe de Quatrième 

En ce qui concerne les travaux numériques, le programme de Quatrième précise que les résolutions de problèmes 
issus des autres parties du programme ; géométrie, gestion de données, mais aussi des autres disciplines et de la 
vie courante constituent un objectif fondamental de cette partie. 

Les travaux numériques comportent les calculs numérique et littéral. Le calcul numérique s’appuie sur les activités 
concernant les opérations sur les nombres relatifs en écriture décimale ou fractionnaire, puissance d’exposant 
entier relatif, notation scientifique des nombres décimaux, ordre de grandeur d’un résultat, etc. 

Le calcul littéral apparaît pour la première fois aux programmes de collège en classe de Quatrième. Il porte sur le 
développement, la réduction d’expressions, l’effet de l’addition et de la multiplication sur l’ordre et la résolution 
des problèmes conduisant à des équations du 1e degré. 

Contenus Compétences exigibles Commentaires 

Calcul littéral  
 
 
 
 
 

Réduire une expression littérale à une 
variable, du type : 3x-(4x-2), 2x2 - 3x+x2 

… 

L’apprentissage du calcul littéral doit 
être conduit très progressivement en 
recherchant des situations qui 
permettent aux élèves de donner du sens 
à l’introduction de ce type de calcul. 
Le travail proposé s’articule sur deux 
axes :  
- utilisation d’expressions littérales pour 
des calculs numériques 
- utilisation du calcul littéral dans la 
mise en équation et la résolution de 
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problème divers. 
Les situations proposées aux élèves 
doivent exclure tout type de virtuosité et 
répondre chaque fois à un objectif précis 
(résolution d’une équation, gestion d’un 
calcul numérique)… 

Développement 
 

Sur des exemples numériques ou 
littéraux, développer une expression du 
type (a+b)(c+d). 
Calculer la valeur d’une expression 
littérale en donnant aux variables des 
valeurs numériques 

Les activités de développement 
poursuivent celles de 5e en utilisant 
l’identité k(a+b) = ka+kb. 
L’introduction progressive des lettres et 
des nombres relatifs s’intégrant aux 
expressions algébriques représente une 
difficulté importante qui doit être prise 
en compte. A cette occasion, le test 
d’une égalité par substitution de valeurs 
numériques aux lettres prendra tout son 
intérêt. 
 Le développement de certaines 
expressions du type (a+b)(c+d) peut 
conduire à des simplifications 
d’écriture, mais les identités 
remarquables ne sont pas au 
programme. L’objectif est d’apprendre 
aux élèves à développer pas à pas ce 
type d’expression en une somme de 
termes. 
La factorisation d’expressions 
analogues à x(3x+4)-5(3x+4) n’est pas 
au programme 

Effet de l’addition et de la 
multiplication sur l’ordre. 
Applications. 

 

Comparer deux nombres relatifs simples 
en écriture décimale ou fractionnaire. 
Utiliser le fait que des nombres relatifs 
de la forme a+b et a+c sont rangés dans 
le même ordre que b et c 
Utiliser le fait que des nombres relatifs 
de la forme ab et ac sont rangés dans le 
même ordre que b et c si a est 
strictement positif. Ecrire des 
encadrements résultant de la troncature 
ou de l’arrondi à un rang donné d’un 
nombre positif en écriture décimale ou 
provenant de l’affichage d’un résultat 
sur une calculatrice (quotient, racine 
carrée...) 

A partir d’une interprétation graphique, 
on introduira le critère relatif au signe 
de la différence. 
Aucune connaissance n’est exigible 
lorsque a est négatif, mais ce cas sera 
évoqué pour montrer la nécessité de la 
condition a>0 dans l’énoncé de la 
propriété envisagée. 

 
 

Résolution de problèmes conduisant 
à des équations du premier degré à 
une inconnue. 

Mettre en équation et résoudre un 
problème conduisant à une équation du 
premier degré à une inconnue. 

 

 Les problèmes issus d’autres parties du 
programme conduisent à l’introduction 
d’équations et à leur résolution…. 
 Tous les problèmes aboutissant à des 
équations produits, du type     (x-2)(2x-
3)=0 sont hors programme. 

 

La partie « gestion et organisation de données, fonctions » comporte des activités sur la caractérisation de la 
proportionnalité par le graphique, l’application de la proportionnalité à la vitesse ou à des changements d’unité et 
des relevés statistiques… 



    

A. ERDOGAN 418

 

II.4. Classe de Troisième 

Le travail sur le calcul littéral est poursuivi en classe de 3e mais les objectifs du calcul littéral se voient élargir. 
Dans le paragraphe suivant, les rédacteurs du programme expliquent les objectifs du calcul littéral à ce niveau 
d’enseignement.  

« Pour le calcul littéral, un des objectifs à viser est qu’il s’intègre aux moyens d’expression des élèves, à côté de 
la langue usuelle, de l’emploi des nombres ou des représentations graphiques. C’est en développant notamment 
des activités où le calcul littéral reste simple à effectuer et où il présente du sens, que le professeur permettra au 
plus grand nombre de recourir spontanément à l’écriture algébrique lors que celle-ci est pertinente. » 

Contenus Compétences exigibles Commentaires  

Ecritures littérales ; identités 
remarquables 

Factoriser des expressions telles que; 
(x+1)(x+2)-5(x+2); (2x+1)²+(2x+1)(x+3) 
Connaître les égalités:  
(a+b)(a-b)= a²-b²; (a+b)²=a²-2ab+b² , (a-
b)²=a²-2ab+b² 
et les utiliser sur des expressions 
numériques ou littérales simples telles 
que: 
101²=(100+1)²+200+1, 
(x+5)²-4=(x+5)²-2²=(x+5+2)(x+5-2)². 

 La reconnaissance de la forme d’une 
expression algébrique faisant intervenir 
une identité remarquable peut présenter 
une difficulté qui doit être prise en 
compte. 
 Les travaux s’articuleront sur deux 
axes : 
- utilisation d’expressions littérales pour 
des calculs numériques 
- utilisation du calcul littéral dans la 
mise en équation et la résolution de 
problème 
[…] le travail sur la factorisation qui se 
poursuivra au lycée, ne vise à 
développer l’autonomie des élèves que 
dans des situations très simples. 

 

Racine carrée d’un nombre positif 
 
 
 
 
 
 
 

Produit et quotient de deux radicaux 

Savoir que si a désigne un nombre 

positif a est le nombre positif dont le 
carré est a. 
Sur des exemples numériques où a est un 
nombre positif, utiliser les 

égalités : aa =)²( , .² aa =  

Déterminer sur des exemples numériques, 
les nombres x tels que x²=a, où a désigne 
un nombre positif. 
Sur des exemples numériques, où a et b 
sont deux nombres positifs, utiliser les 
égalités : 

baab .= , 

.// baba =  

Le travail mentionné sur les identités 
remarquables permet d’écrire des 

égalités comme 1)12)(12( =+− , 

223)²21( +=+ … 

 
 
 
 

Ces résultats, que l’on peut facilement 
démontrer à partir de la définition de la 
racine carrée d’un nombre positif, 
permettent d’écrire des égalités telles 

que 5345= , 3/23/4 = , 

5/55/1 =  

On habituera ainsi les élèves à écrire un 
nombre sous la forme la mieux adaptée 
au problème posée 

Equation et inéquation du premier 
degré 
Ordre et multiplication 

 
 
 
 

 
 

Utiliser le fait que des nombres relatifs de 
la forme ab et ac sont rangés dans le 
même ordre que b et c si a est strictement 
positif, dans l'ordre inverse si a est 
strictement négatif. 

 
 

On pourra s’appuyer dans toute cette 
partie sur des activités déjà pratiquées 
dans les classes antérieures, notamment 
celle de test par substitution de valeurs 
numériques à des lettres. 
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Inéquation du premier degré a une 
inconnue 

 
 
 

Système de deux équations à deux 
inconnues 

 
 
 

Résolution de problèmes du premier 
degré ou s'y ramenant 

 
Résoudre une inéquation du premier 
degré à une inconnue à coefficients 
numériques 
Représenter ses solutions sur une droite 
graduée 
Résoudre algébriquement un système de 
deux équations du premier degré à deux 
inconnues admettant une solution et une 
seule ; en donner une interprétation 
graphique 
Résoudre une équation mise sous la forme 
A.B = 0 où A et B désigne deux 
expressions du premier degré de la même 
variable  
Mettre en équation et résoudre un 
problème conduisant à une équation, une 
inéquation ou un système de deux 
équations du premier degré 

 
 
 

Pour la représentation graphique, on 
utilisera la représentation des fonctions 
affines 

 
 
 
 

L'étude du signe d'un produit ou d'un 
quotient de deux expressions du premier 
degré de la même variable est, elle, hors 
programme. 
Les problèmes sont issus de différentes 
parties du programme. Comme en classe 
de quatrième, on dégagera à chaque fois 
les différentes étapes du travail : mise 
en équation, résolution de l'équation et 
interprétation du résultat. 

En classe de Troisième, la partie « organisation et gestion de données – fonction » traite les fonctions linéaire et 
affine, proportionnalité et traitements des grandeurs et la statistique. La notation fonctionnelle x ax, et x ax+b, 
la détermination de l’expression algébrique d’une fonction linéaire, la représentation graphique des fonctions 
affines et linéaires et la lecture de représentation graphique seront faites à ce niveau.  D’autres part, il est précisé 
que les applications de la proportionnalité doivent donner lieu à la lecture et à l’interprétation des graphiques pour 
des grandeurs exprimées l’une en fonction de l’autre.     
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III. Extraits des programmes des classes de 1ère et de Terminale relatifs au site algébrique-fonctionnel 
de la classe de Seconde  

 III.1. Première ES 
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III.2. Première S 

 



    

A. ERDOGAN 422



 

ANNEXES 423 

III.3. Terminale ES 
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III.4. Terminale S
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ANNEXE 2 
 

Entretiens avec les professeurs  
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I. Entretien avec Mme Lecourt  

L’entretien a eu lieu le 07/02/03, la deuxième semaine des observations, à la sortie de la séance de l’aide 
individualisée de la classe de Seconde observée. Il a été réalisé dans la salle d’informatique, en même temps que 
la professeur surveillait le travail d’une dizaine d’élèves de 1ère L  en contrôle. Cet entretien a durée à peu près 
45 minutes. Il fait suite aux discussions engagées avec le chercheur lors de la recréation.  

LK : Professeur O : Chercheur 

Début de l’enregistrement : 

1. LK : Alors, oui, dans la classe de Seconde-5 ils ont compris l’utilisation de l’aide individualisée parce qu’ils sont de plus 
en plus nombreux tandis que dans l’autre classe, Seconde-1, ils ont pas compris l’aide individualisée, parce qu’ils ont 
pas compris que ce qu’on faisait en aide n’était pas forcement immédiatement rentable que c’était pas forcement 
consommable tout de suite. Par exemple, SAMAO1… mais L (une élève) ne s’était pas encore aperçue, mais en début 
d’année, je leur ai fait utiliser Samao pour les inégalités. Donc ils ont eu à travailler sur le classement des nombres, le 
classement des inverses, le classement… Donc pour eux, c’était pas directement, pas pour les investir directement… Or 
en ce moment, on travaillait sur les nombres. Et donc, ils voyaient pas trop l’utilisation mais comme ils étaient en aide 
individualisée, je pensais que c’était des élèves en difficulté et donc je voulais régler ce problème de classement des 
nombres. Parce qu’on peut pas faire les inéquations si on ne sait pas comparer les nombres. Et puis, on peut pas 
comprendre les signes si on ne comprend pas… Vous avez vu ce matin, il y’en a qui ne savaient pas qu’un nombre qui 
est plus grand que zéro était un nombre positif… Mais je sais pas si vous avez retrouvé l’article, le fascicule de Rennes 
là ? (Elle évoque un travail de recherche sur ce sujet) Non, vous l’avez pas trouvé ?  

2. O : Je pense qu’ils retravaillent là-dessus sur cet article. 

3. LK : Ah d’accord. Parce que, nous, on avait fait un article où on avait repéré très bien que les élèves, en fait, avaient 
beaucoup de difficultés à faire le lien entre le signe d’une expression, ce qu’on fait hein, on fait des gammes… et puis le 
fait qu’on comparait à zéro. C’était un peu déconnecté… enfin, c’était pas en continuité donc ils créent, tant qu’on est 
dans la phase de gammes, ils réussissent.  Parce que là donc ces difficultés là, on va les surmonter. Et c’est pour ça que 
ce matin j’ai insisté sur le zéro dans l’expression… 

 […]  

Elle répond à la question d’une élève (de 1ère L)… et parle un peu à propos de ces élèves qui sont en contrôle… 

4. LK : Voilà. Je sais pas, si vous voulez que je vous parle d’autres choses ? 

5. O : En fait, j’ai quelques questions… Est-ce que tous les élèves que j’observe sont venus du collège de cet établissement ? 

6. LK : Non, non.  Je vous les donnerai, je les ai les provenances. 

7. O : Est-ce que votre classe, en général, vous la considérez comme une classe hétérogène ? 

8. LK : Oui mais en progrès. Nettement en progrès, vu la qualité du travail c’est nettement en progrès. Au départ, puisque 
j’ai deux classes de Seconde, je pensais que l’autre était nettement meilleure que celle-là. Et puis là, celle-là, elle a pris 
conscience. Ils sont devenus beaucoup plus autonomes. Cela se voit par le nombre d’élèves qui viennent en aide 
individualisée. Dans cette classe il faut se bagarrer pour qu’il y’en ait pas plus de 8. Aujourd’hui, on en avait 16. Dans 
l’autre je n’ai jamais plus de 8. J’en ai même moins de 8. J’en ai 4 et dans l’autre classe il y a même les élèves qui 
disent : « ah mais je ne viens pas, ah mais ça ne sert à rien… » 

9. O : Donc vous pensez qu’ils sont de plus en plus actifs, de plus en plus laborieux ? 

10. LK : Oui, oui, c’est très net. Et en fait, ce qui a été le point déclenchant, je crois que ce qui était déclanchant, c’est la 
géométrie dans l’espace. Parce que ce qui explique leur chance c’est la série d’exercices d’INTERESP2. Je crois que 
c’est ça qui a été déclanchant… Parce que j’ai eu à ma disposition une batterie d’exercices suffisamment pertinente pour 

                                                           

1 SAMAO est un logiciel conçu pour familiariser les élèves avec les notions traitées en cours. Il propose aussi des testes pour une 
autoévaluation.  Il peut être utilisé soit par le professeur pour illustrer un point du cours, soit par les élèves pour découvrir, approfondir ou 
revoir les notions traitées notamment dans le cadre des modules ou de l’aide individualisée.   
2 INTERESP est un logiciel qui accompagne GéospaceW. Il se compose d'exercices de géométrie dans l'espace. Il s'agit pour les élèves de 
construire des intersections ou sections de solides de l'espace par des droites ou des plans. Le logiciel est composé de deux parties. La 
première comporte une série de 36 exercices présentant des intersections de cubes, de pyramides et de tétraèdres par des droites ou des plans. 
La deuxième partie du logiciel présente une série d'exercices de construction d'objets, points, droites ou cercles vérifiant des contraintes les 
liants à certains éléments de la figure (Source : académie de Reims : http://www.ac-reims.fr/datice/math/interesp/articintersp.htm) 
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qu’ils puissent venir s’accrocher, me dire : « moi, je vais réussir… ».  Donc ça, ça a été très important. C’est une batterie 
d’exercices que j’ai donnée en classe. J’ai donné les trente et quelque exercices en classe. Donc tout le monde avait la 
même batterie d’exercices. ils ont travaillé en groupe pendant au moins deux séances, et puis on a fait du collectif, après 
on a travaillé un petit peu et puis après, ils ont pu travailler en aide individualisée. Et donc au fur et à mesure ils sont 
venus, et puis maintenant, ils se sentent rassurés. Donc moi, je crois que le phénomène déclenchant ça été cette série 
d’exercices. Ce qui veut dire que si on avait des logiciels d’aide comme ça mais avec… Parce que Samao, c’est pas 
facile, parce que Samao, on n’a pas de trace écrite. Ce qui est intéressant c’est que … Mais c’est vrai que dans la 
dernière version d’Interesp, j’avais récupéré une trace écrite. Donc, j’ai pu distribuer des exercices aux élèves qu’ils ont 
pu chercher à la maison. Donc à partir de là, ils ont des textes écrits. Donc, vraiment pour moi, ça a été changé. Par 
contre dans l’autre classe, on n’a pas changé. 

11. O : ça les a motivé plus ? 

12. LK : Oui, ça les a motivé plus à un engagement personnel. Parce que, ils se sont aperçus que quand ils revenaient dessus 
ils comprenaient de mieux en mieux. Et donc ça été le phénomène déclanchant. Parce que sur les autres chapitres, j’ai 
pas eu cette batterie d’exercices pour qu’ils puissent s’entraîner tout seul. Sur les triangles semblables, les triangles 
isométriques, j’avais pas de batterie d’exercices donc on n’a pas pu faire. On a pu faire des… Je peux le poser 
d’ailleurs… On a pu faire des exercices en classe mais j’ai pas pu faire d’aide. Parce que j’ai pas de batterie. Parce que 
moi, je reste persuadée que l’aide ne peut être que…Enfin, moi je viens mais il faut pas que je valide, il faut pas que je 
valide l’exercice. Je n’ai que le rôle d’aide, c’est à dire si on donnait un exercice à faire comme ça en classe, je vais 
avoir le double rôle : je veux avoir le rôle de celui qui valide et de celui qui aide. Et en aide individualisée, je veux plus 
avoir ce rôle de celui qui valide. Parce que ça me permet de, justement une autre relation avec eux. Ce n’est plus moi qui 
sanctionne. 

13. O : C’est-à-dire qu’ils vous demandent pas de valider ? 

14. LK : Non, non. Parce que je refuse. Je refuse de valider. Puisque justement le logiciel valide. Je trouve pour moi c’est 
plus confortable parce que ça m’évite de valider et donc ça me met dans une relation tout à fait différente. 

15. O : Eux, ils vous appellent dès qu’il y a quelque chose qu’ils comprennent pas ? 

16. LK : Voilà, voilà. Uniquement quand ils ne comprennent pas et ils m’appellent pas pour valider et puis en plus, le 
logiciel a déjà une aide dessus. Donc en prenant, ils essayent d’être autonome. Donc, c’est ça que je trouve intéressant, 
c’est que, mais c’est vers quoi je vise, je veux qu’ils utilisent d’abord l’aide qui est fournie par le logiciel. En général, ils 
le font. Donc, ils vont pas m’appeler. Parce que, au début ils m’appelaient beaucoup plus souvent et maintenant ils ont 
envie d’être autonome. Ça, ça me plait. Mais c’est pas facile hein ! 

17. O : Est-ce qu’ils vous appellent même s’ils pensent que la question qu’ils vont poser c’est des bêtises etc.? 

18. LK : Non. De toutes façons, si c’est une bêtise, la réponse donnée sur l’ordinateur, l’ordinateur va leur dire que ça ne va 
pas. Donc c’est l’ordinateur qui dit que c’est une bêtise, c’est pas moi. Et eux, ils cherchent, ils m’appellent parce qu’ils 
ne savent pas pourquoi c’est une bêtise. Et ils savent pas faire autrement que cette bêtise. Donc c’est pour ça que je 
trouve que c’est très bien. Seulement, on dispose pas d’assez de logiciels importants. Il faudrait qu’on ait une gamme 
beaucoup plus importante. Parce que là, ils n’ont pas peur de m’appeler puisque la bêtise c’est l’ordinateur qui leur dit 
que c’est une bêtise. Simplement ils m’appellent quand ils ne savent pas la corriger.  

19. O : Donc, ils ne se sentent pas dans une situation d’évaluation de leurs connaissances, ils choisissent les exercices à faire, 
ils choisissent une question… Est-ce qu’ils travaillent sur quelque chose de très simple… ? 

20. LK : Ah, ça, c’est le risque mais ce qui est certain, ils savent très bien en fait, ils savent très bien que là, ils sont pas 
évalués. Donc ce qui est leur objectif quand même c’est de préparer activement le contrôle. Donc, ils savent très bien 
que s’ils font des choses trop faciles là, ça ne leur sert à rien. Donc ils sont venus une heure pour rien. Donc là, la 
question ne se pose pas. Ils viennent pas chercher des choses trop faciles mais ils viennent au contraire chercher des 
choses qu’ils ne savent pas faire. Mais pas trop trop. Il faut qu’il n’y ait pas une trop grande distance. C’est pour ça que 
je trouve que c’est intéressant. Parce que quand moi, je propose un exercice, je vais proposer un exercice qui est 
beaucoup trop loin de leur connaissance tandis qu’eux, ils vont aller chercher des exercices qui ne sont quand même pas 
trop loin de leurs connaissances.  Donc, ce sont des exercices où ils peuvent se trouver en succès. C’est pour ça que je 
trouve que cette démarche est valorisante. Et puis en plus, elle les oblige à se situer. Par exemple, l’autre jour, ils 
travaillaient sur la statistique et on leur parlait d’écart type. Bien sur, ils  pouvaient pas connaître, ça ne fait pas partie du 
programme. Et alors là, je leur ai dit : vous êtes en tort quand même parce que vous devriez savoir qu’on l’a pas eu en 
classe. Donc, je le laisse, je le leur ai pas dit. Parce que moi j’estime qu’ils doivent savoir ce qu’on n’a pas eu. Parce que 
c’est comme ça qu’ils peuvent trier, essayer de voir comme ça. Ils l’ont fait mais ils savent pas le faire. Donc, je reviens 
dessus. Parce que s’ils ne savent pas ce qu’ils ont fait, ce qu’ils ont pas fait, ça sert à rien. C’est ce qui se passe en 
situation de classe. Ils savent jamais si on a fait un exercice ou si on ne l’a pas fait. Tandis que là, à partir du moment où 
ils choisissent l’exercice, ils doivent savoir choisir un exercice sur un chapitre qui a été traité ou pas. Le problème c’est 
que j’ai pas assez de logiciels à ma disposition. Alors je crois qu’il existe un troisième tome de Samao qu’on n’a pas 
achetée. Donc, probablement il va falloir que je regarde qu’est-ce qu’il y a. Je vais voir sur Internet, je vais voir sur 
Internet des travaux en ligne. Je me suis pas encore lancée. Mais je vais peut-être me mettre à les faire travailler en 
ligne. Pour l’instant je suis pas encore lancée. 

21. O : Est-ce qu’il n’ y a pas l’évaluation des heures d’aide individualisée ? 

22. LK : Non. On fait ce qu’on veut, tout ce qu’on veut. C’est-à-dire que pour nous, administrativement, il faut que j’aie 
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quelques élèves donc il faut qu’il y ait quelques élèves qui viennent et moi, je dois être là dans la salle. C’est à dire que 
l’administration peut venir me voir. Alors quand ça a été créé, il y a trois ans je crois déjà. La première fois, on a fait 
l’évaluation de Seconde, vous savez cette évaluation nationale. Donc au départ la liste d’élèves était faite à partir de 
l’évaluation. Je regardais, je traitais les thèmes d’étude qui allaient être faits et je regardais les élèves qui avaient un petit 
peu de difficultés pour l’évaluation. Et à ce moment là, je proposais une liste. Et alors là, la première fois, j’ai proposé la 
liste et quand j’ai fini la liste, il y avait des élèves qui disaient : «  oh ! Moi j’ai pas été appelé ». Là, je me suis dit : non, 
ils ont rien compris à l’aide. En fait, ils le prenaient comme étant une tare. Alors, je suis allée voir le proviseur et je lui ai 
demandé s’il était d’accord pour prendre le risque avec moi qu’il y ait personne qui vienne. C’est-à-dire que dans ce cas 
là, je mets que les volontaires. C’est-à-dire que je n’acceptais que les élèves qui le souhaitaient mais en me disant : il 
peut très bien y avoir personne. Et en fait, il y a eu beaucoup de monde. Une fois, en Seconde-1, il y a eu personne. Mais 
dans votre classe, cette année, ça première fois, depuis que je fais ça, une fois il y a eu personne parce qu’en fait, les 
élèves avaient pas de cours trois heures avant. Ils devaient attendre trois heures pour avoir l’heure d’aide. Par contre, en 
début de l’année j’ai été beaucoup plus stricte sur le nombre. Je prenais 8 et lors de la réunion des parents d’élèves, les 
parents m’ont demandé si on pouvait refaire les critères. Alors, le premier tout, j’ai fait avec l’heure d’arrivée. Alors 
ceux qui venaient en retard, je les prenais pas. C’était un peu gênant pour les parents parce que certains venaient en 
retard et puis voulaient venir quand même, en particulier le petit Z (un élève) là, il voulait venir mais il a pas pu être 
accepté. Donc après j’ai commencé à accepter tout le monde à partir de Interesp. J’ai dit, bon, tous ceux qui veulent 
venir pouvaient venir. Parce que là, j’estimais que ça intéressait tout le monde. Et j’ai dit tant pis, je suis pas là dans la 
légalité mais tant pis. Et puis j’ai vu qu’il n’y avait pas un nombre aussi considérable que ça. Et donc après j’ai vu que 
les élèves étaient vraiment contents. Car simplement j’ai imposée une règle c’est que, à partir du moment où ils 
viennent, ils s’engagent à venir tout le temps. Oui, s’ils arrêtent c’est fini, ils reviennent plus. Mais vous verrez ma 
collègue B (le professeur de l’autre classe observée), vous verrez que chez elle, ils viennent ou ils viennent pas. C’est 
tout. À la semaine qu’ils décident de venir ou pas. Donc c’est un peu fluctueux. Parce que ça répond beaucoup plus à la 
question d’aide mais le problème c’est que, ce qui se passe parfois c’est que les élèves ne viennent pas, non pas parce 
qu’ils n’ont pas besoin d’aide mais parce que c’est le problème de l’emploi du temps. Donc là, l’heure est bien placée, 
l’heure de Seconde-5, elle est bien placée parce qu’elle est placée après une heure de langue vivante. Donc les élèves 
sont encore là, donc ils n’attendent pas l’aide individualisée. Tandis qu’en Seconde-1, ils attendent une heure. Ça c’est 
très important…Vous aviez d’autres questions parce que je m’étale un peu trop peut être ? 

23. O : Non, non… ça fait combien d’année que vous enseignez en Seconde ? Si vous savez ? 

24. LK : À peu près. Enseignant, début carrière, il y a trente ans. Et puis ensuite j’ai été nommée au Collège, et puis ensuite 
mon poste a été supprimé, et j’ai été nommée en lycée après. Et donc ça fait à peu près treize ans, quatorze ans. Et donc 
après j’ai été nommée ici il y a à peu près huit ans. Et après mon poste a été de nouveau supprimé et après, on m’a 
maintenu en me mettant pendant un an, j’ai eu du nouveau du collège ici. Et puis après, j’ai eu un poste à plein temps ici 
au lycée […].    

25. O : Est-ce qu’il y a quelque chose de spécifique au programme de Seconde ? Une particularité de la classe de Seconde 
par rapport à d’autre classe, du point de vue institutionnel etc. ? 

26. LK : Oui, moi je pense que oui. Puisqu’il y a assez peu de choses nouvelles dans le programme de Seconde, assez peu 
par rapport au programme de Troisième. Donc c’est qu’un élève de Seconde doit acquérir ce sont des méthode de 
travail. Et donc en Troisième, l’élève va préparer le brevet, donc il va faire des exercices de type. Et donc, il a donc 
assez peu de choses à contrôler puis que, c’est un simple bachotage. J’ai eu des classes de Troisième donc je sais 
comment ça se passe. On va pas tellement insister sur la méthode de contrôle en Troisième parce que c’est pas le 
moment, c’est pas la classe. Tandis qu’en Seconde, on a à faire à des élèves qui viennent d’horizons divers. Et puis 
certains élèves se trouvent en échec parce qu’ils ne savent pas contrôler, parce qu’ils ne sont pas sur d’eux. Donc, je 
pense qu’on peut aider certains élèves en leur donnant des moyens de contrôle.   

27. O : Pour renforcer ces moyens de contrôle, comme le contenu est un peu léger, ils sont peut-être obligés de travailler à la 
maison, de rédiger… ?  

28. LK : Alors, le travail à rédiger, le professeur aime du travail à rédiger à la maison. C’est que, par exemple, si je donnais 
un devoir à faire à la maison,  quand je donne des exercices à la maison… vous avez vu ce matin, j’avais donné des 
exercices mais y’en a autres, c’était simple mais y’en avait deux qui ne l’avaient pas fait. Deux de chaque groupe, ça 
faisait quatre. Et c’était des exercices extrêmement simples. Si vous donnez des exercices un petit peu plus difficiles, 
vous savez déjà la moitié, la moitié qui ne l’a pas fait. Donc la moitié des élèves de la classe ont donc cherché les 
exercices. Si vous corrigez les exercices pour ceux qui ont cherché, vous leur faites perdre du temps. Ceux qui ne l’ont 
pas cherché, vous corrigez trop vite, de toutes façons, ils perdent leurs temps. Donc en fait, les deux perdent leurs temps. 
Donc c’est très difficile de voir les exercices à faire à la maison, c’est très très difficile. Parce que si vous en donnez 
trop, vous corrigez mais là, ils perdent leurs temps en classe, si vous corrigez pas… 

29. O : Quand vous leur donnez des exercices à rédiger à la maison (le professeur avait dit l’autre fois qu’elle donnait la 
rédaction des exercices corrigés en classe) ils doivent prendre du recul, des réflexion là-dessus comment on faisait en 
classe etc.  Je pense que là, ils ont un peu de temps à faire des mathématiques à la maison. Par exemple, pour votre 
classe, ils sont obligés de prendre du recul, de réfléchir etc. ? 

30. LK : Oui, oui, c’est mon objectif. 

31. O : Oui. Est-ce que cet objectif là, c’est spécifique seulement à la classe de Seconde ou bien vous essayez de faire la 
même chose dans d’autres classes ? 
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32. LK : Non. C’est pas spécifique à la classe de Seconde. Mais je pense qu’en Première, ça doit être fait. En Première L, je 
ne sais pas parce qu’ils ont assez de travail dans les autres matières, et en Première S, on fonctionne pas du tout de la 
même façon parce qu’en Première S, on va donner des devoirs à faire à la maison. Parce qu’en Première S, le consensus 
est plus large. C’est à dire que normalement les élèves, si on choisit de faire des sciences, donc on peut donner un devoir 
à faire à la maison et puis vous le ramassez, vous le corrigez, vous faites un petit peu plus. Si vous voulez, en Seconde, 
le problème de la Seconde c’est que les élèves de cette classe, les élèves qui veulent faire des sciences, ceux qui veulent 
faire de tout, ceux qui n’ont rien à faire mais qui ont pas le courage ainsi de suite. Et donc, je viens de trouver avec le 
classeur un consensus et puis comme je faisais faire des devoirs à la maison, la note n’intervenait pas dans la moyenne, 
ou très peu, puisque très souvent ils se faisaient aider à la maison. Tandis que là, le classeur, c’est assez gros, le classeur, 
on peut pas se faire aider pour faire le classeur. Et puis même si on se fait aider pour le faire c’est pas très grave. Donc 
en fait, la carotte si vous voulez, c’est parce que la note du classeur, elle va compter dans la moyenne.  Et elle compte au 
même titre qu’un contrôle, et donc… Mais je suis exigeante quand même sur la qualité de la rédaction. Et je suis 
d’autant plus exigeante qu’en classe, je donne des biais, des indications de rédaction. Alors pas sur des petits exercices 
comme ce matin mais par exemple sur la géométrie dans l’espace, j’ai donné des consignes de rédaction. J’ai donné des 
exemples de rédaction. Donc, là, je ne demande de rédiger que les exercices qui ont été corrigés en classe.  C’est-à-dire 
qu’ils n’ont à rédiger que des exercices qui ont été corrigés en classe. Par contre, eux, ils peuvent faire des choses sur les 
méthodes, ils peuvent mettre tout ce qu’ils veulent sur les méthodes.  Je ne sais pas, c’est ce que j’ai trouvé à l’heure 
actuelle, c’est ce qui me satisfait le plus au niveau du travail. Quand même, quand vous regardez les classeurs, il est rare 
que vous ayez un classeur qui est très très bien tenu d’un élève qui ne réussisse pas. Ça m’est arrivé l’an dernier. Dans 
ce cas là, l’élève est très content parce qu’il a eu une excellente note en classeur. Puis ça remonte la moyenne.  

33. O : On pourrait dire que si les classeurs sont bien tenus, la plupart des élèves réussissent ? 

34. LK : Ah non, c’est pas lié. Et puis, il y a des élèves qui ont un très mauvais classeur qui réussissent quand même. Mais 
l’élève peut très bien tenir le classeur et ne pas réussir, ça c’est sur. J’ai eu le cas l’an dernier. L’élève à qui j’ai mis 19 
en classeur, 19 sur 20, ça veut dire que le classeur est impeccable, c’était très bien rédigé mais peut-être c’était pas 
rédigé tout seul mais c’est pas grave, le classeur était très bien. Mais l’élève si tôt qu’il se trouvait en classe, il ne faisait 
que des bêtises. Mais cet élève là, il est en Première STT, et le professeur de droit m’a dit : « mais cet élève là ne 
comprend rien à rien ». C’est un élève qui est très sérieux mais qui ne comprend pas… Non, c’est pas suffisant, le 
classeur n’est pas suffisant. Ça aide, parce que quand même, on trouve quand même, quand on regarde la progression du 
classeur, pour un élève qui n’a pas de lacune profonde, la progression du classeur, la tenue du classeur, mais ça, je peux 
pas dire, parce que si le classeur a été fait la veille ou les trois jours qui précèdent, le classeur n’a pas grand intérêt. Ils 
vont y passer des heures. Pour que le classeur ait un intérêt, il faut que le classeur soit fait régulièrement.  

35. O : C’est pas toujours facile de faire les choses que vous demandez de faire. 

36. LK : C’est pas toujours facile. Oui, mais là, c’est les vacances hein, c’est le classeur… (rires)  Et oui. Et puis en plus, par 
exemple,  là celui qui passait ce matin, celui qui voulait faire, celui qui était sur les pistes (anecdote du matin : ce matin, 
le professeur a demandé de rédiger les classeur pendant les vacances et un élève a dit : oui sur les pistes ‘de ski’ !)  Il a 
fait emprunter le classeur de, les classeurs devaient être rendus à 10 heures je crois, donc il était convenu qu’ils 
m’apportent les classeurs à 10 heures et F (une élève), elle était devant la porte et elle pleurait. J’ai dit qu’est-ce qui 
t’arrive ? Elle m’a dit : « Madame, j’ai prêté mon classeur à N, il me l’a pas apporté ».  En fait, F avait prêté son classeur 
à N, et N recopiait le classeur de F. Et en plus, il ne le lui a pas rapporté. Et en fait, ce qui se passe c’est qu’au dernier 
moment certains empruntent les classeurs des autres mais ça se voit parce que c’est pas bien tenu, de toutes façons 
comme ils recopient rapidement, ça se voit, parce qu’ils ont pas le temps de recopier les textes, ils ont pas, parce que sur 
le classeur, ils doivent recopier le texte et l’exercice. Ceux qui le font comme ça, ils ont pas le temps de recopier et puis, 
ils recopient et ils lisent pas bien le classeur de l’autre, donc il y a de petites fautes donc ça se voit. 

37. O : Est-ce que c’est pour ça qu’ils posent la question ; quand est-ce que vous allez ramasser les classeurs ? 

38. LK : Ils posent la question quand est-ce que je vais relever les classeurs ? Et donc, je pense qu’ils vont retravailler 
pendant les vacances. Mais alors, c’est pour ça qu’il dit N, il va au ski manifestement et donc il a pas le temps de faire 
son classeur pendant les vacances et les autres par contre vont travailler chez eux.  

39. O : Est-ce que vous êtes satisfaite de leur travail, de leur rédaction, de leur travail à la maison ? 

40. LK : Quand on arrive dans la période des contrôles dans les autres matières, il y a un net relâchement chez moi, c’est-à-
dire qu’ils n’arrivent pas à contrôler, à faire le travail dans toutes les matières. Pourtant avec eux, lors d’une aide 
individualisée, on a fait le planning du travail à la maison. C’est-à-dire qu’on a organisé, on a fait un emploi du temps, 
on a regardé comment on pouvait se lancer, quand est-ce que vous faisiez donc. Si vous voulez, vous pouvez leur 
demander les emplois du temps qu’on a fait en classe. On a fait un emploi du temps pour organiser le travail à la maison. 
Vous pouvez leur demander à ceux qui étaient en début de l’année. Ceux que je vous ai marqués pour l’aide, ils ont un 
emploi du temps. Oui, je trouve que ceux qui viennent en aide, ils sont beaucoup plus mûrs : cette façon de choisir le 
logiciel, choisir le travail qu’ils font, et puis, ils passent d’un logiciel à l’autre en fonction de ce qu’ils ont envie de 
réviser, je trouve qu’ils se sont affirmés, ils ont pris une certaine aisance vis-à-vis du travail. Ça, ça me satisfait. Pour 
moi c’est important et j’avoue que c’était pas… Alors qu’est-ce que j’ai fait cette année ? Je pense quand même que ce 
qui fait, c’est que dans cette classe, on a une histoire quand même avec cette classe. Parce que l’emploi du temps n’était 
pas comme ça en début d’année. C’est-à-dire que l’heure comme celle de tout à l’heure était l’heure de la classe entière. 
C’est-à-dire que vendredi, ils avaient la classe entière de 9 à 10. Ensuite, ils avaient le module, ensuite entre de 2.30 à 
3.30, ils avaient de nouveau la classe entière. Donc, ils avaient 3 heures de maths le vendredi et l’autre heure de maths 
était le jeudi. Et donc entre le vendredi et le jeudi d’après, ils avaient une certaine angoisse sur le dernier cours de 
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vendredi parce que le contrôle d’après c’était le jeudi d’après. On avait essayé de demander avec les élèves, on avait 
demandé dès le début de l’année avec les élèves que l’aide individualisée passe le vendredi et que l’heure du mardi soit  
une heure en classe entière. Et le censeur avait refusé parce que ça laissait les élèves dans la cour pendant l’heure du 
français. Or, lors du conseil de la classe, les parents ont demandé s’il pouvait pas y avoir un changement d’emploi du 
temps en maths, parce que moi, de temps en temps, la semaine du contrôle, je prenais la classe entière le mardi parce 
que ça les rassurait un peu. Alors, les parents ont demandé que pour rassurer les élèves je prenne la classe entière tous 
les mardis et mette l’aide individualisée le vendredi. Et donc pendant le conseil de la classe, le censeur a trouvé une 
solution, elle a déplacé l’heure de classe entière du français de vendredi et l’a mise au jeudi. Ce qui fait que l’heure du 
vendredi maintenant, à cette heure-ci c’est l’aide individualisée. Donc il y a assez peu d’élèves qui restent dans la cour. 
Donc c’est beaucoup plus raisonnable. Puisque le mardi comme ça, ils ont une heure en classe entière. Donc, là, en 
particulier, ils auraient été extrêmement stressés  s’ils avaient eu que l’aide individualisée le mardi et le contrôle le jeudi. 
Après alors, après les vacances … Tandis que là, ils sont rassurés, il y a une heure en classe entière mardi de la rentrée et 
le contrôle a lieu le jeudi. Donc ils seront quand même rassurés. J’ai pas donné de nouveaux travaux parce que je pense 
que avec ce qu’on a vu jusqu’à présent, on a assez pour le contrôle. 

41. O : Quelle est votre impression, est-ce qu’ils aiment faire une chose plutôt qu’une autre. Par exemple, chercher, résoudre 
des exercices, aller au tableau etc. ? 

42. LK : Aller au tableau non. Plus ça maintenant. Par contre ce qu’ils aiment faire, ils aiment faire des exercices pour 
lesquels ils croient savoir faire. C’est-à-dire qu’ils adorent faire du calcul algébrique. Or, ils sont systématiquement en 
échec. Ils aiment assez peu faire de la géométrie, or quand ils veulent bien s’y mettre, ils ne sont pas autant en échec 
qu’ils le pensent. Si vous donnez du calcul algébrique ils seront ravis. Tout le monde va faire quelque chose. Mais ils 
écrivent des tas, des tas de bêtises. Vous verrez donc pas ça dans ce contrôle là, parce que je vais mettre que des 
expressions factorisées mais par contre, ce que je vais mettre quand même, je vais mettre, comme ce matin, des produits 
avec des signes constants, je vais mettre des produits avec des carrés, je vais mettre des produits, des choses du premier 
du degré…(il s’agit de l’étude du signe d’une fonction à l’aide du tableau de signes) Je vais mélanger un petit peu tout 
ceci. Mais il n’ y aura pas de factorisation à faire. Tuk, tuk, tuk, tuk (non, non non), il n’y aura pas de factorisation à 
faire. Je compterai pas plus de deux points, je pense pas compter plus de deux points pour cet exercice. Je compte mettre 
au moins dix points pour la géométrie en espace, je pense qu’il y aura plus de douze points pour la géométrie en espace, 
de dix à douze points pour la géométrie en espace, six points pour la statistique et deux points pour ça. Et je vais pas 
mettre trop de points pour ça,  parce que ce sont que des gammes, je vais pas les habituer trop à faire des gammes. Je 
veux que ça soit un outil, je veux pas que ça soit un objet d’évaluation. 

43. O : C’est-à-dire que quand ils vont résoudre des inéquations… ? 

44. LK : Voila, donc, après, dès la rentrée, on va passer tout de suite à la résolution d’inéquations, donc on va passer aux 
factorisations. Donc, mais je vais pas faire un chapitre spécifique pour la factorisation. Peut-être que je leur donnerai une 
feuille. Parce que, pour que le logiciel… Ah oui, j’étais en train de penser à autre chose. Oui donc, je pense que je vais 
préparer mes séances sous Dérive, avec Dérive parce que je voudrais que Dérive soit utilisé en aide individualisée. 
Donc, pour que Dérive soit utilisé en aide individualisée, il faudra quand même que je le présente. Alors soit je le 
présente en collectif mais ils se rendent pas trop compte quand je présente en collectif. Donc ce qui est possible, c’est 
que je le présente, je vais faire travailler en groupe sous Dérive. Et donc, il est possible de les faire travailler comme ça. 
Et puis après, l’avantage d’utiliser Dérive comme ça c’est que je vais leur donner des gammes de toute une série 
d’expressions à factoriser et ils vont être en groupe, donc ils auront à discuter dans le groupe. Et ensuite, ils se serviront 
de Dérive pour valider. Donc, moi je crois beaucoup à la discussion, à la richesse de la discussion dans le groupe. 
Surtout pour des choses comme ça. Parce que dans le groupe, lorsque j’enseignais en Quatrième, à l’époque j’avais pas 
de logiciel à ma  disposition mais chaque semaine j’organisais un travail. Ils avaient c’est ce qu’on appelait le travail de 
semaine. J’avais planifié chaque semaine et j’avais donné un travail. Et c’était essentiellement du calcul. Parce que je 
pensais qu’au collège c’était en quatrième, au collège, je pensais qu’il y avait énormément de calcul à faire mais en 
classe on a jamais eu le temps d’en faire assez. Donc, j’avais préparé c’est ce qu’on appelait le travail de semaine, et 
alors, j’avais mis là, il y avait des quantités d’exercices et ils les faisaient sur une semaine. Et un jour fixé dans la 
semaine c’était le samedi, ils se remettaient par groupe de quatre et ils faisaient la synthèse de ce qu’ils avaient trouvé. 
Et s’ils n’étaient pas d’accord ils m’appelaient. S’ils étaient d’accord ils passaient à la suite. Donc en fait, ils se faisaient 
une autoévaluation. Et je croyais beaucoup à ça, et ça peut pas être porté pour tout, ça peut pas être utilisé pour 
n’importe quel chapitre. Ça peut être utilisé pour des choses où ils ont une possibilité de s’auto-évaluer.  Pas qu’ils 
puissent faire tous la même faute parce que c’est très dangereux. Mais là, ça marchait très bien. Et puis chaque groupe 
allait à la vitesse qu’il voulait. Il y avait des groupes un peu, de niveau. Alors des groupes disaient, mais nous c’est toute 
la feuille. Et puis d’autres groupes qu’ils étaient beaucoup plus en difficulté et puis ils disaient, ben non, j’en ai fait 
quatre… Moi, je gérais pas ça, ils faisaient ça autant qu’ils voulaient mais ils savaient bien qu’en contrôle, ça allait 
porter sur ces sujets. Donc, ils avaient intérêt à être au point. Et je ne validais pas le fait qu’ils en avaient fait beaucoup, 
pas beaucoup. Simplement j’évaluais le fait que s’ils avaient compris qu’ils allaient en faire, quelques-uns. Et ça 
marchait très très bien. Mais à l’époque je faisais beaucoup de choses, j’avais fait des clubs, c’est-à-dire qu’à midi, entre 
midi et demie et une heure, il y avait une salle et ils venaient dans la salle et ils faisaient des exos de maths. Alors il y’en 
avait un qui faisait au tableau, un peu comme les étudiants en fait. Ils faisaient ça très bien. Moi, j’étais soit dans la salle, 
soit j’étais à côté, dans le couloir, j’étais pas forcément dans la salle parce que ça les gênait aussi. Il fallait pas que je 
sois là, mais j’étais dans le couloir donc j’étais là, il fallait en fait que je sois près pour pas qu’ils fassent pas de bêtises, 
pour assurer la sécurité mais ils se prenaient en charge. Ils venaient me voir, me dire, Madame, est-ce que vous pouvez 
nous ouvrir une salle, comme le font les étudiants de fac. Ça c’était il y a vingt ans hein. Maintenant c’est plus possible, 
ce sont des consommateurs. Ils viendraient pas comme ça en plus. Et puis, non, moi, je suis trop vieille, je suis trop 
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fatiguée. Mais à l’époque ça marchait très très bien. Et puis il y avait une autre relation entre les élèves et les profs… 
Vous aviez d’autres questions ? 

45. O : Justement, Ces élèves qui travaillent en groupe, les quatre élèves en groupe devant les ordinateurs, ce sont des 
groupes mixtes ? 

46. LK : Oui. Parce qu’en fait, je leur demande de se mettre par groupe mais il faut qu’ils respectent groupe A et groupe B. Il 
faut qu’ils respectent les modules. Et à l’intérieur des modules ils se regroupent comme ils veulent. Par exemple, vous 
avez vu ce matin, on a vu un groupe A, et puis on a vu un groupe B. Donc à l’intérieur du groupe A, ils se choisissent 
comme ils veulent. Ils se choisissent par groupe de quatre. Ils se sont choisis en début, par groupe de quatre. 

47. O : C’est eux qui se sont choisis ? 

48. LK : Ils se sont choisis en début d’année. Pas forcément choisis parce qu’ils se connaissaient pas mais ils se sont mis 
ensemble. Par contre, je leur ai, ils se sont attribués un poste, un ordinateur et ça j’y tiens. Je tiens à ce qu’ils restent 
toujours sur le même ordinateur. Parce que l’an dernier j’ai eu un problème sur un ordinateur… Comme ça je sais 
exactement qui est sur cet ordinateur. Par contre en aide individualisée, là, comme je les regarde, je les laisse mais 
normalement ils ont leurs postes en aide individualisée aussi. Normalement ils sont moins de huit. Donc ils ont leurs 
postes toute l’année mais là, comme j’ai lâché un petit peu de lest, ils sont à plusieurs par poste. 

49. O : Et les demi classes, selon quel critère ? Est-ce que vous les avez choisi selon un critère ? 

50. LK : Non. Les demi classes, je n’ai pas pu les choisir. C’est le professeur principal. On alterne avec les langues. Donc 
vous avez de l’anglais, de l’allemand, de l’italien, du russe, de l’espagnole. Donc, le professeur principal a partagé 
chaque demi groupe en deux. Comme ça moi, j’ai la moitié de la classe. Alors ça fait pas tout à fait le même effectif. 
Quand il y a un groupe impair, il est pas forcement équilibré avec les autres. 

51. O : Donc, ça a été fait comme ça plutôt pour gérer l’emploi du temps des élèves ? 

52. LK : Oui. Et puis des salles hein. On en a parlé tout à l’heure, il parait qu’il nous manque deux mille mettre carré de 
salle…Ici, le problème de salle est crucial. C’est pour ça que je suis obligée d’être dans cette salle. Parce que le censeur 
ne peut pas permettre de laisser une salle inoccupée […] 
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II.  Entretien avec M. Branly 

L’entretien a été réalisé le lundi 03/02/03, à la sortie d’une séance de module de la classe de Seconde-4 et dans 
la salle où a eu lieu ce cours. Il a durée à peu près 45 minutes. Pour le professeur c’est une classe difficile et il y 
a un grand problème de discipline dans l’enseignement de toutes les matières. Certaines déclarations du 
professeur concernent donc exclusivement les élèves de cette classe. La classe étudiée dans notre travail est la 
classe de Seconde-6.   

P : Professeur, O : Chercheur  

Début de l’enregistrement :  

1. O : Est-ce que tous les élèves viennent du collège du même établissement ?  

2. P : Il y’en a certains qui sont du collège d’ici mais y’en a très peu. Il y’en a qui viennent du collège de N3, je crois qu’il y a 
de W, y’en a qui viennent du collège de B/M et P/M, y a P.B, y a H. C…  Je les connais pas tous mais ça, c’est 
l’administration qui a les origines. 

3. O : Ok. C’est valable pour la 204 et 206 

4. P : Oui, voilà, pour tout le collège d’ailleurs. Mais y a des classes de Seconde où il y a plus d’élèves du collège de EB dans 
certaines classes que dans celle-là (204). Mais dans l’autre (206) y’en a très peu, non plus et ça marche beaucoup mieux. 

5. O : Vous savez à peu près leurs moyennes aux contrôles ? 

6. P : Oui, alors la 206 à peu près 9.5, 10 bon, la seconde-4, 6.5, 7. Pour les mêmes contrôles souvent. Quand c’est différent, 
la 204 a des sujets plus faciles. 

7. O : Vous pensez que ces deux classes sont des classes hétérogènes ? 

8. P : Ah oui, ce sont des classes très très hétérogènes. 

9. O : En ce qui concerne les cours particuliers, vous savez s’ils y’en a plusieurs qui prennent des cours particuliers ?  

10. P : Bon, je sais pas. Y’en a quelques-uns qui en prennent, qui en prenaient, mais ne prenaient pas de manière intelligente, 
c’est à dire que souvent le but était de faire, se faire faire les devoirs. Par exemple, il y a avait des élèves qui m’ont dit : 
est-ce que je peux pas rendre mon devoir demain parce que j’ai mon cours particulier ce soir. Bon, j’ai eu, on a beau leur 
dire que c’est pas fait pour faire les devoirs, bon le but d’un cours particulier c’est de travailler, de réfléchir… Y’en a, je 
sais que y’en a qui en prennent mais pas forcément de manière intelligente… 

11. O : J’avais travaillé dans mon mémoire sur les forums sur Internet. Ce sont des forums pour que les élèves viennent poser 
leurs questions. Mais il y a avait toujours ; «  j’arrive pas à faire ceci cela etc. » 

12. P : Mais qu’est-ce qu’il y avait, y’avait pépite ? 

13. O : Non c’était des forums sur Internet mais ils sont tenus par des gens particuliers 

14. P : Oui oui d’accord. 

15. O : Mais là, on a constaté que la plupart des questions posées par les élèves concernaient leurs devoirs à la maison 
comme « j’ai un devoir à faire est-ce que vous pouvez me faire ça. »  Sans aucun commentaire, il dit même pas « j’ai 
fais ça, j’arrive pas à faire ça »… Il dit : « voilà l’énoncé de mon devoir… » 

16. P : Oui, oui c’est ça donc, ils comprennent pas que… 

17. O : Mais au niveau de leurs parents, est-ce qu’il y’en a beaucoup qui sont aidés par leurs parents ? 

18. P : ça je sais pas, bon ça je sais pas oui. 

19. O : Ils habitent pas tous à N ? 

20. P : Non y’ a N, P et B. Mais rarement il y’en a quelques-uns de F à la limite, je pense. 

21. O : Est-ce que vous pensez qu’il y a des différences entre les élèves de différents quartiers ? 

22. P : Sur les élèves que j’ai, euh, le collège le plus difficile ce serait le collège W dans lequel ils sont moins disciplinés. Je 
sais pas, maintenant sur cette classe (204) mais sur les autres je ne peux pas savoir. Mais sur cette classe (204) les plus 
difficiles, les plus faibles, viennent, bon, bien qu’ y’en a un qui est très faible vient de S,  Marne et Loire, donc c’est tout 
à fait loin, donc on peut pas non plus….. 

23. O : Ok. Donc mais c’est peut-être pas très nécessaire… Est-ce que vous pouvez les qualifier, est-ce qu’ils sont plutôt 
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attentifs, actifs... ? 

24. P : Lesquels, les 206 ou 204 ? 

25. O : Bon, les deux. 

26. P : Ah ! Y a une différence, y’en a beaucoup, les 204 ne sont pas attentifs, y a un manque de concentration, mais c’est 
dans toutes les matières puisqu’on les a réunis encore aujourd’hui. Bon ils savaient pas se concentrer, ils savent pas, 
bon, comme dans certaines matières. Par exemple, j’ai entendu tout à l’heure, en maths ils y prennent pas tellement mais 
dans certaines matières, un certain dit des bêtises, se moque d’eux, vous voyez ça… 

27. O : Donc c’est pas propre aux mathématiques ? 

28. P : Non non, c’est dans la majorité… En histoire - géographie c’est aussi très difficile, bon, non ce n’est pas propre aux 
mathématiques, c’est une attitude générale, une ambiance générale. 

29. O : En ce qui concerne les classes de Seconde, eux ils ont pas encore défini leurs orientations? 

30. P : Non, ils en parlent, ils ont eu, en Seconde,  le conseil d’orientation qui est passé. Bon, il leur est recommandé d’aller 
au CIO 

31. O : CIO c’est… 

32. P : Oui, centre d’information et d’orientation qui est en ville pour se renseigner justement sur toutes les possibilités qu’ils 
ont voilà. 

33. O : Est-ce qu’il y a plusieurs critères pour leurs orientations, les notes obtenues, la motivation des élèves… ? 

34. P : Ah oui, y’a…, c’est au conseil de classe de troisième trimestre, mais c’est vrai que, bon pour passer en première S il 
faut avoir 12 dans au moins deux de trois matières, puisqu’ils ont math, physique, chimie SVT et qu’après en Terminale 
ils prennent une option dans l’une des trois donc il faut qu’ils aient à peu près 12 dans deux matières. On leur a dit tout à 
l’heure justement. Dans deux matières, il faut avoir au moins 12, s’il y a une troisième un peu plus faible, bon, on pourra 
passer en science économique. Il faut quand même avoir ...  Par exemple, on peut pas passer en science économique 
avec deux en maths. Ce qui leur a été dit aussi. Donc il y a quand même des critères. Il faut qu’ils montrent qu’ils ont 
envie de travailler aussi je pense… 

35. O : Et le conseil se réunit en troisième trimestre ? 

36. P : En troisième trimestre, il se réunira en début juin, en première semaine de juin. Puisqu’il y a après le baccalauréat. 

37. O : Pour la classe de Seconde, à part disons que les élèves doivent choisir leurs orientations, est-ce qu’il y a d’autres 
choses spécifiques concernant la classe de Seconde ? Pour l’enseignement des mathématiques, par rapport au collège, 
par rapport aux programmes des années suivantes ? 

38. P : Bon alors oui, il y a quand même des nouveautés…C’est ça la différence dans les programmes ? je suppose ! 

39. O : Oui, c’est ça 

40. P : Des nouveautés par exemple, aujourd’hui, en géométrie dans l’espace, on a vu, c’était plus les calculs de types 
troisième. Bon, il faut quand même leur donner des propriétés qui permettent de démontrer. Bon, y a la valeur absolue 
qui intervient en plus. Bon il y a les fonctions de référence étudiées en tant que fonction. C’est ça ce que vous vouliez 
savoir ? 

41. O : C’est ça aussi mais s’il y a aussi des compétences particulières à faire acquérir aux élèves de Seconde, au niveau du 
programme ou pour votre avis personnel. 

42. P : Oui, par exemple, bon, pour la première S ce qui est très important, c’est savoir manipuler le calcul littéral. Bon, c’est 
quand même avoir des bases en trigonométrie pour la suite, bon c’est quand même l’espace c’est un peu moins. Peut-
être par la suite, s’ils ne font pas l’option math. Bon, y a des bases au point de vue des techniques des bases, calcul, bon 
les inéquations, tout ceci faut quand même, il faut le maîtriser. Bon il faut aussi je pense, il faudrait qu’ils arrivent à 
apprendre les méthodes de travail, apprendre à réfléchir mais ça c’est très difficile, parce qu’ils ont pas l’envie, la 
concentration. 

43. O : Est-ce que ça marque une différence entre le programme ancien et le nouveau ? 

44. P : Oh oui, y’en a ça toujours des changement, il faut dire qu’ils ont supprimé pas mal de choses en Seconde qui 
reportaient en Première. Bon, il faut dire qu’ils ont quand même un peu allégé au collège. Par contre le nouveau 
programme de Seconde insiste beaucoup plus sur le raisonnement de géométrie. Bon, ils ont réintroduit les triangles 
semblables, les triangles isométriques qui avaient disparu. On a fait de nombreux exercices sur les transformations, 
démontrer à l’aide des transformations, bon, disons que toute une partie de géométrie où il y a pas spécialement des 
nouvelles connaissances mis à part les triangles semblables, les triangles isométriques mais il faut insister sur la 
résolution d’exercices, apprendre à réfléchir, à résoudre les exercices. 

45. O : Et pour le calcul littéral, disons l’algèbre, est-ce qu’il y a des choses qui sont plus demandées par rapport à l’ancien ? 

46. P : C’est pareil à peu près. Euh, par rapport à il y a quelques années, on ne sait plus les équations de Seconde degré, on ne 
sait plus les formes canoniques, mais enfin il faut qu’il maîtrise quand même le calcul littéral. 
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47. O : Et le calcul littéral, c’est tout au long de l’année ? 

48. P : Ah oui, oui, oui. Parce qu’on en a fait des révisons de Troisième, on en a revu avec les inéquations, on va refaire du 
calcul littéral avec les fonctions de seconde degré, donc on essaye de l’investir tout au long de l’année.  

49. O : Donc ça constitue l’un des premiers plier du programme ? 

50. P : C’est quelque chose d’important, bien évidemment et en Première, il faudra calculer les dérivées, il faudra factoriser 
donc le calcul littéral, il faut le maîtriser. 

51. O : Justement est-ce que c’est pour cette raison qu’il existe en Seconde des modules ? 

52. P : Oui alors, les modules ont pratiquement disparu. Bon parce que le but des modules, c’était plutôt de remettre à niveau. 
Or maintenant on a trois heures en classe entière, on a une heure en groupe. C’est qu’on a eu là, c’est pas tellement, ça 
peut pas, c’est module à la fois et les travaux dirigés. Bon, c’est vrai qu’on essaye de reprendre des notions anciennes, 
faire du rappel, et y a l’aide individualisée. Donc les modules ont disparu dans les programmes. Les modules maintenant 
c’est supprimé. Parce qu’avant, y avait des modules en Première. En  Première c’est supprimé aussi. 

53. O : Et l’objectif de diviser la classe… 

54. P : C’est du travail en groupe, ce qui permet de les mieux voir fonctionner, de pouvoir dans la mesure essayer de leur 
expliquer, également d’une façon plus individuelle, parce qu’en classe entière 33 élèves bon, on est obligé de faire 
pratiquement le cours magistral.  

55. O : Donc c’est pas tout à fait comme des modules anciens ? 

56. P : Voilà, c’est un peu, c’est le principe des modules anciens étant donné que les modules c’était quand même plus du 
travail a priori, c’était introduit dans le sens d’aide de consolidation, les modules auparavant. Maintenant c’est un peu 
dévié. 

57. O : Et le travail en demi classe ça existe qu’en Seconde ? 

58. P : ça existe en Première aussi, en maths, en SVT, en physique chimie, voilà. 

59. O : J’envisage un peu le programme de Seconde, il y a trois ou quatre chapitres essentiels par contre chaque élèves reçoit 
au moins quatre heure de cours, c’est ça par semaine ? 

60. P : Chaque élève a au moins quatre heure de cours oui. 

61. O : Donc par rapport au contenu, disons c’est un contenu pour lequel on demande pas beaucoup de choses mais des 
choses à bien savoir c’est ça ? 

62. P : Voilà. Mais si, le programme est quand même assez important. Qu’est-ce qui nous reste à faire ? Il reste les fonctions, 
il y a toute une partie des fonctions trigonométriques, il va falloir introduire le radian, la trigonométrie à partir 
d’enroulement autour du cercle. Bon au collège, on voit la trigonométrie dans les triangles rectangles, c’est tout. Bon 
donc il y a la géométrie dans l’espace. Bon, j’ai choisi de faire mieux pour changer un peu. Après il y a toute une partie 
vectorielle, produit d’un vecteur par un réel, avant ça se faisait au collège maintenant c’est reporté en Seconde. Et puis, 
il va y avoir une partie de géométrie analytique, les équations des droites. Avant, ça se faisait au collège, maintenant 
c’est reporté en Seconde. D’accord. Bon, il y aurait encore à travailler sur les systèmes linéaires. Ça on l’a fait en 
Troisième. Bon qu’est-ce qu’il y a également ? Il y a une partie statistique. Donc avec des rappels éventuellement un 
thème, il faudra faire des problèmes d’échantillonnage, de fluctuation, de grand nombre tout ceci. 

63. O : Une question, pour disons que, comme on le sait, l’activité mathématique a différentes dimensions, est-ce qu’ils 
aiment faire, les élèves, une chose plutôt qu’une autre ; rédiger quelque chose, ou bien faire un exercice que d’écouter le 
cours par exemple ? 

64. P : Ben, cette classe (204) bon (rires…) ce qui est un peu malheureux à dire mais ce qu’ils aiment c’est copier le cours. 
Bon, beaucoup n’ont pas l’envie de réfléchir, n’ont pas la concentration nécessaire et ce qui est malheureux pour ainsi 
dire, c’est que copier ça leur va. Le reste, il manque beaucoup d’autonomie hein. D’autonomie, de l’envie de rechercher 
des exercices. Bon là, on l’a vu, y’en a certains qui ont travaillé, qui ont essayé, mais y’en a qui font rien hein. Donc, il y 
a le manque de motivation aussi, par contre beaucoup, copier le cours ça va, mais c’est pas le plus important, au 
contraire hein. 

65. O : Et en 206, c’est à peu près la même chose ? 

66. P : Ah,  c’est pas pareil, en 206. Vous pouvez venir un jour en 206, c’est beaucoup plus calme. Bon y’en a quelques-uns 
qui sont faibles, bon, y’en a plus qui sont motivés à rechercher. Les travaux en groupe, c’est quand même plus 
dynamique, c’est nettement, c’est pas comparable. Même l’autre groupe de 204 c’est non plus, il y a un changement. 

67. O : En ce qui concerne leur travail à la maison ou leur travail personnel, vous donnez des devoirs à la maison ? 

68. P : Oui, je donne des devoirs à la maison. J’en avais donné un peu de même pour rédiger. Y’en a un qui me l’a rendu à 
l’avance. Bon je sais pas pourquoi. Il s’imagine… C’est quelqu’un qui ne faisait rien, qui s’est mis à travailler. Bon le 
problème c’est que souvent il y a un problème encore là, de présentation et de rédaction. Et puis il y a ceux qui se 
copient… Bon là, c’est pas trop mal, ça manque un peu de couleur (il montre le devoir de l’élève en question) Bon enfin, 
c’est du travail à peu près soigné. Donc je leur donne du travail à la maison, je leur demande surtout que ce soit un 
travail personnel, bon alors ils peuvent me poser des questions, par exemple, s’ils ont envie de me poser des questions 
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concernant le travail à la maison, je leur réponds. Je préfère les remettre plutôt sur la voie plutôt que de les laisser copier 
sur d’autres élèves. Bon, euh, j’aimerais qu’ils rédigent individuellement, qu’ils présentent correctement, mais là c’est 
parfois très difficile. Il y a un manque de sérieux aussi dans la présentation, dans la recherche. Ils copient les uns sur les 
autres. Bon comme ils ont fait par exemple, en anglais, ils échangent les sujets en contrôles donc il y a le manque de 
travail sérieux. 

69. O : Le plus important pour vous c’est la rédaction ou… 

70. P : Non, y a la recherche mais il suffit pas, il faut également qu’ils s’entraînent à rédiger correctement, qu’on comprenne 
ce qu’ils veulent dire. Ça c’est très important. Bon savoir expliquer ce qu’ils ont fait, ce qui est difficile. Non pas aligner 
simplement les résultats sans aucune phase, mais non, j’insiste sur la rédaction. 

71. O : Ces devoirs, ils sont évalués ? 

72. P : Ils sont évalués, oui, oui. Mais au point de vue dans la moyenne, je tiens compte du travail personnel. C’est-à-dire 
qu’un élève qui a bêtement copié, qui s’est fait faire un devoir qui a un 18, qui aura après 3, sur le même style en classe, 
ça prouve que ça lui a absolument rien apporté. Donc c’est bien évident que je ne tiens pas en compte de son 18, parce 
que c’est pas honnête, alors qu’un élève qui essaye de le faire seul, je lui arrondirais sa moyenne par excès pour essayer 
de motiver le travail personnel. 

73. O : Est-ce qu’ils se rendent compte de ça ? 

74. P : Pas beaucoup, certains oui, pas beaucoup. 

75. O : Il y’en a qui continuent à faire faire… 

76. P : Oui, il y’en a qui continuent bêtement à copier sur le voisin, de temps en temps ils oublient un signe, ils oublient un 
mot, ils oublient, et puis on retrouve après, on voit bien que ça a été copié.  

77. O : Et des exercices ? 

78. P : Ah, y a des exercices aussi à chaque cours pratiquement un ou deux. Ça dépend des jours parce que l’emploi du temps 
n’est pas toujours, bon, bien reparti. Mais là c’est toujours pareil, il y’en a qui ne le font pas. J’estime qu’en classe de 
Seconde, on n’a pas toujours à contrôler systématiquement. Ils ont choisi de venir, s’ils ne travaillent pas finalement, eh 
bien, c’est pas très dur à dire, on l’évaluera pour une autre orientation. 

79. O : Voilà, donc en classe entière, ils ont pas beaucoup d’exercices à faire ? 

80. P : Ils en ont deux petits souvent. Bon il y’en a un pour demain qu’on avait commencé, à terminer. Ils ont trouvé une 
intersection de deux plans parce que si on leur en donne trop, le problème c’est qu’on passe énormément de temps à 
corriger donc c’est une perte de temps aussi. Bon il y’en a toujours, je leur en conseille toujours à faire individuellement 
et à poser des questions. Bon, ça c’est un travail un peu difficile à comprendre de la part des élèves et là dans cette classe 
(204) ça marche très mal. Bon sinon, il y a des applications mais enfin, j’insiste sur les travaux à la maison que je donne 
régulièrement tous les quinze jours dans le but d’essayer de leur apprendre à travailler, de leur apprendre à travailler 
mais c’est pas une réussite. Parce que le travail à la maison, de plus en plus, c’est copier dans toutes les classes dans tous 
les niveaux. 

81. O : Et pour la répartition des demi groupes… 

82. P : ça c’est fait par l’ordre alphabétique puisque quand ils ont une matière, quand on est parti il y’en a une autre en demi 
groupe. Bon y a un demi groupe de maths et un demi groupe d’anglais et ainsi de suite. Donc ça été fait par l’ordre 
alphabétique 

83. O : Pour les demi groupes, le travail ça se passe souvent comme ça ; vous donnez des fiches d’exercices et ils ont à 
travailler ? 

84. P : Voilà, ils ont à travailler et puis, on corrige petit à petit au fur et à mesure. Quand c’est facile on donne les résultats 
bon ensuite, on se met au niveau en classe, on corrigera en classe voilà. Des fois, ils doivent rendre par écrit, le travail en 
groupe, c’est un thème de devoir à la maison qu’ils doivent rendre par écrit trois ou quatre jours après mais c’est 
travaillé sur des fiches voilà. Ou sur le livre, des fois sur les exercices du livre mais c’est essentiellement de la recherche 
d’exercices. 

85. O : Justement à propos du livre, c’est vous qui choissiez le manuel ou c’est… 

86. P : Ah non c’est l’ensemble des professeur de l’établissement voilà. 

87. O : Et vous, vous avez le droit de changer chaque année ? 

88. P : Ah non non. Surtout que, alors là, il y a un peu aussi une résiste, c’est-à-dire que tant que c’est les élèves qui payent 
leur livre, bon  on pouvait les changer chaque année, maintenant que c’est le conseil général bon, moi je voyais un 
collège et le livre avait 8 ans hein. Bon donc, jusqu’à maintenant, tant que c’est en lycée, c’est-à-dire que les parents qui 
payaient les livres, donc a priori on faisait comme on voulait mais maintenant c’est le conseil général qui l’a pris en 
charge, je crois quand même être beaucoup plus limité voilà. 

89. O : C’est le Transmath c’est ça ? 

90. P : Oui, ils ont choisi le Transmath 
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91. O : Et vous, vous en êtes content ? 

92. P : Oh, tous les livres, ça dépend. Dans les livres, je pense que c’est par thème et par chapitre ; certains chapitres sont 
mieux traités dans certains livres que dans d’autres, et bon y a l’essentiel quand même, y a suffisamment d’exercices. Et 
dans le Transmath, il y a quelque chose qui est bien, c’est qu’il y a pour chaque chapitre trois ou quatre exercices guidés. 
Donc les élèves sont guidés. Ensuite, ils ont à rédiger une solution, ça aussi s’ils le font sérieusement, ça ne peut être que 
profitable, à condition de faire sérieusement. 

93. O : Et vous pensez qu’il y’en a beaucoup qui se servent du livre pour travailler ? 

94. P : (Un moment de silence) je pense pas, ça dépend des classes, je pense pas dans cella là. 

95. O : Vous choissez souvent les questions dans le livre ? 

96. P : Pour le contrôle ? 

97. O : Non, pour… 

98. P : Pour les exercices, j’en donne dans le livre oui. Oui les exercices que je donne à la maison, je les donne dans le livre. 
Bon les devoirs à la maison, je le donne aussi de temps en temps dans le livre aussi. Donc, je l’utilise. Bon je leur 
demande, il y a toujours des exemples que je leur demande de lire chez eux en complément de la leçon. Moi, je fais 
d’autres exemples que ceux du livre. Ils ont la possibilité d’en reprendre en plus du livre à la maison. Bon maintenant, 
on peut pas le faire à leur place. 

99. O : Donc ce qui manque aux élèves c’est un peu le travail autonome ? 

100. P : C’est la concentration, cette classe là, bon essentiellement, les élèves qui ne réussissent pas, les élèves en difficulté, 
ce qui leur manque c’est déjà l’attitude qu’ils avaient en Troisième face au travail. Donc, ils sont rentrés en Seconde 
avec des lacunes, c’est en arrivant en Seconde avec des lacunes, bon, n’ont pas fait l’effort de les combler. Pourquoi ? 
C’est pas forcement de la mauvaise volonté. Certains ont quand même essayé en début d’année, mais devant l’ampleur 
de la lacune qu’ils avaient à combler, ils ont complètement laissé les bras. Et puis ensuite, au fur et mesure, s’ils n’ont 
pas suivi régulièrement, ils sont perdus. C’est un peu la même constatation que l’on fait en physique et le tems perdu à 
ce moment là et ils ont de ... ils lâchent le pied, alors là, ils font n’importe quoi 

101. O : Quand vous dites des manques en Troisième au collège, c’est plutôt au niveau des connaissances mathématiques, ou 
est-ce qu’il y a des manques aussi au niveau de méthode de travail ? 

102. P : Ah, au niveau, je pense beaucoup au niveau du travail. Moi je viens du collège donc je sais comment ça se passe au 
collège. Donc, l’an dernier, j’étais en collège. Donc, j’ai eu envie de voir en lycée. Euh, c’est pareil, au collège, bon, tout 
élève, on doit le garder jusqu’à 16 ans, c’est clair et net, même s’il n’a pas le niveau. Euh, un élève qui n’a pas le niveau, 
quitte le primaire, il vient au collège, et au collège on le garde jusque… Alors ceux là ne viennent pas au lycée. Mais ces 
élèves là, bon, en classe, c’est toujours pareil, ils s’ennuient et ils ont une influence néfaste sur les comportement des 
autres. C’est-à-dire, toujours pareil, vous avez dans les classes de collège, des élèves, bon pires que ceux là hein ! Bon, 
ceux là, ils sont remuables mais au collège, vous avez quand même des élèves qui, quand ils en ont marre, ont envie de 
quitter le cours, bon qui s’élèveraient sans arrêt, qui donc que, qui ne vont pas des fois hésiter pour voir ce que vont dire 
les voisins, aller les taper dessus… Donc un collège c’est vraiment c’est tout le monde. Donc le fait d’avoir tout le 
monde au collège ne peut que, quand même je pense, niveler vers le bas. Bon, donc, il y a d’excellents élèves de collège. 
Ceux qui toujours pareil ont suivi les consignes. Il y’en a d’autres qui se laissent un peu entraîner. Donc, y a méthode de 
travail, y a également quelques lacunes mais, c’est surtout le fait de voir que depuis quelque temps les générations 
d’élèves, la plupart, ont perdu le goût du travail à la maison. On ne travaille pas à la maison. 

103. O : Est-ce qu’il y a des dispositifs de la part de l’établissement pour ce problème, sinon, il faut justement qu’il y ait la 
prise en compte de la part des élèves de la nécessité de travailler puisqu’ils sont maintenant déjà en lycée et pas au 
collège donc il faut faire autrement, il faut travailler de manière plus consciente, des choses comme ça ? 

104. P : Bon mais disons qu’on leur a dit en début d’année, on leur a donné toutes les possibilités, de venir poser des 
questions. Ceux qui veulent, bien entendu en dehors du cours. Parce que dans le cours, on peut pas régler tous les 
problèmes personnels ; tel qui était absent, qui a pas copié le cours, un tel aujourd’hui, y’en a un qui copiait son cours 
parce qu’il n’était pas là, bon. Il y’en avait une autre qui voulait poser des questions sur les devoirs et il est bien évident, 
alors je leur ai dit c’est de l’heure tout ça bon. On leur a dit mais le problème, je crois, c’est dû au fait que ça demande 
des sacrifices, ils ne sont pas prêts actuellement à faire des sacrifices. Pour moi c’est le plus gros problème. Bon, étant 
donné aussi le fait que, bon ils sont en groupes nombreux. C’est vrai que quand on les a 8 à côté de 33, c’est pas la 
même chose. C’est vrai que certains arrivent à travailler en classe mais c’est vrai que ceux même là, qui travaillent en 
classe, en aide individualisée, arrivés chez eux, ils oublient tout. Bon y’en a un qui m’a demandé ; ma mère m’a dit, je 
veux des feuilles pour travailler pendant les vacances.  Comme je lui ai dit, je vous en ai donné trois à Noël, des feuilles 
d’exercices supplémentaires pour vous entraîner. Je l’attends toujours. Donc moi, je veux bien les préparer mais en 
Terminale, en Première aussi, des parents qui me l’ont demandé, il y’en a aucun qui me l’a rendu hein. Donc c’est ça le 
problème également. 

105. O : Donc ça doit venir de la part des élèves…. 

106. P : Voilà donc, ce qu’il y avait au collège, c’est qu’il y avait des études surveillées les soirs bon, ce qui fait que même si 
c’était pas toujours profitable au maximum, certains élèves travaillaient quand même. Ils étaient là, ils étaient obligés. 
En Seconde, au contraire, c’est la liberté, par rapport à la Troisième. S’ils ont pas cours de 9 à 10 ils peuvent aller faire 
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un tour en ville. Donc y’en a beaucoup dans cette classes, quand ils sont en étude, des heures de libres, il y’en a un 
groupe de 9 ou 8 qui travaille dans un endroit prévu mais les autres en ville je ne sais où c’est. Donc ça aussi, ils arrivent 
pas à se prendre en charge et dès qu’ils ont un instant de liberté, ils sont pas prêts, ils ont pas la volonté de résister à la 
sirène. On va faire un tour, on va balader, faire ceci etc. Voilà. 

107. O : Mais quand il y’en a qui sont en groupe, les autres sont dans un autre groupe ? 

108. P : Normalement oui, généralement c’est un demi groupe en parallèle. Pas cette classe là parce que cette classe ce n’est 
pas passé ainsi. Les autres classes sont demi groupe en parallèle, par exemple en Seconde de 6, moi, je suis en parallèle 
avec le professeur d’anglais, donc c’est soit maths soit anglais. 

109. O : Il reste des questions sur l’aide individualisée. Les critères des choix des élèves qui sont pris en charge en aide 
individualisée ? 

110. P : Alors bon, le premier critère ça été des groupes, on peut dire des groupes de besoin. C’est-à-dire que dès le début de 
la Seconde, j’ai fait un test sur les connaissances de Troisième. Alors, c’est-à-dire par exemple, le calcul littéral, calcul 
numérique avec fraction. Il y’en a qui ne savaient pas, ne maîtrisaient pas les fractions de Cinquième et de Quatrième 
hein. Bon, racine carrée… 

111. O : Même dans l’autre classe ? 

112. P : Surtout dans celle-là. Même dans l’autre classe, il y’en avait quelques-uns quand même aussi. Parce qu’avant, on 
avait des évaluations qui ont été supprimées cette année. Alors donc éventuellement aussi, bon je me suis servi de 
certaines évaluations, bon donc, calcul numérique, calcul littéral, ensuite, de la même manière, il y avait du 
raisonnement géométrique, des démonstrations pour voir un peu l’éventail. Donc à partir de là, j’ai fait un groupe 
d’élèves les plus en difficultés. Ce qui me paraissait plus important en début d’année c’était le calcul numérique et 
littéral. Bon, il y a eu également des fiches de remediation sur le raisonnement géométrique que je leur en ai données en 
dehors. Bon on est normalement limité à 8 mais on a toujours accepté 2 ou 3 en plus s’ils venaient bien entendu pour 
travailler sérieusement avec les fiches que je leur avait données, pour comment dire pour poser des question, donc 
ensuite, pendant deux mois je me suis servi des résultats pour essayer de, bon, combler les lacunes. Bon je prenais les 
plus faibles dans chaque classe. Bon, ils avaient des fiches de travail, de remediation. On faisait des exercices en classe 
plus au moins suivant leur rythme, et puis ils pouvaient les terminer chez eux, ensuite me ramener le travail qu’ils 
avaient fait. Bon, très peu le faisaient. C’est-à-dire, en classe, ils faisaient à leur rythme mais en dehors ils poursuivaient 
pas. Bon puis, par la suite vu de, vu quand même l’échec de cette aide au niveau de certains, en aide individualisée d’un 
groupe restreint. Ensuite, en classe, ils ne sont pas concentrés, ils ne sont pas attentifs, ne travaillent pas chez eux, ce qui 
fait que c’est un peu comme le cours particulier. Bon, le bénéfice s’en va immédiatement. Donc après j’ai fait, bon, je 
changeais quand même fréquemment les groupes pour essayer dès qu’un est en difficulté pour essayer de le mettre, bon, 
la difficulté, le défaut, ça m’obligeait d’en enlever des autres. Bon, les groupes étaient modifiés assez fréquemment, et 
dernièrement j’ai fait deux groupes, donc ils viennent que tous les quinze jours. J’ai fait deux groupes, bon, même pas 
forcement de niveau, pour essayer de prendre le maximum d’élèves en aide individualisée. Je crois que par la suite, je 
vais à l’issue du troisième conseil de la classe, on verra, mais je crois que je vais me concentrer sur les élèves moyens et 
sérieux. Ceux qui n’ont pas envie de travailler, qui ne travaillent pas en classe, bon j’estime qu’on aura fait 
suffisamment d’efforts pour eux. Ils n’ont pas voulu en profiter, à d’autres d’en saisir leurs chances.  

113. O : Est-ce qu’il y’en a qui disent ; moi, Monsieur, je veux venir en aide individualisée ? 

114. P : Il y’en a qui oui, le jour où on leur demande qui dit je veux venir mais rarement ils viennent. Voilà, ils ont peut-être 
l’intention mais ça reste au stade d’intention. Il y’en a 2 ou 3 qui viennent mais il y’en a beaucoup plus qui seraient 
volontaires mais qui, le moment venu, ne viennent pas. Ils sont volontaires quand on en parle mais ils le sont plus le 
moment venu, on les voit pas.  

115. O : Ceux qui sont choisis, ils ont pas l’impression d’être en difficulté ? 

116. P : Euh, si, ils savent, ça sent mais vu qu’après on en prend d’autres, mais c’est certain que, ça ils savent très bien que, 
ils savent très bien être en difficulté même s’ils étaient pas en AI. Mais bon le problème c’est que, ils en sont conscients 
mais, mais c’est pas toujours, l’effort qu’ils ont à faire n’est pas toujours suivi.  

117. O : Par rapport à cela, les questions que vous proposez aux élèves en aide individualisée ne sont pas tout à fait les 
mêmes qu’en module, qu’en demi groupe ? 

118. P : Ah non, non. Oui, en aide individualisée, on essaye de reprendre ce qui n’a pas été compris. C’est-à-dire, bon, de 
faire d’autres exercices. Je n’aime pas refaire les mêmes parce que bon, par exemple, corriger un contrôle, je me suis 
aperçu que c’était pas toujours profitable. Si on leur dit, voilà, aujourd’hui, on corrige le contrôle, vous écoutez, bon, ils 
n’écoutent pas. Je préfère reprendre les mêmes exercices sur des fiches, le commencer en aide individualisée, ensuite, au 
point de vue de correction, je donne simplement, les questions les moins réussies. Vous voyez, pour également, pour 
ceux qui n’étaient pas en aide puisse avoir un élément de correction ou alors, je leur fais des corrigés polycopiés. Mais le 
travail en AI reprend les exercices qui n’ont pas été compris, parfois sous une forme un petit peu différente, bon 
légèrement modifiés mais c’est reprendre le travail. Ils peuvent même poser des questions. Par exemple, ceux qui 
avaient AI, avant le contrôle, s’ils ont contrôle trois ou quatre jours après, s’ils me posaient tel exercice précis, je leur 
résolvais. Bon, je leur donnais pas des exercices en disant pour préparer mais je répondais à leurs exercices.  

119. O : Tout à l’heure, vous avez dit que vous aviez passé beaucoup de temps au début de l’année pour le calcul littéral et 
calcul… 
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120. P : Oui, je leur ai donnée, mais bon, je leur ai repris, je leur ai donné. Enfin, pas moi spécialement en cours, puisque, 
bon, en cours on en a fait quelques-uns. Je n’ai pas passé du temps là-dessus spécialement en classe mais j’ai passé du 
temps en AI. J’ai passé du temps, je leur ai préparé, donné des fiches qui reprenaient les bases de Troisième, on leur 
demandait de les faire chez eux surtout. 

121. O : Est-ce qu’on peut dire qu’ils sont plus en difficulté en calcul littéral qu’en géométrie, ou ? 

122. P : Alors, par exemple, on fait du calcul littéral avec des élèves. Bon, on les regarde, bon, ils font des erreurs. S’ils 
sentent qu’on n’est pas d’accord, ou alors, si on leur dit alors, attention, leur erreur, de même, ils la rectifient la plupart 
des cas. Mais si, comment dire, si on est pas à côté d’eux, si on est pas, à les suivre, ils font ces erreurs. Alors là, je 
pense que aussi, un manque de concentration qu’ils font sans vraiment… Parce que de même, ils sont capables de…Ah 
oui là je me suis trompé de signe… Mais il faut qu’ils aient un signe, un signe volontaire ou involontaire pour les mettre 
sur la voie. S’ils sont totalement, comme en contrôle, totalement, ils en voient la même, alors là ils font pas mal 
d’erreurs. Donc c’est pas forcement d’énormes lacunes, c’est pas forcement des lacunes au point de vue connaissances 
mais, c’est un manque de concentration et de réflexion au moment d’appliquer une règle. 

123. O : Quand vous leur dites qu’il y a une erreur de signe ou quand ils se rendent compte qu’il y a une erreur de signe, 
qu’est-ce qu’ils font, ils y retournent, ils reprennent le calcul ou bien…. 

124. P : Ah déjà, généralement, ils la corrigent oui. Par exemple, quand ils sentent qu’ils se sont trompés, immédiatement ils 
corrigent. Par contre, lors qu’un résultat est faux, alors là, il faudrait qu’on leur donne la correction. Ils aiment pas 
tellement tout reprendre. C’est faux, il  faudrait qu’on leur corrige. Parce que copier c’est je pense, un peu, la solution de 
facilité. Alors quand on leur a dit que ça sert à rien de leur corriger dans un premier temps, que c’est à eux de même de 
retrouver leur erreur. Ça aussi, ils rebutent un peu à faire cette démarche. 

125. O : Je trouve que c’est un peu décourageant aussi pour les élèves. Dans l’aide individualisée de la semaine dernière, j’ai 
remarqué qu’il y avait des élèves qui font exactement les choses nécessaires, développement, factorisation, mais 
justement ils se trompent sur un signe ou sur un bout de calcul. Là après, ils sont découragés, parce qu’ils savent qu’il 
faut, ils cherchent l’erreur mais ils la trouvent pas, il faut reprendre le calcul tout au début mais ça, ça leur demande du 
travail. 

126. P : Voilà, c’est ça oui, c’est ça un peu oui, bon après on va faire des exercices, bon, plus concrets, par exemple avec des 
fonctions, ce qu’il y aura, bon il y aura de petits calculs de fonctions, il y aura bien évidemment un problème à support 
géométrique, qui utilisera le résultat précédent. Bon premièrement, peut-être ils verront l’utilité, deuxièmement, si on se 
trompe sur le calcul littéral, calcul numérique, bon, il arrive qu’un problème, la solution d’un problème mathématique 
soit totalement erronée, aussi… 

127. O : Donc, ils pourront avoir quelques moyens de contrôle ? 

128. P : Pas des moyens de contrôles mais voir par exemple, l’importance, en ce sens qu’avec ça on peut résoudre un 
problème de géométrie, et deuxièmement, si on se trompe, et bien on a une interprétation totalement erronée ce qui est 
quand même gênant.     

129. O : Voilà, je crois que j’ai des réponses pour connaître la classe, pour voir comment ça se passe, Mais juste une question 
qui me restait, c’est que vous faites la correction des contrôles en classe ou… ? 

130. P : Euh, comme je vous ai dit, la correction des contrôles premièrement, bon, je leur demande d’essayer de reprendre 
leurs erreurs. Parce que les copies sont assez précises, je vais dire, sont assez précises au point de vue de correction. 
Donc essayer de reprendre leurs erreurs, bon, alors là, c’est pas très profitable. Bon, pourquoi ? Parce que certains vont 
prendre la copie d’un bon. Voilà, donc c’est toujours pareil. Ils, bon, un problème encore à cet âge là, à ce niveau là, ce 
qu’ils n’ont pas souvent compris l’utilité, l’intérêt du travail individuel. Il faut chercher par soi-même, chercher à 
retrouver ses erreurs par soi-même, bon plutôt que de copier. Donc ensuite, je reprends les exercices, par exemple, la 
fiche de la semaine dernière, il y avait des, en partie des exercices du dernier contrôle, du même style, de manière à ce 
que je les entraîne déjà en AI. La feuille, la fiche, je le leur donne quand même aux autres. C’est pas parce qu’ils sont 
pas en AI qu’ils n’ont pas la fiche. Ils l’ont quand même. Bien, et troisièmement, je reprends au point de vue de 
correction, je donne essentiellement la correction des parties qui n’ont pas été réussies. Voilà. Bon, parce que corriger 
tout un contrôle, ça, c’est quand même, perte de temps. ça fait perdre du temps aux bons élèves qui savent faire, souvent 
ça fait perdre aux autres élèves qui n’écoutent pas, ou alors se contentent de copier, alors que de leur donner des 
exercices en AI, à chercher eux-mêmes, je pense c’est plus profitable. Mais je donne quand même des indications sur ce 
qui n’a pas été réussi. 

131. O : Pour le cahier des élèves, est-ce qu’ils ont un seul cahier ou…. 

132. P : Non, moi, je leur ai demandé deux cahiers, un cahier de cours, un cahier d’exercices, ou bien un classeur, s’ils 
veulent. Bon, étant donnée que je pense qu’en lycée, on n’a pas non plus le temps de contrôler systématiquement les 
cahiers comme on le faisait au collège. Voilà. 

133. O : Donc ils ont pas contrôlés 

134. P : Non, non. Bon parce que, bon, disons que quand je les interroge au tableau sur les exercices, je contrôle leurs cahiers 
d’exercices, mais je leur impose pas un cahier si quelqu’un a envie de prendre un classeur, pourquoi pas. Et moi, je 
reconnais que, moi, personnellement, je pense que c’est plus une perte de temps qu’autre chose en lycée pas au collège. 
En lycée, il faut qu’ils apprennent à être autonome.  
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135. O : Et les feuilles de contrôles et de devoirs, après avoir contrôler vous les rendez ? 

136. P : Oui, oui, je les rends absolument. 

137. O : Et eux, ils sont libres de faire ce qu’ils veulent ? 

138. P : Ah oui, ça… Bon, à un moment, devant les résultats, j’ai demandé de faire signer aux parents bon je relevais les… 
bon ça ne faisait, au bout de 8 jours, 10 jours il y’en a qui n’ont pas encore signé. Je me suis aperçu que ça faisait une 
comptabilité vraiment… Il fallait garder les feuilles, s’il y’en a qui ne faisaient jamais signer, et puis la signature, 
vérifier la véracité… Donc j’ai abandonné. 

139. O : Donc en gros, quand vous leur donnez des devoirs à la maison et que vous les corrigez après, il y’en a qui ne sont 
pas conscients que ça va les aider ? 

140. P : Oui, les devoirs à la maison, je les évalue par des lettres plutôt que les noter. Parce que bon, les élèves préfèrent avoir 
un 18 qu’avoir un A ou un B ça parle plus vite même C. Deuxièmement un élève qui le fait seul, ça l’embête d’avoir 4 
alors que d’avoir C et D, c’est pas pareil. Je trouve premièrement, donc j’évalue les devoir à la maison plutôt par des 
lettres. Voilà, c’est le travail qui est évalué, avec un plus s’il y a de l’application dans la rédaction, dans la présentation, 
avec un moins s’il n’y a pas d’application.    

141. O : Est-ce que vous faites des remarques sur des feuilles de devoir par exemple ? 

142. P : Ah oui, oui, oui.  

143. O : Pour le contrôle par exemple ? 

144. P : Pour le contrôle, j’essaye de leur écrire là où l’erreur a été commise. Parce que justement ce que j’attends c’est qu’ils 
reprennent avec la copie qu’ils essayent de comprendre leurs erreurs. Or, ce qui se passe, c’est souvent, pourquoi moi 
j’ai eu 0.5 là alors que l’autre a eu, un à côté… Plutôt que de s’intéresser à leur erreur, ils s’intéressent au demi point que 
d’après eux, on leur a enlevé ou, voilà. 

145. O : C’est leur souci.  

146. P : Voilà, plus que d’essayer de voir leur erreur. Bon, si certains s’aperçoivent de l’erreur que ce sont des erreurs 
stupides. Bon mais c’est à eux de les éviter. 

147. O : Voilà c’est tout. Merci. 

148. P : Bon, y a pas de quoi. 

Fin de l’entretien 
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III.  Entretien avec Mme Rolland   

L’entretien a été réalisé lors de la première rencontre avec le professeur, le 27/02/03 dans la salle des 
professeurs. Il a durée à peu près 45 minutes. Il fait suite aux discussions qui se sont vite engagées entre le 
professeur et l’observateur.   

RR : Mme Rolland O : Chercheur  

Début de l’enregistrement 

1. RR : Oui alors mon hypothèse sur cet élève qui avait de bonnes notes au début de l’année et qu’il a sur deux contrôles que 
j’estime relativement facile et en principe assez bien réussis par de bons élèves c’est qu’il a cru qu’il avait bien compris 
et puis il n’a pas travaillé quoi. Il a cru qu’en classe, il a vu qu’en classe ça marchait un peu pas mal et il a mal révisé 
chez lui. C’est un élève pour lequel, bon, je pense à ce cas, bon y’en a d’autres qui avaient une mauvaise note qui se sont 
repris. Je suis en train de chercher là…y avait… D (un élève), voilà, il était descendu à 10 et il est remonté à 16. Même 
hypothèse. C’est un bon élève. Il a eu 15 en moyenne en premier trimestre. 

2. O : Il y’en a qui sont descendus il y’en a qui sont remontés ! (En regardant la feuille des notes) 

3. RR : Voilà, c’est assez, assez, irrégulier. Et je pense qu’il y a un certain nombre d’élèves, bon déjà, c’est une classe qui est 
agréable. C’est à dire que même les élèves qui ont des résultats médiocres, on sent pour la plupart hein, il faut pas 
généraliser tout, mais, on sent qu’ils sont désolés et qu’ils ont envie de progresser. Et donc par exemple en aide, la 
plupart du temps, enfin très souvent, je suis obligée de refuser le nombre. Parce que je ne prends que des volontaires, si 
non, j’estime que ça vaut pas le coup. Et c’est assez rare que j’en aie très peu. Et très souvent j’ai beaucoup de 
volontaires. Et c’est une classe dans laquelle j’ai quasiment pas de discipline à faire. Il suffit de déplacer un élève de 
temps en temps …faire gros yeux mais, je veux dire, ils se calment tout de suite. C’est une classe vraiment agréable et 
tous les profs sont d’accord avec ça. Et là ce que j’avais remarqué là, sur ce contrôle là, généralité sur les fonctions, le 
contrôle en question là, c’est par exemple là, je donne par exemple une courbe, je leur demande de me donner des 
images, de me donner des antécédents, à partir de la lecture graphique, et puis de faire le tableau de variation, pareil, à 
partir de la lecture graphique. Et puis inversement, je leur donne un tableau de variations, je leur pose aussi des 
questions sur des images, des antécédents et puis de dessiner une courbe qui correspond. Bon c’était des choses comme 
ça. Donc, souvent c’est un contrôle qui est bien réussi. Là, il y a eu plusieurs élèves pour lesquels j’ai été vraiment déçue 
des résultats.  

4. O : Sur le premier ou sur le deuxième ? 

5. RR : Non sur le premier, celui sur les fonctions. Et je leur avais dit ; parce que vous vous êtes fait avoir. Parce que c’est 
une partie qui est relativement facile et du coup vous n’avez pas suffisamment travaillé la révision pour l’interro quoi. 
Alors il y’en a quelques-uns qui se sont repris comme celle-là elle, a 12 c’est pas mauvais, elle a eu la deuxième note de 
la classe. Bon lui qui avait que 10 et je pensais qu’il aurait 15 ou 16… Et il s’est repris… Par contre T (un élève), lui, tu 
vois ? 

6. O : Oui, il y’en a qui ont des notes 3.5, 10, 5 c’est ça ? 

7. RR : Mais elle, elle a des difficultés. Elle, je veux dire, elle a eu beaucoup de difficultés. Elle confond la multiplication et 
l’addition… Donc quand on lui demande 2x fois x  elle trouve 3x enfin bon. Donc si tu veux, y’en a qui ont des 
difficultés chaque fois qu’il y a des calculs quoi.  

8. O : Pas tous mais il y a des élèves qui te surprennent par rapport à ces résultats ?  

9. RR : Elle par exemple, j’ai été très étonnée qu’elle n’ait que 3 parce que c’est une élève qui est sérieuse en classe, donc on 
sent qu’elle a envie de réussir, qui est très souvent volontaire pour venir en aide… et 3. Elle m’a dit d’ailleurs, en 
regardant ses copies, elle était désolée, puis elle m’a dit ; je comprends pas. Elle savait pas ses produits remarquables. 
Elle m’a dit pourtant je les avais appris par cœur.  Je lui ai dit, tu les as peut-être appris par cœur mais tu les as  peut-être 
pas suffisamment appliqués, dans tous les sens. Parce qu’en général, ils savent les développer et c’est dans l’autre sens 
et je leur avais dit justement. Je leur ai donné des fiches « mettez- les, écrivez-les dans l’autre sens » sous formes 
développées pour factoriser. Et là elle m’a fait un mélange entre les produits remarquables, enfin c’est incroyable quoi. 
Mais bon. 

10. O : C’est très intéressant que par exemple, ces élèves qui ont une moyenne pas mal et qui sont descendus tout d’un coup, 
qui sont remontés. Ça serait intéressant qu’ils viennent discuter. Tu peux les encourager peut-être pour venir discuter 
avec moi ? 

11. RR : Déjà, je leur ai expliqué que tu ne venais pas pour les juger, ni pour me juger moi, c’était une observation dans le 
cadre de tes études.  

12. O : Tu peux aussi dire que je viens pas seulement les observer, je vais également à d’autres villes… 
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13. RR : Il y’en a une qui sera intéressant de voir, c’est P (une élève), qui est une redoublante. Elle avait de bonnes notes, 17 
au premier trimestre, elle a eu la félicitation. Or elle m’a dit, en premier trimestre, l’année dernière en Seconde, elle avait 
beaucoup de mal. C’est une élève que je n’entends quasiment pas dans ma classe. Et qui est très attentive, qui est la 
voisine d’une autre élève qui est sérieuse aussi, qui est C (une élève). Alors, je sais qu’elle est attentive hein, là, c’est 
pareil, elle état désolée, elle disait… elle a fait des étourderies d’une part, bon, c’est pas très dramatique, ça se rattrape, 
alors là, je dis, elle était abattue du fait de ne pas avoir la moyenne quoi. Mais donc là, ce sera intéressant justement 
d’essayer de voir quelle analyse elle en fait, elle. Cela dit elle est assez réservée, elle est très réservée. 

14. O : À la sortie de l’examen, elle s’y attendait pas ? 

15. RR : Je ne sais pas. 

16. O : Oui, ça sera très intéressant qu’elle m’en parle, oui. 

17. RR : Bon, A (un élève), c’est sur qu’il n’a pas travaillé lui. Parce que c’est pas normal qu’il ait une note pareille. 

18. O : D’accord.  

19. RR : Y a comment il s’appelle, c’est son voisin, R (un élève). Lui, il a pas de très bons résultats. Quand tu regardes, tu 
vois de petits traits, c’est les aides. C’est ceux qui viennent en aide. 

20. O : Ceux qui viennent en aide. Et c’est pour chaque semaine, vous mettez… 

21. RR : Oui, à chaque semaine je mets un petit bâton pour voir justement s’ils sont de bonne volonté, s’ils viennent souvent 
ou pas. Et puis quand j’ai besoin de choisir et de dire, ben, non, là il y a trop de monde. Ceux qui sont déjà venus 
souvent qui ont des notes correctes, je leur dis non. Et au premier trimestre, regarde, tu vois, c’est les mêmes. Elle, elle 
vient presque tout le temps. Mais elle a des notes, des résultats dramatiques. Mais tu vois, même en géométrie dans 
l’espace, quand je leur avais demandé de faire un cube. Je leur avais expliqué qu’il fallait ….je leur avais dit d’utiliser le 
quadrillage par exemple et d’éviter, pour dessiner un cube, de partir en diagonal du quadrillage. Et puis je leur avais dit 
vous faites pas une longueur égale, longueur du côté, vous faites un petit peu plus petit. Et donc je vous propose, un fois 
je leur ai dit, je vous propose de décaler quatre carreaux dans ce sens là et de trois carreaux en hauteur. Et elle, elle n’a 
pas réussi à faire quatre dans ce sens là et trois là. Elle a bien fait quatre et trois ici mais là, elle avait fait trois ou quatre 
je sais pas quoi. Et elle se rendait pas compte qu’elle obtenait pas un cube. Et c’est quand je suis allée à côté d’elle et 
que je lui ai fait compter les carreaux à chaque fois qu’elle a réussi à le faire. Elle ne se rendait pas compte. Elle a des 
blocages mais, terribles. Et c’est des choses sur lesquelles je ne sais pas toujours comment aider. S (une élève), elle a 
aussi énormément de difficultés, elle vient, elle est très agréable aussi en classe, elle va poser des questions. En aide, elle 
donne l’impression qu’elle a bien compris. Des fois, je l’interroge quand on demande un truc à faire, elle va y arriver 
parce qu’elle se concentre et puis à l’interro c’est la catastrophe. C’est vrai que à la limite c’est des élèves pour lesquels 
il faudrait pratiquement tout le temps être à côté d’eux pour les rassurer, pour les guider. Quand ils sont tout seuls, alors 
y a peut-être un problème de travail à la maison c’est possible.  

22. O : Tous ces élèves qui ont envie de travailler, qui ont envie de progresser mais qui ont des difficultés comme ça. Il y a 
fortement des  raisons  comme tu le dis, peut-être qu’ils comprennent en classe qu’ils n’avaient pas bien compris comme 
tu dis ou bien c’est par exemple, le développement lui-même qui pose des vrais problèmes. Donc tout ça, ça m’intéresse. 

23. RR : Voilà. Et pourtant, ils participent en classe, ils posent des questions quand ils n’ont pas compris. Parce que ça 
j’insiste. Je les fais passer souvent au tableau mais ils ont des difficultés à expliquer où ça bloque. Moi j’arrive pas 
toujours.  Il y a des cas où j’ai déjà rencontré des tas de fois. Donc je sais comment les aider ou je sais d’où viennent 
leurs erreurs par exemple. D’autres fois, je ne sais pas du tout. Il y a des choses qui … ou j’ai l’impression que c’est des 
blocages qui sont très très lointains.  

24. O : Possible oui.  

25. O : C’est les résultats de ce trimestre ? 

26. RR : Du deuxième trimestre.  

27. O : Qu’est-ce que vous avez comme évaluation orale ? (vu sur la fiche) 

28. RR : Alors, à l’oral je n’ai pas de notes chiffrées. À l’oral je n’ai que trois niveaux B, C, D. B le contrat est rempli, ils ont 
fait leur travail à peu près correctement, D c’est qu’ils n’ont pas fait, ou ils ont refusé de venir au tableau ce qui est très 
rare, et C  c’est que je me rends compte qu’ils avaient pas trop bossé chez eux, il a fallu que je les aide beaucoup, ça a 
été laborieux… et en principe quand ils jouent le jeu ils ont B. C’est le cas. C’est un repère c’est tout. 

29. O : C’est donc plutôt en fonction de la participation en classe ? 

30. RR : Ben, des efforts qu’ils vont faire quand ils sont au tableau, l’oral c’est tableau hein. C’est quand ils viennent corriger 
quelque chose au tableau. Mais c’est plus un repère qu’autre chose. Et puis par contre, je vais pas me livrer longtemps à 
faire des devoirs à la maison. En ce moment je suis un peu débordée. 

31. O : En principe, tu donnes des devoirs à la maison ? 

32. RR : Parfois je demande de faire sur feuille des exercices. Alors c’est pareil je les note par B,C, D. Et puis je relève des 
copies, dix copies, cinq copies, et parfois je donne des devoirs qui sont plus des devoirs de recherche là où ils ont 
carrément quinze jours, et où ils peuvent, au contraire, je les encourage même à travailler en groupe, à demander de 
l’aide partout, y compris à moi, donc c’est des sujets qui sont parfois plus délicats.  
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 […] L’entretien est interrompu quelques minutes par l’intervention d’une collègue 

33. O : Des devoirs à la maison, tu disais qu’il y a des exercices parfois, et parfois des questions de recherche. 

34. RR : Voilà, je leur donne du travail toujours d’un cours sur l’autre et parfois je leur demande de le faire sur feuille.  

35. O : Si non ils le font sur un cahier ? 

36. RR : Si non ils le font sur un cahier, dans un classeur, la plupart ont un cahier. Je leur conseil.  Sinon, les feuilles des 
classeurs, on sait jamais ce que ça devient. Et donc, quand je leur demande de le faire sur feuille, ils savent que je vais 
les ramasser mais ils savent pas qui et comment. Et puis parfois, je donne carrément, je leur donne des devoirs plus des 
recherches avec des problèmes entiers, plus délicats toujours sur le cours, c’est pas des exercices. Là par contre,  ils ont 
du temps pour chercher. Je leur donne 15 jours à l’avance et ils sont autorisés à travailler ensemble mais je veux une 
rédaction personnelle. Ils ont le droit d’aller chercher partout ils veulent, y compris, le prof de l’an dernier, chez les 
voisins, ou grand frère je sais pas quoi. Et puis, y compris me poser des questions à moi en me disant ; petit b de 
troisième, personne n’arrive pas en classe…  Alors je leur donne une petite piste et normalement ces devoirs là, les petits 
devoirs là, ce que j’appelle les petits devoirs, au jours le jour, ils sont pas toujours tout fait, parce que bon, ils ont pas 
compris ou ils ont pas fait leur travail finalement. Mais par contre, les devoirs à la maison, les grands devoirs à la 
maison, les vrais devoirs sur 15 jours, ils doivent tous me le rendre et ils doivent tous avoir juste s’il y a des calculs. Y a 
que la rédaction qui change et c’est là que je vois ceux qui ont réellement travaillé un peu à l’avance et ensemble et puis 
ceux qui n’ont fait que deux jours avant et du coup n’ont pas la totalité du devoir.  

37. O : Et tu évalues ? 

38. RR : Non, j’évalue juste avec les trois niveau là avec B, C, D. B en gros le contrat est rempli c’est à dire que c’est 
quasiment tout juste. C’est à peu près bien rédigé, les démonstrations sont correctes etc.  C, c’est tout fait mais y a quand 
même des erreurs, c’est mal rédigé ou bien il y a des résultas qui sont mal démontrés ou pas démontrés du tout. Et puis 
D, c’est que le devoir est incomplet ou qu’il est mal soigné ou qu’il est  rendu trop tard etc. 

39. O : Est-ce que ça rentre cette évaluation dans la moyenne ? 

40. RR : Alors je ne fais pas de moyenne. C’est a dire que je donne une note globale qui est une notre entière qui tient en 
compte de la totalité de leur travail. C’est-à-dire que la base c’est évidemment c’est leurs notes aux devoirs surveillés 
mais je peux augmenter. Alors en premier trimestre en général j’ai arrondi soit au-dessus, soit en dessous.  Alors le 
critère pour arrondir au-dessus ou en dessous c’est la régularité dans le travail justement, la participation orale en classe, 
c’est les petites notes de B,C,D justement de venir au tableau et les devoirs. C’est l’évolution des notes écrites des 
devoirs surveillés par exemple. Est-ce que ça baisse, est-ce que c’est au contraire ça monte donc tout ça, ça rentre en 
ligne de compte et puis ça devient une note entière. Et puis avant de remplir les bulletins, je leur dis les notes que j’ai 
l’intention de mettre. Donc elle est en crayon papier et on fait un bilan ensemble et ça m’arrive parfois de leur dire ; je 
veux te mettre plutôt 11 parce que je trouve que quand même c’est pas normal que t’as eu telle note à tel ou tel contrôle, 
je t’entend jamais en classe ou c’est arrivé que tu n’as pas fait tes devoirs à la maison ou des choses…  Et puis ils ont le 
droit de négocier. Ils ont le droit de contester mais il faut qu’ils donnent des arguments. Alors, là où ils contestent 
beaucoup c’est par exemple quand je leur donne 9 parce qu’ils veulent bien avoir 10. Mais on en discute et puis parfois 
honnêtement je ne sais pas si je vais donner l’autre note que 10. Donc je leur explique, je leur dis ; j’hésite et j’hésite 
pour telle raison. Et à ce moment, ils donnent un argument en me disant ; si vous mettez 10 ça va m’encourager à 
travailler… À ce moment là, je leur dis, c’est un contrat moral entre nous, je leur dis o.k, je te fais confiance, je te mets 
dix mais attention le prochain trimestre, tu portes plus. Si jamais tu as moins, là je baisserai.  

41. O : Et ça devrait fonctionner j’imagine ? 

42. RR : En général ça marche. Et puis des fois, il y’en a qui reviennent en arrière qui disent ; mais non, mettez-moi plutôt 9 
parce que je ne suis pas sur de pouvoir avoir plus.  C’est-à-dire que par rapport à leur vécu au collège, ils savent que le 9 
c’est pas si mal par rapport à ce qu’ils avaient avant et donc ils disent ; bon on va être prudent… (rires) 

43. O : C’est quand même honnête. 

44. RR : Voilà. Je leur dis ; après tout c’est vous qui vous connaissez. Vous savez si vous êtes capables de bosser davantage 
ou pas. Si vous en aurez le courage, si vous allez remplir le contrat ou pas. Je dis ; maintenant je vois, je veux bien vous 
faire confiance et je leur explique, il y a un danger c’est comme ceux pour lesquels je vais hésiter entre 13 et 14 qui vont 
me dire ; mettez-moi 14. C’est normal qu’ils aient cette réflexion là. Et bien pareil, on discute et je dis attention, tu sais 
qu’il est préférable de passer de 13 à 14 puis à 15 plutôt que de faire 14, 12 et 15. Donc on en discute. Alors 
finalement… ça paraît un peu bizarre des fois quand j’explique ça à mes collègues parce qu’ils me disent oui c’est à la 
tête des clients mais c’est pas vrai. D’abord j’annonce que faire, je leur dis et on en discute et ils comprennent mes 
arguments et je comprends les leurs. Et dans l’ensemble, ils ont des notes finalement. Moi, je fais ça aussi en Terminale 
ben, ça colle aussi avec les résultes du bac hein. Simplement ils comprennent, par exemple, je vais tenir compte du fait 
qu’un gamin, il est venu faire son contrôle en revenant d’une grippe où il a été absent pendant une semaine. Ben, c’est 
évident que s’il se cale au contrôle, je vais dire qu’il y a une bonne raison. Donc ça serait pas juste que je fasse une 
moyenne. Et des fois, d’ailleurs il y a des élèves qui me le rappellent, qui me disent ; mais vous vous souvenez j’ai eu 4 
mais j’avais été malade avant, j’avais raté plein de cours ou j’avais mon père qui était malade ou je sais pas quoi, vous 
vous souvenez que j’avais eu un problème à ce moment là… Je dis, oui effectivement. Alors le 4, j’en tiens moins en 
compte. Quand quelqu’un qui a été absent à un contrôle par exemple je ne l’augmente jamais. Parce qu’il y’en a qui font 
des fois des calculs, j’en a un en première S, qui veulent pas rattraper son interro et puis disent, j’ai eu 10 la dernière fois 
mais je voudrais pas baisser. Je dis attends. Alors dès qu’il y a un contrôle que tu fais pas alors je vais pas arrondir au-
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dessus. La règle, elle est aussi comme ça. Mais je l’annonce. Donc finalement, je crois que le fait d’annoncer les critères 
à l’avance et puis en plus, je trouve ridicule de noter deux centième près, ça me plait pas. Je vais dire, je vais pas mettre 
9,88 en disant qu’il a progressé parce que la fois d’avant il avait 9,83 quoi. Ça m’énerve un peu ces principes là. 
D’ailleurs s’il y avait pas de notes chiffrées ça m’arrangerait bien. C’est tellement pratique qu’on nous laisse faire quand 
même par des notes chiffrées. Alors ce qui est assez marrant c’est qu’ils continuent quand même de parler de moyenne 
en disant ; ça va me faire baisser la moyenne, je veux bien augmenter ma moyenne. J’ai beau leur rappeler, mais 
souvenez-vous ! Je fais pas de moyenne. C’est pas vraiment une moyenne. Et ben, (à voix basse) tu vois par exemple, en 
premier trimestre, elle, elle a eu 6,5 mais c’est quelqu’un qui apprend le français en ce moment, qui vient d’arriver en 
France il y a peu de temps, qui a des difficultés, qui est très sérieuse, qui prend des cours au collège de français en 
langues étrangères. Donc, elle, j’avais pas, parce qu’elle avait une note qui était pas bonne par rapport aux deux autres 
notes (13.5, 16.5 et 5). Donc j’ai augmenté sa note. Tu vois, elle parle pas français chez elle et je me suis pas fait avoir 
dans l’histoire puisque tu vois la note d’après c’est 12 et 17.5 quoi. Donc je pense qu’elle y est sensible aussi, le fait que 
je reconnaisse ce type de difficultés. Et puis par contre… 

 […] L’entretien est interrompu quelques minutes par l’intervention d’une collègue… 

45. O : De 18, Et ça, vous en tenez pas compte, les petits devoirs ? 

46. RR : Si j’en tiens compte. Oui, oui, c’est à dire que le nombre de notes, les petits b, les petits c… si quelqu’un a eu d, je 
vais lui rappeler que je vais pas lui augmenter…  

47. O : Mais quel est l’objectif de ces devoirs pour toi ? Qu’est-ce que tu en attends ; tu attends qu’ils rédigent bien ou ? 

48. RR : Alors pour les petits devoirs au jour le jour… Mais, je t’ai dit, je me suis laissée déborder cette année, j’en ai pas 
donné trop. D’habitude…j’en ai donné en Première mais pas… 

 […] Interruption courte par une élève… 

49. RR : L’objectif des petits devoirs c’est marrant d’ailleurs. Si j’en donne pas dans cette classe là c’est aussi parce que j’ai 
relativement confiance en eux, parce que dans une classe où…Alors cela dit, ça veut pas dire qu’ils le font toujours hein. 
Il y a des fois, par exemple, il y a un devoir ils l’ont pas toujours fait. Mais dans les classes où je sens que régulièrement 
le travail n’est pas fait, je vais demander du travail et plus souvent. Mais là, j’en ressens moins besoins. Donc l’objectif 
c’est, un c’est les obliger à faire le travail parce que comme ils savent pas ils sont quand même obligés de les faire et 
puis c’est de voir aussi comment ils rédigent. Parce que bien souvent ils mettent la réponse et c’est tout quoi. Je leur 
demande de calculer des trucs, alors ils écrivent même pas le sujet, ils mettent 3 et puis débrouille-toi avec ça pour 
savoir à quoi on répond quoi. Et les devoirs plus importants, c’est un peu pour les obliger à travailler en groupe, à 
chercher des choses un petit peu plus astucieuses que les simples exercices qu’on peut faire comme ça, et puis là, de voir 
des démonstrations. 

50. O : Mais vous corrigez ces devoirs en classe ? 

51. RR : Ah oui, oui, on corrige tout en classe.  

52. O : Et il y’en a qui vont au tableau pour corriger, pour la correction ? 

53. RR : Non, comme c’est un travail …Quant ils viennent au tableau pour faire la correction, c’est les exercices que je leur 
donne tous les jours. Par contre les devoirs surveillés ou à la maison, c’est moi qui les corrige. Parce que je corrige 
d’abord les copies, je fais une correction qui est photocopiée… Alors pas toujours. Dans les classes où c’est pas sérieux 
je distribue pas de correction parce que si non ils n’écoutent pas ce que je raconte. Là, je leur distribue la correction et 
justement c’est ce que j’ai fait le lundi. Je leur ai distribué une correction. Ils étaient vraiment attentifs parce que je leur 
ai dit voilà les erreurs les plus fréquentes que vous avez faites, voilà avec quoi vous avez confondu, il faut faire attention 
à telle chose… Ceux qui ont souvent fait cette erreur là voilà je vous conseille pour la prochaine etc. Et donc, je fais 
quelques détails, donc je leur distribue une correction écrite et puis quelques erreurs importantes ou fréquentes que je 
vais détailler au tableau. Et s’ils veulent je leur laisse un petit de moment pour regarder la correction par rapport à leurs 
copies et s’ils voulaient que je détaille des choses que moi, j’avais pas suffisamment détaillées au tableau, ils me le 
demandent et je le ferais. Et ça, ça marche assez bien. 

54. O : Alors, en général, tu es contente de leur travail à la maison ? 

55. RR : Disons que par rapport à d’autres classes, par rapport à d’autres années, pour une classe de Seconde, moi je trouve 
que c’est une classe de Seconde c’est une classe sympathique, agréable avec laquelle on a vraiment le plaisir à travailler. 

56. O : Et les élèves sont tous du quartier ? 

57. RR : Quasiment. On recrute essentiellement de 4 collèges. Il y’en a 3 qui sont vraiment des quartiers… Il y a le collège 
de R.R qui est dans les mêmes locaux que nous, il y a le collège C.M qui est de l’autre côté, de ce qu’on appelle la dalle, 
le centre des immeubles, il y a le collège de E.C, qui est dans l’autre côté de la gare et puis il y a deux collèges de B. Et 
tous ces collèges là sont en ZEP. Il y a quelques élèves que l’on recrute d’ailleurs à cause d’options particulières. Mais 
la grande majorité, il y a 90% des élèves qui viennent de ZEP. 

58. O : Si je comprends bien ça signifie pas trop pour cette classe que ça soit  ZEP ou non. C’est pas significatif ? 

59. RR : Euh, si quand même. Il y a par exemple, il y a d’une part des élèves qui ont des difficultés de langue. Il y’en a 
quand même deux (à voix basse) Bon y a C, je te disais qu’elle prenait des cours de français. R aussi qui est très bonne 
en maths et qui a envie de passer en Première S, qui est très inquiète et qui me demande souvent ; est-ce que vous êtes 
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d’accord etc. Et qui a de grosses difficultés en français mais parce qu’il y a pas trop longtemps qu’elle est en France. 
Elle est en France depuis plus longtemps que C mais c’est sur qu’elle a des difficulté en français. Ça risque de rejaillir 
un jour quand on va faire par exemple les vecteurs et des démonstrations avec des vecteurs. Et là, elle aura du mal. Mais 
bon. Cela dit, elle est très sérieuse, elle adore les maths donc elle va s’accrocher. Mais, alors y a ça. Mais il y a des 
situations sociales aussi qui sont quand même délicates, il y’en a une là, T qui a de grosses difficultés, pas seulement en 
maths, qui s’occupe du petit frère, de la petite sœur, qui, des fois, ne vient pas en aide parce que justement il faut qu’elle 
aille à la crèche et tout… Il faut qu’elle s’occupe de la petite sœur, aller chercher la petite sœur à l’école et puis quoi. 
Donc de ce point de vue là, on le sent. Et puis, le niveau de l’ensemble de la classe c’est très hétérogène. Mais j’ai vu 
pire hein. Parce que là, il y a quand même une tête de classe qui est intéressante et l’année dernière, j’avais une classe 
par contre qui était beaucoup plus en difficulté. 

60. O : C’est quand même une classe hétérogène ? 

61. RR : Ah oui, oui.  

62. O : ça signifie quoi ces petites croix ? (sur la feuille des notes)  

63. RR : Alors, les petites croix, c’est ceux qui ont eu la meilleur note et la plus mauvaise. Pour voir en gros. Et quand je leur 
rends les copies, je leur donne toujours justement la plus mauvaise note, la meilleure et la médiane. 

64. O : Et la meilleure c’est ? 

65. RR : Là, c’est 18. Et ils les notent sur leurs carnets. C’est-à-dire ils mettent leurs notes et entre parenthèses ils mettent les 
trois autres. Parce que ça relativise. S’il y a quelqu’un qui a 5 quand la médiane est 6, ça veut dire que le devoir a été 
raté alors on peut analyser justement ensemble pourquoi. C’est parce que je l’ai fait trop dur ou trop long ? Parce que ça, 
c’est un peu l’un de mes défauts de faire trop long. J’ai beau savoir que 25 ans que je fais des interros trop longs. Mais 
bon. Donc ça peut être ça. Ça peut être parce que j’ai cru qu’ils avaient compris alors qu’en fait, comme ils m’avaient 
pas posé de questions, je me doutais pas que ce n’était pas claire et donc je suis allée «franco », ça peut être parce qu’ils 
travaillent pas assez… Donc on essaye de voir justement pourquoi ça été particulièrement raté. Bon là, la médiane est 
mauvaise mais y a quand même de très bonnes notes. Donc là ça montre vraiment hétérogénéité importante sur l’algèbre 
en tous cas. 

66. O : Et l’interro, ça dure une heure ? 

67. RR : c’est une heure, en Seconde c’est une heure. 

68. O : Pour leur comportement général en classe, il y’en a qui sont actifs, il y’en a qui sont un peu plus… 

69. RR : Il y’en a que je n’entends jamais, y compris parmi les bons élèves et ça, ça m’énerve. Mais en général, ils 
participent mais ce qui est dommage ceux qui peuvent être un petit peu moteur par rapport aux autres, je les entends pas. 
Notamment… Alors y a un des garçons, justement j’ai changé de classe l’autre jour c’est T. Là parce qu’il a baissé. Et 
ils étaient toute une bande, quatre là, passionnée par la calculatrice, essayer de voir tout ce qui pouvait sortir de leur 
calculatrice. Bon d’un côté c’est plutôt sympathique parce qu’ils sont curieux sur plein de choses. 

70. O : Ils ont des calculatrices graphiques ? 

71. RR : Eux oui. Justement, c’est l’hétérogénéité c’est ça aussi là-dessus. L’année dernière par exemple, je n’avais 
quasiment aucun élève en Seconde qui avait une calculatrice graphique. Et là cette année par contre, il y’en a une 
dizaine qui ont une calculatrice graphique. C’est à dire qu’ils ont déjà une idée de faire une classe scientifique S ou ES, 
tu vois.   

72. O : Et toi, tu t’en sers pas dans la classe ? 

73. RR : ça arrive si mais par exemple, pour le développement et factorisation je l’ai interdite. Parce que je leur ai dit ; bon 
attendez, pour faire 4 fois 3, vous allez pas sortir votre calculatrice. Mais par contre pour une étude graphique de 
fonction, je leur demande de les apporter puis on regarde ce que ça donne. On essaye justement pour ceux qui ont des 
calculatrices graphiques, ben, ils se mettent deux par deux, ceux qui l’ont vont faire circuler dans la classe pour qu’on 
voie ce que ça donne. Je leur apprends à utiliser la fenêtre. Parce que ça en général, même ceux qui aiment bien, ne 
savent pas s’en servir au début. Quand on va faire de la statistique c’est pareil, on va utiliser la calculatrice évidemment. 
Bon, tout dépend, il a du y avoir deux fois où j’ai interdit la calculatrice parce que je voulais absolument qu’ils fassent 
des fois des calculs quoi. Oui c’était le contrôle que j’avais fait sur la racine carrée. 

74. O : C’était interdit donc ? 

75. RR : Oui, parce qu’en plus, je leur ai dit en plus que vous allez vous faire avoir si vous utilisez la calculatrice graphique. 
Parce qu’ils vont me mettre 2,35 au lieu de me mettre par exemple des fractions. Donc je leur ai dit ; vous mettez des 
résultats approchés alors qu’on a besoin de résultat exact. Moi je préfère avoir racine de 5 que deux virgule machin quoi. 
Donc parfois, je l’interdis parce que je leur dis c’est un piège. Je leur dis ; la calculette, elle est pas là pour faire racine 
de 9, pour faire 3 fois 4 quoi. C’est, vous usez les piles et vous faites pas fonctionner les neurones donc c’est pas la 
peine.  

76. O : C’est ça oui avec la calculatrice, c’est difficile pour les élèves, de savoir quand se sera utile, c’est pas toujours 
évident. 

77. RR : Voilà.  
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78. O : Sinon, donc, en ce qui concerne les différents activités, est-ce qu’ils aiment faire une activité plutôt qu’une autre. Par 
exemple faire des démonstrations, aller au tableau. .. ? 

79. RR : Non, aller au tableau, ils n’aiment pas. Par exemple, il y en a qui vont me dire non, ils commencent par me dire non 
et puis je leur dis, si quand même, attends, il faut que tu viennes, je t’ai jamais vu encore au tableau... Parce que j’essaye 
de faire passer quand même tout le monde. Oui, mais j’ai rien compris. Mais je dis, justement en venant au tableau tu 
comprendras mieux, bon. Donc j’insiste et puis ils finissent par me dire, bon d’accord, mais vous criez pas ! (rires). 
Donc je fais parfois l’effort de pas crier pour les impressionner. Bon, alors venir au tableau, ils n’aiment pas du tout. Ce 
qu’ils voudraient bien c’est que je fasse plus de cours magistraux. Parce que ça, je n’en fais quasiment pas, je fais très 
très peu de cours. 

80. O : C’est parce qu’on peut dire qu’ils sont passifs ? 

81. RR : Non non. On peut pas dire qu’ils sont passifs mais les cours magistraux ça les rassure parce que avec moi ils n’ont 
qu’un seul cahier dans lequel il y a parfois des résultats de cours que je vais leur donner parce qu’ils ont jamais vu ce 
que c’était une fonction croissante, ils savent pas ce que c’est.  Ils ont jamais eu la définition, donc ils savent ce que c’est 
une fonction affine croissante mais de manière générale on leur a jamais donné la définition d’une fonction croissante 
sur un intervalle. Donc ça, je suis bien obligée de leur donner mais je vais leur faire trouver ce que c’est avant de leur 
faire écrire la définition. C’est que j’essaye de faire en sorte qu’ils découvrent eux-mêmes les résultas du cours. Alors 
évidemment c’est beaucoup plus insécurisant. Mais bon. 

82. O : ça les intéresse ? 

83. RR : Eux, oui. Mais souvent c’est toujours pareil. Les élèves qui jouent le jeu, qui sont sérieux, qui travaillent 
régulièrement, qui posent des questions en cours... En général, ça marche bien. Et puis les autres, ils ont du mal. Je sais 
qu’à la fin du trimestre, quand on fait le bilan de ce qui va, de ce qui ne va pas, ben à chaque fois, ça, ça ou ça. Et à la fin 
d’un chapitre ce qu’ils veulent, ce que je fais, c’est qu’il faut une fiche récapitulative des résultats qui sur feuille qu’ils 
doivent garder normalement. Alors ça, j’ai beaucoup de mal à faire en sorte qu’ils l’aient toujours sur eux mais 
normalement ils doivent me l’avoir. Et alors c’est pas facile comme exercice, il faut quand même une certaine maturité. 
Mais ils peuvent me la montrer. La première, on le fait ensemble, on rédige ensemble. La deuxième, je fais juste un plan 
et puis après ils doivent se débrouiller tout seul mais ils peuvent me la montrer, me demander s’ils ont rien oublié etc. 
Mais la fiche, si tu fais un sondage, je suis sur qu’il n’ y a pas plus que 6 ou 7 qu’ils l’ont sur eux. Et ça c’est un truc qui 
les gêne un peu. Surtout en Seconde, parce qu’ils ont jamais travaillé comme ça. Et c’est vrai que c’est pas très 
sécurisant pour eux. Mais je trouve ça plus rentable parce qu’au moins, quand ils ont découvert un truc eux-mêmes, ils 
le retiennent. Donc, en plus que si c’est moi qui le leur donne… Et je pense, une de mes hypothèses sur les produits 
remarquables, je pense que c’est ça le problème. C’est qu’on leur a balancé les résultats sans qu’ils aient vraiment vu 
d’où ça vient. Parce que ça, les produits remarquables, c’est pas en Seconde qu’ils les apprennent, ils les ont appris bien 
avant. Et en plus, ils les ont bien souvent toujours appris dans le même sens. Toujours a plus b au carre égale… On leur 
a jamais demandé dans l’autre sens. Enfin si, on leur a demandé de les retrouver dans l’autre sens mais quand on leur a 
fait citer, on l’a écrit sur le cahier, je suis prête à parier qu’ils l’ont toujours appris dans le même sens.   

84. O : Je pense qu’il y a même des profs en Seconde qui les évitent, qui essayent qu’ils… 

85. RR : C’est pas impossible. Alors cela dit, c’est quelque chose quand même d’assez général ce qu’on constate, y compris 
en Terminale S, que du point de vue du calcul algébrique, là, il y a une baisse de niveau importante.  Ils savent plus 
calculer, ils savent plus développer de manière efficace, même les scientifiques. Ils font des erreurs de calcul, des erreurs 
de signes, beaucoup plus que dans d’autres domaines du programme quoi.  

86. O : Et dès qu’ils font des erreurs de signe, disons au contrôle ? 

87. RR : Ben, ben, c’est faux (rires) 

88. O : Je trouve que c’est un des soucis des professeurs. C’est-à-dire que c’est une erreur de signes mais ça va amener 
tout… 

89. RR : Voilà, alors, non, ça dépend aussi. Par exemple, justement l’autre jour là, le problème de développement, de 
factorisation, quand je leur ai rendu les copies et la correction écrite, ils ont le barème avec, hein, que j’ai utilisé et donc, 
quand ils ont des questions à me poser en me disant ; pourquoi là vous m’avez enlevé un demi point, pourquoi lui, vous 
lui avez enlevé que 0,25…  Je leur explique ça dépend où est l’erreur de signe. C’est-à-dire que s’il fallait changer un 
facteur pour faire apparaître un facteur commun. Ben, s’ils tombent dans l’erreur de signe à ce niveau là c’est grave. 
Parce que c’est une erreur de raisonnement. Si par contre si c’est à la dernière ligne du calcul, qu’au lieu de faire plus 
trois moins deux, ils font plus trois plus deux, c’est presque une étourderie, ça n’a pas la même gravité. Donc là, je leur 
explique aussi, je leur dis ; c’est moins grave là, à cet endroit là, parce que l’essentiel de la factorisation, vous l’avez 
comprise. Donc je vais moins sanctionner que si c’est dès le début qu’ils ont oublié de changer les signes de, par 
exemple, les deux parenthèses, au lieu d’en changer qu’une. Donc, ça, mais en fait, j’ai pas de contestation là-dessus. 
C’est des questions honnêtes qu’ils posent. Des fois ils comprennent pas pourquoi ils ont un point moins ou… Donc ils 
posent honnêtement la question et quand je leur explique, bon, avec un petit sourire, en disant c’est bon…(rire) ; Bon, je 
veux dire c’est pas pour ça que … De toutes façons, c’est moi le chef et puis c’est tout (rire). 

90. O : Tu disais que tu faisais pas trop de cours magistraux, ce dont ils ont envie mais… Sinon, ils ont des activités, des 
exercices à chercher même dans la classe entière, dans la demi classe… 

91. RR : Ah oui c’est l’essentiel du travail.  
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92. O : Et ça, c’est souvent sur des fiches ? 

93. RR : Non, c’est sur le livre qu’on a, bon qui m’énerve un peu d’ailleurs. Parce qu’il y a certains chapitres que j’aime pas.  

94. O : C’est quoi comme livre, c’est Hachette ? 

95. RR : C’est Déclic. Et je suis pas la seule d’ailleurs à ne pas l’aimer. Je crois que les profs des maths là, quand on l’a 
choisi, enfin moi, c’était pas celui que j’avais choisi, c’est celui-là voilà (Elle montre le livre de Déclic). Alors parfois, 
justement, sur développement, factorisation, par contre j’aurai donner des fiches autres que le livre. Je peux peut-être 
t’en donner une d’ailleurs parce que je dois avoir un double. 

La sonnerie 

96. O : C’est quoi c’est la sonnerie ? 

97. RR : C’est la récréation là. Donc là, on a un quart d’heure. On peut prendre un café d’ailleurs. Il y a du thé, du café, 
attends je te l’offres…. 

Fin de l’entretien 
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I. Le questionnaire 
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II. Questionnaire réorganisé pour le traitement 
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III. Les réponses des élèves au questionnaire 

III.1. Questions fermées et échelles  

Elève Q3 Q4 Q5 Q7 Q9 Q10 Q12 Q14 Q16 Q18 Q20 Q22 Q24 Q26 Q28 Q30 Q32 Q34 Q36 Q38 Q40 Q42 Q44 Q46 Q48
n°  1 2 2 -;-;-;-;- 3;- 3 2 4 2 3 1;-;-;- 3 4 2 3 3 3 2 3 3 3 3 3 3 3 1
n°  2 2 2 -;-;-;-;- 3;- 1 2 2 2 2 2;-;-;- 3 4 4 4 3 4 1 3 3 4 4 3 3 3 4
n°  3 2 2 -;-;-;-;- 3;- 1 2 3 2 3 1;4;-;- 2 3 2 1 3 4 3 3 2 3 3 3 4 3 2
n°  4 3 1 1;-;-;-;- 2;- 3 2 4 3 2 2;-;-;- 2 2 4 2 3 2 4 3 3 3 4 3 3 2 3
n°  5 2 1 5;-;-;-;- 3;- 2 2 3 3 2 2;3;-;- 3 4 2 2 3 3 3 2 3 3 2 2 3 3 2
n°  6 2 1 4;-;-;-;- 3;- 3 2 1 2 2 2;-;-;- 3 2 4 3 2 4 2 4 4 2 4 3 3 3 4
n°  7 2 2 -;-;-;-;- 3;- 3 3 4 2 3 2;-;-;- 3 4 4 1 3 3 3 2 2 2 3 3 4 2 3
n°  8 1 2 -;-;-;-;- 3;- 3 - 2 2 3 2;-;-;- 3 1 2 3 3 2 1 3 3 2 3 3 2 3 1
n°  9 3 2 -;-;-;-;- 3;- 3 2 3 4 2 1;3;-;- 3 2 4 1 4 3 4 3 4 3 3 3 3 2 3
n° 10 2 2 -;-;-;-;- 2;- 4 2 2 3 3 2;-;-;- 3 2 3 2 3 2 3 2 3 3 3 2 2 2 3
n° 11 2 2 -;-;-;-;- 3;- 3 2 3 2 3 2;-;-;- 3 4 2 1 1 2 2 3 3 2 1 2 2 1 1
n° 12 2 2 -;-;-;-;- 3;- 3 2 2 2 2 2;-;-;- 4 3 4 3 3 4 3 3 4 4 4 3 4 3 3
n° 13 3 1 4;-;-;-;- 3;- 4 3 3 3 2 3;-;-;- 3 1 2 1 1 1 2 2 1 3 2 3 3 1 3
n° 14 1 1 4;-;-;-;- 2;- 4 2 3 2 4 2;3;-;- 2 1 1 2 3 3 1 2 2 1 1 3 2 2 3
n° 15 2 1 -;-;-;-;- 2;- 4 2 2 4 3 2;3;-;- 3 2 4 3 2 2 4 3 2 2 3 2 2 3 2
n° 16 2 2 -;-;-;-;- 3;- 1 2 4 3 2 2;3;-;- 3 4 3 3 3 3 3 4 4 3 4 4 3 3 2
n° 17 2 1 4;-;-;-;- 2;- 4 3 3 4 2 1;-;-;- 2 2 2 1 3 2 3 2 2 4 2 2 3 3 3
n° 18 2 1 4;-;-;-;- 3;- 3 2 3 4 4 2;-;-;- 3 3 3 1 2 3 4 3 4 2 3 3 3 2 2
n° 19 1 1 2;-;-;-;- 2;- 4 4 1 2 1 1;3;4;- 4 4 4 2 4 4 4 2 4 4 4 4 4 4 4
n° 20 2 2 -;-;-;-;- 3;- 2 2 2 3 1 1;-;-;- 3 3 3 1 3 4 2 3 4 3 4 3 3 3 2
n° 21 2 1 -;-;-;-;- 3;- 2 2 2 2 2 1;-;-;- 4 3 2 2 2 3 2 3 4 3 3 4 4 2 3
n° 22 1 2 -;-;-;-;- 3;- 3 3 4 3 4 2;-;-;- 4 3 4 3 2 4 2 4 4 3 4 4 3 2 3
n° 23 2 2 -;-;-;-;- 3;- 3 2 3 4 3 1;3;4;- 3 3 4 1 4 2 3 2 2 4 3 3 2 4 3
n° 24 2 2 -;-;-;-;- 3;- 4 2 2 2 2 2;-;-;- 4 3 4 2 3 3 2 3 3 4 4 4 4 4 4
n° 25 2 2 -;-;-;-;- 3;- 2 2 3 2 3 1;-;-;- 4 3 2 - 3 3 2 4 2 2 2 2 2 2 3
n° 26 2 2 -;-;-;-;- 3;4 5 2 2 3 3 2;3;-;- 3 3 3 1 3 2 4 2 3 4 3 3 3 2 2
n° 27 1 2 -;-;-;-;- 3;- 3 2 3 2 4 1;-;-;- 3 2 2 4 3 4 3 4 4 3 4 4 4 3 4
n° 28 1 2 -;-;-;-;- 3;- 1 2 2 3 2 2;-;-;- 4 3 4 3 2 3 2 3 3 2 3 3 4 2 -
n° 29 1 2 -;-;-;-;- 2;- 4 2 2 2 3 2;3;-;- 1 3 2 2 3 3 2 2 3 3 3 3 3 3 2
n° 30 1 2 -;-;-;-;- 2;3 3 2 1 3 2 4;-;-;- 2 1 3 1 3 1 4 1 2 3 3 2 2 1 3
n° 31 2 2 -;-;-;-;- 2;- 3 2 2 2 2 2;-;-;- 2 2 2 1 3 3 3 3 2 2 3 3 2 1 3
n° 32 2 2 -;-;-;-;- 3;- 1 3 2 2 3 1;2;-;- 3 3 - 2 3 2 3 3 1 2 3 3 3 3 3
n° 33 3 1 4;-;-;-;- 3;- 4 3 4 3 2 3;-;-;- 3 4 3 3 1 4 2 2 2 2 1 2 3 3 3
n° 34 2 2 -;-;-;-;- 2;- 2 2 1 1 1 2;4;-;- 3 3 2 2 1 4 3 3 3 2 1 2 3 2 1
n° 35 2 2 -;-;-;-;- 3;- 2 1 2 2 2 2;-;-;- 1 2 1 1 1 4 1 2 2 1 1 2 1 1 1
n° 36 1 1 2;-;-;-;- 1;- 4 1 1 2 1 -;-;-;- 1 1 4 1 1 1 4 3 4 1 4 2 1 2 2
n° 37 3 2 -;-;-;-;- 3;- 2 1 1 1 1 1;-;-;- 4 4 1 4 3 4 1 4 3 3 1 4 3 1 3
n° 38 2 1 4;-;-;-;- 3;- 3 2 2 3 2 2;-;-;- 3 2 3 - 4 3 4 3 3 4 3 4 3 4 4
n° 39 2 2 -;-;-;-;- 2;1 2 2 3 3 2 1;3;4;- 3 2 4 2 4 2 3 2 4 3 4 3 3 4 4
n° 40 2 2 -;-;-;-;- 2;- 4 3 2 3 3 1;2;-;- 2 2 3 1 1 1 2 2 3 3 3 2 1 2 1
n° 41 2 2 -;-;-;-;- 3;- 1 2 2 3 3 2;-;-;- 3 2 4 1 3 2 4 2 4 3 3 2 2 2 3
n° 42 1 2 -;-;-;-;- 2;- 5 2 1 1 1 1;-;-;- 1 - 4 3 3 1 4 2 2 1 2 2 2 1 1
n° 43 2 2 -;-;-;-;- 2;- 5 1 2 3 2 2;-;-;- 2 3 3 2 1 2 2 2 2 1 2 2 2 2 1
n° 44 1 1 4;-;-;-;- 4;- 5 2 2 3 3 2;-;-;- 2 1 2 1 2 2 3 2 1 2 3 1 2 2 3
n° 45 2 2 -;-;-;-;- 2;- 5 1 2 4 3 3;-;-;- 1 1 3 2 3 1 3 2 2 2 3 2 2 3 2
n° 46 3 2 -;-;-;-;- 2;- 4 2 2 2 2 -;-;-;- 3 1 4 4 4 3 3 4 3 3 3 2 3 3 2
n° 47 1 2 -;-;-;-;- 3;- 1 4 2 1 2 1;3;-;- 4 3 2 4 1 4 1 4 4 4 2 4 4 2 2
n° 48 2 2 -;-;-;-;- 2;- 4 1 2 2 1 2;-;-;- 1 1 3 2 2 2 3 1 1 1 1 2 2 1 1
n° 49 1 2 -;-;-;-;- 3;- 2 2 3 2 2 1;-;-;- 3 3 3 2 2 3 3 2 1 2 3 3 2 1 2
n° 50 1 1 4;-;-;-;- 1;- 5 2 1 3 3 3;-;-;- 1 2 3 1 3 1 3 2 1 3 3 1 2 3 2
n° 51 3 2 -;-;-;-;- 3;- 3 3 3 3 2 3;-;-;- 2 2 3 3 3 2 3 2 2 2 2 3 2 2 3
n° 52 2 2 -;-;-;-;- 3;- 3 2 2 2 2 2;3;4;- 2 2 1 2 2 2 3 3 4 2 3 3 2 2 3
n° 53 3 2 -;-;-;-;- 1;3 1 2 2 1 1 2;-;-;- 3 4 1 1 4 3 3 2 2 2 2 3 3 3 2
n° 54 1 2 -;-;-;-;- 3;- 1 2 1 2 1 4;-;-;- 3 3 2 1 2 3 2 3 4 2 3 4 3 1 2
n° 55 1 2 -;-;-;-;- 4;- 5 2 2 4 4 2;3;-;- 4 2 3 1 2 2 3 1 3 3 3 3 2 4 4
n° 56 2 2 -;-;-;-;- 3;- 3 1 2 2 2 3;-;-;- 1 2 2 2 3 3 2 2 2 2 1 2 2 1 1
n° 57 1 2 -;-;-;-;- 2;4 5 2 1 3 2 1;-;-;- 3 2 1 2 3 3 2 3 4 2 3 2 2 1 1
n° 58 1 2 -;-;-;-;- 3;- 3 2 2 2 2 1;-;-;- 2 2 3 2 3 2 2 2 3 1 2 2 2 3 2
n° 59 2 1 -;-;-;-;- 3;- 2 2 2 4 3 1;-;-;- 3 2 3 1 2 2 3 4 4 2 3 3 3 3 2
n° 60 2 2 -;-;-;-;- 3;- 3 1 1 2 1 1;-;-;- 3 4 4 1 2 4 4 1 2 4 3 4 4 2 2
n° 61 1 1 4;-;-;-;- 1;- 5 1 1 4 2 -;-;-;- 2 2 3 1 1 1 3 2 2 1 3 2 2 2 1
n° 62 1 1 4;-;-;-;- 2;- 5 3 1 2 2 3;-;-;- 3 3 3 3 4 4 3 3 3 4 4 3 3 4 3
n° 63 1 2 -;-;-;-;- 1;- 5 1 2 4 3 2;-;-;- 2 1 3 1 2 1 3 1 3 1 3 1 1 1 2
n° 64 3 2 -;-;-;-;- 3;- 1 3 4 4 4 1;3;4;- 3 3 2 3 3 2 4 4 - 3 1 1 1 4 3
n° 65 1 2 -;-;-;-;- 2;4 4 2 2 2 1 2;-;-;- 3 2 3 3 2 1 3 2 2 1 2 2 2 1 2
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n° 66 1 2 -;-;-;-;- 3;- 1 2 1 - 2 -;-;-;- 4 3 3 3 4 4 3 4 3 2 3 3 3 2 4
n° 67 1 2 -;-;-;-;- 2;- 4 1 1 3 2 2;-;-;- 4 1 4 2 3 1 4 4 2 2 4 2 2 4 4
n° 68 3 2 -;-;-;-;- 2;- 4 2 3 2 2 1;4;-;- 3 2 4 2 3 2 3 4 4 1 4 2 3 2 3
n° 69 2 1 5;-;-;-;- 3;- 1 3 1 2 1 -;-;-;- 4 4 2 4 3 4 2 4 4 4 3 4 4 4 4
n° 70 1 2 -;-;-;-;- 2;- 4 2 1 3 4 3;-;-;- 3 2 1 4 3 1 4 4 4 3 4 4 4 4 3
n° 71 3 1 2;5;-;-;- 1;4 4 1 1 2 1 -;-;-;- 2 1 1 1 3 1 4 3 2 3 3 1 2 3 3
n° 72 1 2 -;-;-;-;- 3;- 3 2 2 3 1 2;3;-;- 2 1 4 1 3 2 4 1 3 2 2 2 3 2 2
n° 73 1 2 -;-;-;-;- 2;- 4 3 2 2 4 1;3;4;- 4 4 4 3 4 3 2 2 3 2 3 4 3 1 4
n° 74 1 2 -;-;-;-;- 2;- 3 2 2 2 2 2;3;-;- 3 2 2 1 3 1 2 2 1 4 3 2 3 3 3
n° 75 1 2 -;-;-;-;- 3;- 1 1 3 3 2 1;-;-;- 3 2 2 1 2 3 2 2 2 1 2 2 2 2 2
n° 76 1 1 2;-;-;-;- 3;4 4 2 1 3 1 1;-;-;- 4 4 3 4 4 3 3 4 2 4 2 3 3 3 3
n° 77 2 1 2;-;-;-;- 2;- 3 2 1 2 1 1;2;-;- 3 2 4 2 3 1 3 3 2 3 3 2 2 3 1
n° 78 2 2 -;-;-;-;- 2;- 4 1 3 4 2 2;-;-;- 2 1 3 1 2 1 2 1 3 1 3 1 1 3 2
n° 79 2 2 -;-;-;-;- 3;4 4 1 1 3 4 4;-;-;- 2 2 3 2 4 1 4 1 1 1 1 1 1 2 4
n° 80 2 2 -;-;-;-;- 2;- 3 2 2 3 1 2;-;-;- 2 2 3 1 2 1 3 1 1 1 2 2 2 1 1
n° 81 2 2 -;-;-;-;- 3;- 3 3 2 3 1 2;-;-;- 2 1 2 2 2 2 4 1 2 3 2 2 2 3 2
n° 82 1 2 -;-;-;-;- 2;- 1 2 2 3 2 1;-;-;- 2 2 3 1 3 2 3 2 2 2 2 3 3 3 3
n° 83 2 2 -;-;-;-;- 3;- 2 1 2 2 2 1;-;-;- 2 3 1 1 3 2 3 1 2 1 3 2 2 3 2
n° 84 1 2 -;-;-;-;- 3;- 3 2 1 2 3 1;3;4;- 3 2 2 4 4 3 4 3 1 2 3 3 3 3 2
n° 85 3 2 -;-;-;-;- 2;- 4 1 1 2 3 2;3;-;- 2 1 2 2 1 2 4 2 3 2 3 3 2 3 3
n° 86 2 1 4;-;-;-;- 2;- 2 1 1 2 1 2;-;-;- 2 2 2 1 2 1 4 3 2 3 3 2 3 4 4
n° 87 1 2 -;-;-;-;- 3;- 3 1 1 2 2 1;2;-;- 2 1 2 1 2 1 1 2 2 1 1 2 2 1 1
n° 88 2 2 -;-;-;-;- 3;- 4 2 2 2 2 2;-;-;- 3 2 3 1 2 2 4 3 2 2 1 3 2 3 2
n° 89 1 2 -;-;-;-;- 3;- 1 1 2 2 2 4;-;-;- 2 2 2 2 1 1 2 2 1 1 3 2 2 3 2
n° 90 2 - 2;-;-;-;- 2;- 4 2 2 2 1 4;-;-;- 3 2 4 3 2 1 3 3 3 3 4 2 2 4 3
n° 91 2 1 2;4;-;-;- 3;- - 2 1 3 4 1;-;-;- 3 1 3 4 3 1 3 4 4 3 3 2 3 3 2
n° 92 2 2 -;-;-;-;- 3;- - 1 1 3 2 2;-;-;- 2 2 2 3 2 2 1 3 3 2 2 3 2 2 2
n° 93 1 1 2;-;-;-;- 2;- - 1 1 2 2 2;-;-;- 2 1 2 1 2 1 4 2 2 2 2 2 2 2 3
n° 94 1 2 -;-;-;-;- 3;- - 1 2 2 2 3;-;-;- 3 4 1 2 1 4 1 2 2 2 2 4 4 1 1
n° 95 2 2 -;-;-;-;- 3;- - 3 2 2 2 1;2;-;- 4 4 3 3 4 4 2 3 3 3 2 4 3 2 3
n° 96 2 2 -;-;-;-;- 3;- - 3 3 4 2 3;-;-;- 3 1 1 4 3 1 4 4 3 2 2 2 2 2 3
n° 97 3 2 -;-;-;-;- 1;- - 2 2 4 2 -;-;-;- 2 1 2 1 2 1 1 1 1 1 2 1 1 2 2
n° 98  - - -;-;-;-;- 2;- - 2 1 2 1 2;-;-;- 3 4 2 3 2 3 2 4 4 - - - - - -
n° 99 2 2 -;-;-;-;- 1;- - 2 3 3 2 2;-;-;- 3 3 2 2 2 3 2 4 4 3 3 3 3 2 2
n° 100 3 2 -;-;-;-;- 3;- - 2 2 3 2 3;-;-;- 3 3 1 3 3 3 1 3 3 3 3 1 3 1 2
n° 101 1 1 4;-;-;-;- 1;- - 1 2 4 2 2;4;-;- 2 1 3 1 1 1 3 2 1 1 1 1 1 1 2
n° 102 1 1 2;-;-;-;- 2;- - 2 2 4 2 1;-;-;- 3 1 3 1 4 2 3 1 2 3 3 3 3 4 3
n °103 1 1 2;-;-;-;- 2;- - 2 3 3 2 2;-;-;- 2 1 2 3 3 1 3 2 1 2 2 1 2 3 2
n° 104 2 1 4;-;-;-;- 2;- - 2 2 3 2 1;2;-;- 3 3 1 1 2 2 1 1 2 2 1 3 3 1 2
n° 105 1 1 2;-;-;-;- 2;- - 2 1 2 1 -;-;-;- 3 2 3 2 4 1 4 2 4 3 4 2 3 4 1
n° 106 3 1 4;-;-;-;- 2;3 - 2 3 2 2 1;3;-;- 1 1 3 1 2 1 4 1 2 2 2 2 2 2 2
n° 107 4 1 4;-;-;-;- 2;- - 3 3 2 3 1;-;-;- 3 2 3 3 3 1 4 3 3 3 3 2 3 3 2
n° 108 1 1 4;-;-;-;- 2;- - 2 1 3 2 2;-;-;- 3 3 3 1 4 3 3 1 3 2 3 2 2 3 3
n° 109 2 1 2;4;-;-;- 1;- - 2 1 3 2 2;-;-;- 3 3 3 2 4 2 3 2 2 3 3 3 2 2 2
n° 110 2 2 -;-;-;-;- 3;- - 1 1 3 2 2;-;-;- 3 2 1 3 1 4 4 1 3 1 1 2 3 1 1
n° 111 1 1 2;-;-;-;- 1;- - 2 3 3 2 1;-;-;- 3 2 3 1 3 2 3 2 1 1 4 2 2 2 2
n° 112 2 2 -;-;-;-;- 2;- - 2 2 3 1 1;-;-;- 3 4 1 1 1 4 1 1 - 2 3 4 2 1 1
n° 113 3 1 4;-;-;-;- 2;- - 2 2 4 3 2;-;-;- 3 4 1 3 2 3 1 3 1 3 1 1 2 1 3
n° 114 3 1 4;-;-;-;- 2;- - 2 1 3 1 1;2;3;- 2 1 3 2 2 1 3 3 3 3 3 2 3 3 2
n° 115 3 1 4;-;-;-;- 2;- - 2 3 4 3 2;-;-;- 3 2 3 2 2 1 4 3 1 2 3 2 2 3 3
n° 116 2 1 4;-;-;-;- 3;- - 2 2 3 3 1;3;4;- 3 1 4 3 3 3 2 4 4 2 4 3 3 1 2
n° 117 1 1 4;-;-;-;- 2;- - 2 1 3 2 2;4;-;- 3 2 4 2 2 2 2 2 3 2 3 2 2 3 3
n° 118 2 2 -;-;-;-;- 4;- - 1 2 1 1 1;-;-;- 2 1 2 1 3 2 2 1 1 2 2 1 1 1 2
n° 119 2 1 4;-;-;-;- 2;- - 2 2 3 2 1;-;-;- 3 3 3 3 4 2 3 2 3 3 3 2 3 3 2
n° 120 2 2 -;-;-;-;- 3;- - 2 3 3 2 1;3;-;- 2 2 2 2 2 1 4 2 2 3 2 2 3 2 2
n° 121 2 2 -;-;-;-;- 2;- - 2 3 3 3 1;-;-;- 2 3 3 4 2 3 3 2 2 3 3 2 2 2 2
n° 122 2 1 2;-;-;-;- 1;- - 2 3 4 2 3;-;-;- 2 2 2 2 3 2 3 1 3 4 3 3 3 4 2
n° 123 2 1 2;-;-;-;- 3;- - 2 2 3 2 3;-;-;- 3 2 3 2 4 2 4 3 2 4 3 3 3 4 3
n° 124 3 2 -;-;-;-;- 3;- - 2 2 2 2 2;3;-;- 3 3 2 1 3 2 3 2 3 2 3 3 3 3 3

 

Q3-Q5 : aides en mathématiques / Q7 : Section de 1ère souhaitée / Q10-18 : classe de Seconde / 

Q20-36 : travail en classe / Q38-48 : travail à la maison 

n°1-n°33 : classe de Mme Lecourt / n°34-n°65 : classe de M. Branly / n°66-n°90 : classe de Mme 
Rolland/ n°91-n°124 : classe de Mme Lematre  
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 III.2. Questions ouvertes  

Il s’agit des commentaires « particuliers » des élèves relatifs aux questions ci-dessus. Les chiffres (de 
1 à 4) devant les commentaires indiquent les modalités cochées (1 : pas du tout, 2 : un peu, 3 : assez, 
4 : beaucoup). Les commentaires sont donnés suivant l’ordre des questions et chaque « ; » indique 
l’absence de réponse (commentaire) pour la variable en question.    

Classe de Mme Lecourt  

n°  1 :  ; 3.mais il faut avoir de bonnes notes en maths ;  ; 4.le travail personnel est plus dur ; 2.différent de la 3ème ; 3.les 
recherches sont plus poussées ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;   

n°  4 :  ;  ; 2.pour faire le classeur, je travaille les maths ou quand je n'ai pas compris le cours fait en classe ; 4.le cours de 
maths est assez difficile comme ce sont des prises de notes ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  

 n°  5 :  ;  ; 2.pour m'en rappeler ; 3.ça dépend des jours ; 3.les nouveautés sont faciles alors qu'on approfondit les choses déjà 
faites ;  ; 2,3.soutien de maths ; 3.oui, malgré que je sois parfois désorienté ; 4.j'aime bien résoudre des problèmes ; 
2.je trouve ça important mais ennuyeux ;  ;  ; 3.un exercice difficile est plus didactique ; 3.c'est amusant de faire des 
choses faciles ;  ;  ; 3.ça nous entraîne c'est important ;  ;  ;  ; 3.pour comprendre c'est mieux ;   

n°  6 :  ; 3.je ne suis pas sur du métier que je souhaite encore mais je veux S ; 2.je ne travaille pas assez en dehors des cours, 
je devrais faire plus d'exercices ; 1.on était prévenu ; 2.cela dépend du prof ;  ; 2.Cours à la maison ; 3.cela dépend des 
matières ;  ; 4.on comprend nos erreurs ; 3.j'aime pas passer devant tout le monde mais on comprend mieux ;  ; 
4.quand on l'a fini et compris on est fière ;  ; 4.on est fière de soi ; 4.j'aime discuter sur un sujet sur deux idées 
différentes ; 2.c'est ennuyant tout seul ;  ;  ;  ; 3.on comprend mieux ;   

n°  7 :  ;  ;  ;  ;  ; 3.Les méthodes changent complètement et il est difficile de s'adapter ;  ;  ;  ; 4.c'est à ce moment qu'on peut 
comprendre les erreurs les plus graves ;  ;  ; 3.cela nous permet d'avancer et de nous entraîner ;  ;  ; 2.cela peut nous 
permettre de mieux les comprendre ;  ;  ;  ;  ; 2.afin de revoir là où on a eu des difficultés ; 3.sans révision il est 
difficile de retenir 

n°  8 :  ;  ;  ;  ;  ; 3.recherche beaucoup plus personnelle qu'au collège ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ; 2.il sert pas si on ne peut pas se les 
faire corriger, quand on est pas sur de la réponse ;  ; 3.pour avoir une bonne note!!! ; 2.pour l'entraînement ; 3.pour 
être sur d'un exo ; 1.ça ne dit pas comment faire un exo! on peut comprendre avec le cours mais pas faire des 
exercices justes 

n°  9 :  ;  ;  ;  ; 4.les notions changent beaucoup ;  ;  ;  ;  ; 4.pour comprendre mes erreurs ;  ; 4.pour mieux connaître les 
méthodes du prof ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;   

n° 10 :  ; 2.si possible ;  ;  ;  ; 3.on doit être plus indépendant et fournir plus de travail ;  ; 3.même si des fois je ne suis pas très 
concentrée ;  ; 3.pour voir mes erreurs ;  ; 3.tout dépend du chapitre ; 2.quand je trouve pas, parfois j'abandonne ;  ;  ; 
3.ça peut m'aider pour refaire l'exercice après ; 3.ça aide pour comprendre le cour en classe et on progresse sur nos 
erreurs ;  ;  ;  ; 2.même si des fois ça ne me sert pas beaucoup ; 3.ça m'aide à mieux comprendre les exercices que l'on 
doit faire 

n° 11 :  ; 3.ça aura plus de postes pour l'avenir ; 2.quand j'ai le temps ;  ; 2.en seconde, on s'y attend un peu ; 3.la rédaction est 
pour moi une perte énorme de temps en maths ;  ; 3.si je suis en cours, je n'aurais pas besoin de réviser chez moi ; 
4.mais en cours pas chez moi ; 2.pour comprendre nos erreurs ;  ;  ; 2.pour voir si j'y arrive ; 2.même si cela n'a pas 
d'intérêt quand c'est trop facile ;  ; 3.surtout quand je ne la comprends pas ; 2.mais pas du tout quand on a compris ;  ;  
; 2.mais si je n'y arrive pas cela m'énerve ; 1.s'ils sont corrigés cela ne sert à rien ; 1.je fais 

n° 12 :  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ; 4.c'est bien pour savoir où on a fait des erreurs ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ; 3.pour bien les comprendre ;   

n° 14 :  ;  ; 2.c'est un travail facultatif ;  ;  ; 4.les méthodes de ma professeur ont été au départ déstabilisantes ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  
; 2.mais notre professeur ne nous laisse pas exposer notre "manière" de résoudre ;  ;  ;  ;  ;  ;   

n° 15 : En "aide de Maths" ; 2.les matières de ES me correspondent et j'aime ces matières (Maths, SES, H-Géo) ; 2.pourtant 
je devrais le faire plus souvent ; 2.en fait il y a beaucoup en même temps mais ça n'arrive pas toujours ; 4.J'arrive à 
peu près comprendre ce que l'on fait mais en contrôle c'est trop dur ; 3.je n'avais pas l'habitude de travailler comme ça 
(Méthodes utilisées) ;  ;  ;  ; 4.étant donné que souvent je ne réussis pas trop les contrôles, je souhaite comprendre mes 
erreurs ; 3.cela ne m'est pas encore arrivé en maths ; 2.quand on ne comprend pas tout c'est difficile ;  ;  ; 3.cela 
prouve que j'ai compris ou que je le pense ;  ; 2.c'est difficile quand on est tout seul ;  ;  ;  ;  ;   

n° 16 :  ;  ; 2.quand je ne comprends pas bien le cours, je regarde chez moi ; 4.je la trouve assez dense surtout à cause du 
classeur et des contrôles qui reviennent souvent ;  ;  ;  ;  ;  ; 3.ça dépend si j'ai réussi ou pas ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ; 
3.quand je n'ai pas compris un exo, j'essaie de le refaire en comprenant la correction ;   

n° 19 :  ;  ; 4.j'aime les maths et je dois les travailler ;  ;  ; 1.je sais qu'en seconde, on doit apprendre un nouveau rythme de 
travail ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ; 4.cela me permet de mieux comprendre ;  ; 4.si je ne connais pas le cours, je ne peux 
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pas faire les exercices 

n° 20 :  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ; 3.mais parfois les exercices ont été compris dès le 1er cours et donc inutile à 
refaire ;   

n° 23 :  ;  ; 2.je fais des exercices en plus ;  ; 4.il y a un grand fossé entre le collège et le lycée ; 3.la rédaction est 
indispensable pour le professeur ;  ; 3.il y a des choses que l'on ne comprend pas tout de suite ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ; 4.cela 
permet de bien entrer les connaissances ;  ;  ;  ;  ;   

n° 24 :  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ; 2.même si je sais que cela apporte beaucoup ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;   

n° 25 :  ;  ; 2.je travaille avec mon père ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ; 3.ça dépend duquel ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;   

n° 26 :  ; 3/4.1ère S ou 1ère STT ; 2.quand j'ai du temps ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ; 2.je suis assez timide et je préfère laisser les 
autres faire ;  ;  ;  ;  ;  ; 2.j'aime bien les refaire quand je n'ai pas bien compris en cours ;   

n° 28 :  ; 3.je préfère les matières scientifiques ; 2.je ne le fais pas si j'ai beaucoup de choses autre que les maths ; 2.ça dépend 
du jours ; 3.les nouvelles notions en maths étaient dures mais bien expliquées ;  ; 2.En soutien ; 4.sinon on perd tout 
ce qu'on a fait en cours ; 3.surtout quand on trouve la solution ; 4.ça nous montre et explique les fautes qu'on a faites ; 
3.ça aide à mieux comprendre ;  ;  ;  ;  ; 3.on voit ce que les autres pensent ; 2.c'est toujours intéressant de travailler en 
plus, peu importe la matière ;  ;  ; 4.ça apporte nouvelles techniques pour résoudre un exercice ;  ;   

n° 30 :  ; 2/3.je n'ai pas encore décidé entre S et ES ; 2.je travaille les maths quand je les recopie sur mon classeur ; 1.il y 
avait plus de travail l'année dernière ; 3.j'ai souvent du mal à suivre ; 2.c'est très différent de l'année dernière ;  ; 2.j'ai 
parfois du mal à suivre, les cours sont très rapides ; 1.j'ai souvent du mal à aboutir ;  ; 1.je suis très timide en classe ;  ; 
1.j'ai du mal à aboutir ; 4.je préfère trouver la réponse ; 1. je suis timide ;  ; 3.j'aime savoir ce que je peux faire ;  ;  ;  ; 
1.je ne le fais que quand je les recopie sur le classeur ;   

n° 32 :  ; 3.préférece pour les matières scientifiques ; 3.exercices, faire notre classeur ;  ;  ; 3.je n'avais pas de recherche 
comme cette année ;  ;  ; 3.je préfère quand je trouve la démonstration ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ; 3.pour les contrôles et 
les cours suivants 

n° 33 :  ;  ; 3.je viens de m'y mettre ; 4.surtout avec Madame ; 3.ce n'est pas très compliqué ; 2.on se sert pas du programme 
du 3ème ;  ; 3.maintenant j'ai parfois du plaisir à suivre le cours ; 4.j'aime bien ; 3.j'aime corriger mes erreurs, cela me 
fait progresser ; 3.j'aime assez la difficulté (le défit) de passer au tableau ;  ; 4.les solutions d'exercices m'intéressent ; 
2.si c'est facile c'est pas intéressant ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;   
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n° 34 :  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ; 3.ça dépend de la matière ;  ;  ; 2.si j'y arrive ; 1.on en fait déjà beaucoup ; 4.j'aime bien chercher et être 
seul à trouver la réponse ; 3.j'aime bien le faire très rapidement ;  ; 3.j'aime bien de savoir d'autres moyens de faire un 
exercice ; 2.si je n'y arrive pas je m'entraîne ;  ; 2.je ne vois pas l'intérêt d'être noté sur un devoir où des personnes 
nous aident quand on y arrive pas ; 3.si j'y arrive pas ; 2.pour le contrôle ; 1.les cours ne sont pas très bien faits 

n° 36 :  ; 1.je n'aime pas étudier les matières scientifiques ; 1.en général, j'ai d'autres devoirs plus importants ; 1.c'est à peu 
près comme au collège ; 2.valeur absolue et fonctions ;  ; Aide individualisée ; 1.le cours de maths m'ennuie ;  ; 4.cela 
me permet de comprendre mes erreurs ;  ;  ; 1.je n'aime pas passer du temps sur un exercice ;  ;  ; 4.cela me permet de 
mieux comprendre ; 1.j'ai déjà du mal à faire les exercices obligatoires ;  ;  ; 1.c'est souvent long ou difficile ; 2.cela 
m'aide à comprendre ; 2.au moins pour les contrôles 

n° 37 :  ;  ; 1.c'est lourd ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;   

n° 40 :  ; 2.option maths ou SES ;  ; 2.je refais des exercices ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;   

n° 42 :  ;  ; 2.mais comme je n'y arrive pas j'arrête tout de suite ; 1.je redouble ; 1.je redouble ; 1.je redouble ;  ; 1.c'est trop 
difficile et je suis vite "largué" ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ; 1.manque de temps ; 1.manque de temps 

n° 43 :  ; 2.j'espère pouvoir y arriver ; 1.je n'aime pas les maths ; 2.j'avais à peu près autant de travail ; 3.c'est beaucoup plus 
dur que la 3ème ; 2.c'est surtout ciblé sur une bonne rédaction ;  ; 2.le prof parle trop ; 3.ça permet de moins s'ennuyer 
; 3.ça permet de savoir où on s'est trompé ;  ; 1.mais j'en fais quand même un peu ; 2;mais je me décourage vite ; 2.ça 
permet de s'entraîner ;  ; 2.pour mieux comprendre ; 1.je préfère sortir après une journée de cours ;  ;  ;  ; 2.ça 
m'entraîne ; 1.mais je le fais quand même 

n° 44 :  ;  ;  ;  ;  ;  ; 2.cours de l'an dernier ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;   

n° 45 :  ; 2.le travail devrait être différent selon la 1ère que l'on veut faire ;  ;  ; 4.surtout en géométrie ; 3.la rédaction est 
beaucoup plus complexe ;  ;  ;  ; 3.les corrections sont importantes c'est ce que je suis le plus ;  ; 3.les révisions sont 
importantes pour les interrogations ;  ; 3.lorsque l'on comprend c'est bon pour le moral et ça motive ; 2.mais j'ai peur 
que l'on voit mes lacunes ;  ; 2.oui, car ça permet de travailler ses problèmes spécifiques ;  ;  ;  ; 3.c'est intéressant car 
ils reviennent en interrogation souvent ; 2.c'est important mais pas très concret 

n° 46 :  ; 2.La 1ère S est beaucoup trop dur pour un niveau moyen ; 2.lorsque quelqu'un peut m'aider ;  ; 2.surtout pour les 
fonctions ; 2.il faudra s'entraîner en classe pour rédiger complètement ; Avec l'aide de mes parents ; 3.oui mais c'est 
assez dur ; 1.non, je ne trouve pas ça intéressant ; 4.car la moitié du contrôle est dans le suivant ; 4.je comprend mieux 
; 4.cela nous aide mais aucun prof ne veut nous aider avant le contrôle ; 3.quand j'ai très bien compris ; 3.mais cela 
importe peu ; 4.oui, la participation est importante ; Oui, mais il faut parfaitement comprendre ; 3.oui mais pas seul ;  ;  
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;  ; 3.pour le contrôle ; 2.mais il faudra que je le fasse 

n° 47 :  ;  ; 4.pour m'amuser ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;   

n° 50 :  ;  ; 2.quand j'ai vraiment des difficultés à comprendre la méthode ; 1.je trouve pas qu'il y a un surplus de travail à la 
maison ; 3.le niveau est nettement plus élevé par rapport à l'année dernière:les fonctions affines ; 3.les exercices 
nécessitent beaucoup plus de rédaction ;  ; 1.les mathématiques ne sont pas une matière qui m'intéressent vraiment ;  ; 
3.carça me permet de comprendre mes erreurs ; 1.je ne me sens pas à mon aise ; 3.il le faut pour réussir un contrôle ; 
1.car je n'arrive jamais à trouver la solution ; 3.car j'ai plus de réussite ; 2.car je ne suis jamais sur de moi ;  ; 3.car ça 
permet de s'entraîner pour un contrôle ;  ;  ;  ;  ; 2.car je ne comprends pas 

n° 52 :  ; 3.je compte faire des études de médecine pour la suite ; 2.souvent pendant les vacances scolaires ou quand je n'ai 
pas compris ; 2.pas tellement je m'y attendais ;  ; 2.par le besoin de recherche, ceci prend du temps ;  ; 2.c'est parfois 
difficile de se concentrer à cause du bruit ;  ; 1.car pendant ce temps il y a trop de dispersion autant chez les élèves 
que chez le professeur qui dérive ; 2.c'est parfois utile pour montrer au professeur qu'on a compris, qu'on suit, ou 
qu'on n'est pas idiot. Mais cela reste gênant ; 2.c'est utile pour les contrôles ; 2.cela permet de s'évaluer et de 
développer sa réflexion ; 3.c'est plus court ;  ;  ; 2.pour s'assurer qu'on a compris ;  ;  ;  ;  ; 3.c'est important pour les 
exercices 

n° 53 :  ;  ;  ;  ;  ;  ; 2.Je demande à ma mère qui est prof de maths ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;   

n° 54 :  ;  ;  ; 1.autant de devoir qu'en 3ème ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ; c'est avec les exercices "assez difficiles" que je pense apprendre 
le plus ;  ;  ; 4.on compare ses idées ;  ;  ;  ;  ;  ;   

n° 55 :  ; 4.une première SMS ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;   

n° 57 :  ; 2.ou STT ;  ;  ;  ;  ;  ; 3.cela dépend si le cours est intéressant ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;   

n° 59 : Cahier de l'élève en maths ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;   

n° 60 :  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ; 4.cela permet d'approfondir le travail fait en classe ;  ;  ;  ;  ;   

n° 61 :  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ; 2.lorsque je sais le faire ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;   

n° 62 :  ;  ; 3.pour me mettre au niveau ; 1.je m'attendais à un changement d'intensité ;  ;  ;  ;  ;  ;  ; 3.je ne passe jamais au 
tableau ;  ;  ;  ;  ;  ; 4.je fais les exercices du livre de maths ;  ; 3.les devoirs doivent être corrigés ; 3.je préfère les 
exercices corrigés ;  ; 3.je révise le cours avant de faire les exercices 

n° 64 :  ; 3.je n'ai pas le niveau suffisant ; 3.je fais tout le travail supplémentaire ; nécessite au moins 30 minutes par exo ;  ; 
4.il faut beaucoup de rédaction ;  ;  ;  ;  ;  ;  ; 2.j'abandonne à la fin ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;   

n° 65 :  ;  ; 2.ça dépend des leçons ;  ;  ;  ; 2.Pendant l'aide individualisée ; ça me plait en algèbre mais pas en géométrie ;  ; 
3.pour mieux comprendre nos erreurs ; 3.le professeur explique plus si erreur il y a ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;   
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n° 67 :  ; 2.pour me donner plus de temps pour trouver mon futur métier ; 1.c'est la matière que je déteste ; 1.ça nous aide de 
ne pas avoir une tonne d'exercice pour la suite ; 3.puisque dans mon collège il y avait des agitateurs donc on ne 
pouvait pas suivre le cours et bien les comprendre ; 2 .au collège les méthodes sont différentes ;  ; 4.par exemple si je 
ne comprends pas une chose, je vais le chercher dans mon cours ; 1.j'ai souvent du mal à justifier ; 4.ça me sert à 
comprendre mes erreurs ; 2.sauf si la prof crie, je n'aime pas ça ; 3.pour tout me remémorer ; 1.je ne comprends pas 
souvent ; 4.j'ai plus de chance de comprendre ; 4.ça montre que j'ai des capacités ; 2.si j'ai compris ; 2.pour mieux 
comprendre ;  ; 2.si j'arrive à trouver ;  ; 4.pour mieux comprendre ;   

n° 68 :  ; 2.je n'ai pas de matière favorite ; 2.pour aider ma petite soeur qui est au collège en 4ème ; 3.car nous avons 
beaucoup de contrôles, et de travail à la maison ; 2.je comprends en cours mais une fois en contrôle je le rate ;  ;  ;  ; 
2.je ne suis pas une scientifique ; 4.car quand le prof explique je comprends toutes mes erreurs ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;   

n° 69 :  ; 3.j'aime beaucoup les matières scientifiques surtout les maths et physique - chimie et faire les exercices ;  ;  ;  ;  ;  ; 
4.on prend beaucoup de temps pour terminer un chapitre ; 4.j'aime beaucoup trouver la solution ;  ;  ;  ; 4.pour savoir 
si j'ai bien compris ; 2.pour arriver à faire des exercices difficiles ; 4.même la prof n'accepte pas mes propositions ; 
4.pour avoir plus de connaissances ; 4.pour bien comprendre ;  ; 4.pour savoir notre erreur ; 4.pour bien approfondir le 
cours ; 4.c'est une bonne méthode ; 4.même quelque fois je trouve que ce n'est pas nécessaire 

n° 70 :  ; 2.elle débouche sur de nombreux métiers ;  ; 1.on a des quantités raisonnables ; 3.j'ai beaucoup de difficultés ; 4.c'est 
très dur ;  ; 3.c'est pas toujours facile ;  ;  ; 4.ça m'aide beaucoup ; 3.c'est très utile ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;   

n° 71 :  ; 1.si je n'ai pas de capacité à aller en 1ère ES, j'irai en 1ère STT, car je veux faire du commerce ; 1.mais à l'avenir je 
vais essayer d'en faire plus souvent ; 1.je trouve que l'on n'a pas assez d'exercices à faire à la maison ; 2.il y a des 
notions comme systèmes d'équations que je n'ai pas maîtrisées ;  ; Lorsque quelqu'un m'explique à moi toute seule ;  ;  
;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ; 3.cela aide beaucoup ;  ;  ;  ; ça aide énormément ;   

n° 72 :  ;  ; 2.parfois trop d'autres devoirs ; 2.ça ne change pas trop ;  ; 1.ça ne change pas de la 3ème ou très peu ;  ;  ; 1.trop 
compliqué ; 4.pourcomprendre mes erreurs ;  ;  ;  ;  ;  ;  ; 2.si j'ai du mal à comprendre ;  ;  ;  ;  ;   

n° 74 :  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ; 1.je n'aime pas cette manière de procéder pour comprendre ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ; 3.c'est un bon 
entraînement pour le contrôle ;   
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n° 75 :  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ; 2.pour préparer des contrôles ; 2.pour les contrôles 

n° 76 :  ;  ; 2.quand je m'ennuie vraiment même en écoutant de la musique ; 1.par rapport au collège ici, au lycée on donne 
pas trop de travail à faire chez soi en maths ; 3.certaines choses apprises au collège sont semblables à celles du lycée, 
seulement il y a plus de difficulté, des nouvelles règles à appliquer ; 1.on m'avait prévenue ;  ;  ;  ; 3.si la note est 
bonne non, au contraire oui ;  ; 4.avec les copines ; 3.pour apprendre plus ; 3.pour ne pas oublier les notions de base ;  
;  ;  ;  ;  ;  ;  ;   

n° 77 :  ; 2.mais je pense que je vais redoubler ma seconde ; 2.je révise que pour les contrôles ; 1.on a la même quantité de 
devoirs de maths en 2nd qu'en 3ème ; 2.car c'est à peu près les mêmes qu'au collège mais en plus dur et plus détaillé ;  
; 1,2.Classe entière ou demie classe c'est pareil mais c'est surtout quand je vais en aide ; 3.car c'est là où je comprends 
le mieux ; 2.je préfère faire des exercices ; 4.pour comprendre mes erreurs ; 2.car je comprends mieux mais je n'aime 
pas être face à tout le monde ;  ; 1.je n'aime pas trop chercher quand je n'y arrive pas ; 3.car j'aime bien chercher 
quand je sais que je vais trouver ; 3.mais je ne le fais pas souvent ;  ; 3.pour les contrôles ;  ;  ;  ; 3.pour voir si je 
réussis ;   

n° 78 :  ;  ; 1.les maths ne m'intéressent pas ; 3.on a toujours au moins deux exercices à faire ; 4.je trouve cela très dure, j'ai 
beaucoup de difficultés ; 2.au collège, on nous demandait déjà de rédiger etc. ;  ;  ;  ; 3.on peut mieux comprendre ses 
erreurs ;  ;  ; 1.je trouve déjà rarement la réponse d'un exercice facile alors d'un difficile... ;  ;  ; 3.on peut mieux les 
comprendre ;  ;  ;  ;  ;  ;   

n° 80 :  ;  ; 2.lorsque je n'ai pas compris une leçon, j'essaie de prendre le temps de comprendre chez moi ; 2.vu que je ne suis 
pas très bonne en maths, je suis obligée de travailler ; 3;les maths ont toujours été dures pour moi ; 1.au collège, on 
nous avait déjà préparé à ce travail ;  ; 2.c'est ennuyeux lorsque l'on comprend pas ; 2.je m'en sors mieux lorsque la 
chose demandée est complexe ; 3.je vois où sont mes erreurs "bêtes" ;  ; 2.ça me permet de revoir les choses que je 
n'ai pas comprises et d'être au point le jour d'un contrôle ; 1.je ne supporte pas de ne pas comprendre, au bout d'un 
moment ça prend la tête ; 3.c'est mieux lorsque l'on comprend dès les premières lectures de l'énoncé ; 1.je dis souvent 
des "bêtises" ; 1. "je suis toujours à côté de la plaque" ;  ;  ;  ;  ;  ; 1.les exos c'est plus efficace 

n° 81 :  ;  ;  ; 2.ne change pas trop ;  ; 1.paréil qu'en 3ème ;  ;  ; 1.trop compliqué ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ; 3.si j'ai du mal à comprendre ;  
;  ;  ; 3.permet d'apprendre ;   

n° 83 :  ;  ;  ;  ; 2.ça dépend lesquelles ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;   

n° 84 :  ;  ; 2.j'aime bien les maths ; 1.ils sont semblables au collège ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;   

n° 85 :  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ; 2.mais j'ai du mal à me concentrer sur le cours ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;   

n° 86 :  ;  ; 1.j'aime pas faire des maths ; 1.j'avais la même quantité de travail en 3ème ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ; 4.c'est 
pratique car on peut vérifier si nos calculs sont justes ; 4.nous n'avons aucun cours 

n° 87 :  ;  ;  ; 1.paréil que l'année précédente ; 2.des notions jamais vues ;  ;  ; 2.le cours n'est pas toujours intéressant ;  ; 
2.selon le résultat que j'ai et le sujet du devoir (intéressant ou pas) ;  ; 2.cela dépend de ma moyenne ;  ;  ;  ;  ;  ;  ; 
2.cela dépend du devoir ; 2.cela dépend du devoir ;  ;   

n° 88 :  ;  ;  ; 2.cette année en maths, nous n'avons pas trop de devoirs en maths à faire à la maison ; 2.il y a quelques leçons 
plus dures que celles de l'année dernière ;  ;  ; 3.surtout quand c'est intéressant ;  ;  ; 1.je n'aime pas car je n'aime pas 
passer devant tout le monde ;  ;  ;  ;  ;  ; 2.si je n'ai pas compris le cours je trouve ça intéressant ;  ;  ;  ; 3.cela m'aide 
quand je n'ai pas compris ;   

n° 90 :  ; 2.il faut avoir un bonne niveau en maths ; 2.nous avons très peu de temps à faire des exercices en plus pour nous 
améliorer ; 2.car j'ai l'impression d'avoir moins de travail que l'année précédente ; 2.même si cela paraît facile ce n'est 
pas le cas ;  ;  ; 3.le cours est intéressant quand il est bien expliqué et lorsque l'on comprend bien ;  ; 4.cela nous 
permet de comprendre nos erreurs ; 3.nous comprenons mieux avec les remarques que la prof nous fait au fur et à 
mesure ;  ; 1.cela serait bien pour les élèves forts en maths ; 2.il ne faut pas qu'il soit trop facile sinon il n'y aura pas de 
démarche scientifique ;  ; 3.quelque fois il y a plusieurs méthodes qui peuvent mieux nous faire comprendre ; 3.cela 
nous permet de reprendre nos connaissance du cours ;  ;  ;  ; Car nous constatons si on a bien compris la démarche et a 
fait que l'on a bon ou faux tout de suite ;   

n° 92 :  ; 3.mais bon faut pas rêver ; 1.non j'ai pas trop le temps et bon c'est vrai que je préfère regarder la T.V ; 1.c'était pire 
en 3ème ;  ;  ;  ; 2.quand il n'y a pas de bruit ;  ;  ;  ;  ;  ; 1.c'est pas intéressant ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;   

n° 93 :  ;  ;  ;  ;  ;  ; 2.Et en soutien ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;   

n° 96 :  ; 3. et rien d'autre ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;   

n° 97 :  ; 1.les matières scientifiques ne sont vraiment pas pour moi ; 2.je ne comprends rien en maths depuis quelques années 
;  ;  ;  ; Par aucun moyen ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;   

n° 98 :  ;  ; 2.seulement que mon père m'y oblige ; 1.j'étais habitué à avoir beaucoup de travail en 3ème ; 2.c'est dur par 
moment ;  ;  ;  ;  ; 2.quand j'ai une mauvaise note je suis démotivée même pour la correction ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;   

n° 99 :  ;  ;  ;  ;  ;  ; 2.soutien aussi ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ; 3.c'est mieux pour comprendre ;  ;  ;  ;  ;   

n°103 :  ;  ;  ;  ;  ;  ; 2. et en soutien ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;   
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n°105 :  ; 2.option maths ; 2.quand le cours n'a pas été compris ;  ;  ;  ; En soutien ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;   

n°106 :  ; 2.1ère S ou ES, mon niveau n'est pas assez bon mais avec option maths ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;   

n°109 :  ;  ; 2.en cours particulier (2h par semaine) ; 1.au collège, on avait une prof de mats dure qui nous donnait plein 
d'exercice donc j'étais habitué ;  ;  ; 2. et en cours particulier ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;   

n°111 :  ;  ;  ;  ;  ;  ; 1. et en soutien ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;   

n°112 :  ;  ; 2.lorsque le temps me le permet ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ; 1.je suis très timide ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;   

n°113 :  ; 2.je m'intéresse à ce qui m'entoure ; 2.cela est dur cette année ; 2.mon collège était de moins bon niveau ; 4.je me 
suis habitué ; 3.je n'étais pas habitué à bien formuler ;  ;  ;  ;  ; 3.j'aime me montrer ; 2.cela me fait tester ma mémoire ;  
; 1.c'est une perte de temps ; 3.cela me met en avant ;  ; 3.aide car on découvre d'autres exos ;  ;  ;  ;  ; 3.aide lors de 
non compréhension 

n°114 :  ; 2.option math. Car en S je n'aime pas la physique - chimie ni la SVT ;  ; 1.il y'en avait moins mais pour les 
contrôles il y'en avait beaucoup plus ;  ;  ; 1/2/3. et soutien ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;   

n°115 : 4 et copine qui explique ; 2.mais option anglais ;  ; 3. on était peu habitué à travailler en plus des exercices 
obligatoires ;  ;  ; 2 et en soutien, cours particulier, explication personnalisée ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;   

n°116 :  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ; 3.en fait ça dépend du cours et de la matière ; 1.trop long, ennuyeux ; 4.important ;  ; 3.ça dépend si 
c'est acquis ou non ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;   

n°118 :  ; 4.1ère STT ; 1.j'ai du mal à me motiver pour travailler une matière qui m'intéresse pas ;  ; 1.je m'y attendais ; 1.ça 
n'a pas trop changé ;  ; 2.j'ai du mal à suivre ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ; 2.mais j'en fait rarement ;  ;  ;  ;  ; 2.je me force 

n°119 :  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ; 3.cela dépend de la note que j'ai eu ; 3.si j'ai compris et réussi l'exercice ; 4.lors d'un contrôle ;  ;  ;  ;  
;  ;  ;  ;  ;  ;   

n°120 :  ; 3.si Madame veut bien me laisser passer ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;   

n°121 :  ; 2.c'est une première assez générale ; 2.je n'ai pas le courage ;  ;  ;  ; 1. et en aide ; 2.cours qui m'ennuie ;  ;  ;  ; 2.cela 
prend du temps ; 3.découvrir de nouvelles choses ; 3.cela va vite ;  ;  ; 3.mais je ne le fais pas souvent ;  ;  ;  ;  ;   

n°122 : 2 et des amis ; 1.car trop de difficulté pour1ère S ; 2.trop de devoirs dans les autres matières ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ; 2.mais 
je ne trouve jamais le bon résultat ;  ;  ; 3.surtout si je ne comprends pas ;  ;  ;  ;  ;  ;   

n°123 :  ;  ; 2.trop de devoirs dans les autres matières ;  ;  ;  ; 3. et au soutien de maths ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;   

n°124 :  ;  ;  ;  ;  ;  ; 2/3 et avec l'aide de mon père ;  ;  ;  ;  ;  ;  ; 3.oui mais pas trop facile ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;  ;    

IV.Analyse globale des classes, des évaluations et la 
classification des élèves 

 IV.1. Classe de Mme Lecourt 

Tout au long de l’année, le professeur a réalisé 9 contrôles, à raison de 3 pour chaque trimestre. Elle a également 
procédé à une évaluation des classeurs à chaque trimestre, une évaluation qui compte au même titre qu’un 
contrôle. Autrement dit, la moyenne est calculé sur 4 notes dont 3 sont celles obtenues aux contrôles et une à 
l’issu de l’évaluation des classeurs. Le tableau ci-dessous montre les notes des élèves à ces évaluations ainsi que 
leur classement et leurs orientations à l’issu du troisième conseil de classe. (Les élèves interviewés : Gilles : 
élève n°2, Charles : élève n°24)  

co1 co2 co3 cl m1 co4 co5 co7 cl m2 co8 co9 co10 cl m3 ma Orientatation Classement
20 20 10 20 20 26 20 20 20 20 20 20 20 20 20 20 

1 2,5 11,5 4,5 13 9 2 9 14 15 9,5 9 8 8,5 15 10,5 9,67 S M
2 10 14 6 17 13,5 11 13,5 13,5 18 13,5 10 12 16 19 16 14,3 S B
3 4 7 4,5 13 8,5 6 14,5 19 15 13,5 10,5 12 17 18 17 13 S B
4 3,5 4 2,5 14 7 6 10 4,5 15 8,5 7,5 12 5,5 15 10 8,5 ES M
5 10,5 7,5 4 6 8 11 12 10 11 11,5 10 7,5 9,5 15 13,5 11 STI AB
6 3,5 11 1 13 8,5 13 1 9 14 9 10,5 7 2 18 9,5 9 ES M
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7 4,5 9 4 17 10 6 10 11,5 19 11 5 10 7,5 19 10,5 10,5 S M
8 7,5 12,5 4,5 12 10,5 3 9 9,5 16 9 7 10 6 19 10,5 10 S M
9 5 3,5 3,5 17 8,5 1 2 2,5 17 5 9,5 9 7,5 19 11,5 8,33 02/SES M

10 0,5 7 0,5 15 7 1 2,5 2,5 18 6 7 10 2,5 19 10 7,67 02/SES F
11 6 13 2,5 14 10,5 13 9,5 4,5 15 10 7 8,5 10 19 11,5 10,7 S M
12 10 7 2 19 11 7 9,5 7 19 11 5,5 8,5 5 19 10 10,7 S M
13 4 2,5 2,5 13 6,5 3 6 6 10 6,5 6 2,5 7 10 7 6,67 S F
14 6 3,5 5 5,5 6 7 4,5 10 8,5 2,5 3 5 9 5 6,33 02/SES F
15 3,5 10 1,5 14 8,5 9 5,5 4,5 18 10 1,5 6 4 18 7,5 8,67 ES F
16 16,5 17 8 19 17,5 12 11 17 19 15 15,5 17 18 19 18 16,8 S B
17 2 4 2 11 5,5 12 4 2,5 11 8,5 6 3,5 4 16 7,5 7,17 ES F
18 2 0,5 0 1 0 0,5 0,5 1 0 1 0,83 TF
19 1,5 4,5 4,5 14 7 6 10 12 17 10 5,5 9 13 19 13 10 S M
20 5 8,5 1,5 13 8 1 2 3,5 15 7 1,5 4 2,5 17 6,5 7,17 STT F
21 6 12 4 19 12 3 6 7 14 9 7 12 9 17 11,5 10,8 S M
22 11,5 15 4 19 14,5 12 11 9,5 19 13,5 10,5 9 11 18 12 13,3 S AB
23 7,5 13 6,5 5 9,5 8 9 8 15 9 10 15 12 17 13,5 10,7 S AB
24 10 12,5 2,5 14 11,5 3 5 8 13 8 8,5 7,5 12 18 12 10,5 STT M
25 4,5 7,5 2 15 8,5 8 3 8 14 9 7,5 9,5 10 13 10 9,17 02/SES M
26 4,5 5,5 2,5 19 9 2 6 4,5 18 8 2 6,5 5,5 17 8 8,33 ES F
27 9 17,5 4,5 7 11 12 11,5 14 13 13 10 15 12 15 13 12,3 S AB
28 5 4 1,5 15 7,5 0 1 2 13 3,5 2 3 1,5 19 6,5 5,83 STT TF
29 4,5 14 3,5 7 8,5 6 9 11,5 13 9 9,5 9 6 17 10,5 9,33 S M
30 13,5 14 7 12 13,5 9 9,5 20 17 14 10,5 16 12 19 14,5 14 S B
31 5 10,5 2,5 3 6 5 4 6,5 9 6,5 5 7 6 10 7 6,5 STT F
32 2,5 7 2 17 8,5 14 8,5 7 17 12 12,5 5 4 17 10 10,2 S M
33 4,5 8,5 5,5 15 9,5 8 8 9,5 17 11,5 7 9 19 10 10,3 ES M
34 7 17,5 5,5 19 14 18 7 13,5 17 15 13 10 12 19 13,5 14,2 S B
35 1,5 5 3 10 5,5 5,5 1 7,5 12 7,5 5,5 5,5 9 6,5 6,5 02/SES F

M: 5,9 9,31 3,4 13 9,03 7 7 8 15 9 8 9 8 16 10 10 

B : bon/AB : assez bon/ M : moyen/ F : faible/ TF : très faible 

Les moyennes trimestrielles sont respectivement de 9,03, 9 et 10 avec une moyenne annuelle de 10. Les notes 
obtenues dans l’évaluation des classeurs marquent une nette augmentation d’un trimestre à l’autre et passent de 
13 du premier trimestre à 16 en dernier avec 15 en deuxième. Plusieurs hypothèses peuvent se faire à ce propos. 
Il est possible que les élèves acquièrent de plus en plus les compétences attendues de la part du professeur dans 
la rédaction des classeurs ou qu’ils commencent à donner plus d’importance aux classeurs parce qu’ils ont 
compris que la note obtenue aux classeurs avait une part importante dans la moyenne et qu’elle est le moyen le 
plus sur pour augmenter la moyenne, puisque l’enjeu est d’obtenir une bonne note en mathématiques pour faire 
la classe de 1ère S. Mais une comparaison des notes obtenues aux classeurs avec celles des contrôles montre qu’il 
existe aussi une croissance dans les notes obtenues d’un trimestre à l’autre. Ainsi, la moyenne au 1er trimestre, 
sans compter les classeurs, passe de 7,3 en 1er et 2ème trimestre à 8,3 en troisième, ce qui nous donne une 
moyenne annuelle de 7,8 alors que la moyenne annuelle avec les classeurs est de 10.  

Quand on cherche à faire une classification des élèves selon leur position en mathématiques, on peut considérer 
5 élèves comme bon, avec des moyennes de 3ème trimestre qui vont de 13,5 à 18 et une moyenne annuelle allant 
de 13 à 16,8 (16-14,3 ; 17-13 ; 18-16,8 ; 14,5-14 ; 13,5-14,2 et Il s’agit des élèves n° 2/3/16/30/34). La catégorie 
des élèves assez bons se compose des élèves ayant des notes autours de 12 et 13 avec les couplets de (13,5-
11 ; 12-13,3 ; 13,5-10,7 ; 13-12,3 qui concerne 4 élèves n° 5/22/23/27). Une grande partie des élèves, soit 15 sur 
35, rentrent donc selon ce classement dans la catégorie des élèves moyens avec des notes autours de 11 à 9, et 
rarement autour de 8 ou de 12. La plupart de ces élèves ont une moyenne 10 comme moyenne annuelle et pour le 
3ème trimestre. Pour les notes qui dépassent le 11, on y voit souvent la contribution des classeurs avec des notes 
18 ou 19.  Les 9 élèves que nous considérons comme faibles ont souvent des moyennes de 6 à 8. Et nous 
considérons deux élèves comme très faible dont un avec une moyenne en dessous de 1 (il s’agit de l’élève 18 qui 
était absent le jour du contrôle comme l’élève 21) et l’autre autour de 6 mais avec des notes de classeurs élevées.  

Pour les orientations à l’issu du troisième conseil, la répartition des élèves dans différentes sections est comme 
suivante.  
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S ES SES STT STI redoublement total 
18 6 5 4 1 1 35 

 IV.2. Classe de M. Branly 

Comme Mme Lecourt, M. Branly a effectué 9 contrôles au total. En ce qui concerne le travail individuel des 
élèves, le professeur a donné 4 devoirs écrits à la maison en 1er trimestre, 3 en 2ème et seulement 1 en 3ème. Il 
s’agirait alors d’un manque de temps vers la fin de l’année scolaire ou d’une baisse d’exigence de la part du 
professeur vis-à-vis de ce travail. Ces devoirs sont parfois notés par des lettres, la raison de cette pratique est 
expliquée par le professeur comme étant que ceci est plus motivant pour les élèves. Dans tous les cas, les notes 
de ces devoirs ne contribuent pas directement aux moyennes des élèves contrairement à la classe de Mme 
Lecourt. (Les élèves interviewés : Magali : élève n°20, Aurélie : élève n°8, Téo : élève n°22, Sabrina :élève 
n°21, Réva : 31) 

 
co1 co2 co3 DM DM DM DM m1 co4 co5 co6 DM DM DM m2 co7 co8 co9 DM m3 m.an Orientation

1 14 13,25 12 6,5 15 11 C- 13 14 12,8 8,75 B+ B- 5,5 12 10,5 9,5 14 B/C 11,5 11,45 ES

2 16 16 9,5 7,5 10 11 C- 13,5 12,8 12,3 10 D- B+ 11,8 13 10 12 11,5 11,78 S

3 8 10 8 7 16 6 C/D+ 9,5 9,5 2,25 8 C- C+ 9,5 7 6,5 2,75 7 B/C 5,5 7,66 L

4 17 15,25 13 15 13 17 A/B 15 11 13,3 13,5 B- A+ 16,5 12,5 10 12,3 11,75 B+ 11,5 13,59 S

5 12 9,25 4 14,5 15 17 B 10,5 13 7,5 6,5 B A+ 13,5 9,5 8,5 8,75 9,5 D+ 9 10,50 L:appel-S

6 14 12 7,5 17 18 16 A+ 11 14,8 10 2,5 B+ B+ 14 9 11,5 13,8 10 B 12 12,06 ES

7 13 10 11,5 6 11 8 D 11,5 8 6 9,5 C C- 2,5 8 11 3,75 3 D- 6 8,05 STT/appel ES

8 17,5 12 13 12 10 14 B/C 14 11,5 8,5 11 B/C C 7 11 12 15,8 13,5 B 14 12,30 S

9 6,5 7,75 11 3 14 0 NR 8 3,5 5 7 D- 2 5,5 2 2 2,75 C- 2,5 5,16 L

10 12 3,5 3 5,5 6,5 4,5 D 7 8,5 5,5 2,5 C+ D 1,5 5,5 4,5 2,5 3,5 D/E 3,5 4,97 doublement

11 0 2 0 0 0 B+ 2 2,5 7 4,5 B B 11,5 5 3,5 5 3,5 C- 4 3,61 STT

12 13 4 6 6,5 0 12,5 B/C 8,25 8,75 5,5 5 C- A/B 10 6,5 10 10,8 8 B 10 7,80 doublement

13 6,5 9 1 10 5 0 C- 5 0 15 2 B/C- NR NR 2 2 2,5 3,5 3 4,43 doublement

14 10 5,5 1 15 10 10 B/C+ 6,5 13 5,75 7 B/C- 13 9 6,5 2,5 6 B/C- 5 7,86 doublement

15 15,5 17 15,5 6,5 17,5 17 A/B- 16 15,3 18,5 16,5 A/B+ A/B- 11 17 14,5 15,5 15,5 B- 15,5 15,27 S

16 12,5 4,5 9 5,5 4 7 NR 8,5 7,5 7,75 3,5 B/C NR NR 6 8,5 4,5 8 7 6,92 CAP (photographie

17 14,5 13,5 15,5 6 14 5,5 C- 14,5 8,5 13 6 B- B- 13 9,5 15 12,5 12 B/C- 13,5 11,66 S

18 7 4,5 3 14,5 6 10 C/D- 4,5 6,5 3,5 0 B/C+ B/C 3,5 5 2,5 1,5 2,5 2,5 4,81 doublement

19 8,5 3,75 8,5 14 11 12,5 A 7 6 7,25 7 B+ A- 9,5 7 13,5 10,5 10,25 A 11,5 9,23 STT

20 12 10,75 10,5 13,5 0 7 B- 11 3,5 7,75 7,25 B/C+ B 6,5 14 5,5 6,75 B/C+ 9 8,33 L opt math

21 16,5 15,5 9,5 15,5 17 15,5 A/B+ 14 14 13,5 14,5 B+ A 17 14,5 15,5 17 13 A- 15,5 14,88 S ou L au choix

22 19 18,25 17 16,5 19,5 19 A 18 17 17,5 19 B A 18 18 18 18,3 17,5 A 18 18,03 S

23 9 9,5 7,5 7 6 6 B/C+ 8,5 4 6 3,5 B/C+ B+ 12 5 5,5 4 2 C- 4 6,22 SMS

24 11 14 8,5 9 14 9,5 B- 11 17,5 14,8 10 B- B/C- 12,5 14 11 10,5 10 B/C- 10,5 11,73 STT:appel pour S

25 7 9,5 2,5 2,5 7 8 C- 6,5 7,75 6 1,5 C- C- 4 5 6,5 2,5 3 C- 4 5,20 doublement

26 8,5 13 6 10 4 6,5 C/D- 10,5 8,25 11,3 9 B B 9,5 10 3,5 9,75 C/D 8 8,52 S avec reserve

27 11 11,25 11,5 12 12,5 15 B/C 11,5 10 9,5 6,5 C A- 14 9 13,5 7,5 13,25 B 11,5 11,22 S

28 15,5 12,5 14 11 11,5 13,5 B+ 14 10,8 8 6 C- B+ 8 8,5 8,5 10 11 B 10 10,80 S avec reserve

29 5 5 4,5 1 2,5 9 D- 5 2,5 7,25 1,5 C- C/D- 4 3,5 1,5 3 3 3,88 doublement

30 11,5 6,5 6 2 10 12 B+ 8,5 7,5 6 4 B/C+ B+ 13 6,5 3,5 2 0 C+ 3 6,38 STT

31 1 2 1 7,5 4 3,5 E 2 2 2,5 1 D B/C- 2 0 2 3 C/D- 2,5 2,40 L

32 19,5 17,75 16 18,5 19,5 18,5 A/B+ 17,75 11,5 13,8 16 B+ A 18 14 15,5 16 15 A 15,5 16,42 S

33 8 13,25 9 7,5 5 6 D- 10 8 7,75 6,5 NR NR NR 7 6 4,25 5,5 D- 5,5 7,28 STT

M
11,7 10,33 8,41 10,2 9,35 8,62 7,18 8,6 9 7,6 8,15 8,5 9,1 

Contrairement à la classe de Mme Lecourt, nous constatons ici une décroissance des moyennes des élèves du 1er 
trimestre au 3ème trimestre et elles passent de 10,2 en premier à 8,5 en dernier avec une moyenne annuelle de 9,1. 
Les élèves ont des moyennes les plus élevées en 1 et en 2ème contrôle qui portent sur le calcul algébrique et 
numérique, c'est-à-dire sur des connaissances de la classe de 3ème. Ce qui nous pousse à penser que les élèves de 
cette classe, avec l’introduction des objets d’étude de la classe de seconde semblent avoir quelques difficultés qui 
perdurent durant toute l’année. Autrement dit, la classe de Seconde semble poser des difficultés à une grande 
majorité des élèves de cette classe. D’autre part, les moyennes les plus basses des élèves concernent les contrôles 
n° 6 et 8, le moment où les équations et inéquations sont étudiées en lien avec les fonctions.  

A l’issu du conseil de classe, le redoublement a été décidé pour 7 élèves. Ce qui est un nombre assez important. 
9 demandes de S ont été retenues dont 2 avec réserve.  
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Pour le classement des élèves, nous considérons 5 élèves comme bon  qui ont des notes de couple suivantes pour 
le dernier trimestre et la moyenne annuelle (14-12,3 ;15,5-15,2 ;15-14,8 ;18-18 ;15,5-16,4), 6 comme  assez bon 
avec des notes (11,5-13,6 ;13,5-11,6 ;11,5-11,5 ;11,5-11,7 ;12-12,6 ;11,5-11,2). Les notes des élèves moyennes 
se trouvent autour de 9 et 10, celles des faibles varient de 5 à 7 et celles de très faibles sont moins de 5.  

 IV.3. Classe de Mme Rolland 

Dans cette classe, au total 8 contrôles ont été réalisés. Le professeur de cette classe procède à une pratique un 
peu particulière pour le devoir à la maison (cf. entretien) : Elle n’en tient pas en compte dans les évaluations. Par 
ailleurs, à part les contrôles, il existe une « critère d’évaluation » pour le professeur qu’elle appelle oral (0). Il 
s’agit de la participation des élèves en classe, du nombre d’exercices faits au tableau etc. Le professeur explique 
qu’il s’en sert comme repère lors qu’il faut décider de l’orientation d’un élève ou lors qu’il faut « négocier » les 
notes avec les élèves.   (Les élèves interviewés :Rébecca : élève n°4, Faïza :élève 28, Laora : élève n°8) 

co1 co2 co3 O m1 co4 co5 O m2 co6 co7 co8 O m3 m-an vœux Coseil class
1 14 16,5 6,5 B 14 12 17,5 B 16 17 5,5 16 14 14,75 S S/Félicitations B
2 2,5 8,5 2,5 5 4,5 4,5 B 6 3 4 8 B 6 7,00 SHc/BEP Red/BEP conseillé F
3 6,5 6,5 3 C 6 5,5 2,5 5 5,5 5,5 8,5 B 7 7,75 ES Red F
4 13 17,5 9,5 B 15 11 18 B 16 17 16,5 15 B 17 15,75 S Red B
5 4,5 10 2 B 6 5,5 3,5 B 6 5,5 3 13 B 8 10,50 SHc Shaac F
6 8,5 8 5 B 8 3 3 B 4 5,5 3,5 5,5 6 5,75 SHa Red/BEP conseillé F
7 9 14 8,5 B 11 8,5 7 B 9 7,5 8 15 B 10 12,50 S S/ ES conseillé M
8 5 10 5,5 B 7 6,5 6,5 B 8 B 5,5 7,5 7 7,25 ES/SHcg Red /BEP conseillé F
9 11 12 4 B 10 7 11 B 10 8 7 15 10 12,50 ES ES/Encouragements M

10 14 18,5 9,5 B 15 16,5 16,5 B 17 17 9,5 15 B 15 15,00 S S/Félicitations B
11 4 11,5 3 6 7,5 4 B 6 6 2,5 8 6 7,00 SHcg Red F
12 9,5 10 6 B 9 10 5 8 4 9,5 18 11 14,25 ES ES M
13 5 7,5 4 6 6 3,5 C 5 2 4 14 6 10,00 ES Red F
14 13 15,5 3,5 B 12 8 6,5 B 8 2,5 3 13 6 9,25 SHcg Red F
15 12 14 5,5 B 11 9,5 5,5 9 3 C 16 C 9 12,50 Es/ L L/op math conseillé M
16 11 13,5 4,5 B 10 10,5 5 B 9 8,5 5 15 9 12,00 S Red M
17 16 19 11,5 B 17 14,5 9,5 13 15,5 9 15 B 14 14,25 ES/SHcg ES/op math conseillé B
18 13 18,5 11 B 15 13,5 14,5 B 15 8 10,5 10 10 10,00 S S AB
19 9 18 4 B 11 8,5 8,5 B 10 12 6,5 14 11 12,25 S S M
20 6 13 3 C 7 2,5 8,5 B 6 4,5 5 9 7 8,00 ES Red/BEP conseillé F
21 14 18,5 2,5 B 12 7,5 16,5 B 13 10,5 9 17 B 13 15,00 S Red/STT conseillé AB
22 9,5 15,5 3 10 14 12,5 B 14 15 7 17 13 15,00 ES S/ES Félicitations AB
23 6 14,5 5,5 9 13 13 B 14 8,5 8,5 13 C 11 11,75 S S M
24 12 13,5 5,5 11 7 7 B 8 3,5 5,5 14 8 10,75 ES Red F
25 15 16,5 9,5 15 10,5 16 B 14 11 12,5 18 15 16,25 S S/encouragements B
26 10 10 4,5 9 9,5 3 B 7 9 2,5 5,5 6 5,75 ES Red F

M: 9,5 13,5 5 10 8,5 7 9 8 5,5 14 10 9,97

La moyenne annuelle et celle des trimestres sont autour de 10. Le contrôle le moins réussi est le contrôle n°3 qui 
porte sur la résolution d’équations et inéquations avec la valeur absolue, le système de deux inéquations à une 
inconnue et la géométrie dans l’espace. Ensuite c’est le contrôle portant sur les vecteurs qui est moins réussi. Il 
faut se rappeler que les élèves rencontrent la première fois la notion de vecteur (contrôle n°7).  

Regardons maintenant le classement des élèves compte tenu des critères précédemment donnés.  

On peut considérer 5 élèves comme bons avec des notes allant de 14 à 17 (14-14,5 ;15-15 ;14-14,2 ;15-16 ;17-
15,7), 3 comme assez bons  avec les notes de 10 à 15 (10-10 ;13-15 ;13-15). 7 comme moyen qui ont des notes 
autours de 10-12 et et 10 élèves comme faibles qui ont des notes autour de 6-8.  

Dans ce classement, on va remarquer que la moyenne annuelle ou celle du dernier trimestre n’a pas été 
considérée comme un élément essentiel parce que le professeur attribue parfois comme moyenne annuelle une 
note très au-dessus des moyennes en prenant en charge les progrès effectués par les élèves. Il s’agit plutôt un 
choix pédagogique auquel se réfère souvent le professeur.  De la même façon, aucun élève de cette classe n’est 
considéré dans la catégorie des « très faibles ».  
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 IV. 4. Les sections souhaitées et les sections proposées suivant les 
classes 

Le tableau ci-dessus montre les sections de classe de Première que souhaitent faire les élèves et celles qui leur 
ont été proposées à l’issu du conseil de classe.  Sur ce tableau la troisième colonne (1 ou 0) indique si les 
souhaits des élèves correspondent aux propositions du conseil (1), ou pas (0).  

LK op. sh op.pr sh/pr  EB op. sh op.pr sh/pr  RR op. sh op.pr sh/pr 
1 3 3 1 34 2 2 1 66 3 3 1 
2 3 3 1 35 3 3 1 67 2 4 0 
3 3 3 1 36 1 1 1 68 2 4 0 
4 2 2 1 37 3 3 1 69 3 4 0 
5 3 4 0 38 3 1 0 70 2 4 0 
6 3 2 0 39 2/1 2 1 71 1/4 4 0 
7 3 3 1 40 2 4 0 72 3 3 1 
8 3 3 1 41 3 3 1 73 2 4 0 
9 3 4 0 42 2 1 0 74 2 2 1 

10 2 4 0 43 2 5 0 75 3 3 1 
11 3 3 1 44 4 4 1 76 3/4 4 0 
12 3 3 1 45 2 5 0 77 2 2 1 
13 3 3 1 46 2 5 0 78 2 4 0 
14 2 4 0 47 3 3 1 79 3/4 4 0 
15 2 2 1 48 2 4 0 80 2 1 0 
16 3 3 1 49 3 3 1 81 3 4 0 
17 2 2 1 50 1 5 0 82 2 2 1 
18 3 3 1 51 3 4 0 83 3 3 1 
19 2 4 0 52 3 1 0 84 3 3 1 
20 3 3 1 53 1/3 1/3 1 85 2 4 0 
21 3 3 1 54 3 3 1 86 2 3 0 
22 3 4 0 55 4 4 1 87 3 3 1 
23 3 4 0 56 3 4 0 88 3 4 0 
24 3 2 0 57 2/4 5 0 89 3 3 1 
25 3 3 1 58 3 3 1 

 

90 2 4 0 
26 3/4 4 0 59 3 3 1 
27 3 3 1 60 3 3 1 
28 3 3 1 61 1 5 0 
29 2 4 0 62 2 4 0 
30 2/3 3 1 63 1 1 1 
31 2 2 1 64 3 3 1 
32 3 3 1 

 

65 2/4 4 0 

10 

33 3 4 0 17 
21 

 

Il est donc intéressant de voir que dans la classe de Mme Lecourt sur 33 élèves 21 ont été orientés vers la section 
souhaitée. Dans la classe de Mme Rolland, une autre orientation a été proposée pour plus de la moitié des élèves.   
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I. Entretiens avec les élèves de Mme Lecourt  

Les entretiens avec les élèves de Mme Lecourt a eu lieu le 31/03/03, à raison d’à peu près un quart d’heure avec 
respectivement les élèves Charles, Leslie et Gilles, dans la salle d’informatique au fond de la salle en même 
temps que le professeur était en train de travailler avec un petit group d’élève de 1ère L. Les élèves avaient le 
contrôle de mathématique (contrôle n°8 portant sur les équations et inéquations) ce matin là et les entretiens ont 
été réalisés en fin de la séance d’aide individualisée.   

 I.1. Entretien avec Charles  

           C : Charles, O : Chercheur 

1. O : Vous aviez le contrôle ce matin, comment ça s’est passé ? 

2. C : Moi, en fait, j’ai eu énormément à réviser. Premier, deuxième trimestre en fait, j'avais vraiment échoué en maths quoi. 
J'avais vraiment une mauvaise oui, j’avais vraiment travaillé, travaillé sur le contrôle, et je suis arrivé sur le contrôle, je 
savais tout, mais le problème c’est que j’ai eu le temps d’en faire un peu plus que la moitié quoi. C’est dommage quoi, 
parce que vraiment je savais tout là. Je voulais avoir une bonne note sur ma moyenne, je suis même pas sur d’avoir la 
moyenne alors que j’aurais pu avoir une bonne note quoi. C'est vraiment, j’ai vraiment passé du temps. 

3. O : C’est le temps qu’il fallait pour… 

4. C : Oui, voilà. En fait, le temps, je réfléchis assez vite mais j'écris très lentement donc j'ai vraiment souvent pour le 
contrôle j’ai un peu de mal et là surtout cette année que les contrôles sont bien chargés, faut vraiment gérer son temps. 
J’ai un peu mal à gérer mon temps et c’est un de mes défauts. Ça c’est embêtant d’ailleurs. 

5. O : Et tu as eu le temps de regarder toutes les questions ? 

6. C : Oui oui.  J'ai eu le temps de, j'ai eu le temps de regarder les question. J’ai regardé les questions. Le premier exercice, je 
l’ai fait super bien, le second un peu moins bien parce qu’il y a un truc qu’on avait fait y a pas très longtemps et que je 
pensais pas qu’on allait l’avoir en contrôle mais surtout ce qui… Donc voilà moi, en fait, moi, j’ai réussi à faire ça, le 
sens de variations donc, je me souviens bien et j’ai trouvé qu’elle était décroissante, ensuite, là, j’ai réussi f(x)=0, f(x)= 
2x-6, celle-là, j’ai pas réussi (f(x)≤8). J’ai passé beaucoup de temps là-dessus, d’ailleurs, j’ai passé tout mon temps, j’ai 
perdu tout mon temps, vraiment j'ai perdu facile un quart d’heure et j’ai pas réussi à la trouver. Après, à la fin, je l’ai 
trouvée mais il y avait plus de temps, on me demandait de rendre le contrôle ! J’avais trouvé juste à la fin quoi. Parce 
qu’en fait, moi, j’avais pris, moi en fait, factorisé donc avec ça. Donc, le facteur que j’avais pris, je l’avais utilisé pour 
elle. Je me suis dit, je l’utilise aussi pour celle-là, et puis en fait, il fallait utiliser la forme développée comme ça.  Mais 
bon, je suis parti dans un truc… 

7. O : C’est ce que tu t’es rendu compte après ? 

8. C : Après je me suis rendu compte. J’ai essayé de vite le faire tout et puis j’ai pas eu le temps de faire mon tableau de 
signes. Mais bon, ça va pas compter quoi. Voilà. Celui-là, j’ai bien réussi (f(x)≥-5), c’était facile. Bon après celui-là, 
bon ça, c’était l’exercice, le type d’exercices que j’avais pas bien révisé. Donc je me rappelais bon parce que j’avais 
rédigé, je les ai rédigés sur mon classeur il y a deux jours. Je me rappelais un peu, mais bon, j’avais pas vraiment réussi 
là-dessus. Donc c’était plus difficile. Donc ça, le triangle AMQ et BMN j’ai réussi à donner les aires. Par contre le 
parallélogramme, j’ai pas trouvé et à l’aide de la calculatrice non plus. Et par contre, après, ça bon là, la fonction, ça, 
c’était facile, ça j’ai réussi et ça (exercice 4), j’ai pas eu le temps de le faire. 

9. O : D’accord. 

10. C : Mais bon. 

11. O : Cet exercice (4) tu n’as pas eu le temps ? 

12. C : Pas du tout le temps.  Je suis arrivé, moi en fait, quand la cloche a sonné, je venais de finir cet exercice (3ème) et donc 
quand j’ai vu ça, je me suis dit ; j’ai pas le temps de me lancer là-dedans. J’ai tout de suite voulu essayer au moins 
d'avoir fini cet exercice (1er). Je me suis remis sur celle-là, j’ai commencé à le faire, hop !  J’ai directement trouvé, j’ai 
écris, j’ai écris, j’ai écris et je suis arrivé pile au moment de faire le tableau de signes, elle a dit; ceux qui la rendent pas 
j’enlève des points. J’ai rendu ma feuille et puis voilà quoi. 

13. O : Et comment est-ce que tu t’es rendu compte qu’il fallait utiliser cette forme et non pas la forme factorisée ? 

14. C : Parce que moi, en fait, moi, où ça m’amenait avec la forme factorisée... Je trouve combien… J’ai trouvé c’était je 
crois que c'était 10 moins… 10 moins 2x… Il me semble que j’ai trouvé ou quelque chose comme ça et là c’était moins 
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6 plus 2x il me semble. Enfin, les solutions c’était 3, c'était 3 et 5 les solutions. Je me souviens, pour f(x)=0, donc je me 
suis trouvé là, je me suis trouvé avec mon facteur, j'avais moins 8 égal zéro, euh, enfin, inférieur ou égale à zéro. Quand 
je suis arrivé là, en fait je me suis dit, y a un problème, je comprends pas, comment faire !  Dans un premier temps, en 
fait, j’ai essayé de re-développer la forme que j’avais déjà factorisée. Je ne sais pas pourquoi j’ai fait ça, trop bêtement, 
donc, j’ai re-développé. J’ai perdu 10 minutes pour développer, et puis après, je suis arrivé, je me suis dit, c’est quoi je 
comprends pas ! Et après j’ai pensé; mais non! Développement, il faudra utiliser ça, et puis après, j’ai regardé ma 
montre, j'ai vu, il était 35, j’avais passé tout mon temps sur cet exercice. J’ai dit; bon, c’est pas grave, si j’ai le temps à la 
fin, je le finirai. J’ai vite fait celle-là. Après j'ai fait ça. Donc là, j'ai commencé à être pressé là,  j’était pas bien, 
j'essayais de me dépêcher, me dépêcher.  Donc j’ai fait celle-là vite (1er-d), j’ai pas eu trop de difficulté, après j’ai fait 
celle-là vite (2ème-a). Ça en fait, j’ai un peu buté dessus, j’ai pas réfléchi trop, j’ai pas eu le temps, l’aire du 
parallélogramme, en fait, après je regardé quand j’ai rendu mon sujet, j’ai regardé c'est pas compliqué. Mais là, en fait, 
j'ai regardé ça, le parallélogramme, j’ai regardé deux secondes mon dessin, je me suis dit, oh la là ! J’ai passé du temps 
là-dessus, j’ai directement fait mon exercice 3, au moment où j’étais à peu près sur l’exercice 3 la cloche a sonné j’ai fini 
ma courbe, ça c’était pas trop compliqué. Donc ça, j’ai pas eu le temps de le faire (4ème). Et puis après je suis revenu sur 
ça (1-d) et après j’ai pas eu le temps de le finir quoi. Je sais pas si j’aurai la moyenne quoi avec ce que j’ai fait. 

15. O : Est-ce qu’il y a des questions que tu attendais pas ? Est-ce q’il y a des questions qui t’ont surpris ? Est-ce qu’il y a des 
questions que tu t’attendais pas à tomber sur une question dans ces questions ?   

16. C : Moi, en fait, c’est surtout ça (2ème) c'est celle-là. Parce qu’en fait, on l’a fait mardi, donc, je me suis dit, c’est très 
récent quoi donc je pensais pas du tout qu’on allait l'avoir au contrôle et donc heureusement j’ai rédigé mes feuilles. Si 
j’avais pas rédigé mes feuilles, j’aurais même pas répondre à la question, à la questions pour… quoi ! 

17. O : Donc tu as compris en rédigeant sur le classeur ? 

18. C : Oui, voilà. J’ai rédigé mercredi ça je crois et j’ai rédigé et puis… Heureusement d’ailleurs. Ça c’est qu’on avait fait, 
exercices 56, 57, on avait fait, on avait fait aussi, avec l'histoire de surface, ça ressemblait un peu à ça, avec l’histoire de 
cylindre, c’était tout ça en fait. Et tout ça, j’avais recopié, j’avais tout rédigé ça mercredi. Parce que là, je sais pas 
comment j’aurais fait, parce que j’avais pas du tout révisé ça. Je pensais même pas du tout que c’était au contrôle quoi. 
Et puis quand je suis sorti du contrôle, il y’en a plein qui ont dit, si, si c’était prévu, cette histoire… 

19. O : Tu t'y attendais pas.  

20. C : Oui, c’est dommage.  

21. O : Et les autres, ça va ? 

22. C : Par contre ça, j’avais, bon, ça… 

23. O : Par exemple le troisième ?  

24. C : Voilà, donc ça, j'avais bien, j’avais vraiment bien travaillé quoi. J’ai passé du temps à réviser… ça fait un semaine et 
demie que je révise et ça m’énerve un peu d’ailleurs. Parce qu je suis même pas sur d’avoir la moyenne, j'ai passé un 
temps là-dessus quoi. Mais non, ce qui m’énerve surtout, c'est que j’ai eu un deuxième trimestre qui était vraiment, 
vraiment pas bon, surtout en maths quoi. Bon là, ce trimestre, je voulais vraiment mettre le paquet pour remonter et je 
travaille, je travaille, je travaille… pour des trucs idiots quoi ! 

25. O : ça arrive toujours, il faut pas s’inquiéter. 

26. C : Là surtout, le temps qui m’a manqué en fait hein. J’ai vraiment, elle m’aurait donné peut-être un quart d’heure, un 
quart d’heure de plus… 

27. O : C’est possible oui, 

28. C : Un quart d’heure de plus et puis bon. 

29. O : C’est possible que le temps ne soit pas suffisant pour ces questions-là. 

30. C : Oui, oui. Mais c’est pour moi, il y’en a qui ont fini hein ! Mais moi, je suis assez, en fait, c’est pas au  niveau de la 
réflexion, j’arrive à réfléchir vite, à trouver la solution vite, mais après, par contre, je pourrais écrire, j’écris vraiment 
très lentement, alors là... 

31. O : ça fait une semaine, plus qu'une semaine que tu révises ? 

32. C : Ah oui, ça fait une semaine et demie que je révisais bien. En plus, de rédiger les feuilles, tout ça etc. hein !  Là 
vraiment, je voulais vraiment avoir un bonne note quoi. 

33. O : Raconte-moi un peu comment tu as commencé à réviser donc ? 

34. C : Au début donc, le sens de variations ça, j’avais pas très bien compris en fait. Donc y a, y a le père d’un ami qui, lui, l'a 
revu. Lui, il a redoublé cette année parce que le père était parti aux Etats-Unis, donc, il est revenu, pour justement 
pouvoir l’aider tout ça. Et là donc, lui, il a relu tout ce qu’on a fait, tout ça. Puis, il nous a bien expliqué clairement, il 
nous a fait faire des exercices pour que je comprenne. Donc, j’ai fini par comprendre bien le sens de variations. Donc ça 
m’a pris, il nous a donné deux fois, on a travaillé deux fois, deux ou trois heures, et bon après moi, j’ai révisé avec lui, 
mais sans son père. On a révisé tout ce qui est factorisation, développement, inéquations, tableau de signes…. Donc on a 
révisé tout ça et puis là, cette semaine, depuis mardi soir à peu près, j’ai révisé tout ce qui était les courbes, pour faire les 
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courbes avec l’antécédent, les abscisses, les images tout ça. 

35. O : Tu travailles toujours dans le cahier ou bien tu te sers d’autres choses ? 

36. C : Non, non, je me sers, je me sers de mon cahier. Dans mon cahier, il y a tout ce que j’ai noté tout ça. Et puis, le cahier 
et puis, je mets mon classeur à côté et puis je regarde, par exemple, je regarde dans mes feuilles jaunes qu’est-ce qu’on a 
dit en cours, je regarde, enfin, sur le cahier en fait, je fais des exercices, et dans mon classeur, je regarde un peu qu’est-
ce que c’est le système, comment faut faire, je prends l’exemple d’autres exercices etc. quoi. Et moi, pour réviser tout ce 
qui est comme ça en fait, j’avais un peu de mal parce que au début, j’avais révisé, j’avais repris les équations, les 
fonctions qu’on avait déjà utilisées en classe. J’avais refait plusieurs fois pour être bien sur de savoir, en fait quand 
j’avais fait plusieurs fois, je les connaissais par cœur. Donc moi, pour réviser, j’essaye d’en faire, d’en trouver d’autres 
mais, le problème c'est que chaque fois, je trouvais, racine de quelques choses, vous savez donc après j’ai révisé sur ça, 
sur ça. C’était plus difficile après. Comme on ne connaît pas encore par cœur parce qu’on a fait en cours, après c’est des 
fonctions comme ça. J'en ai cherché un peu. Y’en a pas beaucoup, comme Madame nous donne, et après j’ai un peu de 
mal quoi… 

37. O : Quand tu révisais dans le cahier ou dans le classeur, tu arrivais toujours à comprendre ce qui a été fait en cours ? 

38. C : Oui, voilà en fait c'est ça. C'est que généralement, moi, sur le cahier, bon en fait, le problème c'est que souvent, en 
cours, le défaut que j’ai, parfois en fait, par exemple, la prof, elle dit quelque chose, donc moi, je l’écoute, je regarde 
qu’est-ce qu’elle fait, et directement je réfléchis donc à ce qu’elle a dit, le problème c’est que souvent après, elle passe 
au-dessous d’après. Moi, je suis encore en train de réfléchir là-dessus, sur d’avoir bien compris. J’ai vraiment, je sors du 
cours, y a une partie que je sais très bien et l'autre partie que je sais pas du tout.  Donc, j’arrive pas en fait à m’empêcher 
de le faire. Je sais que c’est pas bien mais j’arrive pas. Après, je suis obligé de me faire expliquer, surtout à la maison, 
moi, mes parents, ils ont pas faits beaucoup d’études tout ça. Ils peuvent pas trop m’expliquer en mathématiques, même 
dans les autres matières. Donc je suis obligé de demander à des copains, machins. Bon, là, cette année, il y a le père d’un 
des copains qui arrive un petit peu à nous aider un peu, nous aide un petit peu. Mais bon, le gros défaut c’est que il y a 
une partie que je sais très bien, et l'autre partie, vraiment j’ai rien compris quoi. 

39. O : Et à la maison c’est toujours très difficile de comprendre tout seul ? 

40. C : Voilà. Et à la maison, tout seul comme ça, c’est difficile. On comprend en partie, on n’a pas assimilé, c’est très 
difficile quoi. 

41. O : Bon, tu sais que ça fait un bon moment que je viens dans votre classe, j’ai constaté que vous aviez toujours des 
exercices à faire, d’un cours sur l’autre, des classeurs à rédiger tout ça. Lorsque vous n’avez pas de contrôle, comment 
vous faites ces exercices, les classeurs ? 

42. C : Moi, c’est ce que j’ai fait généralement, c’est que le classeur, par exemple, dans la semaine… En fait ça dépend, 
quand on a des exercices d’un cours sur l’autre, je les fais le soir. Par contre, quand on a 3, 4 jours pour le faire… En fait 
ça dépend. Généralement ce que je fais c'est que le premier jour, je regarde, déjà, je regarde, je lis, je regarde si c’est 
facile à faire, si c’est assez rapide, si c’est assez long, puis suivant en fait la longueur que ça met, si c’est long par 
exemple, je m'y prends directement, je vais commencer à en faire par exemple la moitié et je finis le lendemain. Si on a 
plusieurs jours, si je vois que c’est cours, j’essaye de dans ma tête réfléchir et puis la veille,  je fais l’exercice quoi. Par 
contre pour le classeur, ça dépend en fait, c’est un peu aléatoire.  Parfois ça dépend en fait, disons que, généralement, on 
se réunit donc à 3 à 4 pour les classeurs. Des fois, je le fais une semaine sur l’autre donc à la fin de la semaine, on se 
réunit, on fait tout ce qu'on a fait dans la semaine. Ou alors, parfois, on fait un cours de maths, en fait, je rédige tout seul 
quoi, la partie. Mais bon, moi en fait, en premier trimestre, j'avais pas fait comme ça. Et puis bon, c'était pas terrible. 
C'est pas mon système en fait. Ce que j'ai fait en premier trimestre, c'est que j’ai attendu, j’ai attendu pendant toute la 
période, j’ai pas rédigé mon classeur, je l’ai rédigé pendant les vacances. Ça m’a pris toutes les vacances quoi. Et donc, 
après, j'ai dit; non, non, c'est fini quoi. Ça m'a pris, ça m’a gâché toutes mes vacances. J’ai passé tout mon temps sur 
mon classeur. C’est vraiment, faire comme ça, un temps fou quoi. Après deuxième trimestre, j’ai pas vu les choses 
pareilles. J’ai directement… Et puis apparemment ça m’a pas trop aidé en fait en seconde trimestre. J’ai vraiment loupé 
quoi. J’ai eu des notes catastrophiques. J’ai réussi à remonter un peu avec les classeurs. C’est vraiment un mauvais 
trimestre. 

43. O : À la sortie du cours, les exercices que vous avez à faire, ça vous aide un peu à mieux comprendre ? 

44. C : Ah ben oui, bien sur. Toujours on fait des exercices, on s’y retarde dessus, on s’y recherche. C’est sur que le 
problème, si on trouve pas par contre, si on trouve pas chez soi c’est assez embêtant. Parce qu’on passe un temps fou 
dessus, on n’arrive pas à comprendre, on trouve pas.  Et puis après on est un peu démoralisé, on se dit; je comprend rien, 
j’arrive pas c’est pas normal… Mais par contre quand on arrive à trouver tout seul l’exercice, à bien bien comprendre, 
après ça aide bien en fait. Parce qu’ on se repère en fait à cet exercice qu’on avait mis du temps pour chercher et qu’on a 
trouvé, on met du temps, on s'en rappelle, en fait qui raisonne dans notre mémoire et après ça nous aide, on se repère à 
cet exercice en fait.  

45. O : Quand t’arrives pas à faire l’exercice, est-ce que t’arrives à utiliser le cours pour certains exercices, pour les faire ? 

46. C : ça dépend de quoi. Moi, là cette année justement j’ai eu beaucoup de difficultés parce que c’était la géométrie dans 
l’espace et en géométrie dans l’espace y a pas vraiment de cours, à part bon, le plan, tu sais qu’il y a le plan et après 
c’est à l’œil quoi. Il faut trouver le plan pour réussir et ça arrivait pas. Géométrie dans l’espace, vraiment j’ai vraiment 
eu du mal. Donc c’est ça. Quand c'est un exercice, quand c'est une règle, comme, je sais pas comme, par exemple, 
comme étudier le sens de variations, par exemple, on trouve pas on s’aide du cours, on trouve. Mais par contre un 
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exercice de géométrie, comme la géométrie dans l’espace, on a beau avoir le cours sous les yeux, ça change rien. Parce 
que bon y a quelques propriétés, y a  quelques… bon.  C’est, c’est pas pareil quoi. C’est pas…  Les réponses, elles sont 
pas là et on n’a pas d’exemple surtout. Mais, en fait moi, surtout, souvent c’est que je fais, je me base sur des exemples 
précédents. J’ai un exercice, je regarde, j’essaye de comprendre et après, je fais d’un exercice de géométrie à l’autre 
c’est vraiment jamais les mêmes truc quoi. Sur une fonction, ça peut se rapprocher. Si un peu, il y a des facteurs 
communs machin… On peut les utiliser mais dans la géométrie dans l’espace c’est jamais pareil quoi.  

47. O : Tu te sens plus à l’aise en quoi ? 

48. C : Moi, tout ce qui est calcul comme ça, les fonctions… ça je me sens bien à l’aise. Géométrie, j’aime pas vraiment la 
géométrie. Je suis pas à l’aise. 

49. O : Pour les contrôles, est-ce que pour tous les contrôles, tu travailles de la même façon ?  

50. C : En fait, ça dépend. C’est que, disons que moi, au premier trimestre, je travaillais, en fait, à peu près depuis le collège, 
en fait j’ai toujours travaillé à peu près partout pareil. En fait au premier trimestre, j’ai fait un trimestre qui était pas 
mauvais mais pas extraordinaire. Et ensuite, j’avais des notes qui pour une scientifique, parce que je veux passer en S, 
qui étaient pas mauvaises, c'était pas magnifique en fait. J’ai continué à travailler pareil dans les autres matières mais j’ai 
vraiment, j'ai beaucoup plus travaillé dans les matières scientifiques quoi. Et bon le problème c’est que ça a pas payé 
quoi. C’est ça qui m’énerve un peu. Quand ça paye pas c’est un peu démoralisant. Mais bon, il faut persévérer, on verra 
bien. Parce que là le premier trimestre, j’ai passé un temps fou pour réviser, j’ai tout fait et puis j’arrive, j’ai 
l’impression de m’être planté quoi. C’est pas tout à fait m’être planté, il y a des trucs que je réussis pas mais… 

51. O : Et ça, à quoi tu attribues ça ? Tu travailles et en contrôle, ça arrive que t’arrives pas à le faire en contrôle ou c'est... 

52. C : Généralement moi, en fait, bon, à part la géométrie dans l’espace où c’est souvent que j’arrive pas, mais sur des 
contrôles comme ça, j’ai l’impression que j’arriverai tout faire, vraiment tout, tout, c’est vraiment faute de temps, que, 
j’ai l’impression d’aller plus vite que je peux et je vais trop vite et vraiment j’ai l’impression que la montre, boum, 
boum, boum, ça s’avance ça va trop vite que j’ai pas le temps de tout faire quoi. 

53. O : Sinon, en tant que contenu, en tant que notions étudiées, ça te pose pas trop de problèmes ? 

54. C : Non, non, ça va. Non moi, c’est, non, moi j’ai pas l’impression que, les contrôles, il y a des trucs qui impossibles, que 
je n’arrive pas à comprendre. 

55. O : Quand tu vois les corrections par exemple…. 

56. C : Corrections voilà. Là par contre, quand je fais la correction du contrôle chez moi, je la fait. Le contrôle, on met une 
heure pour le faire, la correction, pour tout corriger, en rédigeant tout ça, je mettrai peut être une demie heure, trois quart 
d’heure, en moins de moitié du temps… Bon on a vu certains exercices mais directement j’y arrive quoi, même sans 
avoir eu la réponse. Je sais pas pourquoi. En contrôle en plus, c’est la première année que ça me fait moins. En collège 
j’étais un bon élève, j’avais de très bonnes notes et puis bon là cette année, j’ai pas de notes qui sont terribles mais je 
travaille beaucoup plus que l’année dernière. Au collège, je foutais pas grandes choses on va dire, je travaillais pas 
beaucoup, je faisais mes exercices parce qu’il fallait les faire et puis bon, j’apprenais pas une leçon comme ça, j’avais de 
bonnes notes même très bonnes notes, 15 à peu près, c'est quand même bien. Et puis là, cette année, je travaille quatre 
fois plus et j’arrive pas m’en sortir. C’est assez démoralisant. 

57. O : Je pense que ça doit aller. 

58. C : Ben, j’espère. 

59. O : Si on parle encore un autre jour, pas la semaine prochaine mais dans trois ou quatre semaines, ça te convient ? 

60. C : Oh moi, ça me gène pas, pas du tout. 

Fin de l’entretien 

 I.2. Entretien avec Gilles 

          G : Gilles, O : Chercheur  

1. O : On a commencé par le contrôle. Puisque c'était ce matin. Comment ça s’est passé ? 

2. G : Moi, moi en fait je suis tout le temps stressé quand j’ai un contrôle de math et donc je l’ai moyennement réussi mais 
bon.  Quand j’y pense maintenant, je sais très bien que je pourrais réussir si je l’ai maintenant, je pourrais mieux 
répondre. C'est ça mon problème. 

3. O : T’étais stressé ? 

4. G : Je stresse énormément avec le contrôle de mathématiques. C'est la matière, Madame Lecourt le sait, le contrôle de 
math, c’est très stressant. C’est une matière importante si on réussi pas, pour moi je suis vraiment pas bien.  
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5. O : C’est parce que tu veux faire Première S ? 

6. G : Oui.  

7. O : Et les questions, tu les trouves comment ? 

8. G : Bon, les questions, elles sont pas très très dures mais elles sont, ils étaient longues, ils étaient longues… Et puis bon. 
Non non, mais, vraiment, en laissant un peu de temps, tout le monde pouvait les faire. C’était pas compliqué, ils étaient 
longs.   

9. O : Tu penses que c’était très long. 

10. G : Ben, l’ensemble était trop long. Bon si on laissait, je pense, à chaque élève la durée de travail qu’il voulait, je pense 
qu'ils auraient à peu près tous réussi. Je pense que c’est pas très dur. 

11. O : Est-ce qu’il y a une question qui t’a gêné plus par rapport aux autres ? 

12. G : En fait j’ai eu un problème dans l’exercice deux. Mais en fait, j’ai cherché l’aire du parallélogramme, j’ai cherché à 
faire la base fois la hauteur. Mais, en fait il fallait soustraire à ab au carré les différences des triangles. En fait j’y ai pas 
pensé en contrôle parce qu’en contrôle, j’étais stressé avec le temps, que je voulais bien faire, donc dès que j’avais un 
doute, c’est… 

13. O : Tu n’as pas passé trop de temps là-dessus ? 

14. G : Oui, j’ai cherché absolument à trouver, à calculer base fois hauteur. J’ai fait tous les théorèmes que je voulais et puis 
en sortant, j’ai eu déclic, il fallait calculer l’aire de deux triangles. Ça je l’ai fait, voilà, AMQ et BMN, et puis en fait, 
j’ai complètement oublié que ça me servait dans la suite.  

15. O : Et la troisième question ? 

16. G : J’ai fait ma courbe, je sais pas si j’ai réussi ou pas.  

17. O : Pour les autres, tu les as fait aussi ? Tu as eu le temps de les faire ? 

18. G : Alors, celui-là, je l’ai réussi, celui-là, je l’ai fait, ça, je l’ai fait, ça c’était impossible, c’est, ça j’ai pas trouvé 
l’équation. Ensuite, ça j’ai fait, ça j’ai fait, ça, j’ai pas eu le temps de finir. 

19. O : Quand tu dis que c’est impossible c’est-à-dire ? 

20. G : Ben, ça existe pas, ils se coupent jamais. 

21. O : Ah, d’accord. 

22. G : Sur la calculette, j’ai vérifié, ça se coupe jamais. 

23. O : D’accord. On demande pas de résultats mais on demande de  voir... 

24. G : Pour quel nombre f(x) coupe 8 ou supérieur.  

25. O : Ou inférieur 

26. G : Ou inférieur, exacte. 

27. O : Soit coupe, soit inférieur. 

28. O : Comment tu as travaillé, tu as révisé, préparé le contrôle ? 

29. G : moi, j’ai refait tous les exercices du prof.  

30. O : Essaye de te rappeler plutôt, depuis le début de ton travail ; quand tu as commencé, et… 

31. G : J’ai commencé, le jour où elle nous a dit, enfin une semaine avant le contrôle. Dès le premier jour, elle nous avait 
donné une feuille d’exercice, je l’ai refait en entier. 

32. O : C’était lequel ? C’était l’exercice que vous avez fait en groupe ? 

33. G : Sur l’ordinateur oui, ensuite, qu’est-ce que j’ai fait, j’ai commencé à faire tous les exercices sur le cahier qu’elle nous 
avait donnés au cours de la révision. Et puis j’ai refait tous les exercices du chapitre, presque tout le chapitre sur les 
inéquations. 

34. O : Donc quand tu as révisé, quand tu as revu les exercices que vous avez faits en classe tout ça. Ça te posait des 
problèmes ? 

35. G : Non, non, moi, ce que j’aimerais bien, c’est qu’elle fasse des exercices en cours et que à la fin elle les ramasse 
comme ça. Si je sais pas que y a quelques questions que, que ça compte pour une note, je suis sur que j’aurais une bonne 
note. C’est de savoir qu’il y a une note au bout, c’est, c’est pour moi c'est… Surtout, en fait y a qu'en maths. Parce que 
moi c’est qu'en maths que je veux faire les meilleures moyennes. Pour moi, c’est la matière la plus importante. 

36. O : Pourquoi ? 

37. G : Je sais pas. C’est mathématiques, pour moi, c’est la base des études 
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38. O : Tu les aimes les maths plus que toutes… 

39. G : Moi, j’adore les maths, enfin, non. J'aime, on va dire, un peu plus que la physique, sinon, j’adore tout ce qui est 
maths, physique. C’est les matières que j’aime par dessus de toutes les matières, c'est pour moi, c’est les matières les 
plus importantes. Tu auras rien d’autre plus important, maths, physique. En physique, y a pas de problèmes. Donc 
ensuite, il me reste plus que les maths donc.  

40. O : Tu consacres donc beaucoup de temps pour travailler les mathématiques ? 

41. G : Ah, toujours, c’est la matière que je bosse le plus 

42. O : Quand tu n’as pas d’exercices à faire, tu prends un livre, tu travailles quelque chose, tu cherches quelque chose, c’est 
ça ? 

43. G : Non, non. En fait, dès qu’il y a des exercices, je le fais tout de suite, y a pas question que je vienne en cours sans 
avoir réussi. Alors là, si j’ai un truc, si jamais je réussi pas, pour moi c’est une défaite si j’arrive pas les exercices que 
j’ai fait en cours. Parce que j’essaye d’écouter maximum en cours, et si j’arrive pas à faire l’exercice, pour moi, je suis 
pas prêt, je peux pas au contrôle, je peux me coucher à minuit, la veille du contrôle, si j’arrive pas à faire les exercices, 
et puis le lendemain, je suis trop stressé pour faire le contrôle… De toutes de façons, c’est tout le temps comme ça.  

44. O : Mais tu n’es pas autant stressé quand tu fais des exercices que vous allez corriger le lendemain ? 

45. G : Pas du tout, alors là, c’est pour ça que, quand je sais que y a aucun, aucun… Elle nous aurait mis ça, par exemple à 
faire même tout ça, elle nous dit ; voilà vous me faites ça aujourd’hui, on corrigera ça demain, pour préparer le contrôle, 
à la fin, dit, mais non je vous les ramasse. Moi, je suis sur, j’aurai une excellente note alors que là, le fait de savoir qu’il 
y a une note au bout, rien que de savoir que ça me stresse. C’est de toutes façons, j’en ai parlé avec plusieurs profs. Pour 
moi c’est une obsession quoi.  

46. O : Oui, moi, je partage ton avis, parce que l’autre jour, j’ai vu la correction que tu as faite sur la factorisation, tu l’as fait 
comme ça, tu l’as fait tranquillement, avec plaisir, c’était pas un problème. 

47. G : Pas de problème, aucun, alors là. C'est ça que… ça en plus ce qui m’énerve plus, c’est que je bosse, si je raisonne que 
ça sert à rien, en fait quand j’arrive au contrôle, je suis beaucoup trop stressé. Et en fait à chaque trimestre, j’ai tout le 
temps, 10 à la première note, ensuite j’ai 12, ensuite j’ai tout le temps 13, 13,5 et au dernier j’ai souvent 16, 17. Parce 
que je sais très bien que pour moi, c'est j’ai rien à perdre au dernier, donc j’y vais vraiment décontracté et c’est là où j’ai 
mes meilleurs notes. Alors qu’au début du trimestre, je sais que c’est une note qui va démarrer mon trimestre, qui va me 
dire comment je vais être et là, pour les premières notes du trimestre, 14, 15, 16, donc je suis vraiment heureux parce 
que ça veut dire que je vais réussir à me calmer un peu avant le contrôle de maths. 

48. O : Alors on peut dire que tu progresses à chaque contrôle ? 

49. G : Oui, à chaque contrôle. Parce que je sais que j'ai de moins en moins à perdre. 

50. O : ça te stresse, ça t'angoisse plus de penser qu'il faut avoir une note meilleure que la précédente, c'est… ?  

51. G : C'est sur que je suis content mais, mais la plupart du temps en fait, je travaille toujours pour avoir une meilleure note 
hein. Pour moi c'est, c'est toujours mon objectif. Je suis pas, disons que si j'ai 14, je suis content, mais je cherche 
toujours à avoir une note supérieure. C'est toujours mon objectif. De toutes façons, c'est ce qu'il faut faire.  

52. O : Qu'est-ce qui te plait plus ? En quoi en mathématiques; de faire des exercices à la maison, de chercher d'autres 
choses ?  

53. G : Pour moi, c'est des recherches. Je préfère me casser des heures la tête sur un exercice de math ou un exercice de 
physique alors que me laisser une demie heure sur un truc d'anglais que je comprends pas. Alors que passer une journée 
entière, ça m'est arrivé en plus, j'ai demandé à mon père qu'à la fin de la journée pour voir à peu près si j'ai bon, si je 
comprends pas, je passerais le temps qu'il faudra pour, dans d'autres exercices, en fait, j'ai fait des truc qu'on n'avait pas 
appris. J'ai cherché pourtant, cherché, cherché, cherché, et à force on trouve quand même. Si on n'a pas… Je suis dans le 
genre, si jamais je trouve pas c'est que t'as pas le niveau donc, il faut vraiment que tu trouves donc c'est de passer autant 
d'heures qu'il faut. En maths, physique, y a pas de problèmes. De toutes façons ça me plait de chercher. Je sais que ça 
me servira plus tard. Chercher c'est important quoi. 

54. O : Exactement comment tu cherches quand tu arrives pas à trouver ? 

55. G : Ben, déjà, je pose, par exemple, pour ce problème, je pose, je pose dans ma tête toutes mes identités remarquables. 
J'essaye par exemple, si je m'y bloque, si ça marche pas je factorise, j'essaye toutes les factorisations, je me rappelle bien 
que, par exemple, a plus b au carré c'est a au carré plus deux a b… J'essaye de tout faire et puis automatiquement on 
trouve un instant mais il faut le temps. Si on n'a pas le temps, en contrôle, j'ai pas eu le temps de faire ce raisonnement. 
En contrôle, je sais que si je reste plus de cinq minutes sur une équation c'est fini. 

56. O : Et quand tu cherches des choses comme ça à la maison, tu te sers du cours, du classeur ? 

57. G : Non, jamais, jamais. 

58. O : Jamais ? 

59. G : Jamais. J’ai pas besoin de classeur en fait par exemple. J'écoute en cours, j'assimile rapidement en cours et donc, sauf 
s'il y a un trou par exemple que je me rappelle plus, par exemple, y a des phrases spéciales qu'elle me l'a dit, des fois, 
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alors là, je le relis dans mon cahier pour me rappeler mais si non, j'ai pas besoin. Je recopie mon cours dans mon 
classeur c'est tout. Si non j'ouvre pas, j'essaye enfin, j'essaye de l'ouvrir le minimum possible pour voir si je comprends 
bien mais… 

60. O : Tout à l'heure t'as dit "j'écoute le cours, quand j'écoute le cours ça me suffit pour me rappeler et pour faire des 
exercices et réviser " non ? 

61. G : Le cours si on écoute bien en cours, c'est qu'un élève de sérieux, ça suffit. Peut être de besoin de relire une fois et il 
sait assez son cours. Si ça écoute bien et après c'est avec la force de faire des exercices qu'on arrivera à approfondir le 
sujet. Parce que apprendre le cours, après, c'est c'est apprendre bêtement le cours alors que écouter bien, bien le 
professeur, on comprend plus facilement en écoutant le professeur, qu'en lisant bêtement son cours en apprenant 
bêtement des phrases par cœur qui ne veulent peut-être rien dire pour la personne qui les lit. 

62. O : Je comprends maintenant pourquoi tu es toujours en avant de la classe… 

63. O : Je vais poser une question, sur le questionnaire que je vous ai passé. J'ai regardé un peu, je me souviens pas des 
réponses particulières, ce que j'ai remarqué c'est que la plupart de la classe avait répondu à cette question "à quel 
moment vous avez l'impression d'apprendre le plus?" la plus part des élèves avaient répondu - en demie classe. Je te 
demande d'évaluer la classe entière, la demie classe et l'aide individualisée ? Qu'est-ce que tu penses de tous ces 
dispositifs ? 

64. G : Bon, ben, disons alors en classe entière… 

65. O : Qu'est-ce qui te plait, qu'est-ce qui te plait pas ? 

66. G : Disons que y a des gens qui ont mentionné la demie classe parce que moi aussi, je ne suis pas sur, c'est qu'en fait le 
professeur passe beaucoup plus de temps, par exemple, en demie classe on a appris tout ce qui était sur la calculatrice 
des courbes, quand ça écartait, quand, tous les élèves participent, en demie classe, on s'ennuie pas alors que dans le 
cours ou dans la classe entière, le professeur explique beaucoup et en fait, y a pas beaucoup de participations des élèves 
pour faire des exercices. Je pense que les élèves aiment plus quand ils participent, par exemple, on devait trouver, oui, 
vous étiez là, tout le monde participait, tout le monde cherchait, même les élèves qui n'aiment pas trop travailler, ils se 
prenaient au jeu. Parce que c'est là qu'ils apprennent le plus. Je suis sur qu'en sortant de ce cours, ils savaient quelle 
équation permettait, parce qu'ils ont participé parce que ça leur plaisait cette méthode de travail alors qu'en classe 
entière, ils sont mis dans leurs coins, et donc, dès que ça les intéresse plus ou dès qu'ils comprennent plus, surtout dès 
qu'ils comprennent plus, ils ont pas envie de chercher et automatiquement ils commencent à s'évader, à discuter avec le 
copain. Je pense que c'est dès qu'ils, c'est pas un problème de concentration, je pense que dès qu'ils comprennent plus, ils 
trouvent plus l'intérêt de chercher à comprendre. Alors qu'en demie classe, le professeur fait tous participer. Des élèves, 
ils portent plus d'intérêt. Et c'est justement là qu'ils apprennent plus. 

67. O : Et en aide individualisée ? 

68. G : En aide individualisée, sur les ordinateurs, ça nous permet de voir si on a bien retenu tout ce qu'on a, tout ce qu'on a 
essayé d'assimiler en semaine et ensuite, si on a besoin de, c'est justement là, si on a vraiment besoin d'une, par exemple, 
sur une question, un problème précis, une, là, on peut demander au professeur, et là, elle vient automatiquement pour 
nous expliquer au cas par cas. Ça c'est encore, il faut accepter de venir une heure de plus pour vraiment avoir l'aide du 
professeur. C'est encore une autre méthode. c'est pas, c'est pas pendant l'aide individualisée qu'on comprendra tout le 
cours. C'est vraiment pour appliquer ce que tu as appris. 

69. O : D'accord, tu viens en fait pour appliquer les choses que... 

70. G : Moi, c'est pour, c'est pour vraiment pour voir que si j'ai bien compris si j'avais bien fait les exercices et puis c'est bien 
aussi d’aider les personnes qui ont le niveau un t’p peu inférieur au notre. Par exemple, j'ai aidé D (une élève), et à force 
de s'aider on comprend plus vite hein; c'est bien. 

71. O : C'est depuis le début de l'année scolaire que tu viens en aide ?  

72. G : Euh, oui. 

73. O : Et c'est toi qui as choisi de venir  

74. G : Oui, oui, c'est moi qui ai choisi. 

75. O : Tu t'es dit que, on vous a expliqué comment ça se passe en aide… 

76. G : Que ça va me porter une aisance… 

77. O : Alors une question que je n'ai pas posée aux autres. Comment tu résumerais le fait de faire des mathématiques ? 
Comment en mathématiques on doit travailler ? 

78. G : Comment je résumerais le fait de faire des mathématiques !? 

79. O : Oui, selon toi, en quoi consiste de faire des mathématiques ? 

80. G : D'abord, c'est une recherche, c'est mathématique. Comme on a étudié en histoire c'est la base de tout. On a étudié les 
peintures et tout. Tout est basé sur les mathématiques… Je comprends pas tellement la question. 

81. O : La question, c'est, c'est pas seulement de faire les exercices, c'est plutôt de la recherche, de chercher? 
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82. G : C'est oui, c'est une recherche… C'est quelque soit ce qu'on fait ça sera toujours important de le savoir quoi, c'est... 

83. O : Parce que tu m'as dit " j'écoute le cours, si j'arrive pas à faire l'exercice je fais autrement; j'essaye de faire l’exercice 
autrement, je développe, je factorise… Je fais autrement" Tu fais de la recherche, tu cherches tu essayes de trouver…  

84. G : C'est ça les maths, hein. Si on cherche pas c'est pas des maths. 

85. O : C'est ce que je veux que tu résumes, comment tu les perçois, de faire des mathématiques. La recherche, c'est chercher, 
trouver des questions ?   

86. G : Oui, oui, on se pose toujours des questions. Ben, par exemple on sait tout mais, on tombe toujours sur quelque chose 
qu'on comprend pas et puis, j' pas, c'est difficile. 

87. O : C'est difficile ? C'est pourquoi je t'ai posé cette question ! 

88. G : Oui, oui, les mathématiques, c'est de la recherche. Même aujourd'hui, les scientifiques…. 

89. O : Par exemple tu étudies pas les mathématiques de la même manière que les autres matières ? 

90. G : Ah oui, tout à fait. Par exemple, les langues, par exemple le français, c'est plutôt apprendre à parler, à expliquer. On 
apprend des mots avant des les utiliser. Je crois que c'est un peu comme des mathématiques. On apprend des théorèmes, 
on apprend les identités remarquables et ensuite, il faut qu'on arrive à les rechercher dans notre mémoire pour pouvoir 
ensuite les utiliser. C'est en fait, on accumule et au fur et à mesure on se sert de tout ce qu'on sait pour obtenir, pour 
réussir, comment dire à résoudre un problème qui, on a utilisé, toutes nos connaissances qu'on a appris depuis des 
années pour réussir ce problème (exercice-2 du contrôle). On a pu faire cette recherche, grâce aux mathématiques, grâce 
à tout ce qu'on a appris au cours des années. Mais les mathématiques c'est encore des secrets, les scientifiques qui 
passent leurs vies à chercher comme le nombre pi, on cherche toujours à trouver c'est quelque chose d'infini quoi. 

91. O : Alors de ce point de vue, est-ce qu'il y a quelque chose que tu regretterais de ne pas faire avant le contrôle ? 

92. G : Quelque chose que je regretterais ne pas faire avant le contrôle ?  En maths ? 

93. O : Sur ce contrôle là, avant ce contrôle. Tu t'es dit par exemple à la sortie : mince, j'aurais du faire comme ça, j'aurais du 
travailler ça, j'aurais du réviser encore ceci, cela…. 

94. G : Moi, personnellement, euh, j'avais tout révisé moi. Je vous dit moi, c'est vraiment le stresse, je pense. Mais de toutes 
façons, si on nous demande toujours, si j'ai assez travaillé, moi, je trouverai jamais que j'ai assez travaillé les 
mathématiques alors là, mais autrement je pensais avoir fait toute la théorie, pour moi c'est le stresse, je pense pas que 
j'aie oublié quelque chose. C'est vraiment j'ai refait les équations tout tout tout. En fait, c'est tout ce que le professeur 
nous demande est fait. Parmi, en fait, je me planifie l'emploi du temps une semaine à l'avance. Qu'est-ce que je fais, je 
change pas l'emploi du temps sauf si j'ai un gros problème. Alors là, certaines choses que je connais déjà mieux et que 
j'aurais moins besoin de réviser. Sinon, je suis vraiment très, très planifié. 

95. O : Est-ce que tu prêtes une attention particulière à quelque chose; par exemple, aux exercices corrigés, ou bien aux 
corrections des devoirs…  

Sonnerie  

96. G : Aux corrections des devoirs, correction en cours je fais très attention hein. C'est qu'en cours, dès qu'on a eu un 
problème par exemple, parce qu'il y a des fois, j'ai demandé à Madame, je passe par une trentaine de pages pour réussir 
un truc qui peut se faire en trois minutes. C'est ça qui m'énerve. Comme explique mon père, il faut faire une synthèse. 
Pour moi, c'est, elle, elle nous disait; voilà c'est ce que j'ai appris. Ça c'est un truc que multiplier par un demi, et de 
l'utiliser par d'autre. Moi, avant je faisais, diviser par deux, je divisais par deux, ça faisait plein de division alors que c'est 
vrai qu'en multipliant par un demi, multipliant par un tiers, on divise par un par deux par trois alors qu’en plus on 
multiplie le calcul à chaque fois. Ça, en correction, il faut faire attention, on apprend toujours des trucs nouveaux qui 
nous servent ensuite pendant les….     

97. O : Je pense qu'on devrait s'arrêter là. J'ai dit aux autres de rencontrer encore une fois… 

Fin de l’enregistrement 
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II. Entretiens avec les élèves de M. Branly   

Les entretiens avec les élèves de M. Branly ont été réalisé le 26 mars, le 30 avril et le 7 mai 2003, dans la salle 
pendant les heures des module alors que le professeur continuait à travailler avec le reste de la classe. Les 
élèves ont été interviewés soit seul soit en groupe de deux ou trois dont certains sont volontairement venus 
discuter avec nous.  

 II.1. Entretien avec Magali 

           M : Magali, O : Chercheur 

1. O : Vous aviez le sujet A ou le B ? 

2. M : Le sujet A. Au début je devais avoir le sujet B mais en fait… 

3. O : Alors comment ça s'est passé ? 

4. M : Ben, très bien. J'ai bien réussi ce contrôle. Sauf pour la question de minimum 

5. O : C'est le quel ? 

6. M : C'est sur la question 6. Donc j'ai montré par rapport à la question b, pas théoriquement en fait.  

7. O : Donc, vous avez montré par rapport à ce résultat ? 

8. M : Oui, sinon j'ai fini, donc, je l'ai finalement tout dans le temps donc… 

9. O : Est-ce qu'il y a une question qui vous a surprise par rapport aux autres ? 

10. M : Pas vraiment en fait, non. J'ai tout fait mais, je me pose la question pour savoir ce qu'il fallait faire pour la question 
euh, si non ça va. 

11. O : ça, vous vous y attendiez donc ? 

12. M : Oui, mais ce qui est gênant c'est qu'il nous avait pas dit exactement ce qu'il fallait réviser. En plus ça fait un mois que 
nous avons commencé à faire des fonctions comme la fonction carré, inverse, on n'en a pas eu. Donc, je sais pas si je 
suis allée plus loin. Peut–être.  

13. O : Donc vous avez révisé ? Racontez moi un peu comment vous avez révisé, quand vous avez commencé ? 

14. M : J'ai révisé à partir de vendredi en fait, vendredi dernier. J'ai surtout refait les exercices, j'ai appris, je me suis fait une 
fiche pour les formules et j'ai révisé le week-end.  

15. O : Vous avez fait des fiches ? 

16. M : Oui, je me suis fait des fiches pour les travailler, pour les cours, et ensuite, j'ai fait les exercices qu'il nous avait 
donnés y a long temps, j'en ai refait un t’peu mais c'était pas très précis donc je savais pas exactement que j'allais avoir 
aujourd'hui au contrôle, et donc, j'ai encore révisé hier un t’peu, j'ai révisé deux heures quelque chose comme ça et 
ensuite, ben voilà. 

17. O : Donc vous avez fait des exercices et ? 

18. M : Oui, surtout les exercices c'était un peu plus dur, j'avais du mal à me rappeler par exemple les inéquations et le sens 
de variations 

19. O : Vous avez révisé les fiches sur les inéquations ? 

20. M : Oui mais en fait, j'avais surtout une fiche, puisqu'il nous avait pas beaucoup donné d'exercices. J'aurais préféré en 
avoir un peu plus, pour pouvoir diversifier. Parce que là, c'est toujours le même que je révisais, je révisais, je révisais 
mais, ça m'a quand même aidé. 

21. O : Donc, vous avez pas eu beaucoup la possibilité de réviser dans d’autres choses ? 

22. M : Euh, ben, pas trop. 

23. O : Quand vous travaillez en mathématiques, vous faites comment; vous révisez d'abord le cours ou bien vous faites les 
exercices ? 
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24. M : Oui, d'abord je révise le cours et je me fais une fiche et ensuite par rapport aux fiches, je reprend des exercices type 
en fait et du cours que, comme exemple dans le cours en fait, et ensuite, quelques fois, il y’en a pas donc c’est gênant, et 
puis je me fais les exercices sur le même schéma.  

25. O : Vous avez souvent des devoirs à la maison, des exercices d'un cours sur l'autre, comment ça se passe quand vous… 

26. M : Souvent je l'ai fait en avance ou il manque des bouts d'exercices par exemple, y a a, b, c, il manque le petit c que j'ai 
pas su faire et je demande à des camarades et puis quelques fois, je me dis donc heureusement que j'avais pensé à 
demander à des gens de ma classe comment vous avez fait. Et ben un exercice qu'on devait rendre et j'ai oublié en fait, 
j'ai pas rendu mon devoir et du coup, j'ai pas eu note quoi. Donc j'aurais du quand même pas l'oublier, j'aurais du le 
rendre. Et puis, si non je l'ai fait à l'avance et puis ça se passe comme ça. 

27. O : Les exercices que vous avez d'un cours sur l’autre ? 

28. M : Je fais rapidement, je fais rapidement, parce qu'on a pas vraiment de temps.  

29. O : Vous arrivez souvent à faire ces exercices ? 

30. M :  Non, mais en fait, à la limite, les exercices sont pas notés si on voit que ça prend un problème et qu'on comprend 
pas, on va pas passer, on va voir la correction le lendemain quoi. C'est vrai que en général c'est vraiment ce qu'on fait 
tous. Parce qu'on n'a pas vraiment beaucoup de temps pour réfléchir beaucoup pour un exercice qui est pas noté. Voilà. 

31. O : Les exercices que vous avez, ça vous aide pas pour les contrôles? 

32. M : Pour moi, c'est pas forcement des choses qu'il y a dans les contrôles donc c'est vrai que ça peut aider.  

33. O : Pour le contrôle, vous arrivez à imaginer un peu qu'est que vous pouvez avoir ? 

34. M : Euh, oui. 

35. O : À partir du cours 

36. M : Non, à partir du cours non. En fait je regarde les exercices qu'il nous a donnés pour pouvoir essayer de deviner ce 
qu'on va avoir. En fait, il donne pas les chapitres précis qu'on a et du coup… 

37. O : Vous avez fait de la géométrie dans l'espace, des fonctions etc.  Qu'est qui vous semble plus difficile, la géométrie ou 
bien les calculs comme ça? 

38. M : Surtout les fonctions, c'est les fonctions je pense. Parce que, par exemple l'expression q, v, ça risque très difficile, très 
abstrait. Tandis que dans la géométrie dans l'espace on voit ce qu'il faut faire c'est facile. Donc, c'est vrai qu'il faut plus 
travailler que l'année dernière.  

39. O : La géométrie, la fonction, c'est vrai, vous avez vu cette année. C'est vrai, l'année dernière vous avez fait de la 
géométrie, pas vraiment les fonctions. 

40. M : Non, pas vraiment. 

41. O : Oui, les fonctions peuvent paraître plus difficiles. 

42. M : Oui, plus dur. 

43. O : Et qu'est-ce que vous voulez faire l'année prochaine, vous avez un projet ? 

44. M : En fait, j'hésite. Du coup, parce que je me demande, ben, puis qu'on nous dit tout le temps que ça va être beaucoup 
plus dur que la seconde et puis tout. Je me dis, puis que là, disons qu'on me dit de travailler pour pouvoir, je suis pas 
comme ça. Justement de toutes façons, j'ai besoin énormément de travailler. Nous, on est obligé de travailler un pt peu 
plus, et puis on m'a dit la S est très dure, il faut travailler tout le temps, tout le temps, tout le temps. Et donc je me dis, 
puisque j'aime bien les matières littéraires, je peux faire L aussi. Oui, c'est très dur de choisir là, en ce moment. On se dit 
comme bêtement on va pas faire, c'est vraiment le goût quoi. On bosse tout le temps, c'est vraiment, on est 
complètement stressé. Moi, je suis honnêtement depuis deux semaines, en plus la période de conseil et les profs nous 
disent ce qu'ils pensent de nous et puis il y a la moyenne, il y'en a qui sont plus sévères que d'autres enfin mais bon. 
C'est un peu décourageant quoi. Et puis, je suis complètement perdue, je sais pas si je fais S, parce que j'aimerais faire 
médecine en fait. Je sais pas si je fais S et je me mets à bosser pendant deux ans comme une folle. Voilà, si je fais L et 
que je dois quand même travailler, mais en fait, c'est plutôt on devrait travailler aussi parce que L, il faut vraiment être 
très bon pour avoir un bon métier mais en même temps ça me plait un pt peu plus de travailler l'histoire et le français que 
la physique, SVT. Donc…  

45. O : Est-ce qu'on vous a communiqué… 

46. M : Moi, ben, j'ai pas eu encore toutes mes moyennes. Mais bon, en moyenne, je pense en maths, j'ai pas eu une très 
bonne moyenne. En physique j'ai  12 et  en SVT j'ai 10.5 donc. Par contre dans les matières littéraires en conseil, je 
pense que je dois être en moyenne de 14. En anglais j'ai 12.5, en histoire je dois avoir 10.5, 11. Donc, c'est vrai que 
j'aime plus travailler les matières littéraires mais bon. Ça, je peux pas faire médecine avec ça donc. Donc on est 
complètement … 

47. O : Et en maths, c'est de plus en plus difficile ou… ? 

48. M : Ben, en fait, au premier trimestre, les maths étaient plus correctes, mes notes. Deuxième trimestre j'ai vraiment 
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plongé et là, je pense que je vais remonter un peu avec ce contrôle, enfin j'espère. Je pense que le troisième trimestre ça 
va bien se passer quoi. 

49. O : Vous avez une idée de pourquoi vous avez plongé en deuxième trimestre ? 

50. M : Je sais pas trop. 

51. O : C'est pas parce que vous avez pas travaillé ? 

52. M : Si j'ai travaillé mais c'est vrai que, en cours c'est un tp peu plus dur de suivre quoi. C'est la concentration qui nous 
manque. C'est vrai qu'il parle très fort et tout c'est un tp peu dur de se concentrer quand il nous interrompe, presque, pour 
aller voir les élèves, pour interrompre des élèves pour leur dire ; oui, toi tu parles, ça commence à … Enfin, c'est dur de 
suivre quoi. 

53. O : Vous préférez alors la demie classe ? 

54. M : Oui, je préfère. Parce qu'on peut se consulter avec les élèves pour voir bien faire, pour pouvoir bien faire les 
exercices ensembles et tout. Moi, j'aime bien les modules. 

55. O : Vous allez avoir quelque chose quand vous demandez…? 

56. M : Oui, oui. Donc ça permet justement de trouver les exercices qui sont bon pour apprendre chez nous. Moi, je me suis 
tout refait les exercices du module pour la révision du contrôle. 

57. O : Vous allez aussi en aide individualisée ? 

58. M : Hier, je suis allée.  

59. O : Moi, je voulais venir hier mais j'ai cru que c’était à 4h 30   

60. M : Ah, non. Je suis allée mais je sais pas si ça m'a énormément aidée quoi. 

61. O : Vous aviez des questions à poser ? 

62. M : Ben, il fallait poser des questions. Moi en fait j'avais pas de questions spécifiques. Je pensais qu'il nous donnerait des 
exercices qu'on pourrait faire et du coup, je n'ai pas fait grand chose, j’ai fait des exercices que j'avais moi, et je sais pas 
si ça m'a aidé quoi. J'aurais aimé plus avoir des exercices. 

63. O : Vous vous souvenez du questionnaire que je vous ai passé l'autre jour ? J'ai regardé un peu. Je connais pas des 
réponses particulières mais au premier regard j'ai remarqué que presque tous les élèves ont répondu qu'ils aimaient pas 
du tout aller au tableau pour faire un exercice. Donc qu'est-ce que vous en pensez ? 

64. M : Euh, oui parce que on a tous les regards de tous les élèves, il y a le jugement du professeur qui nous juge et tout et on 
a le regard de tous les élèves. Si on fait une erreur, c'est on stresse beaucoup quoi. 

65. O : Même si c'est un exercice facile, vous pouvez y aller ? 

66. M : Oui, en général, si c'est un exercice facile ça va, on peut faire on peut prouver au professeur que on n'est pas bête 
mais si c'est un exercice difficile, on n'a pas envie d’y aller. Ça c'est sur. 

67. O : Si c'est un exercice assez facile, ça vous gène pas ? 

68. M : Non, parce qu'on est vraiment sur d'y arriver et y a pas de problèmes. On peut trouver. Oui, mais puisque vous savez 
comment faire. On peut aller au tableau, on peut facilement faire et c'est bon. Tandis que si c'est plus difficile, on sait 
pas trop, on va pas y aller. 

69. O : Si vous avez des remarques à faire, des choses à ajouter… 

70. M : Non, non. 

71. O : Et à la maison, est-ce qu’il y a quelqu’un qui peut vous aider ? 

72. M : Ben, en fait, y a mon père qui peut m'aider. En fait, il suit pas trop le programme. Donc il est obligé de reprendre 
pendant des heures le cours pour pouvoir comprendre ce que je suis en train de faire et ensuite, pour pouvoir m'aider. 
Donc, je préfère le faire toute seule. Voilà.   

Fin de l’entretien 

 II.2. Entretien avec Aurélie   

          A : Magali, O : Chercheur 

1. O : Vous aviez le sujet A ou le sujet B 

2. A : Le sujet B 
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3. O : Le sujet B ? 

4. O : Vous allez me raconter comment ça s’est passé d’abord ? Vous avez bien réussi ? 

5. A : Je pense que oui. Ben, ça s’est bien passé que d’habitude je pense. Bon, y’avait des trucs qui étaient un peu durs. On 
avait pas vraiment trouvé ça en classe mais on suivait de très loin par rapport à l’autre groupe mais normalement, en 
général, ça devrait aller. 

6. O : Est-ce qu’il y avait des questions qui n’étaient pas dans le cours ou bien dans la classe ? 

7. A : Ben, y a des trucs où on nous disait de justifier brièvement. On n’avait pas vu ça en classe. Ces questions comme ça 
j’ai pas trouvé comment faire. 

8. O : Oui. Cette question ? 

9. A : Ben, il fallait dessiner donc dans un repère orthogonal les deux droites et après, justifier ! (II/ 2) Vraiment je voyais pas 
vraiment quoi. Si non… 

10. O : Si non, vous avez répondu à toutes les questions ?  

11. A : Oui. Bon y’en a qui sont un peu plus vagues que d’autres mais tous les calculs, normalement j’aurais du réussi à faire.  

12. O : Quelle a la question qui vous a paru plus vague, plus difficile peut-être ? 

13. A : Il y a eu celle-là (II) donc. On devait faire le repère et il fallait justifier. Je savais pas trop comment faire. Et aussi, 
rédiger une explication pour les points d’intersection à cause des fonctions où là je n’ai pas trouvé comment rédiger 
parce qu’on n’avait pas trop vu avec le prof.  

14. O : Qu’est-ce que vous avez fait ? Vous avez d’abord trouvé les points d’intersection sur le graphique ? 

15. A : Voilà et puis les coordonnées et après il fallait rédiger une explication pourquoi il y avait ces points d’intersection. Du 
moins c’est ce que j’ai compris. Mais comment l’expliquer ? J’ai dit que c’est parce que la fonction est inversée et donc 
au bout d’un moment on trouve bien la même chose mais je savais pas comment expliquer. 

16. O : Quand on nous dit d’expliquer, justifier. C’est, soit graphiquement soit algébriquement. Algébriquement c’est déjà, 
faire des petits graphiques c’est déjà expliquer justifier de toutes façons vous êtes d’accord ? Peut-être graphiquement il 
fallait faire des remarques je sais pas. 

17. A : Vous savez pas ? Voilà. Sinon, le calcul ça s’est bien passé normalement. 

18. O : Donc c’était pas trop difficile ? 

19. A : Bon, ça allait. C’est juste le dernier exercice. Sur une autre feuille y avait un autre exercice. 

20. O : C’est celui-là ? 

21. A : Voilà. Cette partie là, j’ai pas réussi à la faire parce que j’ai trouvé le, j’avais beau essayer de le faire comme 
d’habitude je trouvais pas ce qu’il fallait donc j’ai pas vraiment su le faire. 

22. O : D’accord. Donc, l’étude de l’aire, vous savez comment faire ? 

23. A : Ben, normalement il fallait qu’on ait fait ça. J’avais trouvé les deux côtés mais avec Pythagore j’ai trouvé là, ce côté, 
il faisait 4 que c’était impossible puisque ce côté là, il faisait 4. 

24. O : ça faisait 4 ?  

25. A : Oui, moi, j’ai trouvé quatre. (voyant 4 et 4-x sur la feuille). Pourtant j’ai fait comme vous là. 4-y et y. 

26. O : (4-x) au carré plus 

27. A : Oui x, c’est pareil, plus x au carré. Voilà est égal à MN au carré.  

28. O : Voilà, donc,  MN, on ne connaît pas MN !? 

29. A : Il faut bien la voir (rires) (ses camarade la regarde et rirent) 

30. O : Qu’est-ce qu’ils disent ? 

31. A : Non, parce que, après, qu’est –ce que t’as dit, et puis comment ça s’est passé… 

32. O : Soyez à l’aise. Par exemple, l’autre jour, par exemple, vos camarades, ils sont venus volontairement pour me voir et 
donc… 

33. A : Et donc, quand je finissais mon calcul, je trouvais 4. J’ai du me tromper quelque part c’est impossible. Mais je sais 
pas. En plus il me restais plus de temps donc… 

34. O : Bon, on calculant MN, déjà on a trouvé MN en fonction de x ? 

35. A : Oui 

36. O : Donc on devait trouver quelque chose avec x, en fonction de x. ça va être en fonction de x. Après ? Après il faut 
calculer l’aire de MNPQ. L’aire de MNPQ c’est MN au carré c’est ça ? 
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37. A : Ben, j’ai pas fait cette question donc j’ai pas eu le temps de le voir. 

38. O : Parce qu’après c’est que vous avez ici, en résolvant la première question en fait, c’est que vous trouvez ici, après 
quand on développe celui-ci, de toutes façons, là, vous voyez c’est la forme développée. Donc on revenait à cette forme 
développée. 

39. A : Euh… 

40. O : Parce que… 

41. A : Parce que ça je l’avais trouvé à un moment. 

42. O : Puisque c’est la même fonction que celle-là. 

43. A : Je crois, à un moment je l’avais trouvé. 

44. O : Donc on utilise cette forme puisque c’est égal à celle-là. C’est les mêmes fonctions 

45. A : Ah, oui. 

46. O : Et après il fallait voir qu’on devait utiliser cette forme. 

47. A : Ah d’accord. Parce que je crois que à un moment, en faisant quelque chose j’avais retrouvé cette fonction mais j’ai 
pas vu. 

48. O : Voilà. À la maison, qu’est-ce que j’ai fait. Bon, hier j’étais un peu malade.  J’ai regardé un peu avant de venir ici. J’ai 
trouvé quelque chose comme ça. Entre parenthèse de 2 (2x²-4x+8). Donc je me suis dit ; mais eux ils connaissent pas 
comment factoriser, comment trouver ça. Après j’ai regardé qu’il y était. En partie de la première question il dit en plus, 
il fallait utiliser cette forme là. 

49. A : Oui. Voilà. Sinon, après, je verrai mes fautes mais je pense avoir réussi. Voilà. 

50. O : Par rapport au contrôle précédent ? 

51. A : Au contrôle précédent, j’ai été déçu parce que je pensais avoir mieux réussi que ça quoi. J’ai pas vu tellement toutes 
les fautes que, quand il m’a noté, j’ai trouvé ça… J’aimerais bien qu’il note exactement les points pour qu’on puisse voir 
vraiment comment il note. Parce que des fois tu dis c’est pas possible il y a des points qui manquent. De toutes façons, 
moi je pensais pas l’avoir aussi mal réussi. Parce que j’avais pas tellement de fautes. 

52. O : Et vous avez demandé des explications ? 

53. A : Ben, il m’a dit que; oui, je lui ai montré ma feuille. Il m’a essayé de comprendre mes erreurs mais c’est surtout la 
dernière question, j’ai surtout raté mais est-ce que c’était sur beaucoup de points pour que j’ai eu cette note là quoi. 
Donc ça m’a un peu énervée. J’étais des nerfs comme on dit. 

54. O : Et vous avez pas, comment dire, des corrections polycopiées des choses comme ça ? Non vous avez pas eu ? 

55. A : Non, là il en a pas donné. Donc on pourrait pas savoir. Franchement ça, si, il a fait des corrections lui mais pas sur 
tous les exercices. 

56. O : Si ça vous intéresse, j’avais corrigé ce contrôle, le contrôle précédent. Je peux vous donner. Si vous voulez voir. 

57. A : Oui, j’aimerais bien pour voir. 

58. O : Ce que j’aimerais savoir d’abord c’est que ce contrôle était sur une heure et quart, une heure vingt quelque chose 
comme ça ? 

59. A : Au début c’était une heure et quart mais il a rallongé d’un quart d’heure. 

60. O : Parce que c’était plus long ? 

61. A : Ah, il était plus long. Parce qu’en fait, au début c’était long c’est parce que pour ces questions là (Q-I) il fallait faire 
des graphiques pour justifier.  

62. O : Parce que vous faites les graphiques avec la règle en mesurant ? 

63. A : Oui avec la règle, de toutes façons, pour qu’on puisse bien voir. 

64. O : Après vous avez déjà besoin du graphique de la fonction carré et de la fonction inverse. 

65. A : Voilà, exactement. Donc, c’était un peu long parce qu’on pouvait pas tous, il nous disait c’est même tous sur un 
même graphique mais avec toutes les couleurs un peu, ça se mélangeait c’était pas si clair. Et puis après, bon, on a vite 
rattrapé mais c’était surtout ça qui était plus long. 

66. O : En général, le contrôle, ça concernait bien, bien… 

67. A : Les fonctions 

68. O : Les fonctions. Ça, vous êtes en train de voir depuis plus de deux mois ? 

69. A : Comment ? 
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70. O : ça vous étudiez depuis plus de deux mois. Vous avez commencé avec la fonction affine, ça fait plus de deux mois, 
trois mois à peu près ? 

71. A : Oui, mais on en a eu à tous les contrôles quoi. C’est vrai qu’on a beaucoup de problèmes avec. Là c’est surtout les 
fonctions de références donc, voilà. 

72. O : J’aimerais savoir comment vous avez révisé, comment vous avez préparé ce contrôle ? 

73. A : Oui, bien sur. Ben, j’avais déjà écouté qu’elle avait donné des exercices en plus à une copine, elle me les a donnés 
pour que je puisse le faire. On a fait une petite soirée avec deux copains, on a révisé à trois, on a fait des exercices. On a 
chacun a un bouquin qu’on avait acheté et tous les soirs je faisais des exercices sur mes livres ou sur le bouquin. Voilà. 

74. O : Vous avez révisé aussi le cours ? 

75. A : Le cours, oui, oui. J’ai révisé. Sur le cours j’ai surtout pour apprendre le sens de variations et tout. Et après c’est 
obligatoire de faire des exercices pour s’entraîner un peu sinon on y arrive pas.   

76. O : Et les exercices que vous faites, ce sont souvent les exercices corrigés et demandés par le professeur ou vous ouvrez 
le livre et vous trouvez des exercices ? 

77. A : Ben la plupart du temps, si j’y arrive pas, si je comprends pas je demande à ma mère pour parce qu’elle est très bonne 
en maths. Comme ça elle me corrige mes exercices et puis si des fois si c’est sur mon livre à moi j’ai des corrections à la 
fin pour vérifier. Si c’est le livre de maths si j’arrive pas, soit je demande au prof soit à ma mère. Donc voilà. 

78. O : Vous avez révisé aussi, je sais pas, vous avez des devoirs écrits à rendre, des devoirs comme ça, des devoirs notés. 

79. A : Je comprends pas trop la question 

80. O : Vous aviez des devoirs à la maison à rendre, est-ce que vous êtes allée voir ces devoirs pour voir s’il y a des choses 
pareilles ou bien… ? 

81. A : Ah oui, oui. Quand on nous donne des devoirs à la maison, c’est vrai qu’il y a des exercices qui ressemblent pour 
nous aider. 

82. O : Vous vous êtes servie de ces devoirs ? 

83. A : Ah, oui, des fois je m’en sers oui. Des fois, le devoir est pas trop avec le contrôle mais de toutes façons je préviens 
toujours de ce qu’il y a. Donc je regarde dans mes devoirs s’il y a des exercices qui… 

84. O : Et les fiches d’exercices que vous avez dans les TD ? 

85. A : Ah oui, je m’en sers beaucoup. Le demi groupe est tout quoi. Il donne des fiches et tout. Ça j’en fais toujours des 
exercices dessus parce que ça ressemble beaucoup aussi. 

86. O : Alors de ce point de vue, qu’est-ce qui vous aide plus à préparer le contrôle ? 

87. A : Qu’est-ce qui m’aide le plus à préparer mes contrôles ? 

88. O : Qu’est-ce qui vous aide plus à préparer ou bien en général à mieux comprendre 

89. A : En général c’est que qu’on est en groupe.. Parce que je peux poser mes questions et on fait des exercices pour nous 
préparer aux contrôles.   

90. O : En demi groupe ? 

91. A : Oui, en demi groupe c’est vraiment mieux. Au pire je dois aller en AI aussi pour comprendre. Mais c’est bien en demi 
groupe. Là on comprend bien. 

92. O : C’est parce que vous travaillez tout seul, après vous posez des questions si vous comprenez pas c’est ça ? 

93. A : Oui, oui. Là, des fois en demi groupe on s’aide entre nous mais la plupart du temps je fais mes exercices pour arriver 
à comprendre. Je carbure comme on dit. Parce que les maths, j’adore tout ce qui est algébrique mais la géométrie c’est là 
où j’ai beaucoup de mal. Donc en demi groupe c’est bien pour géométrie parce qu’on peut demander au prof. 

94. O : D’accord. Et en algèbre, vous arrivez à vous en sortir plus facile que la géométrie ? 

95. A : Ah oui parce que c’est plus logique. 

96. O : ça vous trouvez plus logique ? 

97. A : Oui l’algébrique tout ce qui est équation et tout. 

98. O : Et donc apparemment vous avez de bonnes notes plus en algèbre que la géométrie ? 

99. A : Oui. Un exercice en algèbre j’arrive bien, mais géométrie souvent je sais pas, l’exercice si c’est sur quatre j’aurais un 
et demi ou deux même pas. Parce que j’arrive pas. Il faut beaucoup réviser, il faut expliquer. Ça j’ai beaucoup de mal 
alors qu’en algèbre, on fait le calcul on montre c’est plus simple. 

100. O : D’accord. À part le contrôle, si vous avez pas de contrôle, vous avez des exercices comme ça d’un cours sur l’autre. 
Le professeur donne des exercices à faire sur le cours. Vous le faites comment à la maison ? Vous révisez d’abord le 
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cours avant de faire l’exercice ou bien 

101. A : Tout dépend de l’exercice. Je lis toujours exercice avant. Si je vois que je comprends tout, je fais tranquillement. Si 
je vois qu’il y a des choses que je comprends pas je prends mon cahier et si je comprends toujours pas je vais voir ma 
mère. 

102. O : Donc le dernier recours c’est la mère ? 

103. A : Voilà. 

104. O : D’accord. Qu’est-ce qu’elle faisait votre mère, d’où vient ses connaissances en mathématiques ? 

105. A : Ma mère, elle voulait être le prof de maths. Elle a fait la classe préparatoire et tout. Maths c’était sa passion mais 
bon, elle a pas pu faire prof, elle a fait un autre métier mais elle est toujours dedans quoi. Elle adore ça donc j’ai de la 
chance pour ça. 

106. O : C’est bien. 

107. A : Mais elle aussi, elle a une faiblesse en géométrie. 

108. O : L’année prochaine, vous voulez faire quoi ? 

109. A : Première S.  

110. O : Première S ? 

111. A : Oui, je vais essayer. 

112. O : ça y est maintenant, vous avez commencé à voir c’est un peu sur ou ? Des notes, la moyenne…ou bien à partir du 
conseil du deuxième trimestre ? 

113. A : Ben, en maths, j’avais au deuxième trimestre, j’avais baissé parce que j’avais eu de petits problèmes et donc j’étais 
très limite, j’avais manque de moyenne donc là ce troisième trimestre je carbure à fond pour essayer d’avoir des 
meilleures notes. Bon j’espère que ce contrôle j’en aurais un. 

114. O : C’est le deuxième contrôle du 

115. A : Ce trimestre là.  

116. O : Pourquoi en deuxième trimestre ça a baissé à cause de géo ou ? 

117. A : Ah non, non. C’est pas ça. Parce qu’en fait c’est familial, il y a eu de petits problèmes 

118. O : Ok.  

119. O : Vous vous sentez un peu prête pour la première S ? 

120. A : Oui, si je continue de bosser comme ça, normalement je devrais y arriver. Et je compte continuer. 

121. O : Et vous avez un projet pour la suite, vous voulez faire une première S pour un métier précis ? 

122. A : Ben, en fait je voulais faire comme mes parents c’est à dire si je peux arriver à faire la classe préparatoire et tout et 
pour après faire un métier c’est actuaire en fait c’est un peu compliqué, on gère les comptes des entreprisses tout en 
faisant des dossiers et tout. Ben, c’est plus sup. c’est vraiment des maths quoi. Donc j’aimerais essayer de faire ça. 
Sinon, je baisserai un peu le niveau si j’y arrive pas. 

123. O : Et par rapport à l’année dernière, au collège disons, est-ce qu’il y a des choses qui vous ont semblé plus difficiles 
cette année. Soit la chose que vous étudiez, les fonctions, la géo tout ça ou bien la manière dont on vous demande de 
faire les choses ? 

124. A : Ben… 

125. O : Si je pose la question autrement, si je vous demande de faire l’évaluation de cette année, qu’est-ce qui s’est passé, 
qu’est-ce qui vous a semblé plus difficile ? Ou bien est-ce qu’il y aura des choses que vous regrettez de ne pas avoir fait 
que vous auriez du faire pour mieux réussir, pour mieux comprendre ? 

126. A : Ah, ben ça j’arrive pas 

127. O : Si vous faites une synthèse de l’année 

128. A : De l’année là ? 

129. O : Oui, cette année. 

130. A : Ben, cette année je regrette au deuxième trimestre de me mettre laisser aller quoi. Parce que à cause de ça, on a valu 
d’être limite au conseil de classe. Sinon, par rapport à l’année dernière, au collège, je travaillais pas beaucoup et j’avais 
de bonnes notes c’était assez facile pour moi. Et là c’est vrai que ça m’a changé un peu parce qu’il faut plus bosser pour 
y arriver sinon... Ce que je regrette c’est que les profs de collège c’était  pas très, pas très bien je trouve. Parce que notre 
prof de maths elle expliquait pas bien, j’arrivais à comprendre mais je devais expliquer à des copains pour qu’ils 
comprennent mais sinon, voilà pas trop. 
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131. O : Et les contrôles, vous avez toujours préparé quelques jours avant ? 

132. A : Ah non, dès qu’il m’a donné j’ai fait, j’ai continué mes exercices pour y arriver. Parce que je veux vraiment… 
vraiment dès qu’il l’a donné j’ai fait des exercices. Tous les soirs je faisais un exercice pour m’entraîner et dès que ça se 
rapprochait, j’en faisais de plus en plus. 

133. O : D’accord. Vous travaillez régulièrement. Quand est-ce que vous avez commencé à mettre un peu de plus, à faire des 
exercices un peu de plus pour ce contrôle ? 

134. A : Ah, en faire un peu de plus ? 

135. O : Oui 

136. A : Une semaine avant le contrôle  

137. O : Une semaine avant le contrôle. Vous avez commencé à réviser le cours, à faire les exercices ? 

138. A : Le cours ça, je l’ai révisé. De toutes façons, le cours, on est obligé de le voir quand on fait un exercice au fur et à 
mesure le cours il rentre tout seul. Non.  Et puis une semaine avant le contrôle je faisais plus d’exercices pour être 
bien… 

139. O : D’accord. Cette année, ça vous plait toutes les matières scientifiques ou bien que les mathématiques ? 

140. A : Disons que ce qui différencie un peu c’est aussi la physique. Parce qu’en collège j’avais un prof, disons que ce qui 
nous a fait connaître c’était vraiment simple quoi. Y avait pas de complications donc on se retrouve cette année en 
physique qui est un peu plus dur à comprendre mais ça va quoi. Et en Bio ça va aussi. C’est facile à comprendre. Mais 
des fois c’est j’arrive pas bien à rédiger. Mais je vais y arriver. 

141. O : D’accord. J’ai une dernière question  

142. A : D’accord 

143. O : Est-ce que vous avez révisé ou demandé des explications pour le dernier contrôle ? J’ai l’impression que le dernier 
contrôle était assez 

144. A : Non ça va. J’ai eu une note, en fait j’ai eu un 12. Je trouve pas ça super et je pensais avoir plus. J’avais bossé lui 
aussi et donc j’étais déçue. Eh oui j’ai revu des exercices dedans pour ce contrôle. Parce qu’il y avait aussi dans les 
fonctions. Comme pour vérifier, le sens de variations, j’ai refait là pour m’entraîner pour pas faire les mêmes erreurs.   

145. O : c’est ça qui vous a posé problème ? (sur la feuille de contrôle précédent) 

146. A : Ah non, non. Ce qui m’a posé problème c’est ça cette partie là. Parce qu’en fait j’ai fait une erreur de calcul et ça 
m’a tout faussé et donc ça m’a énervé. À cause d’un petit truc j’ai eu 12. Ça m’a énervé. Non j’avais bien compris quoi. 

147. O : C’est ça qui vous avez posé problème ? 

148. A : Oui 

149. O : Qu’est-ce qu’il fallait faire ? 

150. A : En fait il fallait trouver la fonction. J’avais fait bon mais c’est juste que j’ai mal recopié et ça énerve un peu quoi. 
Parce que tout était bon après quoi.   

151. O : Voilà, si vous avez des choses à dire, des remarques à faire ?  

152. A : Ben, j’aimerais mieux qu’il y ait plus de demi groupe parce que c’est plus intéressant pour travailler. 

153. O : Vous allez souvent en AI alors ? 

154. A : Non pas souvent. Des fois j’y vais avant le contrôle. Quand j’ai pas compris tout j’y vais pour m’aider sinon je 
préfère travailler chez moi. Parce qu’en Aide individualisée c’est pas très bon quand le prof, il crie tout le temps et tout. 
Donc avec mes livres chez moi j’y arrive mieux. 

Fin de l’entretien 

 II.3. Entretien avec Téo, Sabrina et Réva 

           O : Chercheur, T : Téo, S : Sabrina, R : Réva 

          Début de l’enregistrement 

1. O : L’autre jour, j’ai parlé avec Téo. Je voudrais savoir comment ça se passe en général en classe, comment vous voyez les 
choses, votre travail dans la classe de mathématique. Donc en généralité c’est la classe de mathématiques et le cours de 
mathématiques. J’ai posé quelques questions à Téo l’autre fois et j’ai trouvé très intéressant, et donc je demanderais 
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d’expliquer davantage certains points, parce que ce serait très utile.  Le proviseur m’a demandé aussi de faire un petit 
résumé de mon travail, en me disant qu’au niveau de recherche, au niveau de travail, ça pourrait intéresser 
l’établissement . En général, qu’est-ce qui pose des problèmes aux élèves, où sont les difficultés. Ce n’est pas de 
difficulté de motivation tout ça mais, mais des difficultés liées au fait de faire des mathématiques par exemple. Donc 
c’est plus ça. Donc on m’a demandé s’il est possible de faire un petit résumé de mon travail. Comment je vois les choses 
etc. Mais bien entendu tout ce que vous dites reste anonyme. On dit des élèves ou un élève. De toutes façons vos 
remarquent portent sur comment travailler, où sont les difficultés, qu’est-ce que vous aimeriez avoir… etc.  Bon, on va 
déjà commencer peut-être par le contrôle ?  

2. O : Vous avez bien réussi ? 

3. ES :   Ah, oui.  

4. O : J’ai vu quelques copies. C’était pas très différent par rapport aux autres contrôles ? 

5. Es : (inaudible) 

6. O : Vous aviez le sujet A ou B ? 

7. R : Je sais pas, on avait le même truc ? 

8. R : Oui, j’avais le B. 

9. O : De toutes façons, c’était pas très différent. 

10. Es : Oui, juste il y a des valeurs qui changent.  

11. O : Regardons un peu donc. 

12. T : Là, il fallait faire un graphique, étudier le graphique. 

13. R : Oui, et justifier à chaque fois. 

14. T : Oui, la résolution graphique. Le deuxième, c’était du calcul. Il fallait faire le tableau de variations. 

15. R : Il y avait un graphique aussi.  

16. T : Je vais dire, tu peux dire aussi le sens de variations par un … 

17. R : Le troisième c’était du calcul ? 

18. T : Oui, pareil, résolution d’inéquation.  

19. T : Pourcentages 

20. T : Et là, c’est un problème géométrique avec des valeurs numériques, algébriques. 

21. O : Avec les fonctions c’est ça ? 

22. Es : Oui, c’est ça. 

23. O : L’étude du sens de variations de la fonction, je crois qu’il y a aussi la résolution d’équations, f(x)= ax 

24. S : En fait, c’était fonction, après un problème et après ça tournait, en fait, il y avait un rapport entre les deux. 

25. R : Oui, il y avait un rapport entre les deux. 

26. T : Il fallait montrer que c’était l’aire je crois, tout ça. 

27. S : Oui c’est ça. 

28. O : En général, les questions étaient un peu identiques à ce que vous avez fait en classe ? 

29. ES : Oui, oui. 

30. O : Est-ce qu’il y a des questions qui vous ont surpris ? 

31. S : Le premier exercice, je m’y attendais pas.  

32. T : C’est vrai que c’était assez long. Il fallait faire un peu de repère avec une fonction carré. 

33. S : Et les pourcentages aussi. Je pensais pas qu’il nous donnerait des pourcentages dans ce contrôle.  

34. T : Les pourcentages, on les a faits en Troisième donc. 

35. S : Ben voilà. Mais non, ça va pas poser problème mais je pensais pas qu’il y aurait ça. 

36. T : Effectivement, c’est toujours, faire une fonction, on a un exercice avec un support graphique, l’étude de sens de 
variations, démontrer que f(x) =  m etc. 

37. O : Justifier aussi. 

38. Es : Oui.  
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39. T : C’est toujours un peu le même plan quoi. 

40. R : Oui, rédiger… 

41. O : C’était comment rédiger et expliquer ? 

42. S : C’est vrai qu’il faudra faire des rédactions suffisantes parce qu’il faut toujours rédiger des phases et tout. 

43. O : Et la question de justification à chaque fois. Est-ce que vous avez compris ce qu’il fallait justifier ?  

44. S : J’ai fait le premier mais j’ai pas, j’ai pas compris comment justifier. 

45. T : C'est-à-dire que c’est une parabole, une hyperbole… 

46. S : Oui mais je voyais pas comment expliquer. 

47. T : La fonction carré était toujours croissante… 

48. S : On va les marquer tout. 

49. R : Il nous avait donné des phrases dans le cours. C’est celles là qu’on devrait remettre. 

50. O : D’accord. 

51. R : De les réutiliser.  

52. O : Expliquer aussi un peu ce que vous avez fait dans le calcul… 

53. Es : Euh oui. 

54. O : D’accord. Et cette question là, vous avez bien réussi ? 

55. S : Oui, c’était plus facile parce que c’est plus concret, donc en général on voit plus les rapports. 

56. O : D’accord. Vous avez eu besoin de réviser pour ce contrôle ? 

57. ES : Oui. 

58. S : Oui, moi, je fais des exercices, je refais des exercices, je demande à ma mère de me donner des exercices et puis… 

59. O : Et vous ? 

60. R : Moi, je révise, je refais les exercices qu’on a fait... et puis voilà. 

61. O : Et vous avez mis à peu près combien de temps pour réviser, pour préparer. 

62. S : Je sais pas, je vais mettre une heure et demie, deux heures…En fait, j’ai fait l’après-midi. Oui, une heure et demie, 
deux heures je pense. 

63. O : Qu’est-ce que vous avez fait précisément ? 

64. S : J’ai refait les exercices qu’on avait faits dans le cours en fait. J’ai regardé dans le livre et puis, comme ma mère est 
prof de maths, elle m’en a fait aussi, je lui ai demandé de m’en faire. 

65. O : Et vous pareil ? 

66. R : Oui, moi, j’ai refait des équations… 

67. T : Vous voulez que je vous dise ? J’ai révisé un quart d’heure celui-là. En fait, moi, je refais pas, ce que je fais, c’est que 
je relis, généralement et par exemple, je me rappelle que s’il y a un exercice qui me posait problème, je vais refaire le 
raisonnement dans la tête. Mais je ne ferais pas les valeurs complètement pour ça. 

68. S : Mais moi en fait, je refais les x, y ça me rassure tu vois. Ben, réviser, je révise, je contrôle et puis…comme je fais pas 
mal d’étourderies en général, à force de faire des exercices, des exercices, exercices, bon, il y a plus d’étourderie à la fin. 

69. T : Celui- là, j’ai mis un quart d’heure quoi ? 

70. O : Celui-là ? 

71. T : Non, ce contrôle, pour réviser le contrôle, un quart d’heure quoi. 

72. O : D’accord. 

73. O : Vous révisez aussi, c’est pas seulement, ça veut pas dire forcement que vous savez pas pour être sur, pour vous 
rassurer, vous révisez toujours à peu près tous les exercices ? 

74. S : Oui, oui, c’est pour se rassurer oui.   

75. O : Par contre, vous, vous voyez si vous avez compris ou bien… ? 

76. T : Comme on fait des exercices en cours, on comprend et quand on fait des modules, donc on fait les exercices. Quand 
on fait les exercices en entier, pour moi c’est la révision quoi. Mais si ça fait une semaine qu’on l’a pas… Je vais voir les 
exercices de toutes façons mais, je ferais pas d’exercices, en principe, mentalement quoi.  
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77. R : Ce contrôle là, on l’avait révisé en module. 

78. S : Oui, oui. Donc on avait plus, enfin, moi, ça me rassurait parce que je voulais bien réussir donc c’est pour ça que je l’ai 
révisé mais pas, pas forcément quoi. 

79. O : Et en contrôle, pour vous rassurez d’avoir bien compris comme celui-là, vous faites des exercices et si vous y arrivez, 
vous faites pas souci donc… 

80. S : Oui, j’arrive souvent, je suis pas stressée, j’ai pas peur… 

81. O : Et si vous y arrivez pas quand vous faites un exercice par exemple, vous, vous posez à votre mère c’est ça ?  

82. S : Oui, j’ouvre la page devant ma mère, je continue, elle me ré-explique si je n’ai pas compris. 

83. O : Et vous ? 

84. R : Ben, quand j’arrive pas, généralement, j’essaye de réviser avant, pas la veille du contrôle, et puis, ce que je vais faire, 
je demande à Téo.  

85. O : Vous vous échangez entre vous avant le contrôle, vous vous discutez entre vous, vous faites des exercices ensemble 
parfois ? 

86. Es : Non, non. 

87. O : Que dans les TD, dans les demi groupes. 

88. Es : Oui. 

89. O : Ok. Donc, vous avez des exercices, des cours etc. Quand il s’agit de travailler les mathématiques, d’apprendre les 
mathématiques, qu’est-ce qui vous semble plus utile pour apprendre : la leçon, poser des questions à votre professeur, 
faire des exercices… ? 

90. R : En fait, moi, j’apprends pas ma leçon si du moment que j’ai compris, sauf en géométrie où il faut apprendre les 
propriétés, y a pas de leçon à apprendre, juste à comprendre et à savoir les utiliser et à force de les utiliser dans les 
exercices on finit par apprendre. 

91. O : D’accord, donc en général, si vous sentez que vous vous avez su le sujet du cours, donc après, vous revenez pas là-
dessus sur la leçon ? 

92. R : Oui, je la relis… 

93. O : La leçon, vous la trouvez assez utile pour apprendre ou bien travailler dans le livre ça vaut mieux peut-être ? 

94. R : Non, il faut quand même avoir une leçon. 

95. T : Et puis, surtout, quand on est en algèbre, vendredi par exemple, quand on a en algèbre qu’il y a une propriété, je 
trouve que, quand on a vu sans savoir comment faire, ça… 

96. R : ça sert à rien 

97. T : Alors, si on fait un exemple, qu’on nous explique sur un exemple et qu’après on relit la propriété, là, on la comprend 
en fait. 

98. S : Moi, je suis sur que, je dirais s’il n’y avait pas d’exemple, on y arriverait pas. 

99. T : Souvent c’est que la propriété, la première fois c’est normal qu’on comprenne rien. On fait un exemple et après, après 
avoir fait l’exemple et après avoir compris, souvent la propriété, elle va nous parler, on se rappellera. 

100. O : Et les exemples, vous les trouvez où souvent ? 

101. Es : Ah, c’est le prof qui nous les donne. 

102. O : Surtout vous les trouvez en fait dans les demi groupes, dans les fiches ? 

103. T : Non par exemple…  

104. R : Non, pendant le cours 

105. T : Par exemple, il nous met les propriétés, on écrit les propriétés et il y a une application. C’est le truc le plus basique 
quoi. Par exemple, calculer les coordonnées d’un vecteur, il met deux points et on fait ensuite, voilà la propriété, on se 
dit ben oui.  

106. O : D’accord. De ce point de vue donc…Moi, j’ai vu, parfois vous avez des exercices à faire à la maison après le cours, 
donc il suffit d’y consacrer du temps pour faire les exercices ? 

107. Es : Oui. 

108. O : Deux exercices, trois exercices après le cours. C’est ce type d’exercices qui vous aide à mieux comprendre un peu le 
cours c’est ça ? 

109. Es : Oui, oui. 
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110. S : Oui, oui, ce qui nous aide, c’est les applications, si non, s’il n’y avait pas d’exercices, on y arrivera pas. 

111. O : D’accord. Ils sont pas toujours corrigés dans la classe. 

112. R : En général si. 

113. T : Tous les contrôles, tous les exercices donnés sont corrigés. Et même pour en faire en plus, on lui donne sur feuille. 
Tout ça, il fait nous les corriger pour, après, nous expliquer. Il nous a déjà proposé. 

114. O : D’accord. Alors une question un peu différente. Peut-être vous prenez du temps pour répondre, vous réfléchissez un 
peu. Est-ce que à votre avis, les mathématiques sont différentes des autres matières ? Qu’est-ce que vous en pensez ? 
Quand je dis des mathématiques c’est faire des mathématiques, apprendre ce qui est demandé…etc. 

115. T : C’est sur que les maths pourraient me servir dans la vie… 

116. O : Est-ce que les mathématiques que vous étudiez, ici, l’année prochaine, l’année passée, bon. Vous les trouvez 
différentes par rapport aux autres matières ? Quand je dis différent, c’est au point de vue de travail, au point de vue de 
compréhension… 

117. T : Moi, je sais que j’aime les maths, c’est toujours la matière que j’ai moins travaillé quoi.  

118. S : Oui, mais… 

119. T : C’est elles que j’ai plus appréciées mais c’est vrai que j’ai moins travaillé quoi. Je vois l’année dernière, les 
contrôles qu’on nous donnait, certains, je révisais pas.  

120. R : Moi, je révisais même pas mon cahier pour le contrôle… 

121. T : Cette année, c’est différent, on a plus de notion à apprendre.  

122. R : Oui, voilà… 

123. T : C’est plus relatif mais c’est vrai que durant toute la scolarité c’est les mathématiques que j’ai moins travaillées, qui 
m’ont toujours plus intéressées et c’est vrai que les mathématiques c’est comme une matière à part. C’est vrai que c’est 
la matière qui va nous orienter dans…au lycée. Si on aime beaucoup les maths, on fait S, si on les aime comme ça, c’est 
plutôt ES, si on aime pas du tout, on fait du général… 

124. R : Non, tu peux dire ça pour toutes les matières. Si t’aime beaucoup le français tu fais L, si tu aime pas du tout, tu fais 
S, enfin y a pas… 

125. T : Oui, mais si quand même, si tu aimes pas les maths, généralement tu vas pas faire une S.  

126. R : Ah non, si tu aimes pas le français, tu vas pas faire une L. Enfin tu veux dire que c’est spécial mais… 

127. T : Souvent c’est les maths qui sont plus orientées dans les trois… 

128. S : ça, c’est un autre problème de l’éducation française, donc si tu veux ça pose un autre débat… 

129. O : Et l’année prochaine, vous voulez tous faire une S ? 

130. R : Ben non, on sait pas trop ; 

131. S : Je préfère être en paix largement. 

132. O : Et pourtant vous arrivez à vous en sortir assez bien non ? 

133. S : Ben oui, comme ma mère, elle est prof de maths… 

134. T : T’as pas le choix 

135. S : Mais non, c’est pas que j’ai pas le choix mais c’est elle m’a toujours expliqué et ça m’a toujours intéressé de faire 
des exercices etc. C’est pas que j’aime pas mais je suis beaucoup plus littéraire que scientifique c’est clair. 

136. T : Donc moi, les matières littéraires… Je n’ose pas me prononcer là-dessus (rires) Par exemple, quand on a une page 
de livre, qu’on en mette trois pages d’explications. Donc ça, j’aime bien réussir à comprendre (rires). Et parfois 
expliquer des choses, si l’écrivant quand il a écrit il n’a pas pensé qu’on pourra mettre tout là-dessus quoi.  

137. S : Mais c’est pas qu’on veut. C’est qu’on soit…enfin y a pas le même esprit. Quand tu as le seul esprit cartésien, c’est 
que tu aimes les trucs scientifiques, c’est prouvé c’est net.  

138. T : Mais par exemple, si on prend un prof de maths, qu’on donne n’importe quel prof de maths, deux et deux ça fait 
toujours quatre, on aura la même note. Alors que une dissertation en français, si un prof sur lequel on tombe, il peut 
aimer notre style, notre rédaction, il peut aimer la manière dont on a démontré telle chose et donc on peut avoir des notes 
différentes avec cinq points de différence. Si tu veux, on peut pas avoir un prof qui mette cinq et l’autre met seize c’est 
pas possible. Mais je suis sur qu’on peut avoir au moins cinq points de différence quoi. 

139. O : D’accord. En fait, c’est la différence entre les matières. Vous, vous trouvez que les maths c’est pas comme en 
français, ça se passe pas comme ça ? 

140. T : En fait, c’est qu’en maths, c’est toujours comme ça c’est universel. Deux fois deux ça va faire toujours quatre quoi 
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alors qu’en français c’est plus subjectif. Oui c’est moins cartésien ça.  

141. O : Par exemple, en mathématique, quand vous avez un contrôle comme ça, vous, vous préparez autrement ou vous 
essayez d’apprendre autrement. Et si vous êtes obligés de faire des dissertations ou bien des compositions donc vous 
travaillez pas de la même façon, ou bien dans le cours… 

142. T : En fait, ce qu’il y a c’est quand tu as un contrôle de maths, ça me dérange pas autre mesure ça. Contrôle c’est sur je 
vais pas dire que j’aime ça mais ça me gêne pas. Alors qu’une histoire de français, on va plonger le sujet sous le nez, tu 
réfléchis un peu tout ce que tu pourras mettre, bon, je me dis, il faut le faire. Sinon… 

143. R : En même temps, on n’a pas de travail à faire quand on a une dissertation à faire, tu peux pas préparer à la maison. 

144. T : C’est pas pour autant que j’aime pas lire…Mais généralement, j’aime pas les classiques. Ce qu’on nous donne à lire 
en français, qu’est-ce que c’est que ces trucs, on nous a trouvé un classique comme ça… 

145. R : Ce qu’il y a aussi, c’est que quand on nous donne un livre à lire c’est pas toi qui fais le choix, alors quand tu choisis 
un truc, tu es plus intéressé. 

146. S : Oui, bien sur. 

147. T : Tu nous dis aussi que les maths c’est l’esprit cartésien, clair, net, ça change pas. Mais, je pense qu’on peut pas être 
scientifique, matheux et pas pour autant être imaginatif. C’est d’ailleurs c’est comme ça qu’on a démontré, trouvé 
nouvelles choses en maths. Einstein, la théorie de relativité…C’est pas parce qu’on aime les maths et qu’on a l’esprit 
cartésien qu’on peut pas être imaginatif… 

148. O : Si je vous pose la question, bon, à la sortie d’un contrôle de français, est-ce que vous pouvez à peu près imaginer, 
deviner la note que vous pouvez avoir ? 

149. S : En français, je sens quand même si je suis vraiment plantée ou pas mais en maths non. 

150. T : En maths, moi j’ai su toujours ce que j’ai reçu, ce que j’ai pas reçu. 

151. R : On peut faire des étourderies en maths mais on voit pas nos étourderies quoi. On voit pas pourquoi… 

152. T : Au contrôle, quand on nous a demandé les variations, je savais comment faire, on nous l’a démontré cent fois, à part 
une étourderie ou une faute… 

153. O : Si on met d’un côté les petites erreurs, vous pensez que vous savez mais vous avez fait une erreur, sinon, à la sortie 
vous savez que vous avez pas fait n’importe quoi donc. 

154. S : Oui mais par exemple en Physique, un exercice que je pensais avoir bien réussi, et… 

155. R : Ou au contraire, moi je sais que le dernier contrôle, j’étais sur de l’avoir raté et en fait j’ai eu une très bonne note. 

156. O : ça arrive aussi ? 

157. T : C’est vrai qu’à la sortie du contrôle de maths, à part l’histoire d’étourderie que l’on se rend pas compte, on peut 
savoir quel exercice on a réussi ou pas mais je sais moi, par exemple, je connais pas, la méthode pour le faire, bon ben, 
on peut rien faire. Si on a la méthode, on n’a pas appris on peut pas le faire. Contrairement en français où il faut rédiger, 
c’est sur si on connaît rien sur le sujet, on peut toujours baratiner un peu… 

158. O : Donc, revenons un peu en arrière, c’est que cette année là, depuis le début de l’année scolaire, qu’est-ce qui vous a 
posé plus de problème ? Qu’est-ce qui vous a mis plus en difficulté en cours de mathématiques ? 

159. T : Cercle trigonométrique ! 

160. S : Oui puis, la valeur absolue ! 

161. T : Ah, ça, ça va 

162. R : Non moi en fait 

163. S : Sinon, on les a jamais entendu parlé avant de la valeur absolue… 

164. T : La valeur absolue, le cercle trigonométrique, ces choses en principe. 

165. O : Et par rapport au collège, vous avez senti des différences au niveau de méthode de travail ou ? 

166. R : Oui, je sais que finalement on a beaucoup de devoir par rapport aux autres classes et cette année comme l’année 
dernière, on en avait déjà beaucoup. Nous, ça va pas faire une grande différence… 

167. S : Nous aussi, on en avait beaucoup, on avait beaucoup de travail mais c’est pas le même travail. 

168. R : Oui 

169. S : Au lycée, tu peux, tu t’efforces mais ça va être moins long que le collège. Ça veut dire qu’il faut beaucoup plus 
approfondir le boulot en espagnol quand on est arrivé. C’est tout simple parce qu’on avait une mauvaise moyenne, après 
on a compris qu’il fallait beaucoup plus approfondir. C’est que le travail est différent même s’il y a …  

170. T : Et puis en maths par exemple c’est vrai que les cours sont plus vite faits, on approfondit moins… Mais c’est à nous 
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d’approfondir en faisant des exercices tout ça. Il va pas nous vérifier, il va pas vérifier si on fait les exercices tous les 
jours, si on les fait pas, tant pis on comprendra pas, on est largué. C’est vrai que c’est plus dur que le collège où on peut 
passer une heure sans rien faire de nouveau alors qu’en maths, généralement maintenant, on fait une heure, il y a 
toujours une notion nouvelle, une méthode nouvelle… 

171. O : Et donc, cet approfondissement, quand vous le faites ? Il faut bosser à la maison ? 

172. T : Oui, oui. C’est sur que les exercices qu’il nous donne à faire, si on les fait pas, le lendemain, bon, il vérifie après, il 
corrigera c’est tout. C’est à nous de faire pour essayer de comprendre.  

173. O : D’accord. Bon, pour évaluer un peu cette année, ce qui s’est passé, qu’est-ce que vous aimeriez avoir plus dans la 
classe de mathématiques, dans le cours de mathématiques ? Qu’est que vous aimeriez faire plus, qu’est-ce qui vous 
plairait plus de faire ? 

174. T : L’algèbre. 

175. R : Eh, oui.  

176. T : Je sais la géométrie. Enfin, je le fais mais je préfère l’algèbre que la géométrie. 

177. O : D’accord. Et aussi, faire plus de cours ou bien… ? Vos remarques peut-être sur la classe sur le cours… Est-ce que 
vous aimeriez que ça se passe un peu différemment, vous aimeriez bien avoir quelque chose de plus, ou si vous avez des 
remarques pour que ça aille mieux… ? 

178. R : Oui, j’aimerais bien qu’on ait plus d’explications. 

179. S : Mais pour plus d’explications, il faut avoir plus de cours. 

180. R : Je sais, je sais mais, mais si on avait du temps en plus. 

181. S : Oui, c’est ça. Le problème c’est que si on avait plus de temps, ça nous ferait un changement de corpus, beaucoup 
plus qu’en Première… C’est pareil, en Première, ils vont hyper vite. Ici, ils commencent à nous habituer un petit peu. 

182. T : Et puis là aussi, qu’on est 34.  33, 34 c’est plus donc…Au collège on était 27, c’était de toutes façons…C’est vrai 
qu’en demi groupe, il peut venir nous expliquer, alors qu’en classe entière c’est un cours magistral au tableau quoi.  

183. O : Donc, le fonctionnement des demi groupes, ça, vous aimez bien ? 

184. Es : Oui.  

185. O : C’est plus de travail individuel… 

186. T : Oui, généralement en demi groupe, c’est des exercices d’application de la leçon qu’on a fait, et c’est vrai qu’on 
comprend mieux quand il vient nous expliquer…Là dix minutes avec un élève, dix minutes avec un autre alors qu’en 
classe entière on peut pas le faire. Voilà, il faudra trois profs dans la même classe.  

187. O : D’accord. Vous arrivez un peu à voir pour l’année prochaine, c’est un peu défini les orientations ? 

188. T : Première S 

189. S : Je suis hors du sujet… 

190. O : Et vous, vous avez bien décidé pour la classe que vous voulez faire ? 

191. R : Non, je sais pas. 

192. S : (inaudible)   

193. T : Oui, c’est vrai que c’est intéressant mais c’est une question de goût quoi. 

194. O : Et vous ? 

195. S : Ben, je pense que je vais en prendre une autre 

196. O : C’est pour un métier précis ? 

197. S : Je sais pas, je sais pas du tout ce que je vais faire. 

198. O : Il y a un métier qui vous plait plus ? 

199. S : Comme métier, non. J’aime beaucoup les lettres, il y a plein de…non je sais pas 

200. O : Ok. 

Fin de l’entretien  
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III. Entretien avec les élèves de Mme Rolland  

L’entretien a eu lieu pendant l’heure d’un cours de mathématiques où le professeur était absent. Il s’agit d’un 
entretien avec trois élèves volontaires. Il a durée le temps d’un cours, soit à peu près 50 minutes. Les paroles qui 
sont souvent coupées par l’intervention d’un autre sont marquées par un // pour garder un minimum de sens.  

          O : Chercheur, R : Rébecca, F : Faïza, L : Laora 

          Début de l’entretien 

1. O : Bon, Alors comment ça s'est passé le contrôle ? Ça va Faïza ? 

2. F : Oui, oui, oui, je vais très bien.  

3. R : En fait le contrôle franchement il était facile.  

4. O : Il était facile ? 

5. F : ça veut pas dire qu'on a réussi.  

6. R : C'était trop facile mais on  n'a pas eu beaucoup de temps pour bien comprendre le cours. Par exemple, les inéquations, 
on a fait un seul exercice. On n'a pas fait le cours, on a fait un seul exercice. Il y a des gens qui n'ont pas compris. 

7. L : Oui, en fait, en fait, on n'a pas fait ça tout de suite. C'est que avant le contrôle, on nous a expliqué qu'est-ce que c'était 
et on  n'a pas eu beaucoup de temps pour comprendre. 

8. O : Oui, surtout les inéquations ? 

9. Es : Oui 

10. R : Les inéquations mais ça on a déjà fait ça (ex-1). Normalement on a eu beaucoup de temps pour faire ça. Normalement 
ça doit être trop facile ça.  

11. F : Mais y'en a une, une autre fille d'une autre classe, elle a trouvé qu'il était trop facile le contrôle. 

12. O : Le contrôle, ils ont trouvé que// 

13. R : Le contrôle, franchement ce contrôle là, c'est trop, trop, trop facile. Y a d'autres qui// 

14. F : Pour moi, quand je l'ai vu, ça m'a paru facile mais ça veut pas dire que j'ai réussi. Je peux avoir un mais... Je sais pas 
pourquoi. Peut-être on s'est pas assez entraîné… 

15. R : On n'a pas, on n'a pas fait grand-chose, sur les inéquations on a fait un seul exercice, normal. 

16. F : En fait, oui, voilà 

17. R : Normalement on doit faire au moins deux exercices, trois. Comme ça on va bien comprendre. En plus on prend 
beaucoup de temps pour corriger le contrôle avec des exercices surtout. Le premier exercice, normalement on doit avoir 
tous normalement puisqu'on a fait des exercices comme ça.  

Brouhaha 

18. F : ça j'ai refait chez moi (ex-1,6), j'ai refait celui-là, dans contrôle, j'avais rien compris. J'ai essayé de faire des trucs, j'ai 
essayé de développer tout ça, j'ai, c'était faux. Après chez moi, j'ai essayé le truc. En fait, il fallait simplifier. 

19. R : Non, il fallait pas simplifier  

20. F : Si mais tu pouvais simplifier, si tu simplifies, après t'arrives à un résultat. 

21. R : Attends, ces trucs là, on a fait plein de trucs comme ça. Le problème, quand vous apprenez pas vos identités 
remarquables vous arrivez pas// 

22. F : Ah je connais a au carré// 

23. R : Mais, mais// 

24. F : Si par exemple// 

25. R : Mais quand on a une expression, vous savez pas, vous avez utilisé quoi ?  

26. F : Si, par exemple, déjà là, tu peux faire a plus b au carré 

27. R : Oui, a moins// 

28. F : a au carré plus b au carré 

29. R : Mais y a pas a au carré plus b au carré, y a a moins// 

30. O : Est-ce que tu as// 
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31. F : Déjà là, tu peux faire, a au carré plus b au carré. 

32. O : Ok, les autres// 

33. F : Ah non ! 

34. R : C'est quatre x au carré moins 1, ça fait a au carré moins b au carré 

35. O : ça ok, mais les autres termes, ça c'est déjà en facteur, ok, deux x moins un en facteur 

36. R : ça c'est a au carré moins deux ab plus b au carré   ( il s'agit de (4x²-4x+1)) 

37. O : celui-là 

38. R : Oui 

39. O : Mais quelle est la forme ?  

40. R : C'est la forme a au carré moins deux ab plus b au carré c'est a dire la forme a au carré plus, moins b au carré 

41. O : Mais quels sont a et b ? 

42. R : Deux x moins, combien ? Moins un tout au carré 

43. O : C'est ça ? Donc après ? 

44. R : Après je fais… 

45. F : Tu es… Tu comprends rien à ce que je te dis, je te jure. 

46. O : Après tu as mis en facteur de deux x moins un ?  

47. R : Oui deux x moins un. 

48. O : Comment tu as fait Faïza? 

49. F : Non, j'ai fait n'importe quoi. Après j'ai abandonné… 

50. O : À la maison, tu as dit que… 

51. F : Ah, comment j'ai fait ? Attendez euh, j'ai simplifié donc quatre x au carré moins donc déjà y a quatre x au carré moins 
eh non, 

52. R : Non mais au carré, tu prends, tu prends ça, après tu regardes ça, après tu regardes ça, tu dois factoriser là  

53. F : Attends ! 

54. R : Tu dois trouver un facteur commun là 

55. F : Comment j'ai fait ! 

56. R : Quatre x au carré moins quatre x 

57. F : Non, moi, je te parle de ma manière comment j'ai fait. 

58. R : Mais non, y a pas d'autres manières de faire… 

59. F : Si, si. Regarde déjà, t'enlèves les uns là, moins un plus un 

60. R : Mais ça sert à rien de l'enlever 

61. O : Peut-être on peut obtenir quelque chose de plus facile à la fin. 

62. F : Oui, si ben, essaye. Puisque toi, t'as pas pris cette manière 

63. R : Quatre x au carré moins… plus quatre x, ça fait autre… 

64. F : Déjà, quatre x au carré plus quatre x au carré ça fait huit x au carré 

65. R : Attends ! 

66. F : Vas-y, laisse-moi faire. 

67. R : (sur feuille) on va simplifier la ligne 

68. F : Oui, tu rajoutes les x au carré 

69. R : Quatre x ça fait huit x au carré moins  

70. F : Et après tu fais, trois fois deux x ça fait six x, ça fait dix x 

71. R : Huit x au carré moins six x au carré plus trois x, euh la, ça fait, combien, ça fait deux x au carré plus trois x, ce qui 
donne x facteur de deux x et y a plus trois. Ça fait x égal zéro ou x égal moins trois tiers, moins trois demi.  

72. O : Voilà, donc ça peut se faire ?   
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73. F : Oui 

74. R : Mais moi, j'ai fait autrement. 

75. O : Oui, oui,  

76. R : je fais ? 

77. O : Oui, oui, j'ai compris dans ce que tu as expliqué. Tu peux le faire. 

78. R : Moins quatre x au carré moins quatre x plus un…  

79. O : On va voir si on obtient le même résultat. 

80. R : Moins trois x facteur de deux x moins un moins un plus quatre x au carré égale zéro. Ça c'est on a deux x moins un 
tout au carré moins trois x facteur de deux x moins un. Euh on a un plus, on a deux x moins un facteur de deux plus un. 
Ça fait deux x moins un facteur de entre parenthèse deux x moins un moins trois x plus deux x moins un. Deux x moins 
un, combien, déjà on va simplifier là. Deux x moins trois x plus deux x moins un, deux x moins un ça fait, deux quatre ça 
fait x moins deux. 

81. F : Déjà celui-là, il est moins.  

82. R : C'est à dire c'est pas la même chose ? x un demi   

83. O : Alors si on trouve pas la même chose c'est à dire que quelque part, il y a une erreur.  

84. R : Mais je crois, celle-là, sur cette manière là, il y a bien une erreur (sur celle de F) 

85. O : Sur celui-là ? 

86. R : Ben, je crois 

87. O : Quatre x plus un, ça c'est d'accord moins trois x plus x moins un, plus, c'était, oui, plus deux x moins un, deux plus un 
y a une erreur. Deux x moins un, entre parenthèse deux x moins un moins trois x plus deux x plus un.  

88. R : Plus un ? 

89. O : Oui, puisque on a mis en facteur. 

90. R : Ah oui, oui. Ça fait ici zéro 

91. O : Voilà, ça fait x, donc ça fait quatre x ça fait x 

92. R : ça fait un demi 

93. O : Là ça fait un demi. Là, ça fait, pourquoi nous avons obtenu ici, moins trois demi. Peut-être que nous avons pas bien 
développé. Quatre x au carré plus quatre x au carré huit x au carré ok ? Oui deux x au carré, ensuite, il nous reste les x, 
là, on s'en débarrasse, il reste combien. Deux x au carré plus// 

94. R : ça fait deux x au carré, après on a moins quatre x  

95. O : Plus trois x, il nous reste x  

96. R : Oui 

97. O : Il nous reste pas trois x, il nous reste moins x 

98. O : Là, moins. On arrive au même résultat.  

99. R : Oui, comme j'ai assez vite fait. 

100. O : Oui, oui, les deux sont corrects. 

101. O : Tu as réfléchi à ça à la maison après ? 

102. F : Oui, parce que ça m'a énervé. J'arrivais pas à faire ça dans le contrôle. Je me suis dit, c'est, après j'ai essayé et j'ai 
trouvé ça.  

103. R : Là je t'ai dit quoi, tu prends un carré, tu dois factoriser. 

104. F : Mais non, c'est un truc dans la tête. Puisque j'ai l'habitude, par exemple, quand je vois ça, direct, je développe. Je 
cherche pas à factoriser 

105. O : Comme ça ou souvent ? Tu as développé parce que tu vois pas de facteur commun ? 

106. F : Voilà, après je pense… 

107. R : Parce que je t'ai dit, chaque fois que tu vois un carré… 

108. F : Mais non, non. Avant oui, mais maintenant plus. Non non, je te jure, je vois bien les a plus b au carré 

109. R : Non mais chaque fois que tu as un carré, c'est à dire il y a une identité remarquable derrière. Par exemple ici, tu vois, 
on a trois termes (4x²-4x+1), on a moins, on a trois termes sont au carré, c'est à dire deux termes au carré, et au milieu il 
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y a le facteur. C'est à dire il y a l'identité remarquable là, forme, a au carré moins deux ab plus b au carré. Soit ça, soit un 
plus. 

110. F : Oui, j'avais pas pensé à ça. J'avais juste a plus b au carré, j'avais juste cette forme. 

111. R : Chaque fois qu'on peut résoudre tu dois regarder s'il y a des identités remarquables, si c'est pas une identité 
remarquable, c'est un facteur commun, s’il y a pas un facteur commun, tu développes après tu vas trouver le résultat. 

112. F : Oui. 

113. O : Laora comment tu as fait ? 

114. L : Je crois, j'ai même pas, enfin,  

115. F : (Rires), elle n'a même pas  regardé. 

116. L : Non, non, en fait 

117. O : Celui-là, c'était difficile ? 

118. L : Oui, parce que je sais que j'ai pas trouvé les résultats, ces résultats là.  

119. O : Qu'est-ce que tu as voulu faire ? Tu as voulu développer ou bien mettre en facteur ? 

120. L : Je sais pas. Je sais que j'ai fais ça et ça. J'ai essayé quoi ?  

121. O : Tu as essayé de développer ? 

122. L : Je crois que j'ai développé oui. 

123. O : Alors dans le premier exercice c'était seulement la question six qui était relativement difficile ? 

124. F : Et avec les inéquations, les trucs, il fallait penser à fermer les crochets vers la fin.  

125. L : Il y avait 2 (ex-1) en fait qui n'avait pas de solution. 

126. R : Oui, y a plusieurs en fait. Je crois que c'est le 2 et le 4. 

127. F : Y'en avait une, y avait pas de solution 

128. O : Il y'en avait une qui n'avait pas de solution ? 

129. R : Y'en avait deux 

130. F : Ah, si, il y'en avait une, même ensemble nul. 

131. R : 16 égal zéro, a différent zéro, c'est impossible ça. 

132. O : Si vous trouvez 16 égal à zéro, c'est à dire que c'est pas possible. 

133. F : Voilà. Et il fallait écrire ensemble nul, je crois, non ? 

134. O : Oui, c'est ça. 

135. L : Tu en as trouvé deux. 

135. F : Non, non, il y'en avait une. 

136. R : Non, y a deux impossibles, y a j'ai trouve ça déjà 

137. F : J'ai trouvé qu'un 

138. R : Y a quatre 

139. F : Ah, moi aussi, j'ai eu un blocage, j'arrivais pas… Normalement quand je vois ça, j'ai mis moins un tiers l'autre côté, 
j'arrivais pas à mettre au même dénominateur 

140. R : Attends, tu ne savais pas te servir. Déjà, on trouve l'ensemble d'existence 

141. F : Oui, c'est à dire x doit être différent de moins trois et de un 

142. R : ça veut dire quoi ? J'ai pas compris. 

143. F : x doit être différent// 

144. R : On a trois x moins un doit être différent de zéro. 

145. O : Deux, un tiers ? 

146. F : On a un tiers je crois 

147. R : Deux, un tiers 

148. F : Au moment même si je mets les x d'un côté, c'est la même chose 
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149. R : Non, c'est quoi ? 

150. F : Moi, j'aurais écrit; x doit être différent de plus un et moins trois 

151. R : Non, c'est faux ça. 

152. F : C'est faux ? 

153. O : De plus un 

154. F : Et moins trois 

155. R : Attends, je peux écrire au tableau ? Ça vous dérange pas si… 

156. O : Non, non, tu peux écrire 

157. R : (au tableau) on a trois x moins un égal zéro. 

158. F : Moi, regarde, j'aurais mis moins un de l'autre côté. J'aurais fait comme une équation. Ça aurait fait plus un. Egal plus 
un et ben ça fera un tiers. Après j'aurais écrit : x doit être différent de un tiers. 

159. O : Voilà. C'est ça. 

160. R : (en même temps qu'elle trouve son résultat) oui, c'est ça. En fait, pourquoi, tu m'as dit quand tu m'as dit quand il  
y'en a//  

161. F : Mais non, puisque…  

162. O : Alors comment on fait ? 

163. O : En principe, on trouve la valeur où l'expression s'annule et après on enlève cette valeur pour définir le domaine de 
définition 

164. F : Oui, oui, j'ai compris. Après j'arrivais pas à mettre au même dénominateur. 

165. O : Pourquoi ? 

166. F : Je sais pas pourquoi. Après j'ai essayé de multiplier par x moins un c'est ça qu'il fallait faire. Après j'ai dit c'est pas 
logique. Parce que là c'est trois x moins un et si j'avais multiplier par x moins un ça va faire trois x moins trois. 

167. O : Pourquoi on multiplie ? 

168. L : Trois x moins un, euh x plus cinq égal un tiers 

169. R : (au tableau) regarde, on a deux ça, on a un terme qui est égal à un autre terme. Par exemple; a sur b égal à c sur d. 
Nous, on transforme ça à un produit, c'est à dire qu'on peut écrire ça 

170. F : a fois d plus b fois c 

171. R : Egal… 

172. F : Et moi j'ai pas pensé à ça. 

173. O : Vous appelez ça ? 

174. F : Produit en croix 

175. L : Les produits en croix 

176. F : J'ai pas pensé à ça 

177. R : C'est à dire tu fais un, multiplier par tout ça, après tu multiplies par trois tout ça. 

178. O : Mais vous pouvez faire autrement aussi. 

179. F : Oui, je sais. Tu mets, on met de l'autre côté et//  

180. R : Mais cette méthode, elle est trop facile. 

181. O : Oui, pour cet exercice celle-là est plus facile. 

182. F : Voilà. Et moi, j'ai, voilà, j'y ai pas pensé. C'est vrai qu'il y avait une solution en fait. 

183. O : Et Laora, sur cet exercice là, tu as eu assez de difficultés ou bien… 

184. L : En fait, moi, j'ai fait produit en croix. 

185. O : Et ça a marché je crois ? 

186. L : Normalement 

187. O : Normalement ça devrait marcher. 

188. F : Voilà, normalement mais j'ai pas pensé. J'ai voulu tout de suite mettre au même dénominateur et j'ai eu un blocage. 
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Je sais pas pourquoi. 

189. O : Et les inéquations, vous dites que donc vous avez récemment vu les inéquations donc vous avez pas fait beaucoup 
d'exercices 

190. L : Il n’y avait pas deux impossibles ? 

191. F : Non, tout était possible.  

192. F : Avec le tableau de signes ? 

193. L : Parce que moi, j'ai mis deux impossibles (à voix basse).  

194. R : Mais si, y a si deux impossibles. Y a le quatre qui est impossible. Parce qu'en fait, je crois deux sur deux, ça je me 
souviens même pas.  

(Silence) 

195. O : Est-ce qu'il y a quelque chose que par exemple dans le contrôle, au moment du contrôle, disons, vous a gêné un peu, 
vous a paru un peu difficile ? 

196. F : Par rapport à un ? 

197. O : Quand vous avez trouvé un résultat ou bien quand vous avez commencé à chercher. Une question. Par exemple, t'as 
dit tout à l'heure que tu n'as pas réfléchi à mettre de l'autre côté ? 

198. F : Oui, j'y ai pas pensé. 

199. O : Est-ce que vous avez eu des gênes comme ça donc. Des choses qui vous ont gênés ? 

200. L : En fait je sais pas, c'est l'impression je crois. Dès qu'il y a un contrôle… 

201. R : Non, parce qu'en contrôle, on n'est pas très concentré, on est stressé, on pense à la… 

202. F : Ah, mais j'avais fait tout ça, tout entier. J’ai calculé. J'ai pris moins de temps que quand j'avais fait en cours. Parce 
qu'en cours, je perds du temps en train de paniquer, dès fois, je regarde, je relis, à chaque fois, je suis… 

203. O : Tu paniques plus en cours c'est ça ? 

204. F : Oui. Et dans le contrôle oui.  

205. R : Non mais, pendant le contrôle, tu penses pas à l'avant, tu penses pas, tu t'amuses un tp peu, tu fais un peu d'exercice 
pour t'amuser. 

206. F : Ah, tu penses comme ça parce que t'aimes bien les maths. 

207. O : Si non, ces questions vous vous y attendiez donc c'était pas quelque chose d'inattendu 

208. F : Celui-la pas trois parce que. 

209. O : Oui, les inéquations. 

210. R : Oui, je suis d'accord avec vous on n'a pas fait grand chose. 

211. O : La première ou toutes les questions sur les inéquations ? 

212. L : Oui, en fait c'est dur. Parce qu'on n'a pas encore vu. Je crois que euh… 

213. R : Si on a pris beaucoup de temps pour faire ça. Je crois qu'on aurait fait assez bien. Parce qu'on a fait un seul exercice. 
On a fait l'exercice jeudi. Après le contrôle lundi. On a fait un seul exercice. La plupart, ils ont pas compris. Moi, j'ai 
creusé cet exercice. Nous, on a fait l'exercice vendredi, ils disent qu'ils ont pas compris.  

214. O : Là, bon, peut-être que je vais changer un peu des questions. Puisque ça, vous avez pas appris ça, beaucoup. Vous 
avez fait deux trois exercices, même pas. Comme ça, vous en avez pas fait assez. Alors vous avez révisé, vous avez 
préparé le contrôle ? 

215. Es : Oui 

216. O : Alors, donc, j'aimerais que vous racontiez un peu comment vous avez révisé ? 

217. F : Comment on a révisé ? 

218. O : Comment vous avez révisé, quand vous avez commencé à réviser comme ça. Essayez de réfléchir un peu depuis le 
début. 

219. F : J'ai fait tous les exercices. On les fait, pour pas être, pour bien… pas être en retard. Et avant le contrôle, on refait tous 
les exercices qu'on a faits. 

220. L : Oui, du livre chez nous. 

221. O : Donc tu as fait tous les exercices que vous avez faits ? 
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222. F : Oui 

223. O : Dans le livre, que le prof vous a demandé de les faire ? 

224. F : Voilà. 

225. O : Et ce sont des exercices souvent corrigés en classe ?  

226. F : Oui, voilà. Comme ça, on a des réponses, on peut regarder tout de suite si on a bon ou faux 

227. O : Alors c'est comme ça ? 

228. F : Et ben, pour moi, je sais pas si les autres font ça. 

229. L : Moi en fait, je prends le livre et je refais les exercices. Moi je sais pas, j'ai trop envie de regarder les réponses pour 
voir si j'ai bon. À chaque fois je regarde. 

230. F : Ah, quand elle bloque, elle est pas patiente.  

231. R : Tu réfléchis moins c'est… 

232. F : Voilà. 

233. O : Les réponses sont derrière le livre ? 

234. L : Non dans mon cahier. 

235. F : Dans son cahier. 

236. F : C'est pas bien oui. 

237. L : Je sais (rires) 

238. R : Franchement, ça sert à rien de regarder les réponses.  

239. F : Si tu trouves pas et t'as envie de savoir c'est quoi ? C’est logique de regarder ? 

240. R : Moi, quand je fais les exercices, c'est pas seulement en maths, quand je comprends pas je mets un point 
d'interrogation parce que je dis j'ai pas compris. Après je fais le reste et je reviens. Pour bien… je laisse mon esprit est 
en train de réfléchir, moi je fais l'exercice d’après.  Je reviens pour pouvoir faire. Parce que c'est déjà, on prend 
beaucoup de temps pour faire l'exercice. Je réfléchis aux exercices, j’avait fais les exercices, après j'ai fait le contrôle. 
J'ai lu tout.  

241. F : Oui, elle m'a expliqué une technique. Je sais pas si c'est bon. Elle m'a dit quand tu reçois la feuille tu ne fais pas tout 
de suite. Tu lis toute la feuille et après tu commences comme ça.  Je sais pas qu'est-ce que tu m'as dit là ? 

242. R : Comme ça, t'as vu, nous on est en train de faire l'exercice, notre cerveau pense au deuxième exercice 

243. F : C'est vrai ? 

244. R : Moi, je crois c'est comme ça. 

245. O : Tu peux re- expliquer ?  (Rires) 

246. F : Il n'a rien compris ! 

247. R : Ben, je lis la feuille ce qu'on a fait, je lis tout, après je commence à faire l'exercice, premier exercice. Moi, le temps 
que j'ai à faire pour le premier exercice, mon cerveau est en train de réfléchir au deuxième, au troisième. 

248. F : C'est vrai ? 

249. R : Je sais pas 

250. O : ça dépend de cerveau ! (Rires) 

251. O : Non, c'est vrai que surtout pour bien gérer le temps, il faut pas tout de suite se mettre à faire les exercices. Peut-être 
il faut voir il y a combien d'exercices, sur quoi ils portent etc. 

252. R : Pendant une heure, ça fait combien ça fait… 

253. F : On a droit à une demi-heure chacun  

254. O : Vous en avez six, six douze oui. 

255. R : Cinq minutes pour un exercice, on a le temps. 

256. O : Bon, ici, vous avez les énoncés que vous connaissez, la résolution des équations inéquations mais… 

257. F : Mais non, c'est ça qui… 

258. O : Si vous trouvez quelque chose, vous arrivez même pas à comprendre l'énoncé donc il faut pas passer beaucoup de 
temps. Il faut faire les autres et après il faut revenir. 
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259. F : Oui mais, le plus dur pour moi, c'est les consignes. Je peux faire des exercices mais je comprends pas la consigne 
qu'est-ce qu'elle veut dire. Qu'est-ce qu'elle me demande. 

260. O : D'accord 

261. R : Ben, parce que tu prends pas beaucoup de temps pour réfléchir. 

262. F : Euh, oui. 

263. R : Tu vois que ça va pas// 

264. F : Non, même avant le contrôle, en faisant les exercices, des fois je comprends pas. Par exemple; résoudre, je savais 
même pas c'était quoi résoudre (rires) 

265. R : Mais non, quelque chose qu'on aime on peut faire facilement. 

266. O : On va voir si ça marche. Qu'est-ce que c'était les énoncés : "résoudre dans R les inéquations suivantes en donnant 
l'ensemble solution sous forme d'intervalles". Alors qu'est-ce que tu comprends par là ? 

267. F : Attends (elle lit l'énoncé à voix basse) ah, moi, j'ai compris ! Parce que c'était, je sais pas, on a vu plusieurs fois cette 
consigne mais on m'aurait donné une autre consigne j'aurais pas compris. 

268. O : D'accord. 

269. F : C'est ça le truc. Voilà. 

270. O : Ok. Et Rébecca, comment tu as révisé ? 

271. R : Moi, pour le contrôle ? 

272. F : Elle a même pas besoin de réviser. 

273. R : Si, si. Ben, moi, je refais les exercices qu'on a faits, après je compare avec les résultas, après je prends le livre, je fais 
un peu d'exercices, après j'essaye d'expliquer, comme ça je peux savoir si j'ai bien compris. 

274. O : Et tu fais des exercices dans le livre que vous avez pas faits ? 

275. R : Oui. 

276. O : Vous choissez des exercices… 

277. F : J'arrive pas à faire les exercices … 

278. R : Choisir tout ce que deux, trois exercices comme ça. Comme ça je comprends bien. Trois ou deux je crois.  

279. F : Ah oui, c'est au niveau, on voit une étoile si y a pas très dur… 

280. R : ça dépend, par exemple, je commence par un truc facile, après, je fais un autre pas trop dur, après je prends plus dur 
comme ça. Mais au départ, je commence par un truc facile, par exemple; deux x deux x moins un égal zéro ça fait 
combien. 

281. O : D’accord. 

282. O : Et Laora, t'as dit que si t'arrives pas à faire tu regardes tout de suite comment vous avez fait en classe ? 

283. L : Oui, oui. Je sais pas, je bloque, ça m'énerve, j'ai envie de savoir. 

284. R : Non, tu prends pas le temps pour réfléchir.  

285. O : Quand tu regardes comment vous avez fait en classe donc… 

286. F : Le truc c'est qu'on retient pas. 

287. L : Oui.  

288. R : Non, parce qu'en cours on n'est pas concentré, on est stressé, on est pressé.  

289. F : Tu parles de…  

290. R : En cours, t'as vu, quand le prof explique y a quelqu'un, par exemple moi, au cours de français, je comprends rien, au 
cours d'histoire, c'est la même chose je pense qu'à sortir. 

291. F : Non. 

292. R : Les matières qu'on n'aime pas, on peut pas rester deux heures, même cinq minutes. 

293. F : Moi, le problème non pas que j'aime pas les maths puisque j'ai franchement ça normal, pour moi, c'est une matière 
normale. Mais le problème c'est que j'ai du mal c'est tout. 

294. R : Non mais… 

295. O : Et tu as mis en moyenne combien de temps pour réviser ce contrôle ? 



 

ANNEXES 503 

296. F : Combien de temps ? Je peux pas vous dire. À peu près, je sais pas, peut-être trois heures. 

297. O : Trois heures ? Et tu as révisé la veille du contrôle ? 

298. F : Non, non, toujours avant, c'est la veille, on arrive… Même s'il y a quelque chose qu'on comprend, on n'a pas le 
temps de se faire expliquer tout ça. 

299. O : Et vous, vous avez révisé quand ? 

300. R : Moi, c'est le week-end je sais. 

301. O : Le week-end ? 

302. R : Puisque nous avons le contrôle lundi, je révise le week-end et au cours de la récré… 

303. F : Euh c’est pas très grave si elle révise pas, puisqu'elle a déjà compris   

304. L : Mais nous, on a besoin de ça. 

305. R : Moi donc, par exemple je me lève à six heures et demie, je révise, ça dépend de jours. Si j'ai pas bien compris, j'ai 
besoin de, au moins de cinq heures pour bien comprendre. Si j'ai pas bien compris. Donc maintenant, je comprends, je 
prends que trois heures, deux heures. En plus j'ai expliqué à Laora comme ça, à chaque fois comme ça, dans ma tête, je 
comprends bien quand j'explique à quelqu'un. Je regarde dans le livre les erreurs que j’ai faites. 

306. O : Depuis quand vous travaillez ensemble ? 

307. F : Des fois on travaille ensemble. 

L : Quand on peut. 

308. O : Chez quelqu'un d’entre vous ? 

309. F : Non, on est ici, par exemple là. 

310. R : Oui, la bibliothèque, chaque fois on y va à la bibliothèque. 

311. F : Oui, des fois. 

312. R : De deux heures à cinq heures on fait TD de maths on fait que… 

313. O : Et vous comprenez mieux quand elle explique ? 

314. F : Oui, elle explique bien, elle explique bien. 

315. F : Des fois, plus claire que la prof. 

316. O : Et pourquoi à votre avis ? 

317. F : Je sais pas pourquoi. 

318. O : Pourquoi par exemple// 

319. F : Après que… elle est…  

320. O : Pourquoi elles comprennent mieux quand tu expliques ? 

321. R : Parce que je suis comme elles, je suis une élève, je comprends bien les erreurs qu'on fait. 

322. F : Elle remarque tout de suite ce qu'on a comme défaut, c'est quoi le problème donc tout ça. 

323. R : Parce que comme je suis une élève, moi je suis comme eux. Par exemple, la prof peut tout comprendre mais pas… la 
prof c'est pas c'est pas la même époque que nous. Par exemple la prof quand elle était élève, elle travaillait super bien et 
travaille bien, elle avait pas de mal, et nous on a du mal. Par exemple, y a des trucs qu'on comprend pas. Par exemple, 
Faïza elle a du mal, quand on lui dit : résoudre, elle va dire "je vais développer" je sais pas pourquoi. Les trucs, quatre x 
au cube des trucs comme ça. Je sais pas pourquoi elle fait ça. Laora, elle prend pas beaucoup de temps pour réfléchir.  
Elle regarde directement pour savoir les réponses, sans comprendre pourquoi elle fait ça. 

324. O : Même si la prof explique en Aide ? 

325. F : En aide, ah oui. 

326. O : En aide, si j'ai bien compris, même en aide, elle explique pas de la même façon que Rébecca ? 

327. F : Oui, en fait, en aide, ce qui est bien c'est que c'est nous, on doit avoir une question précise. On doit la poser à la prof 
pour qu'elle nous explique, pour qu'on comprenne. Mais si on n'a pas de questions précises, en fait, je pense que ça sert à 
rien l'aide. Parce qu'on fait je sais pas… 

328. R : Mais elle n'a pas de question, elle demande mais je sais pas c'est quoi son problème. Moi, quand on travaille 
ensemble, je vois c'est quoi c'est… des fois je vois… 

329. F : Oui, voilà, à partir de là, je remarque c'est quoi. 
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330. R : Je peux savoir ce qu'elle n'a pas compris, tout. C'est la même chose avec Laora mais Laora elle est plus discrète et 
chaque fois, je comprends pas... Parce que comme je suis une élève, comme je comprends bien c'est quoi… 

331. F : Oui. 

332. O : Alors tu veux dire que tu vois ce qu'elle voit pas ? 

333. F : Voilà. 

334. O : Alors que la prof, elle n'est pas dans… 

335. F : Je pense qu'elle peut expliquer tout ça… 

336. O : Elle explique mais elle n'est pas dans le même esprit que vous ? 

337. F : Voilà. Même des fois, elle remarque pas tout de suite qu'est-ce qu'on n'a pas compris, qu'est-ce qui nous paraît dur. 
Voilà. 

338. O : On peut peut-être dire que par exemple, elle n'aurait jamais remarqué jusqu'à présent que t'avais du mal à 
comprendre l’énoncé ?  

339. F : Voilà. Ou que je confondais factoriser et développement. C'était ça ? 

340. R : C'est pas seulement tu confondes, tu… (rires) tu fais la soupe avec factorisation, développement, résoudre. Par 
exemple, c'est qu'on a à résoudre, moi, chaque fois, tu vois, c'est un carré, c'est, tu dois factoriser. Y a deux moyens; soit 
tu as un facteur commun, soit un produit remarquable. 

341. F : Oui, à la fin j'ai compris. 

342. R : Tu sais, tu as bien compris mais t'arrives pas à appliquer chaque fois quand il y a facteurs (rires). Tu vois par 
exemple, tu vas développer après tu vas factoriser mais… Nous pour l'instant… 

343. O : D'accord, c'est toi qui dis que tu confondes ? Par exemple, je prends l'exemple, factoriser développer ou bien c'est toi 
qui remarques qu'elle confonde développer et factoriser ? 

344. R : C'est moi qui ai remarqué ça plusieurs fois, c'est pas la première fois, ça sera pas la dernière fois. 

345. O : Par exemple, c'est toi qui lui as dit que tu confondais factoriser et développer ou c'est elle qui a remarqué que tu 
confondais … 

346. F : C'est elle qui a remarqué. Oui, c'est elle qui a remarqué. Mais après j'ai compris que c'était… 

347. O : Après ? C'est à dire ? 

348. F : Voilà 

349. O : Tu t'es dit : tiens ! Je confondais c'est ça ? 

350. F : Oui. 

351. O : Bien. Alors, j'aimerais savoir aussi comment ça se passe quand vous n'avez pas de contrôle ? Par exemple, vous 
avez souvent// 

352. F : Est-ce qu'on travaille en maths ? 

353. O : ça aussi mais vous avez aussi des questions, des exercices à faire d'un cours sur l'autre… 

354. R : Moi, franchement, si on n'a pas d'exercices… 

355. F : Cette année, j'ai l'impression…. 

356. O : D'accord. Si vous avez pas de contrôle, vous avez pas de choses à faire que ce soient des exercices, des révisions 
d'un cours à l'autre ? 

357. R : Non moi, ça dépend. Il y a des jours où j'aimerais bien faire des exercices. Je prends le livre, je commence à 
travailler comme une folle… 

358. F : Voilà, y a des jours comme ça, y a des jours comme hier, je pouvais rien faire, j'avais pas envie de travailler… 

359. R : Par exemple, dans le train, j'avais envie de travailler mais j'avais oublié mon livre de maths (le train pour le congrès 
de Math.en.Jeans) Ça dépend du jour. Y a des jours, on a envie de travailler mais d'autres jours… 

360. O : Quand tu as envie de travailler, qu'est-ce que tu travailles ? 

361. R : Je fais des exercices de maths, des fois, de physique … 

362. O : Ce que vous avez fait en classe ou bien ? 

363. R : Non, non. Je prends le livre. L'exercice de classe, j'ai toujours compris. Je laisse tomber. 

364. F : Des fois tu m'expliques des graphiques. 
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365. R : Oui, après je vois avec des élèves. Je demande de passer leurs exercices. J'ai une copine en Seconde 10, elle m'a 
passé les exercices qui ont été faits, moi, j'ai refait. Si je n'avais pas fait ça, je saurais rien de ça. Mais moi, j'essaye tout 
le temps d'être en avance. Par exemple, les inéquations, j'ai compris avant qu'on en fasse au cours. Ça fait deux mois que 
j'ai compris ça. Y a la fille qui m'a expliqué comment on fait et tout. Elle m'a expliqué dans cinq minutes, dix minutes. 

366. F : ça c'est bien aussi, d'être en avance avant le cours. Mais il faut trouver le temps. On n'a pas le temps de ça. 

367. R : Elle m'a expliqué pendant dix minutes à peu près et j'ai tout compris. Et maintenant y a un autre gars qui explique 
comment faire pour développer delta. Mais delta je sais la formule, je sais comment faire pour x1 et x2 mais je sais pas 
encore… 

368. O : Avec delta, vous allez voir ça en Première ! 

369. R : Mais je sais. Je fais quelque chose que j'ai envie de faire. 

370. O : Voilà. 

371. R : J'essaye de comprendre tout. 

372. O : Tu essayes de comprendre. Tu fais pas ça pour avoir seulement une bonne note en contrôle ? 

373. R : Non, je fais ça pour mon plaisir, pour m’amuser… 

374. F : Personnel 

375. R : J'aime beaucoup faire des maths, ça m'intéresse beaucoup. 

376. O : Et les exercices, vous les faites comment ? 

377. F : Les exercices ? Comment on les fait ? 

378. O : Oui, quand vous avez des exercices à faire d'un cours sur l'autre. Vous allez à la maison tout de suite vous vous 
mettez à faire l'exercice ou vous révisez un peu ce que vous avez fait … 

379. Es : Tout de suite ! 

380. F : En cours, on n'a pas de leçon. Si on avait une leçon, on lit la leçon, après bon… 

381. R : Non, franchement écoute, si la prof parle en cours, en même temps on écoute, vous allez bien comprendre. 

382. F : Oui, j'écoute… 

383. R : Mais ça sert à rien de prendre le cours// 

384. F : Mais c'est normal// 

385. R : Tu peux avoir un cours mais tu peux pas comprendre le cours. T'as besoin de quelqu'un de t'expliquer. 

386. F : J'ai compris là, la prof de maths, notre prof de maths, elle a une technique à elle, elle a une méthode à elle. C'est à 
dire qu'on fait des exercices en même temps elle nous explique tout ça. Mais à côté, c'est mieux qu'on fait un cours quoi. 

387. R : Par exemple, la dernière fois, en cours de physique, c'est en dehors de maths, en cours de physique, on a fait le cours 
juste. Ça fait, on a fait les exercices, au lieu que tu réfléchis sans regarder les méthodes, t'es partie voir la méthode. Ça 
c'est la mauvaise méthode. Tu dois réfléchir. Même c'est faux c'est pas grave, si tu fais ça, la prochaine fois tu vas pas 
faire la même erreur. 

388. O : Et Laora, tu préfères aussi avoir un peu de cours pour réviser ?  

389. L : C'est vrai que c'est bien de comprendre. Avec le cours je comprends mieux. 

390. F : En fait, y a du bon et y a du mauvais dans// 

391. R : Non mais franchement, si par exemple, j'ai un exercice à faire, j'ouvre le livre. Franchement on doit comprendre. 
Quand tu comprends t'as pas besoin du cours. Seulement tu dois comprendre.  

392. F : Et pour comprendre, il faut avoir un cours ? 

393. R : Non, non. Mais quand la prof, elle parle et qu'on est au tableau, tu regardes, tu poses des questions, même des 
questions hors sujets tu poses. 

394. F : Ha, ha, ha, je suis le chef ? 

395. O : Mais peut-être c'est un peu difficile de comprendre tout ce que le prof dit. Je comprends par exemple de ce que dit 
Faïza// 

396. R : Mais non.  Je comprends pas, je dis, mais Madame, j'ai pas compris. Même si j'ai bien compris, je dis, madame j'ai 
pas bien compris. Y a quelque chose qui bloque dans ma tête.  Ça fait… pas tout quand même.  J’ai pas su faire. 

397. O : C'est ça, c'était, parce que si j'ai bien remarqué c'est une classe assez agréable, votre classe et vous arrivez toujours à 
poser votre question. 

398. F : Eh oui, voilà. Par exemple, on pose des questions. Par exemple, j'ai pas compris quelque chose, je pose la question 
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tout de suite, je pose la question si non on peut pas avancer tout ça. Donc, mais même les explications c'est pas simples 
des fois. C'est pas… 

399. R : Oui, les explications franchement, je suis d'accord avec toi, les explications sont pas trop… trop bien. Parce que y a 
des gens qui, par exemple la dernière fois, moi, je suis passée au tableau, j'essaye de leur expliquer, après elle m'a dit; va 
trop vite mais c'était la première fois qu'on a fait un exercice comme ça, ils ont besoin de comprendre. Les trop forts, on 
les sait bien apprendre par cœur mais on doit comprendre. Par exemple, une copine était devant, disait, j'ai rien compris. 
J'essaye de lui expliquer mais la prof m'a dit; va trop vite. C’est pas le temps qu'il nous faut c'est la méthode de travail. 
En plus quelque fois, la prof, elle a raison. Y a des gens qui posent des questions qui ont rien avoir avec… la prof 
explique quelque chose mille fois mais après ils disent; oui, Madame pourquoi vous avez fait ça. 

400. F : Mais parce que c'est une inattention. 

401. R : C'est pas une inattention parce que… 

402. F : Si, ils écoutent pas, ben voilà, c'est une faute d'inattention. 

403. R : Oui, mais franchement, la prof elle explique, en même temps, ils sont en train de parler. 

404. F : Oui, voilà. Manque de respect.  

405. R : La prof, elle va pas répéter mille fois la même chose. C'est pour ça, la prof, je comprends mais je comprends pas en 
même temps. (rires)   

406. F : On vous l'a dit ! 

407. O : Alors pour toi Faïza, même si la prof t'explique quand tu poses la question…. 

408. F : Pas tout le temps, mais oui, mais, il y a des fois je comprends mais, là, c'est vrai que des fois je comprends pas. 

409. O : Tu préfères, tu aimerais avoir une explication écrite et que tu lises à la maison, un peu réfléchir… 

410. F : Parce que quelque chose d'ordre, surtout moi, j'ai besoin qu'on me répète plusieurs fois pour que ça rentre. C'est à 
dire, si par exemple, la prof, elle me dit, elle me dit sur le coup, je vais comprendre mais ça va pas rentrer, ça va partir, 
je vais oublier tout de suite. Si c'est écrit, je peux relire, je le relis, je le relis, je le relis jusqu'à ce que ça rentre. 

411. R : Parce que t'as pas// 

412. F : Oui, mais ben non, t'attends que t'as compris après t'apprends c'est ça le truc ? 

413. O : Après tu décides. Bon, tu vois si tu as bien compris ou non ? 

414. F : Voilà, en faisant des exercices. 

415. O : En faisant des exercices. 

416. R : Ah, oui, (en regardant sur la feuille de recherche de tout à l'heure) on a une erreur, normalement c'est trois x  

417. O : Oui, trois x.  

418. R : Pourquoi, tu m'as dit, vous m'avez dit que c'est x ? 

419. O : Non, parce que c'est pas tout. 

420. R : On a trois x multiplier pas un. 

421. O : Non mais c'est pas tout. 

422. R : Ah, oui, y a moins quatre x, moins quatre x ça fais moins, j'ai compris là.  

423. O : Bien, alors. Ce contrôle était sur les équations et les inéquations. 

424. R : Les équations, normalement, on doit tous avoir de bonnes notes parce que les équations, parce qu’on a pris beaucoup 
temps. On a pris au moins deux semaines pour faire les équations. C'est trop facile les équations mais les inéquations je 
suis d'accord avec elles, on a fait un seul exercice. 

425. O : Avant ça, c'était sur quoi le contrôle précédent ? 

426. F : Le dernier contrôle ? 

427. R : Le dernier contrôle ? 

428. F : Ah, les équations aussi. Ça, ça a repris un tp peu de celui-la 

429. R : On a fait un contrôle sur les factorisations et développement. 

430. F : Voilà, oui. 

431. L : Oui. 

432. O : Comment c’était ? 



 

ANNEXES 507 

433. L : Moi, j'ai raté. 

434. F : Moi, je suis, je me suis… parce que quand on a vu le contrôle là, ça me paraissait pas du tout dur. Mais il fallait faire 
attention à tout, au plus, au moins parce que si on se trompe quelque part c'est le résultat, il est fini, c'est mauvais. 

435. R : Moi, j'étais malade, j'étais pas présente au contrôle…. 

436. F : Mais elle a eu dix huit. Eh oui. 

437. O : Tu te présentes pas au contrôle et après ? 

438. R : Non, c'est pas présenter au contrôle 

439. F : Parce qu'elle était malade, donc. 

440. R : Donc je suis pas venue au cours. Le lendemain il y avait le contrôle, j'étais venue, j'étais trop malade, j'avais le 
gastro… mais quand même je suis venue, j'ai fait le contrôle et j'ai eu une bonne note. 

441. O : Et comment tu avais fait ? Bon, par exemple, pour comprendre les identités remarquables, les// 

442. R : Par exemple, moi, je viens tout le temps en aide parce qu'en aide ça apprend beaucoup de chose mais la prof me dit; 
ça sert à rien de…non j'aime beaucoup venir en aide j'apprends beaucoup de choses et un truc qu'on n'a pas fait en cours 
mais on a fait en aide je sais pas si vous l'avez fait en cours parce que j'étais absente. J'ai fait les fiches, j'ai fait avant 
qu'on le fait en cours après c'était quoi, oui, j'ai refait les fiches. C'était pour ça. Le contrôle pour moi, c'était trop facile. 

443. O : Et avant ça, vous avez fait de la géométrie dans l’espace ? 

444. F : Euh, non… 

445. R : Oui, géométrie, on n'a pas fait grand chose on n'a pas bien compris. J'ai eu neuf. 

446. L : La géométrie tout le monde c'était… 

447. F : Des quatre, neuf, sept. 

448. R : En plus la première c'était onze et demi et la deuxième c'était neuf et demie. La prof a écrit ce qu'on a fait. On a déjà 
fait géométrie en collège et tout. C'était quoi, c'était géométrie en espace. On n'a jamais fait ça et puis c'est qu'on a eu 
c’est une bonne note. Moi j'ai eu neuf. 

449. O : C'était pas meilleur que le contrôle précédent sur la factorisation tout ça ? 

450. R : Factorisation, développement franchement c'était facile. 

451. F : Oui, c'était facile. 

452. O : La géométrie était plus difficile que…  

453. R : Ah oui. 

454. F : Oui, la géométrie était plus difficile. 

455. O : D'accord. Si je comprends bien, vous aimez plus faire des calculs ? 

456. F : Oui, oui, la géométrie… Je préfère. 

457. R : Non, non, je sais pas, la géométrie en espace j'aime pas mais j'aime beaucoup qu'on a cosinus, sinus… 

458. F : Ah ben c'est des calculs. 

459. R : Non, mais quand montrer que ces droites sont parallèles... Euh… 

460. F : Démontrer. 

461. R : Oui, j'aime beaucoup ça. Mais géométrie en espace j'aime pas trop, j'aime pas. 

462. O : Tu aimes démontrer les choses, les propriétés tout ça ? 

463. R : J'aime beaucoup… 

464. O : Est-ce que vous avez une idée pourquoi vous aimez plus le calcul ? 

465. F : Parce que c'est trop facile. 

466. R : C'est trop facile. 

467. F : Parce que ça suit toujours une méthode… 

468. R : Non, on pense plus, on fait que calculer… 

469. F : En plus c'est vrai. 

470. R : Quand on y va// 

471. F : Voilà, on va pas dessiner ça sert à rien. Après pour un architecte, pour quelqu'un qui est spécialisé... 
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472. R : Mais je me demande, je sais pas pourquoi, ça a aucun intérêt la géométrie en espace. 

473. R : Mais la géométrie, par exemple, montrer que ce triangle isocèle …ça j'aime beaucoup ça. 

474. F : Non 

475. R : On n'a pas fait cette année. 

476. O : Et pour l’année prochaine qu'est-ce que vous voulez faire ? 

477. F : Moi, je vais faire une première ES. 

478. O : Première ES. 

479. L : SVT. 

480. O : Et toi ? 

481. F : Scientifique. 

482. R : S mais je sais pas si je pourrai passer. 

483. O : Et vous avez un projet pour la suite de vos études ? 

484. F : Plus tard ? 

485. R : Oui, peut-être. 

486. F : Soit dans le droit, soit dans le commerce marketing. 

487. R : tu bosses bien. 

488. F : C'est vrai, c'est vrai ? 

489. R : Toi, tu vas faire quoi ? 

490. O : Parce que tu aimes pas les matières scientifiques ? 

491. F : Parce que moi, j'aurais bien voulu être himmm aviatrice.  

492. O : Aviatrice ? 

493. F : Il faut un bac S et en fait c'est un métier qui me plait mais on m'a dit que c'était très dur et il fallait faire beaucoup de 
maths tout ça. Donc j'ai abandonné. J'ai pris éco. Parce que même les droits tout ça, ça m'intéresse bien, information tout 
ça. 

494. R : Moi, en fait je voulais faire journaliste mais je pourrais pas faire. 

495. L : Pourquoi ? 

496. R : À cause de français, je suis nulle en français. Je pourrais pas faire 

497. F : Mais en arabe. 

498. L : Journaliste en arabe. 

499. F : El jezira (rires) 

500. R : Les langues, je suis nulle en anglais, en français. 

501. L : Parce que elle, ça fait pas long temps qu'elle est venue en France. 

502. R : ça fait un an. 

503. O : Parce que tu travailles pas de la même façon en mathématiques que … 

504. F : Voilà, parce que les mathématiques, ça lui plait. Même des fois, les forts en maths, en français, ils peuvent pas. 

505. O : Est-ce que tu essayes d'aller à l’avance en français aussi. Tu prends le cahier d'un élève de première S ? 

506. R : Quand la prof, elle parle, j'ai envie de dormir. Franchement… 

507. F : En fait, oui, c'est ça, si on aime les matières, on a du plaisir à aller à l'avance tout ça mais… 

508. R : Non. Franchement en cours de maths, euh, en cours de français y a pas d’ambiance. 

509. O : Tu aimes depuis quand les mathématiques, la physique ? 

510. R : Depuis que je suis très petite. 

511. F : C'est vrai ? 

512. O : Et tu as toujours réussi ? 

513. R : Oui, j'étais toujours la première. 
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514. O : Il y a jamais eu des moments où tu as du mal à comprendre ? 

515. R : Oui, quand j'étais en troisième, j'avais du mal à comprendre cosinus, sinus parce que je séchais beaucoup les cours 
de maths et puis j'ai pas compris j'ai eu cinq et demi qui m'a fait mal au cœur parce que le prof, cette fois, mais monsieur 
j'ai pas compris, il m'a dit; oui, t'étais pas là comment tu veux que je t'explique après j'ai dit monsieur j'avais pas 
compris. J'ai répété la phrase cinq fois après juste en b, j'ai pas compris. Au contrôle, j'ai tapé une ça, non tu as tapé cinq, 
après on a fait notre contrôle, après on a fait la même chose, j'ai bien révisé, j'ai bien compris j'ai eu seize. Et j'ai en 
moyenne de maths, j'ai dix-huit. 

516. O : Et c'est seulement sur la géométrie que…  

517. R : Oui, oui, c'était seulement cette année et oui. Et une autre année quand j'étais en cinquième, mais c'était pas le 
problème de calcul, j'avais tout compris mais j'avais pas mis mes lunettes j'ai fait… (rires) 

518. R : La prof m'a dit; Rébecca, tu pourras avoir un 17, 18, mais comme j'ai eu 7,5. 

519. F : C'est ça, c'est vrai, c'est à cause des lunettes ? 

520. R : Oui, oui. 

521. O : Et Faïza, Laora, il y a eu des moments où vous avez été découragées ? 

522. F : Des maths, oui. C'était quand j'en avais marre des maths ? C'était… cette année ça va. Mais c'était en quatrième ou 
en troisième. Je trouvais ça trop dur, pour moi, c'était, un prof… 

523. R : Troisième, franchement c'est trop facile. 

524. F : Surtout dans la quatrième, oui, quatrième. Je me rappelle, alors à la rentrée, j'ai soufferts, j'ai ola là. 

525. R : Moi, j'aime beaucoup les maths, j'aime beaucoup aider les autres mais ça me dérange quand j'explique mille fois et 
la personne me dit, j'ai pas compris. Ça m'énerve et je peux pas répéter… J'aime beaucoup les maths, j'aime beaucoup 
expliquer aux autres mais par exemple quand j'explique, quelqu'un après, je passe du temps pour expliquer, après il dit 
j'ai pas compris. 

526. F : (rires) ah, d'accord ! 

527. O : J'ai une question donc, quand tu as eu beaucoup de mal en quatrième, c'est justement à propos des choses que vous 
étudiez, si non il y avait d'autres circonstances ? 

528. F : Non, il y avait, c'était, je sais pas pourquoi. 

529. O : Parce que peut-être tu travaillais moins ou ? 

530. F : Ou, je trouvais ça dur je sais pas… 

531. O : Tu veux dire par rapport au cinquième ? 

532. F : Voilà. Maintenant je viens de me rappeler. Parce que en cinquième, notre prof, il était souvent absent. D'ailleurs je 
crois que c'est à cause de ça, c'est à partir de cela que j'ai commencé à avoir des difficultés en maths. Parce qu'en 
sixième, j'avais 14 de moyenne en maths, et après, les années qui suivaient, j'ai baissé. C'est pour ça. 

533. O : C'est cette année là où le prof était absent ? 

534. F : Oui. 

535. O : Donc, tu travaillais comme… 

536. F : Je travaillais pas du tout, en plus c'était n'importe quoi. 

537. L : Le problème c'est que ma sœur, elle l'a, et puis ça fait trois mois qu'elle est pas venue. Maintenant, heureusement y a 
un prof qui l'a remplacée. Mais quand même trois mois, puisque…  

538. O : Euh, pour toi Laora, il y a eu des moments comme ça où tu as eu l'impression de baisser. 

539. L : Non, mais, j'ai eu aussi ce prof là, aussi. 

540. R : Mais Laora, ton problème c'est quoi, tu comprends pas, tu penses pas que ... 

541. L : Oui, mais des fois je sais pas ce que je comprends pas. 

542. R : Tu dis; j'ai rien compris. Tu sais la dernière fois, en cours de SVT, la prof m'a expliqué, expliqué, après j'ai pas 
compris, je savais pas c'est quoi j'ai pas compris. Des fois, moi aussi, j'ai dit; Monsieur j'ai rien compris. Après, il m'a 
dit; qu'est-ce que t'as pas compris. J'ai dit; je sais pas mais j'ai rien compris. Ça je sais. Il a ré-expliqué.  

543. L : Après je sais pas, tu vois. 

544. O : Je vais poser une autre question donc si vous n'avez pas de réponse tout de suite vous pouvez réfléchir après. Ça fait 
rien. Est-ce que vous avez une idée, pour bien comprendre, pour bien avancer en mathématiques// 

545. F : Une méthode ? 
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546. O : De ce qu'il faut faire ? 

547. F : Justement, c'est ce qu'on attend. 

548. F : On attend qu'on nous donne une méthode, on va pas vous la donner. 

549. O : Non, par exemple, si vous avez, je me demande si vous avez l'impression, vous vous dites par exemple, moi, je 
travaille comme ça, je fais comme ça mais je l'impression que, ça me semble plus juste qu'il faut faire en fait comme ça, 
de travailler comme ça… 

550. F : Ah une méthode que… 

551. O : Vous avez l'impression qu'il faut faire une méthode, une façon de travailler… 

552. F : On m'a dit toutes les méthodes, de toutes façons pour progresser, on doit faire des exercices. 

553. O : Vous, vous avez, quelle est votre impression ? Par exemple, pour toi, quelle est la meilleure manière de s’en sortir ? 

554. F : Ma meilleure manière, ça serait… 

555. O : L'impression, si tu as l'impression, je te demande pas quelque chose sur laquelle t'es pas convaincue 

556. F : Oui, oui, de toutes façons je fais… 

557. O : Est-ce que tu as réfléchi déjà. Tu t'es posée la question, est-ce que déjà, en disant que "qu'est-ce qu'il faut faire en 
fait pour, pour…. 

558. F : Pour que je m’améliore ? 

559. O : Pour que je m'améliore en mathématiques ?" 

560. F : Non, non, je sais même pas cette question. 

561. R : Moi, je sais. Il faut se poser plein de questions. Si vous posez pas de questions, vous allez plus comprendre. 

562. F : Il paraît que c'est dan la tête. J'ai demandé à quelqu'un; pourquoi ça me paraît dur, il m'a dit c'est dans ta tête. Si tu 
bloques dans ta tête, t'a l'impression d'être dans quelque chose d'impossible, alors que c'est possible. 

563. R : Parce que dans ta tête, t'as toujours, "j'ai pas compris". C'est bien de dire j'ai pas compris mais c'est pas tout le 
temps…  

564. F : Mais non. 

565. R : Mais c'est pas tout le temps, tout le temps ; j'ai pas compris, j'ai pas compris. Tu dois dire, un moment tu dois dire, 
j'ai pas compris mais je veux savoir c'est quoi j'ai pas compris. 

566. F : Tu es en train de dire ça pour moi ? Tu parles pour moi là ! 

567. R : Oui. 

568. F : C'est moi qui dis toujours j'ai pas compris, je cherche pas à comprendre ?     

569. R : Non, non, tu sais, tu vas chercher tu vas chercher mais tu changes ta manière d'apprendre. 

570. F : De quoi ? 

571. R : Chercher, tu cherches pas trop. 

572. F : Mais, j'ai l'impression que même pour chercher par exemple, pour chercher quelque chose qu'on n'a pas compris, il 
faut avoir des connaissances aussi en maths. 

573. R : Non. 

574. F : Mais si. Tu ressors toutes les formules que t'as appris, les trucs donc, il faut avoir déjà de bonnes bases pour après 
savoir le reste. 

575. R : Franchement Faïza, toi, tu apprends tout par cœur. 

576. F : Non, mais qui t'a dit ça !? 

577. R : Tu apprends bien… 

578. F : Tu m'as dit j'arrive pas à… Justement les identités remarquables tu vois je les ai appris par cœur je connais même 
pas, j'oublie des fois. 

Sonnerie 

579. O : Et L, tu as, tu voulais poser des questions ? 

580. L : Moi, je me sous-estime trop. Je me dis; je pourrais pas, je pourrais jamais. Je sais pas. C'est pas qu'en maths hein. 

581. O : C'est ça en fait, tu te dis que, bon, c'est difficile pour toi, que tu pourrais pas réussir ? 
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582. L : Oui, oui, enfin. 

583. O : Mais, il y a peut-être eu des moments où tu as eu de bonnes notes ? 

584. F : ça, ça motive. 

585. L : ça, ça fait longtemps (rires) 

586. R : Non, parce que tout le temps, je vais pas réussir, je vais pas réussir, t'as pas d'espoir. 

F : C'est fini ? 

587. O : Oui, on va s'arrêter. 

Fin de l’entretien 
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I. Les séances d’enseignement observées 

 

Date/contenus/conditions 
d’observation 

Modalités, déroulement, analyse 

 1ère semaine- semaine du 26 janvier 

 Jeudi 30 /01/03   

 

Objet : La fonction carré 

Le cours traite : la f carré, sa parité, 
le sens de variation et la 
représentation graphique 

Cahier d’un élève :  

La fonction carré est définie comme la fonction qui à un nombre 
réel fait correspondre le carré de ce nombre. Une des propriétés plus 
« importantes » de la fonction carré est indiquée comme le fait qu’elle soit 
paire sur R : « dans un repère orthogonal O,I,J, la courbe représentative 
de f admet la droite OJ pour l’axe de symétrie, conséquence très 
importante, on réduit l’intervalle d’étude de f à l’ensemble des réels 
positifs. »  

Ensuite le sens de variation de cette fonction est étudié par la 
méthode de différence. Dans cette méthode, les connaissances sur les 
nombres et les règles de calcul ont sans doute un rôle important. Mais il est 
déjà intéressant de voir que l’étude du sens de variation de la fonction 
carré est basée en quelque sorte sur la factorisation. D’où le calcul 
algébrique.  

Elève note à coté : objectif : utiliser le sens de variation de la fonction 
carré pour étudier le sens de variation du « 2eme degré », « étude des 
fonctions du second degré ne sont pas dans le programme de 2eme. On 
doit se ramener à la fonction carré. « on suppose que tous élèves est à 
l’aise, il doit savoir que pour résoudre une équation du 2eme degré, il faut 
d’abord factoriser »  

Il faut voir que la résolution d’inéquations commence tout de suite 
après l’étude sur la fonction carré. On dirait qu’il n’est qu’un outil pour la 
résolution d’inéquations et en même temps qu’elle devient objet. Et dans la 
suite on voit comment il faudrait se servir du graphique (sans que le 
professeur le dise clairement) pour factoriser « si un jour on rencontre 
quelque chose de type x²-5x+4. »  

Vendredi 31/01/03 - cl. entière 

(séance enregistrée) 

 

Objet : Travail sur la fonction carré. 

 

Les élèves travaillent sur les transformations de la fonction carré 
(x x²+k, x (x+k)², x kx²) sur le logiciel « imagiciel »/ Modalité du 
travail en groupe habituel de quatre élèves devant l’ordinateur. Pour 
chaque fonction, les élèves doivent donner des valeurs différentes à k, 
ensuite faire tracer la courbe au logiciel et lire là-dessus, le sommet, l’axe 
de symétrie et un point nommé A. Le logiciel permet également de donner 
une valeur à k et de voir après si la courbe proposée par le logiciel et celle 
donnée par les élèves se superposent.  

Il a été constaté que la plupart des élèves n’arrivent pas à répondre 
aux questions posées mais constatent uniquement des changements dans 
les graphiques.   
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Vendredi 31/01/03 -groupe  

(séance enregistrée et transcrite)  

 

Objet : Reprise de l’activité 
précédente.  

L’activité faite en 1ère heure est maintenant reprise avec le 
professeur. 

Le professeur étant au tableau, pour chaque fonction, les élèves 
doivent dire son sommet, son axe de symétrie et le point A.  

Vers la fin de la séance, le professeur explique en quoi cette activité sera 
utile : « si un jour on tombe sur une équation que l’on sait pas résoudre, ça 
peut être utile, à l’aide de la représentation graphique sur la calculatrice et 
de tableau de valeurs, de définir la fonction par sa forme « canonique » qui 
peut nous amener à continuer le calcul. » 

Il s’agit pour le professeur d’une aide mais elle ajoute tout de suite 
que « très peu d’élèves s’en souviendront l’utiliseront parce que c’est 
quelque chose de peu habituel. »  

 

Vendredi 31/01/03-AI 

(séance enregistrée et extraits 
transcrits) 

 

Objet : Statistique, géométrie, 
algèbre sont travaillés par les élèves 
sur des logiciels différents 

 

-14 élèves, 10 ordinateurs 

- Certains élèves ont pu travailler les 3 matières tandis que d’autres n’ont 
travaillé qu’une seule ou deux.  

 2ème semaine- semaine du 3 février  

Mardi 04/02/03- cl. entière 

(séance enregistrée) 

 

Objet : résolution des exercices du 
livre portant sur le signe des 
expressions, suivi de l’étude du 
signe du binôme ax+b 

 

Le cours commence par l’étude des signes des expressions. Ils sont 
donnés oralement :  

34- a) x²+1;  b) - x  ;  c) 4² +x  ;   d)
²

41
x

+      e)
4

²x− -9 ;  f) (x+1)²+9/4 

35- 1° a) -x² ;  b)-(-1+x)²-4;  c) 1² +x +3; d)3x²+1     e) 25(x-2)²+1;  f)-
x−  

2°-a)-(x-3)²        b) 4+ ²)( x−  c)-9-(2-x)² 

Ensuite le professeur demande aux élèves de représenter sur leur 
machine la fonction qu’elle propose (2-x)²-9 et elle fait faire une lecture 
graphique, repérer les zéros et ensuite dessine au tableau, sur le graphique 
et à l’aide d’une tableau, le signe de f, ensuite factorise ceci et trouve 
algébriquement les solutions et s’arrête là, en disant « c’est là que le cours 
commence » . Autrement dit, on ne peut plus avancer graphiquement, sans 
un appui théorique.  

La suite du cours traite le signe de ax+b, l’étude est faite d’abord 
algébriquement, ensuite le signe est résumé sur un tableau suivant les 
valeurs de  a et représenté graphiquement. 

Pour le cours du jeudi, le professeur demande aux élèves de 
travailler, résoudre les exercices du livre des pages de 159-163 qui 
correspondent à la partie « module » et portent tous sur la factorisation. On 
voit l’importance attribuée au calcul algébrique pour pouvoir avancer dans 
le cours. Ce faisant, le professeur propose aux élèves de revoir leur rapport 
au calcul algébrique avant de commencer d’une manière formelle la 
résolution d’équations et inéquations où ce rapport deviendra sensible.  
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Jeudi 06/02/03-cl. entière 

(séance enregistrée et transcrite) 

 

 

Objet : Suite du cours sur le signe 
de l’expression ax+b et l’étude du 
signe d’un produit de facteurs.  

  

Le tableau de signes a été ainsi introduit avec un sous titre « signe 
d’un produit » : on applique la règle des signes, le produit (le quotient) de 
deux nombres de même signe est positif, et le produit (le quotient) de deux 
nombres de signe contraire est négatif. Le professeur insiste sur ce que 
donne la calculatrice comme courbe. 

On étudie d’abord le signe de A(x)=(2x-5)(4-3x), le professeur 
trouve les zéros algébriquement et dit ‘stop’ : dans la suite on affiche à la 
calculatrice la courbe, on repère les zéros et on construit le tableau de 
signes à l’aide du graphique. Elle insiste bien sur  les zéros de l’expression 
tout en sachant qu’une recherche didactique a traité l’importance des zéros 
pour l’étude des signes. Ensuite, dans l’exercice suivant [B(x)=3x(2+x)(5-
7x)(x²+1)] , l’accent est mis sur le nombre de facteurs et « je regarde les 
facteurs dont le signe va changer avec x » .. « mais pour pas se tromper on 
met toute l’expression… »  

Le cours prend fin avant que le professeur puisse traiter le conflit 
apparu pour la lecture graphique d’une fonction affichée et le professeur 
demande de terminer à la maison l’étude du signe de l’expression 
C(x)=x(2+x)(5-7x) et donne comme devoir à la maison les exercices 37 et 
38 du livre, p.152. 

Vendredi 07/02/03-cl. entière 

(Séance non assistée)   

Objet : travail à partir de la fiche sur 
le tableau de valeurs des fonctions et 
le tableau de signes 

Il s’agit de résoudre le problème apparu le jeudi à propos du 
graphique affiché sur la calculatrice : les élèves voyaient des droites 
horizontales sur la courbe représentative de x(2+x)(5-7x) 

Vendredi 07/02/03- groupe 

(séance enregistrée et extraits 
transcrits) 

 

 

Objet : Correction des exercices 
donnés à la maison : p. 152, ex :37, 
38 du livre 

 

La correction commence par l’exercice 38 et non pas 37 : exercice 
37 demande, dans chaque cas, d’après les informations données (les zéros, 
les intervalles, expression positive ou négative sur cet intervalle etc. ) de 
dresser le tableau de signes de l’expression. Deux expressions sur trois 
présentées admettent deux solutions en changeant de signe et l’autre admet 
une seule solution en changeant de signe et elle n’est pas définie sur un 
point. 

Ex: 38: (5x-1)(1-x)   b) -3x(x-3)   c) –x(1-3x)    d) 2x(1-x)(-5-x)     e) (4x²-
1)(x+2)  

L’exercice 38 demande d’étudier les signes des expressions 
(toutes les expressions sont données en produit de facteurs et une seule 
expression est à factoriser (e) dont l’un des facteurs est 4x²-1) 

Un élève va au tableau, les élèves qui y arrivent pas, travaillent parfois 
sous la dicté du professeur.  

A la fin d’un exercice le professeur explique comme consigne 
« donner le tableau de signe on le donne, si c’est donner le signe, on 
donne le signe +-, si c’est résoudre l’inéquation : 3x(…)(..)(..) 0≥  
l’ensemble des solutions de l’inéquation est… 

X²+1 0≤  ; pour tout x, x² 0≥  ; x²+1 1≥ >0, l’inéquation x²+1 0≤  n’a pas 
de solution réelle. 

Comment résoudre l’inéquation : on se ramène par des 
opérations permises à une inégalité, donc l’un des membres est zéro. On 
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est conduit à étudier le signe de l’autre membre. » 

Observation du deuxième groupe : difficulté des élèves encore pour étudier 
le signe de (4x-1)²(x+2) 

Pendant cette séance, les élèves posent de différentes questions : 
« peut-on faire un tableau de signe en regardant la courbe ? », à chaque 
fois, est-on obligé de faire un tableau de signe ? etc 

D’autres problèmes surgissent également : décider des facteurs à 
prendre en compte qui ont un effet sur le signe etc. 

Vendredi 07/02/03-AI 

(séance enregistrée) 

Objet : Les élèves travaillent 
différentes matières sur les 
ordinateurs : géométrie, statistique, 
algèbre 

-16 élèves, 10 ordinateurs 

Le travail d’un élève sur les inéquations (du 1er degré) sur le logiciel 
SAMAO a été observé, ainsi que les difficultés qu’il a rencontrées pour 
résoudre des inéquations de ce type.  

 3ème semaine - semaine du 24 février 

Mardi 25/02/03- cl. entière 

(Enregistrement échoué) 

 

Objet : Résolution de l’exercice 46 
du livre de la page 152.  

Enoncé : résoudre les inéquations (en s’aidant, s’il y a lieu d’un 
tableau de signes)  

a) x(x+1)>x²+3    b) –2x²+3x<0     f) 3x-1≤ x(x+3 

C’est le professeur qui résout les exercices. 

D’énormes problèmes sont apparus quand il a fallu lire sur la fenêtre 
de la calculatrice les points d’intersections des courbes. Des problèmes que 
le professeur n’a pas su résoudre 

Le professeur fait tracer à la calculatrice les courbes de y1 =x+1 et 
y2=x²+3 

L’élève note dans son cahier : «pour comparer les courbes, pour 
voir si elles sont plus hautes, basses ou si elles superposent (s’il y en a qui 
est toujours plus haute alors), l’ensemble des solutions est tous les réels. Si 
la deuxième est toujours plus basse que l’autre alors il y a pas de solution. 
On passe trop de temps sur le graphique donc on fait tableau de valeurs. » 

Après avoir passé assez de temps pour définir graphiquement, le 
professeur reprend l’inéquation 

x(x+1)>x²+3  et dit : « ici que faire ? » elle attend l’idée de comparaison 
en parlant de deux personnes, l’une plus grande que l’autre. Elle écrit 
ensuite x(x+1)-x²+3> 0 et là, c’est l’étude de signes 

A(x)= x(x+1)-x²+3  “marquez bien attention ! Qu’est-ce qu’il faut ? soit 
premier degré, un élève : identité remarquable, professeur : oui il faut 
factoriser » 

Professeur : « mais ici méthode exceptionnelle : exceptionnellement il faut 
développer, c’est parce que j’ai pris l’exemple du livre, on peut pas 
factoriser ça comme ça. » 

Le calcul algébrique donne ]3 ; +oo[, prof : « donc le calcul algébrique est 
bien cohérent avec ce que vous avez eu comme idée. 

Le cours continue de la même façon avec la résolution deux autres 
exercices. La méthode est la même : on affiche sur la calculatrice les 
courbes, on a une idée sur la solution et les zéros, on trouve 
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algébriquement les zéros, on vérifie sur le graphique si c’est cohérent (sur 
le graphique de y1-y2) et on fait le tableau de signes et vérifie les 
intervalles trouvés avec la courbe. 

Devoir pour vendredi : exercice 44 du livre des pages 163 et 164 sur 
la factorisation dans la partie « module. » 

A la sortie du cours, le professeur nous explique : « c’est vrai qu’il 
faut travailler là-dessus. J’avais choisi 3 exemples de 3 cas différents. 
Bon, je trouve que c’est toujours difficile de passer de cadre algébrique au 
cadre graphique et vice versa. Mais j’espère que cela devient un outil pour 
certains 

Jeudi 27/02/03 

Objet : Contrôle n°7 qui porte sur la 
géométrie dans l’espace (13 points), 
la statistique (4 points), signes des 
expressions (3 points) : étudier le 
signe de chaque expression suivant 
les valeurs réelles de x  

 

 Voici quelques erreurs des élèves relatives au 3ème exercice :  

- 16+x²= (4+x)(4-x) 

- 4x=0 x= 1/4 

- étudier (ou conclure sur) le signe des expressions sous forme de produits 
de facteurs sans faire un tableau de signes 

Vendredi 28/02/03-cl. entière 

(séance enregistrée) 

 

Objet : travail en groupe sur les 
exercices du livré p. 162, exercice 
14, 15 sur les factorisations et donné 
comme travail à la maison la 
semaine précédente.  

 

Les élèves se sont mis dans leur groupe habituel et travaillent sur 
« dérive » pour les factorisations. Le travail d’un group a été observé. Un 
des problèmes avec ce logiciel est qu’il affiche la factorisation sans donner 
des traces sur les étapes intermédiaires. 

Les élèves ont à factoriser des expressions polynomiales et quotient. 
Pour les expressions polynomiales et rationnelles, il s’agit soit de mettre en 
facteur commun, soit d’utiliser les identités remarquables, il s’agit, comme 
c’est souvent le cas, la différence des carrés. Et pour les quotients, il s’agit 
d’abord d’élever au même dénominateur.  

En effet, les élèves avaient à faire ces exercices à la maison, mais 
l’observation nous a permis de constater qu’aucun des quatre élèves 
observés n’avait réussi à les faire et  l’observation de leur travail a permis 
de constater plusieurs difficultés avec le calcul algébrique.  

Vendredi 28/02/03-groupe 

(séance enregistrée) 

 

Objet : Reprise de l’acticité de tout 
à l’heure -Les élèves ont demandé 
au professeur les exercices qu’ils ne 
sont pas arrivés à faire en première 
heure. 

La suite p.165 ex : 28, 29….. 

Les élèves demandent au professeur les exercices qu’ils ne sont pas 
arrivés à faire en première heure 

 

 

Il s’agit des montages des fonctions en commençant par x et on écrivant 
les opérations que l’on effectue sur x. L’objectif du professeur est de 
rendre ce montage un outil pour l’étude de sens de variation et pour la 
factorisation.  

Vendredi 28/02/03-AI 

(séance enregistrée) 

Objet : Résolution d’une série 
d’exercices sur la factorisation, 
proposée par le professeur 

 

Travail en groupe 

le travail d’un groupe a été observé et enregistré 

 4ème semaine- semaine du 3 mars 
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Mardi 04/03/03-cl.entière 

(séance enregistrée et transcrite) 

 

Objet : Résolution d’inéquations et 
introduction à l’étude du sens de 
variations  

 

Il s’agit de résoudre l’inéquation (3-x)(1+2x)≥ (3-x)², de donner une 
expression dont le signe pourrait être résumé dans le tableau qui est donné 
et ensuite d’étudier le sens de variation des fonctions du second degré sur 
un intervalle donné.  

 C’est toujours le professeur qui résout les exercices.  

L’étude du sens de variation a été faite à partir de l’enchaînement 
des fonctions sachant que la technique de comparaison de l’étude de 
variation n’est pas au programme. 

Ce troisième exemple est le suivant : on considère la fonction  
f(x)= (x-4)²-1 définie sur R 

1- étudier le sens de variation de f sur ]-oo ; 4] 

2- résoudre l’équation f(x)=0, f(x)=8 et f(x)=3-x 

3- résoudre graphiquement (x-4)²-1≥ 10-2x 

Le temps a permis au professeur de traiter seulement le 1) et f(x)=0. 

Pour jeudi : les élèves ont à chercher le sens de variation de   f(x)=(x-1)²-4 
sur ]-∞  ; 1] 

Jeudi 06/03/03-cl.entière 

(séance enregistrée et transcrite) 

 

Objet : Suite de l’étude du sens de 
variation 

 

2ème exercice sur l’étude du sens de variations 

        f étant une fonction définie sur R par f(x)= (x-4)²-1 

       i) étudier le sens de variation de f sur ]-∞ ,1] 

       ii) résoudre f(x)=0, f(x)=8,  f(x)=3-x 

Une séance assez difficile pour les élèves.  

Vendredi 07/03/03-cl.entière 

(séance enregistrée et transcrite) 

 

Objet : suite de l’étude du sens de 
variation avec un troisième exercice 
de ce type, donné le cours avant 
comme devoir 

 

3ème exercice sur l’étude du sens de variations 

    f étant une fonction définie sur R par f(x)=9-(x+2)² 

      i) Etudier le sens de variation sur ]-∞  ;-2] 

      ii) Résoudre f(x)=7, f(x)≤ 0, f(x)≥ 11 

      iii) Résoudre f(x)=3-x (si c’est possible en Seconde) 

Il faut voir que c’est toujours le professeur qui corrige ces exercices et 
c’est toujours en classe entière.  Pourquoi ? Est-ce qu’il ne s’agit plus 
d’exercice de « gammes », comme le dirait le professeur, que les élèves 
peuvent venir faire au tableau ?  

L’équation f(x)=3-x pose problème au professeur au niveaux des 
explications à faire aux élèves, mais il le termine quand même tout en 
précisant en deuxième heure que ce n’est pas demandé à ce niveau. 

Vendredi 07/03/03-groupe 

(séance enregistrée) 

 

Objet : Correction d’exercices 
donnés mardi 

 

Il s’agit de  2x(x-7)< x²-49 ; 3x(1+2x>9-x² ; et  2x(x-7)<(x-7)²  

 

Ce sont les élèves qui vont au tableau pour les corriger. Cet exercice 
avait été donné avant celui qui a été fait en classe entière. Pourtant le 
professeur a préféré corriger l’autre en classe entière. S’agit-il maintenant 
des exercices de « gamme » ? 

Vendredi 07/03/03-AI 

(séance enregistrée) 

Objet : Les élèves ont choisi de 

-14 élèves, 9 ordinateurs 

Surprise du professeur ayant constaté que les élèves n’arrivaient pas à faire 
les exercices choisis ! 
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travailler les inéquations (du 1er 
degré) sur samao 

 

 

 5ème semaine - semaine du 10 mars 

Mardi 11/03/03-cl.entière 

(séance enregistrée / le travail d’un 
groupe est enregistré) 

 

Objet : Les élèves travaillent en 
groupe sur l’ordinateur la fiche 
d’exercices donnée ce jour là 

I) soit l’expression f(x)=(x²-4)(x+3)-(x²-9)(x+2) 

Résoudre dans R les équations et inéquations suivantes :   
f(x)=0 / f(x)=6 / f(x)=-2x-4 / f(x)≥  0 / f(x) ≥ 3x+9 

II) soient f et g deux fonctions définies sur R par ;  
f(x)=(9x²-4)(3x+2)-45x 3 -60x²-20x  et    g(x)=(x+1)(3x+2)-(2-2x²)(3x+2) 

Résoudre dans R les équations et inéquations suivantes : 

f(x)=0/ g(x)=0/ f(x)=g(x)/ f(x)=-2x-2/ f(x)>0/ f(x)≤  g(x)  

Jeudi 13/03/03-cl.entière 

(séance enregistrée) 

Objet : Correction par le professeur 
de l’exercice ci-dessus 

Seul le premier exercice a été résolu. Le professeur passe beaucoup 
de temps à préciser les points qui lui semblent importants 

Vendredi 14/03/03-cl.entière 

(séance enregistrée / le travail d’un 
groupe est enregistré) 

Objet : Travail en groupe sur des 
problèmes de maximum, minimum. 

Ex. 1 « quelle dimension doit avoir le corps d’une boite cylindrique, en 
acier de 4,25 ml pour que sa fabrication exige le moins de métal 
possible ? » 

L’observation du travail d’un groupe a montré que les élèves ont du 
mal à formuler l’aire de la figure ; la première étape de la résolution 

Vendredi 14/03/03-groupe 

(séance enregistrée) 

Objet : Correction de l’activité de 
tout à l’heure 

Les élèves vont au tableau pour expliquer leur démarche. 

Vendredi 14/03/03-AI 

(séance enregistrée) 

Objet : Les élèves travaillent 
toujours sur les inéquations du 
premier degré 

Les difficultés à ce sujet ne sont toujours pas franchies 

 6ème semaine - semaine du 17 mars 

Mardi 18/03/03 cl. entière 

(séance enregistrée) 

 

Objet : Correction par les élèves des 
exercices 56, 57, 58 du livre, p.154, 
donné le jeudi d’avant comme 
travail à la maison  

 

 

Ex.56 : ABC est un triangle rectangle en B. Les droites (MN) et (BC) sont 
parallèles. On a AM=3, AN=5, MN=4. On pose  

BC=x 

1) Est-il possible de trouver x tel que le périmètre du triangle ABC 
soit 12 et l’aire 6 ? 

2) Même question avec le périmètre égal à 15 et l’aire égal à 7,5. 

Ex.57 : ABCD est un rectangle de longueur AB=5cm et de largueur 
AD=3cm. M est un point du segment [AB]. On pose AM=x. 

1) Déterminer x pour que l’aire du triangle AMD soit égale au tiers 
de l’aire du triangle BMC. 

2) Déterminer x pour que l’aire du triangle AMD représente 75% de 
l’aire triangle BMC. 

Ex. 58 : ABC est un triangle rectangle en B. M est un point de la droite 
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(AB), N est un point de la droite (AC), tels que (MN) soit perpendiculaire 
à (AB). On pose AB=4, AC=5 et AM=x. 

1) Quelle est la nature du quadrilatère BCMN ? 

2) Montrer que l’aire du quadrilatère BCMN est : 
A(x)=3/8(x²+8x+16) 

Déterminer la valeur de x telle que l’aire du quadrilatère BCMN soit égale 
à 27/2. 

 Fin du chapitre- Fin des observations régulières 

Jeudi 27/03/03 

(séance enregistrée et transcrite) 

Objet : Correction du contrôle  

Le professeur nous explique que d’habitude elle ne fait pas la 
correction en classe mais comme elle a constaté trop d’erreurs, elle a 
décidé de le faire. 

16/05/03et la suite 

 

L’observation de quelques séances sur les inéquations de 
quotients juste avant le dernier contrôle. Entre temps, le professeur a traité 
les vecteurs et les équations de droite.   

Ses impressions vers la fin de l’année scolaire : pour les 
problèmes de quotients, elle pense que les élèves n’ont pas encore la 
maturité en calcul algébrique et ils ne savent pas très bien comment s’en 
sortir. Elle déclare finalement qu’elle ne va pas très insister là-dessus. Elle 
nous confie que depuis que nous ne venons plus en classe, les choses n’ont 
pas beaucoup évolué et il y a toujours des problèmes importants 
concernant le calcul algébrique. Elle pense que comme les élèves n’ont pas 
bien compris les ensembles des nombres, le calcul algébrique qui vient 
ensuite est assez difficile pour eux.  

Le dernier contrôle portera sur à peu près tout ce qui a été fait cette 
année. Le professeur lance un pari en déclarent qu’elle va y prendre en 
compte la note supérieure entre la moyenne annuelle et le dernier contrôle. 
S’agit-il d’accorder une dernière chance aux élèves pour le passage en 
section scientifique ? (plus la fin de l’année scolaire s’approchait, plus les 
élèves et les parents demandaient un rendez-vous pour en parler avec le 
professeur) Ou s’agit-il de valoriser le travail autonome avant la fin de 
l’année scolaire ?   

 

Quelques remarques supplémentaires à propos des séances d’enseignement de Mme Lecourt :  
On constate que les élèves ont eu la parole en 5 séances sur 15 séances de la classe entière mais dans 4 séances 
sur 5 ils avaient un travail à faire sur l’ordinateur. Donc, ils n’ont eu la parole qu’une seule fois où ils ont donné 
les signes des expressions. Ils ont donné le signe à leur place et le professeur les a écrits au tableau.  

Mais ce qu’il faudrait voir c’est que les élèves n’ont jamais fait un exercice concernant l’étude du sens de 
variations. Les trois exercices qui ont été traités en classe ont été traités par le professeur. Il faudra aussi 
remarquer que les exercices qui accompagnaient ces études du sens de variations ont été également faits par le 
professeur où il fallait choisir la forme de l’expression à adopter. En outre, le professeur laisse la correction de 
ces deux exercices à la séance de module « 2x(x-7)<x²-49  3x(1+2x)>9-x² » alors qu’elle les avait donnés la 
semaine précédente. Elle commence l’étude du sens de variation et ensuite, corrige elle même en classe entière 
les exercices qu’elle avait posés là-dessus. 

Concernant les activités qui ont été réalisées en séances de module, on constate que 3 séances sur 5 séances 
observées portent sur la correction de l’activité qui a été travaillée en groupe la séance précédente.  Et les deux 
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séances portent sur les exercices sur le tableau de signes et les inéquations qui sont données par leurs expressions 
algébriques.  

Il semble que le professeur laisse aux élèves souvent la recherche et la correction de leur recherche mais quand il 
s’agit des exercices qu’elle a donné comme travail à la maison mais qui semblent relativement difficiles et qui se 
distinguent des exercices des « gammes », elle les corrige elle-même.   

En plus, certains devoirs qui ont été donnés à la maison ont été corrigés par le professeur : comme l’exercice qui 
portait sur l’aire minimale ou la fiche qui a été traitée en classe.  

II. Les séances d’enseignement relatives à l’introduction de la 
fonction carré et de la résolution d’équations et inéquations 

II. 1. Séance de module (vendredi 31/01/03) relative à l’activité portant 
sur les transformations de la fonction carré  

[…] 

1. P : k= -1, dites moi avant de la faire. On teste, qu'est-ce que vous en pensez ? On continue le C, (x+k)²,on va voir 
cette courbe là. On va la caractériser par rapport à la parabole de référence. K=0.5, 3 critère : S, plus facile à 
trouver, S(-0.5, 0), axe de symétrie, x=-0.5, le point A, qu'est-ce que c'est le point A ? Je vous dis : c'est celui qui 
s'écarte de 1, c'est celui qui a 1 pour abscisse par rapport au sommet. Notez-le, le point A. parce que celui qui va 
nous servir. C'est celui qui a l'abscisse du sommet plus 1. k=-2: on va essayer de prévoir (les élèves disent le 
sommet' l'axe et le point A). Il y a des différentes réponses. 

2. Un élève : comment on fait pour le point A, il sert à quoi ? 

3. P : Tu vas voir à quoi il va servir. Il est dans le cours hein. Pour quelle raison il sert ? Quand je prends ma parabole 
de référence, des paraboles qui passent par zéro, ceux qui ont l'axe de symétrie est-ce qu'il n'y a qu’une ? Y'en a 
combien ? Y'en a une infinité. Par contre y'en a une qui passe par ce point là. D’accord ? C'est pour ça que je vous 
ai donné ce point comme référence. On aurait pu donner d'autres points. Je pense que pour la suite, on n'est pas en 
train de faire du cours, c'est une aide. C'est quelque chose pour vous aider. Donc c'est juste pour voir, il faut que 
vous voyiez bien sur votre machine et puis ce point là, il a un avantage mais là, il faut que vous me croyiez, il a un 
avantage parce que vous allez pouvoir le suivre dans le tableau de valeurs. Vous allez pouvoir le repérer dans le 
tableau de valeurs. D’accord ?  Sur votre machine à calculer, qu'est-ce qui va se passer dans le tableau de valeurs ? 
Vous allez voir 2 et puis vous allez avoir 0 pour celle-là, et puis là, vous allez avoir 3 et 1 donc vous allez le repérer 
dans le tableau de valeurs. D'accord ça sera plus facile avec votre machine à calculer. Parce que là, vous pouvez pas 
aller.  Dans le tableau de valeurs, vous avez tout de suite l'information, tandis que là, vous êtes obligés de regarder, 
ça se voit pas bien. D'accord, on continue. G. tu choisis 

4. G : k= -4 

5. P : Les autres vous prévoyez dans votre cahier… Tu m'as pas donné l'axe. Attention c'est une équation de droite. 
L'axe de symétrie c'est une droite qui a pour équation x=4. On essaye, on y va. C'est bon ? Vous le voyez ? C'est 
juste ? Bon, on continue 

6. P : Le point A c'est par convention c'est là pour abscisse, un de plus que, ça c'est la convention, un de plus que 
l'abscisse du sommet, après ceux qui sont à, vous voyez peut-être mieux, vous pouvez l'aider. Et là, pour ordonnées 
2. Tout le monde est d'accord. 

7. Un E : il choisit k=1, 

8. P : Alors tu prévois 

9. E : la parabole à l'inverse 

10. P : non, non, qu'est-ce qu'on doit répondre là ? Les coordonnés du sommet (0,0)… non, par convention, on choisit 
1, on aurait pu choisir d'autres 

11. Un E : comment on voit que c'est bon ? 

12. P : Comment on voit que c'est bon ? Parce qu'ils sont assez près là-bas. Ils sont assez près là-bas, ils peuvent faire 
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tu vois ? Ils prennent le coordonné de 1 ils arrivent jusqu'à -1, c'est sur qu'on voit pas très bien. Sur votre 
calculatrice vous verrez nettement mieux. D'accord avec le petit curseur. Là, on n'a pas le petit curseur. 

13. E : k=-4… 

14. P : A, par convention c'est -3 hein puis que tu prends -4. Allez.  Bon, le sommet c'est faux c'est (0,0) donc à partir 
du moment où le sommet est faux, l'abscisse de A (1,-4) alors comment vous le trouvez (1,-4) ? 

15. Un E : ben, ça correspond aux coordonnés du point… 

16. P : voilà, est-ce que c'est tout à fait normal ? Ou pas, regarder l'expression. Regarder comment vous pouvez le 
trouver sur l'expression. Si x= 1 et k=-4, à 1 on associe -4, donc, on fait pas que du graphique, on s'aide un petit 
peu. Donc par contre, quand on aura trouvé ce point là, ça nous aidera à trouver l'expression… Jeu de cible 

17. Un E : c'est pas juste 

18. Un autre E : 0.5 

19. P : c'est bon. Ensuite, la suivante 

20. E : k= -3 

21. P : juste. On se dépêche, pour que tout le monde ait le temps de passer. Niveaux 2. Y a D qui renverse oui, donc 
c'est D donc là 

22. Un E : Ah, mais non, il faut additionner D+B, il faut le monter d'un coin et puis il faut l'inverser 

23. P : Alors dans quel sens on va le faire ? 

24. E : On va commencer par D 

25. P : Regardez bien les priorités opératoires. Attention, attention, regardez bien les priorités opératoires.  Regardez 
bien ce que vous faites, regardez, regardez S’IL VOUS PLAÎT. Si vous faites B d'abord qu'est-ce qui va se passer ? 
Vous allez avoir x² plus quelque chose et après vous allez avoir si vous faites ici, vous allez moins x² or vous avez 
voulu la monter. Donc en fait, il faut d'abord D, c'est ça les priorités opératoires. Donc il faut d'abord faire D. C'est 
le composé. Ça s'appelle pas l'addition c'est une succession, composé. Vas-y continuez 

26. P : Niveau 2, on en fait 1 en AI P : pourquoi D ? 

27. Un E : ça la déforme 

28. P : ça la déforme. C'est bien. 

29. … 

30. P : Qu'est-ce qu'on repère ? On va essayer de repérer. Alors une seconde, on part, on part de là, donc là, qu'est-ce 
que ça pour effet ? Ça la monte, ça la descend sur l'axe des ordonnés. Tout le monde a bien vu ? C, ça la déplace 
sur l'axe des abscisses. Est-ce qu'il y a quelque chose à faire l'attention là ? Oui, il faut faire attention c'est l'opposé 
de k. très bien. Et là (D) par contre ça la… 

31. Es : déforme 

32. P : ça la déforme. Donc quand elle est déformée donc quand est-ce qu'il faut faire en première 

33. Un E : c'est toujours D 

34. Un autre E : non, non, c'est C 

35. P : Si jamais C, c'est d'abord C ensuite y a D ensuite y a B. vous avez enregistré ça ? Donc si on a besoin de 3, c'est 
d'abord C à cause des priorités opératoires, ensuite D et puis ensuite B. D'accord alors on va y aller donc on va 
essaye. A qui c’est ? Vas-y D, tu vas prendre combien ? Alors qu'est-ce qu'on repère ? Qu'est-ce qu'elle a la 
parabole par rapport aux autres ? Quand ça la déforme, qu'est-ce qu'on peut dire ? 

36. Un E : 0,5 

37. P : pourquoi ? C'est pas assez déformé alors 0.25. C’est bon ? Maintenant tu fais Niveau 3… Alors là, vous 
m'épatez (elle est contente). Alors pourquoi je vous ai faire ça ? Parce que lorsque vous allez, vous regarderez à 
nouveau votre cours de début de l'année, lorsque vous allez vous retrouver, vous aurez des volontés alors qu'il ne 
fallait pas faire. Vous serez tombés sur un truc comme -2x²+4x+5, pour factoriser ce truc là, on aura du mal. Qu'est-
ce qu'on va faire ? Vous allez peut-être essayer sur votre machine. Taper ça, tapez donc y= -2x²+4x+5, alors 
comme je l'ai dit au hasard, il est pas dit qu'elle soit simple. Alors à votre avis, qu'est-ce que vous cherchez ? Vous 
avez dit que vous commencez toujours par… 

38. Es : C 

39. P : Alors on cherche d'abord le sommet, -1, attention, regardez bien s’il vous plaît. On a plus que le graphique, on 
va aller sur le tableau de valeurs… (Second table)… donc qu'est-ce qu'on cherche, à quoi on va voir que le sommet 
est bien -1. En quoi on peut voir, quelles sont les informations ? Je reprends ma question : vous avez une parabole, 
son sommet pour abscisse -1, quelle est l'autre information que je vous ai demandée après. L'information c'est… 
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40. E : l'ordonnée mais 

41. P : c'est  

42. E : axe de symétrie 

43. P : sur le tableau de valeurs ça va se voit comment, l'axe de symétrie ?... Je répète comment pouvez vous utiliser 
l'information de l'axe de symétrie alors que vous êtes sur le tableau de valeurs 

44. E : les valeurs opposées… 

45. P : les valeurs pas opposées mais elles sont… 

46. E : symétriques 

47. P : C'est-à-dire de part et de l'autre, vous trouvez la même chose…Oui c'est vrai ? De part et de l’autre 1, est-ce que 
vous trouvez ?... sommet (1,7) ordonné 7, je vais utiliser C avec -1, est-ce que x =-1 ? (x-1)² après ? -2 devant, on 
va le noter de 7… Première hypothèse : (on peut se tromper) y2= -2(x-1)². Alors comment on voit que c'est bon. On 
regarde sur le tableau de valeurs… Bon, vous reprenez les exercices de début de l'année. Pourquoi c'est utile de 
faire ça ? Parce que je vais avoir la troisième identité remarquable. Alors évidemment, c'est un peu compliqué parce 
que faut mettre racine de 2, racine de 7 elle est un peu compliqué. Donc ça vous aide à récupérer… Attention vous 
avez le droit d'utiliser ça sur votre feuille de recherche, vous n'avez pas le droit d'utiliser ça dans un devoir. Vous 
avez le droit d'utiliser ça que si vous avez loupé quelque chose, pour vous récupérer quelque chose…      En AI soit 
ça, soit la statistique, soit la géométrie dans l'espace…  

       Fin de la séance 

II.2. Des extraits de la séance de AI (vendredi 31/01/2003) 

(x’) indique le minutage du transcripteur  

1. P : Je vous rappelle que vous êtes en AI. Vous pouvez travailler, vous commencez d'abord par être à l'aise avec la 
géométrie dans l'espace. Si vous êtes à l'aise, ensuite, vous avez state, et puis ensuite, vous avez ce qu'on a fait ce 
matin. Vous pouvez le travailler tout seul à la maison sauf ceux qui ont des questions à me poser. D'accord je suis 
là. Le cahier est ouvert. Pour la géométrie c'est…. pour la state c'est SAMAO (tome 2, je crois)… Alors c'est tome 
1… Vous êtes sur que vous écrivez là, vous avez même pas le crayon à la main. Je ne vois aucun graphique… 
Comment le voulez vous travaillez à la maison ? On note. 

2. (50’) P : intervention sur le travail d’un élève  

3. (51’) P : Vous m'appelez hein. Si vous êtes en panne vous savez….j'aimerais voir des traces sur les cahiers vous le 
savez. 

4. (63’) Un E : pourquoi ça se grandit ? 

5. P : pourquoi ça se grandit ? Essaye de réfléchir.  

6. (81’) P : quand tu vois un truc comme ça tu vois… message d'erreur (pour le problème de calculatrice)  

7. (112’) Un E : Appel au professeur 

8. P : qu'est-ce qu'il y a comme erreur ? Comment trouver le… Reprend l'imagiciel, tu as compris que l'on pouvait 
écrire (x-1.5)² 

9. E : Pourquoi 

10. P : Parce que si tu fais, parce que ça va pas dans l'autre sens. Regarde ici pour trouver le sommet 1.5 c'est-à-dire 
que j'ai pris k=1.5. (elle dicte que doit faire E pour trouver le sommet, elle explique comment faire depuis le début) 

11. (147’) P :  (Après de longues explications), si tu mélanges un peu algébrique et numérique, regarde si tu fais (x-
1.5)² = 4(x²…+²) 

12. (155’) P : Et bien à la maison tu t'entraînes, tu trouves des trucs comme ça. Tu inventes, tu commences d'abord par 
ne pas mettre le nombre devant hein. Parce que tu as vu que si tu mets le nombre devant d'abord c'est plus 
compliqué. 

13. (157’) P : Ah ! Vous le savez sur l'ordinateur si c'est bon. L'ordinateur vous le dit hein. Je suis là pour vous 
expliquer quand vous êtes en panne, sinon, la réponse, il vous le dit. 

14. (159’) Un E : Appel au professeur 

15. P : Oh, oui, t'étais pas sur le bon mode 
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16. (164’) P : Ben, il faut le faire. J'aimerais savoir qu'un élève sache ce qu'on a fait en cours ce qu'on n'a pas fait 

17. E : ça, on l'a fait 

18. P : d'accord 

19. (165’) E : on prend 40, on divise par total…sous forme de pourcentage… 

20. (177’) P : si vous êtes en panne, vous m'appelez hein ! 

21. (178’) Un E Appel au professeur 

22. (188’) Un E : ce matin, j'ai pas bien compris comment on prévoit, par exemple k=2 

23. P : avec celui-là ?  

24. E : avec celui-là 

25. P : alors k=2, qu'est-ce que tu as repéré quand k=2 ? A un moment donné j'ai écrit quand k était positif, ici, qu'est-
ce qui se passe quand k est positif. De quel coté ça part ?   

26. E:… 

27. P : ah, non, tu es sur l'imagiciel là ? 

28. E : oui 

29. P : vas-y. Tu es en train de prévoir. Alors on va faire d'abord. Quand c'est positif ça part de l'autre coté. Pour quelle 
raison ? Parce que k=2, ça veut donc dire que tu fais y= (x+2)² d'accord, donc le sommet qu'est-ce que ça va être, ça 
va être… (fin 207’) 

30. (212’) : Un E appel au professeur  

31. P : qu'est-ce qu'il y a ? 

32. E : on a trouvé ça et. 

33. P : et l'ordinateur vous dit c'est faux ? Alors quel est votre problème ? Racontez moi le problème…bon alors qu'est-
ce que vous cherchez (sur la géométrie)  (fin de l’intervention 247’) 

34. (248’) P : (à deux élèves) Alors quelle était ta question… (fin de l’intervention 284’) 

35. (285’) P : (à l’élève précédent) à oui, alors est-ce que vous avez fait ce que je vous avait demandé. Oui, alors 
qu'est-ce qui se passe ?...  (fin de l’intervention 315’) 

36. (317’) P : pas de problème. Vous avez pris des notes ? Il me semble que, je vois pas grand-chose. 

37. ( 319’) Un E : Appel au professeur … (fin de l’intervention 332’) 

38. (335’) P : après vous avez la state. Tout le monde a fait la state. Après vous avez l'imagiciel, vous avez…vous avez 
un petit jeu sur la moyenne, oui, sur l'imagiciel de seconde 

39. (341’) P : vas-y tu fais…voilà, tu as un petit truc sur la moyenne…. 

40. ( 348’) P : (à un autre élève) T'as jamais fait de state alors vas-y SAMAO 

41. (358’) Un E : inaudible 

42. P : parce qu'il était pas tout à fait fini là…. 

43. (365’) P : qu'est-ce que vous voulez faire ? Sinon le petit jeu sur la moyenne ça va ? Alors ce qu'on a fait ce matin 
sur l'imagiciel 

44. (368’) P : (à un autre élève) alors tu trouves le jeu ? 

45. (380’) P : je vous rappelle que les imagiciels de seconde, si vous avez des disquettes, vous m'apportez hein 

46. (381’) P : (à un groupe) vous avez gagné. Je vous rappelle que pour gagner il faut faire 3 coups hein ! 

47. (384’) P : alors tu as compris comment fallait faire ? Il faut que tu la baisse ta moyenne… 

48. (395’) Un E : Si on vous dit que. 

49. P : ah, oui,….regardez vous avez l'aide, l'aide exercice… 

50. (410’) Un E : Appel au professeur 

51. P : comme tu fais attention il y a les parenthèses… Alors qu'est-ce que le médian ? Le cours. Alors le cours qu'est-
ce que c'est le médian ? Il faut pas que je te demande le cours hein?...  (fin de l’intervention 427’) 

52. (428’) P : (à l’observateur) ça évolue beaucoup, le sujet abordé évolue beaucoup. Y a aussi pendant une heure, ils 
ont envie de traiter un certain nombre de choses….alors c'est mon objectif c'est que vraiment ils choissent les points 
sur lesquels ils se centrent… 
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53. (444’) P : je crois que ça a sonné….alors ce qu'on a fait ce matin, je vous conseille de retravailler avec vos 
calculatrices hein. Puisque vous pouvez travailler avec vos calculatrices. 

54. (448’) : P (à l’observateur) là, vous voyez, comme ça, ça vous donne une idée comment ils travaillent en AI. Vous 
verrez après, certains ont déjà travaillé SAMAO sur le calcul algébrique, certains dans la classe.  

55. (461’) P : (à un élève) c'est pas grave, notre solution est bonne. De toutes façons, dans un devoir, je vous les place 
les points P,Q, R. je vous les place, c'est-à-dire….vous aurez dans ce cas le théorème de milieu…je vous les place 
moi, les point sont placés exprès.  

56. (469’) P : (à l’observateur) sur SAMAO, ils ont déjà travaillé 

57. O : tous ? 

58. P : pas tous, pas tous 

59. (473’) P : (à l’observateur) je leur ai dit qu'il fallait qu'ils retravaillent. Et il y a eu le calcul algébrique. Certains ont 
déjà travaillé là-dessus. Mais comme chacun travaille ce qu'il veut, ils n'ont pas tous travaillé la même chose. 
Chacun travaille les poins sur lesquels il se sent mal à l'aise. Ça c'est mon truc. Pour moi, c'est très très important. 
Alors par contre, ils ne peuvent pas toujours savoir…par contre parfois, ils ne peuvent pas deviner certains 
logiciels, donc moi, je le présente. Donc alors quand je peux, je le présente en collectif, en classe. Dans ce cas là, je 
leur dis : vous pouvez venir travailler là-dessus en AI. Bon, c'est un petit peu ce que j'ai fait ce matin, pour que les 
élèves aillent un petit peu plus loin. Là, la prochaine fois, il est possible qu'on travaille un petit peu plus avec la 
machine à calculer. Je sais pas. Je sais pas puisque c'est eux qui décident. La prochaine fois ils seront encore là-
dessus. La prochaine fois, il est possible qu'ils reviennent sur ça, inégalité-calcul algébrique. Il est possible qu'ils 
reviennent là-dessus parce que j'aurai pas demandé la factorisation. Donc à partir du moment où j'aurai pas 
demandé la factorisation ils auront pas d'autres soucis. Tandis que lorsqu'on aura abordé la factorisation d'un point 
de vue formel, là, je leur présenterai… 

II.3. Séance du Jeudi (06/02/03) portant sur l’étude du signe d’une 
expression algébrique 

1. P : Allez, vous avez vos cahiers ouverts, qu'est-ce que c'est ? Y a des feuilles qui sont pas collées dans le cahier. Je 
peux décider avec le classeur de voir aussi le cahier. Allez, tout le monde y est. Alors d'abord un théorème, on 
n'avait pas eu le temps de le mettre. C'est à vous ça ? Est-ce que quelqu'un a perdu ça ? C'est un élève de second ça. 
Non, à personne ? Bon alors ça fait partie, comme tout le reste… alors vous y êtes ? Donc en résumé, en résumé, on 
étudiait donc le signe de ax+b, donc vous avez x, vous avez a différent de zéro, vous avez moins b sur a, signe,  
euh, vous avez fini d'écrire? Non, c'est pas pour commencer, signe de ax+b, ça doit se trouver à la suite, c'est-à-dire 
que vous marquez un trait à la suite. Signe de ax+b. Donc ici, tout de suite, on commence par mettre nul, et puis ici, 
retenez bien, vous avez signe de a et puis avant signe de moins a. ça c'est à savoir par cœur mais on ne l'explique 
pas quand ça dans un cours dans un devoir, alors vous y êtes ? Théorème. «Soient a et b deux réels, a non nul, 
lorsque x décrit R, grand R, l'ensemble de réels, l'expression ax+b change de signe au point où elle s'annule », au 
point où elle s'annule, où, où comment ? S'annule, c'est-à-dire annuler quand elle devient nulle, nulle, alors vous le 
dites avec votre accent parisien ça fait quoi ? 

2. Es : annuler 

3. P : annuler, annuler, c'est beau ça, vous voyez. Y a deux n prononcez à la française et non pas à la parisienne. 
D'accord. Alors, elle est du signe point, ça c'est de la ponctuation, elle est du signe de a pour les valeurs de x 
supérieure à moins b sur a. Bien entendu dans un devoir on ne récite pas ce théorème on l'applique. Alors on va 
voir comment. Exemple, comment on applique ça. Exemple, on va voir le signe de deux x moins trois. C'est ce 
qu'on fait; première chose, on regarde pour quelles valeurs de x cette expression est nulle. Donc on regarde pour 
quelle valeur de x deux x moins trois est nul. Et c'est nul pour x égal trois demi. Je regarde tout de suite si c'est vrai. 
Au crayon, vous marquez, petit coup d'œil, pour voir si c'est vrai. Vous remplacez ici x par trois demi, et puis vous 
regardez si ça fait bien zéro. C'est la moindre des choses. Un petit coup d'œil. Oui, mais c'est pas totalement inutile 
hein. Donc petit coup d'œil, marquez au crayon petit coup d'œil, on vérifie quand même que c'est bien vrai. Ça fait 
bien zéro. Alors j'applique le théorème. J'ai besoin de rien dire, j'ai rien à dire. J'ai ça à écrire, et puis j'ai x la valeur 
qui annule ça, tout de suite, là, je la mets en première, ensuite, j'écris signe de deux x moins trois, valeur qui annule 
donc zéro ici, que me dit donc le cours, le cours me dit que le coefficient de x est un nombre positif donc ici, c'est 
positif mais je vais utiliser le symbole plus. Attention personne, à l'oral, personne ne doit dire plus. Vous devez dire 
positif. Marquez bien que ce symbole veut dire positif.  Et donc vous voulez le mettre, vous devez dire positif, dans 
votre tête vous devez dire positif. D'accord, et donc le théorème me dit qu'elle s'annule, elle est positive ici, elle me 
dit quand s'annule, elle change de signe, donc ici, elle est négative, ne-ga-tive ! Attention, attention, vous savez que 
c'est extrêmement dangereux ça hein ! Pourquoi c'est dangereux, parce que si on dit moins moins x quel est le signe 
de moins x c'est le signe de moins x. Réponds à la question que je te pose.  

4. E : opposé… 
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5. P : très bien, le signe opposé au signe de x et le signe de moins x, je ne le connais pas parce que je ne connais pas le 
signe de x. Méfiez-vous à ce symbole. Méfiez-vous. Donc c'est pour ça que dans votre tête, vous écrivez bien, vous 
mettez bien négatif. D'accord. Alors on va quand même regarder. On a quand même un autre moyen de contrôle. 
Un autre moyen de contrôle. Vous savez que deux x moins trois c'est l'image de x, par une fonction affine d'accord, 
donc ici, vous avez, I,O,J, ici, vous avez deux, elle s'annule à trois demi, et puis, quand vous voulez, pour x égal 
zéro, ça fait moins trois, pour x égal zéro, ça fait moins trois donc vous avez cette droite là, je vais la tracer en 
pointillés. Pour x égal zéro, deux x moins trois égal zéro donc ici. Alors est-ce que c'est correct. Si je prends une 
valeur de x plus petit que, d'abord, ici j'ai bien zéro, trois demi, de toutes façons, ce qui m'a servi. Et puis, si je 
prends une valeur deux plus petit que trois et demi j'ai une valeur de deux x moins trois qui est négative, ça 
correspond, et puis je prends une valeur plus grande que trois et demi, de y, enfin deux x moins trois est positif. 
D'accord. Alors on continue. Je vais, vous y êtes ? J'efface. Vous vous préparez parce qu'on va faire la même chose. 
Donc vous vous préparez. Alors cette fois-ci, je prends cinq x plus un. Etudiez cinq x plus un. Donc j'étudie d'abord 
le signe, la valeur qui annule cinq x plus un c’est ?  

6. E : un sur cinq 

7. P : si je prends un sur cinq qu'est-ce que ça va faire ? Un et un ça fait deux, c'est 

8. E : ah oui, moins… 

9. P : alors vous voyez qu'il est utile de vérifier. C'est indispensable. Parce que tout est faux si vous faites ça au 
contrôle. Marquez bien au stabilo : attention ! je vérifie ça, si vous, vous trompez là dedans, tout est faux et je mets 
un zéro sur la copie. Et oui, mais c'est vrai pour quelle raison ? Mais parce que vous avez des moyens avec votre 
calculatrice de vérifier ça, si vous êtes pas à l'aise. Alors qu'est-ce qu'on me dit, on me dit moins un cinquième. 
Enfin, je viens de dire moins un cinquième. Moins un cinquième, c'est nul, ici, le signe de cinq x plus un. Le 
théorème je regarde le signe de coefficient x, ce nombre là est positif, donc tout de suite positif et il change de signe 
en profitant de zéro donc négatif. Je regarde sur le dessin, ici, ça me fait moins un cinquième, voilà, le zéro, il passe 
par le point un. On a déjà vu que c'était….t'as fini de balayer tu peux rependre s'il te plait. La représentation 
graphique c’est ? Alors représentation de graphique, pourquoi j'ai besoin que de deux points 

10. Es : parce que c'est… 

11. P : bon d'accord. Bon, la représentation affine d'une, la représentation graphique d'une fonction affine est une 
droite. Donc j'ai besoin que deux points. Alors je trace, attention ça, c'est uniquement pour contrôler hein, on fait 
pas ça dans un devoir. D'accord c'est juste pour contrôler. Bon, pourquoi c'est pour contrôler parce que vous pouvez 
faire faire ça à la machine, ça vaut pas le coup de faire autant de temps pour faire ça. Alors est-ce que c'est correct ? 
Ici, je suis une valeur plus petite que moins cinquième et ici j'ai un nombre, je lui associe une image négative ici, 
j'ai une valeur plus grande que moins un cinquième et je lui associe une valeur positive. Donc ça a l'air de 
continuer. Alors je continue, je continue. Je reprends, sept moins trois x. alors je vais étudier le signe de sept moins 
trois x. Donc je regarde d'abord pour quelle valeur cette expression s'annule.  

12. E : inaudible 

13. P : pour 

14. E : inaudible 

15. P : trois septième ou sept tiers ? Alors vous avez le choix hein. C'est pas difficile hein. Il faut mettre le trois et le 
sept c'est unique. Si je reprends trois septième, ici je remplace x par trois septième, ça va faire neuf septième, ça va 
jamais faire sept. Donc tandis que sept tiers ça marche. Vous voyez. x égal sept tiers. Alors sept tiers. Zéro pour 
sept moins trois x. Quel est le coefficient de x. Attention, qu'est-ce que ça veut dire sept moins trois x, quelle est la 
définition de moins ? C'est sept plus moins trois x hein, d'accord. Tout le monde sait. On l'a revu ça au début de 
l'année. Donc ici, le coefficient de x, c'est un nombre négatif. Donc ici je vais mettre négatif. Il change de signe en 
profitant de zéro donc ici, j'ai positif. Alors on regarde, on va faire le dessin. Sept tiers, un deux c'est deux plus un 
tiers. Regardez dans votre machine à calculer ça fait combien sept tiers. Vous allez voir qu'il va falloir se servir 
judicieusement de sa machine à calculer. Vous n'aurez pas le temps d'utiliser votre machine à calculer pour tout 
faire. Parce que ça sera trop long. Par contre il faudra utiliser pour faire certaines choses mais pas pour sept tiers. 
Sept tiers c'est, c’est ? Non, non, c'est pas intéressant deux virgule trois. Comment tu vas diviser en virgule trois. Ça 
veut dire pour faire virgule trois, il faudrait que tu divises tout ça en dix, c'est pas astucieux. Par contre, pour le 
faire, ce qui est beaucoup plus astucieux c'est de dire que sept tiers c'est deux plus un tiers. Et dans ce cas là, je 
divise l'unité en, en trois. L'écriture décimale approchée n'est pas forcement judicieuse ici. Donc ici, j'ai sept tiers. 
Alors ensuite, euh, pour x égal zéro, ça passe par le point de cordonnées sept : un, deux, trois, quatre, cinq, six, 
sept. Donc je sais que j'ai à faire à une droite. Alors, pourquoi je le fais ça, parce que vous le referez chez vous avec 
votre machine à calculer. Les valeurs qui précèdent, les valeurs de x qui précèdent sept tiers, je regarde, qu'est-ce 
qui se passe. C'est positif, c'est cohérent. Pour les valeurs qui suivent sept tiers, je regarde c'est négatif, c'est 
cohérent. Ensuite, je continue. Donc vous, vous refaites le tableau chaque fois. Moins deux x moins un. Alors je 
vous demande le signe de moins deux x moins un. Moins deux x moins un, je regarde d'abord, est-ce que tu peux te 
lever comme ça tu vas plus bayer. Tu peux faire un effort pour pas bayer. T'as pas déjeuné ce matin ? si ? 
Quelqu'un a un bonbon à lui donner pour qu'il arrête de…c'est bon. Il faut que, il faut t'envoyer au tableau ? Allez 
faites un effort. Ça y est ? Tout le monde y est ? Pour quelle valeur ça s’annule ?  

16. Es : parlent à la fois 



 

ANNEXES 529

17. P : alors on essaye moins zéro virgule cinq, moins zéro virgule cinq fois moins deux ça va faire ? 

18. E :  

19. P : moins zéro virgule cinq fois moins deux ça fait…moins fois moins ça fait plus et deux fois zéro virgule cinq ça 
fait un. Donc ça fait un moins un, ça fait bien zéro. Donc ça va. Alors moins zéro virgule cinq. Je regarde le 
coefficient de…x est un nombre…. 

20. Es : négatif 

21. P : donc négatif. Et ça change de signe en zéro et donc après positif. Je regarde sur mon dessin. Alors on est 36, on 
peut le faire tous ensemble mais vous, quand c'est tout seul, vous regardez sur votre machine. A la maison, pas en 
classe. Alors moins  zéro virgule cinq donc moins zéro virgule cinq, et puis ensuite pour x égale zéro passe par le 
point de coordonnées moins un, je sais que j'ai à faire à une droite. Est-ce que c'est cohérent. Pour les valeurs plus 
petites que moins cinq, moins zéro cinq, j'ai un signe positif pour moins deux x moins un pour les valeurs plus 
grandes que moins moins zéro virgule cinq, j'ai une valeur négative. Bon, ensuite, vous y êtes ?  Alors bien 
entendu, j'essaye de tout faire ça, un tableau c'est pas tellement utile. Alors vous vous rendez compte. Vous doutez 
bien que c'est pas forcement pour ça… 

22. Alors grand deuxièmement : signe d'un produit. On applique la règle des signes. On applique la règle des signes. 
Mettez ça entre guillemet parce que ça, c'est comme ça que vous l'avez appris au collège. D'accord. Vous avez à 
faire, à chaque étape, vous avez à un nombre, chaque fois vous avez à faire à un nombre. Vous connaissez le signe 
d'un des membres du produit. Vous connaissez le signe d'un des autres membres du produit donc vous pouvez faire 
le signe du produit d'accord. Alors on rappelle la règle des signes. Le produit, entre parenthèses le quotient, le 
quotient, on le verra plus tard, le produit ou le quotient de deux nombres de même signe, le produit, le quotient, 
puisqu'on reviendra pas, on fait pas du cours pour le quotient, de deux nombres de même signe est positif. Le 
produit ou le quotient de deux nombres…strictement positif hein, on étudiera le cas de nul à un autre moment. 
Ensuite, Et le produit, le quotient de deux nombres de signe contraire est négatif. Alors on va voir, pour ça, c'est pas 
la peine de faire du cours. On va utiliser ce principe là pour, alors on prend des exemples pour l'utiliser. Alors je 
vous demande d'étudier le signe de deux x moins cinq facteur de quatre x, pardon de quatre moins trois x. Alors on 
étudie le signe de ça. On regarde d'abord c'est un produit. Donc on regarde première chose d’abord, quels sont les 
termes du produit. Alors quels sont les termes du produit ? Dans ce produit il y a un premier terme qui est deux x 
moins cinq et il y a un deuxième terme qui est quatre moins trois x. Je regarde ensuite quels sont, je regarde si les 
termes, chaque terme du produit change de signe. Or, ici, vous savez que… sans qu'on ait le signe de cette 
expression lorsque x varie d'accord, on connaît le signe de cette expression lorsque x varie. Donc chaque valeur de 
x, je connais le signe du produit. D'accord. Pour le premier, je sais, je peux faire un tableau, pour le deuxième, je 
peux faire un tableau. Donc, la traduction veut qu'on fasse un tableau. Donc la première chose avant de faire un 
tableau, on regarde pour quelle valeur l'expression est égale à zéro. Alors donc première chose, je regarde et vous 
savez qu'un produit est égale à zéro lorsque ? Chut  

23. E : inaudible 

24. P : un des termes est nul. Donc je regarde quand est-ce que deux x moins un cinq égal à zéro, quand est-ce que 
deux x moins cinq est égal à zéro ? Quand x égal cinq demi. Et quand est-ce que quatre moins trois x est égal à 
zéro ? Quand x égal…quatre tiers. Stop. Un grand stop. Pourquoi ? Pourquoi je fais un stop. Parce que j'utilise ma 
machine à calculer. Allez-y. Et qu'est-ce que je vais faire ?  

25. Es : parlent à la fois 

26. P : je vais voir si je me suis pas trompé là-dedans. Allez, vite. Moins de deux secondes. Alors qu'est-ce qu'on rentre 
dans sa calculatrice ? On rentre l'expression. On va faire, on rentre l'expression, y= …on a ça. Alors vous avez 
quand même une petite idée ? Vous avez quand même une petite idée. Ici, vous allez trouver 2 virgule cinq et ici 
vous allez trouver. Ah oui, mais là c'est pas intéressant. Alors qu'est-ce qu'on utilise ? Qu'est-ce qu'on utilise 

27. E : inaudible  

28. P : alors on a deux choses à utiliser. Soit on utilise, allez vous avez vos petits papier là, vos petits transparents. Où 
ils sont ? Vous l'avez déjà fait. Vos petits transparents. Alors est-ce que moins x plus x est-ce que c'est 
raisonnable ? Comme… est-ce que c'est raisonnable ? Est-ce que la fenêtre point x, plus x est-ce qu'elle est 
raisonnable ? Ici, c'est de l'ordre de deux virgule cinq, ici c'est de l'ordre de un virgule trois, est-ce que la fenêtre 
moins x plus x est raisonnable ?  

29. Es : parlent à la fois 

30. P : oui ? C'est dans la même zone. Qu'est-ce qu'on va prendre. Moins cinq cinq déjà c'est mieux. Allez vite. Allez, 
vous faites ça rapidement ça. Fenêtre donc moins cinq cinq. Donc dans un devoir vous mettez moins cinq cinq. 
Allez vos petits transparents. Vous allez recopier et vous les collez sur votre cahier en mettant la fenêtre. Moins 
cinq cinq et puis, sur l'axe des ordonnées qu'est-ce que vous laissez. Ben, vous pouvez laisser moins dix dix. C'est 
pas grave. Alors moins cinq, cinq, ça y est. Allez, vous avez votre stylo sur la table. Vous avez recopié votre 
graphique ? Et vous avez collé le papier sur le cahier ? Quoi, ça marche pas bien ? Parce que vous avez pas un bon 
stylo ? Allez, c'est la première fois aujourd'hui mais il faut être plus rapide que ça. Qu'est-ce que c'est ?  dans la 
trousse. Allez vous vous rendez compte du tems que vous avez mis pour regarder ça ? Allez c'est parce que c'est la 
première fois. ..euh oui, tu en as pas acheter, normalement tu devrais en racheter. Ça devrait être dans la trousse. Je 
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crois qu'elle en a quatre, elle peut te prêter. Pas tous les jours hein ! Ben oui. Ça y est ? Alors si je regarde bien, 
allez, allez, vite les collez sur les cahier avec du scotch, vous avez quelque chose comme ça, tout le monde trouve 
quelque chose comme ça. Alors avec le petit curseur, avec le petit curseur on fait apparaître ça, et ça. Alors qu'est-
ce que vous voyez ? Avec le petit curseur. Un cinq ici. Où ça un cinq ? 

31. E : un trois 

32. P : un trois, un virgule trois, tout le monde trouve ça ? Et deux virgule cinq, vous trouvez ça ? Bon, quand vous 
vous trompez c'est franchement, vous faites pas, si c'est deux virgule quatre c'est bon. Parce que quand vous vous 
trompez c'est franchement de l'autre coté hein. C'est bon ? Allez on continue, vous y êtes ? Bon, S. (une élève) c'est 
pas trop difficile. Je prends même ma machine je peux trouver plus compliqué que ça. Tout le monde a collé ? 
Attention sur le cahier vous mettez moins cinq plus cinq, moins dix, plus dix. Sur le cahier vous mettez, voilà. Ben 
ça dépend qu'est-ce que vous avez mis vous… ? Vous avez mis moins cinq moins cinq. Voilà. D'accord. Et vous 
mettez comme moi. C'est-à-dire vous mettez ici, deux virgule cinq et ici un trois. A main levée ça se fait ça. Allez. 
Voilà. Commencez avec trace, tu as fait avec trace 

33. E : oui 

34. P : bon avec trace c'est un petit curseur. Tu l'as là ton petit curseur. Voilà, tu l'as là. Tu vois il apparaît. Là, tu viens 
dessus et j'ai presque zéro là et c'est un virgule deux. Donc c'est bien un virgule trois. C'est bien c'est que j'ai trouvé. 
Et après je vais sur l'autre, là, je vais sur l'autre. Là c'est presque zéro, et là c'est à peu près deux virgule 7. 
D’accord, tout le monde voit ? Si vous n'y arrivez pas, vous venez en aide individualisé et puis je vous aiderai. Ça y 
est tout le monde y est ? Vous vous rendez compte là, le temps qu'on vient de perdre pour contrôler les zéros. C'est 
donc évident qu'il va falloir s'entraîner hein !  Alors on y est, tout le monde y est ? Bon, je répète, ici, je connais son 
signe 2x-5, je connais son signe et je le fais dans un tableau d'accord. Ça, 4-3x, je connais son signe je l'ai mis dans 
un tableau. Et bien la tradition veut que on fasse c'est ce qu'on appelle un tableau de signes. Vous y êtes ?  Un 
tableau de signes. J’ai la tradition…..Ensuite, je vais donner de signes, attention pour le tableau de signes il faut 
mettre, ça s'appelle les zéros de l'expression. 5/2 et 4/3 s'appellent les zéros de l'expression. Oui, ça y est ? Tu l'as 
écrit ? Non, je te regarde, je viens de dicter une phrase et tu n'as pas écrit cette phrase. 5/2 et 4/3 s'appellent les 
zéros de l'expression. Attention il faut les mettre dans l'ordre crossant. Donc c'est pour ça que le petit graphique 
peut nous aider. Dans certains cas, c'est pas tout à fait évident. Là, vous le repérez. Donc ici, 4/3 et puis 5/2. 5/2 j'ai 
le droit de l'écrire 2.5, et le 4/3 est-ce que j'ai le droit d'écrire ? 

35. Es : non 

36. P : non, bon d'accord. Pour 5/2 j'ai bien le droit d'écrire 2.5 par contre pour pas pour 1.3. 1.3 Ça m'a servi à trouver 
l'ordre de grandeur. Alors ici, j'écris x, ensuite, j'écris ici le signe de 2x-5 ici j'écris le signe... je ne marque, 
attention, je ne marque que les signes des expressions qui changent de signes parce qu'une expression ne change 
pas de signe je la mets pas. D’accord. Signe de 4-3x, et ici, signe de… alors je vous fais grâce, dans un devoir, le 
plus simple c'est de donner un nom à l'expression et comme ça on va plus vite. D'accord, vous faites attention à ne 
pas se tromper. Ça y est ? C'est moi normalement que tu regardes. Ou le tableau mais pas le voisin ou la voisine. 
Vous y êtes ? Alors attention, première chose, première chose, on écrit tous les zéros, première chose on écrit tous 
les zéros du tableau. On fait qu'une chose à la fois. Donc 2x-5=0 je le fais, je me trompe pas c'est égal à zéro ici. Je 
ne fais rien d'autres. Je n'écris que les zéros. Ensuite, 4-3x, je reviens là, est égal à zéro ici. Ensuite il me reste 
d'autres zéros à écrire. Ce sont les zéros du produit. Quand un des termes du produit est nul, le produit est nul. 
Alors traditionnellement je mets des pointillés comme ça. Et c'est zéro pour le deuxième aussi. D’accord. Il y a des 
traditions qu'il faut respecter. Alors je reprends ici, je reprends ici, signe de 2x-5 c'est positif après le 0. Or je ne 
fais, vous voyez qu'ici, y a 3 zones 1,2, 3, est-ce que ces trois zones je les retrouve ici ?  

37. E : parlent à la fois 

38. P : pourquoi ? Ici, ça va être négatif, positif, ici négatif. Vous marquez bien. Je contrôle, je trouve 3 zones sur mon 
tableau, je contrôle sur mon dessin pour voir s'il y a bien trois zones. Attention, si vous avez un dessin comme ça 
comme ici y a zéro, je compterai une zone, zéro, une autre zone. La zone ça va pas forcement dire que je change de 
signe. Ça va dire que j'ai un…il se passe quelque chose. Pas forcement un zéro, il s'y passe quelque chose à cet 
endroit là. D'accord ça veut dire que j'ai pas pu dire sur tout l'intervalle c'est la même chose. Ça veut dire que à un 
endroit il se passe quelque chose. Alors je suis ici, j'applique le cours, donc ici, ça va être positif. Après ici, avant ça 
va être négatif. Alors vous voyez ici, j'ai deux zones et traditionnellement, je mets un négatif dans chaque zone. Au 
lieu d'en mettre qu'un en plein milieu, j'en mets deux comme ça je sais ce qui se passe dans chaque zone. Ici, pour 
celui-là, le coefficient de x est négatif, ça fait plus moins trois, donc je veux dire que c'est négatif après, pas moins 
mais, négatif après le zéro. Or il y a deux zones donc je mets deux signes négatifs. Ça change de signe. Ici donc 
positif. Et maintenant, pour ici, j’applique la règle des signes. Or vous savez ce que c’est avec les signes, je compte 
le nombre de…le nombre négatif. Si c’est un nombre impair, je trouve négatif. Si c’est un nombre pair, ça fait un 
nombre positif. Vous vous rappelez, on fait un raccourci. Donc ici, y’en a qu’un, donc, ça va faire négatif, ici, y’en 
a deux, ça va faire positif et ici négatif, ça va faire, y’en a qu’un est donc négatif. Je contrôle et c’est bon. Alors 
allons-y. On va en faire un autre. Vous y êtes ? 

B(x) égale, vous y êtes, 3x facteur de (2+x) facteur de (5-7x) facteur de (x deux plus un). Ouhlàlà ! Là, j’ai mis un 
nombre de facteurs. Alors on y est ? On met, vous y êtes ? Vous avez un stylo de couleurs ? On met tous les signes 
multipliés sous-entendu. Alors vous prenez un signe multiplié, prenez un stylo de couler, on met tous les signes 
multipliés sous-entendu. Vous y êtes ? Alors, le premier, je le trouve, juste après le… ? le 3. Donc voilà le premier. 
Sous-entendu. Après il est, après le x, après il est, après le là, et puis après le c’est. Dites moi combien il y a ? 
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39. Es : cinq 

40. P : excusez moi, vous l’avez pas…d’accord, c’était à celui là que je pensais mais. Parce que celui-là, il est dedans, 
maintenant qu’il nous intéresse moins. D’accord alors, vous y êtes ? B(x) est un produit. Marquez bien, B(x) est un 
produit. Dites moi, combien il a de facteurs ? Un facteur je compte entre les multipliés. 1, 2,3,4, 5 il a donc 5 
facteurs. Vous y êtes ? B(x) est un produit et il a 5 facteurs. Alors premier facteur ça va être ? Le premier facteur 
c’est ? 3. deuxième facteur x, troisième facteur 2+x, quatrième c’est 5-7x et puis x²+1. Bon, je cherche les facteurs 
du produit. C’est ça c’est un facteur. Est-ce que c’est un produit ça. Non, c’est une somme, et puis dedans il y a un 
produit. Là, je m’en occupe pas. Vous y êtes ? Maintenant, je vais chercher le signe de B(x). Donc je regarde, donc, 
je regarde les facteurs dont le signe va changer avec, vous marquez, je regarde les facteurs dont le signe va changer 
avec x. Alors le premier, il ne change pas donc celui, il ne m’intéresse pas, celui, est-ce qu’il change 

41. E : ça dépend de x 

42. P : ça dépend de x, oui, qui change. Celui je vais garder. Celui-là, est-ce qu’il change ? 

43. Es : oui 

44. P : oui, je vais le garder. Celui-là, est-ce qu’il change ? 

45. Es : oui, je le garde. Celui-là ? 

46. Es : non, non 

47. P : on l’a déjà vu celui-là. Celui-là, il n… ? 

48. Es : change pas 

49. P : change pas. Donc je le garde pas. Je ne garde que les facteurs qui changent. Attention, il faudrait faire…je fais 
attention à la fin, d’accord. Donc maintenant, quels sont les facteurs qui m’intéressent ? x, 2+x et 5-7x. Donc je 
vais chercher pour chacun quand est-ce qu’il s’annule. Et ce sont des facteurs dont je connais le signe. D’accord. 
Attention, ce sont des facteurs dont je connais le signe. S’il y avait 5- 7x², est ce que je pourrais le Non pas tout de 
suite. D’accord. Donc là, ce sont des facteurs dont je connais le signe d’après le cours ? D’accord. ? Je peux 
répondre d’après le cours. Vous l’avez bien noté ça ? Ce sont des facteurs et d’après le cours je peux dire le signe 
immédiatement sans transformation d’écriture. Tout le monde y est ? Donc vous vous rappelez qu’est-ce qu’il faut 
faire ? Il faut dire quand est-ce que chacun est nul. Alors le premier est nul pour x = 0, le deuxième est nul pour x = 

50. Es : -2,  

51. P : -2. Le troisième est nul pour x =  

52. Es : silence 

53. P : ben, vous êtes d’accord qu’il y a une réponse ou alors plusieurs réponses possibles. On a dit d’après le cours 
qu’il y avait qu’une réponse. Alors il faudra la même. Cinq septième. Alors je regarde si je remplace cinq par cinq 
septième ça va faire ici cinq, cinq moins cinq c’est bien 0. Donc c’est bien cinq septième. Avant d’aller plus loin je 
regarde sur ma machine. Alors attention, les écrans, avant de faire tracer, qu’est-ce que je vais prendre comme 
écran ? Attendez. Regardez ici vous avez 0, - 5 et 5/7 c’est un nombre qui est ? Compris entre ? 

54. E : -5 et 5.  

55. P : donnez moi cinq septième compris entre deux entiers… il faudra mieux que quand même les élèves me disent… 

56. Es : entre 0 et 1 

57. P : Entre 0 et ? 

58. Es : 1 

59. P : 1. donc ici, la valeur de la plus petite c – 2, et la plus grand ça l’air d’être au maximum 1. Donc l’écran –5, +5 
va bien. Et sur les y ? Qu’est-ce que c’est qui m’intéresse ? De un …donc c’est pas la peine que je prenne –10, +10. 
Ça va être –5, +5, ça va me suffire. Alors donc je prends l’écran. Ah oui, est-ce que je mets tout ? Est-ce que je 
mets ça et ça ? 

60. E : ben, non 

61. P : dans un premier temps, non. Je contrôlerai après. Allez tout le monde sait faire ? Donc dans un premier temps je 
vais faire C(x)= x(2+x)(7-5x). Tout le monde y est ? Alors qu’est-ce qui se passe ?  

62. E : inaudible 

63. P : alors est-ce que c’est normal 0-0 ? Bon j’ai celui-la, après,  

64. E : -2 

65. P : -2 c’est bon. Alors qu’est-ce que c’est ça qui vous gène ? Alors c’est que c’est pas de parabole hein ? Qu’est-ce 
que c’est qui t’intéresse. Alors voilà, ce qui les perturbe ; je donne là, ce que je vois…ici, voilà. Qu’est ce que c’est 
qui m’intéresse H (un élève), tu peux répondre s’il te plaît ? Qu’est que c’est qui m’intéresse sur le graphique ? 
Dans un premier temps ce qui m’intéresse c’est l’axe. Est-ce que l’abscisse des points qui se trouvent ici. Et puis 
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dans un deuxième temps ce qui m’intéresse c’est de savoir si la courbe est au-dessus ou en dessous. Même si je la 
vois pas en entier. Ça c’est pas assez grave d’accord. Pour l’instant. Tant qu’on n’a pas assez….ça y est ? Tout le 
monde a eu ? Oui ? Non ? Allez recopiez la vite. Et alors ?donc ici, est-ce que combien je lis 

66. Es : parlent à la fois 

67. P : moins 2, ici, ben zéro, zéro tout le monde le voit. Et puis ici, 0.7 est-ce que c’est normal ? Bon, pour l’instant 
j’ai pas de contradiction. Alors quand même, je peux me tromper. Donc qu’est-ce que je fais. En deuxième, en y2 
qu’est que je vais faire ? Je mets, pas toute l’équation mais je mets toute l’expression. Alors allez-y. Alors si vous 
savez faire vous êtes pas obligés de tout retaper…mais vous verrez ça chez vous. Alors allez-y. Vous retapez toute 
l’expression. Allez vous retapez toute l’expression trois x facteur de. Attention, certaines machines, il leur faut un 
multiplié. Ça a sonné ? Alors vous allez terminer chez vous pour demain. Et pour demain, pour demain, vous 
terminez ça pour demain donc vous terminez le tableau et pour demain…parce qu’il y a une droite. 

68. E : vous voyez la droite, elle est… 

69. P : alors on regardera si c’est une droite. Pour demain vous regardez page 152 je pense, pour demain, vous savez 
que vous avez deux heures hein ! Alors pour demain vous faites l’exercice 37, 38, on va rester là. 37,38, page 152. 
Sur quoi sur la géométrie dans l’espace. Et vous finissez ça, bien entendu, un exercice qui est commencé est à finir 
hein !   

       Fin de la séance 

70. P : (à l’observateur) : pour chaque terme qui se trouve dans le produit, il y a un zéro. Ici ils font très vite des règles 
d’élèves. Et donc ils faut très vite introduire un contre exemple c’est à dire qu’il faut introduire, je vais introduire 
assez vite aussi, une autre expression du type un carré qui ne change pas parce que je sais ça complique assez vite 
l’expression mais si on fait trop d’exercice trop simples, ils font trop vite une règle et une fois qu’ils ont fait une 
règle d’élève c’est que je ne peux plus la démontrer. Donc mais c’est un parti pris parce que dans les exercices du 
livre il va y avoir des exercices simples. Donc tous les exercices que moi, je vais montrer, il faut que je démontre la 
règle selon laquelle ça change de signe en, dans le produit. Donc je vais très vite ici, j’ai mis un, une expression qui 
avait x et qui ne change pas de signe et c’est pour ça qu’on a fait l’exercice précédent, avant. Et ici, je mets un trois, 
parce que dans les deux points, trois x ça s’annule pour x = un tiers. Vous verrez dans les copies je mettrai 3x mais 
ça s’annule pour x = 1/3 en général. Et ça change de signe comme dans le cours, ça change de signe pour cette 
expression là, pour eux le produit change de signe aussi. Donc c’est pour ça que assez vite il va falloir mettre un 
carré. C’est pour ça que je fais le petit dessin qui était là tout à l’heure. C’est pour ça que je fais le petit dessin qui 
était là tout à l’heure, parce que dans le tableau il y aura bien le changement, par contre il y aura pas changement de 
signe. On a pas à caractériser ça en seconde hein ! Mais on est obligé chaque fois qu’on fait quelque chose, on est 
obligé de leur donner des contre exemples. De même que lors que je leur fait faire des, je leur demande très souvent 
de faire des représentations graphiques mais des fonctions sous contraintes. C’est à dire que je vais faire ça. Et 
surtout il est obligé de faire des sauts. Donc il est obligé de faire des discontinuités alors que toutes les fonctions 
qui vont être vues en  lycée, à part 1/x, toutes, elles sont continues et donc ou alors elles sont pas continues mais 
elles sont pas définies. Donc moi, je leur donne et ils sont obligés dans certains devoirs de faire par exemple des 
fonctions comme ça. Parce que je leur donne des contraintes. Par exemple, ils ont, par exemple, si vous mettez, y a 
pas de solution ici, j’impose ça, j’impose un nombre ici, j’impose qu’elle soit croissante et après ici, j’impose là, et 
après ici, ça repart de là donc celle-là, elle est définie mais ils ne le, c’est pour ça que je leur fais faire des 
graphiques. Vous allez voir pour l’instant, pour l’instant je prends une expression, je contrôle sur le graphique le 
signe mais ensuite très vite, je vais donner un tableau de signes et je vais leur demander de me faire un graphique 
qui correspond. Parce que, parce qu’au lycée, on ne peut pas voir ce genre de, on n’a pas d’expression qui donne ça 
et donc ils se font très vite des théorème d’élèves et après c’est impossible de les démonter. Donc je leur demande 
non seulement, ça c’est un travail de Régine Douady, elle me disait que moi qui ai compris les graphiques parce 
que j’en ai fait beaucoup dans ma jeunesse. Or maintenant, l’élève n’a plus à faire des graphiques parce que on va 
tout même pas lui demander de tracer un graphique puisque c’est complètement stupide. Il ne peut comprendre le 
graphique de la machine à calculer que si lui en a tracé. Or j’estime que c’est stupide de le faire tracer ça. Je trouve 
plus intéressant de lui faire tracer une courbe d’après les contraintes. Alors il y a un exercice mais je vais le faire 
faire la prochaine fois, c’est à dire que pour moi l’utilisation du graphique, elle a deux sens ; je la reçois de la 
calculatrice mais moi, je sais en produire un qui correspond aux données. J’en reçois un et je l’exploite mais moi, 
avec mes exploitations je sais en produire un parce que si non, ils savent pas le lire. Bon, on en a discuté avec 
Régine Douady, bon, ils avaientt écris là-dessus mais, on a un travail la-dessus. Le graphique doit être dans les 
deux sens. Donc là, là je suis, comme je fais, moi, je n’ai pas utilisé la calculatrice mais après. Là je voulais aller 
jusque là, et puis un petit peu accélérer. Vous voyez un petit peu les méthodes donc après une fois que j’ai dit à un 
moment donné ; je veux qu’on fasse ça après je vais sanctionner quand ils ne le font pas.  

71. 0 : et le quotient 

72. P : alors le quotient je vais le faire après la fonction inverse comme ma collègue. Alors pour le quotient, le 
graphique est moins pertinent parce qu’il y a la discontinuité et donc c’est moins pertinent donc il faut qu’ils aient 
une bonne pratique du produit pour qu’ils puissent presque se détacher du graphique. Donc vous voyez là, je sais 
pas si vous avez entendu, mais là, ça les perturbe beaucoup parce que là, comme c’est une 1,2,3,4 cinquième degré 
et ça monte très droit et donc ils ont dit que c’est une droite. Donc je pense qu’il est possible que pour demain je 
fasse le tracé sur imprimante voilà pour voir si c’est une droite.  
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II.4. Des extraits de la séance en groupe (vendredi 07/02/03)  

(Exercice n°38 du livre de la page 152 dont l’énoncé « étudier le signe des expression suivantes à l’aide d’un 
tableau de signes » a) (5x-1)(1-x)  b) –3x(x-3)   c) –x(1-3x)  d)2x(1-x)(-5-x)   e) (4x²-1)(x+2)  

(x’) indique le minutage du transcripteur  

1. E1 est au tableau  

2. P : allez, si tu as besoin de la calculatrice elle est là hein. Allez vous lui dictez le texte  

3. (016’) E1 essaye d’expliquer commet faire le signe.  

4. P : y a le cours donc je connais le signe de 5x-1 d’après le cours. Le cours me dit que le coefficient de x étant 
positif c’est négatif après c’est positif… 

5. (019’) P : allez tu contrôles sur la machine 

6. (020’) Un E : peut-on faire le tableau de signe avec la courbe, en regardant la courbe ? 

7. P : non, ah, ben non. Bien sur que non. Parce que ça c’est ce qu’on a fait en début d’année.  

8. (022’) Un E : A chaque fois qu’on fait un tableau de signes, on est obligé de tracer la courbe ? 

9. P : ah, je vous conseille moi, hein. Pour quelle raison je vous conseille ? À part bien sur ceux qui sont très forts 
hein. Mais par contre attention, ne faites pas ça en classe si vous êtes pas entraînés à la maison. A la maison il faut 
chronométrer combien de temps vous mettez pour faire une courbe. 

10. (030’) P : (E2 au tableau) allez vous lui donnez l’expression. (E, Après avoir écris l’expression il a écris –3x = 0) 

11. P : eh voilà, regardez bien je l’ai arrêté trop tôt. Pourquoi ? Qu’est-ce qu’il allait écrire ?  

12. E : 0 

13. P : des bêtises.  Qu’est-ce qu’on doit écrire ? On doit chercher les… ? Les…. ? Facteurs. Quels sont les facteurs ? –
3, x, (x-3) et après on regarde ceux qui changent de signe. Alors, Est-ce que –3 change de signe ? Non. Après, x 
est-ce qu’il change de signe ? Oui et après x-3 d’accord. Alors vous avez le droit de mettre si vous avez peur de 
vous tromper quand il y a un facteur –3 qui est négatif. Qu’est-ce qu’il va faire lui, est-ce qu’il va avoir une 
influence sur le signe de l’expression ou pas. 

14. E : lui, il est négatif 

15. P : voilà, lui, il va avoir une influence donc pour ne pas vous tromper je vous donne l’autorisation de mettre signe 
de –3 d’accord. Si vous sentez que vous êtes pas à l’aise mettez le signe de –3 et vous savez qu’on mettrait des 
moins, des signes négatifs partout. Et quand vous serez plus à l’aise, vous l’enlèverez cette ligne d’accord. Eh, oui, 
tout le monde a noté ça. Alors à présent, on fait –3x=0 c’est qu’on n’a pas compris…? qu’on cherchait… ? 

16. E : les facteurs  

17. P : les facteurs qui changeaient de signe. Alors qu’est-ce que tu vas mettre là ?  

18. E2 : -3 

19. P : non. x, tu vas mettre x=0 donc x=0 c’est un des.., ben, x=0 pour x=0. x=0 après. Après l’autre, c’est x-3 =0 
équivalent à écrire que x=3. Donc quels sont les nombres, les zéros de l’expressions sont zéro et ? 

20. Es : 3 

21. P : 3 donc ça vous permet de les classer, quand vous dites les zéros de l’expression, ça vous permet de les classer. 
Allez, tu fais ton tableau. Ah, non, zéro, il faut lui laisser un petit d’intervalle à gauche hein, par convention. Tu 
n’es pas tout à fait au bord. Quand il y a deux nombre ça va faire 3 parties, donc tu mets trois parties à peu près de 
même importance hein. En tout cas il faut pas coller les zéros contre l’axe. Ça veut dire que si tu les colles contre 
axe ça veux dire qu’il y a rien d’autre à gauche. Ça ce sont des conventions d’écriture. Allez, tout de suite tu mets 
des pointillés sous zéros comme ça, oui, pointilles, ça des points comme ça. Allez –3, donc tu peux mettre le signe 
de –3 si t’as peur de te tromper. Donc là, négatif, on le met au milieu par convention tu acceptes les conventions 
s’il te plaît. On en met qu’un et on le met au milieu. Après on en met un autre là. Il y a combien d’intervalles ? 
Y’en a ? 

22. Es : 3 

23. P : donc tu vas te trouver avec 3 signes négatifs et allez, tu peux écrire plus vite. Après signe de, alors qu’est-ce que 
c’est qui intervient ? De x. non, tu mets zéro après tu t’occupes plus. Non, non, non. Qu’est-ce qu’il allait 
commencer par faire ? 

24. E : il allait commencer par écrire 

25. P : il allait commencer par mettre ? Les signes. Or on a vu dans l’exercice précédent que… il faut d’abord mettre 
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les zéros parce qu’après on les oublie. Mais lui sait toujours faire plus que les autres. Voilà, et ensuite signe de, 
c’est pas A(x) mais  

26. E2 : x-3 

27. P : voilà. Il a pas écrit A(x). Attention si vous mettez A(x) c’est que vous avez mis A(x) là haut hein. x-3 zéro 
voilà, un trait horizontal, un trait horizontal on respecte les traditions oui, on a déjà vu ça, écoute c’est pas qu’on 
vient de commencer. Et on met un trait horizontal de ce côté voilà, et on écrit signe de…? alors soit vous ne mettez 
pas –3 dans le tableau et dans ce cas là, vous faites signe de x facteur de (x-3) et la ligne en-sous vous faites signe 
de –3x facteur de (x-3) d’accord. Tout le monde comprend ? Bon alors. Et là, qu’est-ce qu’il faut faire ? Qu’est-ce 
qu’il a oublié de mettre ? 

28. E : les zéros 

29. P : eh oui, c’est pas par hasard si on a fait l’exercice précédent. Voilà. Maintenant on s’occupe des signes. Alors on 
y va, puis qu’on s’est occupé des zéros. Alors pour x, là, oui, ça va, c’est négatif avant zéros, et puis, positif après. 
Ensuite x-3 ? 

30. E2 : en train de réfléchir 

31. P : …tu pars pas tout à fait à gauche c’est que mon avis le jours du devoir, eh, oh, t’a pas encore fini. T’a déjà mis 
un moins t’as pas encore fini. Ah, oui, il faudrait mieux que le cours soit su hein ! Tu peux me le réciter le cours s’il 
te plaît. Tu le sais pas ? Quand est-ce que te l’apprends ? Là, on part en vacances. Donc 15 jours, même si vous 
avez appris le cours pour aujourd’hui, en 15 jours il va être oublié. Donc il va falloir le réapprendre pour le mardi 
de la rentrée. Et toi tu l’as pas appris pour aujourd’hui. Donc tu vas l’apprendre pour le mardi de la rentrée au 
mieux. Au mieux, on est optimiste. Mais probablement tu vas pas l’apprendre à ce moment là, mais tu vas 
l’apprendre le mercredi pour le contrôle du jeudi. Est-ce que tu penses que ça va être efficace ? 

32. E2 : non 

33. P : non. Alors essaye de trouver une autre solution. Alors les autres, est-ce que vous pouvez lui dire ? Qu’est qu’il 
faut faire ? Pour connaître le signe de x-3 il faut regarder le signe du coefficient. Il a du un moins lui, évidemment. 
Il a du en moins est-ce que c’est le bon. Eh, non, eh ben oui, c’est sa mémoire qui lui fait défaut. Voilà ce qu’est-ce 
que c’est qu’apprendre le cours. Tu effaces complètement pour qu’au moins là, lui, au moins…voilà, allez. Est-ce 
que vous êtes d’accord avec ça ? 

34. Es : oui 

35. P : oui, alors après. Négatif, 

36. E2 : plus 

37. P : j’ai dit qu’il fallait dire ? 

38. Es : positif 

39. P : positif. Et là, négatif. Allez, on est pas sorti, mais tu vas nous faire sur la machine. Allez. Ici, oh ! sur la 
machine, tu regardes là et ça marche, alors moins, les moins c’est celui-là, vous êtes d’accord. Est-ce que ça 
marche ? Est-ce que ça correspond ? On regarde en même temps les zéro. Attention on est allé un peu vite, pour 
quelle raison on est allé un peu vite ? Qu’est-ce que je vous avais dit hier ? Je vous avais dit qu’il fallait pas, allez, 
au delà de là, pour regarder le graphique ici, avant de commencer le tableau, d’accord, je vous avais dit, le 
graphique on le fait pas à la fin, le graphique il est là, on l’a, on lit tous ensemble et les zéros sont faciles à trouver 
donc on peut aller plus vite. Allez à toi. 

40. (080’)E3 : il va au tableau  

41. P : vous lui donnez le texte.    

42. E : il regarde d’abord le graphique et puis ensuite fait le tableau de signes  

43. (109’)P : non, non, non, regardez bien son geste, qu’est-ce qu’il allait oublier 

44. Es : les zéros 

45. P : les zéros en bas. Vous voyez, méfiez-vous.  

46. (124’) P : vous notez les erreurs de l’élèves qui est au tableau parce que vous faites les mêmes erreurs quand vous 
êtes au tableau et vous les notez dans les pages roses. Pourquoi ? Parce que l’élève qui est au tableau qui a fait une 
bêtise. Donc on écrit pas seulement les solutions mais on écrit aussi les hésitations, toutes les erreurs… j’ai 
l’impression que tu n’as pas appris ton cours hein ! Qu’est-ce qu’il te dit le cours… Tu peux pas inventer le cours, 
il faut l’apprendre. 

47. (148’) E4 : qui est pas fait son exercice 

48. (150’) E5 : non plus il l’a pas fait 

(153’)E6 au tableau qui a fait son exercice. Il avait commencé à faire mais le professeur a demandé le graphique 
sur la machine en disant « donc j’ai bien vérifié et maintenant je peux me lancer … » » 
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49. (181’) P : attention il y aune erreur. Marquez ça, on met dans l’ordre croissant. 

50. (191’) P : donc autour de zéro, on a un doute, donc on va tout de suite voir dans le tableau de valeurs 

51. (197’) : E7 

52. (203’) P : alors qu’est-ce qui se passe là. Alors quels sont les facteurs ? Quels sont les facteurs ? Les facteurs sont 
4x²-1 et puis x+2. Deuxième question que je me pose : Est-ce que d’après le cours je connais les expressions ? Est-
ce que d’après le cours je connais l’expression de 4x²-1. 

53. Es : non 

54. P : non. Ecrivez le bien gros ; non. D’après le cours je ne connais pas le signe. Alors je suis fichue. Alors qu’est-ce 
qui va se passer ? Alors elle sait pas. Je vais t’expliquer. Alors il va se passer comme hier c’est à dire que le signe 
soit constant, il n’y aura un problème que si le signe change.  Alors on va regarder, vous l’avez bien marquez. Donc 
là je ne connais pas 4x²-1. C’est une courbe bizarre. Maintenant on la connaît, on l’a vue en classe. Qu’est-ce que 
c’est c’est une parabole ? Alors qu’est qui se passe ? Est-ce qu’elle change de signe ? Est-ce que l’expression 
change de signe ou pas ? 

55. Es : oui 

56. P : oui, alors est-ce qu’on a un moyen d’en sortir quand même. C’est pas n’importe quelle expression. On sait 
étudier le signe de quoi ? Que des expressions du ? 

57. Es : premier degré 

58. P : premier degré. Est-ce qu’on peut écrire ça en faisant intervenir du premier degré. Si vous notiez les questions 
que je vous pose. On peut…? Ça s’appelle 

59. Es : factoriser 

60. P : factoriser. Est-ce que je peux factoriser ça ? 

61. Es : oui il y a une identité remarquable 

62. P : E7 sait faire. Alors vas-y. 

63. E7 : elle a écrit (2x-1)² 

64. P : donc à partir du moment où je fais une factorisation, je teste. Alors vas-y. Tu mets une parenthèse, [(2x-1)²], je 
devrais avoir une seule courbe or y’en a deux. Alors c’est faux bon j’en ai pas 36 identités remarquables. 
C’est….Alors je répète…facteur de 2x+1. alors il faut mettre plus de temps à faire ça, sauf les génies, qu’ils se 
trompent jamais, les autres, or attention, il n’y a qu’une courbe….Vous marquez ça au stabilo, j’essaye d’éviter 
aujourd’hui cette erreur car 98% des élèves commettent cette erreur…. 

65. E7 : (Elle fait le tableau de signe) 

66. (267’) E8 : (au tableau)  

67. P : je t’ai dit que je t’interrogerai pour autre chose. Allez tu nous étudies ça (4x-1)²(x+2) 

68. P : alors qu’est qu’on sait ? Le signe de (4x-1)² on ne sait pas étudier sauf que…. 

69. (286’)P : d’abord le graphique 

70. (289’) P : quelles sont les premières questions à se poser quand je dois étudier le signe d’une expression ? Qu’est-
ce que je dois me poser comme question ? Vous avez déjà réglé le problème de x²+1 hier. (4x-1)². Qu’est-ce qui se 
passe ? On a déjà vu ça hier avec l’imagiciel…donc… Est-ce que j’ai besoin d’un tableau de signes pour faire ça…. 



    

A. ERDOGAN 536

III. La séance de correction 

(x’) indique le minutage du transcripteur       

1. P :…deux fois la même chose. Donc après, c’est pas par hasard si je mets ce barème, parce que ça 
correspond…D’accord, je dois le faire en moitié du temps aujourd’hui. C'est-à-dire en moitié du temps, en une 
demi-heure.  Vous devez le faire deux fois plus vite que moi. Euh, deux fois moins vite que moi. D’accord ? Vous 
avez le temps de recherche. Donc je le multiplie, moi je dois le faire en une demi-heure. Donc, Comment je fais 
mon barème ? À part pour le 4, à part pour le 4, qui est vraiment, là il faut que j’explique autre chose. Le barème, 
pour moi le barème, tout le monde, tout le monde dans la classe doit pouvoir avoir 10 points, sur 20. C'est-à-dire 
que les 10 points, il faut pas faire, vous faites, vous précipitez pour tout faire. Non, je vais vous expliquer comment 
je fais un devoir. Tout le monde dans la classe doit faire ces 10 points. Attention, les 10 points sont pas forcément 
dans le premier exercice. Ils sont peut-être dans la première question du premier, deuxième question, première 
question du deuxième, et puis peut-être le troisième. C’était le cas. Les 10 points étaient comme ça. Un petit peu 
dans les premières questions de chacun des exercices. Donc 10 points pour chaque élève. D’accord ? Ça veut dire 
10 points…- tu commences à m’agacer ! T’arrives en retard, t’écoutes pas ce que je dis, je crois que tu va être 
renvoyé de cours ! Sous peu. La note que tu as obtenue mériterait que tu écoutes en correction, donc, à ta place, je 
me tiendrais tranquille, si j’explique ça c’est parce qu’il y a des petits problèmes. Je vous explique pour que lorsque 
vous sortez du contrôle, vous disiez pas que j’ai pas tout fait. Le barème n’est pas fait pour que vous fassiez tout. 
Pour qu’un élève lambda de la classe ait 20 sur 20 à tous les contrôles. C’est pas normal. D’accord ? Donc, un 
élève qui a saisi normalement son cours doit avoir 10. Ensuite, pour avoir entre 10 et 15 il faut en savoir un petit 
peu plus mais…normal. Normal. Et puis ensuite, les points au-dessus de 15, et bien ça rate très difficilement. Alors 
soit dans un devoir c’est difficile parce que la section est difficile. Dans ce devoir, le point au-dessus de 15 
s’arrachait par la rapidité. Voilà pourquoi l’exercice 4 était compté que sur 4 points alors qu’il demandait beaucoup 
plus de temps. Vous comprenez ? Or, pour ne pas vous perturber, je le mets à la fin. C'est-à-dire que normalement, 
vous suivez votre contrôle, vous le faites en haut, vous allez pas cherchez celui-là, en générale, celui que je mets à 
la fin, c’est en général celui qui rapporte le moins de points. Je suis quand même pas maso ! Je vais quand même 
pas vous enchaîner, vous entraîner dans des mauvaises notes !  Donc celui que je mets en un c’est celui que je 
pense que vous allez réussir le mieux…  Ou, ou celui que je vais que vous traitiez en un. Alors, entre le 1 et le 2, il 
y a une petite stratégie entre celui que je veux que vous traitiez et entre celui par lequel il faut commencer. Mais 
évitez, faites-moi confiance. Evitez d’aller chercher le 4 en premier ! Parce que si vous commencez par là, mon 
expérience me dit que vous faites beaucoup d’erreurs de calcul. Donc vous perdez beaucoup de temps, donc vous 
perdez beaucoup de points. Est-ce que vous comprenez ça ? Oui, tout le monde a compris ? Ensuite, j’ai pas fini 
vous dire comment je fais le barème. Je vous ai dit que je pointais le temps que j’avais mis à côté, et ben, le temps 
c’est proportionnel hein. C'est-à-dire que j’ai vu que je mettais plus de temps pour faire le 1 et le 2, alors j’ai mis 
plus de temps que faire le 3 et le 4. Alors j’ai mis plus de temps que faire le 3 et le 4, c’est normal mais celui –là, 
j’ai oublié de vous expliquez comment. Et donc le 4, lui par contre, on met très très peu de temps pour faire le 4, ça 
rapporte 8 des points en tous cas. D’accord ? Alors le 4, et bien, vous voyez bien que quand je vous dis que celui 
qui dit qui se trompe pas facilement et ment, même moi me trompe. Alors ceux qui ont dit que 17/4 ne doit pas être 
là, parce qu’il est plus grand que 4, eh ben, j’ai mis des points en plus. Des points en plus. Alors dans ce cas là, 
quand il y a des trucs comme ça, on en tient pas en compte dans le barème. C'est-à-dire que je vous ai pas pénalisé 
pour ce truc là. Quand même, si quelqu’un a mis la partie négative, quand même là, j’ai pénalisé. Mais pour le petit 
zéro, certains ont cherché, effectivement ça peut vous perturber un petit peu. En général, vous avez eu des points. 
C'est-à-dire que je m’aperçois que j’ai mis quatre et demi hein alors que c’était 4. Vous voyez j’ai noté quatre et 
demi alors que c’est 4. D’accord ? Tout le monde comprend ? Alors on commence.  

Etude du sens de variation 

2. (30’) : Là où il y a eu énormément d’erreurs, énormément d’erreurs. Et pour cause, les exercices qui avaient été 
faits en classe étaient très souvent de ce côté-là. (]- ]4:∞ ) Non, ah ben non, mais très souvent c’était ça. Et 
évidemment ce que vous faites, vous refaites ce qui a été fait en classe. Sans réfléchir. Or ce n’était pas du tout ça, 
c’était dans le devoir, dans le devoir c’était l’autre. Alors comment on se trompe pas alors ? Vous avez pris, vous 
prenez deux crayons, un vert pour la correction et un crayon d’une autre couleur pour noter les remarques. Ce que 
je vais faire, la correction aujourd’hui, c’est pas pour donner toutes les réponses parce que j’ai pense que vous avez 
refait pour aujourd’hui. Donc vous écrivez dessus hein. Vous écrivez sur ce que vous avez refait, ça nous ferait 
gagner du temps. Ben, vous avez refait pour aujourd’hui ? C’était prévu hein, donc comme toujours. Et pourquoi 
C’est où ? (Elle s’adresse à un élève)  Normalement, … Alors le texte dit, le texte dit ; f, la fonction est, tu te tais 
s’il te plait, 4 – (2x-8)², alors vous avez bien fait, vous avez regardé, on regarde sur la machine, vous avez dans 
l’ensemble bien regardé. Alors qu’est-ce qu’on regarde, on a 4, moins, n’oubliez pas les parenthèses, 2x, moins 8 
au carré, alors on regarde quand même….Bon, alors, qu’est-ce que je remarque sur la machine ? (la courbe est 
affichée). Je remarque, alors, alors attention, qu’est-ce que c’est que 4, plus infini ? Vous faites un petit dessin, je 
vous rappelle, cours, premier cours de l’année, premier cours de l’année, la définition des intervalles. Premier cours 
de l’année, cet intervalle là, c’est celui-là. Donc ici, qu’est-ce qui se passe ? Je remarque qu’en 4, un deux trois, 
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quatre, regardez en 4, qu’est-ce qui se passe ? C’est juste là où la courbe commence à redescendre c'est-à-dire la 
fonction va être décroissante.  

 

Au tableau :              f(x)=4-(2x-8)²                         

               [4 ; +∞ [   

 

Alors, méfiez-vous, il faut pas vous tromper. Pour étudier les variation d’une fonction, je dois prendre deux 
nombres, a et b, x’et x’’ comme vous voulez. Appartenant à cet intervalle là. J’en choisis un plus petit que l’autre, 
qu’est-ce qu’ils ont ? Puisqu’ils sont là dedans ? Ils sont caractérisés comment ?  Puisqu’ils sont là dedans ? Ils 
sont… 

3. E : Supérieur à 4 

4. P : Ils sont plus grands ou égal à 4. Mettez-le sur le dessin. Dans un devoir, vous avez qu’à faire un dessin pour 
voir quel est l’intervalle. Alors l’intervalle, vous avez une machine à calculer. Quel est l’intervalle ? Mettez 
l’intervalle et donc sur cet intervalle vous avez a plus petit que 4 plus petit que a plus petit que b. 

                   
5. (51’) Ensuite, dites-moi maintenant quelles sont les opérations à effectuer, montage, page…je sais plus combien 

dans votre livre. Habillage, montage d’une fonction, c’est page…Cent…on a fait, je vous ai fait faire cet exercice et 
je vous ai dit qu’on doit savoir le résoudre,  à la fin de l’algèbre, cent…114, alors 114, non c’est après, après les 
fonctions de référence. Cent ? Non 

6. Es : inaudible 

7. P : non 

8. Es : inaudible 

9. P : Voilà, 164, montage, mettez, voir page 164 ! Vous allez me dire,…je sens que tu vas pas finir le 
cours….Chaque fois que je vais te reprendre, je vais faire gline, gline, gline, les notes, elles vont descendre. Il va 
pas rester beaucoup de points hein, je te signale ! Alors, vous vous rappelez, quelle est la première opération à faire 
lorsqu’on a x ? Dites-moi les opérations à faire.  

10. Es : murmurent  

11. P : il faut…Non.  

12. E : Multiplier 

13. P : il faut…multiplier par … 

14. E : Par 2 

15. P : Par 2. Ben, oui, ah, écris. Non non, on cherche quelles sont les opérations à faire sur x. après, une fois qu’on a 
multiplié par deux, qu’est-ce qu’on fait ?  

16. Es : On retranche 

17. P : On retranche le ? 

18. Es : 8 

19. P : 8 

20. P : Ensuite ? 
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21. Es : Au carré 

22. P : On élève au carré. Ensuite ? 

23. E : On prend l’opposé 

24. P : On prend l’opposé, très bien. Et après ? On ajoute 4. Voilà les opérations qu’on aurait fait sur x.  

Au tableau :       x² 
                          -8 
                        carré 
                       opposé 
                         +4 

Donc, maintenant on va faire les opérations sur les nombres a et b et on va voir à chaque fois si ça change le 
classement. D’accord ? Alors on commence par multiplier par 2. Ça va donc faire 8 plus petit pou égal à 2a, plus 
petit que 2b,  

 8 ba 22 <≤   

               Ensuite, je retranche 8, ça va faire donc zéro plus petit ou égal à 2a moins 8, plus petit que 2b moins 8                                 

Et désolée ! Quand on vous interroge, toujours le prof de français vous remet pas exactement le même texte ! Vous 
préparez un texte en classe, il vous remet pas exactement le même texte. Donc, moi je suis pas obligée à chaque 
fois de vous remettre les nombres négatifs. Là ils étaient comment les nombres ?  

25. Es : Positifs 

26. P : Eh oui. Ils étaient où ces nombres ? Ici, vous aviez  0, ici, vous aviez donc cette partie là, ici vous aviez 2a-8, et 
un peu plus loin vous aviez 2b-8.  

 
Ces nombres là sont positifs. Or, la fonction carré est … ?  Elle est ? 

27. E : Négatif.  

28. P : Non, elle est, mais non, peut-être que c’est notre objectif, elle est ?  

29. Es : Croissante. 

30. P : Elle est croissante sur l’ensemble… ? 

31. Es : Nombres positifs 

32. P : Des nombres positifs. Et faites un petit dessin, puisque vous comprenez mieux comme ça. Dans un devoir pour 
pas vous tromper. Non, vous vous rendez compte, j’ai été obligée de mettre un demi point pour ceux qui ont récité 
du cours parce que vous avez dit, la fonction carré est décroissante sur un ensemble des réels négatifs.  Presque tout 
le monde. Pourquoi ? Parce que, on a utilisé très souvent cette propriété là ! Mais, vous interroger en 
mathématiques c’est pas vous demander, c’est pas vous demander de redire exactement la même chose. Si on avait 
fait ça, c’était bien pour que vous compreniez qu’est-ce que c’était qui était en jeu. Donc là, on prend deux nombres 
a et b et on regarde quel est le classement des images de a et de b  par f.  Donc à vous maintenant. Ce que j’ai 
évalué dans ce contrôle, c’était de savoir si vous saviez faire ça…C’est pas triste, y a pas mal de problème de 
priorité. Je vous signale quand même que 2x, le tout au carré, ça fait, est-ce que ça fait 2x² ? 

33. E : Non. 

34. P : Et non. Ça fait   4x². Donc, évitez de transformer l’écriture ! Je vous la donne prête à l’emploi.  Bien sur, l’an 
prochain, vous aurez pas là. Vous aurez à trouver cette…vous aurez, cette année, si on y arrive, vous aurez à 
trouver mais pas pour l’instant. Pour l’instant. Pour l’instant je vous la donne prête. L’objectif par la suite ça va être 
de trouver cette écriture là. Alors ensuite, donc, j’élève au carré, je vous ai dit hein. Que si  cette phase n’était pas là 
tout était faux. Vous l’avez vu ? Puisque c’est le cours. Donc, qu’est-ce qu’il fallait écrire ? La fonction carré est 
croissante sur ? L’ensemble des réels positifs.  

                         (2a-8)²<(2b-8)²                                                                                                                      

Ensuite, qu’est-ce qu’il faut faire ? Après il faut prendre ? Ah pardon j’ai effacé. Il faut prendre ? L’opposé. Alors 
qu’est-ce que ça fait ? Ça change. Très bien. Donc, on vous demandait pas de le justifier.  

                        -(2a-8)²>-(2b-8)²  

Et ensuite, on ajoute 4, ça change ? Non.  

                        4-(2a-8)²>4-(2b-8)²                                                                                                                   
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Et donc on retrouve f(a) supérieur à f(b).  

                        f(a)>f(b) 

Et donc là, alors attention, vous avez plusieurs fois fait la même erreur. Là, vous avez ça. Plus petit ou égal à a plus 
petit ou égal à b, alors f(a) plus grand que f(b),   

                 4 ba <≤ alors f(a)>f(b) 

35. Donc f est décroissante sur, et je regarde bien si je ne me suis pas trompé, sur ? 

36. E : 4 

37. P : 4 plus infini. Alors vous affolez pas, j’ai compté que ça 1 point sur 20. Donc c’est pas là que vous avez perdu 
tous vos points.  Donc, parce que là, vous êtes là, depuis…petit…vous êtes en train d’apprendre, donc c’est normal 
que vous fassiez toutes les fautes possibles là-dessus.  

Exercice 1a 

38. (91’) : Ensuite, je vous demandais de résoudre f(x)=0…alors, qu’est-ce qu’il faut faire ?  

39. Es : Factoriser 

40. P : Il faut reconnaître ? 

41. Es : Identité remarquable. 

42. P : Identité remarquable. Vous l’avez tous trouvé chez vous ? Oui ? Tout le monde a trouvé l’identité 
remarquable ? Donc on trouvait, qu’est-ce qu’on trouvait, 2x-6 facteur de 10-2x, très bien. Et on trouve donc 3 et 5, 
tout le monde est d’accord ?  

Exercice 1b 

43. Bon, ensuite, vous aviez, alors f(x), euh, il faut quand même que je m’en serve, f(x), g(x)-facteur de (10-2x), 
ensuite, je vous demandais f(x)=2x-6, il fallait prendre le ** en sous, 2x-6 et là qu’es-ce que je remarque ? Que le 
point, le point d’abscisse (3,0) est au point d’intersection des deux. Donc c’est que probablement je dois pouvoir 
mettre x-3 au facteur, donc ça nous fait penser à 2x-6, très bien.  

Au tableau : 

                                  

Donc je prends l’expression factorisée. Il y’en a encore que n’ont pas pris l’expression factorisée. Moins, attention, 
mettez bien une parenthèse, ne changez pas le signe ! Mettez une parenthèse d’abord, ça vous éviterait des erreurs. 
Moins 6 égal zéro. Vous voulez mettre 2x-6 en facteur, donc si vous mettez donc (2x-6) facteur de (10-2x), ce qui 
donnait 9-2x=0 donc vous aviez x=3 ou x= 4,5.  

Au tableau : f(x)=(2x-6)(10-2x) 
         f(x)=2x-6 
                   (2x-6)(10-2x)-(2x-6)=0 
                   (2x-6)(10-2x-1)=0 
                   x=3   ou x=4,5 

Est-ce que ça marche x=4,5 ? Vous voyez ce point d’intersection de la courbe et de la droite ?   Oui. Et oui, ceux 
qui avaient trouvé 5,5 quand même, y a un petit problème. Et oui, ceux qui faisaient issu de se tromper de mettre un 
plus pour trouver 5,5, vous avez quand même une machine pour contrôler. Alors, ensuite, surtout que là, y a pas de 
truc à faire en plus hein ! 

               Exercice 1c 

44. (108’) : ensuite, vous aviez à faire f(x) plus petit ou égal à 8. Vous avez collé, vous aviez normalement le dessin 
collé sur le au dessus de votre feuille. Regardez, f(x) inférieur ou égal à 8. Regardez 8, où est-ce qu’il se trouve ? 
Loin dessus, qu’est-ce que ça veut dire ? Que c’est ? Tout le temps possible. D’accord ? Donc on a déjà cette idée. 
Donc on va voir pourquoi, c’est toujours, ben, vous avez refait à la maison ? Donc, vous avez plus, alors là par 
contre, qu’est-ce qu’on va faire, et il faut pas prendre, là il faut pas prendre l’expression factorisée, parce qu’avec 
l’expression factorisée je vais pas pouvoir m’en sortir ! Donc si c’est toujours possible c’est que c’est soit toujours 
positif, pas toujours négatif. Donc c’est plutôt avec cette expression là qu’il faut faire.  Donc f(x) c’est plus petit ou 
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égal à 8, ce qui me donne 4 –(2x-8)² -8 négatif ou nul.  Ce qui donne – (2x-8)²-4 négatif ou nul. Cette expression là 
est positive ou nul pour tout x, -(2x-8)² c’est un nombre positif ou nul, quelque soit x appartenant à R. On a déjà vu 
ce genre de choses. Ensuite, moins l’opposé, ça fait donc, ce nombre là est ? Toujours négatif ou nul, quelque soit x 
appartenant à R. Et maintenant je retranche 4, donc ce nombre là, -4, ce nombre là est inférieur ou égal 4 mais par 
contre c’est un nombre qui est toujours négatif.  Donc, l’ensemble des solutions c’est ? C’était ? R.  

                Au tableau : f(x)≤ 8 
            4-(2x-8)²-8≤ 0 
           -(2x-8)²-4≤ 0 
           (2x-8)²≥ 0   Rx∈∀  
         -(2x-8)² ≤   Rx∈∀  

Exercice 1d 

45. (120’) : Ensuite, ça y est ? Ensuite, vous aviez f(x) supérieur ou égal à -5. Ça y est ? Tout le monde a appris ça ? 
Même à la maison, vous l’avez refait tout ? (Pas de réponse de la part des élèves). Bien, c’est plus grave mais c’est 
pas étonnant pour moi. Donc il suffit pas, c’est qu’il faut c’est, ben, cette fois-ci, vous vous êtes fait piégés. 
Pourquoi, parce que vous cherchez systématiquement à factoriser. Il faut pas toujours appliquer, les méthodes se 
sont pas toujours pertinentes ! Ce qu’on est en train de voir sur les vecteurs, vous vous dites faites attention, toutes 
les méthodes ne sont pas toujours pertinentes ! Alors ensuite, vous aviez f(x) Supérieur ou égal à -5.  Alors, Ah là, 
qu’est-ce qui va se passer (vu sur la courbe)? 

Au tableau :  

                        

Là il va y avoir deux solutions. Alors pour avoir plus d’informations qu’est-ce que je vais faire ? Je reviens là, je 
fais sélection celle-là, je désélectionne celle-là et je vais aller sélectionner celle-là. Ah ! Qu’est-ce qui se passe ? Il 
y a rien ? Tu vois rien ? Aucun point remarquable. D’accord ? Tout le monde voit ça ? Y a pas de points 
remarquables. Donc, j’ai pas beaucoup d’information là-dessus. Alors je vais essayer de me débrouiller avec le 
calcul. Donc, ça fait f(x)+5 supérieur ou égal à 0. Alors, là, quelle expression je prends ? Je prends la première 
celle-la hein. Donc ça va me faire 4-(2x-8)²+5 positif ou nul, ça me donne 9-(2x-8)² positif ou nul, là on trouve 
identité remarquable. Donc, j’appelle A(x) cette expression et là je la factorise, donc (3+2x-8) facteur de (3-2x+8). 
Je dois aller trop lentement parce que vous parlez en même temps que moi. Celle-là, vous l’avez fait ? Donc, vous 
retrouvez A(x) égal -5+2x ou facteur de 11-2x. Ce qui vous donne, ça c’est égal à 0, pour x= 5/2 ou x=11/2. Alors, 
est-ce que ça marche ? Est-ce que c’est cohérent ? 2,5 Oui. 11/2 ça fait 5,5. Oui c’est cohérent. C’est pas la peine 
que je perds du temps à aller plus loin. 

  Au tableau : f(x)≥ 5 
          f(x)+5≥ 0 
        4-(2x-8)²+5≥ 0 
       9-(2x-8)² ≥ 0 
 A(x)=9-(2x-8)²=(3+2x-8)(3-2x+8) 
 A(x)=(-5+2x)(11-2x)=0 
                x=5/2 ou x=11/2 

Donc, là, maintenant qu’est-ce qu’il faut que je fasse, le tableau de signes. D’accord, tout le monde le marque, le 
tableau de signes ? Et tous ceux qui l’ont fait ont fait juste mais le problème c’est qu’il y’en a beaucoup qui ne l’ont 
pas fait. Donc là, il faut faire le tableau de signes. D’accord ? Si vous l’avez pas fait, vous l’avez fait ? (Pas de 
réponse de la part des élèves) Alors, j’ai pas besoin de le refaire là, tout le monde sait le faire ? Tableau de signes. 
Bon on va avancer là. Bon exercice 2.  

Exercice 2 

46. (146’) : Il s’agit d’un rectangle, je crois que c’est en train de s’envoler ta note hein ! A la fin de l’heure je vais 
regarder ta correction. Qui demandait qui, quelqu’un qui arrive en retard, qui en plus nous fait perdre du temps et 
maintenant s’amuse. Je pense qu’il a oublié la note qu’il peut avoir. J’aime pas beaucoup rappeler ça mais il faut 
peut-être être un peu tranquille. Et pas trop perturber le cours. Alors, on prend un point M sur AB, évitez de le 
prendre au milieu ! Ça gêne, c’est pas faux, ça vous gêne, vous savez plus comment faire après. Alors, vous le 
prendrez au milieu dans un, vous ferez un autre dessin pour le prendre au milieu. Alors on disait que AM=x, alors 
ensuite vous aviez BN=x , CP=x et DQ=x. 
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Au tableau :  

                             
C’est un truc de grand classique ça hein. On a du mal à pas le sortir, tellement il est classique. Alors, en plus je 
vous guidais, pourquoi je vous guidais ? Parce que je vous faisais, je vous portais l’attention sur le triangle. Alors, 
AM le triangle, AMQ est un triangle rectangle, donc l’aire de ce triangle c’est un demi de AM fois 

47. Es : Un demi de. 

48. P : Non, un demi de AM fois AQ, Q est un point de AD, AQ plus QD égal AD. Donc AQ égal 11-x, d’où l’aire de 
AMQ c’est égale à un demi de x fois, attention qu’est-ce qu’il faut pas oublier ?  

49. E : Parenthèses 

50. P : Eh oui, eh oui, eh oui, eh oui, tous ceux qui les ont oubliés, ben c’est faux. Marquez le au stabilo rouge ! Je 
n’oublie plus ce genre de parenthèses ! Je multiplie par le nombre, je multiplie AM par le nombre AQ. Donc c’est le 
nombre que je prends. Donc mettez-le systématiquement entre parenthèses. Ensuite, je vous demandais l’autre 
triangle qui intervenait, BMN, celui-là, alors BMN, N appartient à BC. Tu peux prendre la correction, tu va pas (tout 
le temps c’est à Gilles qu’elle parle), là ça commence à bien faire hein ! Tu as pas ton travail, tu prends pas la 
correction, et tu regardes l’heure. La note n’est pas essentielle, la note, elle est dans mon classeur, elle est chez moi, 
on y touchera plus, par contre tout ce que vous pouvez faire, là maintenant, c’est en écoutant, en travaillant, essayez 
d’améliorer la prochaine note. Donc c’est pas la peine de dire Ah j’ai fait faux.  Non, du tout, vous, je me ferais 
plus cette faute ! Nicolas, c’est comme ça que tu dis ? Je ne ferais plus cette faute. Je ne ferais plus toutes les fautes 
que j’ai commises dans ce devoir. Ça fait beaucoup de résolution. D’accord ? Donc, quand je vais rendre les copies, 
vous allez prendre votre feuille rose, plus d’une feuille rose, il y’en a un paquet de feuilles roses à mettre avec ce 
devoir. Et vous allez relever toutes les fautes commises ! Et le prochaine devoir, la veille du prochaine devoir, c'est-
à-dire le prochaine mercredi, vous ne faites plus d’exercice mais vous regardez les feuilles jaunes et les feuilles 
roses surtout en vous disant, je ne fais plus cette faute. On est en train de faire les vecteurs, donc vous avez des 
exercices à préparer, vous allez commettre aussi des fautes. Vous pouvez aussi faire des systèmes de feuilles pour 
les exercices qu’on fait tous les jours en classe. Et ça vous permet de réviser, à mon avis, plus astucieusement un 
contrôle. En vous disant, si vous avez commis cette faute, vous vous dites, je ne la ferai plus ! Et si vous décidez de 
plus la faire, vous ne la ferez plus. Vous en ferez d’autres mais plus celle-là. Et c’est comme ça que vous allez 
progresser. Alors, Aire de BMN, c’est égal à un demi de BN fois BM. Ça fait donc BM, BM, M appartient à AB, 
donc BM plus AM égal AB d’où BM   égal 13-x. Donc l’aire de BMN était égale à un demi de x facteur de 13-x.  

Au tableau :     1/2AMxAQ                         AQ=11-x 
                        AAMQ=1/2x(11-x) 
           ABMN=1/2BNxBM                     BM=13-x 
          ABMN=1/2x(13-x) 

Ensuite, je pointais du doigt que les triangles, on peut les démontrer, d’accord ? Vous pouviez le démontrer mais 
l’objectif n’était pas là dans le devoir.  Donc, comme maintenant je sais que vous savez démontrer, ben je vous 
demande plus de le démontrer. De même que je vous ai pas demandé de démontrer que c’était un parallélogramme. 
De toutes façons, ça a pas d’importance, pour la suite. Ce qui était important c’était que ce triangle là était 
isométrique de celui-là, et ce triangle là était isométrique de celui-là. Donc deux triangles isométriques ont la même 
aire. Donc l’aire de l’objet qui est là c’est l’aire de la totalité moins l’aire des triangles. Est-ce que l’aire d’un 
parallélogramme, est-ce que l’aire d’un parallélogramme, est-ce que c’est ce côté multiplié par celui-là ?  

51. Es : Non. 

52. P : Non ! Ben, non. Mais rien que dans un devoir de maths, pour s’en sortir avec des x, on fait ce genre de choses. 
Et c’est incroyable le nombre d’élèves qui ont utilisé ça. Vous êtes allé utilisé le théorème de Pythagore, je sais pas 
pourquoi. Vous êtes allés calculer QM en fonction de x, MN en fonction x, et vous avez fait QM fois MN. Et il y’en 
a un nombre, le pourcentage, si on regarde si une question est vraie, si la majorité des élèves ont répondu ça, et ben, 
je peux vous dire que dans cette classe, on trouverait que l’aire d’un parallélogramme c’est égal au produit de ces 
côtés. Vous savez comment faire l’aire d’un parallélogramme ? Je vous ai dit, essayez pas de vous rappeler une 
formule ! Qu’est-ce qu’on fait ? On découpe et on essaye toujours de se ramener à un ?     
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53. Es : Rectangle 

54. P : Rectangle. Donc on découpe ce morceau là et donc on le met ici, pourquoi ?  

                          

Ces deux triangles sont ? Isométriques. D’accord ? Bon alors, ça, franchement, honnêtement, y a des erreurs, je 
m’attendais à certaines erreurs mais alors là, celle-là pas du tout. Alors là, pas du tout parce que franchement ça 
c’est franchement la première fois qu’on me sort ça. Ça c’est la première fois. Vous voyez, vous m’épatez hein ! 
Là, bon, il faudrait mieux m’épater autrement mais là…Alors l’aire de MNPQ, je vous rappelle c’est l’aire de 
ABCD, vous vous rendez compte que dans l’aire de ABCD, y’en a même qui ont mis des x dedans ! Regardez le 
texte, le texte dit que ABCD est un rectangle de côté 13 et 11. Quelle est son aire ? 13 fois 11, moins, moins 3, je 
mets une parenthèse pour pas me tromper, moins deux fois, et puis je cherche rien hein, je fais pas de 
simplification, deux fois un demi de x fois 11 moins x plus deux fois un demi de x fois 13 moins x. J’utilise ma 
machine à calculer, j’utilise, vous marquez, j’utilise ma machine à calculer, je rentre cette expression dans ma 
machine à calculer et je remarque que l’aire est minimale, l’aire est minimale pour x =6, c’est aire est égal à 71. 
C’est, alors on pourrait le démontrer, on a pas le temps.  

Au tableau :     AMNPQ=13.11-(2.1/2x(11-x)+2.1/2x(13-x)) 
                X=6   A=71 

Exercice 3 

55. (207’) : Ensuite, l’exercice 3 a été pratiquement fait partie heureusement maintenant, vous commencez à être point. 
Y a eu peu d’erreur c’est bien. Comme quoi quand même, on a appris des choses, regardez le premier trimestre, 
vous avez fait beaucoup beaucoup d’erreurs là-dessus. Maintenant c’est quand même cet exercice… 

Exercice 4a 

56. (210’) : Alors ! Je crois que je ne l’ai pas, une seule réponse exacte pour la première inéquation. On résout en 
Quatrième. La première inéquation. Et en plus, j’en ai mis en aide individualisée et vous avez fait que ça ! 4x-7 plus 
petit que 7 facteurs de (x-5) plus 3x. Qu’est-ce que je regarde ? Qu’est-ce qu’il y a là ? Y a pas de x au carré, y a pas 
de, y a que des x. Y a pas des x fois x nulle part. Donc je n’ai plus qu’à développer, alors ça va nous faire 4x-7 plus 
petit que 7x moins 35 plus 3x. Ah oui, alors là, évidemment, là, je vous passe, de diviser pas 7, et oui on passe de 
l’autre côté et comme j’ai dit qu’il fallait pas mettre au moins, donc du coup, diviser. N’importe quoi là-dessus ! 
Vous regarderez, j’ai trouvé n’importe quoi. Alors, qu’est-ce qu’on fait ? De ce côté, manifestement, il y a plus de x 
que de ce côté, donc je vais ajouter moins -4x aux deux membres. Alors je mets moins 4x aux deux membres. Alors 
qu’est-ce que ça va donner ? Ben, ici y a plus de x, ça fait donc -7 plus petit que 7 et 3, 10, 6 moins 6, moins 4, 6. 
6x moins 35 et là qu’est-ce que je dois faire ? Je veux plus le 35 et donc je vais ajouter 35 aux deux membres. Et ça 
va me donner 35-7 ça fait 28, 28 plus petit que 6x. Et là, qu’est-ce que je veux plus ? Je veux plus 6, donc je 
multiplie les deux membres par une sixième et je me retrouve avec x plus petit que 28 sur, ça fait 14/3. Je fais mon 
petit dessin, je fais mon petit dessin, je pose 14/3, de quel côté de 14/3 se trouve le x ? À droite ou à gauche ?  

57. Es : à droite 

58. P : Il est supérieur, donc il est là. Donc la réponse c’est 14/3 plus infini. 

Au tableau :                   4x-7<7(x-5)+3x                                   
               -4x+4x-7<7x-35+3x-4x                            
                 35-7<6x-35+35 
                 1/6. 28<1/6.6x 
                                14/3<x                                                

 
Exercice 4b 

Alors ensuite, euh, bon l’autre, dans l’ensemble ça a été à peu près, celui-là vous avez à peu près bien réussi. 5x, 
celui-là, vous avez pas refait comme quoi vous avez, fait attention quand même. Vous avez pas refait l’erreur du 
dernier contrôle, 1 moins, c’est 1-x facteur de 2+4x. Positif ou nul. Donc là, vous n’avez pas fait l’erreur, les 
nombres qui interviennent, les facteurs sont 5, x, 1-x, 2+4x. Donc vous aviez les zéros de cette expression, c’était 0, 
1 et -1/2. Donc là vous avez fait un tableau de signes. Donc là il y a eu peu d’erreur. Faites un tableau de signes là, 
ceux qui ont pensé au tableau de signes n’ont pas fait d’erreur. Vous l’avez fait ?  

          5x(1-x)(2+4x) 0≥  
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           0,  1,   -1/2 

 

Exercice 4c 

Bon, alors, l’autre encore, pas trop d’erreur. 4x² plus x plus alors, qu’est-ce qui se passe là ?   Tout le monde le voit 
ou est-ce que je le fais avec la machine ?  

59. E : C’est une identité remarquable. 

60. P : C’est une identité remarquable. D’accord. Si je fais 4x² et l’autre je fais x+1 le tout au carré, voilà, en fait, c’est 
ce détail qu’il faut désélectionner, celle-là, désélectionne celle-là, désélectionne celle-là et je trace, donc je trace 
une fois, je trace la dernière c'est-à-dire 4x²-(x+1)².  Alors, 4x²-(x+1)² donc ça, je remarque que c’est une identité 
remarquable. Regardez vous voyez ? Alors ça c’est une identité remarquable,  

Au tableau  

                               
Ça va faire 2x+x+1 facteur de 2x-x-1. Je vais appeler ça B(x) et il faut que B(x) soit négatif. Donc je me retrouve 
avec… 

61. E : Inaudible 

62. P : ça fait plus celui-là, moins celui-là. Donc j’ai fait directement.  

63. E : Inaudible 

64. P : Ah oui. Je l’ai fait directement quand même. Alors, avec le retard qu’on a pris à 8 heures, on se dépêche.    
3x+1 facteur x-1. Donc ça l’air de s’annuler pour, regardez, 1, -1/3. Regardez, si vous êtes pas convaincu, vous 
vous rappelez, vous faites -1/3 et puis vous regardez. Mais 1 déjà, quand on se trompe, on se trompe bien hein. 
Donc vous voyez que c’est dans la bonne zone donc ça a l’air d’être correct. Ensuite on fait un tableau de signes. 
Donc vous marquez, on fait un tableau de signes, pour celui-là. Et vous trouvez la réponse. En général, quand vous 
avez fait un tableau de signes… 

4x²<(x+1)² 
B(x)=(2x+x+1)(2x-x-1)        B(x)<0 
B(x)=(3x+1)(x-1) 

 

Exercice 4d 

65. Alors, voilà un autre. Il faut que je me dépêche. En général, quand vous êtes arrivés jusqu’au tableau de signes, en 
général, vous aviez pas d’erreur. Mais le problème c’est que certains ont oublié qu’il fallait dans certains cas un 
tableau de signes. Alors, 4 facteur de 5x+3 facteur de 3x²+3 négatif ou nul. Alors, ça fait 4 facteur de 5x+ 3, … 

             
Ah qu’est-ce qui se passe ? Ça l’aire ? De couper ? Qu’une fois. Alors, question, on est pas sur hein. On est pas sur, 
on va regarder quand même dans le tableau de valeur. Alors on regarde…Alors on regarde dans le tableau de 
valeurs, alors vous voyez déjà là, ça a pas l’air de 14 mille pour 6 ça fait déjà 14852, on voit pas trop là dedans. De 
chance qu’il pourrait nous dire que ça va changer au-delà de 6 hein. Je regarde là, je vois pas grand-chose. Je 
regarde ***en sous, ah là c’est négatif.   Là peut-être entre 0 et -1 y a peut-être quelque chose. Et après, je regarde, 
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ça continue à changer. Donc manifestement ça a l’aire, c’est tout a l’air de se passer entre ? Manifestement tout a 
l’aire de se passer entre 0 et ? -1. Alors, je vais quand même aller voir sur mon tableau de valeur entre 0, pardon, -
1, 0. …Et là, -10, +10, on va voir, on va voir ce qui s’y passe. On va voir elles se coupent peut-être plusieurs fois, 
elles se coupent peut-être plusieurs fois entre -1,0. Ça fait peut-être plusieurs fois comme ça hein. On sait pas a 
priori. Donc je vais essayer de voir un petit peu. J’ai beau regarder, ça a l’aire de couper une fois.  

Le tableau de valeurs projeté au mur 

Maintenant, je commence à avoir une intime conviction que ça coupe une fois. Est-ce que vous voyez ça ? Alors 
vous pouvez marquer au crayon là, l’intime conviction, mais on fait pas de maths sans intime conviction hein ! 
Alors je vous appelle ça intime conviction, ça s’appelle une conjecture en maths. Mais on s’arrête d’explorer quand 
on pense que, mais ça doit être ça quand même. Donc, ici, je vais essayer de regarder sur l’expression, est-ce que je 
peux l’expliquer.  Alors qu’est-ce que je regarde ? Ici, le premier, il y a des facteurs déjà. Alors donc il y a des 
facteurs, 4, le facteur 5x+3 et le facteur 3x²+3. 4 lui, il intervient pas. Lui, il intervient en changeant -3/5, est-ce 
qu’il faut que je divise ta note par deux ? …Et lui, est-ce qu’il change de signe ?  

66. E : non. 

67. P : Pourquoi ? Ce nombre là, x², c’est un nombre positif, je le multiplie par 3, j’ai un nombre positif, j’ajoute 3, j’ai 
encore un nombre positif. Donc, en fait je m’aperçois que mon expression ne change de signe qu’une fois. Donc 
qu’est-ce que je dis ? Ben, je dis que le signe de cette expression est le signe de 5x+3. Or, je cherche quand est-ce 
que ce nombre là est négatif, donc ce nombre là est négatif pour x inférieur ou égal à -3/5. Donc l’ensemble -3/5, 
donc l’ensemble des solutions c’est – l’infini, -3/5.  

 4(5x+3)(3x²+3)≤ 0 
  4 
  5x+3       -3/5 
  3x²+3 
  5x+3≤ 0 pour x≤ -3/5 
                                ]-∞  ; -3/5[  

 

68. P : Bon juste. Si vous étiez arrivé à temps, on aurait le temps…Bien entendu ce contrôle est à retravailler. Des 
feuilles de rose, des feuilles de jaune… 

               Fin de la séance… 

69. P : Quand vous venez en aide individualisée, ceux qui viennent en aide individualisée, en aide individualisée, c’est 
d’abord pour être accepté en aide individualisée, il faut d’abord travailler en classe entière.  D’accord ? Et deux, si 
vous avez des problèmes pour faire vos feuilles roses, vous venez avec vos feuilles roses, vous les préparez et on 
les retravaille. Je vais vous donner à écrire des explications.   
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IV. Les trois cours consécutifs sur l’étude du sens de variation 
et la résolution d’équations et inéquations.  

IV. 1. Le 04 /03- 1er exercice 

 « Le début de cette séance porte sur la résolution de l’inéquation (3-x)(1+2x)≥ (3-x)² et sur un exercice 
dont le tableau de signe est donné et on demande de donner une expression correspondante à ce tableau. Donc 
l’étude du sens de variation que nous analysons est le troisième et le dernier exercice de cette séance » 

1. P :…Alors, ensuite, on va prendre un autre type d’exercices. On considère la fonction f définie sur R, on considère 
la fonction f définie sur R par f(x)=(x-4)²-1. Premièrement, étudier le sens de variation de f sur moins l’infini 4. 
Deuxième question, résoudre les équations  f(x)=0, f(x)=8 et f(x)=3-x, et puis troisièmement, résoudre 
graphiquement (x-4)²-1≥ 10-2x  

 Au tableau : on considère la fonction f définie sur R par f(x)=(x-4)²-1 

1- Etudier le sens de variation de f sur ] ∞−  ;4[ 

2- Résoudre l’équation f(x)=0, f(x)=8 et f(x)=3-x 

3- Résoudre graphiquement (x-4)²-1≥ 10-2x 

Alors, je vous indique, d’abord première chose, on regarde quand même ce que la machine nous dit, première 
chose, on regarde la machine, vous le notez, premièrement je regarde l’information que me donne la machine. 
Puisque la machine me permet d’avoir des informations, je vais voir ce que je peux tirer comme information. Donc 
je rentre cette fonction. 

     Au tableau :                                                                                                                                                   

                                      
Alors, qu’es-ce que vous en pensez ? Alors vous recopiez vite ce graphique…alors que pouvez- vous dire d’après 
le graphique, que pouvez-vous dire pour la première question ? Oui ? 

2. E : inaudible 

3. P : Non, non, quelle est la première question ?  

4. E autre : Le sens de variation.  

5. P : Le ? 

6. Es : Le sens de variation 

7. P : Le sens de variation. On a déjà vu ça hein ? On a déjà vu l’étude graphique des sens des variations des 
fonctions. Alors, qu’est-ce que vous pouvez dire ? Sur moins l’infini 4…on peut pas dire sur moins l’infini 4, là on 
peut dire que sur ce qu’on voit. On peut dire que c’est ? 

8. Es : (pas de réponse de la part des élèves) 

9. P : (Fâchée) Le sens de variation. Qu’est-ce que ça veut dire ?  

10. Es : Parlent à la fois : croissant, décroissant…. 

11. P : si c’est ? 

12. E : croissant ou décroissant. 
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13. P : Croissant ou ? 

14. E : Décroissant. 

15. P : Décroissant. Et alors ! Vous avez noté, nous, on a déjà vu ça. On peut pas reprendre tout le premier trimestre 
c’est pas possible ! On peut pas tout refaire ! Donc là d’après le graphique on pense que ? 

16. E : C’est décroissant 

17. P : La fonction est ? Décroissante sur moins l’infini 4. Est-ce que ça vous surprend ?  

18. E : ben non. 

19. P : Regardez l’équation…. 

20. E : (devant, à voix base) x moins quatre, x 

21. P : x moins quatre ça veut dire, x moins quatre au carré, votre parabole, elle est ? Décalée sur ?  

22. E : à droite.  

23. P : sur l’axe, sur le côté positif des abscisses et puis ensuite elle est ?  

24. E : croissante 

25. P : Bon, est-ce que tu peux te calmer ! Tu bailles, attends, tu es en train d’agiter à droite, à gauche, tout le monde te 
regarde…Est-ce que tu peux répondre à ma question. Qu’est-ce qui se passe ? x moins quatre au carré, qu’est-ce 
qui se passe ? Que devient la courbe ? Tu te calmeras quand je te rendrai tes copies. Tu m’obliges à te le dire hein, 
à être désagréable.  Ne cherchez pas, pour les autres je suis plus discrète. Alors, le travail que vous aviez fait, le jeu 
de cible, c’est pas par hasard que je vous ai fait faire ce jeu de cible. (Il s’agit du travail réalisé au début des 
observations en groupe sur les fonctions associées) Pour avoir en tête le graphique, x moins quatre au carré moins 
un, vous voyez comment vous avez manipulé, vous avez pris la fonction de référence, mais c’est très important ça, 
notez-le ! Parce que c’est ce qu’on va faire pour faire l’étude algébrique. Qu’est-ce qu’on a fait après ? On a pris la 
fonction de référence. Après on l’a ?  

26. E : inaudible 

27. P : non, non d’abord, on l’a décalée, et puis ensuite, on l’a ?  

28. E : Rajouté 

29. P : rabaissé. Alors, on va voir comment on travaille. Donc, alors attention là, je vous indique c’est comme ça qu’il 
faut faire. Je suis très directive mais c’est parce que le programme l’exige. Donc toute autre méthode d’étude du 
sens de variation sera considérée comme fausse.  Vous la notez. Donc cette méthode est imposée, cette méthode 
d’étude du sens de variation est imposée. Non pas par moi mais par le programme. Parce que vous devez utiliser la 
fonction, le sens de variation de la fonction carré. Car, y a bien d’autres méthodes pour étudier le sens de variation 
mais celui-là, il est imposé. Alors voilà comment il faut faire. Alors là par contre…Euh, qu’est-ce que ça veut dire 
étudier le sens de variation ? ça veut dire que je veux prendre deux valeurs a et b, vous prenez x1, x2, vous prenez 
les nombres que vous voulez, et ensuite je veux voir dans quel ordre se placent les images, c'est-à-dire que étudier 
un sens de variation. Alors je prends deux nombres a et b ou x1 et x2 comme vous voulez x’, x’’ ce que vous voulez, 
pourvu que vous preniez deux nombres réels mais écrits avec des lettres. D’accord, ces nombres là, vous les 
ordonnez puisqu’il y a toujours un plus petit que l’autre. Donc vous dites je prends le premier plus petit. Et ensuite, 
vous comparez, on va comparer f(a) et f(b) et ici, si vous avez utilisé quelques notations, on va comparer f(x1) et 
f(x2) et ici, si vous avez utilisé cette notation, f(x’) et f(x’’). Suivant le jour, suivant mon humeur, je prendrai a et b, 
ou x1, x2 ou peu importe, ça n’a pas d’importance. D’accord ? Pourvu que vous preniez des lettres. Alors évitez x. 
Puisque x a une autre…on l’utilise…C’est un peu plus compliqué pour vous. De traiter mais…ça serait pareil hein. 
Alors on va prendre, laquelle vous voulez ? 

30. E : a 

31. P : a et b. C’est peut-être plus clair. Alors attention, là je veux étudier sur moins l’infini 4, ça veut dire que ces deux 
nombres là sont plus petits que 4. Alors attention ça c’est très très important. Mathilde, bien passez-le au stabilo. 
Qu’est-ce que tu es en train de jouer avec ta calculatrice ? Ça, passez-le au stabilo, ça c’est très très important, vos 
erreurs viennent très souvent de là ! Moins l’infini 4 se traduit par a plus petit que b plut petit que 4. Revoyez 
l’ensemble, revoyez le premier chapitre. On a fait ça dans le premier chapitre. Marquez bien que vos erreurs 
viennent très souvent de là. Vous choissez pas, vous choissez pas le bon intervalle. Ensuite, alors attention, vous y 
êtes ? Qu’est-ce que je vais faire ? Je ne veux pas comparer, on a fait habillage et déshabillage. Vous vous 
rappelez ? Donc une fois que j’ai x qu’est-ce que je fais ?  Je lui ? Retranche ? 

32. Es : 4 

33. P : 4. Donc ici je vais faire la même chose. Je vais retrancher 4 aux deux membres de l’inégalité.  Est-ce que je 
change le sens de l’inégalité ?  

34. E : Oui 
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35. P : Non. Je donc, je peux retrancher 4 aux membres de l’inégalité, je ne changerai pas le sens. Donc je vais avoir a-
4 plus petit que b-4 plus petit que 0. Alors c’est ça qui est très important. Alors là, prenez votre stylo rouge, parce 
que c’est ça la clé du programme (elle souligne en rouge et plusieurs fois « a-4<b-4<0 ») W., je crois que t’es trop 
inattentif, ça va aller mal pour toi, tu vas pas retenir… a-4, vous notez a-4 et b-4 ce sont deux nombres négatifs. a-4 
et b-4 ce sont deux nombres négatifs. J’ai dit d’écrire au stylo rouge hein. Parce que si cette phase n’est pas dans 
votre devoir c’est faux. a-4 et b-4 ce sont deux nombres négatifs. La fonction carré, la fonction carré est 
décroissante. C’est vrai ?    

36. E : Ben oui. 

37. P : Sur l’ensemble des nombres négatifs. Voilà. Alors sur R moins, si vous voulez écrire puisque c’est plus parlant 
pour vous. La fonction carré, ça c’est d’après le cours, la fonction carré est décroissante sur l’ensemble des 
nombres négatifs. Donc, attention, s’il manque cette phase tout- est -faux ! Marquez-le, s’il manque cette phase tout 
est faux. Puisque l’étude du sens de variation s’appuie…sur l’étude du sens de variation de la fonction carré. Et ça, 
c’est pas moi qui les dis, ce sont les programmes qui les indiquent.  Vous devez étudier les fonctions de ce type là à 
partir de la fonction carré. D’accord ? Donc, à chaque fois vous devez citer ce théorème là. Tout le monde y est ? 
Alors, donc la fonction est décroissante. Ça veut dire que la fonction carré est décroissante, ce qui veut dire que les 
carrés de ces deux nombres là sont classés dans l’ordre contraire. Comme là c’était plus petit. C’est donc plus 
grand.  Trop d’élèves sont distraits aujourd’hui. Ensuite, quand j’ai fini d’habiller qu’est-ce que je dois faire ? Je 
dois ? Retrancher ?  

38. Es : 1 

39. P : 1. Et donc est-ce que je change l’ordre de l’inégalité ?  

40. Es : Non. 

41. P : Quand je retranche 1 aux deux nombres, si t’as deux objets deux tas qui sont, y’en a un plus grand que l’autre si 
t’enlèves 2 qu’est-ce, ça change pas. Donc a-4 au carré moins 1 plus grand que b- 4 au carré moins 1. Et là qu’est-
ce que ça me donne ? Ça me donne que f(a) est plus grand que f(b).  

Au tableau :  a<b<4 
                        a-4<b-4<0 
                        (a-4)²>(b-4)² 
                         (a-4)²-1>(b-4)²-1 
                           f(a)>f(b) 

Est-ce que c’est cohérent avec ce que j’ai ? Ah, j’ai pas mis le dessin. Est-ce que c’est cohérent avec mon dessin ? 
Ici, j’ai 4, est-ce que c’est cohérent avec mon dessin ? Je prends un petit a ici, un petit b ici, qu’est-ce qui se passe ? 
Ici, j’ai f(a) et ici j’ai f(b), est-ce que c’est cohérent ?  

42. E : Oui ? 

43. P : Oui ? Je prends a plus petit que b, je trouve que f(a) est plus grand que f(b). Donc c’est bien cohérent.  

Au tableau : 

                  
Alors je termine, en résumé, on aura, on fera beaucoup d’exercices avant de vous interroger là-dessus.  En résumé, 
donc attention, en résumé, je reprends, je reprends ça, je dis sur quel ensemble j’ai choisi a et b ? Alors f(a) est plus 
grand que f(b) et j’annonce que f est décroissante, j’annonce que f est décroissante sur moins l’infini 4. Alors vous y 
êtes ? Vous marquez pour jeudi, vous faites le sens de variation, sens de variation de f définie par f(x)= (x-1)²-4, x-1 
le tout au carré, moins 4, sur moins l’infini 1.  

Vous y êtes ? On va continuer. Alors f(x)=0. On continue f(x)=0. Alors d’après le graphique vous avez une idée ?  

44. E : inaudible 

45. P : d’accord mais on n’a pas le temps de faire ça. f(x)=0, est-ce que vous avez une idée ? Non, regardez le tableau 
de valeurs pour voir.   

46. E-alex : C’est 3 et 5 

47. P : 3 et ? 

48. E-alex : 5 

49. P : et 5. Donc d’après mon graphique j’ai 3 et 5. alors, d’après l’exercice précédent ça s’annule pour 3 et ça 
s’annule pour 5. Qu’est-ce que je pourrais avoir comme expression ?  
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50. E : donc on peut avoir - euh 

51. P : vous pouvez avoir  

52. E : x-3 

53. P : x-3 

54. E : facteur de x-5 

55. P : facteur de x-5 ou quelque chose d’approchant ? D’accord ? Est-ce que ça pourrait être ça. Donc on va aller dans 
cette direction. Alors, on a (x-4)²-1. Qu’est-ce qu’on fait ça pour résoudre cette équation ? C’est ? Il faut ? 
Factoriser. Alors…c’est quand même peut-être pas trop, si c’est difficile pour tout le monde ? Qu’est-ce que c’est ?    

56. Es : Identité remarquable 

57. P : identité remarquable. Donc, ça va faire x-4-1 facteur de x-4+1. Et ça fait donc x-5 facteur de x-3. 

          f(x)=0 
          (x-4)²-1=0 
         (x-4-1)(x-4+1)=0 
         (x-5)(x-3)=0 

On va quand même faire le dernier. Tu peux ouvrir la porte pour voir s’ils attendent dehors parce qu’il y a un contrôle.  
Ils sont là ? Oui ? Bon allez, on va les lâcher parce qu’il y a un contrôle. Et comme je leur laisse pas…Et bien entendu 
vous finissez l’exercice hein !    

IV.2. Le 06/03- 2ème exercice  

1. P : donc, je répète, donc je répète, l’exercice que vous aviez à faire, qu’est-ce que tu fais là, pourquoi ?... 

2. E : inaudible 

3. P : je répète, l’aujourd’hui l’exercice que vous aviez à faire, ah, était, probablement un petit peu difficile, donc 
c’était pas la peine de se le faire expliquer en classe. Vous êtes à 15 jours du contrôle, donc c’est pas la peine se 
faire expliquer. Quand vous dites se faire expliquer ça veut dire se faire faire. Donc, moi je vais le faire au tableau. 
Par contre, ce qui était indispensable c’est d’essayer de le faire.  Puisqu’il n’y avait pas une très grande différence 
avec l’exercice précédent qu’on a vu. Vous pouviez à la limite faire du copie collé comme on l’appelle. D’accord ?  
Alors on va donc voir ce que vous aviez à faire. Allez, vous prenez votre stylo vert. Et comment ça se fait que les 
élèves sont encore en train de faire leur exercice ce matin !!  

4. E : Inaudible (réagit) 

5. P : Et ben, si, ben, oui, attend, puisque tu es en train de la faire, donc tu pouvais la faire hier soir à la maison 
puisqu’on n’a pas encore commencé. C’est le deuxième qui fait ça. Alors, je vous avais donné, on va d’abord faire 
l’étude du sens de variation. Alors, on va d’abord, on va d’abord commencer par…Tu peux aller au fond parce que 
déjà, ils sont en train de parler, s’ils étaient dans la lumière, ils parleront un peu moins. JJ tu te pousses un petit peu 
s’il te plait, tu laisses ton voisin travailler.  Non, non, non évidemment, il est évident que ce que… comme ça ton 
voisin risque de travailler un peu mieux. Tu peux te pousser encore un petit peu. T’as pas besoin du livre puisque 
j’ai tout dicté. Mais peut-être t’as besoin d’un cahier, d’une feuille puisque le cahier, n’en parlons plus. Il n’existe 
plus depuis bien longtemps… Alors je vous avait donné la fonction f définie de, définie, je sais pas quoi, je l’ai pas 
dit ?  

6. E-G : x moins 1 au carré 

7. P : Non, non, j’avais pas dit l’ensemble ; sur quel ensemble elle était définie ? 

8. Es :(à la fois) moins l’infini…4 

9. P : non, c’était le sens de variation.  Donc elle est définie de R sur R, ça c’était, vous me donnez le sens de 
variation, alors c’était (x-1)²-4. Allez, vous avez tous fait le petit graphique. Oui, je dois avoir les petits graphiques 
sur les feuilles...  Alors, je recopie, moi, donc je l’ai fait.  

Au tableau : 
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10. P : Ça y est ? Donc j’ai un peu une idée donc qu’est-ce que je peux dire ? Qu’est-ce que je peux dire comme ça ? 

11. E : une parabole 

12. P : D’abord c’est une parabole. Est-ce *** oui. Ensuite, ensuite, euh, essayez de dire ce que vous devriez observer, 
essayez d’écrire ce que vous regardez là dedans.  Alors, marquez-le. Ce que je dois voir, bien entendu, on écrit rien, 
mais non, dans une copie on écrit rien mais aujourd’hui, il faut bien que vous écriviez ce qu’il faut regarder, y a 
tellement de choses, tu montres ça à un enfant, il te dira y a des choses en haut, en bas…Alors, qu’est-ce que vous 
devez regarder, vous l’avez écrit ? Est que tu as écrit à côté ?  

13. E : inaudible 

14. P : Alors, qu’est-ce que vous devez regarder ? Première chose, confirmation, c’est bien ? 

15. E : Parabole. 

16. P : une parabole. Confirmation. Soyez critique parce que parfois, vous faites une erreur de frappe et vous avez pas 
la bonne courbe. Et comme vous êtes pas critique vous vous apercevez pas. Ensuite,  

17. Es : inaudible 

18. P : Alors attends, attends, parabole, d’abord, on s’occupe de la parabole, donc on va s’occuper des ? des choses 
caractéristiques de la parabole.  

19. E : l’axe de symétrie. 

20. P : Alors l’axe de la symétrie, la droite  

21. E : 1 

22. P : La droite de l’équation d’équation x=1. Ensuite, est-ce que, est-ce que ça parait normal ? 

23. E : Et ben oui il y a moins 1.  

24. P : Bon, d’accord. Vous voyez comment vous…D’accord, le sommet, alors, le sommet 

25. E : -3 

26. P : non, sûrement pas -3. 

27. E autre : 1 et 

28. P : 1 ? 

29. E : et - 4 

30. P : Où est-ce que vous le voyez ?  

31. E : avec le curseur 

32. P : Confirmation rapide, dans le tableau de valeurs. Bien après, est-ce que vous avez d’autres informations ? 
Qu’est-ce que ce qui va être important, regarder d’un coup d’oeil.    

33. E : inaudible 

34. P : Ah, non attends. Alors, alors si tu veux ; si tu veux dire ça, c’est que ? 

35. E autre : est-ce qu’elle coupe la 

36. P : Alors, est-ce qu’elle coupe ? 

37. E : la droite des abscisses.  

38. P : Alors, elle coupe la droite des abscisses, est-ce qu’elle coupe la droite des abscisses ?  

39. Es : Oui 

40. P : oui.  

41. E : -2 

42. P : oui. En, regarde si c’est -2 

43. E : -1, 3 

44. P : -1, et ? 

45. E s : 3.  

46. P : 3. Où est-ce que vous contrôlez ? Tableau de valeurs. -1 et 3. Et après qu’est-ce que tu veux dire ? Ce que la 
fonction semble  

47. E : moins l’infini 1… 
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48. P : Euh, moins l’infini, ne va pas trop, mais, décroissante avant 

49. E : Avant, avant 1 

50. P : 1 et croissante 

51. E : Après. 

52. P : Après. D’accord. Alors tout ça vous pouvez l’encadrer, voilà ce que vous, les éléments à regarder. Bien 
entendu, on les écrit pas, hein. C’est à regarder mais on  n’écrit pas ça sur une copie. Donc ça, ça doit partir, ça va, 
tes cervicales, elles vont bien ? Non, seulement il baille, maintenant, il fait tourner ces cervicales, c’est bien, mais 
ça se fait le matin, avant de venir en cours. Si ton cerveau est un peu embrevé je pense que c’est parce que tu dors 
et pas parce que les cervicales vont pas. Bon, alors, j’attendais que tu réagisses.    Soit tu bouges, soit tu dors. Et 
maintenant on a   une nouveauté, tu joues avec les cervicales. Des rotations de tête. Marquez pour moi c’est plus 
agréable, ça fait un peu d’animation. Bon, ça y’est ? Tout le monde y est ? D’accord ? Vous êtes prêts ? Alors 
regardez les questions qui sont posées maintenant. Regardez les questions, marquez-le, regardez les questions 
posées.  Alors, première question, quelle est la première question ?  

53. E : f(x)= 

54. P : non, première question, c’est ? 

55. Es : le sens de variation  

56. P : Etudier le sens de variation. Donc, vous venez d’avoir une information. D’accord ? Donc, vous pouvez mettre à 
côté petit premièrement, vous avez votre information. Ensuite, deuxième question, deuxième question ? 

57. E : Euh, 3x… 

58. P : Résoudre f(x)=0, est-ce que vous avez des informations ?  

59. E : Ben oui.  

60. P : Pourquoi. 

61. Es : -1 et 4 

62. P : -1 et ?  

63. E : 3. 

64. P : 3. Donc vous voyez, vous venez d’avoir une information. Après ?  

65. E : f(x)=…. 

66. P : F(x)=8, alors comment faites-vous pour avoir une information f(x)=8 ? 

67. E -Alexandre : Ordonnés sur 8.  

68. P : Alors on a cette façon, ou on a quelque chose de plus rapide encore, on peut faire f, on se place sur 8 ou alors on 
a une autre méthode qui consisterait à faire quoi ?    Pour avoir une idée f(x)=8, qu’est-ce qu’on pourrait faire ? 
Alors ce qu’il vient de vous dire, ce qu’on place le petit curseur sur 8, voilà, ou alors,  

69. E-G : un tableau de valeur 

70. P : un tableau de valeur. Ou alors avec le graphique, on aurait une… qu’est-ce qu’on pourrait faire pour avoir à 
l’œil comme ça là ?  

71. E : 

72. P : Pardon ? Qu’est-ce que ça veut dire f(x)=8 ? 

73. E -G : on place x sur l’équation… 

74. Alex : x est l’abscisse de… 

75. P : y=8, qu’es-ce que c’est y =8 ?  

76. E-G : C’est une droite passant par ordonnée 8. 

77. P : C’est l’équation ?  

78. E :  

79. P : Non 

80. Alex : D’une droite.  

81. P : d’une droite. Donc on peut interpréter ça comme étant ?  

82. Alex : d’une droite 
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83. P : ça on peut l’interpréter, ça y est ? On peut l’interpréter comme étant. On a deux interprétations. Première 
interprétation, chercher les antécédents de x par 8. La on prend le tableau de valeur et on regarde s’il y a 8 dans le 
tableau de valeur. Deuxième interprétation, deuxième interprétation, qu’est-ce qu’on fait ? Il vient de vous dire ? 
y=8, ça représente quoi ? On a y= f(x) et puis y=8. Qu’est-ce que ça représente y=8 ? 

84. Alex : les points d’ordonnées 8 

85. P : Oui mais encore ? On est en train de, on a une courbe. Ça, on a, c’est ? 

86. Alex : une droite d’équation 

87. P : Une droite. Donc on pourrait faire tracer la droite d’équation y=8. Alors on va le faire, on va faire tracer la 
droite de l’équation y=8…. 

Au tableau : 

                 
88. P : voilà, vous voyez c’est plus facile de voir… 

89. E-G : c’est…(à voix basse) 

90. Alex : 4 virgule…(à voix basse) 

91. P : C’est 4,5 là et l’autre 

92. E-G : moins 2 virgule 

93. P : Moins 2 virgule 5. Alors, - 2,5 et -4,5. Alors qu’est-ce que je vais faire, pour avoir une idée, pour savoir si ces 
deux ces nombres là, qu’est-ce que je vais faire ? Je fais table setup. Et au lieu de faire, voilà, au lieu de faire de 1 à 
1, je vais faire de 0,5 en 0,5. Et comme ça je verrai, pour voir si c’est 4,5 Attention ça doit se faire très très vite tout 
ça hein.  

                        
94. P : Alors qu’est-ce que vous aviez dit ? 

95. E : 4,5.  

96. P : 4,5. 

97. E : ça fait 8,25…. 

98. P : Alors, c’est 8,25 hein.   Vous voyez que c’est pas ça hein. Donc et l’autre ? 

99. E : -2,5.  

100. P : Et -2,5. 

101. E : ça fait 8,25 aussi 

102. P : 8,25. Alors vous pouvez noter, donc c’est pas ça. Donc on va avoir quelque chose ? Hein, donc on va avoir dans 
le tableau de valeurs, on va avoir quelque chose qui est compris entre combien et combien ? 

103. E : 4 et 4,5 

104. P : 4 et 4,5 et puis l’autre entre ? 

105. E : moins. 

106. P : voilà, voilà ce qu’on doit trouver. D’accord. Alors attention ça, ça doit être fait très très vite. Si vous mettez une 
demi heure à faire ça. Aujourd’hui on l’a fait ensemble mais ça, ça doit être fait en une minute à peu près hein. Ça 
veut dire que vous devez, nous, écrit, on explicite aujourd’hui mais vous, vous devez le voir rapidement. Alors 
ensuite d’autre question.  
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107. P : f(x)=  

108. Alex : 3-x 

109. P : 3-x. Alors f(x)=3-x. alors là, je l’interprète comment ? Je l’interprète comment ça ? f(x)=3-x. Alors ceux qui 
dorment là,  

110. E-G : inaudible 

111. P : Ben voilà, voilà, là par contre vous avez pas trop de possibilité. Là je l’interprète comme étant l’intersection de 
deux courbes. Je cherche les points, les abscisses des points, je cherche les abscisses des points d’intersection de 
deux courbes. Attention, parce que je suis dans le domaine graphique hein. Quand je ferai ça, je voudrais une, une 
équation. Et 3-x. alors…à la place de 8, je vais mettre 3-x…. 

 
112. P : Ah, qu’est-ce que je vois ?  

113. Alex : inaudible 

114. P : je vois une droite mais, il y a rien. Alors marquez bien, je vois une droite mais est-ce qu’il y a rien de 
particulier ?  

115. Es : (à la fois) elle coupe… 

116. P : si. Oui, elle coupe sur ? La droite coupe ? La droite, la courbe se coupent sur l’axe ? Alors marquez-le, ça c’est 
très important. Pourquoi ? Pourquoi c’est très important ? Alors pourquoi cette remarque est très très importante ? 
Vous vous rappelez ? Que je peux faire ? Je peux faire Y1-Y2, qu’est-ce que ça va me donner ça, Y1-Y2 ça va 
donner ? Pour résoudre cette équation, je peux faire f(x)- 3-x= 0. Vous vous rappelez ? Regardez ma machine, elle 
est toute programmée. Pourquoi ? J’ai laissé mon Y1 et Y2. Vous vous rappelez ? Je vous avais dit qu’il était 
pénible à faire donc on le laisse.  Par contre, ce que je dois faire, c’est que je dois désélectionner celle-là,   je dois 
désélectionner celle-là, je dois sélectionner celle-là. Tout le monde y est ?  Tout le monde a fait ça ? Alors tracé, 
qu’est-ce que se passe ? 

   
117. P : Qu’est-ce qui se passe ? 

118. E-G : C’est la même. 

119. P : Non, c’est pas la même ! 

120. E autre : C’est pas la même. 

121. P : C’est pas la même mais ?  

122. Es : parlent à la fois 

123. P : Qu’est-ce qu’il y a ? Non mais c’est pas la même, qu’est-ce qui se passe ? Qu’est-ce que je peux avoir comme 
information ? Si j’appelle ça g(x), j’appelle ça g(x), je me retrouve, si j’appelle ça g(x), ça, vous dites que…C’est la 
représentation d’une fonction qui à x associe g, g de…donc je vais me retrouver….g(x)=0. Quelles informations 
avez-vous ? Il y a rien de particulier là ? Marquez-le, qu’est-ce que vous devez remarquer ? Qu’est-ce que c’est que 
vous cherchez ? Qu’est-ce que vous chercher ? C’est ça le problème. C’est ça, c’est ça le problème de machine à 
calculer, c’est que vous savez pas ce que vous cherchez. Qu’est-ce que vous cherchez ?  

124. E : Où est-ce que ça coupe 

125. P : Oui, très bien. Donc vous cherchez là où cette courbe coupe l’axe des abscisses. Marquez-le, là vous cherchez 
uniquement ça.  Et alors qu’est-ce qu’il y a ? Elle coupe en ? 

126. E : en 3 à peu près. 

127. P : 3. à peu près ou sur ?  

128. E : Oui, oui, oui.  
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129. E autre : à peu près 

130. E un autre : ça fait 2,9  

131. P : Pourquoi ? Puisque la première, on a vue qu’elle coupait en 3 et celle-là, elle coupe aussi en 3. Vous avez vu, on 
a vu, on avait f(3)=0, on a celle-là, 3-3 ça fera 0, donc celle-là, ça fait g(3)=0. Qu’est-ce que je pense tout de suite ?  

132. E : inaudible 

133. P : Voilà, je vais chercher à mettre ? x 

134. E :-3 

135. P : -3 en facteur. Donc je vais chercher à mettre x-3 ou 3-x en facteur. Je vais chercher à mettre x-3 ou 3-x en 
facteur. Voilà. Et donc je peux, qu’est-ce que je vois là ? Je pense qu’il y a 3 et puis l’autre ?  

136. E : -2. 

137. P : -2, alors on va les voir, setup 

                 
En -2 ça fait bien 0 ? Voilà, en -2 c’est 0. Et ben, donc, d’après un coup d’œil sur la machine, à condition d’être 
attentif et de bien travailler ça à la maison, un coup d’œil et de pas dormir en classe, en un coup d’œil, j’ai une idée 
de la réponse de tout mon problème. Donc en un coup d’œil, je vais contrôler la cohérence de mes réponses. En 
rouge !!!! Je vais contrôler la cohérence de mes réponses ! Si on a passé une demi heure ce matin…Et oui ! Quand 
un ingénieur s’aperçoit qu’il a fait une faute, il dit stop, on lance pas la fusée ! S’il s’en aperçoit pas, la fusée ça va 
de l’autre côté.  Ce qui est très grave c’est de ne pas savoir qu’on a fait une erreur. Et pas de faire une erreur. Ce qui 
est très grave c’est de ne pas s’apercevoir qu’on a fait une erreur. Quand on s’aperçoit qu’on a fait une erreur, on dit 
stop ! On prend le temps. Bon, vous vous êtes en contrôle, ça aussi, dans la vie active c’est ça qui est important. 
C’est de s’apercevoir q’on a fait une erreur. Et c’est ce que vous devez apprendre à l’école. Oui, madame, vous 
pouvez me dire oui madame oui et ne pas la faire. Désolée, vous attendrez un jour pour voir vous avez pas fait ce 
que je vous ai demandé... Allez on y va. Donc tout ça, c’est à mettre, à rédiger dans les pages ? 

138. Es : jaunes. 

139. P : Donc maintenant, on va travailler 

140. E : Madame ? 

141. P : Oui.  

142. E : J’ai 3-x. C’est où 3-x ?  

143. P : C’est dans le texte, je le demande dans le texte. Résoudre l’équation f(x)=3-x. Dans le texte qu’il est. Alors 
maintenant on s’attaque à la résolution algébrique. Tout le monde y est ? Et vous contrôlez vous-même que ce 
qu’on raconte c’est correct ou pas. Alors d’abord, on a dit, on va étudier le sens de variation sur moins l’infini 1. 
Euh, je sais pas si c’est ouvert ou…Alors qu’est-ce que ça veut dire, ça veut dire que je prends deux valeurs plus 
petites que 1. Je prends deux nombres plus petits que 1. Allez, pour changer aujourd’hui, je vais prendre x’ plus 
petit que x’’ plus petit que 1. Et comme c’est fermé ça peut être inférieur ou égal. Ensuite, n’oubliez pas que mon 
objectif, donc marquez-le au crayon, mon objectif c’est de comparer f(x’) et f(x’’). Mon objectif, parce que vous 
oubliez quel est votre objectif. Donc mon objectif est de comparer f(x’) et f(x’’). Donc vous vous rappelez les 
exercices sur les montages ? Donc je vais, je pars de x et je dois arriver à f(x). Donc, en partant de x pour arriver à 
f(x) d’abord, je vais d’abord 

144. E : retrancher 

145. P : retrancher 1. Donc mon problème c’est ; est-ce que retrancher 1 change le classement de x’ et x’’ 

146. Es : non, non. 

147. P : Et écrivez-le au crayon : Retrancher 1 ne va pas changer le classement de x’ et x’’. Ça c’est pas à écrire sur la 
copie mais c’est à mettre dans votre tête pour que ce qu’on fait là prenne un peu de sens.  Donc retrancher 1 ne va 
pas changer le classement, Nicolas ! Qu’est-ce qu’il y a ? Il y avait des places devant. Tu t’es précipité au fond. 
C’est parce que tu entends pas. Qu’est-ce qu’il y a ? Les tables ? Qu’est-ce qu’elles ont les tables ? Y avait plus de 
place ? Si je regrette, il y a une place là. Hein, d’accord, elle aura pas, elle aurait pas été obligée de venir devant. 
Donc, tu laisses ton voisin tranquille.  Vous y êtes tous ? Vous l’avez écrit pour que dans votre tête ça soit, ça soit 
pas que de la machine ? Je dois comparer f, mon objectif c’est de comparer f(x’) et f(x’’). Pour y arriver, j’ai pris le 
classement. Je suis obligée de les classer. Les nombres il y’en a toujours l’un plus petit que l’autre. Je vais les 
classer. Donc pour pouvoir les classer, d’abord, il faut que je retranche 1. En retranchant 1, je ne change pas l’ordre 
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de ces deux nombres. Et qu’est-ce qui se passe ici ? C’est ? Alors ça, est-ce que c’est important ça ? (Inférieur ou 
égal à 0 dans x’-1<x’’-1≤ 0) Et oui. C’est important. Ça c’est important ce nombre là, pourquoi ? Cette 
information là me dit que les nombres qui sont classés avant sont des nombres négatifs. Marquez-le bien parce 
que : Ah j’ai oublié que ça Madame ! Non, j’ai pas oublié que ça, je n’ai rien compris. Donc ça, ça veut dire que les 
nombres sont négatifs.  Alors après, on peut me réciter le cours ?  

148. E : inaudible 

149. P : Non, non. Qu’est-ce que je devais dire là ? Là j’ai deux nombres négatifs, quelle va être ma prochaine ? 

150. E : Le carré. 

151. P : Le carré. Alors ? 

152. E même : il faudrait changer le signe 

153. P : Alors, je sais que deux nombres négatifs, qu’est-ce qui se passe pour leurs carrés ? Ils sont classés dans l’ordre ?  

154. Es : contraire 

155. P : Contraire. Pourquoi parce que la fonction, ça c’était en 3ème qu’on étudiait ça mais en Seconde, la phase, la seul 
phase autorisée c’est la fonction, alors mettez au crayon, deux nombres négatifs ont leurs carrés, c’est au crayon 
parce que je veux pas voir ça sur une copie hein ! Deux nombres négatifs ont leurs carrés classés dans l’ordre 
contraire. Et par contre en Seconde, on récite ? 

156. E même : La fonction carré.  

157. P : Et vous le savez, écrivez. En Seconde, on récite que la fonction, la fonction carré est ? Elle est ?  

158. E même : Décroissante 

159. P : Et non. Elle est ? Je cherche,  

160. E autre : Décroissante sur …. 

161. P : Décroissante sur l’ensemble des nombres négatifs. Donc, la fonction carré est décroissante sur l’ensemble des 
nombres négatifs. Et là, qu’est-ce que ça veut dire ? Dans ma tête je sais que ça, ça veut dire qu’une fonction 
décroissante, ça veut dire que l’image de ces deux nombres est classée dans l’ordre contraire. Donc x’’ moins 1 au 
carré. Et là, j’abandonne ça, parce que ça ne va plus me servir (il s’agit de ≤ 0) D’accord ? Ensuite, qu’est-ce que 
je dois faire ?  

162. E même : a et b, f de x’ 

163. P : Non, non. Qu’est-ce que je vais faire ? (En même temps que les élèves) retrancher 4. Or, retrancher 4, est-ce que 
ça change, vous l’écrivez au crayon, retrancher 4 est-ce que ça change l’ordre des termes ? 

164. Es : Non.  

165. P : Non. Retrancher 4 à deux nombres ne change pas le classement de ces deux nombres.  Par contre je ne vous 
demande pas dans un devoir de le justifier. Parce que sinon ça va trop allonger l’écriture. Donc vous avez une 
chose à justifier dans un devoir c’est (elle frappe plusieurs fois au tableau) la fonction carré. D’accord ? Le reste 
est non. Donc, …-4 supérieur à x moins un au carré moins 4. Donc ici ça c’est f(x’) qui est supérieur à f(x’’).  Alors 
attention, pas de conclusion trop rapide. Je regarde avant de conclure, je regarde d’où je suis partie, je suis partie de 
là, je suis arrivée à là. Donc je mets, en résumé, je recopie ça, parce que sinon, je peux pas conclure, x’ plus petit 
que x’’ inférieur ou égal à 1 alors f(x’) est plus grand f(x’’) et là je peux conclure que…f est ? 

166. E même : décroissante  

167. Es : Décroissante. 

168. P : décroissante…sur  

169. E même : Moins l’infini 

170. P : Moins l’infini 1. 

Au tableau :  
]-∞  ; 1[ 
x’<x’’≤ 1 
x’-1<x’’-1≤ 0 
(x’-1)²>(x’’-1)² 
(x’-1)²-4>(x’’-1)²-4 
En résumé : x’<x’’≤ 1 alors f(x’)≥ f(x’’), f est croissante sur ]-∞  ; 1[ 

171. P : Très attention, faites très attention à tout ça. Marquez bien je fais très attention, les erreurs viennent très 
souvent, je vais vous dire où sont les erreurs. Vous avez un crayon rouge ? Ou rose pour colorier vos erreurs ? Vous 
voulez que je vous les dise vos erreurs ?  
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172. E : inaudible 

173. P : Non mais la dernière fois je vous ai dit où étaient les erreurs mais vous les avez refaites. Donc pas de problème 
pour moi, ça va beaucoup plus vite. Alors quelles sont les erreurs ? La majorité des erreurs là, c'est-à-dire quand 
vous passez de là à là vous faites une erreur (de ] ;∞− 1] à x’<x’’≤ 0) si vous le preniez, vous avez un crayon 
rose pour dire où sont les erreurs. C'est-à-dire comment je dois réviser mes contrôles ? Réviser mes contrôles, bien 
sur je dois connaître le cheminement mais au dernier moment je dois dire ; ah fais attention, je fais pas d’erreurs. 
Pourquoi ? Ça veut dire que la prochaine fois quand vous allez faire cet exercice à la maison, il faudra faire sans 
essayer de recopier et vous allez voir si vous faites ces erreurs là. Alors, qu’et-ce qu’il y a comme erreurs ? En 
général, les élèves passent pas facilement de cette écriture là à celle-là. Ça c’est du cours du début d’année. Ensuite, 
la deuxième erreur, là, ça c’est oublié (x’-1<x’’-1≤ 0)   Si c’est oublié vous pouvez pas conclure. Ensuite, ensuite 
là, quand vous rappelez, les erreurs, les élèves ne rappellent pas, ils mettent un 0 là.  (x’<x’’ alors…) et là aussi 
(f(x’)>f(x’’)). En fait dans le devoir, vous confondez l’ensemble sur lequel vous étudiez f et l’ensemble sur lequel 
vos connaissances portent c'est-à-dire l’ensemble sur lequel vous connaissez la fonction carré. Donc, vous 
confondez ça avec la fonction avec laquelle vous êtes en train de travailler. Est-ce que c’est cohérent ? Oui, on 
l’écrit pas sur la copie ça, on le regarde mais on dit rien. Bon, après on doit travailler f(x)=, on doit résoudre 
l’équation f(x)=0 C’est ça, c’est ça ?  J’ai le texte. 

174. Es : Oui. 

175. P : Alors f(x)=0. f(x)=0 donc je dois résoudre l’équation. Pour résoudre cette équation qu’est-ce que je dois faire ? 
Je dois ?  

176. Es : factoriser.  

177. P : factoriser. Bon. Allez. Donc pour factoriser. Attention ici ! Ouais, ouais, ouais, attention, c’est pas par hasard 
qu’ici 2 au carré, alors marquez-le ça. Moins deux au carré. Attention. C’est souvent il y a cette erreur. On peut 
mettre le 0 devant si vous voulez. Alors, ça fait x-1-2 facteur de x-1+2. Ce qui donne x-3 facteur de x+1. Et donc 
f(x)=0 est équivalent à écrire que x-3=0 ou x+1=0 ce qui nous donne, f(x)=0 équivalent à x=3 ou x=-1. Est-ce que 
c’est cohérent. Est-ce qu’on avait dit ça ? Oui donc on peut continuer tranquillement.  

Au tableau :  
f(x)=0 
(x-1)²-4=0 
(x-1)²-2²=(x-1-2)(x-1+2)=(x-3)(x+1) 
f(x)=0   ⇔   x=3 ou x=-1 

178. P : Ensuite, qu’est-ce que je vous avais demandé ? f(x)=8, alors f(x)=8. Donc (x-1)²-4=8. Donc ça va faire (x-1)²-4-
8=0. Donc ça fait (x-1)²-, moins ?  

179. Alex : 12 

180. P : 12. Égal 0. Et là…Et je sais que c’est pas. Marquez quand même au crayon, qu’est-ce que vous savez ? Que la 
réponse n’est pas ? 

181. E-G : inaudible 

182. P : N’est pas un entier. D’accord ? On a vu que c’était pas un entier. Donc il faudra chercher 

183. Alex : une fraction 

184. P : alors une fraction. Voir l’expression, elle, ça va être une fraction ? Non, on va se diriger vers quelle recherche ?  

185. E-G : racine carrée 

186. P : une racine ?  

187. Es : carrée.  

188. P : voilà, d’accord ? Donc, d’après le graphique, on a vu que ce n’était pas un entier, d’après l’expression ça 
semble pas être…et si tu le notais ça ! Peut-être que ça améliorerait tes notes ! Aujourd’hui c’est bien, se séparer de 
l’ami William entre les deux….Donc aujourd’hui, je pensais qu’ils allaient écouter mais non, il est en train de 
s’amuser avec sa calculatrice. Donc c’est noté ça ? Vous ne vous attendez pas à une fraction, donc qu’est-ce que 
vous allez chercher ? Une ?  

189. Alex : racine carrée.  

190. P : Racine carrée. Ben quand on sait ce qu’on cherche on trouve plus facilement. Donc vous marquez que je 
cherche une racine carrée. Pourquoi ? Alors, ben, parce que je vais dire que 12 c’est le carrée de racine de 12. Donc 

voilà, en sachant ce qu’on cherche on trouve mieux.  (x-1)²-( 12 )², vous arrangerez après. Alors, donc ça fait (x-

1-  12 )(x-1+ 12 ) donc f(x)=8 est équivalent à écrire que x-1- 12 =0 ou x-1+ 12 =0. Alors là, vous 
cherchez pas à faire passer de l’autre côté ou pas hein. Là, vous y allez tranquillement. C'est-à-dire que pour que ça, 
x soit égal à 0, comme il y a -1, il faut que je mette ?  
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191. E : plus 

192. P : +1.  Comme il y a - 12 , il faut que je mette  

193. E : plus 

194. P : + 12 . Pourquoi ? Si vous voulez faire 0 ici, hein, 9 fouis sur 10 il y a une erreur là. Ou x=1- 12 . Alors 

c’est vrai que 12  c’est ?  

195. E : 2 racine 

196. P : 2 racine de 3. Alors 12  c’est 32 . Alors 12  c’est  32 . Donc les solutions de l’équation sont  

f(x)=8, x=1+ 32   ou x=1- 32 . Est-ce que je m’arrête là ?  

197. E : Vérifier. 

198. P : Et oui, quand même. Il faudra mieux vérifier. Alors vérifier faites le petit calcul. 1+ 32 , alors 

1+ 32 ….est-ce que c’est cohérent ? Oui, on a dit que c’était ? Entre ? Je vous ai dit comment je faisais 
réapparaître, vous vous rappelez ?  -3 si c’est cohérent. Oui on peut continuer.  

Au tableau : f(x)=8 
(x-1)²-4=8 
(x-1)²-4-8=0 

(x-1)²-12=0= (x-1)²- ( 12 )² 

0= (x-1- 12 )(x-1+ 12 ) 

f(x)=8⇔ x-1- 12 =0 ou x-1+ 12 =0 

f(x)=8 ⇔  x=1+ 12   ou x=1- 12  

   12 = 32  

f(x)=8 ⇔ x=1+ 32   ou x=1- 32  

199. P : Ensuite, f(x)=3-x, pardon…alors je dois résoudre f(x)=3-x. Pourquoi je reprends la forme factorisée ?  

Au tableau :  
f(x)= 3-x 
f(x)= (x-1)²-4 
f(x)=(x-3)(x+1) 

Pourquoi je vais utiliser la forme factorisée ? Dites moi pourquoi je dois utiliser la forme factorisée ? Et ben, 
marquez-le. Pourquoi utiliser la forme factorisée ? Et pas l’autre. Pour résoudre cette équation pourquoi ? Qu’est-ce 
que j’a i remarqué sur mon graphique ? (Aucune réponse jusqu’à présent de la part des élèves)  

200. E : on a dit que f(x) c’était, peut  bien être *** 

201. P : Voilà, je vais utiliser la forme factorisée parce que sur mon graphique j’ai remarqué que je pourrais mettre x-3 
en facteur. Donc, voilà pourquoi, marquez le. Et ça, vous le passez au stabilo.  Parce que si vous utilisez cette 
forme là (canonique) ou la forme développée vous ne vous en sortirez pas ! Là, vous n’avez qu’une seule méthode 
pour vous en sortir, c’est d’utiliser cette, la factorisation. Marquez bien que si vous utilisez le texte ou la forme 
développée vous ne vous en sortirez pas. Regardez ce qui se passe. La forme, je vais développer, ça va faire x²-
2x+1-4 ce qui fait x²-2x plus, moins 3. Et donc je vais me retrouver avec, ça c’est f(x) hein, la forme développée de 
f(x).  Et donc je vais me retrouver avec f(x)= 3-x. Je vous montre ce que vous faites dans les copies. Donc là, vous 
l’écrivez à ne pas le faire. Alors ça fait x²-2x-3=3-x. Donc x² moins 2x, moins 3, moins 3 plus x égal 0. D’où x²-x-
6=0. Ah ben voilà !   Voilà, voilà ! 

Au tableau :  
f(x)=x²-2x+1-4 
f(x)=3-x 
x²-2x-3=3-x 
x²-x-6=0 

Est-ce qu’on voit apparaître x-3 en facteur là ?   

202. E : Oui. 

203. P : Oui ? 

204. E autre : Ah non.  
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205. P : Vous avez de bons yeux hein ! D’accord, marquez-le. Donc aujourd’hui, on l’a fait, on le refait plus. Donc vous 
marquez, on l’a fait aujourd’hui, c’est fini, c’était le seul jour où on avait le droit de le faire, on le refait plus. 
D’accord ? Et oui mais j’aimerais tellement que ça soit vrai. Je mettrais des bonnes notes. Et si je mets des bonnes 
notes, vous allez dire ; ah ! Elle - est- vachement - sympa ! Et moi, je n’aime que ça les bonnes notes. Ecrivez des 
belles choses. Donc ça vous ne l’écrivez plus. Donc, vous avez vu pourquoi, vous avez vu comment avec votre 
machine à calculer vous pouviez choisir l’expression. Ça y est ?   Donc on se retrouve avec x-3 facteur de x+1 = 3-
x. donc x-3 facteur de x+1 moins 3-x =0 et là ? Qui vous est toujours ?  

206. Es : moins 3 moins x 

207. P : Moins 3 moins x ça fait plus x moins 3. Moins 3 moins x ça fait plus x moins 3 donc x-3 facteur de x+1 plus 
x+3 égal 0. Alors là, avant d’aller plus loin, on marque un petit signe. Là on marque, soit…donc ça va donner x-3 
en facteur, x-3 facteur de x+1+1 égal 0. D’où x-3, si j’ai changé de couleur c’est parce que mon stylo était fatigué. 
x+2 égal 0. Donc, c’est équivalent à écrire que x=3 ou x=-2. Est-ce que c’est cohérent ? Oui ou non ? (pas de 
réponse) Avant de passer aux autres exercices, vous marquez les exercices à faire pour demain, bien entendu 
comme on n’a pas corrigé tous les exercices   pour aujourd’hui, vous allez les reprendre… Alors pour demain, vous 
allez prendre, vous allez étudier la fonction qui à x, c’est sur le cahier qu’on écrit, pas sur les agendas parce que 
normalement, nous, on a son cahier de math. Donc f à x associe 9-(x+2)², premièrement vous étudiez le sens de 
variation de f sur ] ∞−  ; -2] , ensuite, deuxièmement, vous étudiez, pardon vous résolvez l’équation f(x)=0, 
ensuite vous résolvez l’équation  f(x)=7, troisièmement vous résolvez l’inéquation f(x) 0≤  et puis ensuite vous 
résolvez l’inéquation f(x)≥ 7 ah non 7 je l’ai déjà dit, euh 11, 11.   f(x) 11≥ et puis ensuite quatrièmement vous 
résolvez l’équation f(x)=…euh, alors on va regarder si, résoudre si c’est possible, résoudre si c’est possible en 
Seconde, f(x)=3-x. Résoudre si c’est possible, mettez entre parenthèses, en Seconde f(x)=3-x. D’accord ?... C’est 
pas l’heure ? Si, c’est moins 10. Allez à demain.  

Au tableau :   f : R---R 
x 9-(x+2)² 
4- le sens de variation de f sur ] ∞−  ; -2] 
5- f(x)=0,  f(x)=7 
3-f(x) 0≤ , f(x) 11≥  
4- résoudre l’équation (si c’est possible en Seconde) f(x)= 3-x.  

(En fin de séance le professeur explique à l’observateur) : Donc là, celui-là, je pense qu’il y a pas de facteur commun, et 
donc s’il y a pas de facteur commun il n’ y a pas de possibilité de continuer. Donc je vais faire en classe que pour voir 
quand est-ce qu’on sait faire, j’estime qu’on a trop tendance en classe, parce qu’on peut pas mettre l’élève en échec, on a 
trop tendance à mettre l’élève toujours dans la situation où il peut travailler. Et donc il sait pas trier pourquoi ce qu’il sait 
faire n’est pas pertinent. Donc on va pouvoir uniquement faire une résolution graphique et donc elle sera approximative. 
Voilà, pourquoi j’ai mis ça premièrement. Parce que, il faut que l’élève arrive à distinguer les deux cas. Il faut que j’aille, 
parce que ils vont m’attendre. )  

IV. 3. Le 07/03 - 3ème exercice  

1. P : Et alors, comment ça se fait que vous êtes en retard ?  

2. E : inaudible 

3. P : Mme Y. vous a gardé jusqu’à présent ? Bon, de toutes façons je vais la voir, je lui poserai. Donc, la feuille qui 
circule, vous l’arrangez, vous la mettez avec vos feuilles  jaunes, puisque cette feuille….Voilà, vendredi dernier en 
aide individualisée, nous étions dans une autre salle, alors on n’a pas pu travaillé sur les ordinateurs. Donc j’ai 
donné à vos camarades une série d’expressions à factoriser. Et un de vos camarades de la classe qui s’est chargé de 
faire une feuille de correction. Donc à priori y a pas d’erreurs mais vous pouvez toujours…Donc ça veut dire que 
vous, euh ! qu’est-ce que ce que ça ? Vous parlez en même temps que moi. Ça m’étonnerait là, il doit y avoir 
beaucoup d’absents hein.  Parce que j’en ai fait juste le nombre.  

4. E : inaudible 

5. P : Et bien, prenez les feuilles parce que moi, après je les garde pas hein. Vous savez quand même si vos 
camarades sont absents ou pas, vous savez quand même. Vous vous rendez compte dans quelle société vous vivez ? 
Vous vous rendez pas compte si quelqu’un est absent….Bon alors vous aviez des exercices à faire pour 
aujourd’hui. On va peut-être, quels sont ceux qui vous ont posé le plus de problèmes ? L’étude du sens de variation 
ou les inéquations ?  

6. E certains : les inéquations 

7. E autres : l’étude de sens de variation 

8. E (Alexandre) : C’est pas la même chose ?  
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9. P : Le sens de variation ? 

10. Es : Non, non.  

11. Es : Si si. 

12. P : Bon alors, si le sens de variation c’est pas pour tout le monde je vais le faire rapidement…alors vous aviez la 
fonction qui à, si vous parliez en même temps que moi, je vais être …et c’était 9-(x+2)². Quand j’ai fini d’écrire 
j’efface. Parce que j’entends certains élèves parler en même temps que moi. Et vous prenez tous une page neuve. 
Pourquoi ? Vous avez pas cherché l’exercice ? 

13. Es : Oui 

14. P : Et alors ? Et alors ? Ben non, non, non parce que non, vous avez déjà fait ça, donc vous corrigez dessus parce 
qu’après vous reprenez à chaque fois les mêmes erreurs. Ce qui m’intéresse moi c’est que vous corrigiez ce que 
vous avez fait. Et alors, qu’est-ce que je vois là ? Qu’est-ce que je vois dans les cahiers ? Qu’est-ce que j’ai 
demandé ? La première chose à faire… 

15. E : La figure ?  

16. P : Et oui. Où elle est ?   

17. E : là, là-dessus 

18. P : Et oui, et sur le cahier, elle est où ? Oui, et pas de chance pour les cinq de devant. Moi j’estime que les cinq de 
devant sont représentatifs de la classe. J’en vois deux derrière, j’en vois sept. Alors, on ne perd pas du temps à 
regarder ce qui se passe ! Perdre du temps c’est faire 7 fois 9 sur sa machine. Ça c’est perdre du temps. On contrôle 
pas 7 fois 9, on sait sa table de multiplication. Or, ici, je vais donc rentrer 9, en plus…C’était là, on a déjà fait celle-
là ? 

19. Es : Non. 

20. P : Ah bon ! Vous voyez que je perds pas beaucoup de temps puisque il y a de forte chance pour que l’expression 
qui soit dedans ressemble fort à celle que vous aviez. D’accord. Donc, n’effacez pas systématiquement.  Vous 
perdrez pas beaucoup de temps.  Alors, par contre, c’est que je n’ai pas sélectionné celle-là, donc, si j’en sélection 
pas, je reviens. Je fais « tracer » Voilà.  

Au tableau : 

                
Alors qu’est-ce que je sors tout de suite en le regardant comme ça ? Je regarde les différentes informations. Qu’est-
ce que j’ai comme première information ? 

21. E : C’est une parabole.  

22. P : C’est une parabole, donc ça conforte ce que je pensais. Donc ensuite,  

23. Es : symétrie 

24. P : Elle coupe l’axe des abscisses en ? 

25. E : Deux points 

26. P : En deux points ?  

27. E : En moins 5 

28. P : En moins 5 et ? 

29. E : 1 

30. P : En -5 et en 1 Bon, après ? 

31. E : L’axe de symétrie. 

32. P : Un axe de symétrie, bon, celui-là nous est donné dans le texte. Ensuite après ? Elle est ?  

33. E : Le sommet  

34. P : Le sommet oui ? 

35. E : -9 
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36. P : -9. Ça, on pouvait s’en douter. Et puis ensuite ?  

37. E : Elle est décroissante… 

38. P : La fonction est décroissante, alors décroissante sur ? 

39. E : -2 

40. P : -2 plus infini et croissante sur moins l’infini -2. D’accord ? Tout le monde voit ça ? Donc alors, première 
question, quelle était la première question ? 

41. Es : Etudier le sens de variation sur moins l’infini moins 2 

42. P : Moins l’infini, moins deux. Donc je vais prendre x’ plus petit que x’’ plus petit ou égal à -2. Ensuite, qu’est-ce 
qu’il faut que je fasse. Il faut que j’ajoute 2. Donc x’+2, vous parlez en même temps que moi ! La figure, elle 
devait déjà être faite à la maison. Et vous n’êtes pas en train de tout écrire. Vous vérifiez simplement si j’écris la 
même chose que vous, vous mettez un petit, un petit symbole à côté vert.  D’accord ? Puisque vous avez votre stylo 
vert. Plus petit que x’’+2 plus petit ou égal à ? 

43. Es : 0 

44. P : 0. Ensuite, qu’est-ce que vous devez avoir écrit ?  

45. E : Euh le carré 

46. E autre : non, les nombres positifs 

47. P : Non ! Non, Alors vas-y 

48. E un autre : La fonction carré est négative sur l’ensemble des nombres négatifs.  

49. P : Voilà. Tout le monde a écrit cette phase ? Alors mettez un petit trait. Si vous avez mis cette phase, vous le 
changez et vous mettez celle-là. Puisque c’est elle-là qui montre que vous avez appris le cours de Seconde…La 
fonction, qu’est-ce que c’est qui doit être écris ? La fonction  carré (en même temps que les élèves) décroissante sur 
l’ensemble des nombres négatifs. Donc, ensuite, vous avez (x’+2)², attention, préparez votre travail.  Là, faites bien 
attention, elle est décroissante, vous voyez ce que je fais dans un devoir ? On commence à préparer et puis ensuite, 
vous vous arrêter quelques instant pour réfléchir, vous venez d’écrire, ici, au-dessus qu’elle était décroissante, donc 
vous devez changez l’ordre. Méfiez-vous, très souvent vous écrivez elle est décroissante et vous vous laissez 
importer par l’écriture. Faites très attention. Ensuite, qu’est-ce que vous devez faire là ? 

50. E : …moins 

51. P : On doit prendre, pas l’inverse mais on doit ? 

52. E : L’opposé, l’opposé 

53. P : L’opposé. Donc –(x’+2)² et là on doit ? 

54. E : rechanger 

55. P : Changer le sens. x’’+2 au carré. Là maintenant ?  

56. E : Plus 9 

57. P : On ajoute 9. Donc ça fait 9- (x’+2) au carré plus petit que 9- (x’’+2) au carré. Et là, ça vous donne donc, f(x’)<f 
(x’’), ensuite vous écrivez en résumé ; x’ plus petit que x’’ inférieur ou égal à -2, alors f(x’) inférieur à f(x’’)  donc f 
est ? 

58. E : Croissante 

59. P : Croissante  

60. E : sur moins l’infini -2 

61. P : Sur l’ensemble ? Moins l’infini, moins 2. Est-ce que tout le monde est d’accord ? Oui ? 

Maintenant, si je vous donnais pas l’ensemble, si je vous disais ; étudier le sens de variation, marquez-le ça, si on 
vous dit ; étudier le sens de variation de f sur R. Si on vous dit ; étudier le sens de variation de f sur R, Qu’est-ce 
que vous feriez ? Vous diriez ? J’étudie d’abord ? 

62. E : Moins l’infini… 

63. P : Alors vous marquez : D’après le graphique je peux voir qu’il y a ? Deux ensembles d’étude. C'est-à-dire, je vais 
étudier d’abord le sens de variation sur ? Moins l’infini, moins 2 et puis ensuite (en même temps que les élèves)  sur 
moins 2, plus l’infini. D’accord ? N’oubliez pas, on peut vous donner ça parce que vous avez une machine à 
calculer donc vous avez des informations. On est plus obligé de mettre dans le texte. Méfiez-vous ! Méfiez-vous ! 
Avant, lorsque les élèves n’avaient pas de machine à calculer, graphique, on était obligé de leur donner toutes les 
informations. Maintenant c’est à vous de sortir certaines informations de votre machine. Vous l’avez bien marqué 
ça, vous l’avez bien encadré ? Méfiez-vous ! Si je vous dis, étudier le sens de variation de f sur R, c’est à vous de 
prendre la décision, de couper l’ensemble R en deux, l’un étant moins l’infini, moins deux, l’autre étant moins 2, 
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plus l’infini. Et pour quelle raison je ferais ça ? Et ben, pour que les élèves ne fassent pas trop d’automatisme. 
D’accord ? Vous l’avez bien marqué au stabilo ? Attention ! Et dans ce cas là on est obligé de tout recommencer !   
On dit pas, on fait pareil. Dans ce cas là on recopie carrément. Tout le monde voit ? Attention ! Alors, deuxième 
question, qu’est-ce que je vous demandais ? 

64. Es : Résoudre f(x)=0 

65. P : Alors, résoudre f(x)=0. Donc 9-(x+2)²=0. j’ai déjà une idée de la réponse, je pense que je devrais trouver 

66. Es : -5 et 1 

67. P : -5 et 1. Alors, pour pouvoir résoudre ça, qu’est-ce que je dois faire ? Je dois ? 

68. Es : Factoriser.  

69. P : Factoriser. Donc c’est une différence de deux carrés. Ça fait 3+ x+2 facteur de 3-(x+2) égal 0. Donc ça va faire 
3+x+2 facteur de 3-x-2 égal 0. Qu’est-ce qui se passe ? Ça fait x+5 égal 0 ou   1-x égal à. Ce qui donne x=-5 ou 
x=1. Ça va ? 

Au tableau :  
f(x)=0 
9-(x+2)²=0 
(3-(x+2))(3+(x+2))=0 
(1-x)(5+x)=0 
1-x=0  ou  x+5=0 
x=1  ou x=-5 

70. P : Ensuite,  

71. E : f(x)=7 

72. P : Alors f(x)=7. f(x)=7, je me ramène toujours à une équation dont un membre est égal à 0. Donc ça va me faire, je 
retranche 7 devant, ça va me faire donc 2-(x+2)²=0 et ça c’est une différence de deux carrés puisque ça c’est le 
carré de 2 . Ça c’est le carré de 2 . Ça va donc faire 2 +x+2 facteur de 2 -x-2 égal 0. D’où 2 +x+2 
égal 0 ou 2 -x-2 égal 0. Ce qui donne x= -2- 2  ou x= 2 -2.  (Elle fait tout ça en même temps que les élèves 
dictent).  

Au tableau :  
9-(x+2)²=7 
2-(x+2)²=0 
( 2 )²-(x+2)²=0 
( 2 +x+2)( 2 -x-2)=0 
  2 +x+2=0  ou 2 -x-2=0 
x=- 2 -2   ou x= 2 -2 

Est-ce que c’est juste ça ? Si je mets 2  ici, ça va faire… alors vérifiez pour voir si ça donne… Alors vous avez 
une méthode ? Vous avez vu ? Je pense qu’on peut ramener ici, on peut ramener ici le calcul de, on peut ramener 
ici le calcul de, de -2- 2 . Alors…vous voyez ? Alors est-ce que tout le monde a vu la manipulation ? Oui ou 
non ? Je fais maintenant le second table et là j’ai 7. Vous voulez que je la recommence la manipulation ?  

73. Es : Oui, oui. 

74. P : Alors je vous la recommence. Si j’y arrive. Alors je viens de calculer, on va faire pour l’autre. Je fais seconde 
entrée, j’ai l’expression qui est au-dessus. Second entrée, pensez-y à ça. Surtout que quand il y a des choses comme 
ça à écrire. Pour la deuxième, il faut que je mette plus à la place de moins  (-2+ 2  au lieu de -2- 2 ) . Ici, plus, 
donc déjà je vois une valeur approchée, -0,5. Alors ensuite, je me mets dans table setup, table setup, et là je fais 
second entrée, seconde entrée et ça me donne le calcul que j’étais en train de faire. Et la je fais second table, ça me 
donne la haut 

75. E : 7 

76. P : D’accord, tout le monde a compris ? Personne n’a noté. Je sais pas, ça m’étonnerait que vous sachiez le refaire !  
Ça m’étonnerait. 

77. E : ça marche pas sur l’ordinateur ? 

78. P : Ah non, TI-80, ça marche pas.  

(Discussion entre les élèves) 

79. P : Bon, vous l’avez noté ? D’abord je fais second quit, alors je fais calculer le premier, je tape le premier. Pour 
taper le premier je suis obligée d’en taper un à la main. Ensuite, je fais second entrée, ça vous l’avez, ça par contre, 
seconde entrée tu l’as déjà hein ? (À l’élève qui vient de poser la question) 
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80. E : Ah oui, oui.   

81. P : tout le monde sait faire seconde entrée ? Avec seconde entrée vous remontez dans vos calculs. Alors c’est 
intéressant lorsque vous avez fait des calculs comme ça. Ça vous permet d’aller plus vite. Alors ensuite, je lui fais 
calculer. Alors, déjà ça me donne une idée, je regarde, est-ce que c’est, alors j’ai pas mis 7, je vois pas exactement 
où c’est donc là je mets 7 comme ça ça me donne une idée. Voilà, donc, je mets mon curseur dessus si vous voulez, 
là vous voyez bien à peu près 0,5 et là, -3 d’accord ? Alors vous y êtes ? Donc je vais dans table setup et je mets 
seconde entrée là. Et là, il me met, le dernier calcul que j’ai fait faire. Si vous avez une machine comme ça, ça 
marche, et là vous n’avez qu’à mette seconde table et ça vous donne la valeur. Ça y’est. Vous avez vu ? Tout le 
monde a vu, vous avez noté sur votre cahier comment on faisait ? Euh, vous amusez pas à faire ça en classe, si vous 
êtes pas entraînés à la maison. Hein, n’oubliez pas que vous déstabilisez votre tableau là hein.là vous avez intérêt à 
remettre de 8 à 1 hein. Parce qu’après vous allez être…bon, après. Donc là je viens de contrôler. Bon après qu’est-
ce qu’il y avait comme question ?  

82. E : résoudre l’inéquation f(x)≤ 0 

83. P : négatif ou nul. Alors qu’est-ce qu’il me faut ? Qu’est-ce que je dois prendre comme expression de f(x) ? Vous 
arrêtez avec votre machine, vous marquez sur votre cahier que si vous n’y arrivez pas, il y a une aide individualisée 
pour ça (il semble qu’il s’agit de l’utilisation de table setup de tout à l’heure). Donc on vous demande de résoudre 
l’inéquation f(x) négatif ou nul. Quelle expression de f(x) devez-vous utiliser ?    

84. E : f(x)=. 

85. P : Non, ça s’appelle l’expression factorisée. Alors donnez moi l’expression factorisée 

86. E-A : 1-x 

87. P : 1-x, facteur de 

88. E : 5+x 

89. P : 5+x. pour résoudre cette inéquation qu’est-ce que je dois faire ? D’abord égal à 0, je l’ai déjà fait. Donc je sais 
que f(x)=0 pour x=1 ou pour x=-5. Ensuite qu’est-ce que je dois faire ? Pour résoudre cette inéquation ? 

90. E-A : tableau de signes. 

91. P : faire un ?  

92. Es : tableau de signes. 

93. P : Et oui. Donc je fais un tableau de signes. Je place les valeurs -5 et 1 x, signe de 1-x, signe de x+5 et signe de 
f(x). Alors, ici, ça s’annule pour x=1, ici, pour x=-5 et ici c’est nul. Tout le monde a fait ? Vous êtes pas en train de 
le refaire ce tableau ? Vous avez quand même fait ce tableau pour aujourd’hui ? Non ? Ah bon ! Alors 1-x c’est 
positif avant puis négatif après. Donc ici positif avant, négatif après. Donc ici ça va être négatif, positif, négatif. 
Conforme ? Est-ce que c’est conforme ? 

94. Es : Oui 

95. P : Oui. Donc je peux continuer.  

Au tableau :  
f(x) ≤ 0 
(1-x)(5+x) ≤ 0 
x=1,  x=-5 

                                
Ensuite, f(x) supérieur ou égal à ? 11…supérieure ou égal à 11. Alors, et vous savez que il faut que je change ma 
fenêtre hein. Parce que 11… 

f(x)≥ 11 
(1-x)(5+x) ≥ 11 
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Alors, que me dit mon graphique ? Que la courbe est toujours ? En sous. Donc qu’est-ce que je vais trouver ? Je 
demande que ça soit supérieur.  

96. E-G : C’est impossible 

97. P : donc y a pas ? 

98. Es : de solution.  

99. P : attendez, c’est pas ça qu’on vous demande c’est f(x). f(x) supérieur ou égal à 11. Donc je ne trouve pas de 
solution, donc quelle va être mon type de ? Qu’est-ce que je vais pouvoir avoir comme justificatif ? Qu’est-ce que 
je vais pouvoir utiliser comme justification ?... 

100. E-A : Ben, il n’ y a pas de point dans *** 

101. P : Alors, soit j’ai deux types deux…J’ai deux types deux raisonnement. Alors deux types de raisonnement : le 
premier qui consiste à dire, le premier consiste à dire que ; j’ai vu que la fonction était croissante sur moins l’infini. 
Plus infini, je ne l’ai pas fait mais j’aurais pu faire, j’aurais montré qu’elle était décroissante.   Marquez-la à faire 
hein. Si je vais vous faire utiliser ça dans un devoir je vais demander sur R. D’accord, ici, vous mettez 9, qu’est-ce 
que ça veut dire ça ? Ça veut dire que la fonction admet un maximum pour x=-2. Vous le notez ça. Ça c’est un 
tableau de variation.  

 
Donc ça, ça veut dire que la fonction admet un maximum pour x=-2 et ce maximum c’est ? 

102. Es : 9 

103. P : f(-2) c'est-à-dire c’est 9. Qu’est-ce que ça veut dire un maximum ?  

104. E-A : Sommet. 

105. P : ça veut dire, notez bien la définition, ça veut dire que pour tout x réel, pour tout x réel f(x) est inférieur ou égal à 
9. Ça veut dire que pour tout x, on l’a vu, on l’a vu sur un graphique, maintenant, maintenant vous allez pouvoir le 
démonter. On a déjà fait, résoudre graphiquement des recherches de maximum et de minimum. Donc là vous avez 
la définition d’un, 9 est maximum. Alors qu’est-ce que vous cherchez ? Ben, pour tout x donc pour tout x, je 
reprends ça, ça veut donc dire que pour tout x f(x) est strictement inférieur à 11. Donc, l’inéquation f(x) supérieure 
ou égal à 11 n’a pas de solution. Ça c’est une méthode.  

∀ x∈R  f(x)≤ 9 

∀ x∈R  f(x)< 11 

C’est probablement celle que vous allez employer. C’est de faire ? Deuxième méthode consiste ? Ça, vous avez fait 
ça pour aujourd’hui ? Vous allez étudier le signe de ?  f(x)-11. Donc deuxième méthode, étudier le signe, eh ! Vous 
avez cherché les exercices pour aujourd’hui ? Ou il faut encore que je me fâche ? Alors deuxième méthode consiste 
à étudier le signe de f(x)-11. f(x)-11 ça fait donc 9-(x+2)²-11. Donc f(x)-11 ça fait -(x+2)²-2. Ça, ça commence à 
bien faire ! Qu’est-ce qu’il y a ? Qu’est-ce que tu leur demandes ? Alors, est-ce que je peux étudier ce signe ? 
Comment je vais étudier ce signe là ? J’ai une idée de la réponse hein. Rappelez-vous ! Les exercices en vert, les 
exercices qu’on a fait avant de faire le tableau de signe. Qu’est-ce qu’on a dit ? On a dit que dans certains cas, on 
pouvait répondre. Est-ce qu’on peut répondre ici ? 

106. E : Oui. 

107. P : Ben, oui. Pourquoi, parce que pour tout x, on peut répondre regarde. Ça vous donne une idée le signe hein. 
Alors pour tout x réel, pour tout x réel vous savez que (x+2)² est positif ou nul. Donc  -(x+2)² est négatif ou nul. Je 
vois pas ce que vous êtes en train de discuter alors que moi, je suis en train d’écrire. Qu’est-ce qu’il y a ? Qu’est-ce 
qu’il y a ?  

108. E : inaudible 
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109. P : ben si. 

110. E : Elle va pas bien. 

111. P : Ah ! Elle va pas bien. Dis le moi. Tu m’interpelles, on va l’accompagner à l’infirmerie. Tu veux sortir, tu vas 
aller à l’infirmerie ?... Alors -(x+2)² je dois retrancher 2 ça va être un nombre qui va être, -2 ça va être un nombre 
qui va être ? Qui va être plus petit ou égal à 2, donc strictement négatif. Donc qu’est-ce que ça me donne ? Ça me 
donne que f(x)-11 est un nombre strictement négatif. Autrement dit, f(x) est strictement plus petit que 11 pour tout 
x réel, ça veut dire que inéquation f(x) supérieur ou égale à 11 n’a pas de solution dans R 

Au tableau : 
f(x)-11=9-(x+2)²-11 
= -(x+2)²-2 
∀ x∈R   (x+2)²≥ 0 
-(x+2)²≤ 0 
2-(x+2)² ≤ -2<0 
f(x)-11<0 
f(x)<11   ∀ x∈R    

Elle veut pas sortir ? Tu vas l’accompagner F. ? Tu vas l’accompagner à l’infirmerie ? Tu prends ton carnet…tu vas 
l’infirmerie ça te fera du bien. Tu prends ton carnet de correspondance…ça y est ? Ensuite, qu’est-ce que vous 
aviez ? Vous aviez f(x)=3-x. Alors, vous deviez faire, vous deviez faire ?  

112. E : f(x)=3-x 

113. P : f(x), résoudre l’équation f(x)= 3-x…alors je regarde d’abord, voir par hasard s’il y a des solutions. 

            
Est-ce qu’il y a des solutions ? 

114. Es : Oui. 

115. P : Ben, oui. Bon, alors je me dis, tu sais pas faire comme ça, donc je vais étudier f(x)-(3-x), je vais essayer de voir, 
je vais l’appeler g(x).  

g(x)=f(x)-(3-x)=0 

Quand est-ce que f(x)-g(x) est égal à 3. Donc vous voyez j’ai préparé mon travail. Alors vous aussi vous devez 
l’avoir aussi préparé votre travail hein. Alors n’y touchez pas surtout hein. Alors, voilà, par contre je descends, 
sélectionner celui-là. Tout le monde y est ? Donc je désélectionne le 1 et le 2, vous mettez sur le signe égal, vous 
appuyez sur entrée, vous désélectionnez le 1 et le 2 et puis ensuite, vous allez sélectionner y1 et y2. Tout le monde 
l’a y1- y2 ?  Tout le monde a ça ? Tu l’as toi aussi, G. ? Parce qu’on y arrive aussi sur cette machine.  

116. E-G : Oui, oui.  

  
117. P : Alors, qu’est-ce qui se passe ?...tu vas l’infirmerie ? Allez, tu vas l’accompagner. (Les élèves de devant se 

discutent entre eux sur la question) vous ne perturbez pas quand même le cours, vous sortez le plus discrètement 
possible….Alors qu’est-ce qu’on cherche ? On va regarder d’abord. Qu’est-ce qui se passe là ? On peut pas la 
factoriser tout de suite, pourquoi, c’est pas une identité remarquable. Pourquoi c’est pas une identité remarquable. 
Parce que la parabole n’a pas son axe sur l’axe des ordonnées ou n’a pas son sommet sur l’axe des abscisses. Donc 
déjà c’est pas facile hein. Donc quand on a comme ça, soit on a loupé quelque chose au départ, est-ce que, il y des 
nombres entiers, est-ce que je peux voir une factorisation ? Est-ce que je peux voir, est-ce que la courbe coupe l’axe 
des abscisses en des points d’abscisses entiers ?  

118. Es : Non.  
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119. P : Non. Est-ce qu’elle coupe en des points d’abscisses moitié ? Alors on va mettre, 0,5. Vous mettez 0,5 quand 
même, parce que pour voir   si ça coupe au milieu hein. (Dans table setup) Alors, tu sais les quarts, on peut y 
tomber dessus.  

 
Alors vous pouvez me dire où se trouve l’axe de symétrie ? C’est à dire que vous cherchez quand est-ce que ça se 
reproduit. Voilà…  

120. E : -1,5 

121. P : C’est 1 ? 

122. E : -1,5 

123. P : C’est 1,5. -1,5 on a l’impression que c’est le ? C’est le maximum. Alors marque-le ça.-1,5 on a l’impression que 
c’est le maximum. Donc on a l’impression que g(-1,5) on a l’impression que c’est le maximum. Alors qu’est-ce 
qu’on va essayer de faire ? On va essayer de re ? Redescendre ? On va faire g(x)-4,25. Dans ce cas qu’est-ce qu’on 
devrait tomber ? On devrait tomber sur quoi  si je fais  g(x)-4,25 ?   Je devrais tomber sur l’axe ? 

124. E : des abscisses. 

125. P : je devrais tomber sur l’axe des abscisses. Et dans ce cas je devrais tomber sur ? Une identité remarquable. 
D’accord ? Alors on va voir par le calcul. G(x)-4,25, alors attention, on y va. Ça fait g(x)-4,25 

126. E : 4,5 ou 4,25 

127. P : 4,25. Oui, en plus, si je le prends mal, vous avez raison hein. Puisqu’on va se lancer dans les calculs là.  -(3-x)-
4,25, alors on regarde ça et on devrait tomber sur une identité remarquable. 

g(-1,5)=4,25 

g(x)-4,25=(x+2)²-(3-x)-4,25 

128. E-G : avec des nombres à virgule ? 

129. P : Avec des nombres à virgule. Alors si vous voulez pas des nombres à virgule, mettez des quarts. Au lieu d’avoir 
4,25, si on veut pas avoir des nombres à virgule, il vaut mieux avoir des fractions. Alors au lieu de mettre 

130. E : 9/4 

131. P : C’est ?  

132. E : 9/4 

133. P : Ah non c’est pas 9/4. C’est, tu multiplies par deux ça va faire 4,25 sur 2, 8,5 et donc ça fait 17/4. Voilà donc 
c’est mieux. Voilà, c’est mieux. Donc puisque vous voulez pas des nombres à virgule c’est mieux 17/4. Très bien. 
C’est une bonne réaction vous verrez mieux. Alors, allez-y, tout le monde le fait, parce que moi, je suis fatiguée 
maintenant je le fais pas. Alors allez-y. Allez, on sait quand même qu’on devrait tomber, alors pourquoi on devrait 
tomber ? Je vais quand même essayer de voir c’est vrai si c’est vrai. 

134. E : ça coupe l’axe des ordonnées (il n’est pas entendu) 

135. P : je devrais tomber, le sommet c’est 0, tu l’as vu ? C’est y, je le recopie, -4,25. Vous pouvez vous en préparez 
des, vous pouvez vous préparez des trucs comme ça. Sur votre machine hein, vous avez le droit hein.  Alors je fais 
tracer. 

 
Voilà, effectivement, effectivement, alors je vais quand même regarder si c’est près ou si ça touche vraiment. Je 
vais quand même regarder dans le tableau de valeurs. Et je devrais trouver 0. Vous voyez ?  

136. E : Oui -1,5 

137. P : Donc -1,5 je vois bien 0. Donc allez, tu as fini Nicolas, tu es fatigant hein. Moi, je le fais pas, c’est vous qui le 
faites. Allez, là qu’est-ce qu’il faut faire ? Ben, on y va, on développe tout puisqu’on devrait tomber sur une 
identité remarquable. Allez-y. En plus, on la connaît cette identité remarquable. Laquelle on doit tomber ? 
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Regardez, le sommet est en ? -1,5, donc on doit tomber sur ? On la connaît. Sur laquelle on doit tomber ? C’est 
moins puisqu’elle est retournée hein ? Alors laquelle c’est ? Le sommet c’est 1,5, on a dit qu’on mettait des 
fractions donc ça fait 3/2 et ici, x+ ? Vous avez des papiers hein ?   Non, non, non, ça marche pas ça. Vous n’avez 
pas le droit de venir sans papier. Vous allez au bureau, vous n’avez pas le droit de re-entrer en classe sans papier 
(aux élèves qui étaient partis pour l’infirmerie !) vous allez à l’infirmerie, moi je veux un papier qui me dit que 
vous êtes passés à l’infirmerie.  Alors, allez. Bien sur, ils sont allés se promener. Ah oui. Ça arrive à tout le monde. 
Ben, ils ont qu’à assumer. Allez, vous y allez, vous faites le calcul. Allez ! Est-ce que ça marche ? (Les élèves 
discutent entre eux) alors, 9-4 ça fait 5, 5 ça fait 20/4, 20/4-17/4 ça fait ? Plus 3/4. No, il y a un problème, là on 
devrait tomber 9/4. 9/4. Ah pardon il manque encore le ; alors ça fait 2, 2 ça fait 8/4, 8/4, -9/4 c’est ça. Donc là ça 
marche. Donc ça c’est l’identité remarquable x+… 

(Elle fait au tableau silencieusement) 

h(x)=x²+4x+4-3+x-17/4 

h(x)=x²-3x-3/4 = - (x+3/2)² 

Ça va quand même mieux quand on la connaît, quand on la cherche que là hein. Là, là je comprend qu’on voit pas 
tout de suite que c’est une identité remarquable hein.  Alors, est-ce qu’on peut conclure avec ça. Qu’est-ce qu’on 
sait maintenant ? On sait que g(x)-17/4 est égal à ça. Donc g(x) c’est égal à17/4 moins ça. Et là, est-ce que je peux 
conclure là, est-ce que je peux résoudre l’équation g(x)=0 ? Oui ou non ? 

138. E : Ben, non. 

139. P : oui, ben oui. Puisque je peux factoriser. Ça, ça va donner g(x) = (
2
17 +x+3/2) facteur de (

2
17 -x-3/2). 

Euh, peut-être, peut-être qu’il y a des erreurs hein, c’est à vous de les trouver. Donc ça va faire x= -
2
17 -3/2  ou  

Au tableau : 
g(x)-17/4 = - (x+3/2)² 
g(x)=17/4-(x+3/2)² 

g(x)=( 
2
17 +x+3/2)( 

2
17 -x-3/2) 

x= -
2
17 -3/2  ou x= 

2
17 -3/3 

140. E -Alex : Madame, il fait pas un carré la racine de 17 ? Ah oui, oui.  

141. P : Il y a un problème.  

142. Alex : Ah c’est la racine de 17 sur 2. Je crois ça va faire racine de 17 sur 4 

143. P : c’est pas ça. Le problème c’est que c’est toujours de partir d’autre du sommet. Donc là, il y a une erreur de 
signe. Ça y est ? Alors on refait comme tout à l’heure pour voir si c’est vrai. Il y a peut-être une erreur de signe 

hein. Vous la chercherez. Il y a des erreurs c’est possible hein ? Alors je vais lui faire calculer 
2
17 , je vais lui 

faire calculer -3/2-
2
17 . Alors ça nous fait ça (-3,56155…) et ça, c’est la solution de mon équation, cherchez ça 

hein, ça devrait faire ça. Donc je devrais trouver ça, alors je vais mettre table setup et là, je vais mettre seconde 
entrée. Et là, je demande, et là je trouve ? 0. 

             
Vous avez le mot d’entrée ? (Les élèves qui viennent de l’infirmerie)   

144. E : inaudible 

145. P : Ah non, non, il me faut un billet d’entrée moi. Peu importe, il me faut un billet d’entrée si non je vous marque 
absents. Oui, mais tu reviens, tu me portes un billet d’entrée. Ça y est ? Tout le monde voit ? Bon allez, ça sonne. 
Oui attendez, je suis obligée de faire du, alors…   
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I. Les séances d’enseignement observées  

Date/contenus/conditions 
d’observation 

Modalités déroulement, analyse, 

 1ère semaine- semaine du 27 janvier 

Mardi 28/01/03-AI 

 

Objet : Résolution des inéquations où 
l’inconnue apparaît au dénominateur 

Il s’agit du travail sur la fiche distribuée par le professeur. Le 
titre de la fiche indique ce sur quoi porte la séance « inéquations où 
l’inconnue apparaît au dénominateur ». Il faut savoir que la classe a 
déjà vu la résolution des inéquations à l’aide du tableau de signes 
avant l’étude des fonctions.  Sur cette fiche, les démarches à suivre 
sont expliquées, certains termes des expressions sont donnés et il 
faudra compléter ces expressions. 

Il s’agit d’une technique algébrique de la résolution 
d’inéquations qui s’appui sur la factorisation et l’usage d’un tableau 
de signes.  

Jeudi 30/01/03-groupe 

Objet : Géométrie dans l’espace 

Travail à partir de fiche 

 2ème semaine – semaine du 24 Février  

Mardi 25/02/03 

Première heure 

Objet : fonction carré : courbe 
représentative, axe de symétrie, sens 
de variation 

 

(1ère heure : séance non assistée). Introduction de la fonction 
carré avec un tableau de valeurs  

(2ème heure) : le professeur poursuit l’introduction de la 
fonction carré en donnant la définition, la parité da la fonction 
carré, la symétrie de la représentation graphique et en démontrant le 
sens de variation sur les intervalles moins l’infini, 0 et 0 plus 
l’infini, à partir de la définition de monotonie. 

Mardi 25/02/03-AI 

(séance enregistrée) 

 

Objet : Fonction -généralité 

Travail sur la fiche. Pour les trois premières questions, une 
fonction du seconde degré (x-1)²+1 est donnée par son expression 
algébrique et on demande de développer et réduire f(x), calculer les 
antécédents des valeurs données, résoudre des inéquations telle que 
f(x)=3+1/x>4. etc. Pour cette dernière, aucun élève n’a eu l’idée de 
faire un tableau de signes, puisque les connaissances sur la fonction 
inverse ne sont pas encore disponibles. 

La plupart des élèves n’ont pu travailler que les 3 premières 
questions sur les fonctions sur 5 questions au total 

Mecredi26/02/03-cl. entière 

(Séance enregistrée) 

Objet : Fonction carré : tableau de 
variation, représentation graphique, et 
comparaison de carrés de deux 
nombres. 

L’introduction de la fonction carré est encore poursuivie avec 
le tableau de variation. Le professeur consacre une bonne partie du 
cours à la comparaison des carrés de deux nombres à l’aide du 
graphique de la fonction carré. Il s’agit en effet d’une connaissance 
qui deviendra pertinente lors de l’étude du sens de variation.  

Mecredi26/02/03-groupe 

(séance enregistrée) 

 

Travail à partir des fiches. Certains élèves travaillent sur la 
fiche de « sens de variation » conçu sur le même principe que la 
fiche précédente, alors qu’un élève est au tableau et en train de faire 
la question sur la géométrie dans l’espace de la semaine dernière. 
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Objet : Géométrie dans l’espace et les 
fonctions. 

 3ème semaine- semaine du 3 mars 

Mardi 04/03/03 

 

Objet : résolution d’exercices et 
introduction de la fonction inverse 

 

 

          (1ère heure) : correction des exercices donnés la semaine 
précédente comme devoir à la maison : le manuel, p.118, exercice 
12/ p.122, exercice 22 et p.123, exercice 30. 

N°12 : En utilisant un graphique, dites dans chaque cas, quel 
est l’intervalle décrit par x² lorsque x décrit l’intervalle I : 
a) I= [-2 ; +1] ;   b) I= [2 ; +∞ [ 

N°22 : donner un encadrement de x² lorsque 

1) 1≤ x<4 ;  2) -1/3<x≤ 1/2 ;  3) -2<x<2 ;  
4) -5<x≤ -2 ;   5) -3≤ x< 2  

N°30 : fonction définie par intervalles : une fonction f est 
définie sur R par f(x)=x² si x≤ 2 et f(x)=6-x si x>2. En vous 
aidant de la représentation graphique de f, résolvez dans R 

a) l’équation f(x)=2 ; b) l’inéquation f(x) ≤ 2 

Deuxième heure : Il s’agit de la correction de 3 exercices 
dont 2 porte sur la géométrie dans l’espace et un sur les fonctions 
affines. Ensuite, la fonction inverse a été définie, la parité et le sens 
de variation ont été établis. 

Mardi 04/03/03 - Ai 

Objet : Fonctions - généralité 

Travail à partir de fiche 

Mercredi 05/03/03-cl. entière 

Objet : Contrôle 

Il porte sur la fonction affine et la géométrie dans l’espace 

Mercredi 05/03/03-groupe 

Objet : Fonction carré- résolution 
d’équations, sens de variation 

Travail à partir de fiche 

 4ème semaine – semaine du 10 mars 

Mardi 11/03/03-cl. entière 

Objet : fonction inverse 

Suite du cours avec les propriétés de la fonction inverse 

  

Mardi 11/03/03-AI 

Objet : correction du contrôle 
précédent 

 

Mercredi12/03/03- cl. entière 

Objet : Fonction racine carrée, son 
sens de variation 

 

Mercredi 12/03/03-groupe 

Objet : Etude du sens de variation  

Il s’agit de l’autre classe du professeur. Travail à partir de la 
même fiche distribuée la semaine précédente dans la classe de 
Seconde observée 

 5ème semaine – semaine du 17 mars 
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Mardi 18/03/03-cl. entière 

Objet : d’autres fonctions de 
référence 

Etude des fonctions trigonométriques 

Mercredi 19/03/03-groupe 

Objet : résolution d’exercices 

Travail à partir de fiche. Fonctions, résolution d’équations et 
inéquations  

 6ème semaine – semaine du 24 mars 

Mardi 25/03/03-cl. entière 

(Séance enregistrée) 

 

(1ère heure) : Exercices portant sur la résolution d’équations et 
l’étude du sens de variation. 

Deuxième heure : suite du cours sur les fonctions 
trigonométriques 

Mercredi 26/03/03-cl. entière 

Objet : Contrôle 

Il porte sur les fonctions, le calcul algébrique et la résolution 
d’équations - inéquations.  

 Introduction à l’étude des vecteurs- Fin des observations 
régulières 

Mardi 02/04/03 

 

Correction d’un exercice sur la fiche concernant l’aire 
maximum 

Mardi 29/04/03  

Objet : contrôle 

le contrôle d’une durée de deux heures sur les fonctions, le 
calcul algébrique et la résolution d’équations - inéquations 

Mardi 04 /05/ 03  

Objet : évaluation EVAMP 

Elle n’a pas été faite. La classe a travaillé sur deux ou trois 
questions choisies par le professeur. 
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II. Les séances d’enseignement relatives à l’introduction de la 
fonction carré et de la résolution d’équations et inéquations  

II.1. Séance de AI du 25/02/03 portant sur les fonctions et la résolution 
d’équations - inéquations 
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1. 01/P : Bon, f, c’est la fonction qui à x associe ceci, donc f(x), ah d’accord, excusez moi…Voilà, voilà f(x). Oui 
c’est tout, maintenant ça vous le développez.  

2. P : Vous aviez des questions Aurélie ? 

3. Aurélie : inaudible 

4. 03/P : C’est une équation. Vous faites une équation.    Et vous avez plusieurs équations, il faut trouver la forme la 
mieux adaptée. D’accord. Là par exemple, aussi, pour vous montrer le grand 1, je peux, l’exercice grand 1, je peux 
ajouter une question d à la quelle je n’ai pas pensé, par exemple, grand 1, petit c : Trouver les antécédents de 2. 
Trouver les antécédents de, il faut que je regarde la forme…de 2, voilà. Vous pouvez ajouter grand 1, petit c. Qui 
appelait ? 

5. 09/P : Chut, Bon, S’IL VOUS PLAÎT, M (un élève). Non, mais deuxièmement… Une fois j’ai essayé dans l’autre 
classe on m’a dit c’est interdit. J’ai voulu une fois le faire, une fois j’ai accepté dans l’autre classe, on m’a dit non 
c’est interdit.  

6. 13/P : Mais, non, je vois bien ! Non Magali, on veut, l’administration ne veut pas. Donc vous allez demander à 
l’administration. On m’a dit non. Et bien j’applique. Maintenant vous allez voir avec eux. (problème de 
changement d’horaire pour cette séance) 

7. 15/P : Et non, et non. Quand on vous demande quels sont les nombres qui ont pour image 1, 1 est l’image donc ça 
veut dire on cherche des antécédents, donc on résout une équation. Voilà. On résout une équation.  

8. 18/P : Oui ? …Non, je viens, chut ! M, je viens de dire alors, lorsque, on vous demande quels sont les nombres qui 
ont pour image, ça veut dire quels sont les antécédents. 

9. M : Ah oui, d’accord 

10. P : Vous devez résoudre une équation.  

11. 21/P : Oui mais –x-x ça fait -2x. Donc, ça fait x²-2x+2.  

12. 23/P : A (une élève), vous auriez du arriver normalement à une identité remarquable. Vous auriez du appliquer… 

13. 24/P : Voilà, ou alors, sinon, bon lorsque vous en êtes là, vous faites là double de distributivité. Vous appliquez la 
distributivité. Vous appliquez x²-2x+2=1, vous prenez la forme la mieux adaptée. La aussi, je vous le montrerai tout 
à l’heure pourquoi. 

14. 27/P : Oui ? 

15. E : inaudible 

16. P : Voilà, c’est la droite ij, il faut expliquer pourquoi. L (une élève) ! Voilà, et en disant que … 

17. 30/P : Mais oui, même le1, c’est pas bon A, vous connaissez pas vos identités remarquables. Et oui c’est moins, 
c’est moins et 2-1… 

18. 32/P : Que y a-t-il ? Al (une autre élève) ? 

19. 33/P : Et bien, trouver les réels qui ont pour image 1, ça veut dire que l’image fait le nombre 1, bon, on cherche les 
antécédents. Donc chercher les antécédents, on résout une équation.  

20. 35/P : Alors, N(un élève) c’est bien mais vous avez pas pris la bonne méthode. Non on remplace pas. Parce que là, 
ça vous avance en rien mais au contraire, et bien, vous faites passer d’abord -2+1, N., ça fait ? -1.  

21. N : Ah d’accord 

22. P : -2+1 ça fait -1 

23. N : Oui d’accord 

24. P : Bon -1. Deuxièmement, N., il faut une équation produit nul qui est intéressante. Donc, ça c’est pas intéressant. 
Par contre, vous faites tout passer dans le même membre et vous factorisez. Vous faites tout passer dans le premier 
membre et vous factoriser. D’accord ? Il faut tout faire passer dans le premier membre et factoriser. 

25. 42/P : (à la classe) Bon, alors, il est bien évident que je ne donne pas toutes les réponses. Par contre, bon, vous 
avez trouvé f(x)=x²-2x+2 d’accord. Est-ce que tout le monde a trouvé ceci ? Bon, y a deux manières de dire. Ici, on 
vous demande quels sont les nombres qui ont pour image 1, bon, cela, on vous explique qu’il faut… 

26. 47/P : On, Mademoiselle, bon, avez-vous une gomme ? Bon, quels sont les nombres qui ont pour image 1 ? Ça 
veut dire que 1 est l’image donc vous cherchez quoi ? si l’image est 1 vous cherchez les…les antécédents ! Et J 
(une élève), en plus c’est écrit. J., écrire quoi ? Voilà, donc, vous écrivez que f(x) doit être égal à 1. D’accord ? 
Voilà, on résout l’équation f(x)=1. Quels – sont- les nombres – qui ont pour image 1, quels sont les nombres qui ont 
pour image 1, chercher les antécédents… 

27. 54/P : Voilà, oui. Mais si ! Quel est le nombre qui a pour carré zéro ?  

28. E : Zéro. 
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29. P : Et bien voilà. Donc vous dites que x-1=0 donc x=1. C’est tout ! Mais on l’a vu  

30. 57/P : Allez ! 

31. P : Oui mais Magali, qu’est-ce que vous pourriez faire ici ?  

32. Magali : Une égalité remarquable. 

33. P : Une égalité remarquable. Bon, mais les équations, chut, les équations, vous les avez vu en Troisième, on les a 
revues cette année… 

34. 59/P : Oui, oui. 

35. P : Bon, il faut résoudre l’équation f(x)=1, mais là aussi, on a fait le cours. (il écrit au tableau) S’IL VOUS PLAÎT, 
pour résoudre f(x)=1, bon, quelle est d’après vous, quelle serait d’après vous, et ça, on l’a étudié, la forme la mieux 
adaptée pour résoudre f(x)=1 ? Quelle- est- d’après vous la forme la mieux adaptée ?  Et oui, celle d’en haut. Parce 
que le 1 va s’éliminer et vous avez directement comme termes factorisés.  

36. 66/P : (à l’observateur, à haute voix) Bon, on a travaillé en début d’année, bon, moi, on a pas fait forcément le 
même ordre. Et moi, j’ai fait les équations, j’ai travaillé pour revoir le développement, j’ai travaillé,… j’arrive O 
(un élève), j’ai travaillé les développements, on les revoit et on a fait résolution d’équations avec la forme la mieux 
adaptée. D’accord. Bon. 

37. 69/P : (à la classe) Donc, pour résoudre l’équation f(x)=1, c’est la première forme qui est mieux adaptée. 

38. 71/P : ça c’est vertical la droite. C’est un plan. Une surface c’est un plan. Mais, un plan, vous notez trois lettres et 
vous dites qu’ils sont….D’accord ça vous voulez pas. Mais qu’est-ce que vous voulez faire l’an prochain ? 

39. E : L 

40. P : Oui, mais L, il y aura pas d’espace, en L. Et oui, il y aura quelques fonctions mais il y aura pas d’espace dans 
bac L.  

41. 75/P : Oui…ça peut être 1, ça peut être 0. Tous possibles. C’est pas forcément…Non. Tous ça veut pas, tous, il faut 
donner toutes les solutions voilà. 

42. 77/P : Oui ? 

43. P : ça je n’ai pas encore lu excusez- moi. Parce que je me suis arrêté de le faire… 

44. 81/P : Bon, à la rigueur, vous savez pas le faire, je ne…oui mais vous ne savez pas le faire, vous le dites… au 
contraire on va les reprendre. D’accord. Vous voyez ? Bon. 

45. 85/P : Mais, non, alors, O. ! Non, mais O., non non, O., vous n’avez pas écoutez. Le moins c’est quoi justement, le 
moins c’est la présentation, l’orthographe et la rédaction. Et non, je suis désolé, une copie doit être présentée 
correctement, doit être rédigée correctement et vous devez écrire correctement.  

46. E : inaduble 

47. P : Euh. Je les ai oubliés, vous les aurez demain. Bon, et puis, on va faire quelques photocopies, bon, je sais pas. 
Voilà, Monsieur veut me les voir. Et deuxièmement, alors O., je répète ce que j’ai dit, le moins, ça n’a rien à voir 
avec le travail, chut, O. ! Un devoir peut être faux, peut être rédigé correctement, présenté correctement…Voilà. 
Bon, il y a la note, l’évaluation du travail qui est une chose, y a l’évaluation de la présentation.  

48. 95/P : Je vous écoute… Et bien, qu’est –ce qu’on vous dit ? Regardez. C’est un point de… Le point M, il est où ? Il 
est sur la demi-droite AI. Il fait partie du plan AIJ. Le point M, donc, les points M et N font partie du plan AIJ. 
Donc 

49. E : inaudible 

50. P : Voilà. Maintenant cherchez….Quelle est l’intersection du plan AIJ et BCD c’est la droite IG. Bon, que savez 
vous du Point B. Il est sur la droite MN donc il est dans le plan AIJ, il est, le point d’intersection de MN avec le 
plan BCD, donc il est dans le plan, donc il est commun au plan AIJ et BCD. D’accord ? Sur la droite d’intersection, 
quelle est la droite d’intersection, c’est la droite. D’accord ? 

51. 111/P : Bon alors, d’autres questions ? Oui, je passe. Bon, alors. Mais, bon, je répète encore une fois, vous, le but 
c’est le bac, bon, c’est loin, croyez-moi, c’est pas si loin que ça. Vous devez vous y habituer, vous devez préparer 
le bac. Et je vous ai dit en début d’année que les jeux olympiques, on les prépare pas six mois avant. On commence 
à les préparer quatre ans avant. Trois ans avant. Bon, le bac c’est pareil. 

52. 115/P : Oui ? 

53. E : inaudible 

54. P : Et bien voilà. Mais J., quel est le nombre qui a pour  carré zéro ?  

55. J : Zéro 

56. P : Et voilà, donc x-1=0, donc x=1, voilà. C’est 1 qui a pour image 1. Voilà, maintenant vous me faites, vous 
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cherchez les antécédents de 2. Voilà. D’accord ? 

57. 120/P : Maintenant cherchez-moi les antécédents de 2. Bon, donc, f(x)=1 c’est cette forme qui est la mieux 
adaptée…. 

58. 122/P : Euh…Oui, j’aurais aimé que vous fassiez f(x)=1…C’est bien.  

59. 125/P : Après ?... Oui, alors, il y a deux méthodes ; soit vous dites que x²=1/2, 2/1=x  c'est-à-dire 

2
1

=x  et ça, je vous ai montré ce matin, 
2

1
−=x  et je vous ai montré par le graphique que toute équation 

x²=a avait deux solutions. D’accord ? Toute équation x²=a a deux solutions. 

60. 131/P : Alors, donc, ici…Et bien vous écrivez 413 >+
x

, chut Magali ! Allez ! Et vous écrivez  413 >+
x

. 

Et bien, vous faites tout passer dans le même membre et vous faites un tableau de signes.  

61. E : Ah d’accord ! 

62. P : Et oui.  

63. 139/P : Mais quoi ? Vous aviez rendez-vous quoi ? Et bien, vous allez voir Madame B. Et éventuellement 
téléphonez, si vous teniez vraiment à aller chercher votre frère et c’est tout ! Bon. Maintenant vous direz à Madame 
B. pour…c’est quoi…Bon, non, ça, vous êtes boudée mais je vous ai expliquée c’est tout Magali.  

64. 145/P : Oui, alors, mais alors, et bien, f(x) =1, Magali, vous êtes intelligente quand même…Bon, vous prenez la 
forme, la première forme. Il faut voir quand même que, quand vous avez +1 d’un côté et +1 de l’autre, vous pouvez 
simplifier. Oui, vous faites passer du même côté, ça s’élimine. Donc, ça vous fait (x-1)²=0, quel est le nombre qui a 
pour carré zéro ? C’est le nombre zéro…Qu’est-ce que vous voulez faire finalement l’an prochain ?  

65. Magali : Un S 

66. P : Et bien alors ! Vous pouvez y arriver mais il faut faire l’effort. Voilà. Voilà tout simplement.  

67. 154/P : Bon, maintenant, pour résoudre l’équation, donc ça aussi, je vous le reprends au bout d’un moment, on l’a 
travaillé en début d’année, on y revient, il faut savoir choisir la forme la mieux adaptée. f(x)=1, bon, il faut être 
frappé par ce 1 là. Donc, vous prenez la première forme (tout en écrivant au tableau) Voilà. Bon.  

68. P : … 413 >+
x

 vous faites tout passer dans le premier membre…Et vous avez pensé Magali, d’emporter votre 

devoir de maths dans la classe (rires de la classe).  

69. P : C’est très bien. 

70. P : Comment ? Qu’est-ce qu’il y a A (un autre élève) ? 

71. P : Bon, vous faites, bon, 
x
11−  positif.  Oui ou non ? 

72. E : Ben oui.  

73. P : Et  bien vous réécrivez au même dénominateur. 
x

x−1
 positif.  

74. E : Ah d’accord.  

75. P : Et vous faites un tableau de signes, x varie de – l’infini à + l’infini en passant par 0, cela valeur qui annule ceci, 
et pour laquelle d’ailleurs ce n’est pas défini…D’accord ? 

76. P : Oui, mais bon là, pour résoudre ceci, il faut, il ne faut pas l’oublier…Eh ? Moi je n’ai pas oublié mes verbes 
réguliers. Forget, forgot, forgot…ça remonte loin…Eh ? bon, ça remonte loin.  

77. P : Voilà, d’accord. Allez ! 

78. P : Bon, alors d’autres questions ?  

79. P : Oui ? 

80. E : inaudible 

81. P : Alors, bon, et bien, il faut, pour d’abord, là 431
−+

x
positif, 11

−
x

 positif, bon, vous réduisez au même 
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dénominateur… 

82. P : D’autres questions ? 

83. P : Allez Magali ! 

84. P : Comment ? 

85. P : Oui, mais Magali, elle va pas passer en S.  

86. E : inaudible  

87. P : C’est bien. 

88. P : Oui, mais non, non. Quand on vous dit… a un nombre négatif, on change de signe….Mesdemoiselles, f(x)…3-4 

c’est pas -5 ! 3-4 ça fait -1. ..Allez ! Et bien vous réduisez au même dénominateur. Ce qui fait 
x

x 1+−
 et vous 

faites un tableau de signes.  

89. P : (à la classe) Bon, le but de vous remémorer ces notions c’était aussi de vous montrer que vous avez oublié. 

90. P : Et bien, trouver les antécédents de 5, C’est résoudre l’équation f(x)=5. Pour trouver des antécédents, on résout 
une équation.  

91. P : (à la classe) Voilà. Bon, vous avez oublié ! Bon, la nature est faite qu’on oublie mais il faut que… 

92. P : Alors ?  Donc les solutions c’est l’intervalle ]0 ; 1[ Voilà, les solutions sont l’intervalle       ]0 ; 1[  

93. E : inaudible 

94. P : Euh, non parce que c’est strict. C’était strict.  

95. E : Ah, oui. 

96. P : Non, y a pas d’erreur, par contre ce qui manque vous voyez, par contre ce qui ennuie 11
>

x
 ça fait x>

1
1

 

c'est-à-dire que 1<x  pour les nombres négatifs ça convient pas. D’où la nécessité de faire un tableau de signes. 
D’accord. Si vous le faites pas, il y’en a beaucoup qui vont écrire ceci. Pour des égalités on a le droit de faire le 
produit en croix, pour une inégalité on en a pas le droit.   

97. P : Alors, voilà. Donc les solutions sont ]0 ;1[ ouvert.  

98. P : (à la classe) Bon, j’aimerais que vous abordiez le grand 4, au moins, les mises en équations. D’accord ? 
Abordez le grand 4, abordez les mises en équation.  

99. P : Oui mais vous avez dit que vous avez compris le cours de ce matin, bon, Mademoiselle, ce matin, qu’est-ce 
qu’on a dit ? On a dit que étant donné la parité, étant donné la symétrie de la courbe f(x)=x², cette équation f(x)=a 
admet deux solutions. Alors, je sais, vous allez me dire ; j’ai pas fini…x=… 

100. 33/P : M (un élève), M., chut ! Chercher un antécédent, j’arrive, Chercher un antécédent c’est résoudre une 
équation  

101. 35/P : Oui, et là, mais non, non. Donc, V(une élève), qu’est-ce que vous faites si c’est une égalité vous avez le droit 
de faire ce qu’on appelle vulgairement produit en croix, donc, 1=2x et x=1/2. Bon, ici, c’est une inégalité, vous 
n’avez pas le droit de faire produit en croix. Donc,vous réduisez au même dénominateur et vous faites un tableau 
de signes. Voilà, tout ça il faut savoir le faire. Et V., ici, qu’est-ce qu’il faut faire ? Voilà, vous faites tout passer, 
vous faites tout…Bon, vous réduisez au même … 

102. 41/P : Bon, commencez un peu le grand 4 au moins un peu le début. 

103. 43/P : Alors comment on calcule ?...Et bien, qu’est qu’un maximum ? 

104. E : Non mais, sur un graphique je peux vous le dire mais… 

105. P : Et bien, par exemple, si vous avez (x-1)² bon, calculer je sais pas si c’est un maximum ou un super maximum, 
Bon, qu’est-ce que vous savez de x-1 ? Un carré est toujours…ou nul. Bon, l’opposé d’un carré, l’opposé d’un 
carré est toujours négatif ou nul. Donc, on a… au nombre 3. On enlève un nombre positif. À 3, puisque c’est 3-1 
carré ça veut dire que à 3 vous enlevez un nombre qui est toujours positif ou nul. Donc, ça veut dire que…voilà. Ou 
alors, vous avez une autre possibilité, à 3 vous enlevez un nombre toujours positif ou nul, donc, ça veut dire que 
f(x) ne dépassera jamais 3 parce qu’à 3 vous n’ajoutez rien. Mais enlever quelque chose qui est positif… 

106. E : On l’a déjà fait en fait. 

107. P : Ah, vous l’avez déjà fait ensemble ? 

108. Es : Ah oui, oui.  
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109. P : ça vous l’avez quelque part mais dans l’énoncé vous avez plusieurs formes il faut utiliser la bonne. Ou alors, ou 
bien, l’autre méthode, vous partez de là, vous ajoutez le membre nombre au, ça c’est la méthode, peut-être plus 
instructif, quand on ajoute un même nombre aux deux membres d’une inégalité, on a l’inégalité de 
même…(inaudible) donc vous démontrez que 3-x-1 ...(inaudible). Vous l’aurez quelque part. Dans l’énoncé, vous 
avez plusieurs formes, deux ou trois formes, à vous de trouver celle qui convient la mieux. D’accord c’est à vous de 
trouver la forme qui convient. Donc, celle-là, elle est quelque part, vous n’aurez pas toujours… Voilà donc, ou 
l’une ou l’autre.  

110. 57/ P : Je ne sais pas encore, mais y a plus de sonnerie. Bon, non mais, vous n’êtes pas obligés, vous pouvez quand 
même toujours poser des questions j’y réponds. Au contrôle, il y aura les fonctions affines. Demain, on corrigeant 
les devoirs, je vous dirai ce qui est important. (en même temps que les élèves se préparent à partir) Bon, vous avez 
également de la géométrie dans l’espace et vous aurez quelque chose qui se rapporte aux antécédents, aux images. 
Si vous voulez la continuer, si vous voulez me poser des questions là-dessus vous pouvez le faire. Vous avez pas 
commencé le 4…   

               Fin de la séance 

II.2. La séance de la classe entière du 26/02/03, portant sur les 
propriétés de la fonction carré  (tableau de variation, représentation 
graphique, application : comparaison) 

Le cours commence par les exercices à faire pour le mardi prochain :   

1. P : (explique les exercices). Bon, vous vous installez, vous notez 3 exercices pour mardi prochain, bon le contrôle 
vous le ferez mercredi 5 mars… Le Numéro 12, Bon, je vous explique au cas où vous n’auriez pas bien compris 
comment résoudre des encadrements. Voilà, donc, A (un élève) ? Bon, je vous donne ces trois exercices. Bon, le 
premier, ça vous apparaîtra long, il ne l’est pas. Ce n’est, ce sont les explications. Voilà, c’est pour ça, Le 20 c’est 
utiliser ce que vous avez vu dans le 22 et ensuite, et bien, il s’agira, le troisième, je m’en, alors, nous terminons la 
synthèse des activités et. Vous êtes 15 minutes de retard. Alors nous terminons la synthèse des activités. Bon je 
viens d’en faire un pari avec l’autre classe, donc, nous en étions au sens de variations, nous avons démontré le sens 
de variations. Alors, nous allons faire une conséquence. Ou alors nous le ferons après. Donc, vous notez S’IL 
VOUS PLAÎT, petit 4, tableau de variations. 

2. 27/P : Bon, jusqu’à maintenant, un tableau de variation, on le construisait à partir de quoi ? À partir d’une 
représentation graphique que l’on vous donnait. Désormais les tableaux de variations, vous devrez les construire à 
partir de l’étude du sens de variations d’une fonction. C'est-à-dire que vous étudierez le sens de variation de la 
fonction, vous verrez lorsqu’elle est croissante, lorsqu’elle est décroissante à ce moment la, vous ferez le tableau de 
variation, et ensuite vous ferez la représentation graphique.  

3. […] 

4. 64/P : donc dernier paragraphe à ce propos, il s’agit de résolution graphique, d’encadrement de double inégalité. 
Alors cinquièmement : application, comparaison des carrés de deux nombres. Il s’agit d’en effet, algébrique de 
l’étude des fonctions. Alors, donc, chut A. (une élève) S’IL VOUS PLAÎT. Donc je veux prendre, alors la question 
posée, étant donné un nombre a, ne notez pas ceci, plus petit qu’un nombre b, que peut-on dire de leurs carrés ? si 
un nombre a qui est inférieur à un nombre b, que peut-on dire des carrés de ces deux nombres ? L. (un élève) ? 

5. L : Si les deux sont négatifs, l’ordre n’est pas conservé… 

6. P : Bien, bon, c’est exact. On ne peut pas conclure, si on est dans le cas 
général. Donc, vous voyez que voici petit a, voici petit b, voici a1, je ne 
prends pas les mêmes valeurs, plus petit que b1,  

Bon, vous voyez bien que si a et b sont deux nombres négatifs, comme a 
dit votre camarade, l’ordre n’est pas conservé, donc dans le cas des 
nombres négatifs, si a1 plus petit que b1, plus petit que zéro, le carré de a 
est plus grand que le carré de b, vous voyez bien que vous pouvez vous aider de la représentation graphique de la 
fonction x² si vous n’êtes pas convaincu.  On peut écrire, ça on peut écrire en couleur :  
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Si ba <≤0  alors, alors quoi A. (une élève) ? Alors quoi, que pouvez-vous dire des carrés ? Alors, il faut 
écouter S’IL VOUS PLAÎT ! Alors (il finit d’écrire a²<b²) 

Bon et si 0≤< ba , pour montrer que les nombres sont négatifs, alors a²>b². Bon, s’il y’en a parmi vous qui 
hésitent, vous pouvez utiliser la représentation graphique de la fonction carré pour retrouver les résultats. Bon, et 
toujours, là aussi, à partir, ou à l’aide de fait de représentation graphique, on va pouvoir encadrer le carré d’un 
nombre, à partir de l’encadrement du nombre. Donc on va faire là dedans, l’exemple ou l’exercice 1, sachant que x 
est compris entre -2 et 3/2, encadrez x². Bon, à l’aide de la représentation graphique. Alors quand vous aurez ceci 
en contrôle, pas celui de la semaine prochaine, en attendant que vous ayez fait plus d’exercices, il faudra faire la 
représentation graphique pour montrer que vous avez compris. Avec, je vous rappelle que, le reproche que je vous 
ferai tout à l’heure concernant votre devoir, vous ne faites pas suffisamment apparaître les traits sur le graphique. 
Quand on vous demande de résolution graphique, il faut des pointillés sur la figure. Alors, ou vous refaites un petit 
dessin, vous utilisez celui-ci, donc nous allons, d’abord, y-a-t-il quelqu’un qui pourrait répondre sans utiliser la 
courbe ? Alors par exemple, j’aimerais d’autres élèves (un élève lève la main) je souhaiterais avoir pour 
commencer une bêtise, une erreur, alors C. (une élève), alors, vous avez levez le droit. Bon, C., que pourriez-vous 
me dire du nombre x² ? Alors Ca (une autre élève) ? Oui mais entre quoi et quoi va être compris le nombre x² ?  
Bon le but, encadrer x² ça veut dire x² qui va être compris entre deux nombres. Lesquels ?  

7. E : 0 et 9/4. 

8. P : Non. Bon, c’est pas mal. 

9. E : Il y a une erreur mais…. 

10. P : Oui, mais c’est pas mal. On a le droit à l’erreur. Bon, A(un élève) ? 

11. A : 4 et 9/4 

12. P : Ah non. Alors là c’est une grave bêtise. Parce que, il a dit entre 4 et 9/4, attention, déjà 4 est plus grand que 9/4. 
Bon, C., c’était pas mal, la seule différence c’est que vous n’avez pas tenu compte du fait que 4 était plus grand que 
9/4, bon, euh, F (un élève) ? 

13. F : il est compris entre 0 et 4.  

14. P : 0 et 4. Alors pourquoi ? Oui et bien pourquoi ? Regardez, chut, regardez S’IL VOUS PLAÎT sur le graphique. 
Sur le graphique, je vais placer mes nombres, mon nombre -2 et mon nombre 3/2.  

Donc, voici l’intervalle qui est décrit par le nombre x. le nombre x, il 
appartient à l’intervalle -2, 3/2.  Chut, A(une élève) S’IL VOUS PLAÎT. 
Alors, d’accord. Donc pendant ce temps, que va faire l’image x² ? Bon, 
lorsque x varie de -2 à 0, x² décrit cette portion de courbe. x² décroît de 4 à 
0. Puis, lorsque x croit de 0 à 3/2, x² crois de 0 à 9/4. D’accord ? Quelles 
sont les variations de l’image ? Et bien, le nombre x², il décroît de 4 à 0, il 
croit de 0 à 9/4, donc le nombre x², il appartient à l’intervalle 0, 4. 
D’accord ? Le nombre x² appartient à l’intervalle 0, 4. Vous considérez les 
variations de la variable x, lorsque x =-2, x²=4. Sur l’intervalle – l’infini, 0, 
la fonction carré, regardez bien au tableau, vous ferez le petit schéma après, la fonction carré est décroissante. Donc 
x décroît de 4 à 0. Puis sur les réels positifs, x croit de 0 à 9/4. Donc en réalité x se déplace sur l’intervalle 0, 4. 
Donc le nombre x² est compris entre 0 et 4.  

15. P : Oui F. 

16. F : Moi j’ai, c’est la technique. S’il y a 0 dans l’intervalle, le minimum est forcement 0, et ensuite on regarde… 

17. P : Le plus grand carré. D’accord.  

18. F : Le plus grand carré.  

19. P : Bon maintenant, euh, attendez F., y’en a certains qui tout à l’heure dans l’autre classe ont utilisé un peu cette 
technique et qui après, se sont trompés. Bon, on va voir. Bon, moi, je vous conseille de suivre, d’utiliser une 
représentation graphique, y a moins de risque. D’accord. Bon, et les élèves, je vous demande de suivre la 
représentation graphique. Si certains, vous allez un peu plus vite d’accord mais pas les autres. D’accord ? Parce que 
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maintenant deuxième exemple, exercice 2, exercice 2, sachant cette fois-ci que 
x est compris -5 et  10− , encadrez x². Voilà.  Alors vous, vous ne 
commettrez peut-être pas d’erreur mais certains peuvent en commettre. 
Sachant que le nombre x est compris entre -5 et 10− , ça fait -3, 
… 10−  ça fait à peu près… Alors, comment conclure ? Qui a trouvé 
quelque chose ? O (un élève) qu’avez-vous trouvé ? A (un élève) ?  

20. A : j’ai trouvé que c’était 10 et 25.  

21. P : Bien, bon A. c’est bien. Là j’ai entendu une erreur quelque part, j’ai entendu quelqu’un qui me parlait de 0. 
Non. Là il n’ y aurait pas de 0. Alors c’est vrai que votre camarade comme il disait, 0 n’appartient pas…D (un 
élève), écoutez ! Bon, alors j’ai représenté la fonction, F(une autre élève), on le corrigera tout à l’heure, bon, j’ai 
représenté ici, bon, la partie négative de la courbe. -5 étant un nombre qui est plus petit que 10− . Donc ici, x 
décrit l’intervalle -5, 10−  qui vous l’avez dit, ne contient pas le nombre 0, x² décroît du carré de 5, de -5 qui 
est 25 au carré de 10−  qui est 10. Donc ici x² est compris entre 10 et 25. le nombre x² est compris entre 10 et 
25 

 Donc utilisez la représentation graphique et il est bien, il est bien évident que lors du contrôle, il faudra que vous 
dessiniez, avec des couleurs différentes, pour montrer que vous avez parfaitement compris.  Donc nous avons vu ici 
l’essentiel des cours sur les fonctions affines. Alors il y aura également, vous, vous l’avez toujours pas rendu bien 
évidemment. Alors, donc, nous verrons, nous allons voir une activité concernant, S’IL VOUS PLAÎT ! bon, je l’ai 
malheureusement pas là, nous la commencerons tout à l’heure en groupe. Bon alors S’IL VOUS PLAÎT ! Donc, 
avant de passer à la suite, donc je termine pour vous rendre vos copies, donc à partir de la semaine prochaine, j’ai 
modifié les groupes de AI. Alors, chut, c’est vrai que je me suis aperçu que, éventuellement y a avait un groupe qui 
sortait plus tard que les autres. Bon y’en a qui peuvent être gêné par le fait de sortir à 17 heures au lieu de 16 
heures. Bon, donc je suis prêt à échanger au bout de 4 semaines les deux groupes. Non mais pour éventuellement à 
ne pas toujours pénaliser les mêmes, c’est vrai que je n’avait honnêtement pas fait attention à cet état des faits, alors 
toujours pareil, les volontaires peuvent venir en plus, chut, bon ! Votre devoir M(un élève), vous viendrez 
éventuellement après pour un jour, vous voudrez quelque chose qui n’est pas possible. Ecoutez ce qu’on vous dit. 
Bon, en mathématiques, comme toutes les matières, bon, écouter en classe, ça vous fait gagner un certain nombre 
de temps de travail à la maison. Il est bien évident que malheureusement certains n’écoutent pas en classe, ne 
travaillent pas à la maison donc ni gagnent ni perdent du temps mais prenez l’habitude d’être concentrés. Plus vous 
allez avancer dans les études plus vous allez avoir à prendre des notes plus vous allez être obligés d’être autonomes 
et si vous n’avez pas l’habitude de ce travail vous serez perdus. Bon, je vous prends en plus des élèves qui 
souhaitent, maintenant l’administration demande, chut, et interdit tout changement de cours s’il n’y a pas 48 heures, 
bon, c’est clair c’est net. Donc vous ne pouvez pas venir me demander un quart d’heure avant. Donc, les groupes 
sont collés à nouveau dans le cahier de texte, donc je vous le signal encore une fois, donc j’enlève l’ancienne feuille 
qui n’a plus raison d’être, bon A. et A. (deux élèves) ! Bon A. vous revenez là. Allez !vous ne travaillez pas, vous 
bavardez. Alors donc, la semaine A, il y aura ces élèves, … une minute S’IL VOUS PLAÎT, La semaine B il y 
aura,….C’est agrafé, c’est collé dans le cahier de texte. Alors ce devoir, ce devoir que je vous ai rendu. Bon, J(un 
élève), chut ! Non mais vous expliquerez en dehors de cours pour l’instant vous écoutez ce que je vous dit. Bon, le 
but d’un devoir encore une fois, c’est de vous entraîner à rédiger. Il s’agissait de problèmes de brevet, bon il est 
bien évident que, bon vous écoutez, non, il est bien évident que je ne corrige pas dans les détails, la correction c’est 
insister sur les points importants, bon, un point important c’est, ce sont les formules d’agrandissement, de 
réduction, bon, là, vous avez pas attention. Essayez. Dans le cas de la réduction ou d’un agrandissement de rapport  
k, les aires sont multipliées par k² et les volumes sont multipliés par 3k . Bon, l’essai d’un agrandissement ou d’une 
réduction de rapport k, sur un volume, consiste à multiplier par 3k … c'est-à-dire que vous aviez…Bon, c’est vrai 
que je vous ai pas donné le bon sujet. Je voulais vous donner le sujet d’avant mais je le trouverai. Bon, vous aviez 
par exemple, une,… chut ! vous aviez une ferre dont les volumes étaient de 7421 cm3, …Pour la prochaine 
remarque, deux heures de retenu tous les trois ! Et c’est un contrôle immédiatement.  Demain en TD, je vous donne 
un contrôle pour la correction d’aujourd’hui. En dix minutes et si vous l’avez pas fait, c’est deux heures de retenu 
et une note ! Donc alors et bien, on vous disait en plus qu’une balle de tennis c’était une réduction de cette ferre à 
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l’échelle, je ne sais pas combien, à l’échelle, c’était votre camarade, il en a fait M (un élève), à l’échelle combien F 
(un autre) ?    

22. F : à l’échelle 4/15 

23. P : à l’échelle 4/15 donc, quel était le volume de la balle de tennis, V2 c’était V1 multiplié par 4/15 au cube. Donc 
ça c’est un résultat que vous avez déjà vu en 3ème et que l’on a vu plusieurs fois en 2nd que vous devez désormais 
maîtriser. Bien, ensuite, bon, ça c’était pour l’exercice. Bon le problème, le problème consistait à déterminer des 
valeurs des fonctions affines à partir des figures. Alors il est bien évident, L(une élève) ! il est bien évident qu’en 
3ème on commençait par des calculs numériques, bon, en 2nd on passera directement à l’expression algébrique. Vous 
n’aurez plus de calcul numérique en contrôle de 2nd. Vous aurez directement exprimer en fonction de x. Donc ça, 
dans l’ensemble, vous avez su faire, si vous vous l’avez fait sérieusement, c'est-à-dire que, que y-a-t-il A(un 
élève) ?  

24. A : inaudible 

25. P : Là c’était l’exercice 1, là c’est le problème ! bon, des fois on se demande si vous l’avez vraiment fait, le travail 
étant donné que vous faites ça qu’on parle... Alors donc y’en a un qu’on vous donnait. Bon, la première partie, la 
seule difficulté peut-être c’était que on verse une hauteur d’eau x dans le vase a, on s’intéressait à la masse du vase 
contenant de l’eau, bon, là aussi faites moi des phrases, écrivez moi une phrase que la masse, écrivez moi, il y’en a 
qui écrivent M= Mv+Meau, bon, ça on comprend que c’est de l’eau, c’est éventuellement peut-être 

26. E : le volume 

27. P : non. Peut-être le vase, lorsque vous rédigez un exercice vous faites une phrase, vous devez écrire en 
mathématiques : la masse totale est égale à la masse du vase plus la masse de l’eau. Il faut des phrases, il faut pas 
des symboles. Bon, le vase, vous connaissiez, vous l’avez calculé, bon, l’eau, la masse de l’eau, on vous donnait la 
masse volumique de l’eau qui est un gramme par centimètre cube, c’était le volume d’eau donc c’était l’eau qui a 
une hauteur de x cm, c’était l’aire de la base, 6 fois 4 24 x et vous aviez oublié certains 24x plus la masse du vase 
qui était je crois de 350. vous devez apprendre à exprimer par une fonction affine l’expression d’une masse. Bon, 
représentez dans le repère de document, là c’est ma faute, étant donné que j’avais réduit l’énoncé original pour 
pouvoir utiliser moins de place, j’aurais du vous dire d’en refaire le repère, je ne vous ai pas sanctionné si vous 
l’avez fait là-dessus, c’était moins visible. D’autre part je vous rappelle et je vous ai signalé depuis le début de 
l’année, lors d’une résolution graphique, ce que l’on note, le critère de notation ce sont les points qui y sont. C'est-
à-dire montrer que vous avez vu, bon, la réponse, vous êtes un peu éloignés, c’est moins grave. Par exemple quand 
on vous demandait, bon, déterminer la hauteur d’eau pour laquelle les vases va et vb ont les mêmes masses, et bien 
vous aviez deux droites qui se croisaient qui étaient sécantes, qu’est-ce que je vais voir, je vais voir pointillés, je 
veux voir la valeur que vous lisez que vous entourez, bon je me manque, bon là aussi O (un élève) ! O. et C(un 
autre), vous n’écoutez rien ! bon, chut, alors, L(un élève). pardon. Donc, je veux voir cette valeur ici et cette valeur 
qui est là, bon, vous le faites apparaître clairement par des pointillés, si vous êtes chut, deux mm au-dessus ou au 
dessous, on vous sanctionnera pas, la seule chose, ce qui intervient dans la notation ce sont ces pointillés. Bon, 
ensuite, pour la hauteur d’eau pour 20 également il fallait faire apparaître les pointillés. C’est ça qui est primordial. 
Alors, c’était une introduction aussi, on vous demandait la courbe qui était donnée, bon, y’en a quelques-uns qui 
ont réussi qui vont me répondre que c’est une fonction affine parce que ça passait par l’origine, bon je vois pas par 
quelle origine, elle est en bas et je ne sais pas si c’était plus dur, j’ pas si c’était votre classe ou l’autre, mais enfin 
pour certains c’est une fonction affine, ça passe par l’origine, bon  attention, une fonction affine, on vous a appris 
depuis fort longtemps, depuis la 3ème que la représentation graphique est une droite. Bon, ça, ça n’a quand même 
pas l’air d’une droite. D’accord. Ou alors si vous prenez pas pour une droite, bon, votre taux d’alcoolémie est 
légèrement supérieur à la moyenne. Voilà, d’accord ? Bien. Donc ce n’est pas une fonction affine. Et 
deuxièmement la fonction affine, en plus elle ne passe jamais par l’origine, c’est la fonction linéaire. Donc là je 
répète encore une fois que le but d’un travail à la maison, je vous note par des lettres parce que comme je vous ai 
dit, bon, je ne dis pas avoir raison mais votre note ne m’intéresse pas en elle-même, ce qui m’intéresse c’est le 
travail personnel pour lui et je vous rappelle depuis longtemps que si vous jouiez le jeu sérieusement, si vous faites 
des efforts, si vous cherchez, ça vous sera profitable lors des contrôles. Si vous copiez bêtement sur n’importe qui, 
bon, ça on le voit parce qu’ils oublient des mots certains et la fois d’après ça revient, ça ne vous apporte rien. Donc 
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voilà. Alors, chut, donc tout alors en groupe, nous finirons la géométrie dans l’espace et nous ferons de la... nous 
commencerons les fonctions. Aujourd’hui nous allons nous intéresser à une nouvelle fonction. Donc si vous avez le 
livre, c’est le numéro 45 de la page 124, si vous n’avez pas le livre, je vais vous... il s’agit d’étudier la fonction, 
Voilà, il s’agit d’étudier cette fonction. Première question, euh, attendez, non je vais changer. Non, chut ! (la 
manifestation des élèves) 46, numéro 46, ça ne change pas grand-chose voilà. Alors comme je vous ai dit l’autre 
jour. S’IL VOUS PLAÎT ! Bon dans d’autres établissements, dans certaines clases de 2nd on a imposé une 
calculatrice graphique dès cette année. Bien, si vous aviez, vous écoutez pour commencer ! chut ! surtout vous 
deux que vous ne savez pas faire grand chose c’est peut-être du au fait que vous n’écoutez pas les consignes.  
Alors. Chut ! Si ça vous intéresse pas comme on vous a dit, vous allez à l’apprentissage et c’est pas un déshonneur 
au contraire. Alors donc, si vous aviez une calculatrice graphique, vous n’en avez pas besoin du livre à la rigueur, 
vous programmiez votre fonction, je vous apprendrai comment faire en groupe, j’apporterai une que j’ai, je vous 
montrerai, bon, si, de toutes façons il faut être conscient que vous en aurez besoin en 1ère. Donc vous, vous 
apercevriez de l’allure de la courbe. Maintenant vous pouvez le faire graphiquement. La fonction carré, alors déjà 
ici, vous constatez qu’il y a un carré, donc, la même ressemblance avec une fonction carré. Bon que savez-vous de 
la fonction carré x² ? on a dit qu’il y avait un sommet qui était l’origine. Bon, si vous représentez graphiquement 
sur votre calculatrice, vous voyez où est le sommet. Si vous ne représentez pas graphiquement comment voir si 
l’origine peut être un sommet ?  

28. E : calculer le minimum ? 

29. P : non si vous calculez le minimum, vous êtes fort. Et bien en remplacent x par 0. Si x =0 f(0) ça fait combien ? ça 
fait -2 fois -3 au carré, ça fait -18. Bon, est-ce que la courbe admet le point, l’origine comme sommet, surtout pas. 
La courbe ne passe pas par le point O. D’accord, ici, vous voyez que la courbe ne passe pas par le point O. 
D’accord, le sommet on le verra. Le sommet qui est, soit faire maximum, soit faire minimum. On le déduit à partir 
de quoi ? on le déduit à partir du sens de variation. (en ce moment un élève dit, le tableau de variation et l’autre, 
signe mais le professeur ne les a pas entendu). Donc ici, on vous donne, chut ! on vous donne les intervalles dans 
lesquels vous allez devoir étudier. Bon, maintenant vu que ce que je vous ai dit, lorsqu’on a résumé le sens de 
variations. Etant donné deux nombres, on peut conclure lorsque, ils sont situés, on peut dire lorsqu’ils sont situés, 
comment dire, dans le même intervalle. Donc ici, est-ce que c’est l’intervalle 0, qui va, 0 plus infini et moins 
l’infini 0. Non ? A cause de ce -3. Bon, ça aussi, pour l’instant y a aucune rigueur, on vous donnera les intervalles 
dans lesquels vous devez étudier, l’intervalle que vous auriez pu découvrir grâce à une représentation graphique, 
que l’on peut éventuellement vous donner sur une copie, et bien, les intervalles envisagés vont être les intervalles 3 
plus infini et moins infini 3. Donc première étape, on vous demande le sens de variation, sens de variation de cette 
fonction sur l’intervalle 3 plus infini. Donc allez-y vous me recherchez le sens de variation de cette fonction sur 
l’intervalle 3 plus infini, ce qui est indiqué… 

                  Au tableau : f(x)=-2(x-3)² 

30. P : (quelques secondes après) parce que si vous prenez pas les bons intervalles, si vous prenez deux nombres dans 
0, plus infini, pour pourrez pas avoir a-3 positif et b-3 positif. D’accord. On vous demande le sens de variation de 
cette fonction sur l’intervalle 3 plus infini…. D’accord ? …. Comment allez vous démarrer ?  Comment démarre-t-
on l’étude du sens de variation ? …  

31. P : alors votre camarade, il dit, chut ! 

32. E : un tableau 

33. P : un tableau de quoi 

34. E : un tableau de valeur 

35. P : alors un tableau de valeur ne constitue pas une preuve. Alors comment on démarre-t-on ?... Et bien, vous prenez 
deux nombres quelconques dans l’intervalle considéré ! Vous allez dire, vous partez toujours de, soit petit a et petit 
b, telle que 3≤a<b… Bon ! la dernière fois, dans l’étude du sens de variation, on faisait sur 0, plus infini, on 
faisait sur moins infini 0, on prenait deux nombres a et b, soit positifs, soit négatifs, ici, sur 3, infini, nous prenons 
deux nombres a et b supérieurs à 3, d’accord ? Il y a maintenant, vous allez maintenant, il y a deux possibilités, 
donc vous allez comparer… Bon, que pouvez-vous dire à partir de là ?  
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36. P : (à un élève). Oui mais il faut le prouver ! C’est vrai que c’est nouveau et que c’est difficile 

37. P : Bon, comment la variable elle intervient ? Elle intervient avec x-3 au carré ! Vous avez la double inégalité. 
Vous retranchez 3 à tous les membres. En retranchant 3, retranchant 3,  3-3 ça fait 0, plus petit ou égal à a-3, plus 
petit ou égal à b-3 ! Qu’est-ce que vous voyez ici ? Et bien vous voyez qu’on se ramène au cas de la fonction carré 
avec non pas petit a et petit b, mais avec petit a-3 et petit b-3, qui sont deux nombres réels. D’accord ?  Donc 
maintenant, que savez-vous de la fonction carré ? Chut s’il vous plait !  Comme la fonction carré est croissante sur 
0 plus infini, et bien on a (a-3)² qui est plus petit que (b-3)², chut ! après vous allez avoir des problèmes, vous aurez 
à appliquer ceci, bon, la raison sera simplement que vous n’êtes pas attentifs ! Fonction carré croissante sur 0, plus 
infini, ça veut dire qu’elle conserve l’ordre, donc (a-3)²<(b-3)². Maintenant, pour obtenir f(a) et f(b), qu’est-ce 
qu’on va faire ? on va …? On va les multiplier par -2.  -2 est un nombre négatif, lorsqu’on multiplie les deux 
membres d’une inégalité par un nombre négatif, on obtient une inégalité de sens contre. ça aussi, on aura aucune 
rigueur…  Bon… Donc en multipliant par -2, -2(a-3)² devient,… Chut, on change de sens de l’inégalité [-2(a-3)²>-
2(b-3)²], ce qui veut dire que f(a) est donc supérieure, chut ! Bon, ça ce n’est pas évident ! Certains ne se contentent 
pas ! Comment voulez vous réussir dans la suite ! La aussi, vous n’avez pas écouté, je le dis ! Donc, qu’est-ce 
qu’on s’aperçoit ? On s’aperçoit que si a<b, f(a)>f(b) ce qui prouve que la fonction f est décroissante sur 
l’intervalle 3, plus infini. Voilà. Donc il vous restera à faire pour mardi, pour le TD de mercredi et jeudi, sur 
l’intervalle moins l’infini, 3. Bien. Allez-y. Donc, je vous rappelle que vois aviez trois exercices sur cahier à 
noter….  

       Fin de la séance       

II.3. Compte rendu de la séance de module du 26/02/03 portant sur 
l’étude du sens de variation  

Il s’agit d’étudier le sens de variation des fonctions du second degré à partir d’une fiche de travail distribuée aux 
élèves au début de la séance. Cette fiche comporte trois feuilles qui proposent des exercices à peu près identiques 
au premier exercice ci-dessous et qui suivent le même schéma de l’énoncé.        
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A la fin de la troisième feuille, le professeur ajoute quelques exercices supplémentaires en guise d’exercices 
d’approfondissement. 



    

A. ERDOGAN 604

 

Il s’agit des premiers exercices sur l’étude du sens de variations et il s’agit d’étudier le sens de variation des 
fonctions du second degré, suivant deux méthodes. La première est celle que nous avons analysée dans la 
quatrième partie, consistant à monter les images pour décider de leur rangement, l’autre est la méthode de 
comparaison des images que nous avions qualifiée d’algébrique. Le schéma des exercices proposés ici est 
identique au schéma des exercices que propose M. Branly dans les séances d’aide individualisée ou de module : 
les étapes intermédiaires sont données, les lignes à remplir, les justifications à faire sont laissées à l’élève, de 
façon à guider son travail, à constituer « une aide » pour son travail. Les exercices d’approfondissement font 
suite à ces exercices et cherchent à investir l’étude du sens de variation, et la recherche d’extremum par la 
combinaison des techniques fonctionnelle et algébrique. Pendant la séance, certains élèves travaillent cette fiche 
de « sens de variation » alors qu’un élève est au tableau et en train de faire une question sur la géométrie dans 
l’espace, proposée la semaine précédente. Le cours commence. Le professeur appelle la classe à l’ordre pour que 
le travail puisse commencer. Un élève est au tableau et corrige l’exercice de géométrie en espace. Il s’agit d’un 
exercice donné comme devoir à la maison mais, le professeur explique tout de suite à l’élève ce qu’il doit 
dessiner comme figure géométrique. Il dirige le travail, en posant des questions à d’autre élève et dicte à l’élève 
au tableau ce qu’il doit écrire. Les autres élèves commencent à travailler la fiche de sens de variations parmi 3 
fiches différentes qui ont été distribuées en même temps en début du cours. On remarque tout de suite que le 
professeur demande très rarement aux élèves s’ils ont fait le travail demandé mais il ne demande jamais s’ils ont 
rencontré une difficulté. En même temps que l’élève au tableau, il aide les autres élèves dans leur travail sur 
l’étude du sens de variation. Il fait des allers-retours entre l’élève au tableau et les autres élèves.  Le professeur 
finit le travail de l’élève au tableau à sa place et donne une explication tout de suite : « c’est vrai que ce n’est pas 
une partie [géométrie dans l’espace] qui n’est pas primordiale en maths, il faut s’entraîner à voir dans l’espace ». 
Pour ce qui est du travail général, il précise : « il faut acquérir de la méthode, une fois que vous avez compris la 
méthode, vous devez savoir tout faire. ».  

Il s’agit donc dans ces séances de module, à travers de telles fiches de travail, de faire acquérir aux élèves les 
méthodes de travail, en les indiquant notamment ce qui est important dans une rédaction : présentation, 
énonciation, justification…     
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Les élèves travaillant à la fois sur des fiches différentes, et l’objectif du professeur étant que « chacun travaille à 
son rythme, en cherchant à faire maximum d’exercices », les interventions du professeur sont très diverses, allant 
des remarques sur les fonctions linéaires, jusqu’aux fonctions de référence et en passant par la géométrie dans 
l’espace. Pour ce qui concerne l’étude du sens du variation, le professeur explique la première méthode, en 
précisant que « une fonction de référence c’est une fonction à la quelle on se ramène », en l’occurrence la 
fonction carré et la fonction inverse dont les variations nous permettent d’étudier le sens de variation des 
fonctions du second degré ou les fonctions générées à partir de la fonction inverse.   

A ce niveau, on remarque que le professeur intervient de nombreuses fois, explique la croissance et la 
décroissance des fonctions de référence, insiste sur l’ordre croissant et décroissant.  

II.4. Séance de module du 19/03/03 portant sur les fonctions et la 
résolution d’équations et inéquations 

Il s’agit toujours de travailler à partir des fiches. Le travail demandé comporte du calcul algébrique 
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(développement, réduction, factorisation, calcul d’image et d’antécédents) l’étude du sens de variation, la 
résolution d’équations et inéquations, ainsi que la recherche d’extremum à partir des énoncés précis. Comme le 
titre de la fiche l’indique, il s’agit, plus particulièrement de reconnaître les différentes formes d’une expression 
algébrique et de choisir la forme la mieux adaptée au travail demandé, comme cela est explicitement dit dans le 
programme.   

Le travail est en effet semblable au travail demandé en aide individualisée du 25/02 (cf. annexe.7.II.1), mais 
comme entre temps, les fonctions des référence ont été étudiées et la résolution d’équations et inéquations doit 
maintenant être reprise avec un appui fonctionnel, le travail demandé ici comporte plus d’éléments fonctionnels 
tels l’étude du sens de variation, la résolution graphique ou la recherche d’extremum.   

L’enregistrement de cette séance a été réalisé à l’aide d’un micro cravate porté par le professeur. A la fin de la 
séance, nous avons demandé aux élèves de nous passer leurs feuilles de travail. Pour pouvoir suivre les 
interventions du professeur sur le travail de chaque élève, nous avons essayé de noter pendant la séance et dans 
l’ordre les interventions du professeur. La séance a été transcrite en suivant, dans la mesure du possible, les 
conversations du professeur avec les élèves. A cet effet, les élèves ont été numérotés de 1 à 16.  

Début de la séance 

1. P : Vous l’avez pas eu ? Si vous l’avez eu. (Il demande à l’observateur s’il a eu la fiche de travail) 

2. P : Bon, on avait, y’en a qui avaient abordé, alors, bon, toujours pareil, bon, c’est l’éternelle qu’il aime, bon, vous 
êtes différents… scolairement, vous êtes différents… Bon. je ne peux pas. Il y a une diffusion avec votre classe… 
Bon, pour qui, il ne fait pas faire le programme, il faut aller lentement, il faut aller à leur niveau alors qu’il y’en a 
qui ne travaillent pas… Bon. Ils n’ont pas voulu comprendre que… Pour eux, il faudrait travailler pour, euh… Il 
faut obliger tout le monde à faire la même chose, c'est-à-dire pas grand-chose, bon, euh, alors je leur ai dit : mais à 
ce rythme là, vous devez tous prendre la même orientation. Donc vous êtes différents et vous avez une volonté 
d’orientation différente. Bon, vous pouvez dire ce que vous en pensez mais j’estime et là il y’en a qui étaient tout à 
fait d’accord avec moi, même s’il y’en avait qu’une… Bon, j’estime que je ne peux pas imposer la même chose à 
tout le monde… 

3. 07/P : (à l’observateur) Alors qu’est-ce que vous vouliez me mettre ? 

4. O : Alors, le micro 

5. P : Bon, aujourd’hui, on veut m’équiper…  

6. O : ça vous dérange pas le micro ? 

7. E : Ah, Monsieur, vous êtes génial comme ça !  (rires de la classe) 

8. P : Chut ! Bon alors, bonjour ! Fermez la porte. 

9. P : Comme je vous ai dit tout à l’heure, j’étais très fatigué aujourd’hui. Parce qu’après huit heures de cours, il y a 
eu deux heures vingt de conseil de classe.  

10. E : Ah, il y a eu 204 (l’autre classe de Seconde du professeur) ? 

11. P : Comment ? Bon, alors, donc je vous ai d’abord… Tout à l’heure je vous ai donné ceci. Ça peut être un 
entraînement. Deuxièmement l’autre jour, je vous ai donné ceci, c’est aussi un entraînement pour le contrôle. Donc 
y a ça à travailler. Bon, et, cette fiche, alors, aujourd’hui, vous allez travailler cette fiche. C'est-à-dire que, vous 
l’avez eu (à un élève), il y a d’abord du calcul qu’il faut maîtriser. Vous devez être capables de développer, de 
réduire, de calculer en appliquant des égalités remarquables. Ensuite, je vous résume ceci : vous allez constater 
qu’il y a trois formes d’une même fonction. Il y a, chut Magali, il y a la forme développée, il y a la forme factorisée 
et il y a la troisième forme qu’on appelle forme canonique qu’on vous apprendra en Première. Bon, l’important 
c’est d’u-ti-li-ser (il articule le mot à haute voix) la bonne forme à bon escient. Vous allez voir quand on va les 
corriger que certaines équations vont être, vont se résoudre en prenant une forme et si vous prenez, écoutez 
Sabrina, bon, si vous prenez une autre forme, eh bien, vous ne pourrez pas résoudre l’équation. Donc vous prenez 
cette fiche, bon, celle-là, nous corrigerons la partie géométrique mardi, mardi je vous corrigerai en classe la partie 
géométrique. Donc aujourd’hui, vous me faites cette fiche qui résume, Denis mettez-vous au travail, là aussi, bon, 
le rythme, on s’entraîne. Bon, cette fiche résume absolument une grande partie du programme avec les expressions 
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algébriques, avec du calcul numérique, du calcul littéral, des représentations graphiques, des études de variations, 
des résolutions graphiques…Bien, et après vous avez un ou deux problèmes d’optimisation. 

12. E : On fait ça ? On avait déjà commencé… 

13. 24/P : Mais oui, mais vous continuez ! Et si vous l’avez terminé… Oui, allez au travail. Y’en a qui ont du bien 
avancer bon, Magali s’il vous plait ! Mettez-vous au, allez démarrez au quart de tour…Comme je disais à mes 
élèves de Troisième, au lycée, vous y allez pas pour montrer votre carrosserie mais pour montrer comment 
fonctionne le moteur.  

14. Es : Ouh, ouh !!! 

15. P : Chut !! Qu’est-ce qu’il y a Magali ? Chut ! Donc allez au travail. Chut ! Bon, je vous rappelle que, s’il vous 
plaît. Il y’aura pas de secret, ceux qui ne s’entraînent pas à faire le travail qu’on leur demande ne réussiront pas au 
contrôle. Chut, Magali.  Bon, vous, vous êtes le groupe à 16 c’est bon... Bon, vous m’appelez bien évidemment si 
vous avez des questions à poser. Bon vous avez déjà commencé le travail, vous le poursuivez. 

16. 35/P : Allez au travail. Chut, Denis, mettez-vous au travail. Bon, c’est pas ça qui vous étouffe pour l’instant.  

17. P : Oui, mais il vous faut prendre, où est votre forme développée ?  

18. Magali : Euh, elle est sur … 

19. P : Oui, mais vous en avez besoin. Voilà, donc vous prenez la méthode la plus simple, pour faire un calcul, vous 
prenez la forme développée. Donc si vous l’avez perdu en route, on va vous la retrouver…Voilà, c’est pour ça 
que…oui mais, donnez la forme développée  

20. Magali : -x²+4x… 

21. P : Allez, voilà, donc Réva, vous prenez la forme développée, vous remplacez x par 3−  D’accord ? (déjà pour 
la question-4) 

22. P : Qu’est-ce qui vous embête ? 

23. E15 : Non, rien, je sais jamais calculer une image… 

24. P : Bon, calculer une image d’un nombre ça veut dire que x, f(x) image de x donc vous remplacez le nombre et 
vous remplacez x par la valeur donnée, chercher un antécédent consiste à résoudre une équation.  

25. P : Non, mais, non, mais non. Factoriser ça veut dire, la dernière opération effectuée c’est un… voilà, produit donc. 
Une factorisation, vous devez arriver à ceci, bon, et bien. E11 !, voilà votre camarade vous l’a dit. Vous voyez bien, 
voilà. Bon, on factorise à partir de l’énoncé, pas à partir de la forme factorisée. J’arrive Denis.  

26. 48/P : Bien, (un élève l’appelle) c’est bien continuez, c’est bien. 

27. Sabrina : Vérifiez que… 

28. P : Eh bien vérifiez, on en a fait plein, plein plein… ça veut dire que vous allez développer cette forme et vous 
allez montrer que vous trouvez pareil. C’est ce que j’ai dit au début de l’heure, vous avez trois forme, développée, 
factorisée et forme canonique que l’on vous donne en Seconde parce que suivant la question posée vous devrez 
utiliser l’une des trois. Bon, et vous ne pouvez pas utilisez n’importe laquelle parce qu’il y’en a une qui s’avèrera 
très compliquée.  

29. P : Oui, mais allez-y ! Factorisez. Mais parce que les bases de Quatrième, de troisième Denis, on a du vous dire que 
pour factoriser on repart de l’énoncé. Bon vous voyez pas qu’il y a un facteur…  

30. Denis : C’est 

31. P : Eh oui, non, mais c’est de la méthodologie qui vous gêne. C’est de la…. 

32. P : Ah non l’horreur 

33. Magali : Quoi ? Mais je suis une méthode c'est-à-dire que… 

34. P : Oui mais, le calcul, attendez attendez, le calcul n’est pas bon, pourquoi ? Oui, c’est une erreur d’énoncé 
mademoiselle d’accord.  C’est un… 

35. Magali : inaudible 

36. 56/P : Eh oui. D’accord ? Oui, mais là ça l’est plus, pourquoi. Euh, Magali on vous donne l’énoncé pas l’autre. 
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L’énoncé est fait pour résoudre des équations… Il vous faut recommencez parce que vous ne pouvez pas résoudre 
les équations sinon. D’accord ? Alors soyez concentrée.  

37. Magali : inaudible 

38. P : Et bien, on se cotisera, je vous apporterai des feuilles, pas quadrillées, pas de classeurs mais des feuilles 
blanches. Que je dirais à votre maman que le prochain cadeau, il faut un peu moins important et que vous ayez à la 
place des feuilles voilà. Prochain cadeau, feuilles de copie.  Puisque vous en avez pas.  

39. 60/P : Bien oui, et le trois vous embête non ?  

40. E : Ah oui, il faut que je… 

41. P : Non mais, le trois, E16, fais des efforts, je suis désolé pour tout à l’heure, j’étais complètement méchant. Mais 
d’abord c’est vrai ce qui a été dit, et puis deuxièmement c’est pour vous. D’accord. Bon, eh bien vous développez 
cette forme, vous développez … 

42. E16 : Oui d’accord 

43. P : Et vous montrez que vous retrouvez ça. C’est pas ça qu’on est obligé de retrouver. C’est celle-la, ça suffit.  

44. E16 : D’accord 

45. P : Alors Monsieur M.(un élève) !  

46. M : Je suis là, là. 

47. P : Oui mais, vous, vous survolez.  C’est bien. Oui mais ça, vous l’avez pas démontré. 

48. M : Ah non. 

49. P : Ah ben oui. 

50. M : Peut-être. 

51. P : Non, non. Bon, non, ça vous faites ça au contrôle ça vaut rien, y a aucune étape intermédiaire. Alors, vous me 
mettez de tête, j’ai tout fait c’est pas la peine que j’écrive, mettez-moi vingt. Non.  

52. 66/ P : Monsieur C !  

53. C : inaudible 

54. P : Comment ? 

55. C : Rien, Rien. 

56. P : Allez L ! là aussi,  

57. L : Inaudible. 

58. P : Eh bien, mais allez-y ! vous remplacez ! Bon moins, vous remplacez x par 3− . Voilà. Bon, ces calculs, il faut 
aller assez vite pour passer à la suite, plus importante. Et pour le deux !  

59. P : Qui est embêté là ? 

60. E : Moi, je sais pas la forme qu’il faut prendre. 

61. P : Pour laquelle ? 

62. E : Pour f(x) 

63. P : Alors, est-ce que vous voyez pas quelque chose ici ? 

64. E : Eh ben si, il y a une  

65. 68/P : Voilà. Voilà bien entendu. 

66. P : Vous levez la main ou c’est comme ça ? 

67. E(autre) : C’est comme ça.  

68. P : C’est comme ça. 

69. P : Eh bien, vous développez. Vous développez et vous montrez que vous arrivez à ça.  

70. E : Inaudible 
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71. P : Développez ! 

72. E : On développe pas… 

73. P : Non, vous partez de là, vous développez ceci. 

74. E : Ah d’accord.  

75. P : Vous développez, chut, vous développez ceci et vous allez voir où vous arriver.  

76. E : Monsieur ! 

77. P : J’arrive Ad.  

78. E : Une fois qu’on est là, on met x en facteur ?  

79. P : Oui, voilà, vous mettez x en facteur. 

80. Ad : Je ne suis pas arrivé à faire la question-2, je ne sais pas pourquoi. 

81. P : Mais parce que vous développez… 

82. Ad : Moi, je… 

83. P : Alors, attendez, attendez, attendez. Bon, en mathématiques, bon, l’exemple courant, l’exemple de la vie 
courante que vous faites en mathématiques c’est que vous confondez votre main droite et votre main gauche. C'est-
à-dire que quand on vous demande de développer, vous factorisez et quand on vous demande de factoriser, vous 
développez. Bon, non mais, chut, chut, en un, vous avez factorisé, on vous demande de développer donc.  

84. Ad : inaudible 

85. P : Oui, mais Ad., on vous mettra peut-être la moitié des points mais vous n’aurez pas le maximum. Vous 
comprenez pas l’énoncé. Si on vous dit de mettre votre main sur la plaque, dans la froide  que vous la mettez dans 
la chaude, et vous verrez l’effet. Bon mais… Voilà, ça, donc ça c’est factoriser, écrivez en toutes lettres parce que 
avez l’air de… Et puis deuxièmement, vous colorez la feuille une fois que tout est fait.  

86. Ad : inaudible 

87. 79/P : Eh, oui. Ça c’est développer.  

88. Ad : Voilà. Oui, oui je sais 

89. P : Bon, eh bien, pour montrer, vous partez, Ad., vous partez de là, vous développez ceci et vous montrez que vous 
allez obtenir cette forme là. Vous développez 

90. Ad : Il faut factoriser pour développer 

91. P : Voilà.  

92. E autre : (à haute voix) On factorise pour développer après. 

93. P : Oui, non, bon, chut, (il écrit au tableau). Bon là normalement, vous écoutez, s’il vous plaît ! Nous faisons, 
chut ! le point, la forme développée est celle-ci [f(x)=-x²+4x+21], la forme factorisée est celle-ci [f(x)=(x+3)(7-x)] 
et si certains parmi vous ont écrit (x+3) facteur de (-x+7) alors c’est la même chose. Bon troisièmement, on vous dit 
de montrer que f(x) est égale à ceci. [f(x)=-(x-2)²+25] je pas si c’est plus ou moins entre les deux ? 

94. E : Moins, c’est moins deux. 

95. P : Voilà, bon. On vous dit ; vérifiez. Alors Sabrina, une minute, vous écoutez. Ceci c’est ce qu’on appellera la 
forme canonique que certains ont déjà réussi à faire en travaux dirigés. Bon, il faut en Seconde, on vous demande, 
A. !, de vérifiez ça veut dire que soit vous développez ceci, oui, vous développez et vous retrouvez ce résultat. Bon, 
ici, il y a une autre méthode Magali, quelle est dans ce cas particulier ? Bon, M. ! Dans ce cas particulier y a une 
autre méthode mais ici vous pourriez factoriser également. Bon, vous développez, vous retrouvez la forme, chut ! 
Bon, C !, quand on vous fait un bilan, écoutez !  

96. C : Oui, c’est ça. 

97. P : Bon, oui mais, vous pouvez quand même remarquer, parce qu’un jour ou l’autre, vous aurez ceci à factoriser, 
F !, sauriez-vous me factoriser ceci ? (25-(x-2)²) 

98. P : Allez-y A. Qu’est-ce que vous savez.  
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99. (l’élève va au tableau) 

100. Magali : Qu’est-ce que vous faites ? 

101. P : Qu’est-ce que je fais, je viens regarder le travail que vous m’avez fait. Est-ce interdit ? 

102. Magali : Non.  

103. P : Bon, alors, vous savez bien faire, puisque vous savez, vous m’avez dit, je sais. 

104. Magali : Ben oui. 

105. P : Eh bien allez-y.  

106. Magali : Oui mais, c’est pas la peine de regarder, ça me déconcentre. 

107. P : Oui mais, oui mais Magali, mais vous comprenez pas que, bon, ça aussi, c’est une explication. Et, qu’est-ce que 
vous faites là entre le temps de vous mettre …  

108. Magali : Je suis pas là, je ne pourrais, parce que je comprenais pas l’énoncé, je demandé un truc, alors 

109. P : Oui, mais allez-y là. Chut, mais vous, mais vous… Comme, comme, quand on vous laisse seuls, vous êtes 
vraiment déconcentrés.  

110. P : (à A au tableau) Alors, chut, non, ça c’est faux ( élève avait écrit [25-(x-2)]², [5+(x-2)][5-(x-2)], (5+x-2)(5-
x+2), (3+x)(7+x)  ) Effacez. Chut, bon non, chut. Oui mais après. C’est [5+ (x-2)] 

111. A : Ce sont les mêmes.  

112. P : Oui, mais là, (il continue d’écrire) ça ramène pas au même. ([5+(x-2)][5-(x-2)]). Allez-y, mais là aussi, bon,  il 
y a un rythme de travail à acquérir.   

113. P : C’est pas moins. Euh, si. Bon, C ! c’est bien, C ! c’est bien, C ! c’est pas bien.  

114. C : D’accord 

115. P : Pourquoi ? Parce que là vous ne pouvez, là vous pouvez rien faire. D’accord. Vous ne pouvez rien faire. Bon, si 
vous prenez cette forme, 21 et 11, vous ne pouvez rien faire non plus. Donc, il faut prendre là la troisième forme. Et 
vous allez voir que la troisième forme va se simplifier.  D’accord ? J’arrive. Voilà, il faut être capable de choisir la 
bonne forme pour résoudre la question posée. D’accord ? Oui, j’arrive. 

116. P : Qui est-ce qui appelait ? 

117. E16 : Il veut savoir quelle forme à prendre 

118. Téo : Le sens de variation en fait.  

119. E16 : On se fiche de la forme ? 

120. P : Ah non. Il y’en a une qui va convenir.  

121. E16 : Ah bon ! 

122. P : Eh oui. On s’en fiche pas… 

123. Téo : la différence des carrés ? 

124. P : Bien sur, et ben bien sur. Sinon, c’est beaucoup trop compliqué.  

125. E16 : Oui, c’est bon, monsieur.  

126. Téo : Bon voilà, quel est le truc 

127. 107/P : Voilà, c’est parfait.  On pourrait vous appliquer la chanson de… 

128. Téo : C’est quoi ? 

129. P : Tout est bon chez elle, y a rien à ajouter.  

130. Téo : Vous savez que vous êtes enregistré monsieur ? 

131. P : Alors ? Je suis naturel.  Qu’est-ce qui vous fait peur ? Moi, ça me fait pas peur… Voilà, c’est bien. Chut, 
allez…Donc, pour étudier le sens de variation, vous prenez la forme canonique et vous faites le montage (Dit à 
haute voix).  

132. Sabrina : Est-ce qu’on peut pas prendre le deux, c’est celle qui… 



 

ANNEXES 611

133. P : Mais allez-y, bon essayez. 

134. Sabrina : Ben, non. 

135. P : Ben voilà, parce que c’est cette forme qui convient et c’est pas les autres. L’autre si, à la rigueur 

136. Sabrina : Ah oui, parce que, oui, oui c’est… 

137. P : Voilà, à la rigueur mode. Vous pourriez prendre la forme celle-là. On en a fait un exemple en TD la dernière 
fois. Voilà, je vous ai montré qu’en prenant la forme développée –réduite vous y arriviez, y avait plusieurs 
factorisations.  

138. Sabrina : Non, j’étais pas là la dernière fois.  

139. P : Of, c’était peut-être pas la dernière… Et donc, voilà.  

140. P : Euh, bon, là, par exemple, si vous aviez pris la forme qui est là, c’est peut-être plus rapide. Bon, euh, +21, 
d’accord, donc, ça faisait-3, ça fait 18 c’est bien. Bon, euh, c’est possible aussi, voilà, ça permet d’éviter 2− , -
1,+7, -1+7, +6 pas – 6 erreur de signe. Chut. Mais deux minutes, chut, chut. Bon, s’il vous plaît. Non, mais 
comprenez que si vous n’êtes pas sérieux, concentrés, bon, vous ne réussirez pas. Bon, ça, je sais pas à quoi ça sert. 
Bon, alors, mais non, regardez là Y ! y a un moins, ne le perdez pas en route. Vous avez mis plus.  

141. Y : C’est moins, C’est à cause du tableau.  

142. P : Oui mais, qui c’est qui a écrit au tableau ? C’est vous.  

143. Y : Non 

144. P : Bon alors, donc, bon, vous, dans ce cas particulier, vous auriez pu dé-factoriser pour retrouver la forme 
factorisée, ça ne sera pas toujours possible. Donc, vous avez, bon, j’ai effacé ce qui avait été écrit. Vous avez donc, 
s’il vous plait ! Alors c’est là qu’interviendra la méthode, c’est la que va intervenir la difficulté où le bon sens, vous 
avez trois formes, bon là, je veux que vous écoutiez deux minutes O (un élève). Vous avez trois formes différentes 
de la même expression algébrique. Bien, il va désormais falloir choisir la forme la mieux adaptée et quand je dis 
mieux adaptée, parfois ça serait très compliqué et impossible si vous ne prenez pas la bonne pour résoudre la 
question posée. Donc, les premières questions sont des calculs d’image, bon, pour calculer, chut ! Est-ce que vous 
l’avez fait ? Chut, bon, vous écoutez, pour calculer l’image de 3− , je pense que le plus rapide, bon, j’aimerais 
que vous écoutiez tous même ceux qui l’ont fait parce qu’il peut y avoir des petits points qu’on précise. Pour moi 
alors, je ne vous impose aucun choix, bon, je vous indique ce que j’estime le plus simple maintenant, à vous d’agir 
suivant votre volonté. Donc, pour moi cette forme, il faut prendre la forme développée – réduite, c’est pour moi le 
plus facile [il écrit au tableau : f( 3− )=-( 3− )²+4( 3− )+21]. Je pense, bon. Pour calculer l’image de 
1+ 2  , s’il vous plait ! Ecoutez O ! F ! vous vous arrêtez deux minutes. Bon, en mathématiques, c’est la 
méthodologie qui est déjà primordiale, c’est vrai qu’après il faut maîtriser les calculs, mais dites vous que vous 
pouvez être champion dans tous les calculs si vous ne savez pas démarrer, vous ferez rien. Donc ici, vous pouvez 
utiliser la première forme mais quelle est la difficulté, la difficulté c’est que vous devez calculer 1+ 2  au carré et 
là dedans à quoi faut-il penser Denis ? Quand vous calculez 1+ 2  au carré Magali ? 

145. Denis : 2   

146. P : Comment ? Il faut penser au double produit, ce que certains élèves oublient, bon ou alors, pour éviter, deux 
minutes, ce piège, vous pouvez prendre la forme développée. Si vous prenez, pardon, la forme factorisée, si vous 
prenez la forme factorisée, voilà ce que cela vous donne, ça vous donne [il écrit au tableau : 
f(1+ 2 )=(1+ 2 +3)( 21−− +7)=(4+ 2 )(6- 2 )] ça vous donne (4+ 2 )(6- 2 ) et vous devez 
distribuer d’accord ? L’une ou l’autre. Bon, le piège dans le premier cas c’est a+b au carré avec des racines carrées, 
ça malheureusement les élèves ont tendance à oublier le double produit, même en Première ES hein ! Bon, donc là 
vous avez deux formes, bien, donc vous avez du calcul numérique à faire. Est-ce que tout le monde l’a fait ? 

147. Denis : Moi, j’ai fait le premier.  

148. P : Alors le premier on trouve, oui, mais c’est pas terminé ! Et bien allez jusqu’au bout ! Parce que quand vous 
avez -3+21, -3+21 cela donne 18, d’accord ? J’arrive, oui,  

149. Denis : 18-4 
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150. P : Voilà, et là c’est terminé. Vous ne pouvez rien faire d’autre. 3418 −  c’est terminé c’est la forme 
simplifiée. 

151. Téo : C’est bon ça ? 

152. P : D’abord quelle question faites…Oui, alors 

153. Téo : de + infini 

154. P : Elle est décroissante.  

155. Téo : Est-ce que, une fois qu’on a démontré ça, on peut dire comme c’est décroissante sur +infini, c’est croissant 
sur – infini. 

156. P : Euh, non, parce que vous avez pas démontré qu’elle était paire. Si elle était paire… 

157. E : Démontrer que c’est pair ou démontrer que enfin… 

158. P : Démontrer que c’est pair c’est compliqué ici, on l’a pas fait, on le fera avec certains d’entre vous. Il faut faire 
un changement de variable. Donc démontrer que c’est pair c’est compliqué, donc, il vaut mieux reprendre 
rapidement.  

159. Téo : Je vais repartir comme… 

160. P : Oui mais, vous dites de même…Bon, et la seule différence c’est que…. 

161. Téo : C’est pareil, elle est croissante sur… 

162. P : Voilà, voilà.  

163. P : Oui.  

164. P : Oui c’est bien 

165. P : (un élève) : Oui mais après ? 

166. P : O ! Et comme là ! C’est une équation - produit. x=0 ou…bon, voilà c’est tout. Vous êtes ramené comme dans le 
cas précédent à une équation produit. D’accord ? Voilà, mais c’est ça qu’il faut… 

167. P : Allez, vous avez tout ? 

168. A : Non pas du tout. Je suis… 

169. P : Oui mais n’oubliez pas il y a 18 hein ? 

170. A : Oui, oui.  

171. P : D’accord. 

172. P : Allez M. ! 

173. P : Oui, mais comme j’ai dit à votre camarade, allez jusqu’au bout des calculs ; -3+21… 

174. E12 : Ah oui, oui.  

175. P : Voilà, 4, oui, donc 24, -4+6, voilà, là aussi, 22, bon c’est bien. Allez, maintenant passez aux équations. 

176. E15 : Comment est-ce que –racine de 3 au carré peut donner – 3 monsieur ? 

177. P : Parce que monsieur, vous avez –x², donc devant il y a le moins que vous avez perdu en route.  

178. E15 : Ben voilà. D’accord, merci. 

179. P : Bon, là, vous avez un moins là devant. Donc –racine de 3 au carré justement ça donne 3, et le moins devant, ça 
vous donne moins 3.  

180. E 7 : Moi, j’ai rien compris. 

181. P : Où ? A votre place A 

182. E7 : Pourquoi là vous avez mis moins ? 

183. P : Eh bien, parce que j’ai moins x. J’ai …parenthèses précédés d’un signe de moins. 

184. E7 : O.k.  

185. P : D’accord.  
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186. P : Bon dépêchez-vous. On vous demande d’acquérir également un rythme de travail… 

187. P : Décroissante sur 2 / 

188. E16 : Oui mais, c’est parce que… 

189. P : D’accord 

190. P : Mademoiselle. 

191. Sabrina : Him, on dit, on peut pas dire inférieure à zéro puisque que c’est pas  

192. P : Non, mais et bien 

193. Sabrina : On va dire inférieure à 2 ? 

194. P : Eh oui, puisque vous avez des nombres qui sont sur l’intervalle [-oo ; 2], et puis après vous allez retrancher 2 et 
ça vous allez retrouver…Voilà, vous allez vous ramener à des nombres négatifs. Parce que 2-2 ça va donner zéro. 
Voilà. D’accord ? 

195. P : Oui ? 

196. P : Allez. Oui mais là, donc, il faut pas, voilà, mais ne développez pas O !  

197. O : Je développe pas.                      

198. P : Si. Mais le -36, si vous le faites passer dans le premier membre, que devient-il ?  

199. O : 6 

200. P : Oui, donc 

201. O : inaudible   

202. P : Et voilà.  

203. P : Bon, F, vous en êtes où ? Maintenant que vous êtes cachée au fond de la table là-bas, inatteignable. Avancez-
vous. 

204. F : Ben, c’est pareil.   

205. P : Comment ? 

206. P : allez, allez, allez 

207. E : Ben, si, je le fais. 

208. P : Oui, alors ? 

209. E1 : Celui-là ? 

210. P : Oui, c’est bien parce que les deux autres ne marchent pas. D’accord, les deux autres n’amènent pas….au carré, 
oui. Alors qu’est-ce que vous avez le droit de faire éventuellement ici ? Et puis après, vous regarderez, oui, ou alors 
vous pouvez supprimer les moins, vous pouvez…ou alors vous faites passer le -36 en le… 

211. E1 : Oui je supprime les moins 

212. P : Bien, oui, puisqu’en multipliant par -1 ? 

213. E1 : C’est ça ? 

214. P : Oui égal 6 au carré, 36, voilà. Donc vous avez le droit d’écrire, bon, autre méthode, x-2=6 ou x-2=-6 puisque 
deux nombres opposés ont le même carré. Voilà, ou alors vous faites, là aussi, c’est toujours pareil, comme vous 
préférez, ou alors vous ferez comme L. a fait, en factorisant.  D’accord. Voilà, vous avez les deux méthodes 
différentes.  Chacun, vous allez arriver au même résultat. Bon, votre camarade, elle a le droit de supprimer, enlever 
les signes moins en multipliant les deux membres par -1. D’accord ? Bon, si, le carré de x-2 c’est le carré de 6, ça 
veut dire soit x-2=6 soit x-2=-6. C’est aussi une possibilité. D’accord ? A vous de voir c’est que vous maîtrisiez le 
mieux. D’accord ?  

215. P : Oui, ça a l’aire bon, allez jusqu’au bout, -x… 

216. O : Moins, les moins… 

217. P : Mais, non. Mais parce que O. vous allez trop vite, vous brûlez les étapes et de brûler une étape et bien vous 
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faites faux. Voilà, bon, donc, vous écrivez 36, écrivez, vous, 36-(x-2)², et bien allez. Voilà. Voila, donc ça fait 6 au 
carré, 6 au carré moins x moins 2 au carré, et là vous êtes capable de factoriser. D’accord. Mais c’est 6 qui est en 
premier alors que vous, vous aviez inversé l’ordre. Interverti l’ordre.  

218. O : Je fais, je sais factoriser mais… 

219. P : Mais non, mais non, ouhlàla, A., A. ! quand vous avez programme de Troisième, une équation égale à zéro, il 
faut utiliser la forme factorisée, surtout qu’on vous a demandé de le faire.  

220. A : Mais le 21… 

221. P : Mais y a pas de 21 ! Elle est où votre forme factorisée ? Bon, je sais pas ce que vous, elle est là ! Bon, qu’est-ce 
que vous en envisagez, vous ? 

222. A : Rien 

223. P : Bon, moi, je pense qu’il faudrait mieux refaire une Seconde pour acquérir des bases hein ! Elle est là la forme 
factorisée, y a pas de 21 ! 

224. A : moi, je sais qu’il faut prendre une forme factorisée, parce qu’après je vais factoriser ça. 

225. P : Oui, mais, il faut, d’accord mais…  

226. P : Oui, voilà, donc les solutions a priori sont 8 et -4. 

227. P : Qu’avez-vous trouvé ? 

228. F : Ben, moi… 

229. P : Mais F… 

230. F : Mais je comprends pas parce que le carré … 

231. P : Mais 6-2… 6+2 

232. F : Ah, non, non, je me suis trompée 

233. P : Ah, voilà, c’est 6+2, 6-2.  

234. E : Monsieur 

235. P : Oui. J’arrive. Je veux voir quelque chose, parce que demain je l’aurai pas.  

236. E autre : Monsieur 

237. P : Oui. Qui appelle ?  

238. E : C’est moi 

239. P : W., d’accord.  N’ayez pas peur…Bon. 

240. E autre : Une fois que je suis là, je… 

241. P : Et bien, oui. Vous supprimez les parenthèses à l’intérieur, les petites parenthèses à l’intérieur des grandes. 
Allez.  

242. Magali : Pour l’inéquation, on a le droit de faire… 

243. P : Non mademoiselle. Et bien, une inéquation, on fait un tableau, donc là intervient la valeur –3, ici intervient la 
valeur 7, donc vous faites un tableau, x qui varie de – l’infini / 

244. Magali : C’est bien ça quand on fait ça 

245. P : Très bien, ça oui. Et ça va vous servir d’ailleurs. Mais vous faites un tableau, x varie de –infini à plus infini en 
passant par la valeur – 3 et la valeur 7. D’accord. Ici, vous allez étudier le signe de x+3, ici, vous allez étudier le 
signe de –x+7, et ici vous aurez le signe du produit. D’accord ? 

246. Magali : Et du coup, on aura ça ? 

247. P : Voila. Alors, oui mais là, vous les avez. Ou vous utilisez la règle qui vous dit que, chut M. ! la règle qui vous dit 
que c’est le signe de a, à droite, a c’est 1 ici. Donc à droite, ++, à gauche -, vous retrouvez ici que c’est bien négatif 
parce que x est plus petit que 3, c’est négatif lorsque x est plus grand que 7, ce qui veut dire que vous mettez -, + et 
+, maintenant vous retrouvez que ici, comme le petit a c’est 1 c’est bien le signe de a. Voilà, et vous appliquez la 
règle des signes.  
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248. P : Je vous l’emprunterai (le stylo) deux minutes et je vous le rapporte. Je vais remplir le cahier de texte.  

249. E : Monsieur 

250. P : Bien, voilà, vous me réclamez Magali ou le stylo. 

251. E : Le 4 

252. P : Voilà, bien.  

253. E : Monsieur 

254. 219/P : Deux minutes… Bon, s’il vous plait.  J’arrive, deux minutes… Je n’ai que l’heure de groupe souvent pour 
remplir le cahier de texte donc…Vous demandez à Monsieur, il vous répond…Merci Magali. Alors comment lève-
t-on là ? Bon, on le veut comment, on le veut Magali comment ?  

255. 232/M : Positif ? 

256. P : Non, regardez, on le veut négatif.  

257. Magali : Ah, oui, oui 

258. P : Donc, puisqu'on le veut négatif, vous regardez où vous avez le signe moins et vous faites la réunion de ces deux 
intervalles…Alors qu’est-ce que vous entend votre maman ?  

259. Magali : Je sais pas 

260. P : Elle vous l’a pas dit ? De toutes façons, vous êtes reprise hein. Donc, il faut encore, il faut passer l’avis des 
supérieurs hein. D’accord ?  

261. P : Alors des questions… 

262. E : ça c’est bon là ? 

263. P : Bien voilà. 

264. E : D’accord.  

265. P : Par contre ça, vous, les équations vous les avez pas faites. Donc, mais, lorsque d’abord là vous avez perdu le 
moins en route. Bon, et bien, à ce niveau là, il faut mettre x en facteur… 

266. E : Oui, je sais, c’est ça que… 

267. P : Pour, voilà. Non, fermez les intervalles parce qu’il y a un égal. Vous factorisez, vous mettez x en facteur, 
d’accord, et à ce moment là, ça vous fait deux solutions. x=0 ou –x+4=0. D’accord ?  x=0 ou x=4. Bon, ici, vous 
avez pas le droit. Bon, ici, cette forme ça ne marche pas, la forme développée ne marche pas, donc vous devez 
prendre la troisième forme qui est la forme…Bon, qui s’appelle canonique et là vous allez voir que vous pouvez 
factoriser. A partir de là vous allez factoriser. 

268. P : D’autres questions ? Allez, travaillez C et L !  

269. E : ça nous fait x au carré ? 

270. P : Et bien justement, simplifier, oui mais vous avez le droit de simplifier par 21 là, d’accord ? Alors. 

271. E : -x²+4x ça fait. 

272. P : Et ben, non, oui. Alors (à haute voix), quand vous avez –x²+4x, que devez vous faire, et bien vous devez 
développer. Vous devez, pardon, excusez-moi, vous devez factoriser, vous devez factoriser.  

273. P : Qui a des problèmes là ? Bon, essayez de…Bon alors, oui ? 

274. P : Bon ça c’est bien. D’accord ? Bon, et bien, O ! c’est…d’abord mais non, O ! vous êtes sur quel intervalle ?  

275. O : Ah oui, c’est… 

276. P : Vous êtes sur quel intervalle ? 

277. P : Bon, non 2 plus infini. Bon, quel est le montage de votre fonction ?  

278. O : oh, là !  

279. P : Eh oui.  Mais ça, on l’a travaillé la dernière fois. Si vous calculiez pour x=5, par quoi allez vous commencer ? 
C’est pour ça que je vous ai fait une fiche hier qu’il faut lire et bien, le montage, vous faites x, ensuite vous passez 
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à x-2, parce que vous calculez. Si vous calculez 

280. F (à côté) : On prend quelle forme en fait ? 

281. P : Et bien, la forme là. 

282. E : Ah, x-  

283. P : Ah oui, parce que c’est la plus simple des toutes. Parce que je vous ai montré qu’avec une forme factorisée, on 
ne s’en sort pas et qu’avec une forme développée il faut faire des factorisations compliquées. On l’a fait il y a 
quinze jours. Voilà, donc vous partez de la forme canonique. Donc, le montage, x, vous associez x-2, ensuite vous 
l’élevez au carré, ensuite, vous multipliez par – et ensuite, vous faites, vous ajoutez… Vous ajoutez ensuite 25.  
D’accord ? Donc, vous partez de là. Bon, quelle est l’étape suivante à ce moment là ? Quelle est l’étape suivante ? 
… Et bien c’est x-2, donc vous retranchez 2. Et c’est là que vous êtes ramené à zéro. Vous retranchez 2. Donc là 
vous passez au carré, sur, vous utilisez la fonction carré sur [0, +oo[ Que savez-vous de la fonction carré  sur [0, 
+oo[ ? elle est ? ou alors que savez vous des carrés de deux nombres positifs ? Ils sont rangés, chut, dans le même 
ordre. Les carrés de deux nombres positifs sont rangés dans le même ordre que les deux nombres. Donc. 

284. Observateur : il demande la permission pour récupérer les copies des élèves  

285. P : (à Observateur) Ah, oui, oui. Pas de problème, vous faites ce que vous voulez. 

286. P : Voilà, donc vous passez… 

287. Observateur : Ceux qui ont travaillé sur les feuilles, si vous pouvez me les passez, je vais vous les rapporterai 
demain… 

288. F. : Pourquoi il y a le 2, le 2-2 ? 

289. P : Parce qu’on est sur l’intervalle de [2, +oo[ 

290. E : Donc, il faut prendre le plus petit ? 

291. P : Voilà. Parce qu’on prend le nombre, F. On prend le nombre sur l’intervalle [2, +oo[ d’accord. Donc ce sont des 
nombres qui sont plus grands que 2. Si, j’arrive ! Si, on avait pris sur l’intervalle [-3, +oo[, on aurait pris des 
nombres plus grands que -3. les nombres de [-3, +oo[ sont plus grands que – 3. Vous voyez. D’accord. Voilà, et 
vous continuez. 

292. F : Donc on va mettre moins avec… 

293. P : Voilà, parce que vous, oui, mais là mettez au carré après. Bon, vous voyez l’étape ; Donc première étape, alors 
d’abord on passe au carré, on passe au carré…Moi ou l’autre ? Il l’appelle. Attendez, quand il appelle Monsieur, 
c’est vous je pense ? 

294. Téo : Il faut faire, il faut calculer un graphique ? Parce que refaire une fonction, déjà… 

295. P : Mais faites sur la même !  

296. Téo : Eh oui, je sais mais, de toute façon on peut le faire sur la même. Mais il faut trouver à chaque fois des 
valeurs… 

297. P : Oui mais c’est pour avoir une idée. Mais bon, Mesdemoiselles 

298. Es : Mesdemoiselles ! (rires) 

299. P : Ah y’en a deux ! 

300. Téo : Ah oui, mais là, je suis là.  

301. P : Oui, mais…bon, et Monsieur. Bon, en Première, même avec la calculatrice graphique, vous aurez oublié de 
dessiner la courbe dans un repère.  

302. Sabrina : Oui, mais ça va, on a l’habitude. 

303. P : Oui mais là, vous faites à peu près, mais vous me tracez la droite là-dessus, qu’est-ce qui vous gêne, pour placer 
deux points ? De me placer de points, trois points au maximum… 

304. Sabrina : Oui, je sais, je sais, je sais 

305. P : D’accord vous savez. Oui, mais à l’avenir, il faudra de bons arrondis. 
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306. Sabrina : Non, en plus c’est… 

307. P : D’accord.  

308. T : Vous avez vu le mien monsieur ? 

309. P : Oui mais il faut vous entraîner, chut ! 

310. Es : Monsieur, monsieur ! 

311. P : Chut, attendez deux minutes, que y’a-t-il ? 

312. Denis : Pour la question 6 on prend la forme développée ? 

313. P : C’est quoi la question 6 ? 

314. Denis : Résoudre l’inéquation f(x) inférieure ou égale à zéro. 

315. P : Et non, chut ! Pour résoudre (à haute voix)….Chut !  

316. E : Factoriser ? 

317. P : Oui. Appelez monsieur deux minutes ou… 

318. Denis : inaudible 

319. P : Non, pour résoudre une inéquation produit (à haute voix) on utilise un tableau de signes. Voilà, pour résoudre 
une inéquation-produit vous utilisez un tableau de signes. D’accord…De toutes façons le vendredi, je suis pas là 
moi. Chut ! Concentrez-vous s’il vous plait ! C’est pas terminé. Chut ! 

320. E : Là, c’est bon ce que j’ai fait ? 

321. P : C’est parfait. 

322. E : L’autre côté, par contre je sais pas, puisque je suis embêté comme il y a le 1 c’est au-dessus de zéro.  

323. P : Et bien justement, x1 plus petit que x2 plus petit que 2. Quand vous retranchez 2, zéro, donc vous utilisez la 
fonction carré sur ]-oo ; 0] puisque vous avez des…Donc sur ]-oo ;0] elle est croissante, donc là vous ne changez 
rien. Voilà. Chut, M., M., s’il vous plait ! Parlez mathématique. Chut, Chut ! 

324. P : Oui, vous êtes un peu rapide. Non, je veux pas, j’aime pas écrire avec ça (ce stylo). Donc là, il faut faire 2-2 
parce que sinon, là, là, vous commettrez pas d’erreur mais d’un autre côté vous allez en commettre. Voilà. 

325. P : Oui. Mais maintenant, vous partez de deux nombres, x1 est plus petit que x2, sur l’autre intervalle les nombres 
sont plus petits que 2. Oui ou non ? 

326. Magali : Oui. 

327. P : Donc ici, vous allez retrancher 2 et lorsque vous avez retranché 2, oui, mais vous avez cette fois-ci des nombres 
négatifs. C’est ça qui, alors que là vous aviez des nombres positifs, là vous avez, deux minutes, qu’est-ce qu’il y a ? 
Là vous avez deux nombres négatifs. D’accord ? Bon, lorsque les nombres sont négatifs sur l’intervalle [-oo ; 0], 
que savez vous de la fonction carré ?  

328. Magali : Elle est croissante ? 

329. P : Et non, elle est décroissante sur l’intervalle ]-oo ; 0], il faut l’avoir en tête Magali, voilà, votre fonction carré, 
vous devez l’avoir en tête. Là, elle est… 

330. Magali : Ah, oui, oui, oui. 

331. P : Et oui 

332. Magali : Ah comme la fonction carré ? 

333. P : Et ben oui. Parce que élever au carré ça veut dire utiliser les propriétés de la fonction carré. D’accord 

334. P : Oui ? 

335. E : J’ai commencé là en fait. 

336. P : Vous avez commencez. Non ça n’a pas sonné il y a encore quatre minutes trente. 

337. E : J’ai commencé, je sais pas, avec des équations. 

338. P : À partir de la forme canonique, la forme de la question 3. Vous, chut, arrêtez ! C’est ma montre qui indique 
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l’heure de départ. Donc vous partez de la forme canonique, -(x-2)², 

339. E autre : On est en retard 

340. P : Mais en maths, ça fait un moment que vous êtes en retard ! Je veux pas être méchant mais…Alors et bien 

341. Téo : Euh, il faut prendre quelle forme de f(x) ? J’ai pris cette forme, c’est pas la bonne. 

342. P : C’est bien mais c’est dur. Là il y a une astuce. Il faut remarquer que, il faut mettre ½ en facteur, au moins ½ en 
facteur.  

343. Téo : f(x)+3.. 

344. P : Oui mais égal, vous pouvez, vous avez le droit de factoriser. Vous faites tout passer dans le premier membre, 
chut, chut ! 

345. Téo : euh, attendez, attendez. C’est pas – ½ déjà ? 

346. P : Non, si vous mettez ½ il y a –x+7. Si vous mettez ½ en facteur ? 

347. Téo : ça fait -2x là.  

348. P : Non, ça fait –x. 

349. Téo : Si c’est ½ mais parce que c’est -… 

350. P : Mais développez Téo !   

351. T : Moins ½ x et… hih ! 

352. P : Voilà. Et là vous avez votre facteur commun. Ça, ce sont des techniques que vous devez… 

353. T : Oui, mais après une heure de maths et une heure de physique, j’ai commencé à être un peu…sec 

354. P : Oui mais…moi aussi, moi aussi aujourd’hui, je suis fatigué parce qu’il y avait hier huit heures de cours et deux 
heures vingt de conseil de classe. Bon, je suis un peu, oui mais bon. C’est marrant donc au contraire c’est marrant.   

355. Sabrina (à côté) : (Rire), c’est marrant ? 

356. P : Et oui, on s’amuse bien avec. Bon 

357. Sabrina : L’ancien président du lycée, il parait que c’était horreur, il laisse parler personne, il parait que les profs, 
il râlaient… 

358. P : Vous connaissez du monde du lycée L. ? 

359. Sabrina : Oui, j’ai deux copines là-bas qui sont dans la classe de Première.  

360. P : Ah bon.  

361. E16 : Je trépide pas, ça avance    

362. P : Allez ! D’accord. Voilà, donc cette astuce qu’il faut, chut ! Astuce qu’il faut…Méthode, technique de 
factorisation qu’il faut maîtriser. Mais non, qu’est-ce qui, arrêtez ! Bon, A., vous allez à votre, bon effacez le 
tableau, ça sera très bien. Allez !  Effacez le tableau.  

363. P : Voilà, parce que, en passant vous avez multiplié par moins, voilà et quand on multiplie par moins 

364. F : Négatif. 

365. P : voilà, voilà. C’est bien. 

366. F : Là, il faut dire parce que un carré. 

367. P : Parce que la fonction, oui, la fonction carré est croissante sur [0 ; +oo[ Parce que là, vous vous rendez…Ah non, 
non non. Alors la fonction carré, alors là vous, c’est faux.  

368. F : Parce que j’avais… 

369. P : Eh oui, attendez, là elle est croissante, on change pas, là…Bon non ! Vous sortirez à treize heures je suis désolé, 
chut, chut ! Bon, là, non, j’aime pas les plumes. Bon F. vous avez ici des nombres négatifs, donc lorsque les 
nombres… 

370. F : Et après il faut rechanger  

371. P : voilà,  
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372. F : Et après il faut rechanger puisque finalement… 

373. P : Voilà. On rechange deux fois. D’accord.  

374. P : Bon, dépêchez-vous s’il vous plait !  

375. P : (en regardant le travail de l’élève) C’est bien, oui. Donc on veut négatif - + - 

376. P : (à l’observateur) Voulez vous les tous ou bien quelques-uns ? 

377. P : Mais y’en a qui ont  cahier donc.  

378. Observateur : Alors c’est pas la peine.  

        Fin de la séance 

II.5. Séance de la classe entière du 25/03 portant sur la résolution 
d’équations -inéquations et sur un problème d’extremum 

Il s’agit d’un exercice du livre (page 130, exercice 89) qui se compose de trois questions. Il avait été donné 
comme devoir à la maison. La première partie de la séance est consacrée à la correction par le professeur de cet 
exercice. Le cours est suivi par l’introduction des fonctions trigonométriques. 

 

 

 

 

               Début de la séance 

1. P : Bon page 130, numéro 89...  Donc, il est bien évident que, chut ! Vous aurez moins difficile. Donc je répète 
encore une fois que pour préciser le sujet, pour ce contrôle-ci, le prochain contrôle, le programme sera beaucoup 
plus vaste, vous devez réviser tout ce qui est calcul numérique et littéral. Ça, vous devez les maîtriser, tout ce qui 
est résolution d’équations et le programme de Seconde c’est fonction affine et, Magali ! fonction carré, j’ai pas pu 
mettre de fonction inverse cette fois-ci  parce que ça aurait été trop long. Mais ça sera par la suite. Alors, donc, 
l’exercice d’entraînement qui était demandé, chut, bon, L(un élève), vous allez au tableau. Alors, ou alors non, je 
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fais rapidement. Donc, alors je rappelle que cette, bon…  

2. P : Non mais vous n’écoutez pas. Non, mais parce que, moi, moi, j’en ai assez des élèves qui viennent en classe… 
et vous voulez  entre guillemets,… bon, et, si vous étiez en conseil, vous n’auriez du,… dans toutes les matières, 
bon, ce que je vous dit là, tout le monde l’a dit. Bon, non, alors, A(un élève) vous venez là.  

3. E : Je regardais la table, je veux pas… 

4. P : Et bien vous venez là. 

5. E : Pourquoi ? 

6. P : Vous regarderez celle-là. Allez. Et vous venez là.  

7. P : Alors. Bon, A(un autre élève) ! Alors donc, il y a des développements, bon, vous me donnez 
simplement….Aurélie, combien avez-vous trouvé pour ceci ? 

8. E : Inaudible 

9. P : Oui…. 

10. P : Bon, vous trouvez 32²63 +− xx . 

                         Au tableau : 

                               )168²()2)²(4()( +−=+−= xxxxxA  

                                32²63 +−= xx  

11. P : Bien, développez B(x), vous trouviez, non, je suis l’énoncé, bon, ceci, ce sont des développements niveau 
collège, bon, il faut que vous fassiez, écrivez ceci. Vous l’avez trouvé combien ?  

12. Es : à la fois. 

13. P : Aurélie. Aurélie ! Voici, deux calculs.  

                       Au tableau 

                      ]12)²2)[(2()( −−−= xxxB 1663 −+−= xx  

14. P : Bien, bon, ensuite. On vous demandait, ce qui était plus dur, factoriser, Sabrina s’il vous plait ! Vous avez 
trouvé combien ? 

15. Sabrina : Inaudible 

16. P : Non, on arrive à la factorisation. Bon, alors, vous suivez, bon, on écrit, on a )²2( −x , qu’est-ce qu’on fait M ? 

17. M : inaudible 

18. P : Voilà, on transforme tout dans )²32( , en factorisation, ça ne sera pas plus dur…Je vous écoute,  

19. E : ( à M. pour la suite) 

20. P : Voilà. Donc il est bien évident que là ce sont des factorisations avec racine carrées assez difficiles, vous en 
aurez des plus petits. Bon. Résoudre dans R les équations A(x)=0 et B(x)=0 pour l’instant et bien ces équations 
égales zéro. Vous utilisez quelle forme L ?...L ! 

21. L : Ah c’est la forme factorisée. 

22. P : Bien. Voilà. Donc A(x)=0, les solutions sont 4 et -2, B(x)= 0, les solutions ici, 2, 232 +  et 232 − .  

                      Au tableau : 

                     )322)(322)(2()²]32()²2)²[(2()( −−+−−=−−−= xxxxxxB  

                              A(x)=0        S= {-2 ; 4} 

                      B(x)=0        S= {2 ; 232 + ; 232 − } 

23. P :  Oui ? 

24. E : Pourquoi A(x)… 

25. P : On prend toujours les formes factorisées.  

26. E : On a où la forme factorisée ? 
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27. P : Et bien, elle est là. Celle de départ. Et ça celle que vous aviez trouvée.  

28. P : Alors…. 

29. E : inaudible 

30. P : Ben oui, il faut comprendre la forme factorisée. Bon. Oui ? 

31. E : C’est le même ? 

32. P : Et bien, parce qu’il y a une erreur. J’ai dit que toutes les questions que vous n’arrivez pas, et bien vous viendrez 
voir cette après-midi… et parce que là, il faut factoriser ! C’est parce que ça c’est pas possible, on vient de dire que, 
bon, ça, il fallait reconnaître l’égalité, il y a une erreur là. Ça c’est faux. Voilà donc, ce que vous avez fait, il faut 
prendre la forme factorisée. Voilà, alors, ensuite qu’est-ce qu’on vous dit ?  On vous dit ensuite, on vous dit ensuite 
que, bon, démontrer que si x appartient à [0 ; 6], alors A(x) 0≥ . Alors si x appartient à [0 ; 6], chut ! Bon, x 
compris entre 0 et 6, bon et bien, Qui l’a fait ? Tenez, Téo venez au tableau. Ça me permettra de remplir ceci ou 
quelqu’un d’autre volontaire ? Pour montrer que A(x) 0≥  ! 

Allez ! Le temps que vous mettez à venir au tableau c’est du temps que je prends sur la récréation. Alors Téo, vous 
venez au tableau, s’il vous plait ! Je vous avais dit en premier, allez. Oh, chut ! Chut !...Bon, là Fabrice, vous aviez 
pas…  Alors et bien, bon, s’il vous plaît. Si x est compris chut, chut ! Bon, vous aviez vu votre conseil, bon, il faut 
pas prendre la référence de Seconde 4 et le bac, ça référence de réussir le bac, il y’en a beaucoup qui manquent de 
sérieux mais beaucoup qui aussi… On vous demande quoi ? Premièrement, être attentif en classe, d’écouter au lieu 
de bavarder et de faire les exercices. Bon. Et écoutez là ! Y’en a qui n’ont vraiment pas compris. Bon, en fin 
d’année, ça sera pas le moment de sortir les larmes, certains. Alors, donc et bien, comment fait-on c’est vrai que s’il 
y a un encadrement un peu plus difficile ? Mais il y a x est compris 0 et 6, c’est toujours pareil, c’est le montage qui 
intervient. Donc, votre montage, qu’es-ce que vous avez ? Vous vous intéressez à x+2. Donc comment passez-vous 
de x à x+2 Téo ? …Téo, comment passe-t-on de x à x+2 ? Ah, chut ! Bon, Et A., je vous ai dit l’autre jour plus à 
côté. Non, oui, je l’ai dit… Chut !vous n’avez pas écouté alors. Non mais, A., vous avez dit que vous vouliez faire 
des efforts en maths et passer en ES, je vous ai dit, mettez-vous à côté de Fabrice. Bon, Fabrice n’est pas là 
aujourd’hui. Bon alors. Chut ! Voilà, très bien ! Chut, très bien ! Donc, vous avez, on vous dit que x est compris 
entre 0 et 6, chut ! Donc votre montage dans A(x), vous avez x+2, donc x+2 vous ajutez 2 est compris entre 0 et 8, 
donc vous voyez que c’est bien entendu strictement positif. Que savez-vous de x-4 ? Bon x-4 est toujours supérieur 
ou égale 

33. E : inaudible 

34. P : Oui mais c’est un carré. Chut ! Voilà, donc, et bien dans le produit de deux nombres positifs, d’où A(x), d’où 
A(x) est supérieur ou égale à zéro. Vous faites le produit de deux termes positifs. Voilà. Donc pour x appartenant à 
[0 ;  6], A(x) supérieur ou égale à zéro.  

                            Au tableau : 

                           60 ≤≤ x  

                         822 ≤+≤ x            0)²4( ≥−x  

           D’où A(x) 0≥   

35. P : Nicolas ? Je n’entends rien. 

36. N : Est-ce qu’on pourrait pas faire une inéquation ? 

37. P : Est-ce que ? 

38. N : On pourrait pas faire une inéquation ? 

39. P : Euh, faire, oui. Vous pouviez faire une inéquation - produit également. Bon c’était sans doute plus dur. 
D’accord ? Vous pouviez faire une inéquation – produit, c’était dur.  

40. P : Oui ? 

41. E : inaudible  

42. P : Comment ? 
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43. E : inaudible 

44. P : Oui c’est ça. Une équation – produit, tableau de signes mais c’est quand même plus long d’accord. Bon, là, 
d’ailleurs dans votre tableau de signes x-4 c’était toujours positif. Bon, voilà. C’était également valable. Ou le 
tableau de signe ou le théorème qu’on appelle de rangement. Alors grand B.  

45. E : Monsieur ! (un élève appelle le professeur mais il n’entend pas) 

46. P : Alors grand B 

47. E : Monsieur ! 

48. P : Oui.  

49. E : Un tableau mais…  une équation, elle est positive ou supérieur ou égale à zéro et alors elle est supérieure ou 
égale à zéro ? 

50. P : Non mais ça, ça, mais ça, il y a égal à zéro. Voilà, d’accord x-4 peut être égal à zéro. Bon, comme l’énoncé ne 
parle que, comme l’énoncé m’indique supérieur ou égal à zéro, je me contente de ceci. Alors, bon, la partie B, 
chut ! Alors, dressez le tableau de variations de f, donc ici, le tableau de variations de f c’était utiliser simplement le 
graphique. Bon, tantôt vous pouvez avoir à utiliser en raison de… donc dresser le tableau de variations de f, donc 
qu’est-ce qu’on vous disait, x varie, on vous disait de le dresser sur quel intervalle ? 

51. E : Sur R. 

52. P : Sur R. Donc, x varie de moins l’infini à plus l’infini en passant par les valeurs… 

53. Es : 0 et 4 

54. P : 0 et 4. Sur l’intervalle R, 6 n’intervient pas. Sur R, puisqu’elle est décroissante jusqu’en bas. Donc, elle est, 
tableau de variations décroissant jusqu’à 0, 0, croissant 4, 32, décroissant. Voilà le tableau de variations de la 
fonction, d’une fonction f. Bien.  

       Au tableau : 

55. P : Alors on vous demandait de résoudre graphiquement les équations et inéquations suivantes. Donc résoudre 
f(x)=0. Bon, qu’est-ce que vous dites pour une résolution graphique ? Bon, ce sont les points d’intersections de la 
courbe et de la droite d’équation x=0. Bien, donc, graphiquement f(x)=0 

56. E : C’est 0, 6 

57. P : c’est 0, 6. Bon, f(x)= 32, S c’était  

58. E : -2 et 4.  

59. P : -2 et 4. Bon, d’ailleurs, cette fonction f, qu’on vous a donnée ça vous dit pas quelque chose ? Hein ? Donc cette 
fonction f, c’était normalement la fonction grand A. Parce que A(2) ça faisait 16 donc on aurait pu faire le lien mais 
la fonction f c’était la fonction grand A. D’accord ? Bon. Donc f(x) inférieur à zéro, alors là attention à la rédaction. 
Les solutions sont les abscisses des points de la courbe situées au-dessous de la droite d’équation y=0, abscisses des 
points de la courbe situées au-dessous de la droite d’équation y=0, quelles sont les solutions ? Attendez. Bon O. 
vous avez trouvé combien ? Et bien écoutez !  

60. E : inaudible 

61. P : Oui, non vous écrivez directement +6, plus infini. Euh, deux barres, ou d’union zéro. Voilà, mais …ou alors si 
vous voulez, 0, union, 6, plus infini. Un point c’est pas un croché, le croché est réservé à l’intervalle. Le crochet est 
réservé à l’intervalle. Le point c’est une, chut, Sabrina ! Venez au tableau. 

62. Sabrina : Non, non 

63. P : Bon, Sabrina, vous vous tournez vers le tableau. Bon, vous faites autre chose, si vous, c’est bien, vous avez tout 
fait.  
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64. Sabrina. : Ah non. 

65. P : Et bien alors, vous vous ennuyez, vous le faites ou vous écoutez. Bon, maintenant m étant un nombre réel, donc 
y’avait f(x), chut ! supérieur ou égal à 32, supérieur ou égal à 32, c’est égal moins l’infini moins 2 union 4. Voilà 
résolution graphique, bon ce sont des abscisses des points de la courbe situés au-dessus de la droite. Il faut indiquer 
une phrase dans la rédaction. Rappelez vous ce qu’on a fait en début d’année les résolutions graphiques.   

               Au tableau 

                       f(x)=0               S= {0 ; 6} 

                               f(x)=32             S= {-2 ; 4} 

                       f(x)≤ 0              S= [6 ; +∞ ]U{0} 

                       f(x) 32≥            S= ]- ∞  ; -2]U{4} 

66. P : Alors petit 3. Bon, ça c’est quelque chose que vous verrez surtout en classe de Première. Bon, m étant un 
nombre réel, comment choisir m pour que l’équation f(x)=m ait exactement trois solutions ? Donc, alors, y-a-t-il 
quelqu’un qui l’a fait ? …Bon, donc, f(x) =m, bon et bien ce que les solutions sont les abscisses, les solutions sont 
les abscisses des points d’intersection de la courbe et de la droite, chut ! et de la droit d’équation y= m. Donc vous 
faites intervenir une droit d’équation y= m …voilà, f(x)=m ce sont graphiquement les points, les abscisses des 
points d’intersection de la courbe et de la droite d’équation y=m. Bon, et bien, y= m, cette droite, ce sont droites 
parallèles à l’axe des abscisses ou l’axe xx’. D’accord ? Et bien, quelle va être la technique ? alors cette troisième 
question, vous n’avez pas ça en contrôle, bon, et bien, c’est de faire balader, la méthode consiste à faire balader une 
droite parallèle à l’axe des abscisses. Donc si m est négatif, y a combien de points d’intersection ? Un seul, si m est 
négatif, vous voyez qu’il y a qu’un seul point d’intersection. La solution, cette solution appartenant à l’intervalle 6, 
plus infini. Alors là, c’est nouveau, je détaille. Bon, ce n’était pas une, on vous demandait pas une rédaction 
détaillée, donc si m est strictement négatif, une solution, x appartient à l’intervalle ouvert 6, plus l’infini. Bon si 
m=0 on a vu qu’il y avait deux solutions. Bon, on les a calculées tout à l’heure, f(x)=0. Donc maintenant si m 
appartient à l’intervalle ouvert 0, 32, donc si m appartient à 0, 32 ouvert, et bien c’est là que vous avez trois 
solutions. Pourquoi trois solutions, pourquoi avez-vous trois solutions ?  

67. E : inaudible 

68. P : Non, parce qu’on veut trois solutions. Si vous fermez il y’en a deux. En 0 et en 32 il n’y a que deux solutions. 
Voilà pourquoi c’est ouvert et à ce moment là parce qu’il y a trois points d’intersection. Donc pour qu’il y ait 
exactement trois solutions il fallait que m appartienne à l’intervalle ouvert 0, 32. Alors c’est vrai que cela va un peu 
vite mais c’est vrai que vous étiez censés, vous êtes censés l’avoir déjà fait et jusqu’à cette question, y avait pas de 
difficulté. Bon, ça c’était une nouveauté, diffusée suivant la valeur d’un paramètre m le nombre de solutions.   Si il 
s’agit d’une résolution graphique, bon, Première S, on vous fera une résolution par le calcul.  

                         Au tableau : 

                            3)    f(x)=m 

Les solutions sont les abscisses des points d’intersection de la courbe et de la droite d’équation 
y=m   (droite // à l’axe (xx’) ) 

Si m<0, une solution x ∈  ]6 ; +∞ [ 

Si m=0 deux solutions 

Si m∈  ]0 ; 32[ il y a 3 solutions  

69. P : Alors la troisième partie qui était une application. Donc vous ne l’avez pas. Par contre vous aurez à la rentrée, le 
prochain contrôle qui aura lieu le mardi, il y aura au moins une heure et demi. On peut en faire un. Donc vous aurez 
le congé pour réviser 

70. O : inaudible 

71. P : Comment ? 

72. O : inaudible 

73. P : C’est toutes les trois semaines. Je sais pas, vous vérifierez. Dans un premier temps toutes les trois semaines, si 
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le conseil est plutôt que prévu, les deux dernières auront lieu en 15 jours. Non, ça sera pas la semaine de la rentrée, 
ça sera je crois mardi le 29 avril.  

74. E : inaudible 

75. P : Comment ? 

76. E : inaudible 

77. P : Et bien mercredi, j’ai pas deux heures mademoiselle. Comment ? 

78. E : inaudible 

79. P : Et bien ça sera le 29 puisque bon, j’avais dit 29 ou 30, pourquoi, parce que je le ferais une heure et demi et je ne 
peux pas faire une heure et demi les mercredi. Voilà pourquoi.  Bien alors. 

80. E : inaudible 

81. P : Oui c’était prévu. Donc, bon, ensuite il y avait une application pour pavé droit. Bon, pavé droit ou 
parallélépipède, bon, alors, bon, on vous disait, ça c’est plus dur, vous ne l’aurez pas, mais vous marquerez après ! 
Bon, de toutes façons je vous le redirais, on n’est pas encore au 29 avril hein. D’ici là on sait pas ce qui peut 
arriver. Donc, bon, alors on vous dit que ABCDEFGH est un cube de côté 6. Bien, on vous dit que m est un point 
de [AB], I est un point de [AE] telle que AM=EI et on construit à l’intérieur du cube le pavé droit, bon, voilà, tel 
que AMQP soit un carré. Donc quel est l’autre nome d’un pavé droit ? Quel est l’autre nome d’un pavé droit ? 

82. Es : Parallélépipède 

83. P : Parallélépipède rectangle. Bien, alors, démontrez que le volume du pavé droit est égal à x²(6-x). Donc la c’est 
un exemple de fonction du troisième degré. Donc, comment calcul-t-on le volume d’un pavé droit ? Base fois 
hauteur. Quelle est la base ? Chut !  

84. E : C’est un parallèle. 

85. P : Bon, la base, Magali ! Vous êtes pas là pour bavarder !  

86. Magali : Je bavarde pas. 

87. P : Chut ! Bon, alors, chut ! bon, la base c’est un carré de côté x puisque AM=x, donc la base est un carré de côté x, 
la hauteur c’est AI, donc base, aire de base multiplié par AI, bon, on vous dit que EICI c’est don A(x) c’est 6-x. 
Bon, là il y a aucune difficulté. Mise à part que quand on vous donne la réponse il faut vraiment expliquer ce que, 
comment vous l’avez obtenu. C’est la difficulté, on vous donne la réponse… il faut dire que la base est égale, est le 
carré AMQP de côté x, la hauteur c’est AI qui est égal à AE-EI. Bien. Donc, la courbe B, la courbe de la partie B 
est la représentation graphique - et bien c’est pas celle que j’avais- de la fonction f définie, voilà f(x)= donc ça on 
vous dit que c’est x², ceci c’est f(x), la courbe de la partie B. Bon, donc, quelle est la partie allez vous utiliser ? 
Voilà, bien. Donc, toujours pareil, comme I ou M appartient à AB, et bien vous allez simplement utiliser x 
appartient à l’intervalle [0 ; 6], bon, tout ça a été déjà travaillé, d’accord. Donner à partir de, c’est la représentation 
graphique et bien la représentation graphique c’était simplement donc 0, le maximum étant 4, Voilà. C’est pas joli 
c’est pas grave. Vous deviez simplement utiliser la partie comprise entre 0 et 6.Alors déterminer graphiquement le 
réel x pour le quel V(x) est maximal. Et bien, le volume V(x) est maximal lorsque x égal combien ? Si x égal 4. 
Bon, graphiquement, pourquoi, parce que la courbe est croissante puis décroissante. Le tableau de variation nous 
montre qu’il y a un maximal pour x égal 4.  

                                    Au tableau : 

Aire de base x  AI 

x²(6-x)=f(x) 

m∈[AB],  x∈[0 ; 6] 

V(x) est maximal si x = 4 

88. P : Bien, alors « quel résultat de la partie grand A vous permet de prouver par le calcul l’exactitude de votre 
réponse ? » Quel résultat de la partie grand A vous permet de déterminer, euh, l’exactitude de votre réponse ? 
Donc, A(x), vous aviez trouvé combien ? Moi, j’ai effacé…A(x) c’était égal à -x 3 , A(x) vous l’avez trouvé 
combien, moi je l’ai effacé ? Moins…, Bon, alors qu’est-ce que vous reconnaissez là ?  
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Bien, à ce moment là, voilà donc, vous aviez x facteur de (x-6) plus 32 qui est toujours…Bon, c’est pas ce résultat 
qui…x² voilà d’accord, j’ai oublié le deux.  

                    Au tableau 

                   3²6)( 3 +−= xxxA 32)6²( +−= xx  

89. P : Bien alors, donc quel résultat de la partie A vous permet de prouver ? Bien. Donc, qu’est-ce qu’on a vu de 
A(x) ? Donc on a vu que pour x, Téo, avez-vous fait ou non ça ?  

90. Téo : Euh, j’ai pas fait les calculs… 

91. P : Et bien alors, regardez. Donc, qu’est-ce qu’on a vu ? On a vu que A(x) est toujours supérieur ou égal à zéro. On 
a vue que x² facteur de (x-6)+32 est toujours supérieur ou égal à zéro, ce qui veut dire quoi ? Ce qui veut dire que 
x² facteur de (x-6) est toujours, regardez supérieur ou égal à -32. D’accord ? Et pour avoir f(x) qui est l’opposé 
comment faites-vous ? Comment, vous multipliez par -1, -1 est un nombre qui est négatif, lorsqu’on multiplie par 
un nombre négatif que fait-on ?  

92. E : On change… 

93. P : On change le sens de l’inégalité, donc, x² facteur de (6-x) inférieur ou égal à +32. Donc f(x) est toujours 
inférieur ou égal à +32 donc on retrouve ce maximum qui est égal à 32. D’accord ? Donc grand A(x) qui est 
toujours positif.  

                       Au tableau 

A(x)≥ 0 

x²(x-6)+32≥ 0 

x²(x-6) ≥ -32 

                       x(-1)     x²(6-x)≤ +32 

f(x)≤ +32 

94. P : Comment ? 

95. E : inaudible 

96. P : Multiplier par -1, voilà multiplié par -1, bon, multiplier par -1 comme je veux faire apparaître f(x), bon, je vois 
que f(x) c’est l’opposé de ce terme. Donc multiplier par -1, non pas mettre moins devant, j’ai changé, j’ai appliqué 
le moins ici. L’opposé de (x-6), (6-x) . Alors, bien, donc quel est le résultat. Peut-on déterminer graphiquement les 
valeurs de x pour lesquelles V(x)=16, bon, V(x)=16 vous pouvez en trouver une, d’accord. Bon, vous trouvez x=2, 
la deuxième solution, le graphique ne vous permet pas de la trouver. Donc, J. (une élève) ! Pour trouver l’équation, 
pour résoudre graphiquement V(x)=16, il s’agit de l’intersection, abscisses des points d’intersection de la courbe et 
de la droite d’équation y=16, donc une solution c’est 2, l’autre solution c’est un nombre qu’on ne peut pas 
déterminer avec précision. Alors maintenant, quel résultat de la partie A vous permet de dire, d’obtenir ce résultat 
parle calcul 

97. Es : B(x) 

98. P : Bon, pourquoi B(x) ? Quelle était la forme développé de B(x) 

99. Es : Moins x cube… 

100. P : Bon, la partie A, vous aviez…Bon, vous voyez ici les enchaînements qu’on peut faire…B(x), vous aviez trouvé 
-x 3 , je vous écoute, B(x) (l’élève dicte) Bien, donc vous remarquez que B(x), c’est f(x)-16 D’accord ? Pour, Chut ! 
Bon, ça c’est le niveau S. En fait. Non mais en fait. Pas très compliqué pour S. Donc, bon, il faut remarquer que 
B(x) qui est égal à -x 3 +6x²-16, c’est f(x)-16 d’accord ? Donc, que B(x)=0, et bien, qui équivaut à, B(x)=0 équivaut 
à f(x)=16 d’accord. Si B(x)=0, f(x)=16. D’accord. Donc vous prenez les solutions positives, vous prenez les 
solutions qui appartiennent à, bon, on prend les solutions de l’intervalle, solutions de l’intervalle [0 ; 6], donc y 
avait deux, on retrouve deux. Je crois qu’il y avait 232 − , cela devait convenir. Euh 32 , comment ? Ou alors 
c’est 2 racine de, non, C’est 232 − , non, 3  c’est 1,16 oui, bon voilà. Donc voilà quelles étaient les solutions de 
l’intervalle [0 ; 6]. Il y’en avait pas une troisième d’ailleurs qui ont la courbe ? Attendez, où est la courbe. C’est 
page…130. Voilà. Comment ? Je vous écoute. La troisième…Chut ! 
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101. E : Est-ce qu’il y a trois solutions ? 

102. P : Non y’en a que deux. Y’en a trois mais sur 0, 6 il n’y a que deux valeurs qui interviennent. La troisième c’était, 
euh, 322 − , je crois qui ne convient pas. Voilà. Donc voilà le livre.  

                Au tableau : 

                   B(x)= - x 3 +6x²-16,  B(x)= f(x)-16,  B(x)= 0 équivaut à f(x)= 16 

                   Solutions de l’intervalle [0 ; 6],   S= {2 ; 232 + } 

103. P : Alors il est bien évident que demain (en contrôle) ça ne sera pas si compliqué que ça. Mais par contre il faut 
vous entraîner à en chercher. Bon, y’aura un contrôle une heure et demi le mardi 29. Voilà. Bien, alors, donc, 
maintenant nous continuons donc les fonctions trigonométriques. Alors vous prenez le cours. Je tiens à terminer le 
plus rapidement les fonctions trigonométriques en travaux dirigés demain. Bon, d’autres compléterons, travailleront 
sur les fonctions, donc je rappelle que cet après-midi, chut ! Viennent les élèves volontaires avec des questions à 
poser. Si vous savez tout faire. Bon, il est hors de question que vous me demandiez de poser un exercice. Je ne pose 
aucun exercice, je réponds à tous les exercices que vous voulez mais je n’imposerai aucun. Ça c’est clair et net.  
Chut ! Donc, vous prenez s’il vous plaît, les fonctions trigonométriques. Alors vous me dites où vous en êtes… 
Chut ! Mais ça aurait été trop long. Mais je vous l’ai dit. Bon alors en classe de Troisième, vous avez travaillé 
trigonométrie sur quoi ? Quatrième et Troisième, on ne n’intéressait qu’à des, bon, à des triangles rectangles c’est 
vrai, dans des angles aigus.  

Fin de la séance  
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ANNEXE 8 
 

Les séances d’enseignement  
de Mme Rolland 
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I. Les séances d’enseignement observées 

Date contenus explications 

Le 27/02/03 

Lundi, demi-classe 

 

Résolution d’équations 

Exercices du livre : n°23, 
p :150 

Il s’agit des équations à résoudre en mettant sous forme 
de produit nul à l’aide de la factorisation dont le deuxième 
membre zéro. (cahier d’un élève montre qu’ils ont assez 
travaillé sur la factorisation et ont résout presque tous les 
exercices sur « produit nul »)   

03/03, lundi-AI Résolution d’équations. 
Reprise de l’exercice 24-b) et la 
suite 

8 élèves sont dans leur classe habituelle.  
Le professeur aide les élèves en passant d’un élève à 
l’autre 

03/03, lundi 

1èreheure-cl.entière 

Résolution d’équations, 
exercice : n°27, de a) à d) 

La consigne de l’exercice « résoudre les équations 
suivantes à l’aide d’une factorisation s’il y a lieu (bien 
regarder la forme) » 

03/03 

2ème heure 

Résolution d’équations Il s’agit maintenant des équations quotients. Le professeur 
explique, sur un exercice du livre (29-a) et ensuite laisse 
les élèves faire n°30-a, comment trouver l’ensemble de 
définition et résoudre l’équation  

17/03-Lundi-AI Résolution d’équations -
quotient nul 

Le professeur donne l’exercice n°29, qui est plus facile 
que celui qui a été fait le cours d’avant (ex-30) 

17 /03-Les deux 
heures de classe 
entière. 

Résolution d’équations-
quotient 

Les deux heures seront consacrées à l’exercice 30 : au 
total 6 équations à résoudre. 
Le devoir pour jeudi : ex.31 sur le quotient et le 34, 
premier exercice sur le signe d’expression 

20/03-Jeudi 

Classe entière 

Correction des exercices 31 et 
34 par les élèves, ensuite 
l’exercice 36 portant sur le 
signe. 
Ensuite l’introduction du signe 
de quotient et du tableau de 
signes 

Un élève corrige l’exercice 31, ensuite le 34 dont l’un des 
expressions est quotient, là où on introduit le signe du 
quotient. 
Le professeur explique le signe du quotient et le tableau 
de signes sur un exemple. 

24/03 –Lundi-AI Résolution de l’exercice du 
livre : p.152 ex.38 

« Etudier le signe des expressions suivantes à l’aide d’un 
tableau de signes ». 

24/03-Cl. entière Exercice 38 Une élève corrige l’exercice au tableau  

Deuxième heure Contrôle   

27/03- Exercice 41 Il s’agit toujours de l’étude de signes 

2 juin Introduction à la fonction carré La classe a étudié les équations, a travaillé l’étude de 
signes d’une expression, mais ils n’ont pas vraiment 
travaillé les inéquations, ni donc les fonctions de 
référence 

  FIN DE L’ANNEE SCOLAIRE 
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II. Le sujet du contrôle venant clore l’enseignement de la partie 
"algébrique" du programme 
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