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I.	
  Exemple	
  :	
  programme	
  de	
  1re	
  S	
  	
  
Intéressant en quoi ? 

Une liste de contenus et de capacités 
 sans réelles finalités 

Pour faire … quoi ? 



I.	
  Une	
  ac2vité	
  d’un	
  manuel	
  	
  



I.	
  Une	
  autre	
  ac2vité	
  de	
  
manuel	
  	
  



III.	
  Que	
  faire	
  ?	
  Une	
  produc2on	
  du	
  
groupe	
  de	
  Clermont-­‐Ferrand	
  (1)	
  

Partir de questions 
A quoi sert le produit scalaire en 1re S (c-à-d quels types 
de tâches permet-il de résoudre) ? 
Il sert à : 
* Démontrer que deux droites ou deux directions sont 
orthogonales. 
* Déterminer un angle géométrique (via son cosinus). 
* Etablir le théorème d’Al Kashi (Pythagore généralisé), 
qui sert à calculer des longueurs, à « résoudre » des 
triangles. 



III.	
  Que	
  faire	
  ?	
  Une	
  produc2on	
  du	
  
groupe	
  de	
  Clermont-­‐Ferrand	
  (2)	
  

L’étude d’une question doit engendrer une dynamique 
de sous-questions qui se poseront « en raison » 

Une question initiale Q1 permet de poser Q2 dont l’étude 
conduit à Q3 etc. 

Q1 : « comment étudier des propriétés géométriques 
grâce au calcul ? » engendre des sous-questions, dont 
Qn : « ayant étudié comment on peut démontrer que 
deux droites sont ou non parallèles, peut-on montrer 
par le calcul si deux droites sont perpendiculaires ? » 



III.	
  Que	
  faire	
  ?	
  Une	
  produc2on	
  du	
  
groupe	
  de	
  Clermont-­‐Ferrand	
  (3)	
  

	
   	
  	
   	
   	
   	
   	
  	
  



III.	
  Que	
  faire	
  ?	
  Une	
  produc2on	
  du	
  
groupe	
  de	
  Clermont-­‐Ferrand	
  (4)	
  

Diriger l’étude  
1. Des élèves ont choisi A(1,1) et B(-1,1) (cas des bissectrices) 
trouvent « 1 × (-1) + 1 × 1 = 0 » et ne savent que faire ! 
P : examiner ce qui se passe en translatant les deux bissectrices, 
ou si d’autres points sur les bissectrices.  
⇒   rejeter les coordonnées de points au profit de celles de 
vecteurs.  
2. Des élèves travaillent à partir de aa’ = –1 
P : réfléchir à la signification de a et a’ ; lien avec le 
parallélisme ?  
3. ⇒	
  chacun des groupes soupçonne que la réponse à la question 
étudiée est constituée du théorème de Pythagore.  
4. Un bilan d’étape conclut ce premier moment d’étude. 



III.	
  Que	
  faire	
  ?	
  Une	
  produc2on	
  du	
  
groupe	
  de	
  Clermont-­‐Ferrand	
  (5)	
  

Qn + 1 : « Et si le repère n’est pas orthonormé ? » 
Qn + 2 : « Que vaut xx’ + yy’ si D et D’ ne sont pas 
perpendiculaires et est-ce que cela pourrait avoir une 
signification géométrique ? »  



III.	
  Que	
  faire	
  ?	
  Une	
  produc2on	
  du	
  
groupe	
  de	
  Clermont-­‐Ferrand	
  (6)	
  

Qn + 2 : « Que vaut xx’ + yy’ si D et D’ ne sont pas 
perpendiculaires et est-ce que cela pourrait avoir une 
signification géométrique ? »  

Étude de la question 
⇒  retour sur le calcul amenant xx’ + yy’ = 0  
⇒  remarquer que AB2 - OA2 - OB2 = -2xx’ – 2yy’ 

⇒  xx’ + yy’ = 

⇒  xx’ + yy’  ne dépend pas du repère orthonormal choisi 
⇒  c’est un invariant géométrique (appelé produit scalaire) 

  

€ 

1
2
(OA2 + OB2 − AB2 ) =

1
2
(  u 2 +  v 2 −  v −  u 2 )



III.	
  Que	
  faire	
  ?	
  Une	
  produc2on	
  du	
  
groupe	
  de	
  Clermont-­‐Ferrand	
  (7)	
  

Qn + 3 : «                                                                               ,  

et si                   , que devient                      ? » 

Etude de la question 
Quel repère, choisir pour écrire                avec  
       
       = OB (cos θ   + sin θ     ) 

D’où : 

€ 

OA.OB = 0⇔ (OA,OB) = ±
π
2
⇔ cos(OA,OB) = 0

€ 

OA.OB ≠ 0

€ 

cos(OA,OB)

€ 

OB   

€ 

 
i   

€ 

 
j 

€ 

OA.OB =OA×OB× cosθ

€ 

cos(OA,OB)

€ 

OA.OB



III.	
  Que	
  faire	
  ?	
  Une	
  produc2on	
  du	
  
groupe	
  de	
  Clermont-­‐Ferrand	
  (8)	
  

Etude de la compatibilité des expressions trouvées : 

⇒ 

⇒            Une longueur !  
Nouvelle question :  
Qn + 4 : « Le produit scalaire peut-il servir à autre chose, 
par exemple des longueurs ? » 
Qn + 5 : «  Connaissant OA, OB et l’angle en O dans le 
triangle OAB, peut-on calculer AB ? » 

Calcul de  

€ 

€ 

OA.OA =OA×OA× cos0 =OA2

€ 

OA⊥OB⇔OA.OB =OA×OB× cosπ
2

=OA×OB× 0

€ 

(AO+OB).(AO+OB)



III.	
  Rôle	
  du	
  professeur	
  dans	
  des	
  
Ac2vités	
  et	
  Parcours	
  d’Etude	
  et	
  de	
  

Recherche	
  

Le professeur devient directeur d’étude de la question. 
Il a mis en place l’organisation des conditions pour la 
production d’une réponse possible à partir d’une 
question à laquelle la classe cherche à apporter 
collectivement une réponse qui sera le savoir du 
programme. 



III.	
  D’autres	
  exemples,	
  des	
  PER	
  
plus	
  ouverts	
  :	
  	
  

Thrane	
  (2009)	
  (Danemark)	
  



III.	
  D’autres	
  exemples,	
  des	
  PER	
  
plus	
  ouverts	
  :	
  Barquero	
  (2007)	
  

(Espagne)	
  



III.	
  D’autres	
  exemples,	
  des	
  PER	
  
plus	
  ouverts	
  :	
  Miyakawa	
  &	
  
Winsløw	
  (2009)	
  (Japon)	
  	
  



III.	
  D’autres	
  exemples,	
  PER	
  rela2fs	
  
en	
  5e	
  et	
  4e	
  (CD)AMPERES	
  

Marseille	
  



III.	
  Les	
  contraintes	
  structurelles	
  à	
  
dépasser	
  pour	
  une	
  démarche	
  
d’Étude	
  et	
  de	
  Recherche	
  (1)	
  

La tyrannie de l’heure… 
Un problème posé en classe « devrait » être résolu dans 
les minutes qui suivent… 

… et ce qui en résulte ! 
-  les problèmes sont clos (questions enchaînées)  
-  le travail des élèves est étroitement balisé 
-  l’enseignement ne peut guère aller plus loin que celui du 
thème (le chapitre) réalisé par l’agrégation de quelques 
sujets traités en autant d’heures de classe  
-  les thèmes sont enseignés par blocs plutôt étanches  



III.	
  Les	
  contraintes	
  structurelles	
  à	
  
dépasser	
  pour	
  une	
  démarche	
  
d’Étude	
  et	
  de	
  Recherche	
  (2)	
  

Le poids d’un certain « constructivisme » : les élèves 
« aux mains nues »… 
Un problème étant posé, les élèves « doivent » tenter de le 
résoudre seuls et uniquement avec leurs connaissances 
antérieures. 

… et ce qui en résulte ! 
- limitation forte des moyens d’étude  
- des problèmes posés sans grande ouverture 



III.	
  Les	
  contraintes	
  structurelles	
  à	
  
dépasser	
  pour	
  une	
  démarche	
  
d’Étude	
  et	
  de	
  Recherche	
  (3)	
  

Conséquences des pratiques enseignantes dominantes 
-  Du point de vue de l’élève, peu d’autonomie didactique  

Car : 
-   pas de véritable dynamique d’étude de questions 
-   les mathématiques apparaissent comme des activités 
« gratuites » 
-   des formes d’étude très contraintes 



III.	
  Les	
  obstacles	
  à	
  surmonter	
  dans	
  
la	
  ges2on	
  enseignante	
  de	
  	
  la	
  

forme	
  didac2que	
  propre	
  aux	
  AER	
  
et	
  PER	
  

Culturel : les organisations de savoir apparaissent 
généralement toutes faites dans la société, et non comme 
des réponses à des questions 
Professionnel : problématiser un objet de savoir et non 
plus le décomposer en éléments simples pour l’enseigner 
est inhabituel 
Conceptuel : s’engager dans des gestes enseignants 
nouveaux, diriger une recherche et se retenir d’enseigner, 
gérer l’imprévu, etc.  
De légitimité : didactique et épistémologique 
De formation : à débattre avec le champ politique !… 


