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Introduction

Au niveau collége, I’ utilisetion de logiciels de mathématiques et de plus en plus répandue dans les
établissements scolaires et alamaison. Les logiciels offrent aux ééves de nouvelles fagons d aborder
les mathématiques en proposant des parcours personndises et modifient quelquefois la fagon
d appréhender les mathématiques (cas de la géométrie avec Cabri, Géoplan ou Géospace). Pour les
professeurs, I'utilisation de logiciels offre des avantages, par exemple I'utilisation de bases de
problemes représente un moyen de gérer I’hétérogénéité des deves, mais dle entraine auss des
difficultés car elle modifie la pratique traditionnelle et prive I'’enssignant d une partie de ses moyens
d anticipation (Artigue, 1990). L’intégration de logicid dans |'enseignement de mathématiques
demande donc que I’ enseignant pense des scenarii, scenarii qui ne sont pas toujours proposes avec le
logicid et qu'il semble souhaitable de condruire avec un minimum de connaissances sur la fagon dont
les déves utilisent les ressources du logicid. L' utilisation effective de logicids dans les classes pose
donc des questions didactiques rdatives ala fagon dont les ééves utilisent les ressources du logicid et
alaprise en compte par les professeurs des modifications nécessaires dans la gestion de la classe.

Sans chercher a répondre en toute généraité a ces questions, hous proposons de hous intéresser ala
base de problémes La proportionnalité a travers des problemes. Aprés une présentation rapide du
logicid, a partir d’ observations effectuées au niveau collége, nous donnerons des indications sur la
facon dont les ééves exploitent les ressources du logicid, puis nous déaillerons la fagon dont des
ensaignants utilisent le logicid dansleurs classes.

1. Présentation du logiciel

Lelogicid La proportionnalité a travers des problemes rédisé par I'|REM de Rennes et le CNED
est une banque de problémes structurée qui propose des problemes de proportionndité choisis dans
un large spectre. 1l est commercidise avec un fascicule qui propose des activités sur la proportionndité
indépendantes de celles du logicid.

Conception du logicid

La banque de problemes comporte dix-huit problémes de base (cf. annexe) auxquels sont associés
différents jeux de vaeurs numeriques qui portent au nombre de deux cent vingt-six les problemes du
logicid.

En sappuyant sur des travaux antérieurs relatifs a la proportionnaité, (Boisnard, Houdebine, Julo,
Kerboeuf, Merri, 1994) notamment, les concepteurs du logiciel ont élaboré les problémes en prenant
en compte la structure du probléme, c'edt-a-dire les types de relations de proportionndité qui
interviennent, la téche (calculer un réaultat, caculer un coefficient, classer des données, détecter une
erreur) et le domaine évoqué par la Stuation (prix, vitesse, débit, longueur, échelle, concentration,
performance). Le jeu sur les vaeurs numériques des problémes permet de modifier les procédures des
deves et la difficulté d'un méme probléme. Ces variables sont prises en compte pour évauer la
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difficulté d'un probleme et gérer la progresson dans le logicid. En ce sens le logicid et une base de
problémes structurée.

Par alleurs, & chaque probleme est associé un environnement : outils (tableau, graphique ou encore
représentation camembert), messages et explications?. Le mot explication désigne un texte qui, dans
lelogicid, joue le role de solution du probléme. L’ utilisateur dispose de quatre types d explication : un
smple texte ou un texte accompagné de I’ utilisation d' un des outils précédents. Les explications ne
dépendent pas de la réussite au probleme. Le mot message désigne ici un texte délivré aprés une
proposition de réponse. Certains de ces messages cherchent a s adapter aux erreurs effectuées ; ils
ont éé conguslorsde |’ analyse apriori des erreurs possibles.

Dans le logicid, les problémes sont donc le lieu de mise en fonctionnement des connaissances de
I’ utilisateur tandis que les messages et explications congtituent les deux modes d' intervention du logiciel
qui permettent |’ apport de connaissances aux utilisateurs.

Utilisation et fonctionnement du logiciel
Lanavigation danslelogiciel s organise de lafagon suivante autour de quatre écrans principaux : choix
d’ un probléme, résolution du probleme, explication et bilan.

Choix d’un probléme <4+—
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Le choix du probleme arésoudre se fait a partir de son titre. Pour larésolution, on peut utiliser un outil
au choix (tableau, graphique, camembert). En cas de difficultés, il est auss possble de consulter les
explications. Seules deux réponses par probléme sont acceptées.

A tout moment, I’ utilisateur peut, Sil le désire, consulter son bilan ou sont représentés par un bandeau
de taille variable les taux de réussite a certains groupes de problémes (taux de réussite = nombre de
problemes réussis / nombre de problemes de méme structure abordés). En effet, dans le bilan les
problémes sont regroupés par structure sans que ce classement soit explicité al’ utilisateur.

% Ce vocabulaire n’est pas celui utilisé par les auteurs du logiciel, nous I’ avons choisi par pure commodité pour
désigner ces deux types d’informations diffusés par le logiciel.



2. Les éleves: quelles ressources du logicie utilisent-ils ? Quel en est
I”impact sur leurs connaissances ?

L’ obsarvation d éléves travaillant sur le logicid et I’ andyse des bilans d’ @éves apportent des déments
essentiels pour I’ enseignant desireux d utiliser le logiciel avec ses déves : connaissance de la fagon
dont les déves gerent laliberté qui leur est laissée dans le logicid, notamment pour ce qui concerne la
facon dont ils exploitent les ressources du logicie, et informations relatives aux possbilités
d apprentissage avec lelogicid.

Comment les éleves exploitent-ilsles ressources du logiciel ?

Contrairement a ce qui se pase en classe, avec ce logiciel les déves ont a faire des choix la ou
habituellement les choses leur sont imposées : choix des problemes a résoudre, choix de consulter ou
pas les explications, par exemple. Aingd, S les deves d une classe travaillent individudlement et de
facon autonome sur le logicid, il peut y avoir autant de parcours que d' ééves. De plus, comme nous
dlons le préciser, ces parcours sont parfois guidés par des déments de surface ce qui rend difficile
leur anticipation par le professeur.

En effet, le choix d'un probléme s effectuant dans un premier temps a partir de son titre, nous avons
observé que les problemes aux titres les plus accrocheurs, comme Chocolats, Gourmandise,
Mobylette, sont plus travaillés que d autres comme Trains, Facture d'eau, au moins dans les
premiers temps puisque, lorsgue tous les jeux de valeurs auront été éudiés, ces problémes ne seront
plus proposés. En ce qui concerne les outils utilisés pour la résolution du probleme, nous avons
remarqué que leur utilisation n'est pas spontanée. Cependant, lorsgue I enseignant suggére d' utiliser
les outils, sans pour autant les imposer, les ééves suivent cesindications.

Par alleurs, les déves réclament systématiquement les explications gpres deux mauvaises réponses
successives. Certains les consultent auss parfois gpres une réponse juste mais intuitive ou lorsgu'ils
n’ont aucune idée de la fagon de résoudre le probléme. De plus, il semble que lors des premieres
séances de travall, les explications les plus consultées sont cdles qui présentent uniquement un texte
aors que des explications auxquelles sont associés un graphique, un tableau ou un camembert sont
auss disponibles. Cette exploitation partielle des ressources du logicid peut provenir d’ un manque de
familiarité des deves avec le logicid. Enfin, les déves accordent un intéré assez variable aux
explications : il arrive qu'ils ne lisent que la réponse, qu'ils les lisent rapidemert ou bien au contraire
guils cherchent a sen imprégner (des déves suivent les explications avec la souris comme ils
suivraient avec leur doigt sur un manud, lisent avoix basse ou en discutent avec leur binbme).

Effet sur les éleves des messages et des explications fournies par lelogiciel

Globdement, les messages ne semblent pas suffire a faire abandonner une procédure erronée. De
plus, ils peuvent parfois renforcer une telle procédure, par exemple quand, dans une suite de
problémes semblables, les deves obtiennent toujours un message oul il N'y a pas d’ évauation explicite
de la réponse. En revanche, une explication peut permettre I’abandon d une procédure erronée,
probablement parce qu’ ele fournit un autre moyen de résoudre le probléme et, auss peut-étre, parce
que sa conaultation et a Iinitiative de I'ééve et que I’ explication peut, de ce fait, répondre a des
questions qu'il se pose effectivement, al’inverse d' un message.

Par ailleurs, les messages et explications semblent jouer des roles complémentaires lorsque |’ déve s2
trouve devant un probléme ou la procédure correcte qu'il maitrise et difficile a mettre en cauvre
(raisons de colt, par exemple). En effet, nos observations nous aménent a penser qu'un Mmessage
porteur d’une connaissance mathématique peut ére al’ origine de I’ enclenchement d'un processus de



changement de procédure qui peut aboutir apres la lecture d une explication (cas de trois ééves)
(Hersant, 2001).

Enfin, I'andyse des interactions entre les déves et le logicid permet de dégager certaines
caractéristiques de I'impact des messages et explications sur les connai ssances des éeves, impacts qui

vaient apparemment beaucoup en fonction des connaissances des ééves (ib.). Aing, S les déves
savent dga mettre en cauvre une procédure correcte mais peu efficace ou qui laisse une grande part a
I'intuition, I'emploi de la procédure proposée dans les explications ne se fait que lorsque la procédure
initide de I’ ééve ne permet pas de trouver le résultat rapidement ou conduit a des échecs successifs.
Autrement dit, la difficulté de I'exercice régit le changement de procédure. En revanche, S les deves
n'ont pas vrament de procédure de résolution pour un probléme, les explications ont une influence
positive trois ou quatre problémes gpres et il faut souvent au moins deux explications pour qu'un

progres ait lieu. Néanmoins, des traces de ces explications peuvent étre présentes dans la résolution
des problémes le lendemain.

3. Des utilisations du logiciel au service d’un projet d’ enseignement dans
une classe

Initidement, le logicid éait prévu pour étre utilisé par des adultes en formation ou des ééves travaillant
en autonomie (Houdebine, 1999). Mais, les enseignants, pour répondre aux exigences inditutionnelles
ou pour proposer des parcours plus individuadisés a leurs ééves, ont imaginé d autres fagcons
d exploiter les ressources du logicid en l'intégrant a des degrés varigbles dans leur projet
d enseignement de la proportionndité. Nous avons ains observe en cinquiéme, quatrieme et troiséme
trois moddités d' utilisation du logicid.

Une utilisation du logiciel en libre service, indépendante du travail effectué en classe et sans
restriction des ressour ces

Dans certaines clases, le logicid est utilisé sans que |’ enseignant restreigne le champ des problémes a
choisr ou le champ des outils a utiliser et les déves travallent de fagon autonome, & leur rythme et
pour des durées qu'ils se fixent eux-mémes, sansque letravail sur lelogicie soit lié autravall en classe
sur la proportionndité.

Aing, dans une classe de cinquieme, apres une premiere séance de présentation du logicid, les déves
se sont rendus de leur propre initiative dans la salle informatique pour travailler pendant leurs heures
de permanence ou le midi. Il arrivait que I’enseignante passe dans la sdle pour observer les déves
travailler. D’gorés les fiches de bilan des déves, le traval a é&é plutét assdu puisgqu’une dizaine
d ééves a travaillé de fagcon hebdomadaire pendant cing moais, en particulier un groupe que nous
avons observe réguliérement avait terminé les problémes.

Le travail en autonomie avec ce type de logiciel est donc possible dans le cadre d'un enseignement
organist. De plus, cetravail semble porteur. En effet, outre I'impression d’ un progres manifesté par les
deves, I'enssignante a le sentiment que ce travail apermis aux ééves d avoir une attitude plus postive
face ala résolution d'un probleme de proportionnalité, comme s'ils avaient gppris a reconnaitre des
types de problemes et acquis ainsd plus d assurance. Mémes g les retombées pour le cours de
mathématiques ne sont pas auss manifestes qu’dle I attendait en ce qui concerne les représentations
graphiques, toujours auss peu maitrisées, |’ enseignante a congtaté en revanche une habileté plus
grande des deves dans |’ utilisation des tableaux &, plus générdement, dans la gestion des données du
probleme (Julo, 2000, p. 10).

Une utilisation pour les cours de soutien, avec restriction desressources du logiciel



Dans un autre éablissement, un enseignant chargé des cours de soutien pour les déves de quatrieme
dirigeait le travall en demandant par exemple de ne faire que certains types de problemes ou d utiliser
systématiquement certains outils. Ce travail faisat I objet d’ une petite synthese ensuite, il N’ &ait pas
évaué e nous n'avons pas de résultats concernant I'impact a moyens termes du logicid sur les
connaissances des ééves. Dans ce cas, le travail sur le logicid sinscrivait dans le cadre de séances
hebdomadaires ou les ééves travaillaent sur différents logicids dont La proportionnalité a travers
des problémes.

Quand lelogicid aune place a part entiere dans |’ enseignement de la proportionnalité

Dans les deux utilisations précédentes, le logicie apporte un complément au travall sur la
proportionndité effectué en classe, mais il peut auss avoir une place a pat entiere dans
I enseignement, comme nous |’ avons observé dans une classe de quatrieme. Dans cette classe, travall
libre sur le logiciel et travail papier-crayon sur des fiches proposées par I’ enseignant étaient aternés et
fasaent I’ objet de moments d' indtitutionnalisation.

Quelles modifications du systéme didactigue dans ce cas ? Quelles difficultés prévisibles?

Dans les trois types d'utilisation du logicid, le systéme didactique traditionnd (professeur, ééve,

savoir) et modifié puisque, a différents degrés, I'enseignant n'est plus, a certans moments,
I'interlocuteur privilégié de I'déve, il Nintervient qu'en cas de difficulté importante. Mais, dors que
dans les deux premiers cas les systemes didactiques traditionnd et informatique (logicidl, professeur,

éléve, savair) ont des existences relativement indépendantes, dans le dernier cas, il y ades interactions
entre ces deux systemes. Compte tenu du grand nombre de parcours qu' offre le logicid, des difficultés
sont prévisibles pour le professeur dans ce dernier cas.

Lelogicid est une base de problémes structurée avec un environnement, il ne correspond donc pas a
un environnement ouvert tel que le définit M. Artigue cet-a-dire ou “I'@aboration de Stuations
didactiques exploitant cet environnement est entierement a la charge de I’ enseignant, |’ environnement
fournit seulement un cadre pour cette éaboration” (Artigue, 1990, p. 11). Pourtant, des difficultés du
méme ordre que cdlles prévisibles avec un environnement ouvert semblent pouvoir émerger.

Dans le cas de bases de problémes structurées avec environnement, au niveau du pilotage de la
clase, on peut prévoir des difficultés de dévolution lors de la trandtion entre le travall en
environnement informatique et celui en environnement papier-crayon, en particulier s I ensaignant veut
fare dévolution d'un probleéme en Sappuyant sur ce qui a éé fat avec le logicid. En effet, les
parcours des ééves dans le logicid peuvent ére nombreux pour une classe et, méme sl éudie les
bilans du travail des déves sur le logicid, |’ enseignant a peu de moyens de savoir ce qu’a rédlement
fait chaque éléve, d' autant que les taux de réussite y sont présentés par groupe de problémes. Cette
difficulté et moindre dans le cas de I’ utilisation du logicid avec des restrictions comme nous |’ avons
observée dans la classe de quatrieéme ol |e professeur en restreignant par exemple le champ des outils
autiliser dévailait aing son objectif pour la séance, ce qui permettait un travail entierement axé sur cet
objectif. A cette difficulté de pilotage S goute pour I’ enseignant la difficulté de prévoir I’ avancée des
éeves.

Par alleurs, et pour les mémes raisons, la question de I’ inditutionndisation des connaissances risque
de se poser. En effet, letravail sur un logiciel rend d§ja crucide |’ inditutionnalisation car il y aun risque
de “ sur-contextudisation” des activités pour deux raisons : I’ environnement informatique peut rendre
plus difficile encore qu' al” habitude la distinction de ce qui est essentiel et de ce qui est accessoire et la
décontextualisation nécessite |e transfert dans un autre environnement, celui du fonctionnement scolaire
usue des mathématiques (Artigue, 1990, p. 22). De plus, I’ environnement informatique en réduisant la
posshilité pour I'enssignant de gérer la classe en temps réd I'oblige a anticiper davantage en



S gppuyant sur un systéme de prévisions habitue mis en défaut dans ce nouvel environnement (ibidem,
p. 24). De surcroit, avec le logicid éudié, la diversté des parcours des éléves rend difficile la
congtitution d'une mémoire de classe (Brousseau, Centeno, 1991) composée a partir de Stuations
communes a tous les ééves. Pourtant, comme les connaissances véhiculées par les messages et
explications du logicie sont tres contextudisées, des moments forts d'ingditutionndisation semblent
nécessaires. L’ inditutionnalisation des connaissances uniquement a partir du travail des ééves aur le
logicid pardit difficile et il semble nécessaire de prévoir des Stuaions communes a la dasse pour la
régiser.

Les difficultés effectivement rencontr ées par |’ enseignante

Nous dlons nous intéresser ici aux difficultés que le professeur arencontrées lors de la reprise en main
de sa clase gprés un travail assez long sur le logiciel. Le professeur est expérimenté et connait bien le
fonctionnement du logicidl aing que les problemes mais utilise pour la premiére fois le logicid dans son
ensaignement.

Pour permettre I'aternance travail papier-crayon / travail sur le logicid et pour répondre aux
possibilités matérieles de I’ &ablissement, le professeur a divisé la classe en deux groupes: pendant
une séance le groupe 1 travaille sur le logicid, tandis que le groupe 2 travaille sur fiches, a la séance
suivante les réles sont inverses.

L’ enseignement de la proportionnalité S est déroulé sur onze séances étad ées sur huit semaines, avec le
plus souvent deux séances par semaine. La premiére séance a conasté en une présentation du logicie
par le professeur et la seconde en une prise en main du logicid par les déves. Nous dlons nous
intéresser ala neuvieme séance qui devait initidement précéder I’ éva uation des connaissances.

Au cours des huit premieres séances, le travail des ééves sur les fiches a porté sur des problémes de
vitesses, des problémes de pourcentages, ains que sur les propriétés de I’ application linéaire avec,

notamment, sa propriété graphique (la représentation graphique d une gpplication linéaire dans un

repere et une droite passant par I origine du repére). Le lien entre vitesse d’'un mobile et coefficient
de I'application linéaire qui lie durée e digance n'a pas éé éabli. Par alleurs, les déves ont

pratiquement toujours travaillé en demi-groupe avec I’ dternance logiciel / papier-crayon, sauf pour la
séance 6 qui a donné lieu a un rgppe sur les changements d unités de durée, a la correction
d’ exercices portant sur la notion de vitesse et a un travail sur les propriétés de I'gpplication linéaire
avec notamment sa représentation graphique.

Un des objectifs du professeur pour la neuvieme séance est de mettre en relation lavariable visudle de
la pente avec I'équation de la droite qui représente I'application linéaire, et en particulier avec le
coefficient de proportionnaité, de fagon & utiliser cette propriété pour résoudre graphiquement des
problémes de comparaison de vitesse. Cet objectif correspond pour les éves a un savoir nouveau
que le professeur veut inditutionnaiser en S appuyant sur le probléme “ Les trains” du logicid dont
I"énoncé est le suivant :

Le train GOELAND parcourt ky kilométres en ag heure(s) et bgminutes. Le train MISTRAL parcourt Kk, kilometres
en ap, heure(s) et b, minutes. Le train EVASION parcourt ke kilométres en a, heure(s) et b, minutes Le train
LIBERTE parcourt k, kilométres en a, heure(s) et b, minutes. Classez ces quatre trains G, M, E, L du plus rapide
au plus lent.

Les explications de ce probleme lorsgu’ éles sont données dans |e registre graphique font intervenir la
notion de pente de la fagon suivante : “Le train le plus rapide correspond a la demi-droite la plus

"pentue’. ”
Pensant que les éléves se souviennent du probleme et de ses explications graphiques, le professeur
veut fare formuler le savoir “ plus la droite est pentue, plus la vitesse e grande”, puis
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I'ingitutionnaiser. Le professeur envisage aind de mettre en place une Stuation de formulation et de
vaidation dont le milieu objectif et congtitué par les données du probleme et les représentations
graphiques des mouvements des quatre trains tracées dans le premier quadrant du repere, la question
éant d expliquer comment on peut voir sur le graphique qud est le train le plusrgpide. La vaidation
des explications données pourra se faire en utilisant une section du graphique par une droite verticae
(ou horizontde).

Cette situation ne va pas pouvoir se rédiser puisgue le milieu que le professeur suppose partagé par
les déves ne I'est pas en rédité: il Savére que les deves, pour la plupart, n'ont pas cherché le
probléme “ Les trains”, et que lorsgu’ils S'y sont intéressés, ils n'ont pas utilisé le registre graphique
ou n’ont pas consulté les explications. Le professeur vadevoir différer son projet d' indtitutionnaisation
du savoir “ plus ladroite qui représente la relation entre la distance parcourue et la durée du trgjet est
pentue, plus lavitesse est grande” et proposer une autre Stuation aux éeves.

Au cours de cette séance, le professeur et mis en difficulté pour deux raisons qui se cumulent. D’une
pat, il est privé d une partie de la mémoire didactique dont il dispose habituelement et sur laqudleiil
a|”habitude de s gppuyer énormément, comme nous avons pu le constater en observant le professeur
dans d'autres contextes (voir Hersant, 2001 ou Hersant, 2004). De plus, le professeur choisit de
S gppuyer sur le probleme Les trains dont le titre N’ est pas accrocheur pour les ééves.

Conclusion

L’anadlyse du travail des ééves sur le logicie donne une idée des potentidités d gpprentissage ouvertes
et des limites de son utilisation, dle est auss essentidle pour prévoir certaines difficultés pour le
professeur et envisager des scenarii d'intégration de bases de problémes dans I enseignement des
mathématiques.

Par alleurs, nous avons vu que, ardda, de I’ utilisation prévue initidement par les concepteurs du
logicid, les enssignants s approprient de fagons différentes le produit et imaginent des dispostifs
d enseignement qui integrent & des degrés variables le logicid. Le choix de I’ utilisation du logiciel dans
la clase ed, le plus souvent, effectué en consdérant I’ gpport du logicid aux éeves et I'aide a la
gestion de I'hé&érogéenéité sans que les conséquences sur les modifications de gestion de classe
inhérentes a son utilisation soient toujours gpprofondies. La réflexion sur I utilisation de logicies de
type base de problémes structurées avec environnement dans les classes a peut-étre é&é jusgu’ici
insuffisante parce que ces logicids éaent essentiellement utilisés pour I’ évauation des ééves (comme
' est souvent le cas de SMAO au college), mais I exemple donné pointe la nécessité de s appuyer sur
des gdtuaions qui seront communes a la classe dans les phases de reprise en main de fagcon a
préserver une mémoire didactique minimae. L’ utilisation de fagon restreinte des ressources du logicidl
garantit un minimum de Stuations communes et permet, de plus, d annoncer d’ emblée I’ objectif du
travail, objectif qui pourra servir de fil conducteur pour les déves ; mais dle semble limiter dans le
méme temps les aspects liés ala gestion de I’ hétérogénété de la classe.
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Annexes: les problémes du logiciel

Problémes de proportionnalité simple
Pas a pas: Thierry et son pére font une promenade a pied. Thierry remarque quil doit faire a pas
lorsque son pere en fait b. Combien de pas devra-t-il faire lorsque son pereen ferab’ ?

Chocolats: Pour Nod j'achete des chocolats fins au poids. Je paie x F pour y kg [ou grammes).
Qud est le prix de ces chocolats au kg [ou aux 100 grammes] ?

Gourmandise : Pascde adore le chocolat mais ele e économe. Elle hésite entre : un lot de a;
grammes a X; francs et un lot de a, grammes a X, francs. Qud choix doit-€le fare pour avoir la
formule la plus économique ?

Les trains: Le train GOELAND parcourt kg kilométres en ay heure(s) et by minutes. Le train
MISTRAL parcourt Kk, kilometres en a., heure(s) et et b, minutes. Le train EVASION parcourt Ke
kilometres en a. heure(s) et b, minutes Le train LIBERTE parcourt k; kilométresen a, heure(s) et by
minutes. Classez ces quatre trains G, M, E, L du plusrapide au plus lent.

Mobylette : En terrain plat, en une heure vous parcourez a km avec votre mobylette. Combien de
temps en minutes vous faudra-t-il pour parcourir 8 km ?

Chemin : Sur un plan al'échdle 1/e un chemin mesure x cm de long. Quelle est en métres samesure
rédle?

Grenadine : Pierre prépare une boisson en mélangeant de |’ eau et du jus de fruit : il met a verres de
jus de fruit pour b verres de méange. Combien de verres de jus de fruit doit-il mettre pour obtenir b’
verres d un méange ayant le méme go(t ?

Orangeade : Pierre veut préparer de I'orangeade en versant a verre(s) de jus d'orange pour b
verre(s) deau. Quele quantité d'eau doit-il verser pour faire une boisson de méme golt avec &
verre(s) de jus dorange ?

Chiffres: Dans un magasin, les ventes en milliers de francs de quatre rayons se répartissent de la
maniere sivante : Vé&ements X, Linge y, Vaisdle z Toilette t, Totd r. Quele pat du chiffre
daffaires tota représentent en pourcentage les ventes du rayon Véements / Linge / Vasdle /
Tailette ? Ce pourcentage sera exprimeé sous forme d'un nombre (entier/décimal).

Fléchettes : En jouant aux fléchettes, trois amis ont eu les résultats suivants : Sur e, essais, ALAIN a
ateint r, foislacible. Sur g, essais, BORIS a atteint ry, foislacible. Sur e, essais, CLAUDE a atteint
r.foislacible A ton avis, qui est le plus habile ?

Facture d’ eau: L'an dernier, j'a réglé une facture d'eau de x francs. On annonce pour I'année en
cours une augmentation de t %. Quelle somme, dois-je prévoir dans mon prochain budget ? Cette
somme est un nombre (entier/décimd).

Aspirateur : Apres avoir subi une augmentation de t%, un aspirateur colte X F.Quel éait son prix
avant |'augmentation ?

Blé-Pain : a kg de blé donnent a la mouture b kg de farine. b' kg de farine donnent ¢ kg de péte. '
kg de péte donnent d kg de pain fantaise. Qud e, en kg, le poids de blé nécessaire alafabrication
de e pansfantaise pesant chacunng ?



Problemes de proportionnalité multiple

Agquarium: Joé change souvent daguarium. 1l les choidt toujours a base carée et a parois
verticaes. A chague fois, il doit donc transvaser ke liquide de I'ancien aguarium vers le nouveawl.
Voici leurs caractéristiques :

cOté du carré de base hauteur
ancien C h
nouveau c h'

Leliquide atteint une hauteur de h'” dans I'ancien. Quelle hauteur atteindra-t-il dansle nouveau ?

Expédition: Une expédition scientifique en Antarctique, composée de n personnes, rencontre un
groupe de personnes épuisées et sans vivres. Le cuignier déclare aors : "Nous avions exactement a
jours de vivres, désormais hous n'en avons plus que pour & jour(s)." Combien de personnes ont &é
recuellies?

Familles: Deux familles ont passé des vacances en penson dans le méme hotel avec les mémes
prestations. Les DUPONT, a; personnes, ont payé b; F pour d; jours. Les DURAND, a
personnes, ont payé b, F pour d, jours. Les deux familles ont-€lles payé le méme tarif ? Répondez
par Oui ou non

Fermier : Un fermier a deux races de vaches, la"pie noire” et la"sders'. || compare le rendement de
lait de ces deux races : a, vaches "pie noire" ont donné |, litresdelait en d, jours, as vaches"salers’
ont donné I litres de lait en ds jours. Quelle est larace la plus productive?

Plague : Une plaque de contre-plagué rectangulaire de a cm sur b cm a pour masse X kg. Quelle
est la masse, en kg, dune plaque, découpée dans le méme contre-plagqué, ayant laforme dun carré
deccmdecdté?
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