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INTRODUIRE DES CONCEPTS PAR DES PROBLÈMES 

Extrait du fascicule « La résolution de problèmes au collège » 



   Problème n°3 : 
   Soit ABC un triangle tel que AB = 6 cm et AC = 5 cm. 

   Quel est le plus grand périmètre du triangle ABC que l’on peut obtenir ?  

L’art de casser un spaghetti 

On teste ?

Consigne : Cassez votre spaghetti en 3 et construisez votre triangle ! (On collera ou 
on tracera les 3 morceaux qui forment le triangle...)

Je retiens : 

Problématique : 

Après avoir cassé un spaghetti en trois morceaux (pas forcément de 

même taille), est-il toujours possible de former un triangle avec ces 

morceaux ?

ON NE MANGE PAS LE SPAGHETTI, IL EST SANS DOUTE PÉRIMÉ !

Problème n°2 :

L’art de casser un spaghetti 

On teste ?

Consigne : Cassez votre spaghetti en 3 et construisez votre triangle ! (On collera ou 

on tracera les 3 morceaux qui forment le triangle...)

Je retiens : 

Problématique : 
Après avoir cassé un spaghetti en trois morceaux (pas forcément de 
même taille), est-il toujours possible de former un triangle avec ces 
morceaux ?

ON NE MANGE PAS LE SPAGHETTI, IL EST SANS DOUTE PÉRIMÉ !

L’art de casser un spaghetti 

On teste ?

Consigne : Cassez votre spaghetti en 3 et construisez votre triangle ! (On collera ou 

on tracera les 3 morceaux qui forment le triangle...)

Je retiens : 

Problématique : 
Après avoir cassé un spaghetti en trois morceaux (pas forcément de 
même taille), est-il toujours possible de former un triangle avec ces 
morceaux ?

ON NE MANGE PAS LE SPAGHETTI, IL EST SANS DOUTE PÉRIMÉ !

L’art de casser un spaghetti 

On teste ?

Consigne : Cassez votre spaghetti en 3 et construisez votre triangle ! (On collera ou 

on tracera les 3 morceaux qui forment le triangle...)

Je retiens : 

Problématique : 
Après avoir cassé un spaghetti en trois morceaux (pas forcément de 
même taille), est-il toujours possible de former un triangle avec ces 
morceaux ?

ON NE MANGE PAS LE SPAGHETTI, IL EST SANS DOUTE PÉRIMÉ !

L’art de casser un spaghetti 

On teste ?

Consigne : Cassez votre spaghetti en 3 et construisez votre triangle ! (On collera ou 

on tracera les 3 morceaux qui forment le triangle...)

Je retiens : 

Problématique : 
Après avoir cassé un spaghetti en trois morceaux (pas forcément de 
même taille), est-il toujours possible de former un triangle avec ces 
morceaux ?

ON NE MANGE PAS LE SPAGHETTI, IL EST SANS DOUTE PÉRIMÉ !

Problème n°1 :

Consigne 2 : 

Parmi ces problèmes, lequel à votre préférence pour introduire l’inégalité triangulaire ?  
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- Le choix d’imposer les 3 longueurs fait que cet énoncé ne peut pas être un problème. 

- Le cas limite ne vient pas des élèves. Or c’est lui qui permet réellement de comprendre  

   l’inégalité triangulaire 

- Difficile de répondre à la question 2a à partir d’un seul exemple pour chaque cas.  

  De plus, on n’a aucune longueur commune dans les triangles de la question 1.  

- À la question 2a, les élèves vont construire d’abord le triangle avant de répondre. 

- Les élèves vont-ils comprendre qu’à la question 2b on se place dans le cas général ? 

- Dans la question 2b, on donne une partie de la réponse (« longueur la plus grande »)
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L’art de casser un spaghetti 

On teste ?

Consigne : Cassez votre spaghetti en 3 et construisez votre triangle ! (On collera ou 
on tracera les 3 morceaux qui forment le triangle...)

Je retiens : 

Problématique : 

Après avoir cassé un spaghetti en trois morceaux (pas forcément de 

même taille), est-il toujours possible de former un triangle avec ces 

morceaux ?

ON NE MANGE PAS LE SPAGHETTI, IL EST SANS DOUTE PÉRIMÉ !

Problème n°2 :

L’art de casser un spaghetti 

On teste ?

Consigne : Cassez votre spaghetti en 3 et construisez votre triangle ! (On collera ou 

on tracera les 3 morceaux qui forment le triangle...)

Je retiens : 

Problématique : 
Après avoir cassé un spaghetti en trois morceaux (pas forcément de 
même taille), est-il toujours possible de former un triangle avec ces 
morceaux ?

ON NE MANGE PAS LE SPAGHETTI, IL EST SANS DOUTE PÉRIMÉ !

L’art de casser un spaghetti 

On teste ?

Consigne : Cassez votre spaghetti en 3 et construisez votre triangle ! (On collera ou 

on tracera les 3 morceaux qui forment le triangle...)

Je retiens : 

Problématique : 
Après avoir cassé un spaghetti en trois morceaux (pas forcément de 
même taille), est-il toujours possible de former un triangle avec ces 
morceaux ?

ON NE MANGE PAS LE SPAGHETTI, IL EST SANS DOUTE PÉRIMÉ !

L’art de casser un spaghetti 

On teste ?

Consigne : Cassez votre spaghetti en 3 et construisez votre triangle ! (On collera ou 

on tracera les 3 morceaux qui forment le triangle...)

Je retiens : 

Problématique : 
Après avoir cassé un spaghetti en trois morceaux (pas forcément de 
même taille), est-il toujours possible de former un triangle avec ces 
morceaux ?

ON NE MANGE PAS LE SPAGHETTI, IL EST SANS DOUTE PÉRIMÉ !

L’art de casser un spaghetti 

On teste ?

Consigne : Cassez votre spaghetti en 3 et construisez votre triangle ! (On collera ou 

on tracera les 3 morceaux qui forment le triangle...)

Je retiens : 

Problématique : 
Après avoir cassé un spaghetti en trois morceaux (pas forcément de 
même taille), est-il toujours possible de former un triangle avec ces 
morceaux ?

ON NE MANGE PAS LE SPAGHETTI, IL EST SANS DOUTE PÉRIMÉ !
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L’art de casser un spaghetti 

On teste ?

Consigne : Cassez votre spaghetti en 3 et construisez votre triangle ! (On collera ou 
on tracera les 3 morceaux qui forment le triangle...)

Je retiens : 

Problématique : 

Après avoir cassé un spaghetti en trois morceaux (pas forcément de 

même taille), est-il toujours possible de former un triangle avec ces 

morceaux ?

ON NE MANGE PAS LE SPAGHETTI, IL EST SANS DOUTE PÉRIMÉ !

Problème n°2 :

L’art de casser un spaghetti 

On teste ?

Consigne : Cassez votre spaghetti en 3 et construisez votre triangle ! (On collera ou 

on tracera les 3 morceaux qui forment le triangle...)

Je retiens : 

Problématique : 
Après avoir cassé un spaghetti en trois morceaux (pas forcément de 
même taille), est-il toujours possible de former un triangle avec ces 
morceaux ?

ON NE MANGE PAS LE SPAGHETTI, IL EST SANS DOUTE PÉRIMÉ !

L’art de casser un spaghetti 

On teste ?

Consigne : Cassez votre spaghetti en 3 et construisez votre triangle ! (On collera ou 

on tracera les 3 morceaux qui forment le triangle...)

Je retiens : 

Problématique : 
Après avoir cassé un spaghetti en trois morceaux (pas forcément de 
même taille), est-il toujours possible de former un triangle avec ces 
morceaux ?

ON NE MANGE PAS LE SPAGHETTI, IL EST SANS DOUTE PÉRIMÉ !

L’art de casser un spaghetti 

On teste ?

Consigne : Cassez votre spaghetti en 3 et construisez votre triangle ! (On collera ou 

on tracera les 3 morceaux qui forment le triangle...)

Je retiens : 

Problématique : 
Après avoir cassé un spaghetti en trois morceaux (pas forcément de 
même taille), est-il toujours possible de former un triangle avec ces 
morceaux ?

ON NE MANGE PAS LE SPAGHETTI, IL EST SANS DOUTE PÉRIMÉ !

L’art de casser un spaghetti 

On teste ?

Consigne : Cassez votre spaghetti en 3 et construisez votre triangle ! (On collera ou 

on tracera les 3 morceaux qui forment le triangle...)

Je retiens : 

Problématique : 
Après avoir cassé un spaghetti en trois morceaux (pas forcément de 
même taille), est-il toujours possible de former un triangle avec ces 
morceaux ?

ON NE MANGE PAS LE SPAGHETTI, IL EST SANS DOUTE PÉRIMÉ !

Quelques questions avant de mettre en œuvre ce problème (analyse a priori) 
- C’est un vrai problème ! Les élèves peuvent s’engager mais être vigilant à la fin et s’assurer que  

  les élèves retiennent bien le savoir mathématique et non la manipulation de spaghettis 

- Les élèves peuvent facilement faire des rotations avec les spaghettis pour contrôler si  

  l’on peut obtenir ou pas un triangle 

- Sans mesure, on fait intervenir la grandeur longueur sans le cadre numérique 

  (à condition de ne pas autoriser les instruments de géométrie aux élèves). 

- Les élèves doivent accepter de faire fi de l’épaisseur des spaghettis 

- Combien d’essais laisse-t-on faire aux élèves ? 

- Que faire si tous les élèves choisissent que des triangles constructibles ?  

- Sans longueur commune à tous les essais et sans mesure, les élèves vont-ils imaginer le cas limite ?  

  Que faire s’ils n’y arrivent pas ? 
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Problème n°3 : 
   Soit ABC un triangle tel que AB = 6 cm et AC = 5 cm. 

   Quel est le plus grand périmètre du triangle ABC que l’on peut obtenir ? 
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Problème n°3 : 
   Soit ABC un triangle tel que AB = 6 cm et AC = 5 cm. 

   Quel est le plus grand périmètre du triangle ABC que l’on peut obtenir ? 

Quelques questions avant de mettre en œuvre ce problème (analyse a priori) 
- C’est un vrai problème ! Les élèves peuvent s’engager. 

- Le fait d’avoir deux longueurs communes facilite la découverte de la conjecture  

  Par contre, lors du bilan, il faudra la généraliser à d’autres valeurs numériques. 

- Avec des mesures, on fait intervenir la grandeur longueur avec le cadre numérique 

- Combien d’essais laisse-t-on faire aux élèves ? 

- Que faire si tous les élèves choisissent que des triangles constructibles ?  

- Si les élèves tracent des triangles les uns à côtés des autres, vont-ils imaginer le cas limite ?  

  Que faire si personne n’y arrive ? 
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Le triangle 5 - 6 

Comment naît une activité? C'est une question qu'on nous pose souvent ... Il Y a de 

multiples réponses et pas de règles. 

Ici, le besoin de créer des situations pour aider le passage du dessin à la figure nous 

a préoccupés longuement et l'idée présente s'est imposée ... sur le sable d'une plage 

corse! 

Nous la proposons en Sème sur trois séances d'une heure, synthèse comprise. 

Les élèves disposent d'une feuille format A4 blanche, de leur trousse et des 

instruments usuels de géométrie. Nous leur donnons la consigne suivante: 

Tracez des triangles ABC tels que AB = 6 cm et AC = 5 cm. 

Observez et comparez. 

Qu'est-ce qui change? Et comment? 

Après environ 20 min de travail individuel (T. 1.), tous les élèves ont produit au 

minimum des tracés. En voici un exemple accompagné ici des premières remarques: 

/ , 

-7-
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Comment naît une activité? C'est une question qu'on nous pose souvent ... Il Y a de 
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Tracez des triangles ABC tels que AB = 6 cm et AC = 5 cm. 

Observez et comparez. 

Qu'est-ce qui change? Et comment? 

Après environ 20 min de travail individuel (T. 1.), tous les élèves ont produit au 

minimum des tracés. En voici un exemple accompagné ici des premières remarques: 
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Le triangle 5 - 6 

Comment naît une activité? C'est une question qu'on nous pose souvent ... Il Y a de 

multiples réponses et pas de règles. 

Ici, le besoin de créer des situations pour aider le passage du dessin à la figure nous 

a préoccupés longuement et l'idée présente s'est imposée ... sur le sable d'une plage 

corse! 

Nous la proposons en Sème sur trois séances d'une heure, synthèse comprise. 

Les élèves disposent d'une feuille format A4 blanche, de leur trousse et des 

instruments usuels de géométrie. Nous leur donnons la consigne suivante: 

Tracez des triangles ABC tels que AB = 6 cm et AC = 5 cm. 

Observez et comparez. 

Qu'est-ce qui change? Et comment? 

Après environ 20 min de travail individuel (T. 1.), tous les élèves ont produit au 

minimum des tracés. En voici un exemple accompagné ici des premières remarques: 

/ , 

-7-

Julien a tracé 3 triangles en commençant par 2 triangles particuliers, ce qu'on 

retrouve très fréquemment. Les formes connues et préférées sont souvent privilégiées: 

citons Christopher qui a fait 5 fois le même triangle isocèle (S, S, 6) dans des positions 

différentes, ce qui représentait pour lui 5 triangles différents. Le travail de groupes (T. G.) 

lui a permis de prendre conscience que le positionnement n'intervient pas sur la nature de 

l'objet géométrique. 

Revenons à la production de Julien. Après avoir tracé un triangle isocèle pUIS 

rectangle, il les définit. Il quitte ensuite son dessin pour aller confronter son tracé avec ses 

connaissances mathématiques: il utilise ainsi ses savoirs et éprouve le besoin de créer une 

définition du triangle quelconque. 

D'autres élèves éprouvent des difficultés à écrire clairement leurs remarques. Mais 

les formulations très maladroites ne doivent pas occulter la richesse des réflexions et des 

productions, comme ici pour Maxime: 

8 c. te..J the c CfYJ J € AB e.f rtc- (fr)f r:tJJ rd 
Ie.t, J):t lb.-g,)h • l 'P..' 

cleu/):. t>i.J.'<Yr'i'Q. drunl> e ..tin "-
-fJfJ bt il1,t.rlnê fr!1f!À.jVJÎ\2. I<!. rd ..)))jTt'. 

La notion de variable s'impose à Maxime à travers l'expression «peut être allongé 

C011lme 011 le veut» en opposition aux données fixes AB et AC. 

La notion de limite va émerger lorsque l'enseignant(e) lui suggèrera de tracer un 

triangle qui convienne dans lequel BC aura pour longueur 25 cm. 

-8-
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Affiche du groupe 1

Ce qui n'est pas le cas pour tous, comme le montre cette production: 

Nous supposons que ces élèves en sont encore au stade du dessin, illustré par la 

première et troisième phrase et ce malgré « Be ne peut pas être supérieur à 11 cm ». Chaque 

triangle est envisagé comme une entité. 

La notion de figure est en construction en cinquième. Tous les élèves ne perçoivent 

pas les concepts de limites et de continuité des points sur une ligne liée à la continuité des 

nombres. 

Pour ceux-là, la notion d'infinité dans la variation de l'angle est présente. En voient-

ils les limites? Il semble peu probable qu'ils perçoivent la continuité des nombres entre 0 

et 180 alors qu'ils ne la conçoivent pas entre 0 et 11 comme l'indique leur deuxième 

phrase: « Le segment [BC] peut avoir plusieurs mesures différentes ». 

La recherche des limites est très intéressante, elle montre les réticences à aller vers le 

particulier, le « pas dans la norme », ici le triangle aplati. 

-15 -
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Mathieu n'est pas plus à l'aise avec les mots, il Cf 

s'en est donc dispensé; mais il y a tant de choses dans sa 

production! 

- Les triangles particuliers ne l'ont pas bloqué, 

- l'unicité du segment [AB] montre qu'il en est au 

stade de la figure et une simple suggestion de 

l'enseignant(e) lui permettra d'aller aisément vers le lieu 

du point C, 

- la symétrie axiale a été envisagée. 

Cl 
/\ 

Dans la phase de T. L, notre rôle est essentiel par notre attention à chacun. 

le se8fY'l «'Il l YS (.. ,.... i t'st J 
So; I} t"".d' ct' v fi!" r \1 •• Il fi fJ tuS' e f· J- \' \' " , 

Uunf' 
(" YI 1\ tf! <: 0 /,n r.H (" \ e f)"I,t"jur( 

--i où It-
n cf 

ou cd()rs FI uS • 

lt" ('je> 

L'enseignant(e) a encadré une phrase d'Aline en lui demandant de préciser sa 

pensée. Pour Loïc, il a suffi de souligner plusieurs mots pour l'aider à concevoir les 

notions de variation et de limites. 

Nous ne multiplierons pas davantage les exemples de travaux individuels. 
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Affiche du groupe 4

Mathieu n'est pas plus à l'aise avec les mots, il Cf 

s'en est donc dispensé; mais il y a tant de choses dans sa 

production! 

- Les triangles particuliers ne l'ont pas bloqué, 

- l'unicité du segment [AB] montre qu'il en est au 

stade de la figure et une simple suggestion de 

l'enseignant(e) lui permettra d'aller aisément vers le lieu 

du point C, 

- la symétrie axiale a été envisagée. 

Cl 
/\ 

Dans la phase de T. L, notre rôle est essentiel par notre attention à chacun. 

le se8fY'l «'Il l YS (.. ,.... i t'st J 
So; I} t"".d' ct' v fi!" r \1 •• Il fi fJ tuS' e f· J- \' \' " , 

Uunf' 
(" YI 1\ tf! <: 0 /,n r.H (" \ e f)"I,t"jur( 

--i où It-
n cf 

ou cd()rs FI uS • 

lt" ('je> 

L'enseignant(e) a encadré une phrase d'Aline en lui demandant de préciser sa 

pensée. Pour Loïc, il a suffi de souligner plusieurs mots pour l'aider à concevoir les 

notions de variation et de limites. 

Nous ne multiplierons pas davantage les exemples de travaux individuels. 
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<: 0 /,n r.H (" 

\ e 

f)"I,
t"jur( 

--i où It-
n cf ou cd()rs 

FI uS • lt" ('je> L'enseignant(e) a encadré une phrase d'Aline en lui demandant de préciser sa 

pensée. Pour Loïc, il a suffi de souligner plusieurs mots pour l'aider à concevoir les 

notions de variation et de limites. 
Nous ne multiplierons pas davantage les exemples de travaux individuels. 
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corse! 

Nous la proposons en Sème sur trois séances d'une heure, synthèse comprise. 

Les élèves disposent d'une feuille format A4 blanche, de leur trousse et des 

instruments usuels de géométrie. Nous leur donnons la consigne suivante: 

Tracez des triangles ABC tels que AB = 6 cm et AC = 5 cm. 

Observez et comparez. 

Qu'est-ce qui change? Et comment? 

Après environ 20 min de travail individuel (T. 1.), tous les élèves ont produit au 

minimum des tracés. En voici un exemple accompagné ici des premières remarques: 

/ , 
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Julien a tracé 3 triangles en commençant par 2 triangles particuliers, ce qu'on 

retrouve très fréquemment. Les formes connues et préférées sont souvent privilégiées: 

citons Christopher qui a fait 5 fois le même triangle isocèle (S, S, 6) dans des positions 

différentes, ce qui représentait pour lui 5 triangles différents. Le travail de groupes (T. G.) 

lui a permis de prendre conscience que le positionnement n'intervient pas sur la nature de 

l'objet géométrique. 

Revenons à la production de Julien. Après avoir tracé un triangle isocèle pUIS 

rectangle, il les définit. Il quitte ensuite son dessin pour aller confronter son tracé avec ses 

connaissances mathématiques: il utilise ainsi ses savoirs et éprouve le besoin de créer une 

définition du triangle quelconque. 

D'autres élèves éprouvent des difficultés à écrire clairement leurs remarques. Mais 

les formulations très maladroites ne doivent pas occulter la richesse des réflexions et des 

productions, comme ici pour Maxime: 

8 c. te..J the c CfYJ J € AB e.f rtc- (fr)f r:tJJ rd 
Ie.t, J):t lb.-g,)h • l 'P..' 

cleu/):. t>i.J.'<Yr'i'Q. drunl> e ..tin "-
-fJfJ bt il1,t.rlnê fr!1f!À.jVJÎ\2. I<!. rd ..)))jTt'. 

La notion de variable s'impose à Maxime à travers l'expression «peut être allongé 

C011lme 011 le veut» en opposition aux données fixes AB et AC. 

La notion de limite va émerger lorsque l'enseignant(e) lui suggèrera de tracer un 

triangle qui convienne dans lequel BC aura pour longueur 25 cm. 
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Affiche du groupe 1

Ce qui n'est pas le cas pour tous, comme le montre cette production: 

Nous supposons que ces élèves en sont encore au stade du dessin, illustré par la 

première et troisième phrase et ce malgré « Be ne peut pas être supérieur à 11 cm ». Chaque 

triangle est envisagé comme une entité. 

La notion de figure est en construction en cinquième. Tous les élèves ne perçoivent 

pas les concepts de limites et de continuité des points sur une ligne liée à la continuité des 

nombres. 

Pour ceux-là, la notion d'infinité dans la variation de l'angle est présente. En voient-

ils les limites? Il semble peu probable qu'ils perçoivent la continuité des nombres entre 0 

et 180 alors qu'ils ne la conçoivent pas entre 0 et 11 comme l'indique leur deuxième 

phrase: « Le segment [BC] peut avoir plusieurs mesures différentes ». 

La recherche des limites est très intéressante, elle montre les réticences à aller vers le 

particulier, le « pas dans la norme », ici le triangle aplati. 
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Mathieu n'est pas plus à l'aise avec les mots, il Cf 

s'en est donc dispensé; mais il y a tant de choses dans sa 

production! 

- Les triangles particuliers ne l'ont pas bloqué, 

- l'unicité du segment [AB] montre qu'il en est au 

stade de la figure et une simple suggestion de 

l'enseignant(e) lui permettra d'aller aisément vers le lieu 

du point C, 

- la symétrie axiale a été envisagée. 

Cl 
/\ 

Dans la phase de T. L, notre rôle est essentiel par notre attention à chacun. 

le se8fY'l «'Il l YS (.. ,.... i t'st J 
So; I} t"".d' ct' v fi!" r \1 •• Il fi fJ tuS' e f· J- \' \' " , 

Uunf' 
(" YI 1\ tf! <: 0 /,n r.H (" \ e f)"I,t"jur( 

--i où It-
n cf 

ou cd()rs FI uS • 

lt" ('je> 

L'enseignant(e) a encadré une phrase d'Aline en lui demandant de préciser sa 

pensée. Pour Loïc, il a suffi de souligner plusieurs mots pour l'aider à concevoir les 

notions de variation et de limites. 

Nous ne multiplierons pas davantage les exemples de travaux individuels. 
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Affiche du groupe 4

Mathieu n'est pas plus à l'aise avec les mots, il Cf 

s'en est donc dispensé; mais il y a tant de choses dans sa 

production! 

- Les triangles particuliers ne l'ont pas bloqué, 

- l'unicité du segment [AB] montre qu'il en est au 

stade de la figure et une simple suggestion de 
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du point C, 
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Uunf' 
(" YI 1\ tf! <: 0 /,n r.H (" \ e f)"I,t"jur( 

--i où It-
n cf 

ou cd()rs FI uS • 

lt" ('je> 

L'enseignant(e) a encadré une phrase d'Aline en lui demandant de préciser sa 

pensée. Pour Loïc, il a suffi de souligner plusieurs mots pour l'aider à concevoir les 

notions de variation et de limites. 

Nous ne multiplierons pas davantage les exemples de travaux individuels. 
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\ e 

f)"I,
t"jur( 

--i où It-
n cf ou cd()rs 

FI uS • lt" ('je> L'enseignant(e) a encadré une phrase d'Aline en lui demandant de préciser sa 

pensée. Pour Loïc, il a suffi de souligner plusieurs mots pour l'aider à concevoir les 

notions de variation et de limites. 
Nous ne multiplierons pas davantage les exemples de travaux individuels. 
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Problème n°3 : 
   Soit ABC un triangle tel que AB = 6 cm et AC = 5 cm. 

   Quel est le plus grand périmètre du triangle ABC que l’on peut obtenir ? 

L’art de casser un spaghetti 

On teste ?

Consigne : Cassez votre spaghetti en 3 et construisez votre triangle ! (On collera ou 
on tracera les 3 morceaux qui forment le triangle...)

Je retiens : 

Problématique : 

Après avoir cassé un spaghetti en trois morceaux (pas forcément de 

même taille), est-il toujours possible de former un triangle avec ces 

morceaux ?

ON NE MANGE PAS LE SPAGHETTI, IL EST SANS DOUTE PÉRIMÉ !

Problème n°2 :

L’art de casser un spaghetti 

On teste ?

Consigne : Cassez votre spaghetti en 3 et construisez votre triangle ! (On collera ou 

on tracera les 3 morceaux qui forment le triangle...)

Je retiens : 

Problématique : 
Après avoir cassé un spaghetti en trois morceaux (pas forcément de 
même taille), est-il toujours possible de former un triangle avec ces 
morceaux ?

ON NE MANGE PAS LE SPAGHETTI, IL EST SANS DOUTE PÉRIMÉ !

L’art de casser un spaghetti 

On teste ?

Consigne : Cassez votre spaghetti en 3 et construisez votre triangle ! (On collera ou 

on tracera les 3 morceaux qui forment le triangle...)

Je retiens : 

Problématique : 
Après avoir cassé un spaghetti en trois morceaux (pas forcément de 
même taille), est-il toujours possible de former un triangle avec ces 
morceaux ?

ON NE MANGE PAS LE SPAGHETTI, IL EST SANS DOUTE PÉRIMÉ !

L’art de casser un spaghetti 

On teste ?

Consigne : Cassez votre spaghetti en 3 et construisez votre triangle ! (On collera ou 

on tracera les 3 morceaux qui forment le triangle...)

Je retiens : 

Problématique : 
Après avoir cassé un spaghetti en trois morceaux (pas forcément de 
même taille), est-il toujours possible de former un triangle avec ces 
morceaux ?

ON NE MANGE PAS LE SPAGHETTI, IL EST SANS DOUTE PÉRIMÉ !

L’art de casser un spaghetti 

On teste ?

Consigne : Cassez votre spaghetti en 3 et construisez votre triangle ! (On collera ou 

on tracera les 3 morceaux qui forment le triangle...)

Je retiens : 

Problématique : 
Après avoir cassé un spaghetti en trois morceaux (pas forcément de 
même taille), est-il toujours possible de former un triangle avec ces 
morceaux ?

ON NE MANGE PAS LE SPAGHETTI, IL EST SANS DOUTE PÉRIMÉ !

INTRODUIRE DES CONCEPTS PAR DES PROBLÈMES 



Scénario possible 
- Des essais individuels  

- Créant de petits groupes pour provoquer le débat d’idées entre élèves 

- Écrire de la solution du groupe sur une affiche 

- Présentation orale de l’idée (le professeur sélectionne quelques affiches) 

- Débat collectif géré par le professeur sans orienté les débats dont le but est de faire  

  émerger le cas limite et les conditions pour que le triangle soit constructible 

- Synthèse (avec une utilisation d’une animation GeoGebra pour montrer  

                l’intersection ou pas des cercles)
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Problématique : 
Après avoir cassé un spaghetti en trois morceaux (pas forcément de 
même taille), est-il toujours possible de former un triangle avec ces 
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INTRODUIRE DES CONCEPTS PAR DES PROBLÈMES 



Scénario pour ce type de séance (issue de la brochure de l’Irem de Lyon) : 
 

- Phase 1 : recherche d’arguments pour justifier (recherche individuelle) 
 

- Phase 2 : recherche d’arguments pour justifier la réponse du groupe 

               (recherche en groupe de 4 élèves) 

               élaboration d’une affiche en vue de la phase 3  
 

- Phase 3 : présentation des affiches et débat sur les affiches  
 

- Phase 4 : synthèse et lien avec des savoirs mathématiques 

               mise en évidence les faiblesses de certains arguments

Consigne 3 : 

Débattons de ce scénario (intérêts, inconvénients).  

INTRODUIRE DES CONCEPTS PAR DES PROBLÈMES 



Phase 1 : 
Chaque élève de mieux s’approprier le problème  

(doit réfléchir par lui-même ; pas influencé par d’autres élèves).

Phase 2 : 
Les élèves : 

- débattent et apprennent à travailler en équipe (une seule réponse par groupe). 

- s’impliquent davantage (être prêt à défendre la réponse du groupe devant la classe). 

- formulent leur réponse par écrit (important pour la phase 3)  

La phase 1 facilite la confrontation d’idées à l’intérieur des groupes. 

Le travail en groupe facilite la prise de parole des élèves.

Possibilité de désigner à l’avance le porte-parole du groupe

INTRODUIRE DES CONCEPTS PAR DES PROBLÈMES 

Scénario pour ce type de séance (issue de la brochure de l’Irem de Lyon) :



Phase 3 : 
Le professeur : 

- n’indique surtout pas si les solutions proposées sont ou pas exactes (à la charge 

  de la classe durant le débat). 

- sélectionne 2 ou 3 affiches en fonction de ce qu’il a observé lors de la phase 2. 

- note au tableau les arguments exprimés par les groupes  

- lance le débat sur les arguments en étant vigilant au respect des règles du débat  

  (dépersonnalisation de ce qui est écrit) 

Phase 4 : 
Le professeur : 

- tient compte (généralement à oral) des affiches non sélectionnées  

- s’appuie sur le débat de la phase 3 pour écrire la synthèse

INTRODUIRE DES CONCEPTS PAR DES PROBLÈMES 

Scénario pour ce type de séance (issue de la brochure de l’Irem de Lyon) :



- Il faut être prêt à accepter un niveau sonore plus élevé lors de la phase 2. 

- Il faut accepter de consacrer une séance sur le problème. 

- Il faut savoir observer puis analyser vos observations dans un temps très limité  

  pour prendre une décision (choix des productions, étayage aux élèves,…)  

- Il faut accepter de ne pas savoir à l’avance ce que vont produire les élèves.  

  Cela nécessite de croire en vos élèves et d’apprivoiser l’inconnu !

INTRODUIRE DES CONCEPTS PAR DES PROBLÈMES 

Il n’est pas nécessaire d’en faire beaucoup dans l’année mais de le faire lorsque  
cela est pertinent pour atteindre vos objectifs.

L’analyse a priori doit permettre à l’enseignant d’émettre des hypothèses sur : 
- les démarches, les stratégies et les procédures que les élèves utiliseront ; 

- les obstacles qu’ils rencontreront et les erreurs que ceux-ci engendreront ; 

- l’organisation pédagogique qui favorisera l’apprentissage dans la classe  

  (travail seul ou en équipe, matériel à fournir aux élèves, etc.) ; 

- les interventions à mettre en place qui favoriseront l’apprentissage.


