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Résumé 
La calculatrice TI-Primaire Plus™ constitue un environnement propre à susciter l'exploration et 
l'investigation autour des nombres, des opérations et des problèmes. Plusieurs expérimentations ont été 
menées en cycle 3 (Taveau & al. 2014, Aldon & Rabatel 2015, Julien 2015) par différentes équipes au 
niveau national associant des IREM, ESPE et DSDEN. Elles ont permis de mettre en évidence les effets 
des rétroactions de la machine sur la construction du concept de nombre. Un certain nombre de 
ressources ont été conçues par les équipes travaillant dans le projet CapriCo pour des apprentissages 
dans les domaines cités ci-dessus. Dans un premier temps, les enseignants se sont appuyés sur des 
ressources existantes avant de développer peu à peu leurs propres activités. L’IFé coordonnant ces 
différentes équipes a souhaité faire des tests croisés entre les équipes ; ainsi les activités produites ont été 
confrontées à des contextes différents, à des critiques permettant de les améliorer. Tout naturellement, 
les questions de la mutualisation et donc de la transférabilité des ressources se sont posées. Ces deux 
questions ont donné lieu à un travail d’homogénéisation des travaux dans un objectif de mutualisation 
et de publication. La communication retracera l’évolution de ces ressources, les obstacles rencontrés 
notamment par les enseignants dans la transmission de leurs activités, les réponses apportées et celles en 
cours de réflexion. Ce travail se situe dans une perspective de documentation du professeur et s'appuie 
sur le cadre théorique de la genèse documentaire. L'approche documentaire s'intéresse au travail 
documentaire des professeurs, en introduisant une distinction fondamentale entre un ensemble de 
ressources disponibles et un document que le professeur développe à partir de cet ensemble, dans un 
processus de genèse documentaire (Gueudet & Trouche, 2010).

�	�	 	 ���� ���	!� 	!�����	
La calculatrice, cet outil introduit dans les programmes officiels depuis 2002, participe au calcul 
instrumenté et constitue un outil d’apprentissage potentiellement riche pour explorer différents 
domaines mathématiques. Elle permet la mise en œuvre d’un apprentissage mathématique bien au-delà 
du seul calcul, comme par exemple la construction du nombre. De plus, certaines calculatrices proposent 
des spécificités qui apportent une autre dimension à cet outil. La calculatrice est donc bien davantage 
qu’un outil d’aide au calcul. Encore faut-il pour cela qu’elle soit utilisée dans les classes et que 
l’enseignant s’en empare pour proposer des situations d’apprentissage la mettant en œuvre. 

��	�	 	 ����"�����	!� 	�����	���"��� 	
Quelles raisons nous ont encouragés à choisir de travailler sur l’utilisation de la calculatrice à l’école 
élémentaire ?  
Un premier constat : malgré une préconisation des programmes scolaires, la calculatrice reste peu 
utilisée dans les classes élémentaires. 
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Pour beaucoup, parents mais enseignants également, la calculatrice est un outil qui semble s’opposer à 
l’une des missions de l’école : apprendre à calculer. Elle empêcherait les élèves d’atteindre cet objectif 
fondamental de l’enseignement des mathématiques à l’école. 
Le document d’accompagnement des programmes de 2002 “Utiliser les calculatrices en classe” 
fournissait déjà quelques pistes pour l’utilisation des calculatrices aux cycles 2 et 3. 
Le document préconisait d’utiliser les calculatrices dans quatre directions: 

- comme outil de calcul ; 
- comme instrument dont on cherche à comprendre certaines fonctionnalités ; 
- comme support à l’exploration de phénomènes numériques ; 
- comme source de problèmes et d’exercices.

D’autre part, des travaux de recherche sur la calculatrice existent mais sont peu nombreux en France ou 
à l’étranger. (Assude, 2007, Charnay, 2004, Koop, 2016, Zetela, 2016)  
Les ressources pour les enseignants sont très peu nombreuses également. On trouve des activités autour 
de la calculatrice, mais peu de réflexion autour de l’usage de la calculatrice dans les classes.  
Face à ce constat, le projet CaPriCo s’est donné comme objectif de faire concevoir des ressources par des 
enseignants pour développer l’usage de la calculatrice, quel qu’en soit la marque et le modèle, et de la 
TI-Primaire Plus notamment pour les spécificités qu’elle présente. Ces ressources tentent d’apporter des 
réponses répondant au besoin de ressources tout en faisant découvrir les apports pédagogiques de la 
calculatrice. 
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Deux cadres théoriques ont nourri notre réflexion : celui de la recherche orientée par la conception 
(Sanchez et Monod-Ansaldi, 2015) et celui de la genèse documentaire (Gueudet et Trouche, 2010). 
Les ressources produites dans le cadre du projet le sont de manière collaborative et itérative, fruits des 
interactions entre chercheurs et enseignants.  Le cadre de la recherche orientée par la conception a 
permis de s’appuyer sur les expertises respectives des enseignants et des chercheurs pour produire des 
ressources qui s’adresseront à un public d’enseignants et de formateurs. Le cadre de la « recherche 
orientée par la conception » (Design based research (Wang et Hanafin, 2005) dans la communauté anglo-
saxonne) propose à la fois une méthodologie et un cadre théorique permettant d’analyser les 
productions issues de la recherche. C’est l’interaction entre les deux communautés, dans un processus 
itératif d’analyse, de mise en œuvre et de critiques, qui génère des bénéfices pour les deux 
communautés. 
 
Dans la conception de Gueudet et Trouche (ibid.), une ressource pour un enseignant peut être une idée, 
une rencontre, un texte, un manuel, une fiche, … avec un contenu pas toujours organisé ou construit. 
A partir de ces ressources initiales, les enseignants vont se créer leur propre ressource, riche de leur 
expérience, de leur réflexion, de la multiplicité de leurs rencontres avec des écrits et de leurs échanges 
avec des collègues, des chercheurs, … Le résultat de cette « genèse » conduira à un « document » 
personnel incorporant à la ressource initiale les schèmes d’utilisation, difficilement transférable à 
d’autres. Le processus de transformation désigné par la genèse documentaire de l’enseignant conduit à 
des documents difficilement transférables sinon comme une ressource pour d’autres enseignants qui à 
leur tour pourront la mettre à leur main (instrumentalisation) et modifier leur comportement en fonction 
des apports de la ressource (instrumentation). C’est ainsi que l’enseignant change la ressource, mais la 
ressource change aussi l’enseignant, et l’amène peu à peu, à modifier son point de vue.  Et pour que le 
document devienne transférable à d’autres enseignants, il va devoir s’appuyer sur des variables 
didactiques explicites suffisamment décrites pour être prises en main facilement par le futur utilisateur 
de la ressource, sans en dénaturer la démarche ou l’objectif.  
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L’objectif du projet CaPriCo amène les enseignants à diffuser leurs ressources au-delà de leurs propres 
usages. Ils piochent ici et là des ressources et en reconstruisent une nouvelle pour eux-mêmes. Mais 
celle-ci n’est pas utilisable et diffusable en l’état. 
Le passage d’une ressource personnelle à une ressource diffusable et transférable est difficile et se heurte 
de facto à la genèse documentaire propre de chaque enseignant ou collectif d’enseignants 
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Un dénominateur commun à ce projet comme à d’autres réside dans le fait que les enseignants 
éprouvent des difficultés à concevoir et surtout rédiger des activités qui puissent être utilisées par 
d’autres malgré des demandes explicites et accompagnées comme la proposition d’une fiche « modèle » 
D’une manière générale, les enseignants ne voient pas forcément l’intérêt de rédiger leur travail de 
réflexion puisqu’il n’est pas à diffuser. Ils ont pu réfléchir et construire leur séance de façon détaillée 
mais n’en retranscrire seulement les étapes pour eux-mêmes. Ils n’écrivent que ce qui leur est utile pour 
la conduite de la séance avec leurs élèves, avec éventuellement des détails qui ne sont pas opérationnels. 
Dans le cadre du projet CaPriCo, l’objectif de publication est bien de créer une ressource incitant à 
l’usage de la calculatrice dans les classes. Cela implique de porter explicitement à la connaissance des 
futurs lecteurs les éléments que nous considérons comme essentiels pour faciliter l’usage de l’outil, faire 
en sorte qu’il devienne un outil parmi d’autres, accessible quand les élèves estiment en avoir besoin, au 
même titre qu’un dictionnaire ou un compas, et le sortir de l’unique domaine pour lequel il serait utile : 
le calcul. 
Expliciter, décrire les démarches, le déroulement possible d’une séance, les points importants nécessaires 
à la conduite de la séance, analyser quelques productions d’élèves, proposer des pistes de remédiation, 
… semblent donc des éléments constitutifs de cette ressource que le projet souhaite produire. 
Malgré cet objectif, la rédaction par l’enseignant de son propre travail reste difficile.  
Si l’on vient à demander à l’enseignant de préciser par écrit son travail, les éléments qui sont donnés ne 
correspondent pas forcément aux éléments permettant une appropriation par d’autres mais plus à ceux 
qui pourraient être utiles pour leur propre usage. Les implicites de l’enseignant, c’est à dire son 
expérience, ses intentions, ses habitudes vont lui permettre de les mettre en acte le moment venu, de 
manière plus ou moins consciente et d’agir à bon escient dans la situation présente en fonction de ses 
objectifs mais font cruellement défaut lorsqu’il s’agit de transférer cette ressource dans un autre contexte. 
Seul un entretien d’explicitation pourrait faire exprimer le non-dit, l’implicite, “ce qui va de soi”. En fait, 
hors du contexte du projet, l’enseignant n’a généralement pas besoin de décrire très précisément son 
activité ou sa séance car il n’a pas de destinataire avec qui partager son travail, à part ses élèves mais eux 
en sont les bénéficiaires directs. On voit ici toute la difficulté de rendre explicite le résultat d’une genèse 
construite sur ces deux mouvements d’instrumentation et d’instrumentalisation : comment la ressource 
a-t-elle été transformée, mise à sa main ? Quelles modifications de son comportement, de ses habitudes, 
de ses « invariants opératoires » pour reprendre le vocabulaire de Vergnaud, ont été provoquées par 
cette confrontation à une ressource ? 
L’intérêt de faire se rencontrer des mondes ou des milieux différents comme le sont ceux des chercheurs 
et des enseignants réside dans l’expression, chacun depuis son point de vue, des « essentiels d’une 
ressource ».  Et c’est de cette coexistence de points de vue, de leur confrontation que viennent les 
explicitations.  
Le projet amène les enseignants à produire et à diffuser au-delà d’eux-mêmes, et c’est là une vraie 
difficulté pour constituer la ressource car ils ne se trouvent plus dans leur domaine de compétences 
privilégié. De la même façon, les chercheurs sont confrontés à la complexité des schèmes dont 
l’explicitation est parfois trop complexe pour être envisagée. Il est ainsi nécessaire d’extraire des 
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éléments qui d’un point de vue et de l’autre apparaîtront comme importants ou essentiels pour l’objectif 
de diffusion que l’équipe s’est donné. 
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A ce jour, les calculatrices proposant l’ensemble des spécificités décrites ci-dessous sont peu 
nombreuses. La calculatrice TI-Primaire Plus destinée à des élèves de cycle 3 en fait partie et le projet l’a 
utilisé comme étant l’un des outils mis à disposition des enseignants et des classes.  
Ces calculatrices autorisent une utilisation différente du seul calcul. Mais un certain nombre des activités 
construites dans le projet peuvent être également conduites avec des calculatrices ne présentant pas ces 
spécificités. 

- La TI Primaire Plus présente l’intérêt de comporter des touches écrites en Français tout comme 
les messages de rétroaction qu’elle adresse à l’utilisateur. 

- Elle affiche une écriture fractionnaire avec une barre de fraction horizontale telle que les 
enseignants l’exigent de leurs élèves sur leurs cahiers. 

- L’opérateur constant permet par exemple l’approche de la division par soustractions itératives.
- Il est possible de remonter dans les calculs précédents grâce à l’historique des calculs. 
- Et ce qui fait vraiment la différence, c’est son mode exercice. Il propose le choix explicite de 

l’ensemble des nombres dans lequel on veut travailler (N, D, Q+) et il permet de problématiser des 
calculs avec des expressions sans inconnue, ou avec des valeurs ou des opérations inconnues. Les 
rétroactions de la calculatrice sont de nature à relancer l’investigation des utilisateurs par la validation 
ou la non validation des solutions proposées, accompagnées d’une argumentation sous la forme d’une 
inégalité mathématique. 

- Enfin, un émulateur permet à l’enseignant de projeter l’écran et le clavier de la calculatrice pour 
l’ensemble de la classe, ce support pouvant être utilisé par des élèves ou l’enseignant lui-même. 

"�	�	 	 �������	����	"�����	!�	��	������������	. 	
Au cours du projet CaPriCo, un certain nombre d’éléments militant en faveur de l’usage de la 
calculatrice dans les classes ont été relevés.
Cette calculatrice permet à l’enseignant de proposer des situations variées dans lesquelles les élèves 
trouveront dans l’outil une aide pour l’apprentissage de notions clefs de l’enseignement du cycle 3. Les 
compétences fondamentales des programmes de mathématiques correspondent à des usages possibles 
de la calculatrice : chercher, raisonner lorsque la calculatrice est un support de problème de 
mathématiques portant sur l’écriture des nombres (base décimale de position) sur les calculs 
(transformation d’un nombre à un autre par une suite d’opérations) ou sur la compréhension et la 
différentiation des décimaux et des rationnels. Représenter, modéliser lorsque la calculatrice intervient 
dans des situations où le sens des opérations est en jeu et calculer, bien sûr lorsque la calculatrice jouera 
un rôle de contrôle et de répétiteur. 
Dans un grand nombre de situations de travaux individuels ou par binômes, la calculatrice permet à 
l’élève de se tromper sans risque d’être sanctionné, sans jugement et sans limite de temps.  
Les rétroactions du mode exercice relance l’utilisateur dans sa tâche de recherche et d’investigation en 
lui donnant des éléments en lien avec la solution qu’il a proposée et la réponse attendue.  
Quand la calculatrice est mise à la disposition permanente des élèves et qu’elle est devenue un outil 
comme un autre, qu’elle est intégrée au quotidien des élèves, elle semble renforcer leur autonomie car ils 
peuvent choisir de l’utiliser ou pas, et choisir également de résoudre un problème par le calcul direct ou 
par le mode exercice. 
Entre autres plus-value, elle permet à l’enseignant de proposer ce qu’une enseignante appelle une 
différenciation discrète, c’est-à-dire une différenciation dans la tâche de l’élève ou dans le mode 
d’utilisation de la calculatrice sans que cela soit très apparent ni très formalisé. 
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Et selon l’usage que l’on va développer, la calculatrice va ouvrir d’autres domaines mathématiques que 
le seul calcul, comme celui de la numération, jamais travaillés avec une calculatrice. Au premier abord, il 
est difficile d’imaginer pouvoir travailler la numération avec un outil habituellement réservé au calcul, 
cela nécessite de s’interroger sur la nature même des activités produites pour travailler la numération et 
en extraire celles pour lesquelles la calculatrice pourrait constituer un outil de construction du nombre.  

Pour finir, on peut noter que la calculatrice suscite un fort intérêt de la part des élèves. C’est un facteur 
important mais il n’est pas suffisant... L’intérêt pour cet outil ne pourra perdurer que si les situations 
proposées sont suffisamment riches et intéressantes pour les élèves.  

"��	�	 	���	��������� ���	!�	���"���� ���	!���� 	��������� 	
Maintenant que le cadre est posé, nous allons revenir à notre problématique : dès le départ du projet, 
nous avions demandé aux enseignants de produire des activités qui soient exploitables par d’autres 
professeurs, comme prévu dans le projet. Et nous nous sommes alors heurtés à une vraie difficulté : celle 
éprouvée par les enseignants à rédiger des activités qui puissent être utilisées par d’autres enseignants. 
Nous illustrerons notre propos par l’observation de l’évolution d’une ressource pour la calculatrice, de 
sa conception, jusqu’à un état de ressource utilisable par d’autres. C’est ce que nous appellerons le 
processus de transférabilité. 
La ressource choisie, “les chiffres qui changent”, a pour objectif un travail sur la numération décimale de 
position pour les nombres décimaux, en utilisant comme outil la calculatrice TI Primaire Plus. Elle a été 
conçue par un enseignant de CM2 en REP+, chevronné et formateur. 
L’enseignant est parti d’une activité déjà conçue (Activités et exercices pour la calculatrice, CM1-CM2, 
Hatier, activité 35), mais qui n’a jamais été expérimentée en classe par les auteurs avant la publication. 
L’enseignant a d’abord adapté la ressource (phase d’instrumentation) et l’a testée dans sa classe. il y a eu 
ensuite plusieurs allers-retours entre l’IFÉ et l’enseignant afin de faire évoluer la ressource pour la 
rendre utilisable par d’autres enseignants. 
Voici la description de ce processus de transférabilité et le questionnement qu’il a fait surgir.
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La ressource initiale est la fiche élève du fichier Hatier qui propose trois exercices de niveau croissant de 
difficulté (1 chiffre qui change, 2 chiffres qui changent, 3 chiffres qui changent).  
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La pertinence de ces variables didactiques a été repensée par l’enseignant et a fait l’objet de réflexions 
avec l'équipe de l’IFé. 
La ressource initiale Hatier propose également une fiche enseignant :  

                  
Comme on peut le voir, les indications sont minimalistes : une reformulation des consignes, un 
commentaire succinct et les réponses. La fiche enseignant ne propose pas d’analyse didactique. 
On peut s’interroger sur cet aspect minimaliste : est-il suffisant pour qu’un enseignant s’empare de 
l’activité sans la dénaturer ? Et dans le cas d’un enseignant débutant ? 
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A partir de la ressource initiale, l’enseignant produit une fiche de préparation détaillée qui propose une 
activité sur trois séances comportant deux ou trois niveaux de différenciation. 

                       
Il crée également une nouvelle fiche élève, qui présente deux niveaux de différenciation (* et ***) dès la 
première séance. 

 

Cette instrumentalisation peut être résumée par le schéma ci-dessous : 

                           
Dans la perspective de la publication et de la nécessaire transférabilité, nous avons alors envoyé à 
l’enseignant une fiche “normée”, avec des demandes de précision (version V1). L’idée n’était pas tant de 
normer la fiche que de déterminer ce qui était nécessaire à sa transférabilité. 
Or, pour l’enseignant, l’activité qu’il avait fournie était complète et suffisante. Mais lorsque nous avons 
tenté de nous l'approprier, il nous a semblé qu’il manquait quelques précisions. Il y avait trop 
d’implicite.  
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L’enseignant a fait un premier retour, ce qui a donné lieu à une nouvelle fiche pour l’enseignant (version 
V2) 
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Cet échange présente un paradoxe intéressant : en effet, l’enseignant mentionne qu’il a rajouté des 
phases d’institutionnalisation qui lui semblaient essentielles. Pourtant, il ne les avait pas précisées dans 
sa première fiche. 
il s’en est suivi encore quelques échanges de courriel qui ont eu pour objet l’organisation pédagogique 
de la séance. La première séance peut-elle servir de diagnostic ? La consigne de la séance 3 est-elle 
pertinente ?.... 
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Ces échanges ont débouché sur une nouvelle fiche pour l’enseignant (version V3). Ces échanges peuvent 
être résumés par le schéma ci-dessous. 
 

              
On voit ainsi que, lors de la production d’une ressource par un enseignant, les implicites sont nombreux 
et n’aident pas à une réelle appropriation par un lecteur extérieur.  

Voici donc le questionnement qui a surgi et qui a été discuté dans la phase d’échanges de la 
communication : 
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L’enseignant conçoit une fiche d’abord pour lui-même. 
Les implicites existent toujours, ils ne sont pas problématiques lorsque les personnes les partagent, par 
exemple du fait de philosophies d’enseignement comparables ou encore parce que le terme « mise en 
commun », fait écho de la même façon chez les enseignants concernés. 
L’implicite est nécessaire, on ne peut pas tout expliciter. 
Dans quelle situation peut-on faire la distinction entre implicite et manque ? Il faudrait ici pouvoir 
prendre en compte le niveau de compétences pédagogique, didactique et mathématique de l’enseignant. 
On ne peut omettre l’idée que l’absence de précisions et d’explicitations dans un document produit par 
un enseignant débutant soit le produit d’une proportion plus importante de manques que d’implicites, à 
l’inverse d’un document produit par un enseignant chevronné. 
L’implicite peut générer des ressources « à moitié cuites » (Kynigos, 2007) qui laissent aux utilisateurs de 
la ressource une marge d’appropriation plus importante. 
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Il nécessite un travail important pour « tout » construire, travail qui demande un temps dont 
l’enseignant ne dispose pas toujours. Certains enseignants, cependant, n’utilisent que la fiche élève, pour 
une prise en main immédiate de l’activité. En revanche, un choix minimaliste peut conduire à ce que la 
ressource soit dénaturée ou à ce que ses potentialités soient insuffisamment exploitées. 

���� ���������	��
Il est de proposer déjà des démarches et une organisation détaillées. Cela évite à l’enseignant de tout 
devoir construire et donne des directions pédagogiques et didactiques pertinentes de manière à ce que 
les potentialités de la ressource soient suffisamment exploitées. En revanche, il faut prendre en compte 
que la densité d’une telle ressource pourrait rebuter certains enseignants. Une solution suggérée par les 
participants serait de proposer une ressource à plusieurs entrées... 

���� ��������������������
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Certains participants ont émis l’hypothèse que ce qui était important pour rendre une ressource 
transférable n’était pas l’organisation (groupes, durée, matériel…), mais bien “ce que la ressource avait 
dans le ventre”.  
D’autres interrogations sous-jacentes viennent alimenter cette question : La version d’origine de 
l’enseignant n’est-elle pas déjà transférable ? Et sous quelles conditions ? Qu’est-ce que les autres 
professeurs vont utiliser de la ressource, y compris quand ils la transforment ? 
Les hypothèses, qui dirigent notre travail, sont qu’il faudrait a minima proposer dans la ressource une 
analyse a priori, une analyse didactique, une institutionnalisation.
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Il apparaît plusieurs tentatives d’explications : 
- Expliciter l’implicite n’est jamais facile. 
- Rédiger les intentions prend du temps, et écrire c’est choisir explicitement, c’est également se mettre en 
danger. 
- Et produire une ressource transférable, c’est sortir du cadre du travail de l’enseignant. 

�!	�	 	 ���������� 	
En conclusion de ces échanges fructueux, il a été proposé de diviser une ressource en trois strates : 
Une première strate “utilisable immédiatement” avec seulement la (les) fiche(s) élève et éventuellement 
des indications minimalistes (façon Hatier). 
Une deuxième strate “didactique” avec une analyse a priori, une analyse des variables didactique, un 
scénario possible en classe. 
Une troisième strate “approfondie” avec des stratégies d’élèves, des analyses d’erreur, des liens vers des 
travaux connexes, …  
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