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INTRODUCTION

Ce document fait suite aux résultats de I'évaluation externe en mathématiques
menée en octobre 2014 dans les classes de 5° primaire. Cette évaluation avait une
visée essentiellement diagnostique et formative. L’épreuve avait en effet pour objectif
d’établir un bilan précis de I'acquisition de certaines compétences en mathématiques
et plus particulierement en résolution de problémes, et de déceler celles qui sont
moins bien maitrisées et qui devraient faire I'objet d’une attention particuliére.

Deux aspects au moins distinguaient I'épreuve de 2014 des épreuves précédentes.
D’'une part, I'épreuve envisageait un diagnostic centré essentiellement sur la
résolution de problemes. D’autre part, I'épreuve prenait pour porte d’entrée, les
compétences transversales a développer en mathématiques ; en particulier,
Analyser et comprendre un message (par exemple, les éleves sont-ils capables de
retrouver les données utiles a la résolution de problémes spécifiques ?) et
Résoudre, raisonner et argumenter (par exemple, les éleves parviennent-ils a
identifier les différentes étapes nécessaires a la résolution d’'un probléme ?). Un
certain nombre de problemes visait également la mobilisation simultanée de ces
deux compétences (les éléves sont-ils capables de résoudre des problemes sans
aide spécifique ?).

Ces spécificités ont permis d’affiner le diagnostic dans un domaine qui cumule
d’éventuelles difficultés directement liées aux savoir-faire mathématiques (effectuer
des opérations, par exemple), a des difficultés relevant de la compréhension de
situations  problématiques présentées sous diverses formes (verbale,
schématique...).

C’est sur la base des constats présentés dans le document Résultats et
commentaires que ce recueil de pistes didactiques a été élaboré. Y sont proposées
des activités concrétes et des ressources didactiques dans les domaines précis qui
ont été pointés comme posant probléme a de nombreux éléves.

Pour rappel, plusieurs constats majeurs avaient pu étre établis au départ des
résultats de I'épreuve. En ce qui concerne les probléemes impliquant des opérations
arithmétiques, il a, d’'une part, pu étre mis en évidence que les éleves, a ce stade de
leur scolarité, éprouvent des difficultés a faire face a des problemes comportant
plusieurs étapes et impliguant donc plusieurs opérations. Ces difficultés étant
davantage marquées lorsque la donnée manquante n’est pas I'état final (calculs
lacunaires). D’autre part, les résultats des questions portant sur un aspect particulier
de la démarche ont montré que la vérification de la plausibilit¢ d’'une solution
mathématique ainsi que la démarche d’estimation posaient probléme a une large
majorité d’éleves. Par ailleurs, en ce qui concerne les problemes impliquant des



contraintes’, il apparait que ce n’'est pas tant la masse d’informations & lire qui est
difficile mais davantage la nécessité de devoir jongler avec des informations de
différentes natures afin de les combiner dans le but de résoudre le probleme posé.

Les principaux constats brievement rappelés ci-dessus conduisent a envisager des
propositions d’actions dans plusieurs directions :

- faire face au traitement d’informations de différentes natures : les activités
proposées dans cette partie ont pour principal objectif de travailler la
recherche et I'identification des données dans différents documents ;

- estimer et évaluer la plausibilité d'une réponse : I'estimation pouvant
constituer une aide a la représentation du probleme, les activités proposeées ici
ont pour but de mettre en évidence un certain nombre d’estimations
possibles ;

- résoudre des problemes a plusieurs étapes sans sous-question: la
représentation est une clé pour aider les éleves a résoudre les problemes.
C’est donc autour de cette représentation et de sa construction que les
activités sont présentées.

Chaque thématique traitée dans ce recueil de pistes est présentée selon la structure
suivante :

- un bref retour sur les principaux constats issus de I'épreuve ;
- les intentions des activités proposeées ;
- des propositions d’activités ou de méthodologies.

Préalablement a la présentation concrete des activités, une analyse des pratiques de
classes en matiére d’activités de résolution de problemes et de stratégies
enseignées est présentée.

! Problémes impliquant de respecter un certain nombre de contraintes, sans qu’il soit nécessaire de réaliser un
calcul.



1. LA RESOLUTION DE PROBLEMES
DANS LES CLASSES

La résolution de problémes est une activité incontournable dans I'enseignement des
mathématiques. Elle occupe d’ailleurs une place centrale dans le document Socles
de compétences : « C’est par la résolution de problemes que I'éleve développe des
aptitudes mathématiques, acquiert des connaissances et se forge une personnalité
confiante et active »°. Quatre grandes compétences transversales interagissant dans
la résolution de problemes y sont identifiées : Analyser et comprendre un message
— Résoudre, raisonner et argumenter — Appligquer et généraliser — Structurer et
synthétiser. La résolution de problémes est ainsi un processus de modélisation
complexe qui implique la mise en place d’'une démarche en plusieurs phases
(Verschaffel, Greer & De Corte, 2000) mais également le développement de
stratégies meétacognitives de controle et de régulation (Focant & Grégoire, 2008).
Comment les enseignants gerent-ils une telle complexité dans les apprentissages en
classe ? Quels types de problémes proposent-ils aux éléves ? Quelles stratégies leur
enseignent-ils ?

Lors de I'évaluation externe non certificative, les enseignants de I'échantillon
représentatif ont été invités & répondre & un questionnaire® portant sur, d’une part, la
frequence a laquelle ils proposaient a leurs éleves différents types de problémes et
leur intérét et, d’autre part, la place laissée a I'’enseignement de stratégies de
résolution de problemes. L’objectif était ici d’étudier les pratiques d’enseignement
relatives a ce domaine. En effet, des études (Vershaffel, Greer & De Corte, 2000) ont
mis en évidence la tendance qu'ont les éléeves a développer des « stratégies
superficielles » basées uniquement sur une analyse stricte de I'énoncé et de son
contenu et a ne pas prendre en compte leurs connaissances de la vie réelle lorsqu'ils
sont en situation de résoudre des problémes. « Selon Vershaffel et al. (2000), la
nature stéréotypée des problemes traditionnellement rencontrés dans les classes et
la culture de classe donnant une vision particuliere de la résolution de problemes
seraient en grande partie responsables du développement de ces démarches, ainsi
gue du développement de croyances erronées face aux mathématiques et a la
résolution de problémes. »*. Qu’en est-il ?

2 « Socles de compétences » page 23.
® Questionnaire adapté de Fagnant. A.& Burton. R. (2009).
* Cité par Fagnant & Burton, 2009.



1.1. LES TYPES DE PROBLEMES PROPOSES
DANS LE COURS DE MATHEMATIQUES

Concernant les types de problémes proposés dans le cours de mathématiques, les
enseignants étaient invités a indiquer :

- la fréquence® a laquelle ils proposent aux éléves les différents types de
probléemes ;
- la mesure dans laquelle ils les trouvent intéressants®.

Dans le tableau ci-dessous, la fréquence d’utilisation des différents types de
problémes ainsi que leur intérét déclaré sont présentés.

Fréquence Interét

Type de problemes Souvent ou tres e

intéressant ou

souvent N s
tres Interessant

1 Calcul arithmétique a verbaliser sous forme
d’histoire ou de probléme.

Exemple : 8 + 3 = 11 Invente une histoire (ou un probléme) qui
correspond au calcul.

23% 92%

2 Probléme impliquant d’effectuer une opération au
départ de toutes les données fournies dans
I'énoncé. 77% 90%
Exemple : Monique ramasse 30 champignons. Laurent ne trouve

que 8 champignons. Combien de champignons les deux enfants
ont-ils en tout ?

3 Probléme impliquant plusieurs étapes de
résolution. Des sous-questions sont posées pour

guider la démarche. 68% 91%

Exemple : Dans la classe de Monsieur Schmit, il y a 7 filles. Il y a
deux fois plus de gargons que de filles. Combien de gargons y a-t-
il? Combien d'enfants y a-t-il en tout ?

4 Probléme impliquant plusieurs étapes de
résolution. Il n’y a pas de sous-questions pour
guider la démarche.

Exemple : A 10 heures du matin, la boulangére apporte 150 petits 38% 98%
pains dans le magasin. Jusqu'au soir, 144 petits pains sont encore
vendus. A la fermeture du magasin, il reste 20 petits pains dans la

corbeille. Combien de petits pains se trouvaient a 10 heures dans
la corbeille ?

® « Jamais ou presque jamais » - « Parfois » - « Souvent » - « Trés souvent ».
® « Pas du tout intéressant » - « Peu intéressant » - « Assez intéressant » - « Trés intéressant ».

8



Probléme qui nécessite la construction d’'une
représentation pour dégager I'ensemble des
données numériques utiles a la résolution.

54% 94%
Exemple : Un menuisier coupe une planche en bois, en morceaux.
Il scie 5 fois et obtient des morceaux d’une longueur de 25 cm.
Quelle était la longueur de la planche ?
6 Probléme qui contient des données numériques qui
ne sont pas utiles a la résolution.
Exemple : Chloé collectionne les piéces de 2 euros. Elle a 17 54% 94%
piéces belges et 45 piéces étrangéres. Elle a 13 pieces frangaises,
18 piéces suisses et 14 italiennes. Combien de piéces Chloé a-t-
elle dans sa collection ?
7 Probléme qui ne contient pas toutes les
informations nécessaires a la résolution et qui
requiert donc de consulter des sources 0 0
" . . . 19% 76%
d’information complémentaires.
Exemple : Combien I'école a-t-elle payé au total pour I'électricité
I'an passé ? Quel est le cout mensuel moyen ?
8 Probléme qui invite a la recherche de démarches de
résolution originales plutét qu’a I'application d’une
procédure mathématique spécifique.
Exemple : Cléopatre a dessiné des chameaux et des dromadaires, 13% 76%
cela fait 19 bosses et 52 pattes. Elle sait que les chameaux ont
deux bosses et que les dromadaires n'en ont qu'une. Puis, elle a
encore dessiné un homme sur le dos de chaque chameau.
Combien a-t-elle dessiné d’hommes en tout ?
9 Probléme pour lequel plusieurs solutions sont
possibles.
Exemple : Gilbert a 2 euros en poche. Il doit acheter des croissants 979 93%
ou des pains au chocolat pour le déjeuner. Sa maman lui a dit qu'il 0 0
pouvait choisir mais qu'il fallait 6 choses en tout. Les croissants
coutent 20 cents et les pains au chocolat 40 cents. Aide Gilbert a
trouver ce qu'il peut acheter.
10 Probléme pour lequel il n’est pas possible de
fournir une réponse numérique précise (la solution
est un intervalle).
Exemple : Marie a enregistré une émission scientifique a la
télévision. Elle a programmé I'enregistrement & 9h00 et 'a coupé & % 64%
10h30. Elle a enregistré toute I'émission et il y a méme des
publicités avant et aprés. Vincent a voulu enregistrer la méme
émission. Il a commenceé I'enregistrement & 9h30 et 'a coupé a
10h00. Il a le début de I'émission, mais il lui manque la fin.
Combien de temps I'émission durait-elle ?
11 Probléme impossible a résoudre (la question ne
correspond pas aux données fournies).
16% 69%

Exemple : Dans la classe, il y a 3 rangées de bancs. Dans chaque
rangée, il y a 6 bancs et il y a 2 places sur chaque banc. Combien
y a-t-il de filles dans la classe ?




Au départ de ces résultats, deux grands constats peuvent étre posés.

Premierement, malgré l'intérét important porté aussi bien aux problémes avec sous-
guestion qu’aux problémes sans sous-question (plus de 90% des enseignants
déclarent les trouver « assez intéressant » ou « trés intéressant »), la fréquence a
laquelle ces deux types d’activités sont proposés differe largement (questions 3 et 4).
Les problemes impliquant plusieurs étapes de résolution pour lesquelles des sous-
guestions sont posées pour guider la démarche sont proposés « souvent » ou « treés
souvent » par 68% des enseignants. A l'inverse, le méme type de problémes sans
sous-question n’est proposé aux éléves « souvent » ou « trés souvent » que par 38%
des enseignants. Si présenter aux €léves des problémes avec des sous-étapes est
important pour leur apprendre certaines stratégies de résolution, il est également
primordial de leur soumettre des problemes sans sous-question pour se détacher
d’'un guidage qui peut nuire au réinvestissement des connaissances. En effet, il est
important de partir des démarches des éleves afin de jouer un réel réle d’étayage
soutenant les éleves face a la résolution de problemes mais également afin de se
préserver de toute forme de formatage de leurs modes de fonctionnement. Penser le
probleme a la place de I'éleve conduit, in fine, a ne travailler que les aspects
procéduraux de la résolution (Julo, 1995). Pour ce faire, il est nécessaire d’anticiper
erreurs et difficultés des éleves.

Le second constat concerne des problemes que l'on pourrait qualifier de moins
« classiques ». On entend par la des problémes impossibles a résoudre ou pour
lesquels il n'est pas possible de fournir une réponse précise ou encore qui ne
contiennent pas toutes les informations nécessaires et qui requiérent donc la
consultation de sources d’informations complémentaires. Ces types de probléemes,
s’ils sont jugés intéressants par un peu plus de deux-tiers des enseignants, ne sont
proposés « souvent » ou « trés souvent » que par moins de 20% de ces derniers.
Prés de 50% affirment méme n’en proposer « jamais ou presque jamais ». Il est
pourtant intéressant de travailler ce genre de problémes dans la mesure ou ceux-Ci
permettent de déstabiliser certaines représentations pouvant conduire a des
démarches de résolution « superficielles ». En effet, « a force de rencontrer des
problemes face auxquels des démarches « superficielles » fonctionnent, ces
démarches se trouvent renforcées et conduisent les éléves a développer certains
présupposés erronés face aux mathématiques et a la résolution de problémes »
(Fagnant & Burton, 2009, p. 21). Ces présupposés peuvent étre bien ancrés s’ils sont
trop rarement confrontés a une variété de problémes non routiniers qui n’exigent pas
ou peu le développement de stratégies expertes. Ceux qu’il conviendrait
probablement de faire désapprendre sont par exemple (Verschaffel, Greer & De
Corte, 2000) :

- tout probleme n’a qu’une et une seule solution ;
- la solution a un probleme est forcément un nombre précis ;
- il n’y a qu’une seule bonne fagon de résoudre un probléme ;
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- les mathématiques et la vie de tous les jours sont deux choses qui n’ont rien a
voir 'une avec l'autre ;

- résoudre un probléme, c’est trouver la solution du premier coup ;

- résoudre un probléme, c’est effectuer une opération avec toutes les données
chiffrées de I'énoncé;

- sijentends « gagner », je dois sirement faire une addition ;

- etc.

A force d’étre confrontés a des problémes stéréotypés, peu réalistes, dans des
contextes peu intéressants, les éleves tendent a considérer le contexte comme un
habillage n’ayant pas d’incidence sur la tache mathématique a réaliser. lls ne
percoivent pas le contexte comme un élément important et n’y portent donc pas le
regard critique nécessaire a la résolution.

1.2. L'ENSEIGNEMENT DES STRATEGIES DE
RESOLUTION DE PROBLEMES

La deuxiéme partie du questionnaire, présentée a la page 12, portait sur
'enseignement de stratégies de résolution. La formulation de la question tente de
tenir compte de la facon dont ces stratégies sont enseignées. En effet, ce n’est pas
la méme chose d’inviter simplement les éléves a utiliser une stratégie que de leur
apprendre de facon explicite comment I'utiliser a bon escient, dans une démarche
réflexive. Parmi les 12 stratégies susceptibles d’étre enseignées aux éleves, 8
refletent une « stratégie experte » de résolution de problemes et 4 (en grisé dans le
tableau) correspondent a des « stratégies superficielles » souvent observées. Par
« stratégies superficielles », il faut entendre des stratégies qui consistent a choisir
une opération arithmétique formelle sur la base de criteres superficiels (mots-clés,
opérations dictées par les nombres du probleme, application de la derniere opération
vue en classe). A linverse, les « stratégies expertes » impliquent la construction
d’'une représentation de la situation.

11



17 2 3

1 Estimer la solution avant de résoudre le probléme (ordre de

0, 0, 0,
grandeur, type de solution attendue...). 3% 46% S1%

2 Distinguer les données pertinentes des données non pertinentes et
identifier l'inconnue a rechercher.

1% 27% 72%

Repérer les données chiffrées et les souligner.

4 Reformuler le probléme par écrit avec ses propres mots. 49% 37% 14%

5  Faire un dessin, un schéma ou un tableau pour représenter le

. 2% 35% 63%
probléme.

Repérer les mots-clés qui indiquent I'opération a effectuer.

Exemple : le mot « gagner » indique une addition alors que le mot « reste »
appelle une soustraction.

7 Réaliser un schéma ou un organigramme pour organiser les étapes

. ) 18% 39% 43%
de la résolution.

8  Procéder par essais-erreurs et vérifier si la solution obtenue respecte

! ) , 28% 56% 16%
les contraintes de I'énoncé.

Penser aux derniéres opérations ou procédures mathématiques
apprises en classe et voir laquelle pourrait s’appliquer.

Analyser les nombres pour voir quelle opération on pourrait faire.

Exemple : avec 75 et 3, je peux faire une division, par contre avec 22 et 4, c'est
sans doute une multiplication.

11 Evaluer la solution (voir si elle a du sens dans la situation). 3% 46% 51%

12 Veérifier 'ensemble de la démarche de résolution. 5% 45% 50%

L’analyse des résultats permet de constater que trois des quatre « stratégies
superficielles » sont proposées, voire enseignées, par plus de 80% des enseighants
de 5° primaire. Repérer les données chiffrées et les souligner, repérer les mots-clés
qui indiquent I'opération a effectuer ou encore appliquer la derniére opération ou
procédure mathématique vue en classe sont des « stratégies superficielles » qui
peuvent renforcer les présupposés des éléeves comme, par exemple, résoudre un
probléeme, c’est effectuer une opération avec les données chiffrées. L’'inconvénient

" 1=Cette stratégie n’occupe aucune place dans mon enseignement.

2=Jinvite les éléves a utiliser cette stratégie.

3=Japprends aux éléves a mobiliser et & utiliser cette stratégie de fagon autonome. Je leur explique quand,
comment et pourquoi utiliser cette stratégie.
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de ces démarches est qu’elles n’engendrent chez I’éléve ni une analyse approfondie
de la situation ni une mise en lien du contexte du probleme avec des connaissances
utiles de la vie réelle pour la résolution de problémes (Fagnant, 2008).

Il est donc important de ne pas se limiter a 'apprentissage et a I'utilisation de telles
démarches. Les enseignants en sont bien conscients puisque les résultats de
'enquéte permettent de constater que I'apprentissage et I'encouragement a
I'utilisation d’un certain nombre de stratégies plus expertes occupent une place
importante dans leurs pratiques. En effet, des stratégies telles que I'estimation de la
solution avant de résoudre le probleme, la distinction des données pertinentes et non
pertinentes, la réalisation d’'un dessin, d’'un tableau ou d'un schéma pour se
représenter le probleme, I'évaluation de la solution ou encore la vérification de
'ensemble de la démarche de résolution sont des stratégies que plus de 90% des
enseignants apprennent a mobiliser ou invitent a utiliser. lls doivent étre encouragés
a poursuivre I'apprentissage et l'utilisation de telles stratégies car c’est grace a ces
dernieéres que les éléves pourront analyser et représenter des problemes plus variés
et non routiniers. A travers ce type de stratégies, I'éléve pourra aussi développer une
démarche experte et réflexive. Comme Fagnant (2008) le signale : « Les éléves
peuvent généralement étre considérés comme des novices en résolution de
problemes ; les activités menées en classe devront les encourager a tendre vers des
démarches expertes, en leur apprenant a consacrer du temps a l'analyse des
situations, en les encourageant a mobiliser les connaissances spécifiques liées aux
situations proposées et en tentant de les conduire a réguler leurs apprentissages. »

Une démarche experte en résolution de problemes implique la mise en ceuvre d’un
processus en plusieurs étapes: représentation — résolution — communication —
vérification (voir Fagnant & Demonty, 2005). Les démarches superficielles consistent
généralement a négliger certaines de ces étapes.

Dans les activités proposées dans la suite du document, une attention particuliére a
été portée aux présupposés et aux « démarches expertes ». Ainsi, c'est le
développement d’une « démarche experte » au travers d’activités telles que la
reformulation d’'un énoncé avec ses propres mots, I’estimation de la solution avant la
résolution, la représentation du probléme par un dessin, un schéma ou la distinction
des données pertinentes ou non qui a été mis a I'honneur. Parallelement, ces
activités permettront de déstabiliser un certain nombre de présupposés tels que
« tout probléme n’a qu’une et une seule solution », « les mathématiques et la vie de
tous les jours sont deux choses qui n’ont rien a voir I'une avec l'autre », «il N’y a
gu’une seule bonne fagon de résoudre un probléme »...
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2. Problemes avec contraintes de
difféerentes natures

2.1. Constats issus de I'épreuve

L’analyse des résultats a I'’épreuve permet de mettre en évidence que les problemes
avec contraintes constituent une réelle difficulté pour un grand nombre d’éleves
lorsgu’ils sont amenés a combiner des informations de diverses natures bien plus
gue la gestion de la masse d’informations a lire.

Ainsi, les pourcentages de réussite aux items 5 et 17 permettent d’éclairer ces
propos. Alors que I'item 17, qui nécessite la prise en compte d’informations d’une
méme nature (jours de la semaine), est réussi par 66% d’éléves, I'item 5 n’est, quant
a lui, réussi que par 42%. Cet item fait appel a la capacité a combiner et a gérer des
informations de natures difféerentes comme, dans ce cas-ci, la composition du
groupe, les dispositions des chambres ou encore le reglement.

-
- . Voici le plan du centre od dormiront les éléves de la classe de 5° année pendant
les classes de dépaysement.
Pendant la semaine du congé d'automne, Lise, Marie et Julie J_U z
voudraient aller passer une aprés-midi a la foire de Liége. Elles -
cherchent un moment qui pourrait convenir aux trois. = . LH E
= N B | HE
Le weekend, elles sont toutes les trois trés occupées avec leurs Tﬂ H
sports, les mouvements de jeunesse et les activités en famille. [ H
Lundi & 14h, Lise a rendez-vous chez le dentiste. Marie, elle, EE | st manger

part jeudi et vendredi chez sa grand-mére. Julie est invitée chez

1
E
des amies toute la journée du mercredi et du vendredi, donc elle -t —T
n'est pas libre non plus. 207 I l:ﬂ
_ﬂ| En LB
a. 1)

A. Réalise un tableau, un schéma ou un dessin qui t'aidera a trouver le moment
ol Les filles pourront aller ensemble a la foire.

EXTRAIT DU REGLEMENT

COMPOSITION
. il . ® Les filles et le: doivent DU GROUPE
B. Finalement, quel moment conviendra i toutes les 3 ? . P
® Les adultes ne dorment pas avec ot g.an;nns
les enfants. * Bfilles
® 3 adultes

® Aucun enfant ne peut dormir seul.

Trouve une solution qui convient a tout le monde.
Chaque chambre ne peut étre utilisée qu'une seule fois.

* Les filles occupent les chambres
® Les garcons occupent les chambres 5

¢ Les adultes occupent les chambres

De plus, l'analyse des résultats aux items relatifs au repérage de la nature des
informations permet de constater que les éleves éprouvent des difficultés a répondre
aux questions nécessitant une analyse fine de la situation et cela méme s’il ne leur
est pas demandé de résoudre le probléme en tant que tel. Les résultats a la question
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14 montrent que les éléves ont davantage de difficultés lorsqu’ils sont confrontés a la
gestion d’informations pouvant générer des conflits :

- alitem 27 ou le groupe classe est composé de 13 éleves alors que le tarif est
donné pour un groupe a partir de 10 personnes (item réussi par 42% des
éléves) ou encore ;

- alitem 30 ou il est question de I'horaire pour le samedi pendant les vacances
de printemps alors que I'horaire pour le samedi est donné pour toute 'année
(item réussi par 47% des éléves).

Pour chaque guestion, indique le document & consulter.

Fais une croix dans la colonne qui convient.

Document a consulter
pour répondre i chaque gquestion.

066000000

La classe de 5° voudrait
aller avec 'école 4 la

piscine. Ils sont 13 & partir. 7
Combien faut-il payer ?

Peuvent-ils aller a la
piscine un jeudi matin
durant la période scolaire ? 28

Est-on obligé de mettre
un bonnet pour aller dans

l'eau ? &
A quel moment une

famille devra-t-elle aller

a la piscine le samedi des »

vacances de printemps,
pour profiter du toboggan ?

15



2.2. Intentions et commentaires

Les activités proposées ci-dessous ont pour objectifs de travailler plus
spécifiquement les compétences suivantes :

- repérer, reformuler la ou les question(s) explicite(s), implicite(s) ;

- repérer la nature des informations dans un tableau, un graphique ;
repérer les mots importants, [Iarticulation entre les différentes
propositions, prendre en compte le contexte d’'un mot pour en
déterminer la signification ;

- distinguer, sélectionner les informations utiles des autres ; percevoir
I’absence d’une donnée nécessaire et la formuler.

2.3. Activités

Les activités proposées ci-dessous doivent étre intégrées dans un projet tel que
I'organisation d’une journée, d’'un séjour ou toute autre activité ayant un sens dans la
vie de classe. On veillera donc a ce que celles-ci soient adaptées au contexte. Une
progression au niveau de I'analyse des documents a été envisagée : de 'analyse
globale d’'un panel de documents vers 'analyse plus fine d’'un document spécifique.
Elle permettra aux éléves de prendre conscience du type d’informations qu’ils
peuvent trouver dans différents documents et de la nécessité de devoir combiner
différentes sources pour pouvoir répondre a certaines questions.

Avant de pouvoir débuter I'activité, il est nécessaire que I'enseignant récolte un
grand nombre de documents variés (horaires de transports, horaires d’ouverture de
museées, tarifs, devis, articles de journaux, plans, affiches,...). Parmi ceux-ci, certains
seront utiles dans I'organisation de la journée ou du séjour préparé par la classe
mais d’autres ne le seront pas forcément. Pour cette récolte, on pourrait inviter les
éleves a en amener. Une « banque » de documents pourrait étre constituée au sein
de I'école.

Activité 1: Classement de documents

Cette activité se déroule en plusieurs temps. Dans un premier temps, seuls ou par
groupes de deux ou trois, les éleves classent les différents documents mis a leur
disposition puis formulent les criteres qui ont permis d’établir leur classement.
Ensuite, pour chaque catégorie du classement, les différents groupes inventent une
guestion dont la réponse se trouve dans les documents (Fiche 1).
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Dans un deuxiéme temps, une mise en commun avec les productions de chacun des
groupes sera réalisée. Chaque groupe expliquera les critéres sur base desquels ils
ont classé leurs documents. Le but de cette mise en commun étant de faire ressortir
les points communs entre les différents documents d’'une méme catégorie et de
mettre en lumiére I'utilité que peut avoir le classement réalisé.

Quels indices ont permis d’effectuer ce classement ?

Quelle aide le classement apporte-t-il ?

Les groupes proposeront certainement différents classements et il est important
d’attirer I'attention des éleves sur les critéres objectifs et pertinents (trier par couleur
— qu’est-ce que cela pourrait m’apporter ?) a I'élaboration d’un tel classement et cela,
dans le but de construire une synthése.

Activité 2: Reformulation de questions

Soumettre aux éléves une liste de questions et les inviter a les formuler avec leurs
propres mots (Fiche 2). C’est ainsi I'occasion de retravailler un vocabulaire qui
pourrait étre moins bien maitrisé (montant, somme, produit,...) et de vérifier la
compréhension des questions.

Activité 3: Recherche de documents pour répondre
a des questions précises

Soumettre aux éléves la méme liste de questions qu’a l'activité 2 et leur proposer
d’identifier le(s) document(s) dans le(s)quel(s) ils peuvent trouver l'information pour y
répondre. On leur demande également d’anticiper le type de réponse qui devra étre
donné sans toutefois résoudre le probléeme (un temps, un prix, une distance...)
(Fiche 3). Les questions fournies dans la fiche 3 le sont a titre d’exemple. Il est
important d’en prévoir des explicites et des implicites en fonction des documents a
disposition mais également certaines auxquelles ils ne permettent pas de répondre.

Activité 4: Se centrer sur un document

L’activité suivante se centre sur un document en particulier. Nous proposons de
travailler sur celui intitulé « Le Musée de I'Eau et de la Fontaine » (annexe 1). Cette
activité peut toutefois étre adaptée a n'importe quel autre document du méme type.

Le document choisi fait partie de ceux qui ont été classés préalablement. L’objectif
de I'activité est de mener une analyse plus fine d’'un contenu en repérant notamment
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ce qui va étre utile ou non dans un but précis (par exemple : organiser une excursion
au musée de 'eau et de la fontaine, calculer le cout et I'horaire de la journée...).

Activité 4A

Dans un premier temps, en groupe classe, les éléves établissent la liste des
informations nécessaires a I'organisation de la visite. Que doit-on prévoir ?

- Quand ? Horaire (1), Durée (2)

- Quoi?

- Ou ? Lieu (3), Comment s’y rendre ? (4)

- Combien ? Prix de la visite (5), prix du transport (6)

Dans un deuxiéme temps, chaque éleve prend connaissance de la brochure (annexe
1) et identifie les informations nécessaires (Fiche 4).

A la suite de cette activité, on peut également se poser la question des informations
manquantes. De quelles informations avons-nous encore besoin? On peut
egalement discuter avec les éléves des informations qui ne nous sont pas utiles.

Dans une perspective de différenciation, on peut présenter le document de la fiche 4
en fournissant davantage d’indices de mise en page ou encore en engageant un
dialogue avec les éleves a propos des éléments utiles ou non.

Activité 4B

La derniere activité consiste a déterminer précisément le moment auquel la visite
sera effectuée ainsi que le prix de celle-ci (fiche 5).

En ce qui concerne le moment de la visite, plusieurs étapes peuvent étre envisagees
en fonction des difficultés des éléves :

- donner aux éléves le probleme tel que présenté dans la fiche 5 ;

- demander aux éléves de réaliser un tableau, un schéma, un dessin ;

- fournir aux éléves deux tableaux dans lesquels ils peuvent hachurer I'horaire ;
- fournir aux éléves les tableaux complétés et les inviter a les confronter.

& Utiliser une numérotation pour la suite de I’activité (Fiche 4).
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137t Fiche 1

CLASSE les documents mis a ta disposition.
FORMULE le critere choisi pour chaque catégorie de ton classement.

INVENTE une question pour chaque catégorie a laquelle tu pourrais répondre grace aux documents.

NUMEROS
DES CRITERES QUESTIONS
DOCUMENTS
Catégoriel
Catégorie 2
Catégorie 3
Catégorie 4
Catégorie 5
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?ﬁw Fiche 2

REFORMULE les questions suivantes avec tes propres mots. S’il y a des mots que tu ne comprends
pas, écris-les dans la colonne de droite.

JE REFORMULE CE QUI M’EST MOTS QUE JE
DEMANDE NE COMPRENDS
PAS

Les éléves d’'une classe se rendent en
excursion a Ostende. Pour y arriver, ils
prennent d’abord le tram jusqu’a la
gare puis le train de 9h00.

A quelle heure doivent-ils prendre le
tram pour étre a 'heure au départ du
train ?

Les éleves arrivent a la gare pour
prendre le train qui les ménera a
Ostende. Sur quel quai les éléeves
doivent-ils attendre le train ?

La classe est en voyage a la mer ce 26
février. Les éléves veulent aller a la
péche a la crevette. Pour cela, il faut
que la marée soit basse. A quelle
heure pourront-ils faire cette activité ?
Une classe se rend en excursion au
zoo d’Anvers. Une partie des éléves
aimerait assister au spectacle des
otaries tandis que l'autre partie des
éleves aimerait nourrir les manchots.
Sera-t-il possible de contenter tous les
éleves ?

Si oui, a quelle heure la classe devra-t-
elle se présenter a chaque activité ?
Dans le cadre du cours d’histoire, la
classe visitera le chateau de Bouillon.
Pour cette visite, le groupe sera
composé de 25 enfants et de 2
accompagnateurs. Le guide leur fera
découvrir le chateau et leur proposera
une grande chasse au trésor. Calcule
le montant que I'ensemble du groupe
aura a payer ?

La classe visite le chateau le 18 juin.
Quelle est I'heure de fermeture ?

Si la classe choisit de visiter le chateau
le 28 février, pourra-t-elle assister au
spectacle des rapaces ?

A quelle heure ouvre le chateau en
avril, mai et juin ?
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JE REFORMULE CE QUI M’EST
DEMANDE

MOTS QUE JE
NE COMPRENDS
PAS

Notre classe, composée de 19 éléves,
décide d’aller patiner. Personne ne posseéde
son matériel. Quel sera le montant total a
payer si nous voulons aller a la patinoire le
jeudi aprés-midi ?

La patinoire posséde-t-elle des casiers pour
y déposer les affaires personnelles?

La classe souhaite aller a la patinoire un
jeudi aprés-midi. A partir de quelle heure
peut-elle s’y rendre ?

Pendant le mois de juillet, une famille
désire aller patiner le matin. Quand peut-
elle se rendre a la patinoire?

Pour se rendre a la patinoire, les éléves de
la classe prendront le bus 17 & 11h15. A
quelle heure arriveront-ils a la patinoire et
seront-ils a temps pour profiter du tarif de
midi ?

Quand la patinoire a-t-elle ouvert ses
portes pour la premiére fois ?
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fﬁw Fiche 3

CHOISIS le numéro du ou des document(s) qui te permette(nt) de répondre a chacune des questions
suivantes.
DETERMINE ensuite le type de réponse (une heure, une durée, un prix,...).

DOCUMENTS TYPEDE
REPONSE

Les éléves d’une classe se rendent en excursion a Ostende.
Pour y arriver, ils prennent d’abord le tram jusqu’a la gare puis
le train de 9h00.

A quelle heure doivent-ils prendre le tram pour étre & I’heure
au départ du train ?

Les éleves arrivent a la gare pour prendre le train qui les
menera a Ostende. Sur quel quai les éleéves doivent-ils attendre
le train ?

La classe est en voyage a la mer ce 26 février. Les éléves
veulent aller & la péche a la crevette. Pour cela, il faut que la
marée soit basse. A quelle heure pourront-ils faire cette
activité ?

Une classe se rend en excursion au zoo d’ Anvers. Une partie
des éléves aimerait assister au spectacle des otaries tandis que
I’autre partie des éléves aimerait nourrir les manchots. Sera-t-
il possible de contenter tous les éléves ?

Si oui, a quelle heure la classe devra-t-elle se présenter a
chaque activité ?

Dans le cadre du cours d’histoire, la classe visitera le chateau
de Bouillon. Pour cette visite, le groupe sera composé de 25
enfants et de 2 accompagnateurs. Le guide leur fera découvrir
le chateau et leur proposera une grande chasse au trésor.
Calcule le montant que I’ensemble du groupe aura a payer ?
La classe visite le chateau le 18 juin. Quelle est I’heure de
fermeture ?

Si la classe choisit de visiter le chateau le 28 février, pourra-t-
elle assister au spectacle des rapaces ?

A quelle heure ouvre le chateau en avril, mai et juin ?

Notre classe, composée de 19 éleves, décide d’aller patiner.
Personne ne posséde son matériel. Quel sera le montant total a
payer si nous voulons aller a la patinoire le jeudi aprés-midi ?
La patinoire posséde-t-elle des casiers pour y déposer les
affaires personnelles?

La classe souhaite aller & la patinoire un jeudi aprés-midi. A
partir de quelle heure peut-elle s’y rendre ?

Pendant le mois de juillet, une famille désire aller patiner le
matin. Quand peut-elle se rendre & la patinoire?

Pour se rendre & la patinoire, les éléves de la classe prendront
le bus 17 & 11h15. A quelle heure arriveront-ils & la patinoire
et seront-ils & temps pour profiter du tarif de midi ?

Quand la patinoire a-t-elle ouvert ses portes pour la premiere
fois ?




F? Fiche 4

ECRIS Ie numéro de chaque information nécessaire a I’endroit ou tu le trouves dans la brochure.

Tarifs Le musée de I'eau et de la
fontaine

Une découverte au fil de I'eau...
Animations scolaires

23



?é;c’;w Fiche 5

DETERMINE le(s) moment(s) de la semaine au(x)quel(s) la classe pourrait se rendre une demi-
journée au musée de I’eau et de la fontaine. Pour cela base-toi sur les informations fournies dans la
brochure et sur I’horaire de la classe ci-dessous.

Madame Aurélie vient nous aider en classe le lundi de 9h10 a 10h et le jeudi de 13h a
15h30.

Nous avons gymnastique le lundi de 11h10 a 12h et le mardi de 8h20 a 9h10.
Nous avons cours de néerlandais le jeudi et le vendredi de 10h30 a 11h10.

Nous allons a la bibliothéque le mercredi de 8h20 a 9h10.

La classe compte 22 éléves. Elle a déja récolté 100 €. CALCULE le montant qu’elle doit encore
réunir pour passer une journée compléte au musée de 1’eau et de la fontaine.
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3. L’ESTIMATION

3.1. Constats issus de I'épreuve

L’estimation d’un résultat a posé probleme a plus de 50% des éléves.
Deux hypothéses peuvent étre émises :

- les éléves n'ont pas compris la consigne ;
- ils ne sont pas capables de mettre en place la démarche d’estimation.

Les résultats constatés aux items (33 et 39) évaluant I'estimation sont d’autant plus
interpellants que dans les questionnaires de contexte, complétés par les enseignants
dont la classe faisait partie de I'’échantillon, 97 % des instituteurs affirment utiliser ou
mobiliser cette démarche.

4 s
| oozsmon 14 .

Mohamed a acheté sa place et celles de ses amis. Il se demande s'il aura assez

Un enfant veut dre 7 | de natation.
" enrant veut prendre / fecons de natation avec 50 euros pour payer les 7 places 6,35 chacune.

Estime le prix & payer pour les 7 lecons sans faire le calcul exact.
Aide-tol du document &5, Sans calculer le prix exact, Noémie lui dit qu'il aura assez d'argent.

1l payera environ € pour 7 legons. ECRIS LE CALCUL que Noémie a pu faire dans sa téte pour trouver rapidement
la réponse.
Explique comment tu as estimé.

Il s’avére donc important de poursuivre le travail sur cette démarche en 5° et 6°
années de I'’enseignement primaire.

3.2. Intentions et commentaires

Dans la résolution de problémes, outre une technique de vérification de la solution,
I'estimation permet a I'éléve de compléter sa représentation du probléme en utilisant
son contexte pour anticiper un ordre de grandeurs.

D’aprés Rogiers®, il existe deux types d’estimation : I'estimation « réaliste » ou de
bon sens et I'estimation par calcul.

L’estimation de bon sens nécessite entre autres une connaissance du contexte (une
poire ne coute pas 50 €, un automobiliste ne mettra pas 5 minutes pour relier Arlon a

® ROGIERS X., Les mathématiques a I'école primaire, De Boeck, Bruxelles, 2007, tome 2, p. 235-239.
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Ostende, on n’exprime pas la hauteur de I’Atomium en cm...). L'estimation peut donc
concerner l'unité dans laquelle on exprimera la réponse mais aussi la réponse
chiffrée elle-méme.

L’estimation par calcul nécessite la connaissance des nombres et de la numération.

Des régles trop strictes pour estimer sont dangereuses. Il faut laisser I'enfant essayer
ses démarches et lui demander de tenter de les expliquer (par des mots, un schéma,
un dessin...). Ces démarches peuvent parfois étre trés complexes pour les adultes ;
'important est qu’elles soient porteuses de sens pour I’enfant.

A I'école maternelle, I'enfant est habitué & estimer de maniére intuitive, ce qui lui
permet d’exercer cette compétence. Malheureusement, par la suite, il est tres vite
conditionné a donner des réponses exactes. Il ne faut surtout pas hésiter a utiliser un
vocabulaire amenant l'estimation: a peu prés, environ, plus ou moins, une
cinquantaine ... afin de déstabiliser les présupposés des éleves (une seule réponse,
calcul précis obligatoire ...).

La contextualisation est également importante : des situations de vie tolerent des
approximations (dans certaines recettes par exemple), d’autres exigent une extréme
précision (préparation pharmaceutique).

D’aprés certains enseignants interrogés, lorsque I'on demande a un enfant d’estimer,
il réalise le calcul exact et, parfois, arrondit sa réponse.

[l faut donc saisir un maximum d’opportunités pour exercer la démarche d’estimer
(longueurs, capacités, prix, réponses a de simples calculs ou diverses situations-
problemes ...). Il est, en effet, impossible de mobiliser la démarche d’estimation
juste par quelques activités spécifiques.

La philosophie de I'enseignement est aussi importante que les aspects techniques.

Notre but n’est pas de lister toutes les situations dans lesquelles I'estimation s’avere
nécessaire. Nous présentons ci-apres deux activités et une proposition de situation-
probleme.

Les activités ne sont que des situations montrant que I'on peut faire estimer par
défaut ou par exces, que certaines situations exigent soit le défaut soit I'exces et
gu’'un probléme ne correspond pas toujours a une réponse précise mais parfois a
une fourchette, un encadrement...

La situation-probléme est une situation de vie de classe et differe des « problémes »
tels que généralement proposés dans les classes. Une situation-probleme amene
régulierement I'estimation.
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3.3. Activités

Activité 1 : Choisir la meilleure estimation

Suggestion de progression de I'activité (Fiche 1)

1. Recherche individuelle limitée dans le temps (2 minutes apres avoir lu
’énoncé) pour l'estimation. L’enfant doit garder une trace écrite de sa
réponse.

Transcription individuelle de la procédure utilisée.

Mise en commun des réponses et débat sur la plausibilité des réponses.

Mise en commun des différentes procédures utilisées et débat.

Retour aux premieres estimations et justification des 2 réponses correctes
possibles : une estimation par défaut et une estimation par exces.

ok wn

Exemples de prolongements

a. Variations numériques de la premiére donnée (120) en adaptant les
propositions d’estimation d’Arnaud, Yana et Manu.

b. Variations numériques de la seconde donnée (nombre d’images par
page) en adaptant les propositions d’estimation d’Arnaud, Yana et
Manu.

c. Variations du contexte (parler d’autre chose que d’'un album et des
images).
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d. Suppression de la donnée non numérique « le minimum de pages » ;
découverte de possibilités supplémentaires :

- 13 pages complétes + 1 page de 3 images (14 pages) ;

- 13 pages compléetes + 1 page de 2 images + 1 page d’une
image (15 pages) ;

- 13 pages + 3 pages d’'une image (16 pages)

La conclusion de I'activité pourrait étre :

- une estimation n’est pas une réponse exacte ;
- elle peut également étre un encadrement ;
- il est possible d’estimer par défaut ou par exceés.

Exemples de procédures utilisées

Calcul écrit 120 : 9 avec quotient entier ou quotient a virgule

Ado| 9 J30,0| 9
33 =3 1433
30 30
91 2.1
3 30

a. Discussion collective sur 'interprétation du quotient ; signification de la
partie entiere (nombre de pages completes) et de la partie non entiere
» éventuelle (la page incompléte).

b. Discussion sur l'interprétation du reste : il reste des images a coller.
c. Comment exprimer le résultat ?
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Représentation dessinée

« - ®

PR Q& i @ e y & €

Recours au calcul mental
9x13=(9x10) +(9x3)=117

9x15=(9 x 10) + (9 x 5) = 135

9x13 = (10 x 13) — (1 x 13) = 117

4

Mise en relation de la réponse avec la premiére donnée du probleme

(120 images)

117 images < 120 images < 135 images

13 pages < 14 pages < 15 pages 7

31



Fu? Fiche 1

1. LisI'’énoncé suivant.

Dans un album, un éléve va coller 120 images.
Il doit les coller TOUTES et en placer 9 pour qu’une page soit compléte.
Il doit utiliser le minimum de pages.
Trois enfants font des estimations :
- Arnaud estime que 13 pages seront utilisées ;
- Yana estime que 15 pages seront utilisées ;
- Manu estime que 150 pages seront utilisées.

Qui a le mieux estimé ?

2. Tu as maintenant 2 minutes pour noter ta réponse.

L’enfant qui a le mieux estimé est :

3. Note ci-dessous la démarche que tu as utilisée.

4. Quelle était la meilleure réponse attendue ?

5. Note ci-dessous la conclusion que I'on peut tirer suite a cette activité.
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Activité 2 : Estimation par exces

/Une classe doit repeindre le mur du préau. \
La longueur du mur est de 14,95 m et sa hauteur est de 4,15 m.

Lors de la visite au magasin de bricolage, sur un pot de peinture d’'une capacité de
2,51, les éléves ont pu lire « convient pour 25 m2 ».

Estime le nombre de pots de 2,5 | a acheter pour repeindre I'entiéreté du mur.

(& )

Suggestion de progression de I'activité (Fiche 1)

1 Rechercher individuellement I'estimation (3 minutes aprés avoir lu I'énoncé).

2 Distribuer une fiche indice a ceux qui en ont besoin (exemple : rappel de la
formule de l'aire d’'un rectangle).
3 Laisser 2 minutes supplémentaires pour la recherche de I'estimation et

I’écriture de la procédure.

4 Mettre en commun les différentes démarches utilisées.

5 Exprimer la réponse et retourner a I'estimation de départ en la confrontant a la
réalité : « 2 pots » pourrait étre une bonne estimation mathématique par
défaut mais la situation exige une estimation par exces pour un travail correct.

Exemples de prolongements

Variations numériques.

Variations situationnelles.

Et si on pouvait acheter des pots d’un litre, combien en achéterait-on ?
Et si on ne pouvait acheter que des pots d’un litre (1 | pour 10 m?) ?
Modifier la situation pour que I'estimation doive obligatoirement étre par
deéfaut.

©®oo o
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Exemples de procédures utilisées

Aire approximative du mur en m?

15x4 =60

b 60:25=2,..... 7

Représentation dessinée

= & || &
25 m?

N—

\

25 m? 25 m?

-

50 m? -

75 m?

Addition des « aires » renseignées
sur les pots de peinture :

25m?+25m?+.........

La conclusion de I'activité pourrait étre :
- une estimation n’est pas une réponse correcte ;
- elle peut étre un encadrement ;
- certaines situations exigent une estimation par exces.
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?;;Ww Fiche 2

1. Lis I'’énoncé suivant.

Une classe doit repeindre le mur du préau.

La longueur du mur est de 14,95 m et sa hauteur est de 4,15 m.

Lors de la visite au magasin de bricolage, sur un pot de peinture d’une capacité de
2,51, les éléves ont pu lire « convient pour 25 m?2 ».

Estime le nombre de pots de 2,5 | a acheter pour repeindre I'entiéreté du mur.

2. Tu as 3 minutes pour noter ta réponse.

J'estime qu’il faudra acheter pot(s) de peinture pour repeindre
I'entiéreté du mur.

3. Note ci-dessous la procédure que tu as utilisée.

4. Dans cette situation, y avait-il plusieurs estimations possibles ?

OUl - NON
Pourquoi ?

5. Note ci-dessous la conclusion que I'on peut tirer suite a cette activité.
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Travailler par situation-probleme |

Avant de débuter les ateliers, I'enseignant aura pris soin d’annoncer le budget
maximum et de lister avec les éleves ce dont ils auront besoin : nappes, ingrédients
pour la préparation du gouter choisi, les boissons... Une visite préalable au magasin
afin de relever des prix peut s’avérer nécessaire.

e La préparation de la table et son nappage

Les éléves connaissent le nombre approximatif des éléves de la classe invitée.
lls doivent déterminer le nombre de tables dont ils auront besoin, choisir la
disposition en fonction du local, estimer la longueur du nappage nécessaire et le
cout (recherche en magasin ou internet).

e La réalisation du gouter

>
>

>
>

Les éleves recoivent la recette écrite pour 2 ou 4 personnes.

Les éléves estiment le cout et le temps nécessaire pour la réalisation
culinaire.

Les ingrédients sont mis a disposition, en vrac, mais dans des quantités
plus importantes que nécessaires.

L’enseignant met a la disposition des éleves des contenants de formes et
de capacités différentes mais sans outil de mesure.

Les éleves travaillent les quantités par estimations.

Les éleves vérifient, avec des outils de mesure, les quantités retenues.

e La commande des boissons

Les éléves sont amenés a estimer le nombre de bouteilles a acheter en fixant, par
exemple, la quantité de boisson offerte aux invités (un ou deux verres).
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Avant la réalisation proprement dite du gouter, une étape de globalisation des
estimations des couts est nécessaire afin de vérifier si le budget maximum est
respecte.

BN

Cette étape est cruciale car elle va obliger les éléves a communiquer sur leurs
stratégies et éventuellement valider ou invalider les propositions. Des
aménagements de choix devront probablement étre opérés (autres nappes, autres
boissons...).

Aprés la réalisation du projet, il faut évoluer vers la formalisation en « probléemes ».
L’enseignant et les éléves créeront alors des « énoncés mathématiques » a partir de
la situation vécue.

En dépassement, et apres résolution des problemes créés, il est possible de les
catégoriser : problémes avec données manquantes, avec données superflues, avec
plusieurs solutions possibles ...

Toute situation de vie de classe peut étre le point de départ de réflexions
mathématiques avec et par les éleves, pour arriver, plus tard, a des activités
plus formalisées. Ces situations de vie permettent un entrainement régulier a

la pratique de I’estimation.
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Les étapes importantes lorsqu’un enfant est confronté a une
situation-probleme

Rencontrer des
situations-problémes
contextualisées et
motivantes

Mettre en oeuvre des
démarches
Communiquer ses
stratégies et les
confronter
> Vérifier les résultats

S'exprimer en
données
mathématiques
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4. | .ES PROBLEMES A PLUSIEURS
ETAPES SANS SOUS-QUESTION

4.1. Constats issus de I'épreuve

Les résultats de I'épreuve permettent de constater que les éleves éprouvent de
réelles difficultés a résoudre des problemes a plusieurs étapes pour lesquels ils ne
sont pas guidés dans leur démarche de résolution.

En effet, les items 12 et 21 ont été réussis respectivement par 19 et 34 % des éleves.

RESOUS le probléme suivant. Aide-toi du tarif pour résoudre les deux problémes suivants.

Nicolas a joué deux parties de billes aujourd’hui contre Cécilia : une a la A. Une cliente achéte 1 pain et 2 baguettes. Elle paie avec un billet de 20 €.
récréation du matin, et l'autre, aprés le diner. Le matin, Nicolas a gagné 3 Combien la boulangére lui rend-elle d'argent ?

billes et aprés le diner, c'est Cécilia qui en a gagné 5.

A la fin de la journée, Nicolas compte ses billes : il en a 28. r—-—-=-=-=--=- - - - - - =-=-=-=-=-=== a

Combien de billes Nicolas avait-il en arrivant a 8 heures a 'école ? | |

! I ECRIS ta réponse : La boulangére lui rend €.

ECRIS ta réponse : Nicolas avait billes en arrivant a 8 heures a 2
l'école.

L’analyse plus fine des résultats permet de conclure que la compréhension de
’énoncé et la construction d’'une démarche de résolution posent bien plus de
difficultés que les faits arithmétiques.

4.2. Intentions et commentaires

La résolution de probleme est une tache transversale a I'ensemble des domaines
mathématiques. C'est en effet grace a elle que les éleves développent leurs
aptitudes disciplinaires, accumulent des connaissances profondes et se forgent un
esprit critique sur leurs démarches.

Néanmoins, résoudre un probleme nécessite I'acquisition d’'une méthode de travail
bien organisée et systématique afin de pouvoir faire face aux différents obstacles qui
pourraient apparaitre (compréhension du message, expression implicite ou explicite
de l'inconnue, construction de démarches de résolution,...)
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Les problemes a plusieurs étapes sans sous-question constituent certainement la
phase la plus complexe de cet apprentissage. Il est donc nécessaire de préparer tres
attentivement le passage a la suppression de la ou des question(s) intermédiaire(s).

N N N N Problémes a une seule
Problémes a une seule Problémes a une seule

o . o ) opération avec données et
opération avec données et opération avec données et . o
. . . o inconnue implicites et
inconnue explicites inconnue implicites
syntaxe plus complexe

Problémes a plusieurs

Problémes a plusieurs . . Problémes a plusieurs
- . opérations avec question . .
opérations sans question ) " opérations avec question

. A intermédiaire et une ) .
intermédiaire intermédiaire

syntaxe plus complete

Cette progression'® n’est certainement pas figée. De nombreux défis reprenant des
résolutions a plusieurs étapes peuvent étre abordés bien plus tot.

Ces pistes proposent différentes activités permettant la résolution d’'un méme
enonceé. Celles-ci montrent I'importance de la représentation, de la communication et
la variéeté des démarches possibles mais également le rbéle majeur de la
métacognition, c’est-a-dire de la réflexion de I’éléve sur ses propres actions.

Pour illustrer nos propositions, nous effectuerons, pour chacune des activités, une
analyse des productions d’éléves de 5° année primaire.

Une attention particuliére doit en effet étre apportée aux stratégies développées par
les éleves afin de comprendre leurs démarches mentales et ainsi pouvoir les guider
vers des corrections nécessaires dans le but de répondre a leurs besoins.

Favoriser les échanges leur donnera l'occasion de confronter leurs démarches,
d’argumenter, de trouver des solutions a leurs difficultés, de prendre confiance en
leur travail, ceci ne pouvant étre que bénéfique.

La mise en place d’'un mur de stratégies au sein de la classe permettra ainsi de
garder une trace de leurs recherches mais également de faciliter leur
réinvestissement dans d’autres contextes.

Enfin, nous quitterons le domaine des nombres qui constituait la majeure partie de
I’épreuve en proposant une activité issue d’'un autre domaine mathématique mais
faisant appel aux mémes démarches de résolution.

19 Groupe départemental de la Vienne, Enseigner la résolution de problémes numériques, 2010 — 2011
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4.3. Activités

L’énonceé proposé aux éléves |

Au départ de I'énoncé ci-dessus, trois activités complémentaires sont proposées.
Elles mobilisent des compétences différentes mais ont toutes pour objectif d’amener
I'éleve a exprimer sa démarche de résolution.

Il s’agit d’'un probléme nécessitant deux opérations et dont I'inconnue ne représente
pas I'état final.

- Voitures prenant effectivement le départ : 20 — 3 =17
- Voitures ayant abandonné : 17 —7 = 10

Les mots-clés présents dans I'énoncé et aidant a la résolution : « éliminées »,
« franchissent la ligne d’arrivée », « abandonner » sont clairs et impliquent des
opérations directement associées au sens du mot.

Nous pouvons également noter la présence de quelques distracteurs :

- Non numériques : « Qu’elles sont belles ! », « Celle d’Alexandra... »
- Numérique : « ...dont la caisse a savon d’Alexandra qui termine troisieme »

Les calculs sont trés aisés. Ce choix est volontaire pour permettre aux enfants de se
concentrer essentiellement sur la construction complexe d’'une démarche de
résolution plutét que sur les faits arithmétiques propres.
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par des mots

Activité 1 : Exprimer ses démarches de résolution

But de l'activité

Attirer I'attention des éléves sur la nécessité d’avoir recours a plusieurs opérations

pour résoudre le probléme.

Favoriser 'autoévaluation et la métacognition.

Déroulement

1. Proposition de I'énoncé aux éléves.

2. Recherche individuelle afin de décrire par des mots les différentes étapes
nécessaires a la résolution du probleme. Les huit lignes dans la zone de
travail ont été placées volontairement afin de lutter contre les présupposés

des éleves (Fiche 1).
Partage des différentes démarches.

R

proposées par les éleves.

Analyse des démarches adéquates et inadéquates des éléves.
Ajustement, en groupe classe, des démarches inadéquates.
Création du mur de stratégies : affichage des démarches adéquates

Ceux-ci pourront ainsi s’y référer lors de la résolution d’autres problémes.

Exemples de productions d’'éleves

1. Nombre de voitures aw déport = 20 - 3 =
17

2. Nombre de voituwres o Uowrivée = 7

3. Nombre dabandons =17 -7 = 10
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L’éléve a correctement analysé
I’énoncé et a pu détailler les
étapes nécessaires a la
résolution de celui-ci.




1. Combien de voitures ont réellement pris
le départ de lav course ?

2. Combiew sont awrivées ?

3. Combien ont abandonneé e cours de
route ?

5. A quelle hewre le dépout a-t-il été constater deux éléments

dovnné ? importants :
6. Quiavgagne ?

7. A quelle place Alexandra est-elle - I'éleve éprouve le besoin
arrivée ? de poser des questions
8. Quelle est la coulewr de lav voiture afin de structurer sa
d'Alexandrvow ? démarche ;
- I'éléve atenu

absolument a remplir les
huit lignes disponibles.

. Je dois trowver des informations ?

. Je dois tout calculer ? L’éleve n’a pas compris le sens
. Je dois bienwfairve ? de l'activité et a donc généralisé
. Je dois bien étudier ? une méthodologie de résolution

e, ‘ de problémes.

""""" Nous pouvons alors nous
demander s’il est capable de
dégager une démarche de
résolution correcte.
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Quelques mots de conclusion

Grace a ces trois illustrations, on constate que certains éléves peuvent structurer une
démarche de résolution dés la lecture d’'un énonce.

Certains sont encore tres « scolaires » malgré une bonne analyse de I'’énoncé. lls
éprouvent des lors des difficultés a prendre du recul sur leur travail. Dans ce cas, des
guestions métacognitives sont une aide précieuse.

Exemples :

Est-ce que je réponds a la question de I'énoncé ?
Est-ce que ma démarche est plausible ?
Est-ce que ma réponse semble correcte ?

De plus, ce genre d’attitude face a un énoncé est symptomatique d’'un manque de
confiance en soi. Le rbéle de I'enseignant devient ici primordial afin de valoriser
I'enfant.

Enfin, des éleves ne sont pas encore capables de verbaliser leur démarche de
résolution. Pour ceux-1a, il est nécessaire de construire une étape supplémentaire.
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Activité 2 : Exprimer ses démarches de résolution
par un dessin, un schéma, un tableau...

But de l'activité

Elle a pour but de favoriser I'utilisation de dessins, de tableaux, de schémas,...

Déroulement

L’enseignant connaissant le niveau de ses éléves peut différencier des le départ et
ainsi proposer aux éléves nécessitant de telles représentations de la réaliser
directement.

Le déroulement est alors similaire a celui de I'activité 1.

Le partage des différentes démarches permettra aux €léves de constater la diversité
des représentations possibles.

Pour sensibiliser les éléves aux caractéristiques d’'une représentation opérationnelle,
qui conduit a une solution correcte, les productions spontanées des éleves
constituent un excellent matériau. En aucun cas, il ne convient de proposer aux
éleves des dessins ou des représentations modéles. Pendant que les éléves
réalisent individuellement leur propre représentation du probléeme proposé,
'enseignant en repéere quelques-unes qui seront utilisées lors de la phase d’analyse
et de confrontation. Pendant le travail individuel, il est déconseillé d’aider ou
d’orienter les éleves par des questions du type « Qu’est-ce qu’on sait ? Qu’est-ce
qu'on cherche ? ». Pour que la phase d’analyse et de confrontation débouche a
terme sur la mise en évidence des caractéristiques d’'une représentation efficace, il
ne faut pas choisir les productions au hasard. L’idéal est de pouvoir travailler sur la
base de représentations incorrectes (données erronées), incomplétes (il manque des
données), des représentations ou toutes les données apparaissent, mais aucune
information sur les relations qui les unissent, des représentations ou I'inconnue est
représentée ou non, etc.

Il convient alors de faire verbaliser en invitant I'auteur de la représentation a
I'expliquer ou en demandant a d’autres éléves :

- est-ce qu'on comprend bien I'histoire ? Est-ce qu’on peut la raconter sur la
base du dessin ?

- est-ce que tout y est ? Est-ce qu’on sait ce qu’on doit faire ?

- est-ce que la représentation aide a mieux comprendre le probléme ?

- est-ce qu’elle aide a répondre a la question posée ?
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Le guidage de l'enseignant doit permettre d’axer le débat sur les éléments
indispensables (qui peuvent toutefois étre représentés de différentes fagcons) sans
donner I'image d’'un modele a reproduire.

Aprés I'exploitation des représentations, il est important de donner aux éleves
'occasion de retravailler la leur, en fonction des éléments mis en évidence. lls
pourront ainsi ajouter par exemple la question qui n’apparaissait pas, des données
numériques manquantes ou a corriger, des fléeches, des encadrements ou autres
symboles pour relier les données...

Exemples de productions d’éléeves

Zone de travail

' 2 -
omine X7 —

o/, o .«j‘v
AN

>";,~‘:';)*,7 - | { y rp N
e dqf%o B M| Dans ce cas, I'éléve a eu
oo

besoin d’'une représentation
concrete de I’énoncé.

Il a méme poussé le détall
jusqu’a dessiner les voitures.

L’enfant représente la situation
par un organigramme. Celui-ci
part de gauche a droite et de
haut en bas mais également
de bas en haut et de droite a
gauche.

L’analyse de la situation-
probleme est donc plus
importante que le formatage
scolaire.




Zone de travail

La représentation de I'’énoncé
est plus complexe que dans
I'exemple précédent
notamment par la place de
I'inconnue qui se situe au
milieu du schéma.

L’intérét d’analyser cette
représentation réside dans le
fait qu’elle commence par le
bas de la zone de travail.

Zone de lravaii

10 ?/”A*'L/{? 7)#%#1:

Ces deux représentations sont tres
mathématiques.

Il s’agit en effet d’opérations représentées de
manieres différentes.

La seconde démarche place I'inconnue au
centre du calcul et respecte donc I'ordre
chronologique de la situation.

Elle peut constituer une remédiation partielle
au probléme des calculs lacunaires
gu’éprouvent de nombreux éléves.
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Dans ce cas, I'éleve a choisi
une représentation semi-
concrete de la situation. Celle-
ci est particulierement bien
structurée (Iégende).

[}:<_l~ memissh du

welwar Qligmimen ; Malheureusement, il n’obtient

D Ve d A pas la réponse correcte au
:{TLﬁhdJ’tif;T&“' probléme alors qu’elle était

devant ses yeux.

qu&iiu-m 1+1M.

Il s’agit probablement d’'un
manque de sens donné a son
schéma.

Certains éléves ne parviennent pas a résoudre le probléeme a partir de leur
représentation. Dans ce cas, il est important de les amener a donner du sens a celle-
ci. La métacognition est également une aide précieuse dans ce cas.

Quelques mots de conclusion

Les éleves, lors de telles activités, se sentent plus libres de choisir la représentation
qui leur convient le mieux. lls n’hésitent pas a utiliser des dessins, des
organigrammes, des schémas ou encore des représentations plus mathématiques.

Cela démontre une fois de plus qu'il est capital de leur laisser cette possibilité de
choix afin que leurs démarches correspondent au mieux a leur type d’intelligence.

Partir des démarches des éleves permet également a I'enseignant de les soutenir
dans le développement de leur propre démarche de résolution de problemes.
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Construire, jouer, Interpréter, créer

manipuler des mélodies
Intelligence Intelligence
corporelle musicale
INTELLIGENCES
MULTIPLES
Intelligence I/ \ Intelligence
visuelle spatiale verbale

S’exprimer, penser
avec des mots

Créer, dessiner,
visualiser

Expliquer,
catégoriser, analyser

Intelligence logico-
l mathemathue
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Activité 3 : Aider les éleves a comprendre le
probleme pour représenter leur démarche.

But de l'activité

Certains éléves ne peuvent pas structurer leur démarche directement car ils
éprouvent des difficultés a se représenter le probleme.

Il est donc utile de pouvoir leur proposer une aide supplémentaire consistant a
favoriser la compréhension de I’énoncé.

Déroulement

Elle peut étre proposée aux éléves en difficulté lors de la premiére activité et donc
étre considérée comme une relance pédagogique.

L’enseignant connaissant chacun de ses éléves peut différencier dés le départ et
ainsi proposer aux éleves éprouvant des difficultés de compréhension de la réaliser
directement.

Le réle de I’enseignant est ici tres important car il a pour fonction de mettre les éléeves
sur la voie en les amenant a se poser des questions telles que :

Comment le probleme débute-t-il ?
Que se passe-t-il ensuite ?

Comment la course se termine-t-elle ?
Que me demande-t-on finalement ?

o O O O

La partie concernant la recherche des données superflues n’est pas suffisante pour
permettre la résolution mais est également une étape supplémentaire vers la
compréhension globale du probleme.
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Exemples de productions d’éleves

i Reformule le probléme pour bien le comprendre |'?

i Iy eot

\

4 va,;/(qf,l

»})&ﬁ()n/p L }j\‘ ;

Y’ , 4 s e

S It e . 4 1

L’éléve a ici construit sa démarche sur reconstitution de I'ordre chronologique des
évenements et utilisé la ligne du temps. Cette démarche lui a été inspirée par les
guestions posées mais également par la ligne du temps utilisée en conjugaison. Il a
transféré une démarche issue du frangais dans une résolution mathématique.

Le grand priv de caisses & savon.

Auviourd'hui, Alexandra participe au grand prix de caisses & savondans le quariier
de son ecole. '

20 voitures se présentent au départ. Gu'elles sont belles | Surteut celle ' Alexandra
gui est magnifiguement décordel Malheureusement, 3 voitures sont éliminées
avant le depart parce qu'elles ne sont pas terminéas,

7 vehicules franchissent finalement ia ligne d’arrivée, dont ia caisse & savon
d'alexandra gul termine troisieme. Elle se demande combien de voitures ont dd

abandonner pendant la course.

Reforanle o probiéme powr ben le comprendre

_J;‘____"___ Py Py X T'- e .___“T..___ TTRTS. R Ml Py
e ODimomul Y (wfuuﬂ_m &mmnt ,Qou,&mbg
ﬁx_m&b*&m c:.mamt,mﬁ«r} ¥ rwﬂuﬂmq,_. e o |

‘.L\,,. .T.____.__._.._. Frn _._.__" —, e S, (LE Y

Hlunoa e'n)c w,maumm 1\%&1@% ﬂd,
,r,eq U’L/Lt; e s R i,

Dans ce cas, I'éléve a tout d’abord souligné les données dans I'énoncé avant de
reformuler le probléme. Il a réussi a distinguer les données utiles des autres et ainsi
pu cibler I'essentiel.
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Quelques mots de conclusion

Une approche métacognitive de la situation peut également aider les éléves.

En effet, leur faire prendre conscience de leurs modes de fonctionnement mais aussi
de leurs points forts et de leurs limites peut les conscientiser sur le chemin qu’il leur
reste a parcourir.

Voici quelques exemples de questions™:

e Quelle était ton estimation de la réponse ?

e Peux-tu reformuler le probléeme pour bien le comprendre ? Par exemple,
décortiquer le probléeme pour le décomposer en questions plus simples
auxquelles tu peux répondre tout de suite, puis analyser les questions pour
voir a laquelle tu peux répondre en premier et ainsi de suite...

e Y a-t-il des données superflues ?

e As-tu déja résolu le méme type de probleme ? Si oui, te souviens-tu de ta
démarche? (faire référence au mur de stratégies).

e Ce probléme te fait-il penser a une situation de la vie quotidienne ?

e A cette étape de la tache, le probléme que tu rencontres, c'est ....

e A cette étape de la tache, ce qui tempéche d’avancer, c’est ....

e Apres cet exercice, demande-toi ce qui s’est passé dans ta téte, essaye de
décrire ce que tu as fait et pensé.

e Quelles étapes sont les plus difficiles pour toi dans la résolution d’'un
probleme ?

o Deécoder la question
o Trouver les informations pertinentes
o Estimer ta réponse
o Emettre des hypothéses
o Faire le plan de la démarche a suivre
o Résoudre le probleme
o Estimer la valeur de ta réponse
e Que peux-tu faire pour taméliorer par rapport a tes difficultés ?
e Peux-tu identifier le type d’erreurs que tu commets le plus souvent ?

Un échange concernant cette réflexion doit faire partie intégrante de I'activité. Celui-
ci permettra a I'éleve de se rassurer quant a son travail mais aussi d’évoluer grace
aux modes de fonctionnement des autres.

Par la suite, on peut envisager de mettre en place un systeme de soutien partagé
géré par les éleves eux-mémes sous le regard attentif de I'enseignant.

1) afortune & Saint-Pierre, 1996
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Fu Fiche 1

Stratégies de résolution de problémes

Aujourd’hui, Alexandra participe au grand prix de caisses a savon dans le
quartier de son école. 20 voitures se présentent au départ. Qu’elles sont belles !
Surtout celle d’Alexandra qui est magnifiquement décorée ! Malheureusement, 3
voitures sont €¢liminées avant le départ parce qu’elles ne sont pas terminées. 7
vehicules franchissent finalement la ligne d’arrivée, dont la caisse a savon
d’Alexandra qui termine troisieme. Elle se demande combien de voitures ont dd
abandonner pendant la course.

Ecris, avec tes mots, sans calcul, toutes les étapes (phrases,
questions,...) pour résoudre le probleme.

Zone de travail
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i Fiche 2

Stratégies de résolution de problémes

Aujourd’hui, Alexandra participe au grand prix de caisses a savon dans le
quartier de son école. 20 voitures se présentent au départ. Qu’elles sont belles !
Surtout celle d’ Alexandra qui est magnifiquement décorée !

Malheureusement, 3 voitures sont ¢liminées avant le départ parce qu’elles ne sont
pas terminées. 7 véhicules franchissent finalement la ligne d’arrivée, dont la
caisse a savon d’Alexandra qui termine troisi¢me. Elle se demande combien de
voitures ont di abandonner pendant la course.

Représente la résolution du probléme par un schéma, un tableau
ou des fleches.

Zone de travail

Ecris ta réponse : ........... voitures ont di abandonner pendant la course.
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o Fiche 3

Stratégies de résolution de problémes

Aujourd’hui, Alexandra participe au grand prix de caisses a savon dans le
quartier de son éecole.

20 voitures se présentent au départ. Qu’elles sont belles ! Surtout celle
d’Alexandra qui est magnifiquement decorée! Malheureusement, 3 voitures
sont ¢liminées avant le départ parce qu’elles ne sont pas terminées.

7 véhicules franchissent finalement la ligne d’arrivée, dont la caisse a savon
d’Alexandra qui termine troisiéme. Elle se demande combien de voitures ont di
abandonner pendant la course.

1) Reformule le probleme pour bien le comprendre :

2) Y a-t-il des données inutiles ? Si oui, barre-les.

Zone de travail

Ecris ta réponse : voitures ont dd abandonner pendant la course.
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3) As-tu vérifié si tu as bien répondu a la question ? Explique.

5) Quelles étapes ont été difficiles pour toi dans la résolution du

probléme (coche).
0 Comprendre la question.
0 Trouver les informations nécessaires.
0 Emettre des hypothéses pour la résolution du probléme.
0 Faire un plan de la démarche a suivre pour résoudre le probléme.
0 Résoudre le probleme.

0 Estimer I’exactitude de ma réponse.

6) Que peux-tu faire pour t’améliorer par rapport a ces difficultés ?

8) Formez des groupes de 4. Compare ta réponse et ta démarche avec celles

des autres éleves de ton groupe.
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4.4. Et dans un autre domaine que les
nombres ?

Dans cette partie, nous avons voulu développer deux activités concernant les
probléemes a plusieurs étapes sans sous-question issues respectivement des
domaines des grandeurs et des solides et figures.

La progression méthodologique est la méme que celle illustrée précédemment.

Celles-ci n'ont pas été testées en classe mais démontrent clairement que la méthode
peut étre transférée sans souci.

4.4.1. Les grandeurs : analyse de I'énonce.

Housse

pour tablette 10"

Tu décides d'acheter la tablette ci-dessus.

Le vendeur te fait une remise de 10 % sur cette tablette.
Tu achétes en plus une housse a 25 €.

Combien paieras-tu au vendeur ?

Il s’agit d’'une question extraite du CEB 2014.

Calculer un pourcentage est la compétence disciplinaire évaluée dans le cadre de
cet item.
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Néanmoins, il est évident que les enfants devront faire appel a plusieurs
compétences transversales afin de pouvoir le résoudre :

En effet, les éléves devront tout d’abord bien comprendre la situation et ensuite,
créer leur propre démarche de résolution.

Activité 1 : Description de la démarche par des mots.

1. Calculer e montant de la ristourne sur la tablette.
2. Calculer le prix véel de la tablette.
3. Additionner d celui-ci le prix de la housse.

1. Quelle ristourne vais-je recevoir pour la tablette ?
2. Combien vais-je payer la tablette ?
3. Combien vais-je payer en tout ?

1. Montant de la ristourne
2. Prix de la tablette
3. Prix total

Activité 2 : Description de la démarche par un
schéma, un dessin, un tableau,...

Prix a payer

+
D Ristourne de 10 %
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Tablette : 160 € Tablette : 144 € A payer : 169 €

\J I

Ristourne : 16 € Housse : 25 €
160 € 144 € 169°€
-16 € +25€

Activité 3 : Aider les éléves a se représenter I'énoncé

1. Reformule le probleme pour bien le comprendre.

« Comment débute le probléme ? »

« Que se passe-t-il ensuite ? »

« Sur quoi porte la ristourne ? »

« Comment calcule-t-on 10 % de quelque chose ? »
« Que signifie exactement le mot « remise » ?

« Que te demande-t-on finalement ? »

2. Y a-t-il des données superflues ?

La taille de la tablette, le stockage de la tablette, la taille de la housse.

3. En quoi devras-tu exprimer ta réponse ?

En euros car il s’agit d’un prix.

4. Aton avis, entre combien et combien ta réponse devra-t-elle étre comprise ?

Entre 160 € (prix de la tablette) et 185 € (prix de la tablette et de la housse).

5. Résous maintenant le probleme.
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Activité 4 : Confronter différentes représentations...

VENDEUR

VENDEUR

VENDEUR

ACHETEUR

ACHETEUR

ACHETEUR

Je voudrais une tablette a
160 € et une housse a 25
€...

Je paierai donc 160 €
moins 10 % de 160 €
plus le prix de la housse

-10 % de
160 €

+ 25 € pour
la housse
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4.4.2. Les solides et figures

En utilisant avec précision les instruments qui conviennent.

c) TRACE un triangle isocéle : le segment EF est une de ses hauteurs.

| s’agit d’'une question extraite du CEB 2010.

« Tracer des figures simples, en lien avec les propriétés des figures » est la
compétence disciplinaire évaluée dans le cadre de cet item.

Néanmoins, il est évident que les enfants devront faire appel a plusieurs
compétences transversales afin de pouvoir le résoudre :

Activité 1 : Description de la démarche par des mots

~

N

w

S

. Laobase est perpendicudaive o lov 1. Owtracer labase ?
hautewr et celle-ci lv coupe esv sonw 2. Comment la bouse est-elle située
miliew paw rapport o la hautewr ?

. Jetrace labase en T avec une 3. Comment tracer les cotes dw
équerve. triongle ?

. Jerelie les extréemités de la base o 4. Comment vérifier que jai
point F. réponduw correctement o lav

. Jevérifie que mow triangle est question ?

4

1. Qwest-ce quwuwn triangle isocéle ?
2. Qwest-ce quune hautewr ?
3. Comument tracer ?

61



Activité 2 : Description de la démarche par un
schéma, un dessin, un tableau,...

/ Mesurer pour vérifier
Relier les extrémités de la base au point F

Base perpendiculaire a la Hauteur coupe la base en
hauteur son milieu
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Activité 3 : Aider les éléves a se représenter 'énonceé

1. Que te demande-t-on ?

2. Qu’est-ce qu’un triangle isocéle ?
3. Ou peux-tu trouver ses propriétés ?
4. Que veut dire perpendiculaire ?

5. Que veut dire isométrique ?
6. Que vas-tu devoir utiliser ?

7. Comment peux-tu verifier ?

8. Y a-t-il plusieurs solutions possibles ?

Activité 4 : Confronter différentes représentations...

-

\

-

Cotés

isométriques

Hauteur/Base

Scalene

0

Milieu

Isocele

2

Milieu et
perpendiculaire

Equilatéral

3

Milieu,
perpendiculaire et
isométrique

\_
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