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Objet du présent contrat:

Le présent document a pour objet de définir les conditions de diffusion d'un mémoire professionnel réalisé
dans le cadre de votre formation ASH & I'UFM Nord Pas-de-Calais. Dans le présent contrat, le terme
« auteur » désignera le stagiaire auteur du mémoire considéré

ARTICLE 1: I'eeuvre ayant le caractére d'un tray
obligatoirement étre déposé a la médiathé
prépare, L'existence de cette csuvre poyrra étre libre
au moyen d'un court résumé, sur tout document de toute for

ARTICLE 2 : |'auteur autorise en outre les diffusions suivantes de 'eeuvre *
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ail universitaire, un exemplaire intégral version papier doit
entre IUFM dans lequel le mémoire professionnel a été
gnalee par 'lUFM Nord Pas-de-Calais, y compris
me technique et selon toute diffusion.
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- Consultation sur place

- Diffusion par intranet

- Diffusion par intranet et extranet

- Diffusion par intranet, extranet et internet

- Prét

- Prét entre bibliothéques

ARTICLE 3 : I''UFM Nord Pas-de-Calais s'en

nom de lauteur.

L’IUFM fera dans ce cas figurer explicitement I'indication du caractére réservé des droits de l'auteyr.

gage, en cas de diffusion, a faire figurer le titre de I'ceuvre et le

ARTICLE 4: La présente convention n'implique pas I'obligation par I'UFM Nord Pas-de-Calais de faire

usage de ce droit de diffusion.
La diffusion effective, tout comme son éventuelle su
bénéfice de I'auteur ou des tiers du contenu de I'ceu

I'égard des tiers.

De méme, l'auteur demeure responsable du contenu de san ceuvre.

ppression, n'implique en aucun cas une appréciation au
vre diffusée, et ne saurait &tre source de responsabilité &

ARTICLE 5 : L'auteur pourra & tout moment retirer 'autorisation de diffusion donnée par lui, & charge pour Iui

d'en aviser le Directeur de I''UFM Nord Pas-de-Calais par lettre recommandée avec accusé de réception.

! Ray.er la mention inutile et compléter.

? Compléter.
* Compléter le tableau



L'IUFM Nord Pas-de-Calais s'engage alors a modifier les conditions de consultation de I'ceuvre dans les
meilleurs délais,

ARTICLE 6: Les autorisations de diffusion données & I'UFM Nord Pas-de-Calais n'ont aucun caractére
exclusif et 'auteur conserve toutes les autres possibilités de diffusion de I'ceuvre,

ARTICLE 7: Les autorisations données & I'lUFM Nord Pas-de-2alais valent tant pour Iui que pour tout
établissement & caractére universitaire ou administratif qui lui serait substitué.

ARTICLE 8 : L'auteur conserve l'intégralité des droits qui sont les siens en matiére d’autres diffusions de ce
travail ; en cas de diffusion & son Initiative sans l'accord express de I'UFM Nord Pas-de-Calais, Ia
responsabilité de I'établissement ne saurait étre engagée.
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INTRODUCTION

Forme 4 I’Ecole Normale de Filles de Douai de septembre 1979 4 juin 1982, Je suis
actuellement enseignant & I'Ecole Régionale du Premier Degré de cette méme commune et j'occupe a

ce titre un poste de professeur des écoles/¢ducateur depuis 25 ans.

Cette structure d’école élémentaire mixte avec internat accueille dans sa majorité, des enfants, des
eleves, de 6 & 12 ans de familles exergant des professions non sédentaires, principalement de bateliers
et forains, et pour un faible pourcentage des enfants de familles dispersées ou en situation de difficulté
financiére momentance.

La particularité de ces enfants est double. D’une part, par leur scolarisation en internat 3 I’4ge de 6 ans,
age d’entrée dans le cursus élémentaire ; ils se trouvent durant la semaine hors de leur contexte

familial, d’autre part, par une scolarisation en Ecole Maternelle, irréguliére ou inexistante.

Cette situation de scolarisation tardive ainsi que la séparation brutale du milieu familial induit bien
¢videmment, pour certains, un décalage voire un retard, au niveau des apprentissages. Ce décalage se
résorbe, certes progressivement lors du parcours élémentaire. Mais il est un des parametres, sur le plan
psycho affectif qui doit nécessairement étre pris en considération notamment lors de la mise en place

des besoins éducatifs particuliers de certains éléves.

Je suis. plus particulicrement rattaché au dortoir des « grandes filles » (€leves scolarisées en classes de
CE2, CM1, et CM2) dans lequel j’exerce les fonctions d’éducateur.

A ce titre, je meéne plusieurs ateliers scientifiques dont un, technologique, d’initiation a I’électronique.
Mais j'interviens €galement, au niveau scolaire, depuis de nombreuses annces sur des actions de
soutien et de remédiation mathématiques auprés d’éléves de fin de cycle II1. Je participe a la mise en
place de projets individuels pour les éléves en grande difficulté, a ’aide au travail personnel lors des
temps d’étude, et & la mise en ceuvre de projets communs avec le titnlaire de la classe (classe de

découverte, visites actives),

L. observation et I"analyse des résultats de la passation des évaluations du mois de septembre 2008,
ont ete¢ menées conjointement avec le maitre de la classe. Ces évaluations dont en premiére partie. je
developperal plus en détails I"origine ei le contenu, ont éi¢ élaborées en retravaillent un support
cxistant sur le Net. Elles confirment ic progrés amorcé depuis plusicurs années, dans le domaine des
résolutions de problemes, mais elles révélent paraliélement les difficulics particuliéies de ceriains

éleves



Fn effet. 1] apparait. pour un petit groupe d’éléves la nécessité de consolider. de renforcer les notions,
les savoir-faire dans chacun des 5 champs concernés ; numération — géométrie — mesures — situations
de problemes - calcul.

De plus, un travail affiné d’observation et de réflexion m’a également permis d’exprimer ma
specificité de maitre E. Le repérage précis, de difficultés apparues pour certains éléves dans le champ
spécifique de la résolution de problémes, m’a amené & penser que la présentation de la situation
pouvait en étre I"origine. La facon différente dont chaque éléve appréhende dans sz singularité la

presentation d une problématique se doit d’étre prise en considération.

L"émergence de besoins éducatifs particuliers m’a conduit au fil des observations et réflexions & mettre
progressivement en ceuvre un travail de remédiation par des interventions réguliéres hebdomadaires 2
raison d’une séance de 3/4h par semaine, pour les éléves concernés, A travers mes séances J ai tenté de

tenir compte des constats que j avais pu faire en matiére de « présentation » d une situation.

La « presentation » d’une situation probléme, celle qui donne du sens. celle qui est le moteur méme de

sa propre recherche, est le premier maillon de la chaine du processus de résolution de cette situation

Je me propose d’essayer de vérifier 1’hypothése suivante @ en travaillant sur ce point de départ,
notamment dans un premier temps en contournant la présentation écrite et en créant une diversification
des supports (dessin, tableau, oral, schéma, symboles, modéle. jeu ). donc de la forme méme du

contenu exposé, puis-je aider 1’éléve en grande difficulté dans ce processus de résolution qu’est la

« représentation » ?
Je présuppose ainsi qu’on ne peut bien se « représenter » que ce qui a & assimilé au niveau de la
« presentation » initiale. Paraliclement, il s’agira bien évidemment. de revenir progressivement a la

forme la plus codée de la transmission de I’information a savorr la forme écrite,

Ainsi, pourront Etre abordées et travaillées de nombreuses compétences qui n’auraient pas pu |"étre si
Feleve était resté « figé » en premiére phase de décryptage d’un énoncé ou dune situation

problématique .

= La structuration spatio-temporelle, en situant le lieu et
I"espace de I'énigme, du probléme, de 1a question.

* L oralisation. en explicitant & "autre ce gu'on a compris de

la question posée



= L'investigation, en confrontant les d'idées, en structurant
progressivement un mode opératoire

© La gradation des données en repérant celles qui sont importantes de
celles qui le sont moins.

® La construction d’un bagage lexical spécifique.

L appropriation que I’éléve se fait de la question posée, le sens qu’il donne 4 Ia consigne, le lien qu’il
crée avec ses conceptions premiéres peuvent-ils étre en relation directe avec la forme donnde au

contenu, a I’énoncé de la problématique auquel il est confronté ?

Quels moyens, quels types d’activités, quelles stratégies, quels étayages faut-il mettre en ceuvre pour
esperer amener les €léves dans une démarche de résolution réfléchie et consciente ? Comment les
amener a un travail d’analyse et de préparation & ’action ? Comment les aider 3 progresser dans leur

maniére d’appréhender la situation probléme en développant les compétences propres a chacun ?

Ce mémoire professionnel m’a amené a effectuer un travail de recherche. I'exposerai le cadre
théorique sur lequel je me suis appuyé & partir d’une part, des Instructions Officielles' de juin 2008
mais aussi de réflexions mathématiques développées par certains auteurs tels que Jean Julo” ou Alain

3
Descaves”

Parallélement. j’illustrerai mon propos par des observations faites a partir des travaux ou remarques
d’¢leves. Les évaluations diagnostiques de septembre. un questionnaire relatif a la présentation d’une
situation probléme et les séances de remédiation menées durant ’année serviront de support & mes

observations.

Je m’interrogerai sur les aides a mettre en place lors de mes séances daide ou d atelier.

Enfin, j"analyserai la pertinence de ma pratique a la lumiére des résultats d’évaluation de palier de

Janvier 20009

" Tnstructions Officielles, hors-série N2 dy 19 juin 2002, mathématiques, cyele des approfondizsements. programme du
CEZ, CMI, et du CM2.

" Jean Julo, enseignant chercheur. Unité de Formation et de Kecherche Mathemauiques (UFR ), Institut de Recherche
Mathématiques de Rennes (IRMAR).

http /www math univ-rennes | ﬁ'f’themes/.riumuaires/lisle/”nc.-m:.lulo&prenomijea:1&60!11;303&111&':9l ]

' Alain Descaves est picfesseur a I'TUFM d’ Aquitaine 1} est ¢galement auteur chez Hachetie Education



I) LE CONSTAT

A) La résolution de problémes dans les nouvelles Instructions Officielles
de juin 2008 (annexe i)

Les nouvelles Instructions Officielles de juin 2008 accordent de fagon transversale une part importante
au champ « organisation et gestion de données ». La « résolution de problémes » est certes, toujours
présente dans les textes mais parait étre maintenant abordée bien plus comme un moyven que comme
une fin.

La priorit¢ semble ciblée sur Iacquisition de procédures « trier des domnées, les classer lire,
produire et analyser des tableaux, des graphiques .. utiliser la regle de trois »

« Du CE2 au CM2," dans les quatre domaines du programme, 1'éléve enrichit ses connaissances,

acquiert de nouveaux oulils, et continue d'apprendre  résoudre des probleémes »

Les termes de « résolution de problémes » apparaissent maintenant transversalement, dans le document

officiel, intégrés aux différents champs ;

% Lecalcul : « La résolution de probiémes liés & la vie
courante permet d'approfondir la connaissance des nombres étudiés, de renforcer la maitrise du sens

el de la pranique des opérations, de développer la rigueur et e gout du raisonnement »

% Geométrie : « Les problémes de reproduction ou de
construction de configurations géométriques diverses mobilisent la connaissance des figures usuelles.
lls sont 'occasion d'utiliser & hon escient le vocabuluire spécifique et les démarches de mesurage et
de tracé. »

< Grandeurs et mesures : « La résolution de problémes

concrets contribue a consolider les connaissances et capocités relatives aux grandeurs el a leur
mesure, ef. d leur donner sens. A celfe occasion des estimations de mesure pevvent étre Journies puis

validdes, »

La démarche de résolution de probleme est done toujours évoquée mais, elle semble, dans les axes

r

prioritaires. €tre passee a un second plan. Néanmoins, parallélement. cette transversalité que lui

accordent les textes ofticiels pérennise I"importance dont elle faisait 1" objet

* Instructions Officielles. hors-série N°3 dy 10 juin 2008 mathématiques. cvcle des approfondissements. programine du
CEZ CM!. e dv CM2



Pascai Hervé évoque Guy Brousseau”
«lLes connaissances enseignées el les sovoirs communiqués doivent permettre o ['éléve d'entrer
dans toutes les situations et pratiques sociales non didactiques comme sujet majeur el non en fant

gu'éléve »

Et les textes officiels de nous rappeler que « La maitrise des principaux éléments mathématiques
aide & agir dans la vie guotidienne . Les copacités d’organisation et de gestion des données se

développent par la résolution de problemes de la vie courante ou tirés d'autres enseignements — »

B) Les observations des évaluations nationales faites par le MEN

Les observations faites par le Ministére de I’Education Nationale®, a partir des évaluations nationales
accordent une importance prépondérante a I’activité de résolution probléme et plus particuliérement a

la planification de cette tache.

« Concernant le domaine de la résolution de problémes, les analystes de la direction de
I"évaluation et de la prospective constatent, d partir de ['observation des évaluations nationales que :
- les éléves ne prennent pas toujours suffisamment le temps de lire les énoncés jusqu’av bout
avani de se lancer duns lo idche de résolution
« ils ne semblent pas avoir I'habitude de discriminer les données des problémes qu'iis ont &
résoudre
- ils ne conirdlent pas systématiquement leurs résultats, les techniques, les stratégies et les
procédures mises en euvre.
A ces difficultés, lides plus spécifiquement au traitement de la situation, s'ajoute également la
représentation qu'ils se font de ['activité de résolution de probléme et cela en raison méme des

conditions de son enseignement. »

IF'est a souligner que le point d’entrée qui est évoqué est celui de la lecture or, qu’en est-il des ¢leves
qui ont des difficuliés & ce niveau ?, cela signifie-i-il pour auiani qu'ils ne peuvent déveiopper des

procédures de résolution probleme 7

" Guy Brousseau. Théorisation des phénomenes denseicnement des mathématiques. these de doctorat de Iuniversité
de Bordeaux, IREM de Bordeaux, 1986
I‘a.a:,al Herve, La vésolution de problémes arithmétigues a 1"école, Hatier Pédagogie, 2005, page 41

“ Mimistere de I'Education Nationale. Direction de | evaluation et de la prospective Evaluation CEZ-6"™. résultars

nationaux
Dossier d"éducation et formation. septembre 1993, septembre 1996, septembre 1907 et septembre 1998

Pascal Hene, La résclution de problemes arithmétiques & I'ceole, Hatier pédagogic. 2005, page 4!



Jean Jjuio’ dit que : «L ‘un des critéres importants de la réussite en mathématiques est la capacité de

résoudre des problémes. »

Il relate qu’il est normal de ne pas toujours parvenir & la solution. II importe toutefois de veiller & ce
que cela ne devienne pas une situation systématique, auquel cas, 1'erreur ponctuelle, occasionnelle, se
transformerait en une « mise en €chec ». Or la réussite dans les situations de résolution de probléme
est nécessaire a I’acquisition du savoir. Les connaissances trouvent leur source dans I’activité méme de
résolution. De fait, si cette activité ne conduit jamais a la réussite, elle ne peut engendrer de savoir

veritable.

F"évoquerai a ce stade de ma réflexion 1'éléve Thomas dont je parlerai pius en détails par la suite et
dont le score aux évaluations de francais, début septembre, de cette année était de 22%

11 fut, pourtant, un des rares a réussir ’exploitation des données de ce tableau cartésien (annexe 2)
malgré ses difficultés de lecture. La consigne tenait en une seule phrase écrite dans laquelle on incitait
dans un premier temps, & « observer » puis dans un second, & « répondre aux questions ». La capacité
de comparer des données inscrites dans un tableau ne lui posait aucune difficulté et s’avérait étre un de

ses points forts

Thomas se révélait en difficult¢ dés lors que les énoncés étaient écrits et comportaient trop de sous
consignes. Par contre dés qu'un contournement était possible et que les données étaieni accessibles par
d’autres biais, 1l faisait preuve de réflexion, de stratégies personnelles qui lui permettaient de mener a
terme la résolution du probléme auquel 1l était confronté.

Il n’était pas le seul dans cefte situation, c’est pourquoi petit & petit m’est apparu I’idée qu’en
travaillant différemment les présentations des situations problémes, je pouvais répondre d’une part aux
besoins pariiculiers de ces éleves et en méme temps poursuivie la démarche de planification de
résolution d une situation probléme en exploitant les capacités et les points forts qu’ils révelaient par
ailleurs a d’autres moments,

Ces constatations m’ont permis de penser que la présentation méme d’une situation pouvait mener 2 la
mise en situation de réussite ou d’échec en fonction de 1”éléve auquel elle était proposée.

La compréhension d un énonceé de probleme ne se limite pas uniquement a de la lecture.

Pascal Herve® dit « En effer, un enfani qui o des lacunes en lecture awra du mal o hre et o
comprendre { 'énoncé d'un probléme en particulier. Pour cmtant. lewr troitement n’appartiendre pas ¢

I closse de mathématigues, »

" Jean Julo. Représentation des problémes et réussite en mathématiques. Un apport de la peychologie cognitive &
Penseignement. Presse Universitaire de Rennes. 1995
* Pascal Hervé. La resolution de problémes arithmetiques a 1'école. Hatier pédagogic. 2004, page 4|



I faudra bien entendu tenir compte de ces difficultés La spécificité du maitre E consistera a considérer
tout particuliérement ce besoin éducatif particulier notamment dans 12 « présentation » différente de

types d”énoneés.
C) Les évaluations diagnostiques CE2 et 6¢me des années antérieures,

L observaiion des résultats des évaluations de 6™ (annexe 3) des années antérieures mettent
globalement en évidence, pour les éléves de notre établissement, de meilleurs résultats en
mathématiques qu'en frangais. Cependant, malgré cette amélioration, les efforts demandent 3 étre
poursuivis car ce champ mathématique « d’exploitation de données numériques », qui se nomme
maintenant dans les nouvelles IO « organisation et gestion de données ». s’avere toujours étre_parmi -

les autres champs de la discipline, un de ceux qui nécessite une attention toute particuliere.

Les résultats obterus dans le champ « exploitation de données numeriques » justifient 4 eux seuls la
nécessité de travailler encore dans cet axe. Les 58,1% de réussite aux items obtenus en 2006-2007
montrent qu’ils sont en amélioration puisqu’ils avoisinent les résultats académiques. lls confirment
ainsi les efforts déja consentis en ce sens. Toutefois, il n’en demeure pas moins qu’ils soni en degd des

évaluations nationales.

D) Le constat fait par les collégues de classes

Le theme d’activité de résolution de problémes mathématiques apparait de maniére récurrente et
motive essentiellement les demandes d’aides spécialisées en cycle TIL En effet les difficuliés a
resoudre des problémes sont souvent les premiéres a étre repérées par les enseignants. C’est une de

leurs préoccupations prioritaires.

Les collcgues metient en avant que les résultats obtenus aux items correspondants aux techniques
opératoires semblent globalement positifs. Ce qui tendrait a indiquer que certains outils préexistent,
qu’ils paraissent maitrisés mais, qu’au final, il demeure néanmoins un ou des obstacles a localiser.

surmonter ou contourner en mati¢re de résolution de probléme.

De plus, les discussions et les réflexions pariagées avee les maitres des classes, avant méme d’avon
mene une quelconque evaluation, nous ont amenés a penser, a pariir d une observation générale du
comportement des eleves. tant en activités scolaires quien activités éducatives. qu’ils se positionnaient

en sifuation permanente « d’attente »



Attente de transmissions d informations, attente de consignes, attente de données transmises, comme

s'1ls mettaient en « Iéthargie » leurs facultés de réfiexion quand ils adoptaient une « posture d’¢iéve »

Et c’est précisément ce comportement qu’ils adoptent dans un premier temps lorsqu’ils sont confrontés
& unc activit¢ qui va demander une reflexion, une mise en recherche, une situation problématique,
qu'elle sort mathématique ou non. On s’apergoit rapidement qu'ils sont. pour une part d’entre eux,

démunis face & ce tvpe de mise en situation.

Tout se passe comme s’ils étaient totalement déstabilisés, completement désargonnés parce que pas ou
tres peu habitués a ce qu’on leur demande de mettre en ceuvre les moyens de recherche, a se poser de
fagon autonome les questions, 4 établir les directions, a trouver les phases de résolution. Iis sont trop
habitués a des modes comportementaux ou I’adulte apporte les solutions qui lui permettront de

résoudre un questionnement, un probléme, une situation, un exercice.

Pascal Hervé’ dit -

« Dans une conception traditionnelle, la primouté de | apprentissage est accordée & i 'acquisition de
mécanismes el de techniques opératoires. e probléme {qui n’est en fait rien de moins qu'un exercice
d’application) est alors proposé en cours ou & la fin d'un apprentissage, povr vérifier le « hon » usage

et la bonne exécution de tel ou tel mécanisme »

On constate, qu'aux difficultés liées plus particulierement au traitement de la situation probléme

mathématique. s’ajoute également ’idée que I’éléve se fait de Iactivité. 11 aura tendance a produire

une reponse dans laquelle sera utilisée I’opération ou la nouvelle notion qu vient d’éire étudide en

classe, se construisant ainsi une conception erronée de I’activité de résolution de probleme.

~ - . 10
De la méme maniere, Alain Descaves' énonce que :
« Résoudre un probléme de mathématigues ne se limite donc pas a faire une opération et ¢ trouver son
résultal, cest-d-dire exécuter un algorithme. ce qu'une coleulatrice réalise arjourd 'hi - plus

rapidement et plus sirement, mais bien plutét & se poser des Guestions et y répondre. »

* Pascal Hervé, La resolution de problemes ariihmetiques a I"ecole, Hatier pédagogie, 2005, page 42.
“Alain DESCAVES. Comprendre des ¢énoncés. résoudre des problémes. Pédagogies pour demain. DIDACTIQUES.
Hachette Education 1992 page ¢



Alors qu’est-ce qu'un probléme ?

Dans le sens commun du terme. nous nous trouvons face & « un probiéme » lorsque nous sommes dans
la position de devoir expliquer, résoudre ou solutionner une situation

L ¢leve qui se trouve face & une question d’ordre mathématique ou non, a laquelle, i nic sait pas

répondre d’emblée, se trouve devant un probléme & résoudre.

Immédiatement, la notion méme de probléme, induit trois temps ; un point de départ, une phase de
compréhension/recherche/résolution et un point final sous forme de solution proposée. Mais elle induit

¢galement une relation singuliére entre I'éleve et la situation qui I'interroge.

1 «
Jean Brun'' dit -
« Dans une perspeciive psychologique, un probléme est généralement défini comme une situation
initiale avec un but a atieindre, demandant au sujet d'élaborer une suite d'actions ou opérations pour
atteindre ce bul. Il n'y a probléme que dans un rapport sujet/situation, oi la solution n’est disponible

d’emblée mais possible & construire. (est dire aussi qu'un probléme pour un sujel donné peul ne pas

étre un probléme pour un autre sujet, en fonction de levr développement intellectuel par exemple. »

Selon Jean Julo', la construction de la représentation semble étre le résultat de trois processus.

L interprétation et la sélection des informations, la structuration et I’opérationnalisation interviennent
et interagissent en permanence dans la construction de notre compréhension. Certains €léves a qui je
demandais comment ils avaient fait pour trouver la solution d’un probléme mathématique me
répondaient (annexe 4) -

« C'étail simple, parce gu’avec les explications et les indices, on arrivait & résoudre le probleme 3

«J al lu plusieurs fois les données, j 'vi compris et je les ai résolues »

« J'al lu plusieurs fois et j ai trié »

«J'ai lv ou regardé el je I'ai fait »

Les propos tenus par ces éleves illustrent aisément qu’il existe un jeu d’aller/retour, de va et vient,
entre la prisc des données, I'analysc de celles-ci, leur comprchension, leur assimilation et la
construction de Ia pensée. Celle-ci ne s’établit pas de fagon linéaire mais bien pai un jeu permanent de

mise en relations.

Avant méme de commencer 3 imaginer dec pistes de travail, ou d’élaborer des stratégies de
remediations susceptibles d’aider 1'¢léve dans sa représentation des énoncés de problémes, il paralt

priofitalic dans un premier temps de dégager des ¢valuations passées toutes les informations (i

" Jean Brun. Qu’est-ce qu'un probiéme ?, Math Ecole N°i41, 199¢
*“ Jean Julo. Représentation des problémes et réussite en mathématiques. Un apport de la psvchologie cognitive 2
Ienseignement, Presse Universitaire de Rennes. 1995 page 20



peuvent en €ire déduites. En effet, a partir de I'observation fine des résultats d’évaluation mais aussi
des épreuves elles-mémes, peuvent émerger les difficultés mais aussi les points forts de ces éléves.
Une fois repérés, ces points forts peuvent faire I’objet de tremplin, voire de support, d’étayage,
¢ventuellement de voies paralléles, de trame a certaines pédagogies de détours, face aux difficultés &
résoudre. Ces points forts comme ces points faibles sont autant d’informations primordiales & prendre

en considération lors de I"élaboration des projets individualisés.
E) Les évaluations diagnostiques de septembre 2008

1) Présentation de la situation

I'interviens depuis mi-septembre dans la classe de CM2 de Mr L.

Mon collégue vient de prendre ses fonctions d’enseignant de classe pour la premiére année sur ce
niveau et succéde a ce titre & Mr D qui a fait valoir ses droits 4 la retraite, en fin d’année scolaire
2007/2008.

Mr L et moi travaillons ensemble depuis de nombreuses années car nous faisions partie de I'équipe

¢ducative du dortoir « des grandes filles »

Outre les projets éducatifs que nous avons pu mener (en particulier le « passeport pour I’autonomie »),
nous intervenions sur les temps personnalisés de I'éléve (TPE), sur les projets de classe (sorties
culturelles, classe transplantée ... ) et sur les groupes d"aides ou de soutien.

Les relations, et les échanges que nous entretenons cette année sont donc facilités par ce vécu
commun. Nous pouvons partager nos constats et réflexions tant dans des moments informels a la suite
de seéquences, que par des échanges de courriels ou dans des moments institutionnalisés précédents

chaque nouvelle période.

La classe est composee de 19 €léves. 10 garcons et 9 filles dont une €léve qui a réintégré notre

etablissement courant novembre 2008.

2) Evaluation diagnostique CM2 sur le site de Mr Quennesson'’

Courant septembre, les évalnations CM2 n”étant pas prévues par les textes officiels comme elles
I"étaient, début septembre lors de année précédente. Les maitres de CM2, Mr L et Mr 1D, ont décidé
de débuter I'annce scolatre 20082009 par unc évaluation diagnostique ¢laborée par un groupe de

CPAIEN de Dordogne, disponibie sur fe site de Mr Quennesson'’ IEN de DOUAI - RIEULAY

" Géry Quennesson, IEN de DOUAI - RIEULAY
" Gérv Quennesson. TEN de DOUAI - RIEULAY



Ces ¢valuations paraissaient étre phus en rapport avec le nivean des classes ohservées Fn effet. celies

qui avaient €t¢ utilisées I'annde précédente étaient les évaluations nationales de CE? légérement

modifiées.

Les passations ont ét¢ menées par le titulaire de la classe en troisiéme semaine de septembre. Cette
periode de frois semaines offrait aux enfants la possibilité de retrouver leur « nosture d’éléves », Puig
nous avons opte pour une double correction suite aux erreurs gue nous avions trouvées ’an dernier, et

qui donmaient parfois des résultats incohérents au niveau des groupes établis.

Les résultats de cette évaluation m’ont permis d’obtenir trés rapidement une « photographie » générale
de la classe. (annexe 5)

Les résultats des €leves, traités par logiciel, donnaient des groupes de besoin en fonction des différents
champs observés. L analyse permettant de cibler de fagon plus pointue les compétences et difficuliés

de certains €leves pour lesquels il importait de démarrer rapidement une aide specifique. (annexe 6)

Par souci de commodité, les dénominations bien qu’elles ne soient plus en accord avec celles utilisées
dans les nouvelles Instructions Officielles de juin 2008 seront néanmoins conservées dans les grilles

Joinies en annexes et déclinées en 5 champs.

I"ai volontairement choisi d’observer, dans un premier temps, d'une maniére générale les résultats
obienus, avant méme de détailler les résultats des éléves. Ce premier état des lieux me permetiant de
focaliser mon attention sur des constats généraux pour dans un second temps, les affiner
progiessivement vers le particulier. Cetie démaiche de « zoom » me permettant d’aller « des
mathématiques », vers les « champs mathématiques ». puis vers ies exercices proposes €t les résuliats
obtenus mdividuellement. Cette analyse qui m’amenait d'une vision globale puis de plus en plus
réduite et ciblée. sur le type d’exercices proposés mais surtout sur les éléves les plus en difficulté me
semblait &tre en accord avee la « posture de maitre E » qui adopte dans un premier temps, une position

o ol

distanciée inais aussi affine progressivement son champ d’observation vers les besoins éducatif

o

particuliers de chacun.

% hitp:/lepaien.free. fr/pages/evaluation_pour_cm/sommaire_cm.htm
¥ Evaluations en mathématiques 4 l'entrée au CM2




3) Observation générale des résultats :

Le tout premier constai est ie suivant .

7 Le score global moven est de 65%, tous champs confondus.

Ce résultat permet d’avoir une idée générale de la classe, les notions sont en cours d’acquisition.

Puisque selon les criteres de cette évaluation, étaient considérés .

- Acquis : entre 75 et 100 %
- En cours d’acquisition : entre 50 et 75 %

- Non acquis : inféricur 3 50 %

Le pourcentage obtenu (65 %) est voisin de ceux des évaluations de CEZ de

2005-2006 (67,2 %) et de 2006-2007 (67.5 %)

Il est difficile d’aller plus avant dans la comparaison de ces pourcentages par le fait que les
évaluations n’¢taient pas identiques mais il permet néanmoins de constater un niveau général de cette

tranche d’age pour la population d’éieéves que nous accueiiions.

3a) Echec de I’ensemble de la classe sur certains items.

oo

Ma premiére interrogation a la vue de certains exercices massivementi €choucs a éi¢ de me demander
pourquoi ils I"avaient €t¢ par une grande partie de la classe ?

En effet sur Iensemble des 31 exercices proposés fannexe 7), 6 d’entres eux apparaissent comme non
acquis (! en numération avec 35 % de réussite, 2 en géométrie avec 44 et 49 %, ! en mesure avec 35

%, ! en i¢solution de probicmes avec 47 % et | en calcul avec 39 %)

En observant 1solément chacun d’entre eux. }’ar tent¢ de comprendre ce qui avait pu géner ou faire
obstacle a la représentation des éleves. Or mes conclusions montrent que certaing exercices pouvaient

étre générateurs de difficultés par la facon méme dont ils étaient présentés



= Confusion due au support.
Par exemple, dans cet exercice de numération, il étaii demandé de colorier .

3/8 en bieu puis 2/8 en rouge et enfin 1/4 en vert

EXERCICE 1.7

Sur Panité ¢i-contre, coloric ¢

K+ A 1
8 en hley # enrougc & enven B m s et o
= 3.8 0
P 15
g SN PR S .
1 unire

Il apparait que la présentation de 1'unité (le rectangle prédécoupé en huit carrés) est le méme support
qui va servir pour chacune des trois questions.

Cette présentation pouvait éire susceptible de géner I éiéve dans la construction de sa représentation en
particulier pour la 3°™ question qui demandait une part de réflexion. En effet, il fallait colorier 1 carré
pour 4 et denc 2 pour & mais si les questions précédentes avaicnt ¢té résolues, 5 carrés du support
réponse étaient déja colorics et pouvaient géner I"¢léve dans sa représentation mentale.

Un €léve en cours d"acquisition sur ia notion de fraction pouvait étre perturbé par des éiéments visuels,
tels que les carres précédemment coloriés qui pouvaient I°induire a ne plus les prendre en compte car
ils étaient déja utilisés.

Je pense qu’il aurait ¢i€ preférable pour cet exercice de le « présenter » avec une unité de huit cases

vierges pour chacune des trois guestions.

D’autre part. au niveau de I’évaluation de cet item N°I5, i1 fallait nécessairement avoir reussi les irois
questions pour qu’il soit considéré comme acquis.
[T est donc difficile de tirer des conclusions quant & Pacquisition ou non de 2 notion de fraction 2 partir

d’une tclle constatation.

=» Confusion « géométrique » et/ou de formulation de consigne.

Un autre exercice, im'a paru poricur de confusion dans sa « préseniation » et pius particulicremeni dans
sa premicic question dans laquelie il s agissait de dénombrer ies reciangies.

L.a réponse atiendue €tait 1. or ceriains ¢leves ont éi€ génés dans leur réponse a cause du carré qui
pouvait étre considere comme un rectangle particulier et par la formulation de la question ou e terme

P e |
IV TRIOL0TT 21 (i e
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=» Confusion due 4 I’orientation de la représentation.

representations premieres erronees.

Trem 34 1 rectangle

Term Mo trismpin

Bew M1 ARD

Fem 37 : ARC

Fietn 38 : angle drohl (o
c'est 1o mroktié d'en
retizngh)

Ttem 39 & an cared

Frein 45 RECY

11 s"agissait de donner le nombre de carrés qui pouvaient étre tracés.

Ces exercices servent d’illustration & mon propos qui est de mettre en évidence I'imporiance

considerable que revet la présentation d'un énoncé et dans les termes utilisés et dans la présentation

En effet, par le biais de Pexemple qui va suivre, qui ne faisait pas partie de la série d’évaluation, mais
qui est un exercice de préparation au concours Kangourou auquel se préparent les éléves de la classe,

Jiilustreral comment 1orientation d’une figure géométrique peut générer chez 1'éiéve des

@ Condiea de careds peat-cn ohtenir on jengnant 4 ponats de ba

pritle ci-dessops ?

ie plus de prebleme fui fe carre survant

® ®
@ ®
@ @

®

L.a réponse atiendue €tart ia réponse C. sont 6 carres. Lors de ia correction de cet EXercice. ce qui a poseé



Py ®

Le fait méme de le pivoter de 45 par rapport & sa représentation usuclle le faisait

se transformer aux yeux des éiéves en losange. Ii fallut donc & nouveau en vérifier ies propriétés
d’egalit¢ de coiés et de perpendicularite des angles pour qu’iis admettent définitivement qu’il s’agissait

bien d’un carre

De méme cet excreice qui a été proposé lors des évaluations mathématiques CM2 de janvier ol le
cumul de repreésentations n’était pas propice a la discrimination particuliére du carré.

Exercice 13

Repasse en cowlaur les odlos dun earrd

Cette difficult¢ rencontrée par nos éléves lors de cet exercice me fait également penser 4 la notion de
représentation par perspective cavaliere évoquée par Nathalie Pfaft, Muriel Fénichel et Marcelle

¥

Pauvert'” & 3 propos des travaux de A. Bishop et I-M Dolle lorsqu’ils parlent des difficultés que peuvent
égalemeni Eprouver ceriaines personnes confrontées a ce type de représentation,

« les resuitais de A. Bishop et ceux de J-M Doile a propos des connaissances des éiéves concernant
la perspeciive cavaliére. A Bishop a moniré le caraciére culturel dosla leciure d une perspeciive
cavaliére. Six érudianis papows sur douze 1'associent pas un cube & sa représeniation on perspeciive
cavaliere. Deux d'entre eux relient cette représertation & une figure plane. A Bishop conclue en
Femarquani gic O admer {'universaliié de Lu.rﬁpfuu,ﬁwun de la perspeciive cavaliére alors g ‘elle est
culturelle. »

(O <'apercoit dans ¢es deuy dernieres Hlusirations, que ce soit celle du carré ou celle du cube. gue

c’est bien la présentation qui génére une erreur de représentation mentale. Les notions de carré ef de

(- =

N ihaiis Pfaff. Muriel Féniche! et Marcelle Pauvert. Donner du sens aux Mathémstigues. Editiors Bordas Pédageg



cube sont parfaitement connues et assimilées par les individus mais une confusion peut s installer en

point de départ dune construction de résolution

=» Confusion contextuelle (lecture compréhension de consigne).

La derniere illustration de ces évaluations de septembre que j’évoquerai est 1'une de celles qui
apparaissait dans le champ résolution de problemes. Le pourcentage de réussite & cet item est de 47 %,

il est considéreé comme NA et bien en dega des autres exercices de ce champ.

EXERCICE 4.2

tnseris sous chague question les pombres qul seront nthles pour répondre A chague question

1) Sur nne cassette vidéo de 240 min, Cédric a enregisivé un filin d'nne durde de 315 min e
une émission documentaire de 65 mia,

, — \
: 4 115 ¢t 65 ef seulement |
a) Quelle est 1a durée totale de 1 enregisirement ? s (saits calend) ! l A t 4 [ 0 '
1) Quelle est 1a durée disponible pour un woisiée envegistrement ? t ! ! 9 L 0 ,
i FIK, 65 ct 240 ¢t sans calcul ] D |

[ étart présenté sous forme €crite comme trois auties exercices du champ « réselution de problémes ».
Cette presentation ecrite comme le sont la plupart des exercices, pouvait présenter 2 ce titre un premier
cbstacle pour les éleves de la classe se trouvant en situation de difficulté de lecture,

Mais suriout, la consigne ne demandait pas de réponse précise. Il s agissait de sélectionier les données
utiles au traitement et a la gestion de I'information. Ce & quoi ne sont pas habitués nos éléves qui
mettent tres souvent en relation la notion de probléme avec la nécessité d’établir un calcul et donc de
trouver les opérations associées. De plus, cette situation probléme, mettait en ceuvre d’un point de vue
sémantique des objets qui ne sont plus utilisés par nos éléves. Les données de « ’histoire » qui en
apparence peuveni €ire raccrochées a la réalité auraient pluidt eu dans ce cas précis un effet inverse,
celui de le disperser car ne pouvant en fait s encrer sur un vécu concret.

Alain Descaves' dit « Noions gue toui énomcé de probleme est une fiction c'est-i-dire wne

o e ; y vt JE ahls f1riic pof g, 5 7 \
simulaiion de mensenges. Loopposiiion enire probiemes conerels of ahstraiis est done vide de sens o

Ii serait in€ressant de savorr si le méme exercice modific et adapic avec des objeis pius en rapport

avec la vie reelle de |"éléve pourrait donner d auires résultats.

I . . LS I X s I | o et e 5 2 " ] s [NeToi e )
Alain Descaves, Comprendre des enoncer. resoudre des probiemes. Hacheiie Educanon, 1992 page 1¢



L ¢leéve accorde une part importante au contexie sémantique du probléme qui lui est proposé. Le sens
de I"histeire racontée qui met en scéne la problématique peut induire ou non sa réflexion. On se rend
compie de la pari imporianie de ’affect méime dans ce iype de mise en situation.

Tel 1'exprime Alain Descaves', la comprehension est un processus dynamique de changement de ia
representation. L'éléve passe progressivement d une représentation inadéquate (en attribuant a la tiche
des proprités quelle n’a pas) & une représentation adéquate. D’une représentation incompléte (en
n'attribuant pas & la tiche toutes les propriétés nécessaires & sa réalisation) & une représentation
compiéte. 11 nsiste sur le fait que les éleves doivent étre acieurs de leurs recherches, la résolution ne se
limitant pas a faire une opcration et trouver un résulitat imais bien a se poser des questions et tout metire

en ceuvre pour tenter d’y répondre.

4) Observation par champs mathématiques (annexe 6)

La seconde etape de I"observation des résultats d’évaluation permet d’ordonner par ordre croissant de

résultat chacun des 5 champs.

» Mesures : 58 %

» (Géométrie | 65 %
» Calcul : 65 %
Numeération : 67 %

# Reésolution de problémes : 73 %

Les premiers constats qui peuvent £tre déduiis sont les suivants ;

=% Tous les champs sont en cours d’acquisition.
=» Le champ « mesures » esi proche de la limite NA.
> On retrouve trois champs médians (géométric/calcul et numération) ECA

< La « résolution de problémes » est proche de la limite A.

peut alors se demander dans ce cas, pourquol §°8tre intéressé plus particulidérement & ce domaine et non

aux auires dont ies scores phus faibles auraient justifié pleinement une réflexion

" Alain Descaves. Comprendre des enoncés. résoudre des probiémes. Hachette Education 1922, page 18




La réponse esi donnée par I’observation plus fine et plus ciblée de ceriains éléves et par 'enjeu que
représente d’une maniere générale la construction d’une procédure de résolution de probléme. Ft ¢’est

bien & cet endroit que prend foute la dimension de I'identit¢ du maitre E. Dans cette possibilit¢ qu’il

..J‘

nous esi donnée d’aller chercher plus loin les éléments de réponse, d’affiner I’observation et I’ analyse
ainsi que I'claboration de certaines pistes de remédiations qui seront développées par ia suite au cours
de cette réflexion.

En effet, contrairement aux autres champs du domaine des mathématiques, Iactivité de résolution
probléme ne s’acquiert pas par une accumulation de savoirs, de savoir-faire, de savoir mesurer, de
savoir compter, de connaiire ses tables ... Mais reléve bien plus du domaine comportemental, de
I"ordre du savoir-€tre, de la capacité & exprimer une mobilisation judicieuse et adéquate des outils
mathématiques précédemment cités.

Voild pourquoi ce champ particulier revét une importance primordiale et prioritaire 4 mes yeux méme

si de prime abord le pourcentage de réussite aux items correspondants parait étre lors d’une premicre

approche satisfaisan.

4a) Le groupe d’aide

L intér€t port¢ a ce domaine de recherche est que certains éléves de la classe sont en difficulté sur ce
point precis avec un score aux alentours de 40% de réussite alors que les outils semblent par ailieurs
maitrisés. La notion de besoin éducatif particulier prend ici tout son sens, pourquoi a cet instant précis,

dans ce domaine spécifique, cet enfant particulier se trouve-t-il en difficulté ?

L observation et I’analyse des résultats nous a permis d’établir des groupes de besoin/remédiation. Ces
groupes oscillent entre 5 et 7 éléves suivant les champs mathématiques. Cependant, nous nous
interesserons plus particulierement a deux d’entre eux, Jimmy et Thomas, qui ont rencontré des

difficultés dans chacun des champs et particuli¢rement dans le demaine des résolutions problémes.

4b) Jimmy et Thomas (anncxe &)

fls obtiennent respectivement 41 % et 40 % de score général en mathématiques pour une moyenne de

classe de 65 %. D'autre pait. parallélement & ces évaluations, celles de « maitrise de la langue » ont

¢ic menées ¢ ont donne les résultats suivanis & % pour Jimmy et 22 % pour Thomas avec un

pourcentage de ciasse de 45 %

De plus. un cellegue speciaiisé de notre etablissement leur a faif pacser le

BAT-ELEM qui révéle un niveau fin de CE1 en lecture. fin de CE2 en lecture/compréhension pour
Jimmy ¢t milieu de CEZ en lecture, débui de CE2 en lecture/compréhension pour Thomas



Des septembre. en concertation avec le maiire titulaire de la classe. il a été décidé de poursuivre pour
Jimmy. et d’établir pour Thomas, un Projet Personnalis¢ de Réussite Educative en francais et en

mathématiques. Dans le cadre de ces projets, deux collégues de I'établissement interviendraient en

francais, auprés de ces éléves. Mon aciion se situerail plus specifiguement dans le champ des

mathématiques. (annexe 9

Dans le but de percevoir les besoins ¢ducatifs particuliers de chacun de ces éléves, j a1 tent¢ d’adopter
une vision progressivement ciblée. Dans un premier temps, le constat de ces résultats d’évaluation
metiait en évidence des difficuliés de compréhension. Ces difficultés de compréhension, de mise en
sens, apparaissaient particulicrement niveau des lectures de consignes lors des situations probiémes.

I"ai observé plus précisément la facon dont ils avaient abordé chacun des exercices de 1'évaluation

faudrait par la suite m’appuyer et les points plus précis sur lesquels 1ls éprouvaient des difficulids
Paraliclement, la lecture des comiptes-rendus des bilans de classe et d’internat ainsi que du PPRE de
I"fannée 2007/2008 de Jimmy, m’a apporté des informations fondamentales me permetiani de
confirmer ou d’infirmer mes constats. Les rencontres avec les parents, les maitres, et les collégues,
m’ont permis petit & petit de percevoir de plus en plus précisément la nature profonde de leurs
difficultés.

Cette recherche professionnelle, n’a bien évidemment, pas pour bui de trouver des recettes, ni des

techniques mais bien d’¢élaborer des pistes susceptibles d’amorcer queiques éiéments de réponse.

La prise en considération des besoins particuliers de ces éléves tout en ayant simultanément a I’esprit
les points forts sur lesquels s’appuyer, je repense particuliérement 3 la capacité de Thomas de pouvoir
analyser avec aisance un tableau cariésien, m’ont progressivement amené 3 apprehender différeimiment

ieurs difficultés.

En les observant en situation, je ine suis apergu gue la lecture d’un énoncé leur faisait dépenser une
telle energie au niveau de la compréhension qu’'ils n’étaient quasiment plus disponibles guant 2 la
consiruction d’une ébauche de résolution et qu'ils répondaient parfois en mettani en cuvre des
stratcgies de lecteur. Alors que les deux probiémes précédents avaient été réussis par Thomas au cours

de son évaiuation, lors de ce froisiéme exercice le terme « emprunte » est transformé en opération

et ie transioime immeédigiement en opération
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Les dgifficultés de lecture que rencontraient ces deux éléves m’ont progressivement aimené & penser que
ieurs résuitats dans ie champ de résolution de probiémes pouvaient étre en relation avec ieur situation
de lecteur. En abordant différemment la « présentation » d’une situation, je pouvais espérer 1’ébauche
d’une solution qui par le contournement me faisait prendre en considération leurs difficultés
particuliéres. La lecture apparaissait, & des degrés différents, éire un obstacle premier qu’il me fallait
iiperativement contourner si je voulais élaborer avec eux un travail sur la construction de procédure
face a une situation probieme. Etait-il possibie en proposant d’autres approches, d’autres
« présentations » de les aider a créer du lien. donner du sens, construire une structuration progressive

de stratégies, aborder la planification ?
F) La « présentation » d’une situation problématique telle qu’elle est percue par la classe.

il m’a €galement paru important de me faire une idée d’ensemble de ceite classe de CM?2 dans sa
maniére de se représenter la transmission d'un énoncé. Je feur ai donc proposé de me ranger par ordre
prioritaire plusieurs modes de transmission ou de présentation. (onnexe 10) Les résultats sont exprimés
en pourcentage Chaque €i¢ve pouvait exprimer trois veeux par ordre de priorité, soit sur un tofal de 54

puisque 18 éleves étaient présents.
Les résultats obienus montrent i'émergence de trois groupes (annexe 17}

e premier groupe révele I'importance accordée au mode oral et manipulatoire

: v

’ I3 2 b 2 a
Une nette preférence est accordée 2 la transmission faite par le maitre.

- Le maitre 16,7 %
- Lesjeux 14.8%
- L'enregistrement 13 %

Les expériences 11.1 %

e second groupe median rassembic le TBI, ia TV, les éléves. V'ordinaicur el ies livies svec um

pourceniage de 7.4 %



Et le dernier donne 3.7 % a la présentation écrite et aux visites actives.
Seuls deux éleves ont choisi par un veeu de rang 2 et 3 ce mode transmission.
st imporiant de noter que Himmy a fait ce veeu en " exprimiant ainsi -

J-C « Joime bien écvive wu vime feuille

liminy exprime en permanence dans ses réponses une volonté de se positionner en tant qu'éléve ce qui
est en soi un point positif dans I'analyse de son comportement face a la situation scolaire. Mais en
meme temps il ne saisit pas toujours le sens des questions posées contrairement a I’ensembie du
groupe classe ce qui le démarque en permanence. 11 est donc important et nécessaire avec cet éléve de

tui

;"h

aire systématiquement reformuler la consigne émise quelle que soit la présentation de celle-ci

méme si dans ce cas précis, elle avait &t¢ Jue, oralisée et explicitée & I"ensemble de Ia classe.

Sans entrer dans le détail de ce questionnaire, il révéle de maniére évidente ia réticence que ressent
I'ensemble de la classe par rapport & une situation problématique exposée de maniére écrite, ce mode

de transmission n’ayant ét¢ choisi que deux fois dans I’ensemble des voeux.

Au regard des observations faites iani au niveau de ’ensemble du groupe classe qu’au niveau des
¢leves en grandes difficuités, j’ai choisi de metire en ceuvre des modes d’actions qui je [’espére

pourront les aider dans leur construction de résolution de situation probleme. Elles sont

habituellement, le plus souvent, axées sur le versant action de lz résolution et non sur celui de la
présentation. Jai délibérément choisi de donner un regard particulier 8 ce dernier.

IT) LES AIDES A LA REPRESENTATION
A) Par les outils de modélisation

Ce type de préseniaiion, consisie & apporier un ouiil permeiiant de modéliser la situation probléme. Ce
sont souvent des outils de nature graphique tels que des schémas, des dessiis, des courbes,
lis permettent 8 certains éléves de commencer 3 se construire une problématique. Rappelons la facilii¢

avec laquelle Thomas avait pu analvser et tirer toutes les informations du tablean cartésien qui hu avait

L

cte presente. surait-if cu la méme aisance si les donndes avaient &1¢ transmises par le biai ge phrases 7

=> Par I’¢élaboration d’un carnet d’outils mathématiques (unnexe /2

Il me semblait impertant que les cléves puissent avoir 3 leur disposition un outil qut leur soit personnel
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alccs Mmences avee Ic groups, des difficuliés pracédurales ou



mnesiques apparaissaient plus particulierement pour certains d’entre eux et nécessitaient 1a mise en
place de fiche aide-mémoire ou de fiche support d’aide 4 la résolution

s

Ce carnel a €i¢ élaboi¢, des sepiembre puis au fil “anice en fonction des beseins individuels de

——
»

c

cu

chacun. Des fiches additionneiles sont venues progressivement ie compléter en relation avec les
champs mathématiques abordés. Je me suis servi de celui g existait en classe mais en travaillant
diftéremment le support, ayant en permanence & I'idée que la « présentation » pouvait étre 12 aussi une

stimulation supplémentaire quant a son utilisation

Au-dela des espérances premicres, il a servi égaiement de licn médiateur avec ies camarades de ia
classe qui attendaient de découvrir au retour du groupe, les nouvelies aides ajoutées.

Cet outil prenait ainsi une part symboligue.

Par le biais de cet outil, le comportement de Mélina qui faisait momentanément partie du groupe, et
qui dans un premier temps ressentait négativement le fait d’y participer, s’est nettement amélioré. En
prenant conscience qu’elle pouvait y travailler différemment mais aussi en percevant que le regard des

autres €léves de la classe se transformait, Mélina a appris a donner du sens a ses actes.

Lutilisation de la fiche de numération a permis & Jimmy et Thomas (amncxe 72) de micux
apprehender, la lecture et Iécriture des grands nombres. Pour Thomas dont un des points faibles était
la lecture mais pour qui ia compréhension d’un tableau cartésien ne posait aucun probiéme, ce support

a €té suffisant. Il lu1 a visuellement permis de se construire progressivement la démarche.

Quant a Jimmy ii & fallu une autre séance et la mise en place d’une nouvelle fiche (annexe 72),
¢laboree conjointement, lul permettant de décomposer les grands nombres par une procédure auditive

et visuelle qui étaient ses points forts.

Le premier support avait aid¢ toutcfois 8 mémoriscr les nombres de zéros correspondant aux classcs.
Cetic seconde fiche utilisait cette fois-ci, dans sa présentation des pictogrammes. Le marquage
symbolise des diflérentes ¢iapes lors de la procédure d’écriture d’un grand nombre, et spécifiguement
dans cetie ftranscription d’une écriture mots en écriture chiffrée, semble D'avoir aidé dans la
construction de sa démarche. Les consignes ont €té dans leur transcription minimisée au maximum de
3 Tic pas géner Jimimy par scs preblemes renconircs cn lecturc,

Les fiches gwdes du camet d outils ont, par une préseniation différente, éte ie support ¢i ia médiation
pariois sutllsanie, 4 un mstani precis, supres de ceviams éleves particuliers. dans Iappropnation

dinformations et leur construction de stratégies individuelles



B) Par la manipulation

i : S o Feonga B oW ol noncacouB e gty preaposes s o s = A o
Tel quc H CXpriime Jean Ju}\) « 1 idée de Fepreseiidlion occipe aciveflement une p;’m‘;e: ceniFale

dans ['étude des processus de compréhension. Comprendre quelgue chose ce serait, d 'une maniére ou
d'une autre, construire une f'eprésemanon de cetle chose. Il faut insister iout de suite sur cetle idée de

construction car elle est inséparable de celle de représentation »

La représentation est le résultat d’une activité interne, d’un processus mental qui traite, interpréte,
donne du sens, organise ies informations et les données regues par nos organes sensoriels. Au niveau
concret du travail réalis€ avec les €leves, il apparait donc évident que plus les données seront riches et
diversifiées au niveau sensori-moteur, plus les perceptions des éleéves seront étendues et susceptibles
de mettre en ccuvre par un jeu d'inter relations le processus interne de construction d’une
représentation. La construction, car c’est véritablement de cela qu’il s’agit, se met en ceuvre a partir du
traitement, de [’assimiiation, et de la compi¢hension des données regues, pergues, par iout notre

« étre »
=» d’objets (anncxe 13)

Lors de mes séances de remediation en géomeétrie, jai essayé d’aborder certaines formes particuiiéres
en tentant de se les approprier de maniere multisensorielle. En touchant. en manipulant concrétement
des polygones, des carrés, des rectangles, des losanges, j’espérais ainsi construire chez ceriains de mes
¢léves une ébauche de construction mentale associée.

D’une part, les réponses au questionnaire développé plus haut, qui avait été€ proposé a la classe,
accordait a ce type de presentation une préférence particuliere mais d’auire part, il éiait nécessaire pour
Jimmy dont il était apparu dans les besoins éducatifs particuliers de travailler précisément la création
d’images mentales.

Dans ce but, j’ai construit des formes polygonales en bois me permettant de mettre en ceuvre cette
pédagogie de détour,
L un des exercices amenaii ies €iéves a saisir sans la voir une des forines dans un sac. de 12 reconnaitre

mentalement puis de la décrire le plus précisément possible aux autres

progressivement acquis lors des séances précédenies.

" N . e, 2 = ot IR o TE % Y @ iwgur .
" lean Julo, Representaticn des problemes et réussite en mathematiques, PUR, Universiié Rennes I, juin 1995, page 11



Cetie mediation par un « support présenté » différent m’a permis d’aborder. auprés de ces €éléves en

difficulte. les notions et les objectifs attendus par le maitre de la classe Elle donna pour limmy des

[¢]

résultats satisfaisants méme s’il €prouvait encore des difficultés & exprimer oralement ses perceptions,

La création d’images mentales se consiruisait progressivement, il restait 4 mémoriser le lexique

spécifique associ¢ a chaque forme. Dans ce but, une fiche addiiive au carnet « d’outiis

mathématiques » a ét¢ €laboree. (annexe 12)
=» par le corps

Une autre séance m’avait amené a constater que Mélina rencontrait des difficultés de mémorisation
quant au terme de « sommet ». 11 fallait que j’élabore une présentation concréte. La mise en situation
d’appropriation kinesthésique  semble avoir été bénéfique comme outil de mémorisation, lui
permettant de relier par une action vécue, les mots et les actes.

La probi€matique consistait, dans une salle d’évolution, avec le groupe complet et 4 1’aide d’une corde
d’une dizaine de metres de former un polygone quelconque puis dans un second temps des polygones
particuliers. Il importait d'une part de fermer la ligne brisée mais aussi que chacun se positionne
correctement a un « sommet » de la forme en tendant la corde.

Cest clle qui prit spontanément 'initiative de placer ses camarades [ est apparu dans la situation, au
travers des échanges interactifs entre les éléves du groupe, que le terme précis de « sommet » fut
utilis€ oralement dans la conversation, de facon adéquate et ne fut pius cette fois-ci confondu avec

celui d’angle comme il 1"avait été précédemment.

Chaque ¢leve sappropriait par le corps la place de « sommet » qu’il occupait, et simultanément,
visualisait et prenait conscience de la forme consiruite par I’ensemble du groupe pour la modifier et la

réadapter ie cas écheant.

Cetie élape visuelle d'un ensemble formant un tout était également fondamentale pour Jimmy. Fn
effet, une de ses difficultés particuliéres était précisér‘re... de fractionner les événements sans recherche
de mise en lien, les prenani comme des entités isolées ies unes des autres. On reirouve par ailleurs ce
comporiement dans son atiitude de lecieur, par une iecture iente, hachée, avec peu de retour en arriére
pour vérifier le sens général du texte. Il en est de méme dans les compréhensions de consignes ou des

données 3 extraire d’une situation ol 1l ne va pas toujours & Pessentiel mais s'attachant 2 des détails,

oo o
Vit 30

a propre logique et avec les fragments d'informations retenus, il peut également adopter dans le
gomaine des mathématiques un comportement de « devineur » créani alors sa propre « hisioire du
probieme »

11 m apparaissait alors gu'un des besoins éducatifs particuliers de Jimmy était la perception globale des



evenements. Cette présentation différente d’une situation probiéme semble Iui avoir ét¢ bénéfique, il
participait activement aux échanges oraux. En agissant concrétement, physiquement, avec le groupe
d’¢leves, a la construction de cette forme géométrique, il semble avoir acquis physiquement une vision

genérale de la forme. Ceci lui permettant également de travailler la création d’images mentales,

Cette mise en situation vécue par les gestes, par les mouvements, par le corps puis par la forme
finalement stabilisée semble avoir ¢ét¢ favorable d’une part a la mémorisation de termes particuliers tels
que ceux, d’angles, cOtés, sommets qui étaient utilisés dans I’action mais aussi a la notion propre au
polygone d’étre une ligne brisée fermée qui s’est naturellement reformulée en situation.

En outre, Thomas, dont I"énergie débordante 1’amenait bien souvent a entrer trop rapidement dans
I"action au détriment de la recherche de sens, était régulé par la dynamique du groupe. Les réflexions,
les échanges nécessitaient de « faire une pause » afin d’établir une stratégie commune pour finalement
adopter une position stable concrétisant la forme anticipée mentalement.

Par le biais de cette « présentation » différente d’une situation problématique, des besoins €ducatifs

particuliers différents ont pu étre abordeés.
C) Par le jeu fannexe 13)

La création et la mise en situation d’un jeu question/réponse, sous forme d’inférences de figures
géométriques m’a également amené a constater que non seulement il était propice a I’entrée en action
pour appréhender et mémoriser des notions, des propriétés, un lexique spécifique mais aussi qu’il
facilitait pour certains des éleéves du groupe le travail de mémorisation.

La mise en situation d’¢changes, de confrontation socio-cognitive, d’argumentations, construit
progressivement des processus et modes opératoires qui peuvent éire transférés et décontextualisés de

la situation propre au jeu.
D) Par la verbalisation

La verbalisation, la mise en mots orales est une éiape importante des séances de remédiation.

Mais c’est un des movens que je mets en ceuvre tout particulierement lors de mes séances de
iechnologie. Aprés une phase de découverie par tdionnement expérimental qui amene les éléves a
découvrir le fonctionnement d’une DEL (diode électroluminescente)

le leur demande de verbaliser les actions a mener en simulant la situation fictive et imaginaire d un
camarade se trouvani dans une navetie spatiale dont la mission est de faire fonciionner une DEL
Celui-ci devra obéir a leurs consignes qui se aoivent d’étre les plus précises possible car if n'yv pas de
drort 2 |'errevr I'ai également mis en place ce tvpe de situation dans la description de formes

Z



geometriques qu’il fallait faire deviner aux autres membres du groupe.

Cette mediation qui améne les éléves dans le mode du verbal, et uniquement du verbal, les oblige a
synthetiser, clarifier, ordonner le cheminement de leur pensée et de leurs découvertes manipulatoires.
La structuration imposce par cetie mise en situation les ameéne & peser leurs mots, a choisir précisément
les termes spécifiques et a construire mentalement une procédure. Un échange s’instaure rapidement
enire ceux qui doivent transmettre et celui qui recoit les informations.

Cette illustration montre I'importance pour certains éléves dont la construction de processus mentaux
passe par la verbalisation a autrui.

Thomas dont un des points forts est la verbalisation affectionne tout particuliérement ce type de

présentation orale d’une problématique.
E) Par le mime

Au cours des différentes séances, jai tenté de metire en place des actions mimées quand la
problématique était propice a ce type de mise en situation. Elle permet plus facilement la création
d’images mentales et structure visuellement « I’histoire » de 1’énoncé. Outre les difficultés de lecture
que rencontrent Jimmy et Thomas, je pense devoir travailler avec eux toutes les stratégies qui
participent a la mémorisation. L’apport auditif, visuel, corporel sont autant de médiateurs qui peuvent

les aider en ce sens.
F) Par les probleémes analogues (annexes 14:15/16)

Cette forme d’aide consiste a donner une situation probléme identique mais présentée différemment.
J'ai propose a la classe, courant septembre, de choisir deux problémes parmi trois. Les choix se sont
majoritairement dirigés vers ceux qui étaient dessinés ou pré-codés (sur 36 choix, 18 1’ont €i¢ pour le
probleme dessing, 12 pour I'écrit repéré et 6 pour le probléme écrit)

La structure du probleme était identique et seul différait son « habillage ».

Le probléme présenté sous forme de dessins est réussi par 17 éleves sur 18,

Le probleme €crit mais dont les objets sont repérés par une écriture différente est choist douze fois
mais échoué ou réussi pour moitié.

Le probleme écrit, qui rassemblait 8 données qu'il fallait mémoriser ou organiser sur un brouillon est
¢galement réusst dans sa majorité (5 sur 6). 1] faut toutefois signaler que ce sont des éléves n’ayant pas
de difficulte de lecture qui se sont orieniés vers ce type de présentation.

Thomas et Jimmy ont réagt I"un et I"autre face & ceite mise en situation d une fagon qui mérite " éire
soulignee

Alors que Ta consigne éiait de ne réaliser que deux problémes, Thomas en a effectué trois. toniefnis i1

i3



réussit chacun d’eux alors qu’il est signalé par toute I’équipe comme ayant des difficultés de
lecture/compréehension. De plus, son brouillon est utilisé mais porte un message affectif qui m’est
adress¢ et ne comporte nulle trace de recherche ou d’organisation quelconque (annexe 17). 1l semble
avorlr effectu¢ le raisonnement menialement. Cetie observation est importanie le conicernant car alors
que ses résultats d’évaluation en frangais semblaient montrer des difficultés, au regard de ces
exercices, les consignes sont comprises, des phrases sont construites et les résultats sont positifs. La
feuille comportait €également un espace réservé a la production d’écrits les incitant a exprimer leurs
choix et leurs démarches. En ce début d’année scolaire, ceci m’a permis d’affiner en ce qui concerne
Thomas mon observation quant a ses besoins éducatifs particuliers. Par le biais de ceite problématique,
1l me montrait ses points forts et les différentes capacités cognitives qui étaient les siennes. Par le biais
d’une présentation particuliére, il était capable de mettre en ceuvre des stratégies efficientes. Cesi
également pour cette raison que je n’a1 pas utilisé comme médiation la présentation d’une
problématique enregisirée sur support MP3 avec lui. Il m’avait montré a plusieurs reprises qu’il était
capable de donner du sens a sa lecture. Un de ses besoins éducatifs particuliers me paraissait éire
principalement dans son entrée en action trop rapide et non spécifiquement dans une difficulté de

lecture.

Quant a Jimmy, cette mise en situation a permis de mettre en évidence qu’il n’avait pas saisi la
globalité du probleme. En effet chaque donnée a éié traitée séparément. Elle confirmait 1"idée qu’il ne
recherchait pas le sens, méme dans des situations problémes dessinées. Il importait, le concernant, de

le guider dans sa réflexion et de vérifier systématiquement que la consigne initiale avait éi¢ comprise,

petit & petit dans la complexite¢ des situations proposées.
Depuis, j a1 pu observer que son comportement notamment au niveau de sa vigilance et son degré

d’attention pouvait étre différent suivant qu’il se trouvait en classe ou dans le groupe restreint.
G) Par le biais d’un support d’enregistrement,

Mi janvier, jai ¢laboré une séance de remédiation dans laquelle j’abordais la planification de Ia
démarche face a une situation probleme et plus particulierement I’étape de repérage des données utiles
I"avais volontairement créé un probieme suffisamment complexe et dans sa forme et dans son conienu
fannexe 14) afin d’essaver de respecter au mieux, pour chacun, la zone proximale de développement

’ i Q § 3 i = i 3 2 =
Evoquee pai Vygotsky'” Toutefois si j¢ voulais atfeindre mes objectifs concernant ia construction de s

" Lev Semionovitch Vygotski, est un psychologue russe connu pour see recherches en pevchologie du
développement Pensée e langage Editions sociales/Paris. 1934



démarche avec Jimmy, il m’était important de prendre en considération ses difficultés particulicres en
lecture. Tout en en conservant le méme texte, j’ai choisi d’opter en ce qui le concerne pour une
médiation enregistrée sur fichier MP3. Les résultats obtenus ont été trés positifs. Non seulement, il a
pu metire a profit son peint fort de mémorisation auditive et parallélement la construction de I’ histoire
du probléme et la mise en sens par la création de liens entre les données devenaient possibles.

Cette médiation me permettait pour Jimmy d’avancer dans le travail de sélection et d’interprétation des
informations. Des relations naissaient, je pouvais espérer que se tissent des liens entre ce probléme

étudié et ceux abordés antéricurement.

g . 2 I3 . ) 1 . ¥
Tel que I’exprime Jean Julo™ : « La représentation d'un probiéme ne se construit pas de facon
P P P jag
Juxtaposée, mais elle forme un iout cohérent qui se structure, c'est aussi pour cela qu’il ne s agit pas

seulement d'apprendre des éléments juxtaposés pour réussir. »

Les constats tirés a partir de cette séance m’ont montré que la médiation par des supports variés et par
une présentation de détours pouvaient permettre de travailler les mémes objectifs que par le biais d’une

présentation purement écrite.
II) LES EVALUATIONS NATIONALES DE JANVIER 2009

Une semaine avant la passation, de fagon préventive, j’ai analysé, comme j’avais pu le faire pour les
evaluations de septembre, chacun des exercices proposés. Tout en ayant a Pesprit les besoins éducatifs
particuliers des €léves qui constituaient mon groupe du vendredi, j’ai tenté d’anticiper les difficultés
qu’ils étaient susceptibles de rencontrer lors de cette passation. Cette évaluation nationale ne ine
permettait pas d’en faire une évaluation dynamique puisque les consignes de déroulement étaient
rigoureuses a ce sujet. J'ai donc décidé, en accord avec le maitre de la classe, & qui j’avais par ailleurs
transmis mon analyse, d’observer le comportement des éléves du groupe durant cette passation.

Méme si les items des évaluations de septembre et de janvier sont difficilement comparables,
I"observation des résultats obtenus a permis néanmoins de constater une amélioration générale ou un
renforcement des acquis (annexes 5 el 19) concernant les éléves du groupe. Toutefois en ce qui
concerne Thomas, et si mon regard n’avait porté que sur les « chiffres » (38% en septembre pour
27.50% en janvier), | aurais pu conclure qu'il n’avait pas progressé voire méme régressé. C"est
I"observation comportementale faite en classe (annexe 20) qui m’a apporté les éléments d’ informations
compiementaires. Thoimas, ne supportait pas étre en situation d”échec face 3 des notions qu’il ne
pouvait pas comprendre puisqu elles n'avaient pas éi€ encore abordées dans ia programmation

annuelle. Il a progressivement adopie. lors de ces passations. un comportement réactionnel

* Jean Julo. Representation des problemes et revssite en mathématiques. PUR. Universite Rennes 11 juiin 9958



d’opposition, de « rébellion ». Parfois méme, une certaine forme de violence s’extériorisait lorsque je
["a1 vu détruire sa gomme sur sa régle alors qu’il ne parvenait pas 2 résoudre certains exercices. 11 était
mis en situation d’échec et en avait pleinement conscience.

On constate parfois, chez I'éleve en difficulté, I'impossibilité d’opérationnaliser. Cet instant o0 il
parait figé dans sa démarche peut s’avérer étre un moment douloureux et difficilement supportable.
C’est pourquoi ils peuvent privilégier I’action a un traitement ou une analyse plus approfondie de Ia
situation afin de ne pas vivre cet état de blocage comme une situation de « mise en échec ». Cette
position d’observateur que j’avais choisi d’adopter 4 ce moment précis me faisait vivre en situation la
frustration que devait vivre Thomas a certains moments de sa vie scolaire et qui lui faisait opter pour

une procédure « d’invention ».

Les évaluations sommatives intermédiaires m’ont permis de constater une amélioration de certains
besoins ¢éducatifs, notamment au niveau de la construction de la planification d’une stratégie de
résolution probléme. Les « présentations » différentes ont souvent servi de médiation, de
contournement de la difficulté de lecture concernant Jimmy. Les présentations, schématisées,
symbolisées ou actives (jeu, mime, kinesthésique ...) ont été bénéfiques pour Thomas en particulier
au niveau de son entrée en action qui était souvent antérieure a sa réflexion. Petit & petit, le
comportement « d’inventeur » a fait place a un comportement de compréhension, de mise en sens, de

mise en liens.



CONCLUSION

Cette réflexion, cette recherche professionnelle, a travers laquelle je me suis inferrogeé a savoir
si fa « présentation » d’une situation probleme pouvait avoir une influence sur la procédure mise en
place chez les éleves en difficulté, m’a permis en premier lieu d’observer 1’évolution, depuis plusieurs
années, de la prise en compte a travers les Instructions Officielles, de ’attention particuliére qui était
portée a la démarche de résolution de problemes. Elle est au centre des mathématiques et apparait
maintenant de facon transversale. Il est fondamental que les éleves en difficulté puissent 1’aborder et

que nous leur donnions toutes les aides possibles pour qu’ils puissent se mettre en action.

L.’approche d’une situation probléme prend toute sa valeur tant en classe qu’a I’internat.

Au cours de ma réflexion, j’ai ét€ progressivement amené a penser que I’éléve, méme s’il était en
difficult¢, dés lors que la premiére étape de « présentation » d’une situation était franchie, il peuvait
mettre en ceuvre les différentes phases de construction et de planification d’une problématique et dés

lors construire « sa stratégie ».

Ce n’est certes pas le seul « maillon » de la « chaine de construction » de résolution d’une situation
probléme mais le fait d’en étre le premier opére comme un tremplin, comme un moteur, pour peu que
cette étape soit acquise. La présentation écrite demeure bien souvent celle qui est privilégiée en classe
et positionne I"éléve qui est en difficuli¢ dans ce champ disciplinaire, en situation d’échec, dés le début

de sa réflexion.

Le travail que j’ai mis en place en intervenant de facon hebdomadaire avec 4 a 5 éléves de la classe de
CM2 de Mr L. m’a permis de travailler selon les axes de prévention, de remédiation, parfois de

renforcement, ceci dans un réel esprit de partenariat avec le maitre de la classe.

En cette période, je n’ai pu concrétiser toutes les médiations auxquelles j’avais pensé.

Celles que j ai plus particuliérement développées et exposées dans cette recherche, mises en ceuvre
lors de mes séances de remédiation, m’ont permis de constater des progrés auprés des éléves en
difficulté passagere et une amélioration des stratégies auprés des éléves en difficulté persistante La
Comparaison des évolutions, 4 partir de |"observation des résultats d’évaluations de septembre et de

Janvier est riche denseignements & ce sujet

Un travail reste & poursutvre pour Jimmy et Thomas dont les besoins éducatifs particuliers ne relevent

- Pas uniquement du champ disciplinaire des mathématiques Toutefois, la « préseniation » différente



d’une situation probléme avec ces deux €léves, a montré qu’un travail au niveau de la prise de sens, de
ia mise en lien des données, de la construction d’une stratégie de planification, de la création d'images
mentales devenait possible. La pratique a montré que la mise en ceuvre de fonctionnements cognitifs

s’ opérai.

Le fait méme d’avoir pu ouvrir des portes chez ces éléves, est en soi un €lément positif. [I demeure
primordial de développer, d’enrichir, d’exploiter chez eux les processus cognitifs et les capacités qu’ils
expriment et dont ils font preuve dans certaines situations.

L’enjeu majeur sera bien évidemment de les amener progressivement a une décontextualisation et un
transfert des acquis faits dans le groupe. Il sagira, 4 leur rythme, de les inciter a utiliser les outils et les
découvertes élaborés lors de I"approche de la procédure de résolution de problémes, tout en gardant a
I’esprit les difficultés de chacun. Le travail parallele effectué en frangais par les deux collégues qui
interviennent auprés de Jimmy et Thomas ainsi que le travail de différenciation mene par le maitre de

la classe participeront également a cet objectif.
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Annexe 2

EXERCICE 4.5
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Il appartiendra aux enseignants de prendre en considération les résultats des évaluations ainsi que
leurs évolutions dans le cadre des profets de cycle ef de classe.
Projet d'étabhssement
ERPD Doua
2006/2009
page 8



Annexe 4
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TD:
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LD
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LR :
-« |l fallait regarder le plus petit selon les balances pour le N° 3 par exempie »

Coseentt as-ta fat pour Uroarer la solution?
Lesae do ¢ éx}a/@wﬁ ex fw&’axt wie ou deay ,aémf’%’.

.« ¢ "était simple parce qu "avec les explications et les indices, on arrivait a
résoudre le probléme »

« je | "ai trouvé parce qu'il était facile et il m 'a beaucoup plu et ¢ 'est bien de
faire le plus léger au plus lourd avec les animaux et les stylos, les régles »

« et bien surtout par exemple | * éléphant est plus lourd que | " hippopotame
ou le bourdon est plus que la mouche ou bien le stylo est plus lourd que le
taille-crayon »

« Parce que c ’est facile avec la balance fu regardes ¢ ’est qui le plus lourd
et le plus léger. Par exemple I' é Iéphant et la girafe ¢ "est | "éléphant le
plus lourd. »

« J "ai lu plusieurs fois les données j "ai compris et je les ai résolues »

« l.e 1erj 'ai bien lu les phrases puis j 'ai répondu et pour le 2éme j ’ ai bien
regardé le schéma »

« Je me suis aidé de mon brouillon et de ma téte »

« parce que ils ont donné des données, du coup ¢a expliqgue mieux »

: « | 'ai cherché les animaux les plus lourds et & la fin il y avait un animal que

moi je ne trouve pas lourd donc aprés j "ai arrivé a faire mon classement »

« Parce qu "il n "avait un ou deux qui n 'étaient pas des légers et ils etaient
classés dans les plus lourds »

« J "ai lu plusieurs fois et | "ai trié »

« J "ai lu ou regardé et je | "ai fait »

« Je me suis aidé des aides et des consignes tout en lisant »

« il fallait bien réfléchir sinon on n' a urait peul-étre pas arrivé a réponadre &
foutes les guestions que tu nous as posées »

« | "ai fait un tri sur le brouillon et ga m "a aidé »

« En regardant les dessins la girafe est plus lourde gue le lion. »

G« J " ai commencé par écrire la premiére letire de | "animal et ] "ai fail un

schema »

Classe de CMZ de Mir L
Septembre 2008




Annexe 5

Photographie de la classe de T . CM2 (année 2008/2009) suite aux evaluabions mathématiques de septembre 2008,
100%
00%
50%
70% -
60%
50% -
40%
30% -
20%
10%
0%
e 20 40 60 80 100

Itemns réussis
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Tableau récapitulatif des évaluations mathématiques
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Annexe 8

JIMMY en CM2 année 2008/2009

Evaluations diagnostiques en mathématiques et francais (fin septembre 2008)

FRANCAIS MATHEMATIQUES

Le texte 6% Espace et Géométrie 46 %
Le verbe 16 % | Grandeurs et Mesures 25 %
' Le nom ) 0% Résolution de problémes - 40 %
Ecriture et orthographe 10 % Calcul 55 %

Connaissance des nombres 40 %
Moyenne éléve 8% Moyenne éleve 41 %
Moyenne classe 45 % | Moyenne classe 65 %

BAT EILEM (début octobre 2008)

Lecture Fin CE1
Lecture/Compréhension Début CM1
Orthographe Début CE|

THOMAS en CM2 année 2008/2009

Evaluations diagnostiques en mathématiques et francais (fin septembre 2008)
FRANCAIS MATHEMATIQUES
Letexte 22 %  |Espace et Géométrie ) 42 %
Le verbe 16 % | Grandeurs et Mesures 29%
Le nom 20 % | Résolution de problemes 53 %
| Ecriture et orthographe 30% | Calcul 30 %
| ‘ Connaissance des nombres B 40 %
Moyenne ¢léve 22% | Moyenne éleve 40 %
Movenne classe 45 % Movenne classe 65 %

—
|
i
.
|
|

BAT ELERM (début octobre 2008)

IrLecturﬁ

| Milieu CE2
| Lecture/Camprehension Début CE2
! Orthographe Début CE2




axe9

Thomas :

Jimmy :

- compréhension ds 1"écrit

- maintien de 'effort/atiention fractionnée
(constance, absence/fuite, fatigabiliié 7)

- confiance (mésestime) <> passifiréservé

- autonomie dans la tiche

- mémoire visuelle (images mentales)

- perception globale (d’unités en licn)

- systématisation des stratégies d’évitement

- prise de sens

- motivation affective (trés relationnel)
- volontaire
- mémoire auditive

- prise de sens de I’histoire du probléme,
de la question, cohérence de la procédure
opératoire (I'inciter 4 ré exprimer, vérifier
systématiquement en début de résolution)

- prise de sens

dispersion)

- participation orale

- maotivation affective

- volontaire (énergie a positiver, exploiter son inventivité mais
toujours en cohérence de sens)

- autonome dans la tiche

- compréhension/lecture instantanée d’un tableau cartésien

- attention /concentration (maitrise énergie débordanie)
- dispersion/rigueur/constance (suivant « I’humeur »)

- stratégie « dinvenleur » (vérifier la cohérence)
- mémorisation (permanence de la démarche, question, données)

- prise de sens/ créer du lien dans histoire du probléme
(poser des étapes pour se « pauser », pour éviter la

= structurer une démarche et un cadre rigoureux
(’entoure les données utiles, je barre les inutiles, je

<> CREER DES LIENS/ DU SENS

= FAIRE REFORMJLERNERIFIER

=» METTRE EN PLACE UNE DEMARCHE
(et s’y tenir ... s’en servir de guide)

souligne ou j’entoure la question/problématique ...)

= STRUCTURATION DE LA PENSEE (réfléchir avant d’aglr

au besoin exprimer la démarche, « je fais cela parce que ..
CREER DES LIENS/DONNER DU SENS A

= tuteurs de mémorisation (carnet d’outils)

/

fline :

antion variable (& recentrer)
npréhension/lecture d’un tableau cartésien
se de sens

mpréhension de I écrit
lisation

onome dans la tiche
lontaire

tructurer une démarche et un cadre
urenx

:ntoure les données utiles, je barre les
lles, je souligne ou j’entoure la
tion/problématique ...)
STRUCTURATION DE LA PENSEE
échir avant d’agir, au besoin expnmer la
arche, « je fais cela parce que ..

'ER DES LIENS/DONNER DU SENS A
VERIFICATION DE COHERENCE

Victoire : JJ»

- confiance

- oralisation

- cohérence entre le résultat
obtenu et la question posée

- compréhension/lecture d’un
tableau cartésien

- compréhension de I”écrit
- autonome dans la tiche

- volontaire/attentive

- donne du sens/crée des
liens

- sélection/repérage des
données, de la question ...

<2 VEREICAHON DE
COHERENCE (entre le
résultat obtenu, les unités, la
question ...)

« mon résultat est-il en lien
avec la question posée, et
pourquoi 7 »

/

Laura :

- compréhension de Iécrit
- maintien de Peffort/ (constance, fatigabilité)
- prise de sens

- volontaire/attentive
- compréhension/ lecture d’un tableau cartésien

=» structurer une démarche et un cadre
rigoureux

(j’entoure les données utiles, je barre les
inutiles, je souligne ou j’entoure la
question/problématique ...)

< STRUCTURATION DE LA PENSEE
(réfléchir avant d’agir, au besoin expnmer ta
démarche, « je fais cela parce que ..
CREER DES LIENS/DONNER DU SENS A

< VERIFICATION DE COHERENCE
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Annexe 11

BILAN tableau de synthese

répartition des choix / présentation d'un probléme

Je prefere chercher a

résoudre un probléme quand il est
présenté de cette fagon, Je fais 3

choizt par ordre de
priorité.

S

ansigamus voddn

9121 uoddng

SaUSIA ug

anrew of 1vg

SQIAI[ S9[ SUB(]

$20uUaLIRdXD s3] ey

191 91 mg

InateuIpio, | Ing

SDAD[Q Sanne p 1B ]

3|13} Jun ing

xnaf sa[ sg

Kimberley B

Marion D

Meélina D

Cheyenne D

Maitre (9)
Jeux (8)

Noéline L

Enregistrement (7)
Experiences (6)

Victoire L

o

TBI (4)

Océane M

B2

TV (4)
Eléves (4)

Laura R

Ordinateur (4)
Livres (4)

Ophélie V

Feunille (2)

Mickaél A

Visite (2)

16,7 %
14,8%
13 %
11,1 %

7,4 %
7.4 %
7,4 %
74 %
7.4 %

3.7%
3,7%

Ludovic B

(o]

(5]

Thomas C

(S

Jimmy C

Thomas D

Taylor D

a2

Larry D

wn

LoanL

Jonas S

Dylan V

38

(%]

TOTAL sur 54 (18 eléves presents)

-]

=]

Yeeux |

wn

o

Veeux 2

(S}

[ o]

Veeux 3

I

L]

[ ]

R

¥ Franchomme le o1 1ing




Annexe 12

p Quatre cent quélrc. vingt dix millions vingt six nulle trente trogs
Classe de | Classe de § e ~o :
MILLIARD | MILLION 2 3 E @="Quau'e cenire quatre vingd dj:(mllnm@
g J
c|d|u]e|d|e]ec|d]|u]|lc]|d]|U @=3490 e o (ie mets d=s points & la place des 2&0s)
= vinmab(nﬁﬂz@
L un (1" écris e nombre dans la clasee des mulle)
1 C dar
1 0 o0 cent .
Trois piros==> 1,0 B mille %~> 490 .26 .33 ecric le nombre dans Io dernidre classs)
T 0 0 0 0 Dz mille -
10 0 0 0 0 Comnae |#] =490 026 033 qecmmiserin ceominamiien
Siz zéros => i 0 0 D 000 Un million s
i 0 : 2o => & VEKRIFIE
om0 0 00 D nilliens
10 0 0 0 0.6 0 0 Coundlions Teols 2ieos => I3 0.0, Sk
Mefebroo==> 1 u 0 G 6 0 0 0 6 § Unnilissd Sixzitos ==> L0000 0 vt
T oz Meufziras==> 10 0 000 0 0 0 0 Uonmw
" Lemot« POLYGONE »
viert du prec « polys » qui vaul dire « plusieurs » & de
« gBnia» qui veut dire « angle »
ST UNE FIGURE GEOMETRIQUE QUL A FLUSEURS
| AMGLES &t dont PLUSTEURS COTES
L Unpolygons et uns lign: brisée foomd. 7
b - /
v __"":‘-\ "' A
Noinbre Naoiibre Motrire
d'angles de coite de sommete
Les timgles 5 3 A
Les quadriladéres A4 1 1
L pailapones ] K] 5
Les hemagones 0 0 [
Les beptagones 7 = 7
Lex octoponss ¥ B ]
GEOMITRIY

P Franchomime le 1€ octobre 2008




Annexe 13

Formes géométriques m’ayant
permis d'aborder avec Jimmy
la création d’images mentales.

1l s’agissait de les reconnaitre
en les manipulant a I'intérieur
du sac, puis de les décrire aux
camarades du groupe afin
qu’ils les reconnaissent a leur
tour.

Jeu d’inférences géométriques, sur le
principe du question/réponse.

Forines géométriques et leurs propriétés
associées.

wn
Jo it
ER AL

T e susks un
ni u\*‘ W E
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l.is cas phrases. puis range les animaux suivants T3 Cbserue las dessing, ouis TaNGR les animauz suivanis du plus isger
du pius léger au plus lonrd. o Aau plus lourd.

Four rorer Vanimal ie pius 18ger, repars o'abord mowuk Gui na S0t jamars sur (e
claieay qur esi o a3,

, \w,. bqa_.ng__._aiw__..nﬁea&..nhwn.aum.......wh.w%&.amdﬁ%ﬁazn...__wbua:.naﬁ&.a.ga
Sodice | e dtent Plaes lonrd 1w catre ..

l.gdii'rc

La mouche est plus lourde que la libzllule.
L2 bourdon est plus lourd que 1a libellule.
L araignée est plus lourde que la libellule.
Lz bourdon est plus lourd que la mouche.
La mouche est plus lourde que la fourmi.
La libellulz est plus lourde que la fourmi. —
|
|
|

by

JU L L

La mouche est plus lourde que I"araignée.
L.z bourdon est plus lowrd que "araignés.

Répense

Feponse _ _

Lis ces phrases. puis range les objets suivants

s olin e an phoslowd. Farnt cos trois prodlenes, loqued ¢ para le plus ..m.\...?m q

comme Ciaat pins lowd quun owre ..

; 5..: dic _ Pourr rmarver i 'alijel le pins féger, repére d'abord ceu qri ne sont jamois cités \Gﬂ%ﬁ“ﬂ.\ el %. 7
P hwliee | L

= Lestylo est plus lourd que le failfe-crayon.

Z s A r “
= La R&A.\\ est plus lourde que le faille-crayon As-tu troavé ga % e ressenbitiont ;
= La GOMME est plus lourde que le faille-crayon. .ﬂ%ﬁ &h\“
i .
= Lazipgestpluslomdequelestyle. | | | e P LR prebhsess subass erporm ome. ovtey re umettmm s prANSR SRS shon

= Le stylo est plus lourd quz le trombone.

= Lefaille-crayom est plus lourd que le trombone.
=  Lestylo est plus lourd qus la GO AL

= La ,R,&un%mmﬁ plus lourde que la GOMME.
————

Répewase _\

P. Franchommne pour le groupe. P. Framchormme pour le groupe.
Le 25 septembre 2008 e 25 septeynbre 2008

{1 oxouuy



|N°T| N°2 | N°3 | |
et - - T ST A s
Kimberley B ] ~ L4 4 3 Ok mais inverse sur le N°1 (aurait pu vérifier sa consigne car elle avait terminé longiemps avant les
! , - autres)
Marion D 1 - i & 4 En apparence détacheée pendant le temps de résolution comme si cela étail trop facile pour elle
- . Elle n’utilise pas son brouillon. néanmeins elle échoue au probléme N°2 |
Mélina D 5 1 Tmn noms des petits animaux sont ecrits en entier E S Elle réordonne correctement sur sa feuille alors que son brouillon aurait pu 'inciter a fawe I'inverse.
# verticalement du plus au momns lourd de haut en bas. | Pas d’utilisation de son brouillon pour le probléme avec les dessins.
Neéline L I 2 rien + + Doute (utilisation correctenr)
. L % l1ére lettre des amimaux ecrite _— ; ;
Victoire L i 2 serficlement © - 4+ A T"arriére du brouillon. elle me dessine une rosace. ,
e R e e e e ] ,
Océane M 1 2 e 4 Quasiment la seule 4 avoir barré dans I'énoncé, les objets au fur et 4 mesure méme si au final elle m
= échoue. W
Les noms des gros animaux sont écrits en entier |
Laura L 2 | verticalement du moms au plus lourd de hout en bas - -+ Dans la reponse elle mélange code de 1ére lettre et mots entiers pour les objets 277 _
idem pour les ohjets mais échec sur ce rangement. [ |
- - + —_ = - _—— ﬂ _
Ophélie V 1 ~ o e [ Un doute sur le ler car codé t-Te-g-3-R (utilisation d’effaceur et codage utilisé « la _
correction) + inverse sur le 2éme
Mickaal A 1 J rien £ & Aucune trace ni sur le brouillon mt sur sa feuille, pas de ratuwre d"animaux. Apparente
) | limpidite.
Ludovic B i - . e oo ! ATTENTION au respect de la consigne car les deux rangements sont réussis mais en ordre mverse.
i Dans le questionnaire, chaque réponse est développee en 2/3 lignes.
Thomas C 1 2 Des dessins presque des symboles des objets + + Inverse sur la consigne d’ordre
i Au probléme N°2, 1l répond phrase par phrase (n’a pas saisi la globalité de 1"énoncé),
J immy C 2 i rien - - d’ailleurs il pgse concrétement avee ses mains en prenant 2 objets de sa trousse pour
comparer et au N°3, 1l code un N° sous chaque dessin 7??
- S ; ; Le seul & avoir fuit les 3 problémes (consigne orale non respectée et consigne écrite inversée alors que
Rempli, de | t s 3 5 ; T 5 g ; ;
Thomas D 2 3 f AP CEIReILAL, __.A u&w.mun .mol, des dessing -+ 4+ + dans son gcrit, il reprend 1’ordre croissant) + brouillon comme outil de
des noms A e
’ communication avec moi (comme s’il en avait surajouté => pdle alfectil i
Taylor D Z i rien s Confond « plus petit » et « plus léger »
Larry D 2 1 rien + + Aucune trace ni sur le brouillon nt sur la teuille, apparemment limpidité évidente.
L L I " Codage trés personnalisé avec des léches plus ou & i Lorsque je lui demande de m’expliquer son codage. tout lui parait trés clair mentalement (c’est bien le
oan - moins longues. but recherché) CREATION d'un codage qui lut est propre
Iere lettre des animaux ecrite - ; T . . o
. ; Légeére errcur (un amimal) sur le premier (il agrémente son brouillon d’un dessin qui m’est desting qu’il
o 5 3,
Jonas S 1 2 verticalement, de haut en bas, du plus léger au plus - -+ - W.
lourd
Rapide et apparemment compréhension quasi immediate sans intermediaire (aucune trace sur le
1 . o S S
Uﬁm: v 2 men el brouilion et son explication de découverte semble limpide)
o 12 18

Le samedi 4 octobre 2008 P Franchomme pour le mamtm



Farns ces troi \%\\&3& \m?m\ ta para t \\Mau .m‘\._«\\@
4 résoadre, of pourqaol 7

MD : « le froisieme car il y avait directernent un schéma »

JC : « le deux parce qu il m ’a semblé facile »

1D « le plus facile était Ia trois parce gu 'il avait des dessins et
dans les aufres i en avait pas »

OV « le troisiéme probléme m ’'a paru la plus facile, parce gue le

| Ter et le 2 ame probléme ¢ 'était de I’ é cifiure et au 3éme ¢ 'est
des dessins et pour moi ¢ 'esti plus facile »

DV : « fls etasent tous les deux simpies. Parce qu 'ils sont bien
| expliqués »

VL. « Le numéro 3 parce qu il y avait un dessin » ...

Aoty lrourd g e o roseombliont 7

nﬂ\\. ou/, \qﬁmﬁ‘\ .mv
MD : « non /ls ne se ressembiaient pas car! 'un avait un

schema et gue | "autre n 'en avait pas » (comparaison de Ia
forme/présentation )

JC : « oui, je pense qu 'ils se ressemblent parce que ¢ 'est

les animaux et les affaires » (comparaison catégorielle/contenu )
TD: « parce qu'ils sont tous avec qui vont toufours du plus léger
au plus lourd » (comparaison de la question/consigne )

QV : « Oui, parce que ¢ 'est la méme chose sauf que au Ter et
au Zeme ¢ 'est de | 'écriture et au 3éme ¢ 'est des dessins ot

¢a dit la méme chose » (comparaison de la forme/présentation )

Extraits de réponses

données par les éléves m%&\w \& \M&w\\%&&\ e \a\%&« v ae ga R&% \M\ ages,

delaclassede T. L

Septembre 2008 résoudre le probiéme »

taille-crayon » ...

Comment as-ta %&w pour lrouver ba sobution?

MD : « ¢ "était simple parce qu 'avec les explications et les indices, on arrivait &

JC : « jel 'ai trouvé parce qu'il était facile et il m ’a beaucoup plu et ¢ ’est bien de
faire le plus léger au plus lourd avec les animaux et les stylos, les régles »

TD : « et bien surtout par exemple | * éléphant est plus lourd que | ' hippopotame
ou le bourdon est plus que la mouche ou bien le stylo est plus lourd que le

9] oxauu



Annexe 17

'Y % Py
A i
//g“,.’;a; hL g Aor
N e
AR, L Ao

oA A

Lidh AFs R - o 4 B
PHiA \d i P i,‘t
¥
¢ i1 - ) -+ ’
PV | W s AT A L

.

oA ll

A
fﬁ;‘%@ﬁ
{04
< ey
4 \‘%}l“ w'
+ F v i

T D
Classe de CM2de T L
25 septembre 2008



Les sleves de la classede Mr L vivent en internat 2 FERPD de
Couai.

Durant Fannée scolaire, le maitre de Ia clasee a organisé une journée
de « visites actives »

le depart se faisait dés 8h, depuis I'école, pour aller en début de
journée, visiter le port autonome de Dunkerque.

Ensuite, la classe a repris le bus pour se diriger vers Lille et visiter
catie fois-cl, le musée des sciences. Il &tait déja 11h quand nous
sommes repartis directement pour Paris sans nous arréter & Douai.
Nous y avons visité les monuments de la capitale.

Enfin, affarés, nous avons pique niqué sous la Tour Eiffel.
En discutant avec le chauffeur de bus, il nous a dit gu’'en parcourant

Paris pour visiter les monumants nous avions roulé a peu prés 15 km.

L'aprés-ridi, nous avons visité la cathédrale d'Amiens pour la
somparer avec Notre Dame de Paris. Puis vers 16h, aprés le goiter,
noUS SoMmimes renirés a ' école.

Maimenant, l'intendance doit payer le chauffaur de bus et nous
demande combien de kilométres nous avons parcouri:au total.

g1 axa

TEXTE enregistré sur MP3 (support auditif pour Jimmy)

« Jimmy,

Tu n'as pas besoin de ta feuville, retourne la et écoute attentivement.
Je vaig te lire le texte une Iére fois, essaie de te faire une idée générale.
Imagine [histoire dans ta téte. »

==> je lis le texte & une vitesse de lecture « raisonnable > pour Jimmy
==> Je marque les virgules et les fins de phrases (point) par une 1égere pause.
(temps pour mémoriser, imaginer, se construire I'histoire)

v (2CTUre du fexie

« Maintenant, Tu peux prendre ta feuille, Ja retourner du cété du texre et fe
vais Je lire plus lentement pour que tu puisses suivre chacune des phrases.
Fais-toi une idée plus précise de I'histoire.

Essase de retenir les détails impertants.
Jinsiste sur les détails qui peuvent éfre utiles pour résoudre le probléme.
Ceux qui ne sont pas utiles pour résoudre le probléme, tu les laisses de cété.

Je commence d relire le texte plus lentement. >

==> Je marque des pauses plus marquées pour lui laisser le temps de
sélectionner ou non les données.

==» Lecture plus lente pour lui permetire de suivre visuellement sur sa
feuille.

e f@CTUrE @ Texte



Anncxc 19

Comparaison du classement des €léves de CM2 de T. La partir des résultats
des évaluations mathématiques de septembre 2008 et janvier 2009,

Classement suite aux Classement suite aux
évaluations de septembre 2008 | évaluations de janvier 2009
1 Marion D (87%) Dylan V (92,50%)
I A |

2 {Larry D (86%) «e— // >iLarry D (90%)
3 |DylanV (80%) / / Ludovic B (75%)
4 |Mickael A (76%) \/ . Taylor D (7250%)
5  |Ludovic B (75%) t/ >(N,, Mickael A (72 50%)
6 |Taylor D (74%) / N Marion D (70%)
7 |Océane M (69%) < s|Océane M (67 50%)
8 |Thomas C (68%)
2 |Ophélie V (67%) t = Kimberley B (60%)
10 nnhe;rlc,y E (65%) Laura R (60%)
11 |Jonas S (61%) LY ANoéline L (55%)
12 |Laura R (60%) A AVietoire L (55%)
13 |LoanlL (58%) \ / r; R Ophélie V (50%)
14 |Noéline L (56%) v N (”hc‘;u:nnw D (47 50%)
15 |Victoire L (55%) f’/ ' )/, Mélina D (47 50%)
16 |Mélina D (50%) / i Loan L (45%)
17 |Jimmy C (41%) < >|Jimmy C (40%)

n T

| 18 |Thomas D (38%) -2 ... Thomas D (27 50%)

e =y brogres
G2 siabilisation

—

baisse
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Annexe 20 EXTRAITS 23/01/2009

2°™ et 3éme série de passation
EVALUATIONS DIAGNOSTIQUES MATHEMATIQUES

Observations comportementales de Thomas lors de |a passation de la deuxiéme et troisieme série de
mathématiques : :

Thomas :
Avant le démarrage, il prépare et taille son crayon.

Ex 11
=» Lire I'neure sur un cadran a aiguilles ... calculer des durées
Il se lance immédiatement (pas de temps d'observation, entrée directe dans I'action)

=» Résoudre un pb concret faisant intervenir une grandeur (durée)

Il « décroche », il n'y a plus de prise de sens

Ex 12 = Reconnaitre des droites paralléles
I est attentif, concentré.

Ex 13 = Reconnaitre un carré, un losange
Il vérifie, se corrige ... « j'ai mesuré si ¢ga & la méme longueur » mais semble géné par la multitude de

figures.

Ex 14 =» Tracer une figure a partir d'un programme de construction, en utilisant les instruments (régle,

équerre, compas)
Il parle a voix haute « je démarre de 0 ou de 1 ?» ... il n'utilise pas son équerre pour vérifier

Porthogonalité (ne sait apparemment pas s'en servir sur I'angle droit)

Ex 15 =» Tracer une figure & partir d'un modele, en utilisant les instruments (régle, équerre, compas)

Il commence a « décrocher » et se met sur 'exercice N°16 alors qu'il s'agit du N°15
Mesure 4,5cm pour 4cm ... perd son temps avec son compas, dévisse la molette (lui en redonne un
autre pour qu'il ne disperse pas son temps .... Mais il commence a montrer des signes de lassitude)

Ex 16 = Mesurer un périmétre ,

Peu concentré en début de cette derniére série, il découpe un papier, je le rappelle & I'ordre pour qu'il
se mette en action de fagon attentive ... pose ses mesures avant le démarrage (n'attend pas le
déemarrage officiel, se presse toujours comme s'il fallait avoir terminé le plus rapidement possible)

Ex 17 <> Résoudre un probléme faisant intervenir la notion d'aire

Thomas part directement sur un calcul de périmétre, il m'appelle pour que je regarde sa mesure, « ¢a
ne va pas, j'ai 3,5cm et ils ont mis Sm ??? » ... puis en cours, il massacre sa gomme avec sa régle
dans le temps restant.

« L'aire, C'est quoi ?, c’est un coté ? », je réponds « un cdté, c'est un coté, un périmétre, un
périmétre » ... « ah c'est tout l'intérieur, alors ... Monsieur nous I'a montré mais je ne sais plus le
faire »

En difficulté face a un probléme de vocabulaire (aire) et & une notion peu ou pas encore revue par
rapport & la programmation de la classe, il reprend sa technique « d'inventeur » et fait un calcul de
périmétre. Pour fes mesures manquantes, il se rend compte que les mesures au double décimétre ne
correspondent pas avec celles indiquées sur la figure (se pose un probléme de cohérence de résultat)

Ex 18 = Savoir organiser les donnees d'un probléme en vue de sa résolution

{conversion/comparaison de masses)

Il part directement dans un calcul, répond rapidement puis ... « ah, non, j'ai oublié 250g »,
recommence son opération

LECRITURE EST DE PLUS EN PLUS INSTABLE, BROUILLON (fatigue, énervement, nervosité
visible dans ses aftitudes)

Ex 19 < Résoudre un probléme relevant de |2 proportionnalité

Il démarre avant la fin de la consigne ... « il faut le double .... c'estle doublede 6 ... ah, non c'est ke
triple de 6 » finalement part sur une division .... Puis finalement s'écroule sur sa table de
découragement.

Complétement desempare, fatigué, épuisé, la concentration m'y est plus, 12 motivation non plus.

Il reprend za technique « dinventeur » Il pose une division pour essayer de IroUver Pour « une
personne » mais $'embrouille (pau de cohérence dans sa divigion, y compris dans sa maitrise da
fechnigue opéraloire)




