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Introduction:

« En fin de CM, plus de 40% des éléves ne maitrisent pas suffisamment les notions
inscrites au programme de mathématiquesCette étude réalisée par la Direction de
I’évaluation, de la prospective et de la performance (DEPP) du ministére de I’Education
Nationale a partir des évaluations de mai 2008 révéle ainsi desat€sultdiocres en
mathématiques pour de nombreux éleves.

Lorigine de ces difficultés remonte inéluctablement a 1’enseignement dispensé
pendant les années antérieures, de la maternelle auCCdt en effet a 1’école maternelle
gue débutent les premiers apprentissages mathématiques avec ladéabes formes et
des grandeurs, et une premiere approche des nombres et des quantités. cEtienme
initiation est le point de départ de tout apprentissage matiggmaultérieur (elle
influencera donc en partie la réussite a 1’école ¢élémentaire), il est nécessaire en tant que
future enseignante de m’interroger sur [’enseignement de ces premicres notions
mathématiques.

J’ai de ce fait choisi, dans le cadre de mon mémoire, d’aborder 1I’enseignement des
apprentissages mathématiques a [’école maternelle, et plus particulierement les
apprentissages numériques.

A D’école maternelle, la numération se caractérise dans un premier temps par
I’acquisition de la suite des hombres et son utilisation pour dénombrer des collections. Les
éléves utilisent ensuite les nombres pour résoudre divers types de psofdétEpation
d’un ajout ou d’un retrait, probléme de partage...). Ils font alors appel pour la plupart au
comptage pratique ancienne et plus ou moins bien maitrisée. Or I’enjeu du cycle 2, qui
s'amorce en grande section, est plus ambitieux : il s’agit d’amener les éleves a dépasser
progressivement leurs stratégies de comptage au profit de lampéace de stratégies de
calcul.

Les programmes officidlstipulent en effet qu': «A la fin de I'école maternelle, les
problemes constituent une premiere entrée dans l'univers du calculgraride section
apparait donc comme le niveau d'enseignement ou les éleves s'initient pour la presniere foi
lors de situations de résolution de problemes a la mise en place de procédures de calcul.

Il s'agit bien sOr d'une premiére approche puisque ce sera le coursajmiépa

'Brissiaud R. (propos recueillis par Magnetto P., 14.11.2011tks\Eétérogénéité des niveaux », Fenétres
sur cours, n°361.
“Bulletin officiel: hors-série n°3 du 19 juin 2008



qui installera le symbolisme arithmétique (c'est-a-dire les sigae opérations et le signe
« égal ») et les techniques.

Comment I'enseignant peut alors, des la grande section, aider kgéla passer
progressivement de procédures de comptage a des procédures de akule la
résolution de problemes arithmétiques simples?

Sur le plan théorique, les auteurs soulignent le réle de I'enseignant pdunelans
l'aménagement des situations qui doivent engager la rupture averotEdures de
comptage, d'autre part par les aides qu'il met a la dispositioréldess pour qu'ils
s'approprient certaines relations numérigues. Sur ce dernier point, les twopaie R.
Brissiaud sont intéressantes et méritent d'étre exploitéesaglt snotamment des
collections-témoins organisées (partie I).

Sur le plan pratiquda présentation d'une séquence d’apprentissage expérimentée dans une
classe de grande section impliquant la manipulation des boites keBiclosherchera alors
a montrer concrétement la pertinence de 1’'usage de ces collections-témoins organisées dans

I’apprentissage du calcul (partie II).



|- Apports théorigues:

a) Les procédures de comptage et de calcul:

Les procédures de comptage se caractérisent par 1’utilisation de collections (jetons,
doigts...) avec lesquels les éléves vont pouvoir mimer la transformation énoncée dans le
probléme. S’ils doivent déterminer par exemple le résultat d’un ajout, ils créeront la
guantité initiale, puis la quantité a ajouter. A partir de cette hisatién, ils vont ainsi
déterminer le résultat du probleme en recompiattun le nombre total d’objets obtenus.
Notons que les procédures de comptage peuvent évoluer vers ce qupest lap
surcomptage. Dans ce cas, 1’éléve n’a plus besoin de représenter la quantité initiale, il
commence son comptage directement a partir de @elRar exemple, s’il doit ajouter 3
objets a une quantité initiale de 5, il dira directement « cinq », puis a 1’aide de ses 3 doigts

levés « six, sept, huit ».

A I’opposé, les procédures de calcul consistent en la mise en relation des quantités
directement a partir de leurs représentations numériques, c’est-a-dire sans passer par la
réalisation matérielle de ces quantités via des objets. Si 1’on reprend 1’exemple précédent
(3 objets ajoutés a 5), 1’éleve répondra « 8 » sans avoir eu besoin de représenter les

guantités avec des collections.

La différence essentielle entre les procédures de comptage atderéside donc
dans le fait qu’il y a ou non utilisation d’objets pour représenter les quantités en jeu et ainsi
mimer la transformation énoncée dans le probleme. Le calcul exige paqeens
comparativement au comptage, un haut niveau de symbolisation éves éoivent étre
capables d'opérer directement sur les quantités sans les avoir coantéteus les yeux et

sans pouvoir agir dessus (opération mentale sur des symboles).

Actuellement, les textes offici€lsnettent surtout I'accent & I'‘école maternelle sur le
développement des compétences dans le domaine du comptage: I'éléte daipable de

mémoriser la suite des nombres au moins jusqu'a 30, ou encore de dédesbreantités

3Bulletin officiel: hors-série n°3 du 19 juin 2008
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en utilisant la suite des nombres connus. Le calcul quant a luileserabervé

exclusivement pour la derniere année de maternelle.

Cette antériorité aujourd’hui accordée au comptage sur le calculutedots pas
toujours été légitime. En effet, « depuis 1945 et jusqu'a la fin des aBféeles
pédagogues pensaient que toute leur attention devait aller direttetsgprentissage du
calcuf ». Leur argumentation portait essentiellement sur le fait qoenfetage ne donne
pas une vision d'ensemble du nombre ce qui par conséquent géne la rajwasdat
nombre en un mot et donc la mise en place d'opérations mentales agagmboles.
Cette conception des «anciens » pédagogues a été nettement apprdéorsdikes

derniéres décennies en particulier par les travaux de R. Brissiaud.

R. Brissiaud se montre effectivement trés critique vis-a-vis de lintroducti
précoce du comptage a lI'école maternelle depuis les années 198Gitd detcomptage,
qui consiste précisément a effectuer une correspondance terme a terme entre chaque mot de
la comptine numérique et un nouvel objet comptéiderait pas 1'éléve selon lui a
comprendre que le nombre est une totalit¢é d’unités équivalentes (somme de « un »)
puisqu'il prononce un mot différent pour chaque objet qu’il pointe.

De plus, rien ne renvoie a I’idée de totalisation puisque chaque mot-nombre est prononcé
en pointant un seul objet. ’enfant peut ainsi difficilement comprendre que les mots-
nombres renvoient a des pluralités (le « deux » par exemple représendtalie® I'objet
pointéet I'objet précédemment pointé) étant donné que habituellement lorsqu’on prononce
un mot en pointant un objet, le mot renvoie uniquement a 1’objet pointé. Pour comprendre
cette difficulté, R. Brissiaud s'appuie sur des énumeérations courateesgied « pomme,
poire, abricot » ou a chaque nom de fruit prononcé on pointe celui-ci avec leQtoigiit
en effet au travers de cet exemple que les mots « pomme », <« petire abricop
renvoient directement aux fruits auxquels ils correspondent et que « abridésigne
I'abricot et non pas I'ensemble des fruits « la pomme, la poirdetd». La procédure
de comptage transgresse donc les regles habituelles de la signification.

Ceci aboutit donc a la construction d’une signification des nombres proche des numéros : «
le un », « le deux », « le trois.. R. Brissiaud utilise pour qualifier ce processus le terme

de « comptage-numérotage » (voir dessin ci-dessous).

“BRISSIAUD R., 1991, « Calculer et compter de la petitei@eét la grande section », Grand N n°49, 37-48.
®BRISSIAUD R., 2005, Comment les enfants apprennent & ceflcilaris, Retz.



Le un... le deux... le trois... le quatre.

.«

-
-
"

« Comptage-numérotage »

Il propose alors d’autres pratiques avant 1’enseignement du comptage qui privilégient
davantage la logique langagiére du calcul. C’est le cas par exemple lorsque pour
dénombrer une collection de 4 objets, I’adulte énonce : « un, un, un, et encore un, ¢a fait
guatre » (il montre successivement les objets en prononcgant « un »). Amsi-t@mbre

guatre est désigné comme une somme de quatre unités équivalentes (décomposition).

Au regard de l'argumentation de R. Brissiaud, on peut alors se demander pourquoi
le comptage est une pratique si encouragée a I'école matelemlis les années 1980. Ce
sont en particulier les travaux d'une psychologue amérfcat@chel Gelman, qui ont
conduit a accorder cette antériorité du comptage sur le calcul.lRaGavance en effet
I’idée que I’enfant dispose a la naissance d’une connaissance implicite des « principes du
comptage ». Pour elle, les difficultés rencontrées par les jeunes enfants lors d’un comptage
résulteraient uniquement du faiu’ils doivent mobiliser et coordonner trop de
compétences simultanément (se rappeler le bon ordre des mots-nombrésreles
correspondre aux objets, distinguer le d&jmpté du encore a compté...) ce qui
provoquerait une importante surcharge cognitive et donc des erreurs. R.@ehsarainsi
que le comptage est a la base de toutes les acquisitions numériques (d’ou son introduction
précoce dans les programmes de la maternelle), et que le développemesites-ci
consiste tout simplement en I’amélioration de la coordination des compétences mobilisées
évitant la surcharge cognitive.

Cette théorie a néanmoins déja connu de nombreuses critiques. Desuromb
auteurs, autres que R. Brissiaud, semblent effectivement ne pas ipadagavis: C.

Sophiar, par exemple, avance que les comptages précoces ne sont quetatEmnenet

®Relatés dans: FAYOL M., 1990 enfant et le nombre, Neuchatel : Delachaux et Niestlé.
Travaux relatés dans: BRISSIAUD R., 1991, « Calculer eptemnte la petite section & la grande section »,



K. Fusoff ajoute que les éléves entrainaient précocement au compiignuta « régle
du dernier mot prononcé » c'est-a-dire gu'ils isolent le dernier motudedmptage et le
donnent systématiquement comme réponse parce qu'ils ont été emtrairiése et non

parce qu'ils ont compris que ce dernier mot-nombre a une valeur quantitative.

Comptage puis calcul, calcul puis comptage... l'antériorité de l'un diaudee
semble donc de nos jours encore faire l'objet d'un débat. Toutefois, on Ipeat e
travers de cette argumentation toute 1’importance du calcul dans la construction du nombre
dés I’école maternelle : en effet, la logique langagiére du calcul participe inéluatade a
construire la notion de quantité en énoncant les mots-nombres sous la derme

décompositions (4 ¢’est un, un, un et encore un, 4 c’est deux et deux, et 4 c’est trois et un).

b) Les problemes arithmétiques a I'école maternelle:

Comme nous l'avons vu précédemment, I'entrée dans le calcul aetdeitement
en fin d'école maternelle au travers de la résolution de problemewmetiithes. Quels
problemes sont alors proposeés a ce niveau d'enseignement?

Si ’on se référe aux travaux de R. Brissiaud, les problémes arithmétiques les plus
rencontrés a I’école maternelle (notamment parce qu’ils sont les plus simples) sont ceux ou
les ¢éleves doivent déterminer le résultat d’un ajout ou celui d’un retrait. Leur enjeu est
éevidemment de préparer les éleves aux opérations arithmétiques i¢fadelit la
soustraction). Cet auteur illustre notamment ces problémes par les exemples ci-dessous

-« Jai 4 billes, je gagne 2 autres billes, combien j’ai de billes ? » (anticipation du
résultat d’un ajout)
-« Jai 7 billes, je perds 2 de ces billes, combien il me reste de billes ? » (anticipation

du résultat d’un retrait).

D’autres problemes peuvent également étre proposé€s, mais présentent néanmoins selon lui
une difficulté supérieure :
- les problemes de partitiaconnaissant le tout et I’une de ses parties, déterminer

I’autre partie): « J'ai 8 billes; 5 billes sont bleues et les autres sont rougebjeaom

Grand N n°49, 37-48.
®Travaux relatés dans: BRISSIAUD R., 2007, Premiers padegrsaths, Paris, Retz.
®BRISSIAUD R., 2005, Comment les enfants apprennent a calc#leri3, Retz.



de billes sont rouges®
les problemes d’égalisation (étant donné deux quantités différentes, que faire pour
qu’elles soient égales): « Paul a 5 billes et Pierre a 8 billes; combien Paul doit-il

gagner de billes pour avoir la méme quantité que Pietre?

Face a ces problémes, les €éleves n’auront cependant pas systématiquement recours

a une procédure qui releve du calcul. Concernant les problemes dits « addégaltat

d'un ajout) ou « soustractifs » (résultat d'un retrait), Roland Charnay et Qomini

Valentin'® listent notamment plusieurs catégories de procédures suscepiiittesnises

en ceuvre par les éléeves:

élaboration mentale de la réponse en faisant appel a un résultat iséémor
reconstruit (procédures de type « cabeul

surcomptage (intériorisé ou avec les doigts)

recomptage de la totalité a partir d'une représentation des quantités avectées doig

absence de réponse (ces éleves ont besoin d'avoir les objets pour les compter)

lls soulignent alors la difficulté gu'exige la mise en place darneédure de type

« calcul » qui suppose d'une part « que I'éleve ait identifié qu'il fallait ajestepmbres

(donc reconnaissance d'un modele arithmétique), et d'autre part « qu'il sene@aésultat

ou qu'il sache le reconstruire » (exemple de résultat mémorisé: 4+&Bple de résultat

reconstruit: 4+5=4+4+1=8+1=9). lls ajoutent également qu'il peut étre deliwciter les

éléves a abandonner leur procédure de comptage dans la mesure ou ongrecenains

d'entre eux de moyens pour résoudre le probléme proposé (de maniere correde)xCes

auteurs rappellent notamment, en s'appuyant sur les travaux de J.P. Fiskeecoquatage

joue un réle primordial dans la résolution des premiers problemes.

Néanmoins, R. Charnay et D. Valentin précisent la nécessité de propaeitiasaux

jeunes éléves ce type de probleme (additif ou soustractif). Pour ewnddidravers de

nouvelles procédures (celles de calcul) ne se fera que progressiverpantiebiais de

situations aménagées par l'enseignant qui vont permettre cette r{grumontrant

l'inappropriation ou l'inefficacité des procédures anciennes dans ce nouveade)ohes

procédures de comptage pourront néanmoins continuer a étre mobilisée®mais un

moyen de validation d'une procédure nouvelle pas encore totalement maitriskealjle ca

9CHARNAY R. et VALENTIN D., 1991 , « Calcul ou comptage? Chktuicomptage! », Grand N n°50, 11-

20.
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c) Quels problémes pour inciter au calcul?

R. Charnay et D. Valentin parlent de « situations spécialement gés&npar le
maitre pour engager la rupture avec les procédures anciennes » (celles de comptage). Nous
allons donc maintenant nous intéresser aux problemes qui seraient ssystEptibles
d'inciter au calcul. Il s'agit donc de déterminer les différeatambles didactiques sur
lesquelles I'enseignant peut jouer pour provoquer l'abandon progressif du comptage a
profit du calcul.

Les variables didactiques correspondent a ce que l'enseignant mapulgue
I'éleve s'approprie un savoir-faire. Autrement dit, il s'agit desiéiés constitutifs des
activités (identifiables sous la forme de contraintes) sur lesdeeteignant peut agir en
fixant les valeurs afin de conduire I'éleve a un apprentissage ddoesé.donc en jouant
sur ces variables que I'enseignant pourra conduire les éleves a medifeprocédures,

c'est-a-dire a passer du comptage au calcul.

R. Brissiaud® évoque notamment plusieurs variables didactiques qui selon lui
pourraient inciter a la mise en place d'une procédure de calcul.
La premiére concerne le choix du probleme. En effet, selon cet ailitesir,préférable
pour inciter au calcul de proposer des problemes de faible diffiduté ks énoncer le
plus simplement possible. On peut par exemple choisir des problemeswttdéterminer
le résultat d'un ajout ou celui d'un retrait (si I'on se réfere a laotyigote problémes
évoquée précédemment). En effet, si I'énoncé du probléme est trop complexe, I'éléve risque
fort d'avoir recours a des collections-témoins pour se représenter comerietisituation,
et donc de ce fait de mettre en place une procédure de compfzgér(éle la collection-
témoin construite). L'emploi du comptage apparait donc dans ce cas commsienpiee
conséquence de la difficulté imposée par I'énoncé du probleme (qui immigaeolrs
aux collections-témoins).

Toujours selon R. Brissiaud, une deuxiéme variable didactique sur laquelle
I'enseignant peut jouer concerne la présence et surtout la visiiliién des collections
sur lesquelles les éléves opérent une transformation. En effetsenpeédes collections

(que ce soit sous forme d'objets réels ou d'objets représentés sur uegdeuslles yeux

HMBRISSIAUD R., 2005, Comment les enfants apprennent & ceffcilaris, Retz.
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des éléves ne les laisse pas indifférents: cela les isystématiguement a toucher ou
pointer les objets pour dénombrer leur quantité (les jeunes élévashsiattbeaucoup a ce
qui est directement perceptible et manipulable). Pour cela, R.dBsgiense que la
présence des collections a portée des éléves peut étre un réeleohstacalcul en
induisant spontanément le comptage dans des situations ou les alavest &té capables
de calculer directement.
A linverse, masquer les collections peut favoriser l'abstractiongiet une résolution
mentale) en imposant une prise de distance par rapport a la prégearegiype trés forte
chez les jeunes enfants. Notons tout de méme qu'en masquant letsoosllen ne peut
« gu'inciter » les éleves au calcul dans la mesure ou s'iBpeiuvent le besoin ils
représenteront les quantités en jeu par une collection-témoin ds degtoigts restant a
leur disposition quel que soit I'habillage du probléme).

Il parait toutefois plus judicieux de masquer les collections maéité incertitude
puisque dans ce cas il y a des chances de faire progresser lssvéisvene nouvelle
procédure alors que dans l'autre (ou on laisse les collections a disposliescc sont

largement réduites.

La prise en compte des variables que nous venons d'exposer est lEssEntie
effet, I'éléve ne pourra pas spontanément abandonner une procédure si Gliereias
chaque fois efficace. C'est donc a I'enseignant qu'il revient le réle d'aménageralemsit
(par la manipulation de variables didactiques) qui imposeront a I'édlemgager une

rupture avec ses procédures anciennes.

d) Les aides a l'apprentissage du calcul:

La confrontation réguliere des éleves a des problemes arithmétiques et
l'intervention de l'enseignant sur leurs variables didactiques soat ¢e¥tessaires pour
provoquer la transition comptage-calcul, mais concretement quiglEss@mplémentaires
I'enseignant peut leur apporter dans cet apprentissage?

R. Brissiaud? présente comme aide principale a I'apprentissage du calcul ldsage

collections-témoins organisées. Une collection-témoin (représentabalogique d'une

?BRISSIAUD R., 2005, Comment les enfants apprennent & cefcilaris, Retz.
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quantité®) est qualifiée « d'organisée » dans la mesure ou elle est cortéréaigon a étre
lue de maniere simultanée c'est-a-dire sans passer par un coroptageun. Elles
permettent de ce fait dillustrer certaines relations numériquelsret de favoriser un
emploi précoce du calcul. Nous allons expliciter comment ces tioliseémoins
organisées aident a l'apprentissage du calcul au travers si@xaemples: les doigts, les

constellations, et les réglettes avec caches.

v Les doigts:

Les configurations de doigts sont des collections-témoins organisééadarsure ou les
guantités qu'elles vont représenter pourront étre déterminées sans recours au comptage. Les
mains sont effectivement des groupements naturels de 5, qui vonttpemeeteconnaitre
par exemple 7 comme 5 doigts et 2 doigts, 8 comme 5 doigts et 3 Qoigimme 5 doigts
et 4 doigts... Alors que si l'on construit une collection-témoin avec des jetons disposés de
maniere aléatoire, il sera impossible de déterminer directesaeguiantité si celle-ci est
supérieure a 3. En effet, un individu peut énumérer simultanément et tqtemeent
jusqu'a 3 unités, c'est ce que l'on appelle le subitizing: audiel®d unités, deux
focalisations de l'attention (au moins) sont nécessaires.
Les configurations de doigts favorisent ainsi I'accés au calcul eregpanti'appropriation
des relations numeériques de la forme « 5+x
Le repére « 5 » est important puisqu'il pourra notamment préparer les éléme certaine
forme de calcul appelé calcul pensé (ou réfléchi): celui-ci consiste a transformetitopéra
de maniére a pouvoir utiliser des résultats mémorisés, et ainsi calculer plesexid
Exemple de procédures avec un « retour ausing

- pour calculer 6+3, I'éleve pourra faire:6 +3=5+1+3=5+4=9

- pour calculer 8+6, I'éleve pourra faire:8+6=5+3+5+1=10+4 = 14.

v" Les constellations:

Les constellations constituent elles aussi des collectionHénorganisées grace a leurs

configurations spatiales spécifiques. lls existent notamment deux greatdgmries de

3par exemple, 4 objets sont représentés par 4 doigts.
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constellations en fonction du groupement privilégié: groupement par 2 ou par 5.

c—‘ 00 00 o000 o000 o000

Les constellations qui privilégient I'organisation par groupes de 2

Les constellations qui privilégient le groupement par 5

Les constellations qui s'appuient sur le groupement par 2 peuvent illdstrer
particulierement les doubles (donc les relations numériques de la¢a2me). C'est ainsi

gue le 4 apparait comme 2 et 2, le 6 comme 3 et 3, le 8 comme 4 et 4....

L'appropriation de ces relations est tout aussi intéressante daresuae ou elles seront
elles aussi tres utiles poaccéder au calcul pens®ar exemple, pour calculer 3 + 4, I'éléve
pourra procéder ainsi3+4=3+3+1=6+1=7. Le calcul est nettement simplifié¢ par un

retour a une relation numérique connue (ici les doubles).

v' Les réglettes avec caches:

Il s’agit d’un matériel pédagogique créé par R. Brissiaud. Celui-Ci est constitué de petits
carrés en carton sur lesquels est dessiné un point. Chaque carré représente donc une unité.
Ce matériel contient aussi des réglettes constituées deyhkusie ces carrés (de 2 a 10) et

de « caches qui permettent de masquer cing points d’une réglette.

w cache de cing »

réglette « sept »
/ aveC un « ¢ache de cing »
/ posé dessus

réglette « sept »
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On remarque que ce mateériel possede la méme structure que les doigisr(gent par 5
grace au cache). Il permet donc grace a celle-ci de reconnaitrepicksment les quantités
représentées sans recours au comptage (collgétimyin organisee).

Aolotte 8 cache< 3
Réglettes sans caches Les mémes réglettes avec caches

@\ -
- ./,) _‘/»’/ L
-

-
> 2
e B i Q@ .,/
P 2 ; )
- ~ |
~® o - !
L g
.\s./’,}

Ces réglettes avec caches peuvent ainsi tout comme les configsirdéi doigts amorcer
I’appropriation des relations numériques de la forme « 5+x », et l'accés au calcul pensé

avec le « retour au cing

L'usage des collections-témoins organisées semble donc étreyan diétendre le
réseau des relations numériques de I'éleve au-dela des sipiatems de voisinage (par
exemple de la forme « x+1 » ou le résultat est obtenu en donnant le nmwengunsuit).
Elles lui permettent comme nous l'avons vu d'accéder au gqadculine appropriation
précoce des relations de la forme « 5+x » (doigts ou réglettesanlezsy, ou de la forme
« 2X » (constellations par groupements de 2). De plus, nous avons aussi guéciaé
connaissance de ces relations numériques pourrait étre une aidetédressante pour

l'accés au calcul pensé avec le « retour au cing » ou encore l'usage des doubles.
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Conclusion de la partie (en lien avec la problématigue posée):

Nous avons donc vu dans cette premiere partie, aprés avoir claidifféeaencier
les procédures de comptage et celles de calcul, que les autaasigeét actuellement
différents moyens pour favoriser l'entrée dans le calcul avec de jeunes éleves.

D'une part, ils soulignent que les éleves n'abandonneront pas leurs prodédures
comptage tant que celles-ci s'avereront efficaces pour résoudre lesna®pi®poseés. En
effet, pourquoi changeraient-ils de stratégie si celle qu'ils mettentlace fonctionne
correctement et a chaque fois? Sur ce point, nous avons relevé queeles proposent
alors aux enseignants de manipuler certaines variables didactiquegutoest des
situations pour justement rendre inefficaces ou impossibles les procédures de comptage des
eleves. Parmi ces variables, nous pouvons citer notamment le degréfiaidtédidu
probléme (plus le probléme sera complexe plus I'éleve aura besoin d'ursemtgirén
matérielle pour se l'approprier), et la visibilité ou non des collecéarjsu (seule la non-
visibilité des collections pourra favoriser l'abstraction et donc par conséguent
résolution mentale). L'enseignant peut donc prendre en compte cesegpaint créer les
conditions de rupture avec les procédures anciennes de comptage.

D'autre part, certains auteurs semblent vouloir aller plus loin en proposant
concretement des aides complémentaires pour l'apprentissage du Ealaiflet, on ne
peut se limiter & « empécher » les éleves de recourir au comptage si cenx{zas a leur
disposition d'autres moyens de résoudre les problemes. C'est notammastclemme
nous l'avons vu de R. Brissiaud qui défend alors l'intérét d'utiliserollestmns-témoins
organisées pour favoriser l'appropriation de certaines relations numeérigquesepréiu-
dela de celles de la forme « x+1 ». Ces collections particuli@rggsisent sous la forme
de décomposition comme par exemple « x+5 » (pour les doigts, ou lesestgle¢c
caches). Ainsi, les éleves en s'appuyant sur ce type de représesgatiient susceptibles
de s'approprier progressivement les relations numériques ainsi illugie¥esxemple 7
c'est 5 et 2, ou encore 8 c'est 5 et 3).

Cette derniere proposition de R. Brissiaud m'a semblé étre un élénézassant,
au regard de son argumentation, pour aider les éleves a progresser oadcsilleC'est
pourguoi dans une deuxiéme partie, je présenterai une expérimentation que§@idaes
une classe de grande section qui s'appuie nettement sur cette propbsititenaévaluer

son degré de pertinence.
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Il - Expérimentation et résultats:

L'objectif de mon expérimentation sera de démontrer la pertinéhe lenites de
l'utilisation de collections-témoins organisées dans l'apprergishagalcul, qui selon R.
Brissiaud, favorisent I'appropriation de certaines relations numériquekglawes plus
simples telles que « x+1 » (cf. partie précédente).

Pour cela, je suis allée dans une classe de grande section située dans larkélte d'A
(dans la région du Nord-Pas-de-Calais). Cette classe est compo26etkdwes soit 13
garcons et 7 filles. Les éleves m'ont semblé d'un niveau refentecorrect, et ont montré
beaucoup de motivation et d'enthousiasme lors des activités mele@sgignante de la
classe a fait preuve de coopération en menant les activités goelgés mettre en place
tres fidelement a mes attentes. En effet, il m'a sembléppltiment de me placer comme
observateur, afin d'avoir tout le recul nécessaire pour relever lesedonties a ma
recherche. Le fait de mener moi-méme les activités aueaitcertainement monopolisé

une part importante de mon attention pour assurer leur bon déroulement.

J'ai ainsi élaboré un protocole expérimental qui s'est organisé en trois temps:
- Une évaluation diagnostigue des compétences numériques de l'ensemble des
eléves.
- La confrontation de ces mémes éleves a un probleme de type additjedale la
boite ») pour repérer les différentes procédures employées.
- Une séquence d'enseignement visant a faire progresser vers leeghinls éléves
n'‘ayant pas encore acces a cette procédure grace a l'usagede®rsitémoins

organisées que sont les boites « Picbille

a) Evaluation diagnostique des compétences numeérigues:

J'ai décidé de commencer mon expérimentation par une évaldagnostique des
compétences numeériques de I'ensemble des éléves pour deux raisons.
D'une part, cette évaluation m'a été utile pour me faire une idémlgedés compétences

numeériques des éléves. Il m'a semblé effectivement indisperdsibh'informer sur celles-
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ci pour mener a bien mon projet de maniére a adapter au mieutub®ss ultérieures
aux possibilités de chaque éléve (ex: la taille des nombres).
D'autre part, je voulais par la suite mettre en relation les réssdiacette évaluation avec
ceux obtenus lors de la résolution de problemes additifs afin de déerstil y avait a
priori des compétences numériques pré-requises pour accéder au calcul.
Cette évaluation diagnostique a ainsi porté sur cing compétéricempétences

que I'équipe de recherche ERME propose d'évaluer en début de grande section):

- Connaissance de la comptine numérique

- Maitrise du dénombrement

- Constitution d’une collection de cardinal donné

- Reconnaissance globale (sans comptage) de petites quantités éagamis
configurations connues (doigts)

- Exprimer de petites quantités avec ses doigts.

Observations et analyses:

v Connaissance de la comptine numérique (@oirexe 3:

On constate que la majorité des éleves connait la comptine numériquers jusqu'a 10:
iIs sont capables de la répéter plusieurs fois de suite sans &neurd. Seul un éleve
(Noah) a semblé en difficulté dans cette tdche en s'arrétant a #d0kats sont assez
cohérents avec le niveau attendu en début de grande sectionygssdaeant connaitre la

comptine numérique jusqu'a 30 pour la fin de I'année).

v Malitrise du dénombrement (v@nnexe 3:

Face a la situation proposée, tous les éleves sans exception omLes spontanément au
dénombrement. Néanmoins tous ne maitrisent pas cette procédure dedamnasiere.
Nous pouvons noter que la synchronisation entre les gestes (pointer lessoobjes

déplacer) et la récitation de la comptine numérique est acquiseapmajdrité des éleves,

“/oir annexe 1(présentation détaillée des différentes situations visémalier ces compétences)
15 ERMEL, 1990Apprentissages numériques et résolution de problemes, GS, |.R&RI Hatier.
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et que tous ont répondu a la question « Combien? » en répétant le dernier mamboke
énonceé, que celui-ci soit correct ou pas. On constate par contre wndifiétence entre
les éleves dans leur aptitude a organiser leur dénombrement: ceéjpament nettement
les objets déja comptés des objets restant & compkerto( ) ce qui facilite leur
dénombrement et évite notamment de recompter plusieurs fois le mésteowld'en
oublier, alors que six d'entre eux ne mettent en place aucune stratégieishitiayaphoto
2, ils pointent les objets sans ordre précis et sans les déplacer)imguifunécessairement

des erreurs (omission de certains objets...)

Photo 1 Photo 2

v Constitution d'une collection de cardinal donné (aminexe 4:

Pour constituer une collection d'objets de cardinal donné, on constate différente
procédures:

- onze éleves ont dénombré correctement et se sont arrétés au terme du
dénombrement des n objets demandés en déclarant qu'ils avaient fini.

- deux éleves ont dénombré toute la collection: cette procédure a étdyéenpl
premier essai, ce qui peut s'expliquer par le fait que cettet@aiété présentée
apres la précédente ou il était demandé de dénombrer tous les olgetsgzéUne
fois la consigne répétée, les éleves ont effectué la tache sans erreurs.

- quatre éléves ont dénombré mais pas jusqu'au bon nombre demandépiit se s
arrétés avant ou aprés: on peut penser que ces éléves ont oubli€tenrgffeur
dénombrement le nombre demandé. En effet, cette tache exige de mem&me
temps plusieurs actions (se rappeler la suite des mots-nombres, coordonner

récitation/ pointage, se rappeler du nombre demandé pour s'arréter lorsqu'on le
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prononce...) ce qui peut provoquer une surcharge cognitive chez I'enfant et donc
des erreurs.

- deux éléves ont rencontré des difficultés dans leur dénombrement ce qui les a induit
en erreur: ils ont pris deux objets d'un coup en énumérant un seul mot-nombre, il
se sont trompés dans la récitation de la comptine numérique (pour darirjets9
I'éléve a fait 1, 2, 3, 4, 5, 6, 9 et a donc donné 7 objets). On remarque néanmoins
gue ces éléves ne rencontraient pas de difficultés particutiaresles situations
précédentes (connaissance de la comptine numérique, maitrise du dénombrement),
ce qui peut encore laisser penser que le fait de devoir retenoitdeambre auquel

il faut s'arréter demande un effort cognitif supplémentaire assez colteux.

v Reconnaitre globalement de petites quantités organisées en coitfiitucannues

(avec les doigts), voannexe 5

Lors de cette tache, nous pouvons repérer trois catégories d'élemedas@rocédure
employée.

Six éleves ont été capables de déterminer sans recours au anggaguantités
présentées sous forme de configurations connues.

Dix éleves y arrivaient pour des quantités inférieures a 5, maielauls avaient parfois
besoin de recourir au comptag#¢to 3. Les nombres 7, 8, et 9 notamment semblent leur
poser des difficultés (10 est toutefois souvent acquis => c'est « 2 mains pleines »).
Enfin, quatre éléves ont eu toujours recours au comptage peu importe laégeianét,

méme pour de petites quantités telles que 2 ou 3.

Photo 3
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v Exprimer de petites quantités avec ses doigts armiexe §:

Les éléves ont d'une maniére générale mieux réussi cet exdrtiieqoe le précédent.
On constate en effet que les trois quart des éléves ont su mamtemtement avec leurs
doigts les quantités demandées quasiment a chaque pgh&o(4. On remarque
essentiellement quelques erreurs lorsqu'il s'agit de montrer 7 ou 8€rant lieu de 8 et
inversement) ou encore quelques recours au comptage encore une fois paus les

grandes quantités (7, 8, 9).

-

Photo 4
La difféerence de réussite entre cette situation et la précégentes'expliquer par les
sensations kinesthésiques qui jouent ici un réle tres important: less étésentent »ne

plus la quantité lorsque c'est a eux de la représenter avec leurs propres mains.

Concernant cette évaluation, nous pouvons ajouter une remarque particulierement
intéressante:

On constate que la majorité des éleves sait parfaitement dénombrer démnslf@cnexe

3), et pourtant plusieurs d'entre eux ont de grandes difficultés a reconnaitre globalement les
guantités dnnexe 5 méme lorsque celles-ci sont petites et/ou organisées en configurations
connues (doigts).

Maxence par exemple est capable de dénombrer une collection contegaat j@sobjets,

or il ne sait pas reconnaitre une configuration de 3, 4 ou 5 doigts. Il n‘adcmnee image
mentale des nombres en tant que quantité (somme d'unités). Cettquerast valable

pour d'autres éléves comme Noah, llies (...). On peut penser que ces @iéwene
conception des nombres proche de celle des numéros si l'on se référe aux denR.

Brissiaud: ils sont capables d'attribuer un mot-nombre a chaque objatrdardre précis
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mais ils ne savent pas concrétement ce que représentent cesombtes (notion de

guantité).

b) Confrontation des éleves a un probléeme de type « additif » :

Aprés avoir évalué de maniére globale les compétences numéregiéedes, je
leur ai demandé de résoudre un probleme de type « additif » (anticipationjaliin
L’objectif de la mise en place de cette situation était de relever les différentes procédures
guils employaient pour résoudre un probleme portant sur les quantités. Ailhesis j
pouvoir identifier les éleves auxquels j'apporterais une aide ultérieuns. e méme
temps, la mise en paralléle des résultats avec ceux deigiéon diagnostique devait me

permettre de souligner d'éventuelles compétences requises pour entrer dans le calcul

Présentation de la situation:

La situation proposée a été la suivante: le jeu de la boftirefiae)'®. Elle se déroule

comme Ssuit:

L’enseignante présente le probléme aux €leves (par petit groupe de 5). Elle met sous leurs
yeux des jetons dans une boite opaque, en les comptant un Raimig n; jetons dans la
boite. Combien il y a de jetons dans la boite? Maintenant j’en remets n» (elle joint le geste
a sa parole). Combien y a-t-il de jetons maintenant dans la boiieeRseignante écoute
les propositions des éleves et vérifie avec eux en ouvrant la befidertr faisant compter
les jetons.

Choix des variables didactiques:

Le choix des valeurs attribuées aux variables didactiques constitdévestte situation a
été orienté dans le but d'inciter au maximum les élevesiseutilne procédure de calcul,

cette procédure étant celle attendue.

v le choix du problémal s'agit ici d'un_probléme additif. Ce choix est pertinent dans la

1% e matériel nécessaire se limite & une boite opaquedeamee une fente au-dessus pour y faire passer les
jetons et une ouverture en dessous pour récupérer les gtalnsjetons.
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mesure ou nous avons vu qu'un probléme simple permettait de favoriseoil'dmpl
procédures de calcul (réf. R. Brissiaud). En effet, si le probleme proposéngtxms,

I'éléve risque de recourir systématiquement au comptage (emplobpligetions-
témoins), non pas pour déterminer le résultat numérique mais plutdt pour se représenter

la situation.

v les collections:les collections sont présentes puisqu'elles sont représentéesspar de

jetons. Cependant bien qu'elles restent présentes, elles ne sontilas piar les
éléves au moment ou ils doivent déterminer leur nombre total: enleffisgignante
place les deux quantités de jetons dans une boite opaque fermée. lisibilité des

collections est une variable importante puisqu'elle va empéchéleless de compter
un a un les jetons, ils seront donc incités a résoudre le probleme par umleier ake

calcul.

v champ numériqudes valeurs des quantités en jeu sort:ni <.5 et K n, < 5. Il s'agit

de petites quantités dont la somme maximale ne pourra excéder 10. €es gal

justifient par rapport aux connaissances numériques des éléeves. Enéstidiation
diagnostique a révélé qu'une grande partie des éléves ne maji@isa@ncore les
nombres au-dessus de 10 (ce qui est tout a fait normal étant donnéegstist pas

encore en fin de grande section).

Déroulement:

Cette situation a été proposée en petits groupes, la classpagtagée en quatre growge
hétérogénes de cing éléves. Avec chaque petit groupe, I'enseignatidaad procédé
collectivement afin que les éléves integrent la tachéeataér. Apres trois a quatre essais
ensemble, chaque éléve a été sollicité individuellement adoudle, effectuant ainsi au
total quatre essais chacun. L'enseignante devait veiller a feerigis nombres du
probleme de maniére a ce que tous les éleves soient confrontéslataesréu type x+1,
Xx+2 ou x+3, et au moins une fois a 5+x.

Mon réle a été de relever a chaque essai de I'éléve la procéduimyé&sn Pour élaborer
ma grille d'observation, je me suis notamment appuyée sur les procétsessen avant
par R. Charnay et D.Valentin (cf. lll-b).
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Le jeu de la boite

Observations et analyss:

Mon relevé de données est misaamexe 7 Celles-ci me permettent de répartir les éléves
dans différents groupes selon leur mode de procédure, et d'identifier lesltdgfigu'ils

ont pu rencontrer.

Un premier groupe peut étre constitué a partir des éléves agatrésune certaine
maitrise des procédures de calcul lors de la résolution de problemeyuiampli
I'anticipation d'un ajout: Gabin, Saphia, et Sébastien. Ces élévespontu correctement
a la fois rapidement et sans utiliser leur doigts ce qui induiidatton d'une procédure

mentale.

Un second groupe peut étre constitué avec des éléves qui sembtanttraire
totalement perdus du fait quils ne maitrisent pas suffisammenhoedres en jeu
(pourtant adaptés au niveau de chacun en référence a I'évaluation djaghosts'agit de
Noah, Maxence, Lucie D., et llies. Ces éleves répondent généralemawmimiome au
hasard, ou tentent de représenter les quantités avec leurs doigtsanai que leur

procédure n'aboutisse.
Enfin, un troisieme groupe peut étre formé avec des éleves qui entploie
procédure de calcul mais pas encore de maniére systématique etlmese pour

certaines relations numériques simples telles x+1 (et encore latié@sale ce type de
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relation peut tout aussi bien relever d'une simple maitrise de la comptinaquehér

On remarque de maniére générale que I'ensemble de ces éleves celatidament bien
les relations de la forme x+1, et x+2 (quand x < ou = a 3). Il s'agitateors numeériques
simples car elles mettent en jeu de petites quantitégnsistent a déterminer le mot-
nombre suivant, ou celui du suivant du suivant.

Néanmoins, nous pouvons relever que trois types de relation numérique sdmblent
poser des difficultés:

- le passage au-dessus de 5: I'éleve se trompe lorsque l'opéraoannéuegssite de
passer au-dela de 5, par exemple 4 jetons et encore 2 jetons.

- les relations de la forme x+3: I'éleve donne généralement le nombézi@néou
suivant le résultat correct, par exemple, pour 5 jetons et encor&& Iképond
souvent 7 ou 9.

- les relations de la forme 5+x: I'éléve n'est pas toujours capabldomieer
directement le résultat, et confond trés souvent le 5+2 et le 5+3.

Lorsquils sont confrontés a ce type de relations, les élevesenitildors différentes
procédures. Certains utilisent leurs doigts pour se représenter les quantiésngpter
l'ensemble (Lucie D.B., Enzo). D'autres ont recours au surcomptage oralememnt
s'aidant de leurs doigts (Lola, Clémence, Julia, Mathéo, Flavienfit, d'autres encore
tentent d'effectuer un calcul mentalement mais leur réponse estnsdocerrecte

(Anthony, Clement, Baptiste, Tristan, Raphaél).

Si nous mettons maintenant en paralléle ces résultats aveolotmus lors de
I'évaluation diagnostique, nous pouvons en plus mettre en évidence différents éléments.
D'abord, on remarque que les éléves ayant une certaine maitrise desinaoce calcul
ont acquis de nombreuses compétences numériques (connaissance de |aecompt
numérique, maitrise du dénombrement, reconnaissance globale des qoagditésges en
configurations connues etc...). Il est donc difficile a partir de la de démrmne
compétence pré-requise particuliére indispensable pour le calcul.

Par contre, si on regarde les résultats obtenus lors de I'éonlubdignostique par les
éléves n'ayant pas eu recours au calcul pour résoudre le probleme, on remearcgisont
ceux que nous avions identifiés comme maitrisant globalement la comptine nureétegue
dénombrement mais incapables de reconnaitre globalement les quantités.

Noah par exemple, n'a pas une représentation globale des petiteegtelies que 2 ou 3

(lors de I'évaluation diagnostique, il n'a pas su reconnaitre sansageng#ux doigts ou
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trois doigts). Ainsi lorsqu'on lui demande dans un probléme d'ajouter 2 & uneégderijt
I'éléve est perdu puisqu'il ne maitrise pas initialement « ceraprésentent » ces mots-
nombres deux et trois. Pour llies et Maxence, la méme analyse peuttétre fai

On peut donc penser que lorsque I'éléve sait associer sans colaptages-nombres a
des configurations de doigts cela l'aide a se représenter mamalesiquantités et donc
a agir dessus. L'éléve qui par exemple a acquis la configuration gies dssociée au
nombre 8 est capable d'effectuer un calcul comme 5 + 3 puisque la cordiyuidd-

méme montre cette décomposition.

Pour la suite de mon travalil, jai donc décidé de m'intéressepaitisulierement
au troisieme groupe identifié précédemment. En effet, ces élevesgicement au premier
groupe, ne maitrisent pas totalement les procédures de calcul. lls éyremeore le
besoin pour effectuer certaines opérations de revenir a des procéduresngiétes (se
représenter les quantités, ou encore énoncer la suite des mots-nomBesjoids,
contrairement au deuxieme groupe identifié, ils possédent certainss adgubase
(notamment une reconnaissance globale plus ou moins précise des quantités)leyuii

justement accessibles a court ou moyen terme I'élaboration de procédureslde calcu

c) Les boites « Picbille », une aide a I'apprentissage du calcul?:

Le troisieme temps de mon expérimentation sera donc consacré a rionieat
de l'usage des collections-témoins organisées dans l'apprentissage du calcul.

A défaut de trouver «les réglettes avec caches » de R. Brissaudggidé
d'utiliser les boites « Pichille » qui comportent la méme strictue les réglettes
(groupements par 5), et qui ont d'ailleurs été congues par le méme auteur.

Les boites « Pichille » sont effectivement constituées de deux comgag, chacun
pouvant contenir jusqu’a 5 jetons et étant pourvu d’un couvercle. Par convention, deés
qu’un des compartiments est rempli (il contient donc 5 jetons), le couvercle est fermé. Ces

boites suivent donc le méme principe que les réglettes avec caches (cf. 1-d).
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Une boite « Picbille » avec les jetons

Leur utilisation avec les éléves, si I'on s'appuie sur la thderk. Brissiaud (cf. |-
d), devrait permettre d'élargir leur connaissance des relations numédtieeslevraient
effectivement favoriser l'appropriation des relations de la forme « 5+ais, aussi celle
d'autres relations avec le « retour au 8 4+3 =4+1+2 =5+2=7).
Il s'agit justement de connaissances trés partiellement s@airpar les éléves si I'on se

réfere aux résultats de I'évaluation diagnostique et de la situation probleme (cf.H)- a e

Plusieurs séances autour de la manipulation des boites « Picbilledsrmnété
menées dans le but d'aider les éléves a progresser vers le calcul.
Douze éléves ont été repérés préecédemment pour suivre cette séqoesckes avons
répartis en 3 groupes homogénes de 4 éléves afin de travailler dans déensoptlis
optimales.
La séquence d'enseignement s'est alors déroulée sur 4 séances, d'vaie séance par
semaine d'environ 20 minutes pour chacun des trois groupes. \Voici ci-aprésdatation

et les résultats observés lors de chacune de ces séances.

v Premiére séance:

La premiére séance a eu pour objectif de familiariser les élggedeamateriel des boites
« Picbille », en leur faisant comprendre notamment qu'un compartiment ¢emtiént
toujours 5 jetons.

Pour cela, jai demandé a I'enseignante de leur proposer un jeu nomoudirséaa 10
dont voici la regle:

Le jeu se joue a 4 joueurs, et chaque joueur a une boite Picbille devaetbut du jeu

YCe jeu est proposé par Rémi Brissiaud dans son livre: Comeseenfants apprennent & calculer.
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est d’étre le premier a avoir rempli entierement sa boite avec des jetons (donc a avoir 10
jetons). Pour gagner dgsons, les joueurs lancent I’un aprés 1’autre un dé reconfiguré 1,
2, 3. A chaque jet de d¢, I’enfant prend dans une pioche le nombre de jetons correspondant
a son gain et les place dans sa boite (attention les boitesissent de gauche a droite,
il ne doit pas y avoir de « troy. Dés qu’un joueur a 5 jetons, il doit refermer le couvercle
du compartiment rempli, car sinon le loup qui « surveille » (joué par ikgrasge) lui

dérobe ses jetons non masqués et les remet dans la pioche.

Pendant le je I’enseignante a demandé a chaque fois aux éléves de verbaliser
combien ils avaient de jetons avant de lancer le dé et aprés 1’avoir lancé. Cette
verbalisation était indispensable pour que les éléves integrent pregmesst la structure
des boites, et qu'ils procedent peu a peu a un surcomptage au-dessus de 5. En effet, une fois
le premier couvercle fermé, l'enseignant a incité les éleves{maat ceux qui tentaient
de compter a travers le cache) a déterminer leur nombre de jetondaem ge « cing ».
Ainsi, nous avons commencé a amener les éléves a voir et reémaeertaines
décompositions: un cache plus 1 jeton c'est 6 (donc 5+1=6), un cache plus 2'gstois
(donc 5+2), etc...

« La course a 10 »

On constate au regard des résultats de cette premiére séanearfese § qu'une
grande partie des éleves semble avoir progressivement intégrés tienfoemment des
boites « Picbille » au fil des lancers: seule une éleve (Jutiantaué lors de la deuxieme
partie a compter ses jetons par dessus le couvercle de la bo#tdes autres ayant eu
recours au surcomptage ou ayant reconnu directement le nombre de jetens ¢mac
configuration des boites (identique a celle des doigts). On remarque éualeou

comme nous l'avions déja fait lors des évaluations précédentessquanfigurations du
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type « 5+x » ne sont pas encore totalement acquises par les élevess(aecsurcomptage
ou erreurs). Les séances suivantes veilleront donc a l'automatisati@oragesssances
relatives aux relations numériques de cette forme, qui sera faghtéla structure des
boites. Ces connaissances permettront ainsi aux éleves de se copsigressivement
une image mentale des nombres avec le repére «5» par eisoligle leur

représentation dans les boites.

Entre la premiére et la deuxieme séance, précisons que l'enseignaavaillé avec les
boites « Picbille » avec les éléves en collectif. Elle leproposé des exercices consistant
a déterminer différentes quantités de jetons mises dans les fAns le but d'encourager

la mémorisation des différentes configurations, exemple: 5 (un cache) et 2 jetons => 7).

v Deuxiéme séance:

La deuxieme séance a eu un nouvel objectif qui était d'encouragéeves & employer
des procédures de calcul pour anticiper un ajout grace a l'appui de la boite «>Ricbille
Le méme jeu que la séance précédente a été proposé aux €levesyrse a 10 ») avec
néanmoins la modification d'une des consignes: I'éléve ne devaidiptue nombre de
jetons qu'il possédait une fois qu'il les avait saisi et mis tabgsite mais avant de les
prendre. Il devait donc anticiper son nouveau nombre de jetons. Pour cdifiirentes

procédures pouvaient étre mises en place:

L'éleve ne répond pas.

- L'éleve recompte les jetons déja présents dans sa boite (en garigrét continue

la récitation de la comptine numérique.

- L'éleve utilise ses doigts: montre sa quantité de jetons kgueis déterminée, puis
la quantité a ajouter, et recompte le tout (ou reconnait direatelmeguantité

totale).
- L'éléve surcompte a partir du nombre de jetons présents dans sa boite.

- L'éleve élabore mentalement la réponse en faisant appel a un négutiatisé ou

reconstruit (procédure de type « calcul »).
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Les deux derniéres procédures ont notamment été encouragées par la deutdunoite
qui d'une part empéche en quelgque sorte de recompter les jetons a patébudu
(recouverts par le cache), et d'autre part qui permet de visualisexlengmnt la nouvelle
configuration de jetons et de la reconnaitre instantanément.

Mis a part ce changement, le déroulement de l'activité est leeshéme et I'enseignante
insistait toujours autant pour que les éleves verbalisent, avamade la dé, le nombre de
jetons qu'ils possédaient. Rappelons que cette verbalisation estsaiée pour deux
raisons: d'un coté, elle permet aux éleves de mémoriser a forépédition les différentes
configurations des nombres (construction dimages mentales), en particesier |
décompositions des nombres supérieurs a 5 de la forme 5+x, et d'un autre e6té, ell
encourage au surcomptage en faisant partir les éleves du nombrndeyjéils possédent

déja.

Le relevé de données (v@innexe 9 montre différents résultats relatés ci-dessous.

En ce qui concerne la détermination du nombre de jetons qu'ils posdépenes
éleves commencent a mémoriser certaines configurations grace au«é&perdPour les
relations qui posaient probleme (8= 5+3 et 9= 5+4), des stratégies ont étéémghfin
de permettre a ceux qui avaient des difficultés de les dépasserdPaple, si I'éleve était
obligé de surcompter pour déterminer une quantité de neuf jetons, lI'enseignaameaiem
comment on pouvait retenir que c'est neuf (5+4 relation assez congpiere@son de la
grandeur du nombre a ajouter « 4 »), certains éleves ont alors répondu que « c'était quand il
restait plus qu'une seule case vide », référence ici au « 10 mains 1

D'un autre c6té, en ce qui concerne l'anticipation de l'ajout de ,jéésnsesultats
sont un peu plus divers en fonction des éléves. On remarque que certaiasrteat
déja en ceuvre des procédures mentales tres efficaces: Enzo, Raphaél, Lucie et Mathéo ont
anticipé, apres chaque lancer, leur nouveau nombre de jetons sans erreuegdreuse
placait parfois sur leur boite comme s'ils se servaient de l& Ipoitir visualiser
mentalement la nouvelle configuration suite a I'ajout des nouveaux,jetamhsnc pour la
déterminer.
D'autres éleves ont également eu recours a des procédures ntaataleslles-ci se sont
avérées plus ou moins efficaces: Clément (ex: 2 et 3, il dit 4)afr{3t et 2, il dit 8),
Anthony (1 et 2, il dit 2 puis 4).
Enfin, d'autres éleves ont utilisé parfois le surcomptage pour déterminésulitat de
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I'ajout (ex: Lola et Flavie, 5 et 2 => 5, 6, 7), ou encore leurs doigts (ex: Baptiste, 3 et 1).
Les résultats de cette séance sont donc assez encourageants puisiggienla majorité
des éléves procede déja au surcomptage voire méme au calcul. Oaviomssconstaté
lors de la situation de résolution d'un probleme additif (jeu de la boitepemgcoup
utilisaient leurs doigts (par exemple, Lucie qui dans cette nousiliation procéde au
calcul), ou le surcomptage (par exemple, Flavie qui utilisaitésysiquement le
surcomptage, et qui dans cette situation n'y a presque plus eu rectutiigation des

boites « Picbille » semble donc influencer les procédures mises en place gawees él

Entre la deuxiéme et la troisieme séance, I'enseignante a continué Eetreagilierement
avec les boites en collectif. Elle a proposé des exercices quiepbrtaujours sur la
reconnaissance immediate de différentes configurations de jetons dabgitls (pour
favoriser la mémorisation des décompositions), et des exercicesogsistaient a
déterminer le résultat d'un ajout ou d'un retrait d'abord en montrant l|gpuiadioin
effectuée, puis en demandant d'anticiper (Ex: Combien y a-t-¢tdeg dans la boite? 5, et

si j'en ajoute 2? 7).

v Troisiéeme séance:

Le début de la séance 3 a consisté a reprendre exactertidanhtiglie la situation de la
deuxieme séance (la « course a 10 » avec comme consigne de déteomimeuveau
nombre de jetons avant de les saisir et de les placer dans 9a lEstéléves ont donc
continué a s'entrainer a reconnaitre les différentes configuratiorntsmie g&ec le cache, et
a anticiper mentalement le résultat de l'ajout. Pour ceux qui renemhtexicore des
difficultés a opérer mentalement, le fait de continuer a effeystématiquement la
manipulation pour valider leur proposition leur a permis de comprendre et de sgmori
progressivement les relations qui unissent les nombres. Par exenfigleysia répondu 7
a 4 jetons et encore 2 jetons, il saisit grace au guidage deadgrergeque 4 jetons et 1
jeton font 5 jetons, on ferme le cache et ensuite on ajoute engetenlce qui fait 6
jetons. Il comprend ainsi la transformation (mise en place d'une procéeucalall
réfléchi) et la mémorise au fur et a mesure qu'il la rencontre.

On voit donc au travers de la grille d'observatiomsnéxe 10 partie ] que les éléeves

continuent de progresser (recours de plus en plus régulier a une procédure deentale
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calcul).

J'ai ensuite demandé a l'enseignante, au lieu de proposer une npangdliele la
« course a 10 », de présenter aux éléves de nouveau le « jeu de lalEsteegles du jeu
restent les mémes: I'enseignante mgetons dans la boite, ajoutgjetons, et demande a
I'éléve de déterminer le nombre total de jetons qu'il y a ldabgite. La seule différence a
résidé dans le fait que les éleves avaient a leur disposition Emudré le probleme la
boite « Picbille ». L'enseignante a précisé aux éléves qu'ilajpotwtiliser la boite s'ils
avaient besoin d'aide mais que s'ils savaient répondre sarseluld n'étaient pas obligés
de s'en servir. La manipulation de cette variable matérielle a pour seul det aiéléves
a effectuer un transfert d'apprentissage, c'est-a-dire a mobilisgppnantissage acquis
dans une situation particuliére (le jeu de «la course a 10 ») pouigiagptans un
nouveau contexte (le «jeu de la boite »). En effet, lorsque l'enseigeifettue les
manipulations successives, les éleves sont incités a penaebaitd « Picbille (qui se
trouve devant eux), a se représenter la quantité de départ, puis la qaestéajout, et
ainsi a déterminer le résultat (comme pour « la course a 10 »). Centelagons auront
aussi probablement été mémorisées a force de répétitions pendant les actoétiEnpes.

Au regard de dnnexe 10 (partie 2) nous pouvons observer que peu d'éléves ont eu
recours a la boite pour placer concrétement les jetons a lintérietain€grrelations
numeériques semblent ainsi étre acquises par les éleves, en marsellks de la forme
5+x. On remarque effectivement que dix éléves sur douze ont su répondre cemeetem
mentalement lorsque le probléme était présenté awet (méme pour 5+3 et 5+4). Cela
était, rappelons-le, I'un des objectifs premiers des activités préeéden raison de la
structure des boites « Picbille » qui met en avant la décompositiomoddses sous la
forme « 5+x».

Pour ce qui concerne les autres relations numériques, les résultaégai@ment
tres satisfaisants: Mathéo, Lucie, Clémence, Raphaél (et d'autims)eoct réalisé des
performances remarquables dans la mesure ou ils ont répondu correctement assaque
par une procédure mentale (calcul). On peut penser que le transfert deissemces
acquises par le travail avec les boites a été effectuée LeiciRaphaél ont parfois
commencé a poser leurs doigts au-dessus des premiéres cadesidedans aller au bout
pour annoncer ensuite le résultat. Ces éleves ont donc probablement imagisdexda
téte» la boite avec les deux quantités de jetons.

Les autres éleves ont aussi été performants avec néanmoins quiifjoesés pour
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certains: Enzo par exemple, a eu recours systématiquement a sepalaighs représenter
les quantités en jeu (puis il donne directement la quantité obtemsie@aptage un a un);
ou encore Clément qui tente de calculer mentalement mais quentopés toujours la
bonne réponse (3 et 2, il dit 7).

Lorsqu'une erreur se présentait, I'enseignante proposait a I'élésed'lat boite afin qu'il
visualise la transformation. Les éléves, trés souvent, rectifig@ienerreur trés rapidement
sans avoir mis tous les jetons dans la boite. Le passage pawdecde validation est
important puisqu'il encourage également les éléves a étalidinlentre le jeu de la boite
et les boites « Pichille » (ce qui ne va pas systématiqguement de soi pour tEves é

v Quatrieme séance

La quatrieme séance a consisté a reprendre la deuxieme pastieaisieme séance c'est-
a-dire le jeu de la boite avec possibilité d'utiliser la beiticbille » pour résoudre le
probléme. Cette séance a visé d'une part, a réactiver les concesssies éleves apres
deux semaines de vacances (vacances de Noél), et d'autre part, idelesws acquis en
continuant a les entrainer a s'‘appuyer sur les boites « Picpiler>opérer mentalement

sur des quantités.

Les résultatsgnnexe 1) sont relativement cohérents avec ceux de la séance précédente,

c'est pourquoi je ne les détaillerai pas davantage.

v Evaluation des progrées:

Suite a cette séquence de 4 séances, j'ai évalué les &legva méme situation que
celle qui m'a servi de point de départ: le « jeu de la boite s, attention cette fois-ci les
éléves n'avaient plus accés aux boites « Picbille » pour s'aider (domttions
parfaitement identiques a celles de la situation présentée avant lacg&dquen

Il s'agit donc d'évaluer si la séquence proposée a permis owypasdeses de
progresser vers la mise en place de procédures de calcul, en particulidepoelations
numeériques de la forme « 5#x

Les éléves sont passés en entretien individuel avec feas¢e afin qu'ils ne soient
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pas « influencés » par leurs camarades (qui peuvent dire la réponse @arnegteavant
eux et donc invalider l'essai). Comme avant la séquence, jai dem#ledseiggnante de
proposer aux éleves différents types de relations numeériques: « 5+2 » et» « 5+3
(décompositions privilégiées par les boites), « A4 « 3+3 » (« retour au 5» aussi
privilégié par les boites, néanmoins le-3» est plus difficile pour ces éleves de grande
section), et « 3+2 » (relation plus simple).
Les résultatsgnnexe 12 sont alors les suivants (sur les onze éléves et non plus

douze car un des éléves a changé d'école et n'a donc pas pu étre évalué):

- pour les relations du type « 5+x » (5+2 et 5+3):
Huit éléves sur onze ont répondu rapidement et sans faire d'erreurs (donc par calcul mental:
résultat mémorisé ou reconstruit).
Deux éléves (Tristan et Baptiste) ont eu recours au surcomptagegosaltiliser leurs
doigts).
Un éleve (Enzo) a représenté les quantités en jeu sur ses doigiétetrainé la quantité
totale directement sans comptage (reconnaissance de la configuration).

- pour larelation « 4+2 » :
Sept éleves sur onze ont répondu rapidement et sans faire d'erreurs (calcul mental).
Trois éléves (Tristan, Baptiste, et Clément) ont eu recours au surcomptage (oral).
Un éleve (Enzo) a représenté les quantités en jeu sur ses doigiétetrainé la quantité
totale directement sans comptage.

- pour la relation « 3+2 »:
Sept éléves sur onze ont répondu rapidement et sans faire d'erreurs (calcul mental).
Trois éléves (Tristan, Baptiste, et Clément) ont eu recours au surcomptage (oral).
Un éleve (Enzo) a représenté les quantités en jeu sur ses doigiétetrainé la quantité
totale directement sans comptage.

- pour la relation « 3+3 »:
Seuls trois éléves (Clémence, Flavie, et Julia) ont répondu rapiderhesans faire
d'erreurs (calcul mental).
Quatre éléeves (Mathéo, Baptiste, Lola et Lucie) ont répondu en calcoérialement
mais en se trompant dans le résultat.
Un éleve (Tristan) a eu recours au surcomptage.
Trois éleves (Enzo, Raphaél, Clément) ont représenté les quantités en jeu sur leugs doigts

ont déterminé la quantité totale avec ou sans comptage.
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Ces résultats révelent donc différentes informations:

D'une part, nous pouvons voir que les éleves se sont relativemeappreprié les
relations numériques de la forme « 5+x ». Ces relations posaient pourtpnblléses
aux éléves avant la séquence (\ainexe §: confusion 5+2 et 5+3, nombreuses erreurs,
résultat obtenu grace aux doigts ou par surcomptage. Seul Raphaél, lorgrelmiée
évaluation, avait été capable de déterminer correctement leat@mikes relations par une
procédure mentale. On constate donc une nette progression de la part ¢wita des
éléves. L'appropriation des relations numériques de la forme « 5+x » ar@ckoites
« Picbille » a donc permis aux éleves d'employer des procédures densalttal pour
résoudre des problémes mettant en jeu des quantités ou la quandite vaitit 5, et cela
guelle que soit la quantité ajoutée ensuite (parfois assez impordante 4). De plus,
l'appropriation des relations numériques de la forme « 5+x » a égaleeramt @ux
éléves d'élargir leurs possibilités de calcul mental grace rapere 5 »: c'est ainsi qu'ils
peuvent résoudre « 4 et encore 2 » en décomposant le calcul dan®ldardétte maniere
« 4 et encore 1 ¢a fait 5, 5 et encore 1 ¢a fait 6 » (7 éléves surrEpondu par un calcul
mental correct a ce probleme a I'évaluation finale contre Z2<lsgulement avant la
séquence avec les boites « Picbille »). L'explicitation des procédearealcul réfléchi
donnée simultanément a la manipulation (mise en place des jeamssla boite et
utilisation du cache) a effectivement facilité l'acces degeé au calcul mental (procédure

peu a peu intériorisée).

D'autre part, nous pouvons constater a la vue des résultats quelques rumargce
les éléves.

Enzo, par exemple, peu importe le calcul qui était en jeu, a toujours eu recours a une
procédure mobilisant ses doigts comme c'était déja le cas avsdquence. Cet éléve n'a
donc pas encore intégré dimages mentales relatives aux quahtaébe@oin qu'elles
soient concretement représentées pour agir dessus), ni méme méeernaiss résultats.
Pourtant, tout au long de la séquence avec les boites, cet éfaige em place a de
nombreuses reprises des procédures de calcul (jeu de la « course anti€ipation de
I'ajout) sans mobiliser ses doigts. Deux interprétations peuvent selon moi étre faites:

- Soit I'éleve n'a pas su élaborer un transfert des connaissancesesadams le
contexte des boites « Picbille » dans le nouveau contexte du « jeu ddaela boi

(alors que ce transfert a été mis en évidence dans les séances 3 et 4).
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- Soit I'éleve a a sa disposition un ensemble de procédures, et a difegléette
situation particuliére de privilégier celle avec les doigts I(goinsidere peut-étre
comme la plus fiable).

Pour cet éleve, on ne peut donc pas considérer que les boites « Piabilleusun apport
particulier dans la mesure ou elles ne lui ont pas permis de faireeégal procédure vers
le calcul mental.

A linverse, on peut constater que Julia a eu systématiqueenmirs a des
procédures de calcul dans l'évaluation finale alors qu'elle avaitdiéicultés a les
employer avec le support des boites « Picbille ». En effet, d&te & eu des difficultés a
intégrer que sous un cache il y avait toujours 5 jetons (cf. séancke Parthit toujours de
1 pour trouver le nombre de jetons qu'elle possédait dans sa boite (en cem@intant
audessus du cache ou seulement oralement). Lors de l'activité la e éolfs» de la
séance 2 et 3, on constate toujours qu'elle procede régulierement eentegart pour
déterminer le résultat de l'ajout de jetons. Malgré linterventiofledseignante qui lui
rappelait que sous le cache il y avait toujours 5 jetons, Juliblaéme pas réussir a
anticiper sans repartir du début de la comptine numérique. Or, a partir du moment ou on est
revenu sur «le jeu de la boite », on constate que cette élewesaeal recours a des
procédures de calcul. Cela apparait difficilement explicable. Pleyiledemblerait que la
présence des boites et des jetons pour matérialiser les quantéésagrdpvantage été un
obstacle plutdt qu'une aide a l'apprentissage. Il est en effet ogsiblla recherche de
contextualisation (calculer a travers un jeu) l'ait empéchée devpEramncrétement
I'enjeu de l'activité (ajout d'une quantité a une autre). Les boiRisbille » ne peuvent
apporter une aide a I'éleve qu'a condition que celui-ci comprenne soroffioectient et
son intérét. Ce ne fut peut-étre pas le cas pour Julia. Néanmoins, on naspetglmer le
fait qu'elle ait tout de méme progressé au terme de cette ségsemcenptage dominant
avant la séquence, calcul dominant aprés la séquence. L'appbnitess« Picbille » ne
semble pas cependant étre l'origine de cette progression (au regaédulieds obtenus
lors des différentes séances).

Enfin, nous pouvons noter que certains éléves (Tristan, Baptiste et Glémeont
restés le plus souvent au stade du surcomptage. Néanmoins, notons que pais ces t
éléves cette procédure (qui a aussi été encouragée par les bottetie«¥p leur a permis
a chaque probleme présenté de trouver la réponse correcte. Or, lors denda sé
d'évaluation sur le «jeu de la boite » avant la séquence, ees égpondaient certes

parfois mentalement mais en effectuant des erreurs (cf. annexa mMjsé en place d'une
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procédure de surcomptage lors de I'évaluation finale montre donc un ppeogjers dans
le sens ou ils établissent une relation entre les nombres: paplexd et 2 ca fait 4 et un

et encore un donc 4, 5, et 6 (décomposition de la quantité a ajouter en somme d'unités).

d) Bilan de I'expérimentation:

Nous pouvons donc conclure cette deuxieme partie en disant que la ataompul
des boites « Picbille » donc de collections-témoins organiségzaigroupements de 5)
peut s'avérer étre une aide pour amener les éléves a employer éelsi®cle calcul. En
effet, nous avons constaté au travers des résultats (comparaisosuti@gsrébtenus au
« jeu de la boite » avant et aprés la séquence) que la majorité des éleves afjaidshimé
cet outil ont réellement progressé vers ce mode de résolution méatakse en évidence
des décompositions des nombres par des collections-témoins organisées perme
effectivement de dépasser la simple représentation des nombres conensuite de
« numeéros » en montrant concretement que chague nombre est composé deegitsupem
plus petits (ex: dans 7 on voit 5 et 2). Cette prise de consciencofaitque les éléves
accedent trés rapidement aux relations numériques qui sont privil@giees mode de
représentation (pour les boites « Picbille, il s'agit comme nous l'axodes relations
numeériques de la forme « 5+x »).
Ainsi, en favorisant la fréquentation réguliere des éleves avdmits « Picbille », nous
leur avons permis de tisser des liens entre les nombres: b €&, 8 c'est 5 et 3, mais
aussi 4 c'est 5 moins 1, 9 c'est 10 moins 1, ou encore 6 c'es{®) et ll. Peu a peu, et a
force de répétitions, les éléves ont intériorisé ces relations nungrionoatrées
concretement par le matériel en se construisant des images enedéad différentes
décompositions des nombres. Pour une bonne partie d'entre eux, il a apursséike de
mobiliser ces images mentales pour procéder a des calculs dans eawnocontexte (celui
du « jeu de la boite »).
Cependant, nous avons aussi constaté au regard des résultats que la manipulation des boites
« Picbille » n'avait pas réellement eu d'impact pour certainel@éanmoins rappelons
gu'il s'agit d'une minorité). Les explications de ce résultat restent @dfiziléterminer (cf.
II- c) - évaluation des progres).
Toutefois, nous pouvons noter une chose importante: lors de I'évaluationaternpieu

importe la procédure qui a été employée (méme pour ceux qui n'ont pas eu aecours
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calcul) les réponses ont été correctes (ce qui était loin d'étess lavant la séquence). Ce
constat n'est pas des moindres puisqu'il montre que, au-dela de vowdbinedrg que les
eléves aient recours a une procédure de calcul, il s'agit avanteolgur permettre
d'améliorer leur connaissance des nombres et de leur donner les moyessudke ré
correctement un probleme portant sur les quantités (ce qui a été effemtivie cas au
regard des résultats). Certes, l'objectif premier était de favoriser lédprecla plus
experte (le calcul), mais on ne peut négliger le fait qu'il est dossi important que
l'efficacité de la procédure de résolution employée soit assurét.pOlerquoi je pense
gu'il vaut mieux par exemple permettre a un éléve (surtout dans taia@n se situe qu'en
grande section) d'utiliser ses doigts pour résoudre un probleme si cettelupeodui
permet d'obtenir le résultat, plutdét que de « I'obliger » en quelqueasproeéder dans sa
téte si celui-ci n'y est pas encore prét (il donnera alors tressneement une réponse « au
hasard »).

Les boites « Pichille » sont effectivement un outil pour aider Ilee® a résoudre des
problemes numériques par le calcul, mais il s'agit d'un outil pdfautres. Il est
nécessaire, dans la mesure ou tous les éleves ne tireront pas bétefie¢ outil (méme
s'ils sont peu nombreux), de mettre a leur disposition d'autres outiceffid_'utilisation
des doigts par exemple, qui a notamment été privilégiée par unales,éhe va pas
comme on pourrait le croire en contradiction avec notre objectif de chlcwffet, les
doigts représentent aussi une collection-témoin organisée (cf. I- d)ngdailleurs la
méme structure que les boites « Picbille » (groupement par 5)vel'éiéi mobilise
régulierement ses doigts pour se représenter les quantités a addipoemdra aussi
conscience progressivement de certaines relations numériques (toujousppuat au
«repere 5»). On remarque dailleurs que I'éleve qui a eu recours a essque ses
doigts, ne déterminait pas la quantité totale par un comptage de un ewisiren
reconnaissant la configuration obtenue grace au « repére 5 ». Peu a peu, mengeut
gu'il passera de la représentation des quantités sur ses daoigtseprésentation de celles-

ci dans sa téte.

Rappelons ainsi, pour finir, que le r6le de l'enseignant reste de proposer mblense
diversifié d'outils permettant aux éleves de faire évoluer leur procedrsda procédure
experte (le calcul mental). Certains outils (boites « Picbille », gjomgnstellations ...)
apporteront alors plus ou moins d'aide en fonction des éléves. C'est dareia des

outils qui permettra a chacun de trouver une aide qui lui permettra de progresser.
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Conclusion:

L'objet de ce mémoire était de s'interroger sur la facon dont easgipouvait s'y
prendre pour aider les éleves de grande section a progresser versuldocslde la
résolution de problémes arithmétiques.

Nous avons établi dans un premier temps une synthése théorique quipeoossa
de mettre en évidence deux éléments importants. D'une part, nous avpresle réle de
l'enseignant était primordial dans la mesure ou c'est a luédager les situations pour
engager la rupture avec les procédures de comptage. Pour cela, il doisyouer
manipulation de variables didactiques comme les énoncés de profd@meoivent
relativement simples et clairs) ou les supports (si les colleatiofsu ne sont pas visibles
il empéche les éleves de dénombrer). D'autre part, il y a un cedaibre d'outils
complémentaires que l'enseignant peut proposer aux éléves pour lesh aigérer
mentalement: il s'agit des collections-témoins organisées (défemibtemment par R.
Brissiaud) qui permettent aux éleves de voir les nombres sous diffédéataapositions
(mise en évidence des relations numériques qui lient les nombres entre eux).

Nous avons ensuite, dans un deuxieme temps, chercher a expérimeatgtilses
dans une classe de grande section en proposant a ces éleves uree sguseignement
s'‘appuyant sur l'utilisation des boites « Picbille » (collectiongitérorganisées en deux
groupements de 5). Le recueil des procédures des éleves confrontés aatiom sl
résolution de probleme arithmétique (de type additif) avant et apt&ssgquence nous a
alors permis de mettre en avant une évolution de leurs procédurds galsul. En effet,
les éleves semblent au terme de cette séquence avoir acquis elées@monnaissances sur
les nombres: au regard de nos résultats, nous avons vu quils se sont apmmoprié
seulement les relations numériques du type « 5+x » (privilégiédaspanites), mais aussi
les relations numériques nécessitant le «retour a é&x» 4+2 = 4+1+1=5+1=6).
Globalement, nous pouvons donc conclure que lutilisation de collectionsig&moi
organisées a été un outil efficace pour aider les élévedtdectasse a progresser vers les
procédures de calcul.

Bien entendu, précisons que notre expérimentation a été menée sur uintreffect
réduit (une seule classe). Par conséquent, nous ne pouvons généraliser tais. riésul
conviendrait pour cela de mener le protocole expérimental présenté dawésnoere dans

d'autres classes de grande section.
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De plus, nous avons ici choisi un support bien spécifique, les botiebikeR>.
Ces boites fournissent des informations numériques intéressantes comniavoossvu
(«5+x »). Néanmoins, il serait possible d'utiliser d'autres supports tout aussi riches, comme
les constellations, ou encore les cartes a points. Les cartests gmidean-Luc Brégeon
présentent notamment une grande richesse de structures numériques: ldépdmwié
doubles est mise en évidence (4 apparait comme 2 et 2), l'ajout d'téh@ wmi nombre
pour obtenir le nombre suivant est visible (7 apparait comme 6+1), la yisioale est
facilitée (peut-étre davantage que par une représentation linéaire).

Enfin, d'un point de vue plus général, je terminerai en disant que nhesalees
ainsi que mon expérimentation élaborées dans le cadre de ce ménmitepermis
d'enrichir mes connaissances concernant I'enseignement de la mumauatycle 1 et 2.
La connaissance des nombres est un enjeu essentiel dans les apgesntis$école
primaire comme je l'ai signalé dans les premiéeres ligeeset écrit, et ces recherches me

permettent aujourd'hui d'appréhender son enseignement avec davantage de maitrise.
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Annexes




ANNEXE 1
Evaluation des compétences numériques des éleves :

» Connaissance de la comptine numérique (jusqu’ou ?).

Demander a I’¢éléve : «Tu peux essayer de me dire les nombres dans I’ordre le plus loin
possible» (si 1’éléve n’arrive pas a démarrer commencer avec lui, puis le laissez faire
seul). Lui demander de recommencer une deuxiéme fois voire une troisieme fois.
On peut observer :
- jusqu'ou la suite est conventionnelle (correspond a 1’ordre des mots sans
ajout/oubli)

- jusqu’ou la suite est stable (identique d’une récitation a 1’autre)

- les erreurs qui apparaissen

» Maitrise du dénombrement.

Présenter a 1’éléve une collection d’objets (dont le cardinal est adapté au niveau de sa con-
naissance de la comptine numérique) et lui deman@embien il y a d’objets ?».
On peut observer si :

- L’¢leve arecours a un dénombrement. Dans ce cas, relever sa maitrise :

= synchronisation entre les gestes et la récitation de la comptine
= organisation: les objets déja comptés sont séparés des objets restant & compte

= principe cardinal : a la questionCembien il y a d’objets », 1’éleve doit répondre
par le dernier nom de nombre énoncé

L’¢léve fait une estimation globale de la quantité.

L’¢leve ne répond pas.

> Constitution d’une collection de cardinal donné.

Présenter a 1’éléve une collection d’objets et lui demander de « donner n objes» (le
nombre n étant aussi adapté a sa connaissance de la comptine numérique).
On peut observer si :
- L’éléve s’arréte au terme du dénombrement des n objets en déclarant qu’il a termi-
ne.

- L’¢éleve dénombre tous les objets.

- L’¢éléve dénombre mais rencontre des difficultés (synchronisation geste/comptine,
séparation déja comptés/encore a compter, oubli du nombre d’objets a donner...)
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L’¢leéve donne un tas d’objets sans le dénombrer.

L’¢leve ne répond pas.

» Reconnaitre globalement (sans comptage) de petites quantités oyani st

gurations connues (doigts).

Présenter a 1’¢leéve différentes configurations de doigts (avec les mains), et lui demander
« combien il y a de doigts levés>?
On peut observer si :

L’¢leve associe a la configuration de doigts le mot nombre correspondant (sans
comptage).

L’¢leve compte les doigts levés sans les toucher (avec le regard).
L’¢leve compte les doigts levés en les pointant.
L’¢leve fait une estimation globale (résultat plus ou moins proche)

L’¢leve ne répond pas.

» Exprimer de petites quantités avec ses doigts.

Demander a I’éléve « montre-moi n avec tes doigts » (n étant aussi adapté a sassonnai
sance de la comptine numérique).
On peut observer si :

L’¢éléve montre directement la configuration de doigts correspondante a n sans re-
cours au comptage.

L’¢éléve montre directement une configuration de doigts sans recours au comptage
mais celle-ci est incorrecte.

L’¢leve compte ses doigts un a un jusqu’au nombre n donné.

L’¢léve compte ses doigts un a un mais ne s’arréte pas au nombre n donné (difficu-
té dans le comptage).

L’¢leve ne répond pas.
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ANNEXE 2

Compétence évaluée : Connaissance de la comptine numérique.
L'enseignante demande a I’é1éve : « Tu peux essayer de me dire les nombres dans I’ordre le plus loin

possible» (si I’éléve n’arrive pas a démarrer elle commence avec lui, puis le laisse faire seul). Elle lui
demande de recommencer une deuxiéme voire troisiemaejoiss le début.

Comptine
conventionne
le jusqu'a 30
et plus.

Comptine
conventionne
le inférieure g

30. Jusqu'a

«?»

Comptine norn
conventionnel
e quelques
mots-
nombres.

Comptine
stable
jusqu'a 30
ou plus.

Comptine
stable
jusqu'a
«?»

Remarques

Gabin

©

©

Noah

ler essai: 7
2éme essai: |

Flavie

ler essai: 16
2éme essai:

22

3éme essai:

29

16

Bryan

ler essai: 15
2éme essai:
15

15

Passe de 15 a 17 .
Oublie le 16.

Clément

ler essai: 18
2éme essai:
18

18

Passe de 18 a 20..
Oublie le 19.

Lucie DB

ler essai: 18
2éme essai:
18

18

Passe de 18 a 20..
Oublie le 19.

Lucie D

ler essai: 15

15

N'a pas voulu
recommencer.

Julia

ler essai: 29
2eéme essai:
29

29

Safia

ler essai: 27
2eme essai:
15
3éme essai:
15

15

Passe de 15a 21
aux 2eme et 3eme
essais.

Enzo

ler essai: 29
2éme essai:
24

3éme essai:
26

24

Mathéo

ler essai: 29
2eme essai:
29

29

Baptiste

ler essai: 25
2éme essai:
25

25

Passe de 25 a 28 -
29.

Maxence

ler essai: 11
2éme essai: 1

11

Oublie le 12: 11- 1
—etc...

45



Raphaél

Tristan

ler essai: 15
2eéme essai:
15

15

Oublie le 16.

Sébastien

Lola

ler essai: 15
2eéme essai:
15

15

Passe de 15 a 17.

Clémence

ler essai: 27
2éme essai:
25

3eéme essai:
25

25

Passe de 25 a 27.

llies

ler essai; 14
2éme essai:
14

14

Passe de 14 a 20.

Anthony

ler essai: 19
2eéme essai:
19

19

Oublie 20 (19- 21

—22..).
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ANNEXE 3

Compétence évaluée : Maitrise du dénombrement
L'enseignante présente a 1’éléve une collection d’objets (cardinal adapté a sa connaissance de la comptine
numeérique) et lui demandeCGombien il y a d’objets ?».

L'éleve dénombre

L’éleve fait

synchronisati organisation: « Combienil|  YN€ Pas de R
on entre les| les objets déjiy a estimation €PONSE. emarques
gestes et la comptes son g gpiets? », il globale de
récitation de| séparés deg répond par le la quantité
la comptine | objets restan derni
a compter | dernier mot-
nombre
énoncé
Gabin © © © © © © © © ©
13-10-38
Noah ®© 0 0 ®© 0 0 © 0 0 Erreur (pour 6) dan
7-4-6 la comptine
numérique.
Flavie 06 | ©06 600
13-10-6
Bryan ®© 0 © ©® 0 6 © © ©
13-9-7
Clément X-X-X X-X-X © 0 O Pointe les objets
13-8-5 avec le regard.
luceDB o o © ' ©©0© © 00
13-11-8
Lucie D ®© 0 O X-X-X © 0 O Erreur (13-11) car
13-10-11 compte certains 2
fois.
Julia © © © © © © © © ©
13-8-11
Safia © © © © © © © © ©
13-8-10
Enzo © 0 0 X-X-X © 0 0 Erreur pour 10
13-10-8 (oubli 2 objets).
Mathéo © 0 0 X-X-X © 0 O Erreur pour 9
13-9-7 (compte 2 fois un
objet).
Baptiste © ©® © © ©® © © © ©
13-9-10
Maxence ©©© ©©0© |© 00
12-9-7
Raphaél ® 0 © X-X-X © O © Pas d'erreurs
13-11-8 (chemin mental).
Tristan ©00 000 ©0O0
13-10-8
Sébastien ® 0 0 X-X-X O 0 0 Pas d'erreurs
13-11-9 (chemin mental).

47



Lola © © 0O © © 0O © 0
13-9-12
Clémence © O 0 © © O © © 0O
13-11-9
llies © 0 6 © O © © 0
10-6-9
Anthony © O 0O © © 0O © 0 0
13-9-7
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ANNEXE 4:

Compétence évaluée Constitution d’une collection de cardinal donné
L'enseignant présente a 1’éléve une collection d’objets et lui demande de « donner n objets » (le nombre n
étant adapté a sa connaissance de la comptine humérique)

L'éleve dénombre

R B . Léleve Pas de
Il s’arréte au | |l dénombre| 1l dénombre .
X donne un| réponse. Remarques
terme du tous les | mais tas
denombreme (?bJeAts, OU N€ rancontre deg d’objets
t des n objets s'arréte pas d yici s
4écl N b difficultés sans les
en (:':C aran dnom re (synchronisation| dénombrer
qu 11 a, emande. geste/comptine,
terminé. )
Gabin © 0 0
6-9-7
Noah © O X Erreur (pour 6) dan
4-6-3 la comptine
numerique.
Flavie O O X (ler essai Réussie apres rapp
7-6-9 dénombre de la consigne.
tout)
Bryan © 0 O
5-7-6
Clément O O X (ler essai: Réussi apres rappe
5-9-6 dénombre de la consigne.
tout)
Lucie DB ) ) X Continue aprées 8
6-8-7 (oublie nombre).
Lucie D ® 0 0
6-7-5
Julia © 0 0
5-8-4
Safia ®© 0 0
5-8-6
Enzo © 0 0
5-8-10
Mathéo © 0 0
5-8-6
Baptiste © 0 0
5-7-5
Maxence © © X (1ler essai) Continue aprés 5
5-8-4 (oublie nombre).
Raphaél © 0 0
8-10-7
Tristan ) e X Pour dix va jusqu'a
6-10-8 six (audition?).
Sébastien ®© 0 0
6-10-8
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Lola Erreur (pour 9) dan

6-9-5 la comptine
numeérique.

Clémence

5-8-6

lies X—-X-X Ne s'arréte pas au

5-3-1 nombre demandé.

Anthony X Continue aprés 5

8-5-10 (oubli nombre).
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ANNEXE 5:

Compétence évaluée : Reconnaitre globalement (sans comptage) de petites qtémti

organisées en configurations connues (doigts).
L'enseignant présente a I’éléve différentes configurations de doigts, et lui demande « combien il y a de doigts
levés .

L’éléve associe a | L’éléve compte | L’éléve fait une L'éléve ne Remarques

la configuration | les doigts levé estimation répond pas.

de doigts le mot| en les pointant globale (résultat

nombre un a un. plus ou moins
correspondant proche)

(sans comptage)
Gabin O 0 0
7-6-9
Noah X-X-X
2-5-3
Flavie O 0O X (pour 9)
4-7-9
Bryan 2 X — X (pour 7
5-7-6 et 6)
Clément O O X (pour 8)
4-6-8
Lucie DB O O X (pour 8)
4-8-10
Lucie D X X (pour 3 et X (pour 6)
3-5-6 5)
Julia © © X (pour 7)
3-5-7
Safia 00
3-5-7
Enzo 000
5-3-8
Mathéo ©00
5-3-7
Baptiste OO0
5-3-6
Maxence X-X-X Résultats
5-3-4 incorrects.
Raphaél © 00
8-6-10
Tristan © 0O X (pour 6) Compte mais sar
4-3-6 toucher les

doigts.

Sébastien ©00
4-6-8
Lola © 0O X (dit 7 au lieu
6-4-8 de 8)
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Clémence ©00

4-6-8

liés ) X=X
2-3-4 (pour 3 et 4)
Anthony ©00

5-6-8
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ANNEXE 6:

Compétence évaluée : Exprimer de petites quantités avec ses doigts.
L'enseignante demandd’éléve « montre-moi n avec tes doigts » (n adapté a sa conneésda la comptine

numérique).
L’éléve montre | L’éléve montre Léleve L’éléve compte | L'éléve ne| Remarques
directement la directement une compte ses | ses doigts un¢ répond
configuration | configuration de doigts un a ur, un mais ne pas.
de doigts doigts sans jusqu’au s’arréte pas au
correspondant recours au nombre n nombre n
ansans comptage mais| donné et donné.
recours au celle-ci est montre ses
comptage. incorrecte. doigts.
Gabin © 0 0
6-8-10
Noah 3 X=X
2-5-3 (pour 5 et 3)
Flavie OO0
5-7-9
Bryan © OO0
6-4-5
Clément ©00
5-6-8
Lucie DB OO0
5-6-10
Lucie D O 0O X (pour 6)
5-6-3
Julia ©00
5-4-6
Safia ©00
4-7-10
Enzo NS Pour 7
4-5-7 l'éléve
surcompte.
Mathéo O O X (pour 7)
4-6-7
Baptiste © O X (montre 8 pou
5-7-4 7)
Maxence ©00O
3-5-4
Raphaél © 00
6-8-10
Tristan ©00
4-7-6
Sébastien ©00
4-6-7
Lola ©0 X (pour 4)
5-4-6
Clémence 000
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4-6-8

llies ©0 X (pour 3)
2-5-3

Anthony © 00

5-6-8

54



ANNEXE 7:

Situation de résolution d'un probléme additif

Procédurss

Anthomy

Lola

Maxence

Gabin

Clémence

Absence de réponse.

L'éléve représente les
quantités en jeu sur 585
doigts, puiscompte un
dun les doigs levés,

L'éléve surcompte: il
part de la quantzé
iniale puis prononce
les nombres suivants
(#n levant ou pas ses
doigts)

42

42

L'éléve calcule
(mentalement).
Résultat mémorisé ou
reconstrut.

51|32

*-
s

3

]

[T
T
—

L'éléve calcule mais ne
donne pasla bonne
réponse.

&

dit

i

dit

1]4-2
dit

&

dit

En bleo : quentitede jgony inkisle

En rouge | quantoe da jetons g o

Sitnation de résolotion d'on probléme additif,

Procadurss

Baptizta

Mathén

Mosh

Absance de rSponsa.

L'alave raprazanta laz
quantitas am jeu surses
doigts, puis compE un
2 um las doigts levas,

L'alave spropmpta: il
part da 1a quantita
initiala puiz prononce
12z pomba=s suivants
{=m lvant ou pas 222
doigts).

4-2

31

L'aléve calouls
{mantslemsant).
F.asultat mamoriza ou
T20omEtt.

-1

4-2

31 3-2

22

1-2

4-2

32

L'&léva caloule maiz ne
donn= pas 1a bonne
13p0omES,

Bl

32
dit

4-1
dit

Ea bian © quamid de jaices dnitiale

Ea rouge - guaoie de jetoos ajomde

55



Situation de résohution d'un probleme additif

Procédures

C

1ément

Iliss Enzo

Julia

Lucie D.

Absence de reponse.

L'éléve représeme les
qUANIILEs &1 joU SUr 585

deigts, puis compte un
aun les doigts leves,

1.2 (42|32 43 [53]43

Morare yar s dofgn
FER 0 ST P
o docioe g3 B8

L'dléve surcompte: il
part de la quantié
inttiale puwis prononce
les nombres suivants
(en levant ou pas ses
doigts)

L'sléve caleuls
(mentalemant)
Pésultat mémorisé ou
reconstruit.

w
[

6-1

3.1

41

L'éléva calcule mais ne
donne pas [a bonne
reponse.

s B

=3

[

Ex bleu ! quantité dejaons initiale
En souge | quantith de jetons joues

Sitnation de resolotion d'un probléme additif,

Procadures

Flavia

Luci=D E Triztan

Sehastisn

Abeance da rfponza.

L'alénva raprazanta laz
quantitds en jeu sursas
deigts, puis compeun
aum les dodgts lavas,

L'&léva syropqapts: il
part da la quantita
indtisls puiz prononca
las pomba=s suivants
{=m levemt ou pas 323
doigts]).

4-1

L'aléva caloula
(mentalsment).
Razultat mémorisa ou
facomEtt.

31

L'éléva calculs maiz s
donns pas 13 bonns
1=ponia.

2 53
dit dit

Ean bies : quamtie de jeioos infiale
Exn rosge - quamine de jetoos ajomde




ANNEXE 8

Seance 1: Deconverte des boites « Pichille =

Flawis

Julia

Lola

Clament

Abzanos da
1aponEa,

L'alave compta 22
jetons {nombda da
jetoms = 5

L'alave compta 22
jetoms mémas oz
cachss parla
oouvercls {nombez
da jetons = 5.

[=-]
[

L'dléva syrpompts

an-dazaws da 5.

ca

L'aléve snonca
directemant {sans
oofaptass) 1a
nombde da jetons
qu'il poezada.

10

[E¥]

[ O]
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Partia 1: en oranzs

Seance 1: Decouverte des boltes « Pichille »

Triztan

Clamamoz

Anthomy

Eaptizta

Abzancs da
1EpOnES.

L'aléva compta sas
jetons {nombis da
jetons < 5L

L'aléva compta 2z
jetoms mames cauwx
cachss parla
couvercle {pombee
da jetons > ).

Fu-dazsus da i,

L'al&va anonca
diractement (zams
comptazs) la
nombds de jetons
qu'il possada,
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Seance 1: Déconverte des boites « Pichille »

Luci=

Raphas]

Abzancs da
TEDOMES,

L'élave compta s
jetons {nombra da
jetons << 5.

L'alave comptasas
jetons mémes o
cachas parls
couvacls (pombea
da jetons > ).

Fn-dazsus da 5,

[=-]

L'al&va anonca
diract=ment {zams
oodmptazEs) la
mombda de jatons
quil possada.

1] 2 3
2] 3 &
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Partia 1: =0 ofanza

Partia 2 an bl=w
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ANNEXE 9

Seance 2: La course a 10 avec les boltes « Pichille »

Flaviz

Julia

Lela

Clamant

Abzoce de rapoame

Lajeve recoampe Jex

jetoms deA prégean

gz hofe (mltme

cemt cachas) et

cominse fa récitation
N .

de I coampiine

A riqns

(%]

=

Lidave miloe pex
dodg: modrre
guamid de jeioas, o
b g 4 ajooier, =1
recoampie Je fost (o
reconmt dineciemen
b gt o)

Lddeve qorooepee 4
partr do noabee de
jetoan prégeas dam o
[z

i

Liddere dlahone
meslment b
rdpoms ag fasond
agpe] & o rdgakal
miamoerisd o
recomingit (procddhane
de twpe « caloal x)
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Seance 2: La counrse a 10 avee les boltes « Pichille =

Triztan

Clemamca

Amnthomoy

Eaptizta

Almence de rapoas

L'adeve recomgme Jex
et 4 prdsans
dags z holie [mime
e caches) et
comtinpe l réciadon
de b commgrine
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dodgts: moerire @
At de jedoos, poi
b quamiie & ajm
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L'adave dlahore
mesialemenih
répoare oo fadoum
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Seance 2: La course a 10 avec les boites « Pichille =

Enzo Lucia Faphasl

Absence de répoare

L'dlEve recompie Jes
jetoms Jaja prégeas
dazs 53 bobe (méme
ceun caches) e
comtinse la rdciation
de la compiine
gD

Liejeve mailiss se5
dodgis: monine
ot e jedons, oot
Ia qoasind A ajomter, et
recoempee Je tot (o
reconmal direciement
s qoasind fotade)

Ldiive gprcoemeds
e do nombee da
jatoms prdoens dans o

ol

Lisleve dlabors 22 [41[51]6a]91 23] 51| 6281 1-1]2-1]3a3] 63
mesrialement b died

répoese en fasam Fuia

2ope] 8 e rdrnin _ ] ~ _
mémorind on 14152 =3 -3 &1 63| 81 1-1|2-1| 32| 52

recoeminsi (procddure
de gpe 4 cakeuld @)




ANNEXE 10

Seance 3 (lere partie) : « la conrse & 10 »: anticiper le résultat d'on ajout de jetons

Flavia

Julia

Leola

Clament

Abmence de répoose

L'tdeve recoamme lax
et A4 prdpeaic
dags o bohe (méme
cenx caches) et
coatimee I rdcimtion
de by commgrine
AT

51|62

L'ajave milice geg
dodas: moaine m
quamied de jeioos, pud
b quantie 4 ajomier, et
recomie Je dowt fion
racomral dineciemant
b g sotade)

L'ddeve gprcoepme &
parir do nombre de
et pragent dao o
o

Y,

(%]
T

L'é¢deve dlabore 1-2 | 3-2

megialemenila dit
répoaree en fadoum 4
appe] A mn réeniat
mémorisd o
recomint (procddne
de fype « calonl x)
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4-2 | 62
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Séance 3 (2éme partie) : « le jeu de la boite » avec 1'aide des boites « Pichille »

Flavis

Julia

Lola

Clémeant

L'slevens repond pas

L'dléve utilisz 12 balte & Bichilla s
pous resondre 12 probleme: il met
125 denx quantites dz jetons dans
sa bolte, ot dstermine 1a quantita
tatals (avec 0U 5ans cOmpiass)

L'dléve utilis= 525 doizs: montrs
53 quantitz de jetons, puis la
quantits 3 jonter, ot recompte 1a
taut (ou feconnait directamentla
quantits totals)

L'dléve sucompts 2 partir dn
nombre de jetons presents danssa
baite

L'eléve slzhore mentzlement 1z
réponse en fxisant zppel 2un
résnltat mémarisé on r2oonstruit
{procedure de type & calonl »)

Erreur E-
3-2
dit 7
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Seance 3 (lere partie) : « la course a 10 »: anticiper. le resnltat d'un ajout de jetons

Triztsm

Clamencs

Anthony

Eaptiztz

Abzence de répome

Lidlave recomgme Jez
Feicer JéjA prégeai
dhazr wy, hohie (mmltane
caux cachdz) a1
cootinge la rdciation
de I coemgpriine.

T rne

L'alerve milice oax
ot moere &
it de jetoan, poic
b g & ajomier, &1
recoamne Je tost (o
recommal direciement
b g ioale)

L'éve ppaccepme 4
pastr du oombee de
Feicens prézeni dasx o
o=

Liajave alahore
memialemenils
répoarce an fadon
appe] & mn résakat
mémorisd o
recoingd (procddare
de mpe o calonl w)
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Séance 3 (Jéme partie) : « le jeu de 1a boite » avec 1'aide des boites « Pichille »

Tristan

Clémsance

Anthony

Baptists

L'éleve ne rzpond pas

L'&léve utilise Ia boite « Bichille »
panf r=sondre 1 probleme: il met
lzs deux quantites dz jetons dans
5a boltz, et detenmine 1z quantits
totals (IVeC 0U §3N5 COMPTAEE)

3-3

L'gleve utilise 525 doigts: montre
53 quantite de jetons, puis 1a
quantits 2 jouter, et racompta le
tout {ou r2connait disectemantlz
quantits totals)

L'&léve sugcompts 3 partis du
namhis de jetons presents danssa
baits

L'gléve glzhars mentalement la
reponss en faisant appel aun
résnliat memaris on feconstit
(procadurs d= type £ calonl »)
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Seance 3 (lére partie) : « la course a 10 »: anticiper le réesultat d'un ajout de jetons

Enzo Luci= F.aphasl

Abmence de réponme

L'dlve secompmie Jex
oo d4i prdzeaiy
dhaz py hods (mltans
ceux cachds) et
coeniimpe 1 réciasion
2 compiine
dea =
EmArigos

Llajave wiilios gas
dodis: moeine
QA de jeiom, pui
b ot & ajoier, &1
recoamge 3 st (o
recommat direciemenm
b g iodle)

L'adeve porcogmmge &
i do nombe de
et prégeat das o
ol

L'adeve adathors 2-1
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appe] A mn réeniag
mAmorist o
recommin (procddane
de fype « calond x)
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Séance 3 (2éme partie) : « le jeu de la boite » avec 1'aide des boites « Pichille »

Enzo Lucia Faphasl

L'sléve nz répond pas

L'aléve utilise Iz boltz = Pichills »
pons sEsondes 1a problame: il met
125 deux quantitss dz jetons dans

sz balte, ot determine 2 quantite

totals (3veC 0u 5305 CMmPTaEs])

L'éleve utilise ses doigts: montes 4-2 5.3
52 guantits de jetons, puis 12
quamtits 2 zjoutsr, ot racomptz le
touwt {ou reconnait disectamentla
quantite totals)

L'éléve spsogmpts @ partis du
nomhbse d= jetons presents danssa
baits

L'zlzve glzhars mentalement 12 4-2
répanse en faisant appel 2un
résnlizt mamoriss ou feconstoit
(procaduss da type « caloul =)
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™
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ANNEXE 11

Séance 4: « le jen de la boite » avee I'aide des boites « Pichille »

Flaviz

Julia

Leola

Clament

L'ddewve ne sdpond pax

Lidjave miitice 1a bohe

w Pichille » por résonde
= probleme: il meqdes
deox guaminds ge jatoms
dare o hole, =1
désermine b quamnie
sotade (avec oo sas
comgage]

Liddane wiilins sos dodgts:
moerine 53 Joanths de
jetons, proic b quaming 3
ajoey, o1 recomms e
fiod (o recomea B
direcizmant la guanine
noade)

Lddsve ggrcommi &
parts s nombes e
jetons pragamc danc
e

Lidjaye dlahors
smmeriadaamee da rdoone
wn fadoam ap
régpliad mdmoriod o
racommingit (procadure da
mwpe a calould x)
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Errear
4-2
dit 7
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Seance 4: « le jen de la bolte » avec I'aide des boites « Pichille »

Triztan

Clamanca

Anthony

Baptizte

L'adave o ndpond pas

La3aye wilive Ia hohe

« Pichifle. = porar sésomdne
Iz problame- § maq Jag
denx goamiss de jeioo
daos o3 hobe, 21
déjermine by quasmind
fodade (avec oo sass
comgage]

L'adave wilios sex dodz:
mosine £ quamnd de
jetouns, prois b o &

direcieman la quasmie
oade)

L'édeve gorcomme & parts
o moembere de jetoas
prdgeans dare 1 hobe

42

Ld3eve dlahone
mesialement I sédpoare
ex fadoas appel 8 wn
rérala mémoricd on
recommnatt (procsdane de
twpe # caloal u)
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Seance 4: « le jen de la bolte » avee 'aide des boltes « Pichille =»

Enzo

Lucis

Faphadl

L'adave ne sépond pax

L'ajave piibive 1 hote

« Piehille. = pour rézoade
= probleme: i mat s
deny qoamids de jeica
s 3 hobis, a1
dasarmine a guasie
fodade (avec om ot
szt

L'adave wrilios o1 dodgm:
moene 53 quamng de
jetoue, oo ln quammid &
ajoraier, e recomgie e
fowt (o reconmy
direciement a quamnd
fiodade)

4-1

L'ddeve gorcremems & pany
o mcemibwre 2 jrtos
préseats dass s hole

L'adeve dlahore
mesralemen T rdponse
en fateas appel & o
régoia) mEmorisd o
recoamnat (procadane de
twpe « caloal v)
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ANNEXE 12

Evaluation sommative: Sitnation de résolution d'on probleme additif,

Procadurss Flavia Tulia Lola

Clamant

Abeanca da raponsa,

L'&lénva saprazanta laz
gquantites enjen suraes
dpigts, puis compEun
aum les doigts lavas.
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i
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L'aléva sppopmpta: il 3
part da la guantita
imitiala puds promonce
1=z nombaes svivants
{=m levamt ou pas 222
dod gtz
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L'alava calouls 3
{mentalsment).
Fazultat momoerizsa on
T20onEtnt.

i

L'aléve calouls mais ne 313
dpnna pas 1a bonns dit §
£3ponia.

Ex blen : quanind de jedons inrinde
Ex rosge © quaoind de jeions ajooids

Evaluation sommative: Sitnation de reésolution d'un probleme additif.,

Procadurs: Triztan Clamamca Anthomye

Baptizte

Abzanca da rapones, ABSENT

L'aléva raprasanta las Changemant d'acols

Quantitss on jeu sursas
dipdgts, puiz compis un
2 um laz dodgts lavas,
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i
[EH]

[ o=
i
4
II.I
:_I:
E:

L'aléve syrpppopts: il | 3-2
part da la quamtita
imitiale puis prononos
12z nombgaes svivants
{=m lavant ou pas 228
dodzts]).
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L
EH
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L'&lénva calonla
{mentalsmant).
Razultat mamoriza on
T2ComEtnmt.

L'slave calcule maiz na
dipnns paz 1a bonns
1EOnES,

0 hien - quantid de jedons infiale
= gosge T quamid de jeioas ajonide
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Evaluation sommative: Sitnation de résolotion d'un probleme additif,

Procadutes Enzo Lucie F.aphadl hiathan
Abzanca da raponsa.

L'alévaraprazsanta las [ 3-2 | 53 [ 42 | 52| 33 33
quamtitss on jeu sur e -

dodgts, pris COMPEUN | direcsmess s guasshe sode
aumles dodgts lavas,

L'aléva sprppmpita: 41
part da la guantita
initisls puizs prononcs
l== pombr=s srivantz
{=n l=vant ou pas 222

dodgts).
L'aléva calonls 32| B3| B |42 R B I R 4-2 | B3| 31 | &2
{mantslsmant).
Foasultat mamorizaon
1200nEtt.
L'aléva calcule mais pa 33 13
donns pas 1a bonma dit & dit 7
13ponEa. puis
7
[p e |
otz

il
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