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INTRODUCTION

Le bon sens nous dit que seuls ceux qui ne font rien ne se trompent jamais. Dans notre
vie de tous les jours, nous acceptons nos erreurs et nous nous en servons comme source de
dépassement de soi. En revanche, il en est tout autre quand il s’agit de 1’école. L’erreur

scolaire reste souvent source d’angoisse, de stress et de déception.

Dés ses premicres heures en classe, tout enseignant est amené a corriger les productions
de ses éleves. 11 est alors inévitablement confronté a leurs erreurs et doit décider comment les
gérer : Que faire de ces erreurs ? Peut-il se contenter de les mettre en évidence au rouge sur
les cahiers et les fichiers pour que ni les parents ni I’institution ne lui reproche un manque de
vigilance ? Doit-il conduire ces traditionnelles séances de corrections magistrales au cours
desquelles les ¢éléves qui se sont trompés, recopient la correction machinalement. Ont-ils
compris qu’il y avait une erreur ? Ont-ils compris pourquoi leur réponse n’est pas la bonne ?
Quel raisonnement les a conduits a ce résultat ? Pourquoi ce raisonnement n’était-il pas le

bon ? L’enseignant lui-méme est-il capable de répondre a ces derniéres questions ?

Autrefois considérée comme une faute par certains courants de pédagogie, I’erreur se

révele aujourd’hui comme une étape incontournable de 1’acte d’apprendre.

Apreés avoir étudié¢ 1’évolution du statut de I’erreur dans les principaux modeles
pédagogiques, je m’intéresserai particulierement aux obstacles qui conduisent les éléves a
commettre des erreurs. Plusieurs pistes de remédiation seront envisagées suivant les différents
modeles théoriques et enfin j’analyserai plusieurs situations pédagogiques dans lesquelles j’ai

utilisé les erreurs de mes éléves de CE1 comme outil d’apprentissage.



1. L’erreur : Définition et statut
1.1. Définition

1.1.1. Erreur ou faute ?

Erreur ou faute ? Ces deux termes sont souvent confondus parce qu’ils font référence au

sentiment de s’€tre trompé.
Voici les définitions du mot erreur trouvées dans la version en ligne du Larousse :

- Acte de se tromper, d'adopter ou d'exposer une opinion non conforme a la vérité, de tenir

pour vrai ce qui est faux : Commettre une erreur.
- Etat d'un esprit qui se trompe, qui prend le faux pour le vrai : Persister dans 'erreur.

- Chose fausse, erronée par rapport a la vérité, a une norme, a une régle : Une erreur

d'addition.

Toujours d’apres le Larousse en ligne, le mot faute signifie :

- Manquement a une régle, aux devoirs qui découlent d'un contrat de travail ou d'une activité

réglementée : Une faute professionnelle grave.
- Manquement a un réglement, a une régle de jeu : Faute de service au tennis.

- Maniére d'agir qui manifeste un manque d'habileté, de prudence : Mon emportement m'a fait

commettre quelques fautes.

- Manquement a une norme, & un principe, a une procédure : Faute de frappe. Faute de

francais.

- Manquement a la régle morale, a une prescription religieuse : Faute avouée est a moitié

pardonnée.

- Responsabilit¢ de quelqu'un ou de quelque chose dans un acte coupable, une erreur, un

manquement, ou dans une quelconque situation : L'accident est arrivé par sa faute.

Il existe pourtant une différence subtile : la faute est un manquement a une régle
(morale, scientifique, artistique...), a une norme, alors qu'une erreur est une méprise, une

action inconsidérée, voire regrettable, un défaut de jugement ou d'appréciation.



Pour certains linguistes c’est la conscience de la méprise qui fait la distinction entre les
deux termes : les fautes sont liées a la performance, on en est immédiatement conscient :
lorsque I'on attire notre attention sur elles, on a la possibilité¢ de faire soi-méme la correction
parce qu'on connait les régles. En revanche, les erreurs sont liées a la compétence : on les fait

de facon inconsciente et involontaire, faute de connaissance suffisante de la regle.

On pourrait dire plus globalement que la distinction repose sur une idée de
responsabilité (elle reste souvent moralement connotée dans l'inconscient collectif). Nous
sommes responsables de nos fautes, en ce que nous sommes censés connaitre les régles, les
lois qui prévalent. Contrairement a ’erreur qui est le plus souvent commise de fagon

involontaire, par inattention, par maladresse, par oubli, par ignorance...

1.2. Statut de Perreur

Dans certaines représentations de ’acte d’apprendre, ’erreur scolaire a souvent été
assimilée a une faute, a un dysfonctionnement, a un « raté » qu’il faut cacher ou sanctionner.
Pour d’autres, I’erreur a pris une place d’une étape inévitable dans tout processus
d’apprentissage. L’erreur scolaire et son statut apparaissent donc comme un bon indicateur

du modéle d’apprentissage mis en place par I’enseignant dans la classe.

1.2.1. Le modele transmissif

Dans ce modéle, on part du postulat que 1’¢léve ne sait rien: il a aucun savoir,
connaissances antérieures, sa « téte est vide ». C’est donc 1’enseignant qui lui transmet son
savoir. L’acte d’apprendre apparait comme un « fapis roulant de connaissances progressant
au rythme d’un systéeme d’engrenages bien huilés, et permettant [’ancrage du savoir en

, . , . 1
meémoire, sans détour ni retour » .

Dans cette logique, les acquisitions des éléves sont linéaires : voir et faire entrainent
des acquisitions sur lesquelles I’enseignant peut s’appuyer pour aller plus loin, pour enseigner
de nouvelles notions. L’¢léve écoute et reproduit le modele enseigné et I’enseignant évalue et

valide le travail de I’éléve.

1 : , . . ,
Jean-Pierre Astolfi, L erreur, un outil pour enseigner
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Les erreurs scolaires n’ont donc pas leur place dans ce modele : elles apparaissent
comme des fautes dont la responsabilité est portée par 1’¢léve (soit par manque d’intérét, de
motivation ou d’intelligence). Elles sont systématiquement chassées par crainte

d’imprégnation, par crainte que le faux soit retenu a la place du vrai.

1.2.2. Le modele béhavioriste (conditionnement)

Ce modele emprunté a la psychologie béhavioriste, est fondé sur le conditionnement
«opérant ». Ainsi, il est toujours possible de faire apprendre quelque chose : il suffit de
décomposer une difficulté en autant d’étapes élémentaires que nécessaire. La réussite de

toutes ces étapes garantit I’acquisition du savoir.

Le savoir n’est plus transmis magistralement par I’enseignant aux ¢leéves. Il planifie son
enseignement et, suivant sa difficulté, il décompose le savoir en « micro-savoirs ». Il propose
a ses ¢léves des activités au cours desquelles ils sont guidés « pas a pas », « conditionnés »
pour réussir. Chaque acquisition partielle est récompensée, renforcée positivement et les
erreurs scolaires sont évitées car la programmation est précise et prévue pour les contourner.
Lorsqu’elles surviennent, elles ne sont plus considérées comme des fautes dont 1’¢éléve est
responsable mais comme un dysfonctionnement, un « bug », un raté : la difficulté a été mal
‘découpée’, la « marche était trop haute » pour 1’¢leve. L’enseignant doit alors revoir sa

planification et proposer de nouvelles étapes intermédiaires.

Méme si Derreur est traitée de maniére différente par rapport au modéle transmissif

(évitée plutdt que sanctionnée), on voit bien que son statut reste négatif. L’erreur est déni¢e

1.2.3. Le modéle constructiviste

Depuis quelques années, ’erreur scolaire prend un nouveau statut avec le fort

développement des modéles constructivistes.

Suivant ces modeles, 1’éléve n’est pas une ‘téte vide’, son esprit n'est pas vierge, 1’éléve
n'est pas un récepteur passif d'unsavoir transmis par l'enseignant. Il a construit des
représentations personnelles (conceptions) qu’il est nécessaire de prendre en compte car elles

constituent des obstacles a I'élaboration de nouvelles connaissances.



Selon le modele constructiviste, l'acquisition de connaissances ne se résume pas
simplement a la mémorisation d'informations fournies par 1’enseignant (ou les livres, les
médias, etc.). Ces informations sont filtrées, interprétées, mises en relation (ou compétition)
avec les connaissances préalables de I’¢leve. Il a construit des conceptions qui peuvent faire

obstacle a I’apprentissage.

. , . . . 2 . .
Dans La formation de [’esprit scientifique”, Gaston Bachelard expliquait qu’« on
connait contre une connaissance antérieure, en detruisant des connaissances mal faites, en

surmontant ce qui dans [’esprit fait obstacle ».

I a montré que nombre de conceptions scientifiques se sont construites contre
I'évidence : les lois « élémentaires » de Galilée et Newton restent difficiles a comprendre

parce qu'elles s'opposent au « bon sens » commun.

Ainsi, méme si le but visé reste le méme que dans les modéles exposés précédemment
c’est-a-dire 1’acquisition d’un savoir et donc des productions d’¢léves sans erreurs, I’erreur

n’est plus déni¢e. Elle apparait comme un passage inévitable du processus d’apprentissage.

Comme 1’a écrit le didacticien en mathématiques Guy Brousseau : « [’erreur est [’effet
d’une connaissance antérieure qui avait son intérét, ses succes, mais qui maintenant, se
révele fausse ou simplement inadaptée...Aussi bien dans le fonctionnement du maitre que

. SN » . . . 3
dans celui de l’éleve, [’erreur est constructive du sens de la connaissance acquise » .

L’erreur a donc un statut beaucoup plus positif: elle a un sens, elle est considérée
comme un symptome, celui des obstacles auxquels est confrontée la pensée des éléves. Elle

est au ceeur du processus d’apprentissage et le signe des progrés conceptuels a viser.

Pour les constructivistes, il s’agit donc de « décortiquer la logique de I’erreur » des
¢léves afin de s’en servir pour améliorer les apprentissages: retrouver les opérations
intellectuelles en jeu qu’elles traduisent. Cette analyse permet d’identifier les obstacles que la

pensée des éleves rencontre pour résoudre les diverses taches intellectuelles demandées.

Et méme si certaines erreurs n’ont pas de logique, pas de sens, ce que Jean Piaget
appelait le « n’importe quisme », il ne faut pas pour autant renoncer a toutes les étudier au

risque de laisser passer celles qui justement ont un sens.

* Gaston Bachelard, La Formation de I’esprit scientifique.

3 Guy Brousseau, Obstacles épistémologiques, problemes et ingénierie didactique.
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2. Les obstacles

2.1. Erreurs déclaratives et erreurs procédurales

Ainsi sous I’influence de la pensée de Gaston Bachelard, on admet aujourd’hui que
I’erreur, si son origine est analysée et si 1’éléve en prend conscience, peut devenir un outil
didactique pour I’enseignant. Elle est bienvenue voire méme provoquée dans une pédagogie

que I’on pourrait appeler « pédagogie de I’erreur » pour tous les avantages qu’elle présente.

Etre attentif aux erreurs des ¢éléves suppose une démarche pédagogique
particuliere dans laquelle est établi un contrat explicite entre I’enseignant et 1’¢léve. Du coté
de I’enseignant, I’erreur doit étre dégagée de toute dimension morale, ne plus étre ressentie
comme une agression et une faute, il doit accepter que ses €léves se trompent car cela fait

partie du processus d’apprentissage.

De son co6té, 1’¢éléve doit savoir qu’a certains moments clairement définis, il n’encourt
pas de réactions négatives de la part du maitre en cas d’erreur : moments de recherche et de
tdtonnement. Au contraire, sa réponse sera prise en compte, qu’elle soit juste ou pas, et
confrontée, mise en commun avec celle du reste de la classe pour en tirer des principes, des
régles. Cela implique que l’enseignant ait institué une pratique de classe qui encourage

chacun a proposer, a imaginer, a inventer, a puiser dans ses connaissances.

Toutes les formes d’erreurs n’ont pas le méme intérét d’un point de vue pédagogique.
C’est ce qu’explique Gérard Perrot, chercheur a I’'INRP, dans ’analyse qu’il a fait lors d’une
conférence donnée en Novembre 1986 a ’ESPE de Paris et a laquelle fait référence Jean

. Y, . . < g . . 4
Daniau dans L évaluation dynamique a [’école primaire”.

Il oppose ainsi les erreurs procédurales (trés intéressantes car elles mettent a jour les
procédures utilisées par les éléves) aux erreurs déclaratives (qui ont rapport au résultat). Ces
derniéres ont un moindre intérét: elles peuvent masquer des démarches pertinentes. Par
exemple, on ne peut accepter pas une écriture du type : 5+3=8-2=6+10=16. Cette écriture
correspond pourtant a I’opération faite sur une calculatrice et qui donne 16 comme résultat
juste. Ou encore, certains résultats corrects sont obtenus par des procédures que I’on cherche a
¢viter et/ou a faire abandonner (comme le recours aux doigts en calcul mental, a I’addition

itérée au lieu d’un calcul automatisé dans le cadre de la multiplication).

4 . yr . . Ny , .
Jean Daniau, L ‘évaluation dynamique a l’école primaire.
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Afin de pouvoir analyser au mieux les productions des ¢éléves, il convient de connaitre
I’origine de leurs erreurs pour comprendre quels sont les obstacles auxquels ces derniers sont

confrontés.

2.2. Les obstacles

« 1l y a obstacle lorsque les conceptions nouvelles a former contredisent les conceptions

, . : : , 5
antérieures bien assises de |’apprenant ».

Dans la Formation de [’esprit scientiﬁque6, Gaston Bachelard parlait d’obstacles
épistémologiques pour désigner ce qui vient se placer entre le désir de connaitre du
scientifique et I’objet qu’il étudie. Ces obstacles sont, pour Gaston Bachelard, internes a 1’acte
de connaitre puisque c’est I’esprit qui fait des raccourcis, qui imagine des explications aux

choses.

Gérard Perrot, déja cité, partait de I’hypothése que les erreurs des éléves sont lies aux
différents obstacles que les éléves rencontrent et en proposait une typologie pour les

mathématiques.

Cette typologie, qui peut étre transposée a divers domaines de 1’enseignement, classe les
obstacles en quatre types : obstacles psychogénétiques, obstacles épistémologiques, obstacles

de « connaissance initiale » et obstacles didactiques.

2.2.1.  Les obstacles psychogénétiques

Ces obstacles sont liés au développement intellectuel propre a chaque ¢éléve : donner a
un éleve une tache d’un niveau de développement intellectuel supérieur a celui qu’il a atteint

engendre inévitablement des erreurs voire méme des blocages.

On peut ici rappeler les périodes de développement mental de Jean Piaget :

> Guy Brousseau, Les obstacles épistémologiques et la didactique des mathématiques.

% Gaston Bachelard, La Formation de ’esprit scientifique.



La période de Dintelligence sensori-motrice (de la naissance a 18/24 mois) : cette

période est divisée en six stades. Au début, I’intelligence est essentiellement pratique,

construite en fonction du développement moteur et moteur de 1’enfant.

La période de 'intelligence pré-opératoire (de 2 a 6 ans) : elle débute par le stade de la

pensée symbolique puis est suivi par celui de la pensée intuitive (magique, sans avant ni
aprés, non réversible). A ce stade, on peut parler d’égocentrisme intellectuel : « Je crois ce
que je vois ». C’est aussi le moment ou les capacités langagicres de I’enfant se développent

fortement et que la notion de quantité se forme.

Le stade des opérations concretes ou de I’intelligence opératoire (6 a 12 ans) : ’enfant

passe la pensée subjective a la capacité de se décentrer cognitivement et moralement. Il
congoit les modifications et raisonne mais sur du matériel concret. En effet, a ce stade, la
présence dans le champ de perception de 1’objet sur lequel se porte la réflexion de 1’enfant
reste indispensable. C’est le moment de la construction des conservations physiques et

spatiales.

Le stade des opérations formelles (de 11/12 ans a 14/15 ans) : le raisonnement de

I’adolescent devient hypothético-déductif: il peut ¢élaborer une représentation de

représentations : les probabilités, la relativité...

Par exemple, en géométrie, on ne peut pas attendre d’un enfant de CE1 (8 ans, stade des
opérations concretes) qu’il soit capable de résoudre un probléme en ne s’appuyant que sur le

raisonnement et I’argumentation (il en sera capable au cycle 4).

2.2.2.  Les obstacles épistémologiques

C’est le second type de problémes auxquels sont confrontés les éléves. Le terme
“épistémologique” est un terme emprunté¢ a la science, Gaston Bachelard définissait le
concept d’obstacle épistémologique comme une résistance (dans son sens psychanalytique) au
développement de la connaissance, il est interne a 1’acte méme de connaitre. Ces obstacles ne
sont pas externes ou techniques (comme la difficulté d’observations de phénoménes ou de
manipulation d’instruments). Ce sont des phénomeénes internes a I’esprit méme du chercheur.

« C’est dans l’acte méme de connaitre, intimement, qu’apparaissent, par une sorte de



nécessité fonctionnelle, des lenteurs et des troubles ».’ Autrement dit, c’est dans ’esprit

méme du chercheur que se manifestent des barriéres au progres de la connaissance.

De maniére plus générale, en pédagogie, on parle d’obstacles épistémologiques quand
on cherche a souligner les erreurs dont 1’origine se trouve dans la signification, la portée, la

valeur de 1’objet d’un apprentissage.

En référence a Gérard Perrot, on donnera comme exemple la confusion que certains
¢leves font entre forme et aire. Autant ils sont capables d’estimer une aire et de la comparer a
une autre si leurs formes sont rectangulaires (figure 1), autant ils en sont incapables si 1’une

d’elle a une forme triangulaire (figure 2). Ils auront recours a un calcul d’aire pour trancher.

Figure 1:  Aires rectangulaires

Figure 2 :  Aires triangulaires

2.2.3. Les obstacles de « connaissance initiale ».

Comme I’affirmait Gaston Bachelard, un éléve n’arrive pas en classe (en classe de
sciences notamment) avec 1’esprit vide de connaissances empiriques, déja constituées par la
vie quotidienne. “(..) ['observation premiere est toujours le premier obstacle pour la culture

o 8
scientifique.””.

On peut aisément étendre cette thése aux éleves de 1’école élémentaire : ils entrent dans

les apprentissages avec des idées regues qui peuvent s’opposer a la construction de nouveaux

" Gaston Bachelard, La Formation de [’esprit scientifique.

¥ Gaston Bachelard, La Formation de ’esprit scientifique

10



savoirs. Il est donc parfois nécessaire de déconstruire ces conceptions comme dans les
exemples suivants. En frangais, 1’élimination de certaines habitudes de langage est nécessaire
comme I’emploi du mauvais pronom, de la mauvaise préposition, les fautes de conjugaison,

I’'usage de la négation.

Dans le domaine des mathématiques, les éléves ont acquis une conception “dynamique”
de I’addition. Dans les premiers temps, I’addition leur a été présentée comme des événements
qui se succedent : d’abord j’avais 3 bonbons puis ma sceur m’en donne 2 autres maintenant
j’en ai 5. De plus les enfants ont I’habitude d’entendre : 3 et 2 font 5. Ce qui renforce la
dimension ‘dynamique’ de [’opération. Or [’écriture mathématique de 1’addition est
“statique”, elle traduit une égalité entre la somme de deux nombres et un troisiéme, une
¢galité entre deux écritures qui expriment le méme nombre. Les éléves ne comprennent pas
forcement cette égalité et la signification du signe “=". Et cette conception est confortée par la
présentation systématiquement dans le méme sens d’une addition. Ce qui explique qu’en
début de CE1 on rencontre encore souvent 1’erreur suivante : 16= 10 + 26 comme résultat a
I’addition a compléter 16= 10 + ? puisque 1’éléve pense voir 16+10+ ? fruit d’une conception

stéréotypale de I’addition. Il n’a pas compris le statut de 1’égalité.

2.24. Les obstacles didactiques

Ce sont les plus fréquents. Ils sont liés aux situations d’enseignement entre
I’enseignant et les éleves. Suivant leur type, on les retrouve aux trois axes du triangle le
triangle pédagogique de Jean Houssaye’ : axe “maitre-savoir”, axe “maitre- éléve” ou axe

“gleve- savoir”.

Commencons par celui qui est lié a la “transposition didactique” c’est a dire au passage

. . . .10 N .
du “savoir savant” au “savoir enseigné¢ ” . On le retrouve donc dans 1’axe maitre-savoir.

Afin de rendre certains savoirs intelligibles, 1’enseignant a besoin de faire des choix et de les
simplifier. Mais cette réduction peut dénaturer les connaissances, elles deviennent
incomplétes voire fausses. Prenons I’exemple de la multiplication, utilisé par Gérard Perrot :

au cycle 2, elle est présentée aux éléves comme une addition itérée. Pour donner du sens a

? Jean Houssaye, Le triangle pédagogique. Théorie et pratiques de I'éducation scolaire.

10 .. . . . . . ,
Yves Chevallard, La transposition didactique. Du savoir savant au savoir enseigné.
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I’écriture 5x3, on écrit :  5x3= 5+5+5. 5+5+5 =15 5x3= 15. Mais au cycle 3,
lorsque les décimaux sont enseignés, cette définition n’est plus valable. On ne peut plus
définir de la méme fagon le produit de 5 x 0,5. Le résultat de ce produit est de plus inférieur a

5 ce qui n’est pas le cas avec les nombres entiers en cours élémentaire.

Nous pourrions encore donner 1I’exemple de la soustraction : les éléves apprennent qu’il
est impossible de soustraire un nombre a un autre plus petit. Or au college, lorsqu’ils

rencontreront les nombres relatifs, ils devront comprendre que cette opération est possible.

Gérard Perrot parle ainsi de ruptures didactiques dans le processus d’enseignement et
ces ruptures entrainent des difficultés pour les éléves a comprendre de nouvelles notions. Et

ces difficultés peuvent difficiles a surmonter aussi bien pour I’enseignant que pour 1’¢léve.

Dans ’axe maitre — €léve, se retrouvent les obstacles liés a la technologie pédagogique
de I’enseignant c’est a dire les procédés et les techniques qu’il emploie: par exemple, le
langage peut étre a 1’origine de beaucoup d’erreurs. En effet, pour aider les ¢éléves (comme
pour la transposition didactique) I’enseignant est obligé de faire un choix dans le vocabulaire
spécifique de la notion qu’il veut faire acquérir. Il ne peut pas utiliser un répertoire trop
¢tendu et doit parfois recourir a la métaphore pour améliorer la compréhension de certains
mots difficiles. Ceci peut conduire & une mauvaise interprétation de la part des éléves. De la
méme fagon, on peut parler du langage utilisé par 1’enseignant dans la passation d’une
consigne. Si celle-ci n’a pas été ‘pensée’, réfléchie, elle peut étre mal comprise quand
donnée avec un vocabulaire peu clair ou une syntaxe compliquée. La consigne peut aussi étre

chargée d’implicite que tous les éléves ne comprennent pas.

Nous allons maintenant aborder les obstacles liés au contrat didactique. Le contrat
didactique a ¢ét¢ défini par Guy Brousseau comme I’ensemble de régles régissant le
fonctionnement d’un groupe et, dans le cadre des tiches scolaires, les rapports entre
I’enseignant et les éleves. Pour lui, il s’agit d’« une relation qui détermine, explicitement pour

une petite partie, mais surtout implicitement ce que chaque partenaire, [’enseignant et
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l’enseigné, a la responsabilité de gérer et dont il sera responsable d’une maniere ou d’une

autre devant ’autre. Ce systeme d’obligation réciproque ressemble a un contrat » "

Souvent devenues des habitudes, ces régles sont implicites pour les éléves et sont
percues des lors comme des repéres réguliers dans les activités. Mais le contrat didactique
peut avoir des effets pervers. Ainsi en mathématiques, lors de la résolution de problémes,
I’¢éleve recherche absolument une solution et ne peut pas concevoir qu’un probléme n’ait pas
de solution, ou encore il utilise toutes les valeurs numériques qui lui sont fournies pour
formuler un résultat. Nous pouvons illustrer ce propos par le trés célébre probléme de Stella
Baruk qu’elle relatait dans “L’Age du Capitaine”, en 1985'% : « Sur un bateau, il y a 26
moutons et 10 chévres. Quel est 1’age du capitaine ? ». Parmi les 97 éléves de primaire a qui
ce probléme a été posé, 76 ont donné 1’age du capitaine en utilisant les nombres figurant dans

1I’énoncé soit 26+10=36 donc le capitaine a 36 ans.

On voit bien ici deux effets pervers notables du contrat didactique. Tout d’abord :
I’éléve pense qu'un probléme posé a une réponse et une seule, que toutes les données doivent
étre utilisées pour y parvenir, qu’aucune indication supplémentaire n’est nécessaire et enfin
qu’il doit faire appel aux connaissances enseignées pour trouver la solution. Le deuxiéme tient
au fait que I’¢léve, devant un exercice, se dit que le professeur 1’aurait averti s’il y avait un
écueil. Le maitre « protége » ainsi ses éléves en évacuant ce qui semble difficile ou hors de
portée. Il convient donc de se demander face a certaines réponses d’¢éléves s’il a répondu a la

consigne ou s’il a répondu a son enseignant.

Pour terminer, Gérard Perrot examinait les obstacles liés a la maitrise insuffisante des

outils méthodologiques par 1’¢éléve. On se situe 1a dans I’axe éléve-savoir.

En premier lieu, les erreurs peuvent avoir ét¢é commises par un « savoir-faire
approximatif » comme par exemple lorsque 1’¢léve maitrise mal les marques du pluriel (il
applique au verbe ce qu’il sait pour le nom : « ils sont plusieurs je mets un s a la fin : ils

parles »).

1 Guy Brousseau, Fondements et méthodes de la didactique des mathématiques. Recherche en didactique des
mathématiques.

Stella Baruk, L'dge du capitaine. De l'erreur en mathématiques, Seuil, 1998
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Il arrive aussi que I’éléve ne maitrise pas ou mal un savoir-faire d’une autre discipline,
et que ce soit cela qui fasse obstacle comme par exemple la maitrise insuffisante de la lecture

lors qu’un éléve doit répondre une consigne €crite.

Enfin Gérard Perrot évoquait les «outils métacognitifs généraux » c’est-a-dire
les savoirs méthodologiques généraux : concentration, prise de recul par rapport a la tache
demandée, existence d’une stratégie de conduite de la tache a effectuer. Mal maitrisés par
I’éleéve, ces outils le conduisent a un mauvais choix de méthodes et sont autant d’obstacles

que I’enseignant doit prendre en compte et analyser.

Pour résumer, tous les obstacles a analyser peuvent étre visualisés comme ceci sur le

triangle pédagogique de Jean Houssaye :

/’ SAVANT
épistémologiques Transposition
didactique

ENSEIGNE

/ Insuffisance des outils

méthadolasiaueas
méthodolagiquas

Obstacies
didactiques

Obstacles de
connaissances
initiales

Technologie didactique :
-langage
Obstacles ELEVE -consigne ENSEIGNANT
psychogénétiques -contrat didactique
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3. “L’erreur, un outil pour enseigner”

Le traitement de I’erreur et les remédiations proposées par l’enseignant varient

beaucoup en fonction du modeéle en place dans la classe.

3.1. Remédiations
3.1.1. Selon le modele transmissif

Aucune remédiation n’est proposée avec le modele transmissif. Comme expliqué
précédemment, les erreurs scolaires n’y ont pas leur place. Ce sont des fautes dont I’¢léve est
responsable et qui sont provoquées par son manque d’intérét, de motivation ou son manque
d’intelligence. Les erreurs sont mises en avant au stylo rouge et sont souvent moquées lors de
séances de correction magistrales. Pour les éviter, les €léves sont encouragés a travailler par
un systeme de récompenses- sanctions, les mémes explications et les exercices sont répétés

jusqu’a ce qu’ils soient exécutés sans erreur.

Ce modeéle est critiquable sur de nombreux points : I’éléve qui se trompe, qui échoue
n’est pas encouragé a comprendre mais a exécuter sans erreur pour plaire a I’enseignant. Dans
le pire des cas ce modele peut entrainer un blocage scolaire. En outre, le savoir n’est transmis
que par I’enseignant, et si un €éléve ne comprend pas la premicre explication donnée, il ne
comprendra pas mieux la seconde donnée de la méme maniére avec les mémes exemples et

les mémes mots par la méme personne.

3.1.2. Selon le modéle béhavioriste
Suivant ce modeéle, ’erreur est considérée comme un dysfonctionnement dii a une
segmentation trop « ambitieuse » du savoir. En cas d’erreur, 1’enseignant doit donc revenir sur
certaines étapes, les renforcer voire méme revoir entiérement sa planification pour proposer

de nouvelles étapes intermédiaires, plus simples.

Ce modele a pourtant ses limites. En premier lieu, on ne peut réduire un apprentissage
complexe en une succession d'apprentissages plus simples. Méme si I’éléve réussit toutes les
¢tapes intermédiaires d'apprentissage, il peut ne pas maitriser l'apprentissage complexe
initialement vis¢ par I’enseignant. De plus, ce parcours d’apprentissage fortement guidé ne

certifie pas I’autonomie intellectuelle de 1’¢léve : sera-t-il capable de réussir en dehors de ce
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cadre didactique ? Rien ne le garantit. Enfin, a force de contourner les difficultés pour éviter
les erreurs peut conduire les éléves a réaliser des taches au cours desquelles ils n’apprennent

pas suffisamment.

3.1.3. Selon le modéle constructiviste

Selon ce modele I’erreur n’est plus cachée, elle est montrée, positivée, voire

provoquée afin d’étre analysée afin de mieux la traiter. L’erreur et son origine sont analysées

en référence au triangle didactique pour que la remédiation soit adaptée a I’obstacle rencontré
par I’éleve.

3.1.3.1. Obstacles psychogénétiques :

Il n’existe que peu de remédiations possibles a ce type d’obstacles: si un éléve n’a pas

atteint la maturité nécessaire pour accomplir une tache, on peut simplement la différer. Il ne

faut cependant pas renoncer a proposer a I’¢léve des situations d’approche d’une notion en

veillant a varier les ‘entrées’, les procédés, les canaux possibles afin de solliciter tous les

profils d’apprenants (visuel, auditif ou kinesthésique).

3.1.3.2. Obstacles épistémologiques :

Les erreurs liées a ces obstacles apparaissent quand deux notions voisines sont
confondues par 1’¢léve (ex chiffre et nombre ou encore aire et surface). L’enseignant les
repére relativement rapidement quand les taches qu’il propose aménent les éléves a designer.
Pour remédier a ce type d’erreur, il faut repenser la logique de la discipline, la re-

contextualiser et faire la liaison avec une autre discipline.

Dans ‘Initiation mathématique ™, quand le statut de ’égalité n’est pas compris par les
¢léves, Jean et Suzanne DANIAU préconisent dans un premier temps de proposer des
activités non numériques comme la désignation d’objets, d’actions et ensuite la mise en
relation de différentes désignations pour un méme objet avant d’introduire le signe « =». Le
signe « = » sera d’abord introduit dans des situations non numériques avant de 1’étre dans des

situations additives.

3.1.3.3. Obstacles de “connaissances initiales’:

Les erreurs liées a ces obstacles sont les plus fréquentes. Cependant elles n’apparaissent
que dans certaines situations et ne sont pas repérables immédiatement. Pour y remédier,

I’enseignant doit amener 1’éléve a prendre conscience des limites de ses conceptions initiales.

13 . ITST) r , . r , . - .
Jean et Suzanne Daniau. Initiation mathématique : activités mathématiques des enfants de cing a six
ans : suggestions a l'usage des maitres.
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Cette prise de conscience peut se faire a travers plusieurs biais comme le questionnement, les

conflits sociocognitifs entre €leves ou le recours a des situations-problémes.

Les conflits sociocognitifs entre pairs sont un important levier de développement
intellectuel. En provoquant un conflit de points de vue, I’enseignant instaure la coopération et
I’interaction entre éléves : en commun ils réussissent a accomplir la tiche donnée. Il utilise les
obstacles de “connaissances initiales” comme des outils didactiques en associant ses objectifs

d’apprentissage aux conceptions de ses ¢leves.

Les situations-problémes sont des taches que les ¢éléves doivent accomplir en
franchissant un certain nombre d’obstacles. En principe, les éléves n’ont pas les
connaissances suffisantes pour y parvenir, ils doivent alors titonner, coopérer, ‘imaginer’.
L’acquisition de la connaissance que vise I’enseignant est 1’outil le mieux adapté pour

résoudre ce probléme.

Jean-Pierre Astolfi et Philippe Meirieu ont défini cet outil d’apprentissage de maniére
complémentaire. Pour Philippe Meirieu, les situations-problémes déclenchent chez les éleves
le désir d’apprendre. En effet, la tache a accomplir, par ses paramétres et ses contraintes, doit
les conduire a apprendre et de 14, ils construisent une opération mentale qui correspond au

savoir recherché. L’objectif d’apprentissage est compris comme un objectif-obstacle.

Pour Jean-Pierre Astolfi, une situation-probléme s’organise autour du franchissement
par la classe d’un obstacle préalablement identifi¢ (objectif-obstacle). C’est une situation
concréte qui permet aux €éléves de formuler des hypothéses. Ils la vivent comme une véritable
énigme a résoudre dont ils s’emparent. Pour la résoudre, collectivement, ils élaborent ou
s’approprient les instruments qui seront nécessaires a la construction d’une solution. La
situation doit amener les ¢léves a mobiliser leurs connaissances et leurs représentations sans
pour autant leur paraitre impossible a résoudre. Elle doit donc se situer dans la zone proximale
de développement des éléves. L’enseignant doit savoir précisément ce qu’il veut faire
acquérir aux éleves. Il doit déterminer de facon claire 1’obstacle a franchir (objectif-obstacle)
qui est caractéristique des difficultés des éleéves. Le travail en classe fonctionne sur le mode
du débat scientifique en stimulant les conflits sociocognitifs. La validation de la solution
résulte du mode de structuration de la situation elle-méme. A 1’occasion d’un retour réflexif,
les éleves réexaminent leur cheminement intellectuel et 1’enseignant les aide a prendre
conscience des stratégies mises en ceuvre et a les rendre disponibles pour de nouvelles

situations-problémes.
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3.1.3.4. Obstacles didactiques

A chaque obstacle didactique correspond une remédiation spécifique, il serait donc
illusoire de proposer une liste exhaustive. En fonction du type d’obstacles didactiques et de

leur situation sur le triangle pédagogique, on peut proposer quelques pistes :

- Sur I’axe éléve-savoir, 1’enseignant peut remédier aux erreurs liées a I’insuffisante
maitrise des outils méthodologiques en vérifiant et en s’assurant que les savoir-faire utilisés
sont maitrisés et en procédant régulie¢rement a des mises au point. Il peut aussi entrainer les
¢léves a gérer le temps et I’espace, a organiser leur travail et prendre du recul par rapport aux
tdches demandées. Pour remédier aux erreurs liées a la surcharge cognitive des éléves,
I’enseignant doit éviter de proposer des travaux qui demandent une grande gestion de
données, ce qui implique de dissocier différentes taches. Par exemple, en production d’écrits,
il est préférable de prévoir un temps pour la production et I’écriture du texte et un autre a la

relecture et la vérification de 1’orthographe.

- Sur I’axe savoir-enseignant, I’enseignant peut proposer, pour remédier aux erreurs
induites par la transposition didactique et aux ruptures didactiques, des situations transitoires
qui permettront aux éléves de passer plus facilement d’une logique d’enseignement & une

autre.

- Sur I’axe éléve-enseignant, I’enseignant peut éviter les erreurs relevant de la consigne
de travail en étant attentif a la maniére dont il la formule. Il doit aussi travailler
spécifiquement sur la lecture des consignes : les reprendre en les simplifiant, en utilisant un

vocabulaire accessible et en la faisant reformuler par les éléves.

En ce qui concerne les erreurs relevant de 1’utilisation d’un langage métaphorique
pouvant induire des représentations erronées, l’enseignant doit relativiser la portée des
métaphores utilisées en multipliant les modéles et les images. Il doit aussi insister sur les

limites de la comparaison qu’il propose.

Les erreurs dont 1’origine se trouve dans les habitudes scolaires et le mauvais décodage
des attentes, peuvent se résoudre en étant clair sur les attentes de la classe, en étant capable de
les remettre en cause. Par exemple, en proposant aux éléves des problémes sans solution, des
soustractions impossibles. On peut aussi ‘renverser’ les habitudes scolaires en proposant une

réponse et en demandant aux éléves de retrouver quelle était la question posée.
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3.2. Comment prendre en compte I’erreur pour enseigner ?

Dans cette partie je vais analyser plusieurs séances réalisées dans ma classe de CEI :
une séance quotidienne de calcul mental, une séance de mathématiques sur la technique
opératoire de la soustraction et enfin une séance d’orthographe. L’analyse de ces séances
permettra de voir comment j’ai eu recours a l’erreur pour faire émerger des conflits

sociocognitifs qui ont permis aux €éléves d’apprendre.

3.2.1. En mathématiques
Je vais débuter I’analyse de ma pratique par deux séances de mathématiques : la

premiére en calcul mental et la seconde consacrée a la technique de la soustraction posée.

3.2.1.1. Le calcul mental

Conformément aux Instructions Officielles du BO de novembre 2015, le calcul mental
est pratiqué quotidiennement dans ma classe et suivant la progression en calcul mental'* du

. e Lo 15
fichier en mathématiques Pour comprendre les mathématiques .

La séance que je vais analyser a ¢été réalisée sur ardoise selon le procédé “La
Martiniére”. Cette modalité de travail a pour avantage de voir immédiatement toutes les
réponses des €léves. Voici la démarche : I’enseignant pose la question (éventuellement la
répete). Il annonce « Réfléchissez ! », il laisse aux éléves quelques instants pour réfléchir puis
il annonce : «écrivez ! », les enfants écrivent la réponse sur leur ardoise. Au signal
«levez ! », ils doivent lever I’ardoise. A cet instant, ’enseignant voit toutes les ardoises et
controle ainsi tous les résultats. Dans le cadre de cette modalité, j’ai cherché a anticiper les
réponses erronées les plus prédictibles afin de pouvoir les utiliser pour faire progresser les
éleves.

Dans le guide pour le maitre du manuel, cette séance s’intitule ‘écrire le précédent’ pour
les dix nombres suivants : 400, 543, 821, 730, 659, 980, 700, 491, 310 et 200. J’ai choisi de

ne pas suivre entiérement cette préconisation et j’ai choisi les valeurs numériques : 500, 543,

817, 690, 597, 980, 700, 310,100, 990.

'* Annexe A : Progression en calcul mental CE1

'S Pour comprendre les mathématiques CEI - Fichier de 1'éléve - Ed.2009 Hachette Education, Auteurs :
Jean-Paul Blanc, Paul Bramand, Agnés Capel-Dubois, Eric Lafont, Claude Maurin, Daniel Peynichou,
Antoine Vargas

19



Par ce choix, je cherchais a faire apparaitre certaines erreurs révélatrices d’obstacles
changement de centaine (pour 500, 700 et 100), de dizaine (pour 310), confusion entre deux

nombres (817 et 597) et rupture dans la suite orale des nombres (pour 690, 980 et 990).

Apres avoir fait répéter et reformuler la consigne pour m’assurer la compréhension du
terme “précédent”, le calcul mental a commencé. Pour chacun des nombres dictés, j’ai relevé
certaines réponses que j’ai affichées au tableau et j’ai demandé aux éléves de dire celles qu’ils
pensaient ne pas étre correctes. Mon objectif d’apprentissage était de faire argumenter les
¢léves et par cette argumentation de leur faire formuler les propriétés mathématiques a
I’ceuvre dans cet apprentissage. En effet, c’est par I’argumentation, la reformulation que les

¢léves construisent, s’approprient le savoir et donc apprennent.

Voici un tableau de synthése qui, pour chaque nombre dicté, indique les réponses que
j’ai choisies de relever et les arguments des €léves pour expliquer pourquoi la réponse était

fausse selon eux :

Nombre dicté | Réponses relevées Raisons du choix Argumentation des éléves pour dire que c’est faux
500 400, 501, 499, 500 400 : c’était I'exemple donné pour introduire 400 : C'est reculer de 100 donc c’est faux.
I"activité. , L, , .
501 : c’est avancer de 1 alors que le précédent c’est celui
501 : confusion entre ‘précédent’ et ‘suivant’. | d’avant, il faut reculer de 1. C'est faux.
500 : nombre dicté. 500 : c’est le nombre dicté, il fallait écrire celui qui précede.

499 : réponse correcte.

543 502, 543, 542, a 2 | 543 :nombre dicté. 502 : ce n’est pas reculer de 1 mais de 11 (en fait de 41 !).

C’est faux.
502 : Erreur dans le chiffre des dizaines estiaux

. . 542 :le 5 est a I'envers. C'est faux.
a 12 : dans cette classe, certains éléeves

écrivent toujours les 5 et les 3 a I'envers. 543 : c’est le nombre dicté. C'est faux.

542 : réponse correcte.

817 806, 876, 816 806 : confusion entre 7 et 17 806 : c’est celui avant 807, on a dit 817. C’est faux.
876 : confusion entre 17 et 77 876 : c’est celui avant 877. C’est faux.

690 698, 679, 690 690 : nombre dicté. 679 : c’est celui avant 680 et pas 690. C’est faux
679 : confusion entre 680 et 690 698 : On a ajouté 8 : C'est faux

698 : échange entre le chiffre des dizaines et
celui des unités

597 596, 586 596 : Réponse correcte 586 : celui qui vient apres c’est 587, pas 597 donc c’est faux.

586 : Confusion dans le chiffre des dizaines
(entre 597 et 587).

980 Absence de réponse
12
100 Toutes les réponses

sont correctes.
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On notera que les arguments des éléves ont été principalement basés sur le fait d’avancer et de
reculer. Ils renvoient a une image ‘primitive’ de la conception des nombres : celle des
nombres qui se suivent sur la piste numérique. Cette conception peut Etre la seule a laquelle
s’attendre en début de CE1. Mais, en période 4, quand cette séance de calcul mental a eu lieu,
les ¢éleves étaient capables de s’appuyer sur d’autres représentations des nombres. Pour ma
part, j’ai aussi maintenu les éléves dans cette conception relativement primitive en ne les
poussant pas a convoquer d’autres outils pour justifier leurs réponses : la régularité
algorithmique, le tableau des nombres ou encore le compteur numérique. J’aurais pu
¢galement leur proposer d’utiliser des arguments basés sur leurs connaissances des nombres

comme le role des chiffres et leur signification dans la numération décimale : par exemple

500 c’est 5 centaines, celui d’avant n’a que 4 centaines.

Cette séance de calcul mental aurait ainsi pu étre un moyen pour les €léves de réinvestir leurs
connaissances en numération décimale que nous avons beaucoup travaillée au cours des deux
premiéres périodes. Ce lien aurait pu étre fait notamment pour les derniers essais et ce

changement d’argument aurait aussi permis de regagner ’attention des éleves.

En effet, j’ai rapidement noté la perte d’attention de certains éléves et, pour ma part, une
certaine lassitude. Dés le cinquiéme nombre, je ne leur demandais plus d’expliquer pourquoi
la réponse qu’ils avaient choisie était fausse mais je leur demandais directement quelle était la
bonne réponse. Par exemple pour le nombre 597, j’avais choisi de relever les réponses 586 et
596. J’ai involontairement changé ma formulation et demandé quelle était la bonne réponse.
Lorsqu’un éléve répond 596 je lui ai demandé : “596, c’est celui qui est avant quel nombre ?”
Par cette question, j’ai obligé 1’¢leve a changer de référentiel : le nombre 596 n’est plus objet
en tant que résultat, mais devient le sujet d’une nouvelle question. J’ai ainsi sans le vouloir

engendré de la confusion chez les éléves.

Si, dans les arguments des éléves, le lien avec la numération décimale avait été fait plus tot la
séance aurait pu étre écourtée. Dés le troisiéme essai, les réponses erronées relevées avaient
pour origine une confusion entre les chiffres des dizaines (7 et 1). Ici, le recours aux rdles des

chiffres et leur signification aurait permis aux éléves de ne plus faire cette erreur a I’essai

suivant (690).

Malgré ces maladresses, cette séance montre comment 1’erreur a été utilisée pour permettre
aux €leves de construire et de s’approprier le savoir : argumenter sur les erreurs de la classe,

leur a permis de progresser rapidement.
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3.2.1.2. La technique opératoire de la soustraction posée

Cette séance s’inscrit dans une séquence consacrée a la soustraction. La séquence suit
la progression du fichier des €leves et est conforme aux Instructions officielles du BO 2015 :
Au CE|l, les éléves consolident la maitrise de |’addition avec des nombres plus grands et avec
des nombres de taille différente ; ils apprennent une technique de calcul posé pour la

. 16
soustraction

Cette séance est la huitiéme de la séquence et aborde la technique opératoire de la
soustraction posée. Comme expliqué dans le document d’accompagnement des programmes
de 2002 consacré au calcul posé au cycle 2 et 3'7, I’apprentissage de la soustraction est plus

difficile pour les éleves que celui de I’addition :

« L apprentissage d’une technique usuelle de la soustraction est plus difficile que celui de

[’addition, pour plusieurs raisons :

- il existe plusieurs techniques possibles dont les fondements ne reposent pas sur les

mémes principes ni, par conséquent, sur les mémes connaissances ;

- les connaissances qui permettent de justifier ces techniques sont plus nombreuses et

plus complexes que dans le cas de I’addition ;

- les différences ou les compléments élémentaires (relevant des tables) sont souvent

moins disponibles que les sommes ;

- une difficulté supplémentaire apparait dans le cas des nombres décimaux lorsque la

partie décimale du premier terme comporte moins de chiffres que celle du second. »

Voici les trois techniques décrites dans ce document pour I’exemple 75-28 :

- La technique reposant sur une autre écriture du premier terme: c’est la

technique par emprunt.

C’est sans doute la plus facile & comprendre par les €éléves de CE1 car elle s’appuie sur

la connaissance des principes de la numération décimale qu’ils travaillent depuis le CP.

6 BO spécial du 26 novembre 2015 : programmes d'enseignement de ['école élémentaire et du collége

7 Annexe B : Le calcul posé a l’école élémentaire : document d’accompagnement des programmes de
2002
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De 5 unités, on ne peut pas soustraire 8 unités. On échange donc 1 dizaine

contre 10 unités. On considére maintenant 75 comme 6 dizaines et 15 unités.

15

On peut alors soustraire 8 unités de 15 unités ; résultat : 7 unités.

AN N O

Pour les dizaines, on soustrait 2 dizaines a 6 dizaines ; résultat : 4 dizaines.

Cette technique a toutefois de I’inconvénient de présenter de nombreuses surcharges lorsque

les valeurs numériques en jeu sont de type : 100006 - 67.

- La technique reposant sur I’équivalence entre soustraction et recherche de

complément :

Le calcul de 75 — 28 est équivalent a celui de 28 + ... = 75. C’est donc le calcul de

cette addition lacunaire qui va étre réalisée.

Le seul nombre a un chiffre qui ajouté a 8 donne un résultat terminé par 5 est 7
(table d’addition) : 8 + 7 = 15. On retrouve le « 5 » des unités et il faut écrire « 1 »

comme retenue au rang des dizaines. -

|
(= NN

L’addition lacunaire se poursuit au rang des dizaines : que faut-il ajouter a 3 (2+ 1)

pour obtenir 7 ? Réponse : 4, car4 +3 =7.

L’avantage de cette technique c’est d’étre une adaptation de la technique de 1’addition
que les éléves connaissent. Pourtant, elle pré-requiert chez les éléves la compréhension de
I’équivalence entre la soustraction et la recherche d’un complément ce qui est difficile pour

des éleves de CE1.

- La technique reposant sur P’invariance d’une différence par ajout simultané
d’un méme nombre aux deux termes de la soustraction: C’est la technique de

conservation de 1’écart ou par compensation.
De 5 unités, on ne peut pas soustraire 8 unités.

On choisit d’ajouter 10 unités au premier terme et de considérer 15 unités.

15

1
AR NN

Pour ne pas changer la différence, il faut aussi ajouter 10 unités a 28 : on le fait

sous la forme d’1 dizaine.

Cette technique est trés répandue en France. Pourtant, c’est la plus difficile des trois car elle
repose sur la propriété mathématique de conservation de I’écart. Les éléves ne rencontreront
cette propriété qu’au CE2, tardivement au CEl, lorsqu’ils aborderont les problémes additifs

ou soustractifs faisant intervenir la comparaison d’états.
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Les éditeurs du manuel des éléves ont retenu la premicre technique opératoire
présentée : la technique par emprunt (ils I’appellent technique par démolition de la dizaine)'®.
Comme déja expliquée, cette technique qui s’appuie sur les principes de la numération
décimale convient a des ¢éléves de CEl. Elle leur permet a la fois de réinvestir leur

connaissance en numération, de les approfondir et les parfaire.

Une évaluation diagnostique réalisée au préalable m’a déja permis d’établir que mes
¢léves connaissaient la technique opératoire de la soustraction posée sans retenue. Les
enseignantes de CP m’ont confirmé que cette technique avait ét€¢ abordée en fin de CP comme
prévu dans la programmation du fichier des éléves'. De plus, une séance précédente
consacrée a la résolution de problémes additifs avait permis de remobiliser leurs
connaissances de la soustraction posée sans retenue : la disposition en colonne est identique a
celle de I’addition, le calcul des différences se fait en commencgant par les unités puis les
dizaines. Au cours de cette séance, j’avais vu sur de nombreuses ardoises des soustractions
parfaitement posées avec des colonnes bien délimitées par un trait. En effet, il est courant de
voir un découpage des nombres en colonnes dédiées pour les unités, les dizaines, les centaines
pour que les additions et les soustractions soient correctement posées, alignées et effectuées,
Et ce découpage se matérialise souvent pour un trait. Cette pratique usuelle, souvent renforcée
par les manuels, incite pourtant les éléves a ne plus considérer le nombre comme une entité

mais comme une juxtaposition de chiffres.

De plus, la progression de ces manuels sépare souvent la technique opératoire de la
soustraction en deux temps. La soustraction posée sans retenue est abordée en premier, la
soustraction posée avec retenue est programmeée a la suite ou parfois plus tard dans I’année.
Pourtant, ce choix didactique est contestable : on peut craindre de voir s’installer trés tot des
automatismes, ce qui constituera autant d’obstacles a 1’apprentissage de la technique

opératoire de la soustraction avec retenue.

Le document d’accompagnement des programmes de 2002 consacré au calcul posé au cycle 2

et 3 insistait sur ce point :

'8 Annexe C :extraits du guide du maitre, Pour comprendre les mathématiques CEI - Fichier de I'éléve -
Ed.2009 Hachette Education

' Annexe D : Pour comprendre les mathématiques CP - Fichier de I'éléve - Ed.2009 Hachette Education
Auteurs : Jean-Paul Blanc, Paul Bramand, Agnés Capel-Dubois, Patrick Debd, Jacques Gély, Eric
Lafont, Claude Maurin, Daniel Peynichou, Dominique Truant, Antoine Vargas
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U N N

Comme pour [’addition, il est important de ne pas dissocier dans le temps I’étude des
cas « sans retenue » et des cas « avec retenue », afin de ne pas générver l'idée qu’un

traitement séparé des chiffres de méme valeur suffit toujours. *°

Voici les principales erreurs procédurales que I’on peut attendre de la part des €léves dans le

cadre de la soustraction posée :

- commencer le calcul par la différence de dizaines : dans le calcul 45-23, que 1’¢leve

5 commence par calculer la différence des dizaines ou par calculer la différence des

; unités, le résultat sera le méme : 22.
- Une autre erreur fréquente est celle qui consiste a soustraire pour chaque chiffre, « le
5 plus petit du plus grand » et attribuer abusivement a la soustraction la propriété de la
8 commutativité de 1’addition (4+5 = 5+4). Dans le calcul de 75- 28, comme il ne peut
3 pas soustraire 5 unités a 8 unités, 1’¢léve calcule 8-5 pensant que c’est équivalent a 5-

8; il obtient 3. Puis il soustrait 2 dizaines a 7 dizaines. Cette conception erronée
n’apparaitra pas dans le cadre de la soustraction sans retenue car il peut toujours
retrancher un nombre a un autre.

Bien que le manuel que j’utilise aborde consécutivement la soustraction posée sans retenue

puis la soustraction avec retenue, en lecon 80 et 817!

, j’al choisi de ne pas suivre la
. . . - 2

progression proposée et d’aborder en premier la soustraction avec retenue™. En effet, en

confrontant mes ¢éleves directement a la difficulté, les erreurs procédurales que j’ai décrites

plus haut seront immédiatement mises a jour. c

La séance que je vais analyser commence par la soustraction suivante: -~ 1 8

Ces valeurs numériques ont été choisies de mani¢re a ne pas confronter les ¢léves a une

difficulté supplémentaire : la gestion du 0 intermédiaire.

Pour pouvoir calculer cette différence, les éleves doivent mobiliser leur connaissance des
nombres : ils doivent étre capable de comprendre que le nombre 35 c¢’est 3 dizaines et 5 unités

isolées mais aussi 2 dizaines et 15 unités.

2 Annexe B : Le calcul posé a I'école élémentaire : document d’accompagnement des programmes de
mathématiques de 2002.

2! Annexe C : extraits du guide du maitre, Pour comprendre les mathématiques CEI - Fichier de 'éléve -
Ed.2009 Hachette Education

22 Annexe E : fiche de séquence : La soustraction et fiches de préparation.
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Haytham

3
1
2

5
8
3

Arthur

3
1
1

5
8
7

Cependant, je n’attendais pas la mobilisation de ces principes de numération décimale dés ce
premier calcul. Du fait de la disposition de 1’opération en colonnes, j’avais anticipé les erreurs

liées au « découpage » dizaine - unité :

- les deux colonnes traitées indépendamment I’une de I’autre : 1’¢léve calcule les unités d’une

part, les dizaines de I’autre et ‘juxtapose’ les deux résultats obtenus,
- oubli de la dizaine ‘empruntée’,

- soustraire pour chaque chiffre, « le plus petit du plus grand » : 1’éléve calcule 8-5 pensant

que c’est équivalent a 5-8.

Enfin, j’avais anticipé le recours au calcul en ligne, qui donne un résultat juste mais qui n’est

pas la procédure attendue.

Sans cahiers de brouillon, les éleves devaient utiliser leur ardoise pour poser 1’opération. On
pourra regretter I’absence de trace laissée par cette modalité. Les erreurs anticipées sont

rapidement repérées™.

Pour la mise en commun, trois ¢léves ayant trouvé un résultat différent viennent au tableau
pour confronter leurs résultats : ils effectuent le calcul et expliquent la procédure qu’ils ont
utilisée.
Haytham a commencé son calcul par la colonne des unités. Il ne peut pas soustraire 8 a 5
mais il peut soustraire 5 a 8, donc il calcule 8-5, il obtient 3. Puis, il fait la différence entre 3
et 2 et obtient 1. Une séance précédente avait permis de rappeler aux éleves que le résultat
d’une soustraction peut se vérifier par I’addition : si j’additionne ce qu’il reste (état final) et
ce que j’ai enlevé (transformation), j’obtiens comme résultat ce que j’ai au départ (état initial).
Jinvite donc Haytham a utiliser I’addition pour vérifier son calcul. Il constate que son résultat
n’est pas correct. On notera que ce calcul de vérification aurait pu étre fait par le reste de la

classe ce qui aurait permis de remobiliser ’attention de tous les éléves.

Arthur a trouvé 17 comme résultat. Il explique qu’il a calculé 35-8= 27 puis il a calculé
27-10 = 17. Ses explications mettent a jour le calcul en ligne, le calcul est réécrit en
ligne a coté et je précise a la classe que le résultat est juste mais que ce n’était la

procédure qui n’était pas demandée.

23 . 71 .
Annexe F : Productions d’éléves sur ardoise.
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Gustave  Gustave a obtenu un résultat de 27. Il explique qu’on ne peut pas calculer 5-8, il ‘sait’ qu’il

3 5 faut calculer 15 - 8, il obtient 7, puis il effectue 3-1 et obtient 2. En vérifiant son résultat par
-1 8
2

I’addition, il constate que son résultat n’est pas correct non plus.
On remarque que sa procédure est un pas vers la technique opératoire de la soustraction, elle
aurait pu permettre de faire le lien la technique opératoire par emprunt. En effet, Gustave sait
qu’il faut faire 15- 8, il aurait fallu lui faire verbaliser qu’il avait ajouté une dizaine et lui
demander d’ou venait cette dizaine. Cela aurait permis d’utiliser son erreur pour faire le lien
avec la numération décimale et la désignation du nombre 35 en 3 dizaines et 5 unités ou

encore 2 dizaines et 15 unités. Gustave aurait ainsi pu calculer la différence entre les 2

dizaines restantes de 35 et la dizaine de 18.

En réalité, j’ai repris la main et j’ai expliqué pas a pas la technique par emprunt en
prenant appui sur le dessin, au tableau, de 3 dizaines et de 5 unités : devant I’impossibilité
d’enlever 8 unités aux 5 unités isolées de 35, j’interroge les éléves pour savoir ou I’on peut
trouver des unités groupées dans 35. Ils proposent de procéder a I’échange d’une dizaine
contre 10 unités. Une dizaine de 35 est alors ‘empruntée’ afin d’obtenir un nombre d’unités
suffisant pour en retirer 8. Il reste 7 unités et 2 dizaines. On retire ensuite une dizaine et on

obtient 17 comme résultat.
Comme entrainement, j’ai demandé aux éleves d’effectuer :

Les éléves ont a nouveau utilisé 1’ardoise pour écrire le calcul. Ils avaient cette fois a
disposition le matériel de numération qu’ils peuvent utiliser pour réellement ‘casser’ un
groupement de dizaines. Je leur ai aussi proposé de ‘dessiner’ le nombre 75 en sept barres de
dix unités et cinq cubes isolés et de schématiser la situation d’emprunt de la dizaine pour
obtenir 10 unités isolées supplémentaires. J’ai circulé parmi les éléves pour étayer, encourager
mais aussi pour repérer les difficultés : les erreurs des éléves étaient majoritairement liées a la
méconnaissance des tables d’addition (et de soustraction) mais aussi a un manque de maitrise
des principes de la numération. Les séances de calcul mental qui ont suivi, ont menées en
soutien pour permettre aux éléves d’automatiser le calcul de différence entre nombres a une
dizaine et nombre inférieurs & 10. Elles ont été aussi I’occasion de travailler les différentes
désignations des nombres (275 c¢’est aussi 27 dizaines et 5 unités ou encore 2 centaines 7
dizaines et 5 unités) pour parfaire leur connaissance des nombres et des principes de la

numération décimale.

24 . 1A .
Annexe F : Productions d’éléves sur ardoise.
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Les séances de mathématiques suivantes ont été consacrées a l’entrainement a la
technique de la soustraction posée : pour ne pas automatiser I’«emprunt» d’une dizaine les
¢léves ont di effectuer des soustractions sans retenues. Ils ont aussi ét€ confrontés a d’autres
difficultés comme la gestion du 0 intermédiaire ou encore la soustraction de nombres a trois

chiffres.

3.2.2.  En frangais : la dictée du jour
Apprendre par l’erreur n’est pas une pratique réservée aux seules disciplines
mathématiques et scientifiques : en frangais, plus précisément en orthographe, on peut utiliser

I’erreur comme un outil d’apprentissage.

L’orthographe est un domaine dans lequel les éléves rencontrent de nombreux
obstacles qui les empéchent de s’approprier les notions enseignées. Les recherches en
didactique dans ce domaine ont mis a jour les représentations des éléves et les processus
cognitifs en jeu lorsqu’ils écrivent. Elles ont permis de comprendre comment les éléves
s’approprient les régles orthographiques et de comprendre ce qui rend si difficile leur
apprentissage. Utiliser les erreurs lors de mise en commun aprés un travail individuel écrit
permet de confronter les conceptions de chacun et de faire avancer la compréhension

individuelle.

Comme déja expliqué, la confrontation entre pair est un levier d’apprentissage car elle
permet 1’appropriation du savoir en provoquant des réajustements cognitifs comme
I’expliquent Catherine Brissaud et Dani¢le Cogis dans Comment enseigner [’orthographe

. s '25
aujourd’hui”™ :

« La verbalisation qu’elle implique oblige les éleves a rendre explicite pour les autres
ce qui peut rester implicite pour eux. En cherchant des preuves de ce qu’ils avancent, ils
designent des catégories linguistiques, font des manipulations, établissent des liens avec ce
qui déja eté appris. ( ...) C’est au cours de ces confrontations que les éleves faibles en
orthographe découvrent, grace aux explications proposées par leurs camarades plus avancés,
comment on raisonne sur [ orthographe. Ils commencent a voir [’orthographe comme quelque

chose qu’ils peuvent eux aussi appréhender. »

Dans leur ouvrage, Catherine Brissaud et Daniéle Cogis proposent neuf activités pour

structurer ’enseignement de 1’orthographe : des activités pour apprendre comment il

2 Comment enseigner 1'orthographe aujourd’hui ?: Catherine Brissaud et Daniéle Cogis, Hatier, Paris
2011
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fonctionne, pour clarifier ce que les ¢léves ont appris, pour écrire des textes de plus en plus
longs, en faisant le moins d’erreurs possible. Toutes sont différentes en termes de modalités
de travail et de base de départ: certaines s’appuient sur des formes orthographiques et

d’autres s’appuient sur les erreurs des éleves.

La séance d’orthographe que j’ai choisi d’analyser est la mise en pratique d’une de ces
activités : la phrase dictée du jour. L’objectif de ce dispositif est de clarifier ce que les éléves
ont appris. Il s’appuie sur ’erreur pour faire émerger les représentations des éléves par la
confrontation dans le but de les faire évoluer. La phrase dictée du jour se déroule comme ceci
: une phrase est dictée a I’ensemble de la classe, chaque éléve écrit sur son cahier la phrase et
la relit. Une des phrases écrites par un éléve est recopiée au tableau et I’enseignant demande
alors aux autres €leves s’ils ont écrit différemment certains mots : toutes les graphies sont
relevées et écrites en colonne au tableau pour faciliter la comparaison. La parole est donnée
aux ¢éleves qui argumentent pour retenir ou éliminer une graphie : quand les éléves
parviennent a un accord, les graphies qu’ils ont jugées erronées sont effacées. A fin de la
séance, I’enseignant questionne les éléves pour leur faire récapituler la séance : “qu’avez-vous
retenu ? qu’est-ce qui était important ? qu’est-ce qui était difficile ?”. Ils recopient ensuite la
phrase dans un cahier de phrase ‘outil’. Quelques jours plus tard, la phrase est dictée a

nouveau.

Lors de ces séances, ’enseignant reste neutre mais actif : il guide les ¢éléves par ses
questions, il relance, fait reformuler. Il s’assure que 1’orthographe lexical n’est pas discutée
sauf en cas de régularités comme s/ss ou encore g/gu. Il propose le recours au dictionnaire si

besoin ou donne directement 1’orthographe.

La séance que j’ai menée, s’est déroulée un peu différemment : je me suis appuyée pour
la préparer sur le guide pédagogique du fichier d’entrainement utilisé par mes ¢éleves CLEO

Frangais CE1%°.

Ce manuel préconise I'usage de la phrase dictée régulicrement et en propose une
version adaptée. Une phrase est dictée, I’enseignant circule parmi la classe pendant que les
¢léves écrivent pour relever les différentes graphies d’un mot. Pendant la phase de relecture,
I’enseignant recopie la phrase au tableau et en colonne, sous chaque mot, les différentes
graphies qu’il a rencontrées. Il donne la parole aux éléves qui argumentent et se mettent

d’accord pour écarter ou conserver une graphie. Les ¢léves observent la phrase. Le tableau est

Cléo F ranc¢ais CE1 - Fichier d'entrainement - Edition 2016, Antoine Fetet, Retz, Paris 2011
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effacé et les €léves reprennent leur cahier. Ils cachent leur premicre dictée et réécrivent la

phrase qui est dictée a nouveau.

, . ’ y 1o . 27 r
La séance a eu lieu en début d’année au milieu du mois de septembre”’. Conformément
a la progression du manuel, nous avions commencé a travailler la phrase en étude de la

langue, le pluriel des mots et I’accord du verbe avec son sujet (sujet singulier et sujet pluriel).

La phrase dictée du jour était Les enfants jouent. Voici la phrase recopiée au

tableau avec les graphies que j’ai relevées :

les enfans jouent.
L¢é anfans  jouents.
Les enfants jous.
onfons
enfant

Pour chaque graphie, j’ai demandé aux éléves de me dire celles qui ne leur semblaient

pas correctes, voici leurs arguments :
-les/1é/Les:

- «¢a ne peut pas étre les parce que c’est le début de la phrase, il faut une

majuscule. » La classe valide : la graphie les est effacée.

Ils n’ont plus d’idées, je demande a un éléve de relire la phrase et je ’interroge sur ce qu’il

entend apres ‘les’ pour lui faire remarquer la liaison :
- « J’entends /z/, il y a une liaison. »

- « Il faut un s pour faire la liaison parce qu’on entend les /z/enfants. Donc Lé c’est

faux et on garde Les. » La classe valide : la graphie Lé est effacée.

- enfans / anfans / enfants / onfons / enfant :

- « ¢a ne peut pas étre onfons parce que o et n ¢a fait le son /on/ et dans ‘enfants’ on

entend /an/ ». La classe valide : la graphiec onfons est effacée.

- «c’est les enfants, il faut un S parce qu’il y en plusieurs, c¢’est LES enfants ! on peut

effacer le mot qui n’a pas de s a la fin. » La classe valide : la graphie enfant est effacée.

7 Annexe G : Extraits du cahier journal du 30 septembre 2016.
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Pour les trois derniers mots, j’interviens en indiquant que le premier /an/ s’écrit en et
le second an : j’efface anfans. Ils doivent maintenant décider entre enfants ct enfans. La
classe est divisée, je leur suggere de chercher d’autres mots qui ressemblent a enfant (je ne
leur ai pas dit de la méme famille car nous n’avions pas encore abordé cette notion). Ils
proposent ‘enfantin’, ‘enfantillage’ et une éléve remarque que 1’on entend le son /t/ : “alors
peut-&tre qu’il faut garder celui qui a un t !I’. Comme la classe ne parvient toujours pas a se
mettre d’accord, je propose de vérifier dans le dictionnaire, je prends en charge la recherche
car les éléves ne savent pas encore comment utiliser le dictionnaire. Un éléve lit et confirme a

la classe la graphie : enfants. La classe valide, la graphie enfans est effacée.

-jouent/ jous / jouents / joue :

Le cas du verbe jouer a été plus difficile. Pour aider les éléves a trancher, je leur
indique que dans le mot ‘jouent’ il y a un ‘e’ que I’on n’entend pas (je ne leur ai pas parlé de
I’infinitif qui n’a été abordé qu’en deuxieéme période) : j’efface jous car cette graphie est la

seule qui n’a pas de ‘e’.

- « Il faut mettre un /s/ parce qu’il y a plusieurs enfants qui jouent. » Une seule partie

de la classe a validé cette proposition.

- « Non, c’est comme dans les exercices du fichier quand il y en a plusieurs qui font la
méme chose, on met ‘ent’ a la fin du mot qui dit ce qu’ils font, comme dans I’exercice avec le

papy et la mamie qui regardent la télé **1. »

Le classe ne parvenait pas a se mettre d’accord, je les informe que ce mot ‘jouent’ et
un mot particulier que 1’on appelle un verbe et que les verbes ont aussi un pluriel mais qu’il
est différent, on ne met pas de ‘s’ mais ‘ent’. Joue c’est le verbe au singulier et jouent c’est

au pluriel comme dans I’exercice de Cléo. J’efface donc les graphies joue et jouents.

J’ai ensuite demandé aux éléves de bien relire la phrase au tableau puis je 1’ai effacée.
Ils ont repris leur cahier du jour, tourné la page et réécrit la phrase que je leur ai & nouveau
dictée. J’ai constaté que la graphie ‘jouent’ n’était toujours pas acquise mais ‘les enfants’
¢taient correctement orthographiés. Cette premiére séance de phrase dictée du jour a été
positive : les éléves ont participé et sont restés concentrés pendant toute la séance qui a duré
une trentaine de minutes. Au cours de 1’activité, les conceptions qui avaient provoqué des

erreurs ont pu étre formulées et partiellement combattues.

2Cléo Frangais CEI - exercice 1 page 63

31



CONCLUSION

La loi du 8 juillet 2013 d’orientation et de programmation pour la refondation de
I’Ecole de la République prone une école dont 1’ambition est de transmettre et de faire
partager les valeurs de la République acceptées par tous. Ces valeurs supposent une école a la

fois exigeante et bienveillante qui favorise I’estime de soi et la confiance en soi des éleves.

L’apprentissage n’est pas un processus linéaire comme 1’ont montré de nombreuses
recherches en didactique. Il passe par essais, titonnements, erreurs, il passe par la mise en
échec des conceptions erronées et par le franchissement d’obstacles internes que rencontrent
les ¢éleves. L’erreur est devenue ainsi un outil pédagogique incontournable parce qu’elle
permet de mettre en évidence ces conceptions et qu’elle traduit les obstacles qu’ils

rencontrent.

Les ¢éléves ont donc un droit a I’erreur qui doit étre reconnu et pris en compte.
S’instaure ainsi un climat de confiance en classe dans lequel ’erreur n’est plus stigmatisée
mais est utile a tous pour apprendre. Par une analyse précise de I’erreur, I’enseignant peut
ainsi identifier ce qui fait obstacle, aider 1’¢leve a en prendre conscience. Il lui permet ainsi de
comprendre son fonctionnement intellectuel et I’aide a devenir autonome. L’exploitation des
erreurs permet a I’enseignant de réguler son action pédagogique : il cible mieux leurs besoins,

il différencie les approches et apporte une remédiation appropriée.

Mais bien au-dela, 1’erreur permet d’instaurer un débat parmi les éleves, elle leur
permet de s'engager dans un dialogue constructif. Les éléves apprennent a justifier leurs choix
et a confronter leurs propres jugements avec ceux des autres, ils apprennent accepter la
contradiction tout en défendant leur point de vue. Le travail sur I’erreur s’inscrit donc
parfaitement dans le socle commun de connaissances, de compétences et de culture et tout
particulierement dans le domaine 3 : La formation de la personne et du citoyen. L’erreur a

ainsi légitimement sa place a 1’école.

32



BIBLIOGRAPHIE

Astolfi, Jean-Pierre, [’erreur, un outil pour enseigner, Issy-les-Moulineaux, ESF

éditeur, 2014.
Bachelard, Gaston, La Formation de [’esprit scientifique, Paris, Vrin, 1980.
Baruk, Stella, L'dge du capitaine. De l'erreur en mathématiques, Seuil, 1998.

Brissaud, Catherine, Cogis Danicle, Comment enseigner [’orthographe aujourd’hui ?

Hatier, Paris 2011.

Brousseau, Guy, Fondements et méthodes de la didactique des mathématiques.

Recherche en didactique des mathématiques, La Pensée Sauvage, Grenoble, 1986

Brousseau, Guy, Les obstacles épistémologiques et la didactique des mathématiques. In
N. Bednarz & C. Garnier (Eds.), Construction des savoirs, Obstacles et Conflits, Montréal :

CIRADE Les éditions Agence d’Arc inc., 1989

Brousseau, Guy, Les obstacles épistémologiques, problémes et ingénierie didactique, La

Pensée Sauvage, Grenoble, 1998.

Cogis, Daniéle, Pour enseigner et apprendre [’orthographe, Delagrave Edition, Paris,
2005

Chevallard, Yves, La transposition didactique. Du savoir savant au savoir enseigné,

Grenoble, La pensée sauvage, 1985.

Daniau, Jean, L’évaluation dynamique a [’école élémentaire, Paris, Armand Colin,

1989.

Daniau, Jean et Suzanne, Initiation mathématique: activités mathématiques des enfants

de cing a six ans : suggestions a ['usage des maitres, CEDIC, Paris, 1979

DEVAL Karine, L’Erreur : un obstacle a analyser, Dossier professionnel : concours de

recrutement des professeurs des écoles, session 2000.

HOUSSAYE, Jean, Le triangle pédagogique. Théorie et pratiques de ['éducation

scolaire, Peter Lang, Berne, 1988.

VANSSAY Stéphanie de, LOZAC’H Anthony (coordination), « L’erreur pour
apprendre », Cahiers pédagogiques, n° 494, janvier 2012.

33



TABLE DES ANNEXES

Annexe A. :

Annexe B. :

Annexe C. :

Annexe D. :

Annexe E. :

Annexe F. :

Annexe G. :

Progression en calcul mental CE1..........ccccoeiiviiiiiiiieceee e, 35

le calcul posé a 1’école élémentaire (Xtrait) .........ccccceeeceeeeeiieerenniieeeennns 37

Pour comprendre les mathématiques CE1 : extraits du guide du maitre. .. 41

Pour comprendre les mathématiques CP : extraits du guide du maitre. .... 44

La soustraction : Fiche de séquence et fiches de préparation ................... 47
Productions d’ElEVES ........ccovuiiriiiiiiiiiiiiiinicccce e 52
La phrase dictée du jour : Cahier journal du 30 septembre 2016.............. 53

34



Annexe A. Pour comprendre les mathématiques CE1 : Progression en
calcul mental.

Table du calcul mental

Période 1

riode 3

Nombres jusqu’a 20

[  Ecrirs le suivant
Ajouter 1

Ecrire le précédent
Retrancher 1
Nombres jusqu’a 60
4]  Ajouter 2

EEEE

[15] Retrancher 2

[5] Calculer de petites sommes

[7] Calculer de petites différences

[B] Calculer de petites sommes

[3] Calculer de petites différences

E Ajouter un petit nombre

E Retrancher un petit namire

[#] Ecrire le plus grand de trois nombres
[B] Dictée de nombres inombras < 60)
Trouver le complément & 10
Nombres jusqu’a 100

[B] Dictée de nombres (nombres < 80)
(@]  Ajouter 10

[B] Dictée de nombres inombres < 100}
[]  Ajouter 20

E Ajouter un multiple de 10

E F:r re e :ll]ﬁ FIE!| f aes trais '1(:I'I"|!JH-"'1

ériode 2

-

Fassage de la dizaine (nombres
de trois chiffres)

Dictée de nombres

Double de dizaines entidres
Ajouter 100

Complément 4 la centaine
Retrancher 10

Ecrire le suivant

Retrancher un petit nombre

a un nombre de deux chiffres
Retrancher un petit nombre

a un nambre de trois chiffres
Ajouter des dizaines
Décompter a partir d'un nombre
de trois chiffres

Retrancher 100

Tables d'addition

Compter de 10 en 10

Ecrire |2 précadent

Retrancher des dizaines entiéres
a un nombre de deux chiffres
Ajouter 5 & un multiple de 5
de trois chiffres

|EI Lire I'heure du matin
[ IE Lire I'heure du sair
i1 W& | Différence de nombres proches

Période 4

El EEEEE EFE B EEEEEEE EZ

Complément & 10

Tables d"addition

Daubles et presgue doubles

Ajauter 10

somme de dizaines entigres

Ajouter des dizaines

Ajouter 9

Ecrire le plus grand de trois nombres
de 2 chiffres

Complément a |3 dizaine supérieure
Ajouter un petit nombre avec passage
de |a dizaine

ombres au-dela de 700

Compter de 10 en 10

{cing nombres & édcrire)

Ecrire le plus petit nombre

Ecrire le suivant

Dictée de nombres de trois chiffres
Ajouter 2

Ecrire le précédent

Ecrire le plus grand de deux nombres
Complément a 100 (dizaines entiéres)
Moitiés de nombres

Ajouter 5 3 un multiple de 5

Dictée de nombres

Tables c"addition

Complément & la dizaine

EeEEEEEEEEEEE EF EEE EEEEEEERE

2] Tables d'additicn

ﬂ Ajouter 10

[ M| Czlculer un écart

Nombre de dizaines

Double de petits nombres
Retrancher un petit nombre
Complément & una dizaine
Table de 5

Table de 2

Différence de deux nombras prachas
Complément & une centaine
Multipher par 10

Table de 2

Table de 5

Double de petits nombres
Tables d*addition

Prendre le double du double
Somme de dizaines entidéres
Ajouter un petit nombre & un nombre
de trois chiffres

Ajouter deux multiples de 5
Table de 4

Table de 3

EEE EEEEEREEEEEEEEEE

Période 5
Muaoitié d'un nombre inférieur a 30
Double d’un nombre inférieur & 20

f@] Dictée de nombres

318

35



Trouver combien de fois 2 dans ...
Trouver combien de fois 5 dans ..
d'un nombre inférieur & 100 Tables de multiplication par 2 et par 4
Trouver le nombre de dizaines Tables de multiplication par 3 et par 5

%
fs]

d’un nombre entier de dizanes E.@;.‘__DME; un nombre de dizaines
=

Complément a la dizaine supérieure
Trouver la nembre de dizaines

Tables de multiplication par 2 et 3 Calculer la moitié d'un nombre
Tables de multiplication par 4 et 5 de dizainas

Retrancher deux nombres proches Diviser par 2

Différence de dizaines Diviser par 5

EEEE E EE

3. Les jeux numériques

Ils peuvent se substituer de temps en temps aux scances la Martiniére ou faire "objet de
stances spécifiques. Il en existe toute une série : dés, cartes, dominos, marelles ou damiers. ..

Voici, a titre d'exemple, quelques jeux a pratiquer en classe entiére. Les enseignants
trouveront dans les Photfofiches CET le matériel nécessaire pour la pratique de ces jeux.

a) Le Loto

Prévoir des cartons 3 x 4 avec un « noir » par ligne. Les autres cases portent des nombres
ccrits dans le systéme de numération ordinaire. Au CE1, il faut prévoir un jeu avec des
petits nombres inférieurs & 100, un autre comportant les nombres de 100 4 999 et un
troisiéme avec des nombres arbitraires (de préférence dans la tranche 70-100 qui, comme
chacun sait, pose quelques problémes & beaucoup d’enfants). Le
travail de I'enseignant consiste 4 écrire des étiquettes adaptées
aux objectifs de la séance qui seront tirées d'une boite les unes
aprés les autres,

Exemple : [ 30 + 20 ] ; [soixante-dix-sept] ; [ 100 + 60 + 3] ; ete.

Fabriguer chagque fois les carlons est beaucoup trop coliteux et de plus rend la tache trop
difficile, Clest pour cette raison que carlons el &ligueties & photocopier figurent dans le
recucil de Photofiches de la collection Pour comprendre les mathématiques.

b) Les lectures cachées

L'enseignant &crit au tableau une suite de nombres, Il demande & un £&léve d’énoncer
4 haute voix les suivants, les précédents, les suivants des suivants, les précédents des
précédents des nombres éorits,

Exemple : « Le nombre précédent »

L'enseignant éerit : 48 : 60 ; 120 ; 200 ; 658.

Léleve énonce 47 ; 59, 119, 199, 657,

c) Le jeu du portrait
U'enseignant ou un €léve choisit un nombre. La classe doit le deviner en posant des
questions auxquelles il ne sera répondu gue par « oul » ou par « non ».

d) Le triolo ou ia pyramide

Les enfants doivent compléter les cases vides par addition 15
ou soustraction, .. (voir Photafiches CEL)
T
Laliste de cesjeux est loin d”étre exhaustive. Censeignant 3
peut en biitir d*avires en fonction des besoins de saclasse, | || = |~ :
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Annexe B. Extrait du document d’accompagnement des programmes de
mathématiques de 2002 : le calcul posé a I’école élémentaire

ministére Les nouveaux
_ programmes
jeunesse de Pécol : ;
Gducation e I’ecole primaire
recherche

Mathématiques
E _. Document d’accompagnement

Le calcul posé a I’école élémentaire

Direction de I'enseignement scolaire
Bureau du contenu des enseignements
wanw eduscol education. friprog
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T L ey _.. 1
Le calcul pose a l'ecole elementaire

Intentions

Catte Sche d'accompagnement a pour objet de précser la place e les objecifs de Iapprentizsaze des
algoritimes de caloul posé {somvent designes par I'expression iechnigues speraiomes).

References dans les programmes et dans le document d'application

PmrLesmmdﬁmmgﬁéﬂesﬂamusmmpndeTmugmmldnﬂhlﬂ’ﬁmpmme on et
se Teporer 4 linmodoction du docmment d’application (§ Lo gueston du caleul qmwa"hm’) La place
respective des différents movens de caloul v est précises - caloul mental, caloul instruments et caloal pose.

Pour les apprentissages 3 développer aux cours des differents cycles, les informations sont apportéss dans les
parties sunvanies do texte des programmes =0 du document d"application

Objectfs ef cOmpeisncas Document d application
contenus
Cycla dea | La question du calcul awourdhu (p. &)
apprantissages | § 3 Caleul § 3.1 : Caloul automatisé Fesultats memaorises, procedures
fordamentaw aviomatisees (p.21) © commentaire relas aux
ompelences anenUes
Cycla dea La question du calcul awourdhu (p. &)
approfondisse- | §4 - Caloul & 4.1 Résultats memorisés, Fesultads memorisés, procsdures
mients calicul automatise awiomiatisées (p_25) : commentzine relasF aux
COMPEIENCes ansniues

Ces differents texfes meistent sur le fait qu'aujourd’lng 1" spprentissage des techmiques de caloul posé ne se
Jjustifie phis par lear utilization efective dans la societs, mais doit Stre cenimre sur dewx objectifs essentiels ©

-  une malrse de ces technigues, dans des cas simples, permet aux individus de miemx apprécier
I'efficacite des imstruments qu'ils atilisent ;

- mmﬂtmahmalmbﬂﬂalammmmdemsmcthuﬁ:mmnnunJJs.Eret
cnmhmd&nﬂmkﬁmpmpnﬂﬁ:ﬂﬂﬁmmdammdﬁmmmmm
de position) et aux opsmtons en jeu; en retour, o2 tevmil assme wme meilleare maimse de ces
propmistes.

Enrénmé,lmfeﬂam:hmm&:ﬂﬂwﬂdm:m:ﬂmmﬂunmﬁtmla:mmhmm et la
Jjustification de leur fonctionnement. Elle ne peut donc, en aucm cas, se limdter 3 I apprentizsaze de recitatifs.
Gamalm1-5l:alnﬂssnntprmmhgn&hmnmdalesefﬁacrmrmhgueuupuﬁakuemgsw
revenant 3 I"eleve.

Enfin dens tous les cas, "éléve dodt &Te incit et enTaing i udliser des moyens de contrdle des résultats obteans
(mnmndmlecasducalﬂ:lmstnnmﬂéj recherche d'un ordre de grandenr du résultat, controle du chiffre des
mites, verification per une addition dsns le cas de la soustraction ou per celle de 1"egalité a =bg + 1 dens I cas
le-le.[‘I.'L‘.LDl:L

Trans ce doonment, Jes techniques relatives a chaque operstion sont examinsss, Les.av:{p:s.;a‘e:alab]anecﬁms
3 leur emde sont precises et quelques etapes pour lewr ensel Fnament sont pIOpOsess.

1. Addition posée

La technigue de 1"addition est la phis simple a mettre en place. En effat, sa comprehension repose sur celle du
principe fondamental de la munération décimsle (Ezalité entre 10 umites et ume dizaine. ) ot 1a rapidité de son
execution depend de la connaizsance des sommes de nombres 3 un chiffre (tables d°addition)..

Cependant a I"entrée an CE2 (resultats de I'evaluation 2 002), elle n'est maitrisée que par trois eléves sur qustme
dans le cas d'une addition de dewx nombres avec resemes (caloul de 3446 + 184 proposé en colonnes) et par 2
peine phos de la moitie des eleves dans le cas ou 1'addition comporte frois nombres (caloul de 238 + 159 + 374
propose en colonnes).

' Co dooement a 2 élshore par la Comenizsion mathémstique rattaches su Growpe dexpers poe les
progranmies de 1"acols primaire. Catte conmmission, pilotée par Poland Chamay, st composes de Mmes Luce
Dhoszat, Cathenine Howdement, Wicole Mamlik et de M. Jean Fromentin Gy Pigot ef Panl Planchette

DiracBon de acolalng
Bursau du contsnu
WWW_SIUSCol sducation. T
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A lenfree en Sbdéme, dans le cas o des nombres décimans sont en jen, pres d'um eleve @y cing est encors en
difficulté face 3 des additions cormme 8,32 + 15,87 ou 15,672 + 352,21 (donnses en lizne)

Trois omigines possibles pewvent éme dégagees pour les ereurs relevées | meimise insuffizante des tables,
mvase gestion des retermss, disposifon « en &fages » me Tespecint pas l'sliznement des chiffres de meme
valeur Certedmlmiﬂimlteappﬁmnphﬁfmqlmdmﬁletm des mombres decimany. ce qui temoirne
d'mme comprehension insuffisante des ecritores a virgule.

1.1. Etapss dana ks cas de F'addifion dea nombres entisrs

Le calol posé en colomnss n'a d'msenst que pour les nombres 473 moins denx chiffres, ef méme dans ce cas, le
caloul & partir de 1'écritare en lizpe en reperant ls rang de chaque chiffre est suss efficace o2 mapide que le caloal
[0S & 11 BTAZes B

T &=t inmomant de ne pas dissocier dans le texps 1'etmde des cas « ssns retenue » of des cas « svec retenne », afn
de ne pas genérer 1'idée que le caloul s limite 3 1'sddition séparée des chiffres da méme valoar,

Dharx: acquisitions doivent precedsr cat spprentissage &

- la conprehenzion du principe de proupements par dix qui sous-tend 1a mmerstion dacimale da position,
af potanrmens 1"ezalits enre 10 umites et 1 dizaine. .

- ume eficacite dans le calonl des sonmmes de deux nombees mfereurs a 10 : il pe szt pas 4’ sttendre
que tous les résultars des tables soiemt disponibles instntanément mais il est indispenzable quiils
pPaissent sfre produits assez rapidement pour ne pas enfraver 1a reflexion sur la gestion des retemes.

Die plus, powr e calonl de sormemes de plosieurs nombres, los eleves dojvent &tre capshles da calouler rapidement
des sommes dont wn des tenmes est vm nombre 3 dewx ou treds chiffres et 1'anire = pembre 3 m chiffre.

En fonction de ces considérstions, le mavail sur la technique posde ne peut pas intervenir prémanremen:. I =
ﬂmmmmmem&ntklmmmmmmmmm faite en fin de cours
PreEpaTatoire.

Le recours 3 m ou plusienrs « materiels de mumération » permet whilemens d"illustrer 12 technique, et donc de
nriex 12 comprendra, notanment par 13 comespondance etablie enire retennes ef Froupsments pas dizaines,

T est immportant de proposer égslement des addidons de phes de dews: nombres que les éléves doivens calmaber en
rme seule fiods.

1.2. Etapes dana ls cas de I'addifion dea nombrea décimaux

Dis qu'ime premisse conprehension de I"écrinme & virgule des nombres decimam est en place, le travail o la
techmigue posée de 1" additon ds demy on plusienrs nombres décimswe peut ére envisage. Awé sur 1a justification
de la techmique, il et d'ailleurs de natare 3 remforcer la meitize de la valewr attribuge 3 chaque chiffre en
fonction de =3 position dans 1" écrifure décimale of de celle des ezalites du type 10 centiemes, c'est 1 dixiéme ou
10 dixiemes ¢'est 1 wmite. .. Ainsi, lo caloul de 374 + 6,85 necesszite dabord de comprendre que le presmer
nombre 0e compoerte pas de chiffre des centiemes, puds que 1'addition de 4 dixdémes et de § dixiémes donoe 12
dizriémess ; 10 dixiémes formant une unis (en retemne]), il v 2 done 2 commes chiffre des dixiémes dans le rémlear.
Le tzblesu de mumerstion peut constioer m reférent whle, 3 condition que son utilization ne devienne pas
systematique Les léves doivent prendre conscience dun fair que cette technigue est identique a celle urlisée pour
les entiers, a condition de placer correctement les nombres 3 gjouter les uns par rapport sws auimes (dans le caloal
# STl E1AZEs W),

2. Soustraction posée
L'apprentszaze d'me techmgue nsuelle de la soustraction est plus difficile que celm de 1'additon, pour
plusieurs raisons
- ﬂmﬂ&p@mb@m&mﬂﬁ&ﬂ]ﬁfﬁhﬂsmmﬂpumhsmg
Par consequent, sur les mémes connaiszances |
- les commsissances qui permettent de ustifier ces techrogues sont plus nombrenses ef plus conmpleses gue
dans le cas de "addition ;
- les differences ou les complements alementaites (Televant des tbles) sonf sovent moins dispomibles
qgae les sonmmes ;
- ume difSoalté supplémentsite appamit dans le cas des mombres dacimany lomaque la parde décimale du
premier tenne compone moms de chiffres gue celle dn second
Cas differentes maisons justifient smplement que les progranmmes n'emvisagent [spprentissage systemstique
d'me technique dans le cas des nombres entiers quo'an cycle 3. Ced n'impligue pas, bien au contraite, gue la
sousiTaCHon pe s0it pas emdies des le cycle 2 : elle est slors ravaillea dans le cadme da la resolution de problemas
et dans celui do caloal ments] {memorisation de rémaitats, calon] reflachi).
A Ventrée en Sixéme (résultats de I"évahmation 2001}, le caloul d'vme soustraction poses fait difficulte pou
emiron mn eleve sur cimg (1 285 — 625 e1 837 — 446, donmees en ligne). L'errenr 1a plus frequents rests celle qo
comsiste A soustraine pour chague chiffre, « le plus pett du plos prand ». Les tax de reussite sont sssez voising

Diracion de so0lalng
Bureau du contenu
www e col sducation. fr
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pour des soustractons avec des decimsmu avant des parties decimales de meme longueur (19,78 - 242 at 20,14 —
2,82 dozniees en lizne, la premiére etant évidenmmenst piewr: renssie que la seconde). Les echecs angmentent dans
le cas des decimsus dont les perties decimales ne sonf pes de méme longuewr : quatre eleves sur dix sont en
difficulte dans la czloul de 7,24 — 4.3 (donnes en ligne, La poss etant demandee explicitement).

2.1. Troés techniques pratiquées : justification, avantages ef incomvaniants
Le choix de 'upe de ces techniques par 'enseimmant suppose une conscience claire des justifications qui sons-
tendent chacume d'elles de fagon 3 adapter les etapes de I'apprentiszaze Le caloal s"effectne tonjous: de drodte 3

ganche Les trods techniques sont expliquess sur 'exemple | 753 -85
Technigus reposant sur une autre scriture du preméar termes

De 3 uniigs, on re peut pas soustraire 5 uibss. KT

On échange donc 1 dizaine confre 10 wnites. On comsidére maintenant 4 Fl 6| 13)
dizaimes ot 13 wnités. On peut alors soustrairs 5 unités de 13 unités - résutat - 8 " 3 |5
umits. 8 | 6 | & |

Le méme processus est repris pour sousiraire 8 dizaines.
Catte technigue est la plus simple 3 comppreadre. car ells est fondes sur 1z seule connsissance des princpes de la

muneration décimale, alaborée dés la CF. Elle est en vigneur dans cartains pays, mais presente I'incomvenient de
nombreuses srcharges pour des calouls du type 4 8603 - 1 897,

Technigus reposant Faquivalsncs entre soustraction et recherche do complément

Le caloul de 753 - 85 est equivalent 3 celui de 85+ =753, |

C'est donc e calcu de cetie addition lacurnaine oui va £4e réaliss. 7 5 | 3

Le soul nomire & un chifite qui ajouts 3 5 dorine un résulat termine par 3 est B B g | 5 -
(ke adeiion): 5+ & = 13. On refowve le €3 3 des uries o il fau dorre 1 1 +
& 1 3 comme retenwe au rang des dizeines. 6 | 6 | B |

L‘aeklition |acunaire s poursult au rarg des dizaines - gue Bkl gjouter 39 (B +
1) pour oltenic un romisre dort le chiffre des unitss st 5 ? Réponse - 6, car G+
6=15 avecreisaue de « 1 1 au rang des confaines .

Catte technigne preseate 1'svantage de n'stre qu'ime adapiation d'une fechnigue conme (calle de 1'additdon),
mﬁel]enecsmhmm&h.mﬂmfeleqmﬂm:emwmuacunnetmdemh&decnmplm:Enqmmste
encore difficile an debuz du cycle 3 pour cartains aleves.

Technigus reposant sur linvariancs d'une différence par ajout simultané o un méme nombre aux deux tarmes da la
soustraction.

De 3 uniigs, on e peut pas sousiraire 5 uniss. |

O chosit o ajouber 10 unites au 17 ferme et de corsiierer 13 wnites. Pour ne 7l 13
pas changer la diférence 1 fuf auss ajouter 10 uribés au 2» nombre - on le fait - g | &
sous la fiorme o dizaine. Etc. 9 1

A signaler: il y a ajout suffane des 10 unites b de la dizaine (puis de 10 @ | 6 | B |

dizaimes & dune centaine). On ne peat donc pas parer de relzaue,

Catte rechnique fait égalemen: appel mrx squivalences lides a la mumemtion décimale, ente 10 wmites e 1
dizaina, atc. Elle semble ére 13 plos utlisés en France. Powetans c'est la phos difficle, car elle repose sur mme
proprigts que las éléves mairisent tardivement ot qui peut étre formalizés parca-b=(a+c)—(b+c); cems
formmlisation n'sst evidentmen: pas 4 proposer i eléves,

H.Eapmhnhdalammhmﬁmdunmrt-mmﬂjm

Le choix de 1'mme des techniques condifionne los étzpes de 1 apprentissage, dans 1 mesume o les connaissances
et les tumpe‘ten:espmalahles.qlnﬁntmmahlserlesﬂmuﬁmmdmetechmqlmalam Les senles
cmmmmsmncmlesqmmlmsmem dizaines, contyines .. e wme maimise
sufficante des récultars des tables d°additdon (compléments et differences).

Comme pour 1" zddition, il est important de ne pas dissocier dans le temps I"émde des cas « sans meteme » ot des
CAS « JVeC retemne », afin da ne pas pemerer 1idée quiun tmitement separe des chiffes de meme valeur sufhr
RO TS,

umumdﬁmmch:qmrﬂa'edal’MMQﬂei 1 est cependant possible que les éléves ammivent d'aummes
ecnleam‘eclﬂmmmﬁarm 0l importe alors de respecter ces techmigues, danmnerquﬂles
permestant d'obtenir la méme résultar, voire de les exploiter en classs pour chercher 3 expliciter les propriesss
SONE-jacEtes,
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La soustraction posée avec retenue

B Compétence
Calculer une soustraction en colonnes de nombres
de 2 chiffres avec retenuea,

M Extrait des programmes
Les éléves mémorisent et utilisent les tables
d'addition et de multiplication {par 2, 3, 4 et 5),
ils apprennent les technigques opératoires
de |‘addition et de la soustraction, celle
de la multiplication et apprennent  résoudre
des problémes faisant intervenir ces opérations.

- lb" Calcul mental

Retrancher des dizaines entiéres 4 un nombre
de deux chiffres.

L'enseignant dit : « 48 = 20 » ; ["éléve écrit 28.

48-20;75-30;92-20;51-40;:63-10;37-20;
18-10;24-20; 80 - 30 ; 97 - 40.

Observations préliminaires

La soustraction posée avec retenue est une technique dif-
ficile & acquérir pour des éléves de CEl. C'est pourquoi
nous avons fait le choix d'introduire la technique par « dé-
melition » de la dizaine, Cette technique a l'inconvénient
de faire apparaitre de fagon transitoire une écriture ilicite
des nombres, en ce sens qu'elle passe par une étape ol
un nombre de dewx chiffres est écrit dans la colonne des
unités, mais elle a Pavantage d'étre bien comprise par les
Eléves lorsqu'elle concerne des nombres & denx chiffres et
de leur faire retravailler les régles d'échange de la numéra-
tion décimale,

La techmique par compensation qui fait elle aussi appa-
raitre, mais plus subrepticement, deux chiffres dans la
méme colonne quand la retenue apparait sur les chiffres
du havt, prend appui sur la propriété de conservation de
I'écart par translation ; « Une différence ne change pas
si on ajoute (ouw =i on retranche) un méme nombre &
ses deux termes. » que les éléves ont beaucoup de peine
4 comprendre, Elle ne sera abordée qu'en CE2. L'essen-
tiel est de donmer anx éléves de CE1 une technique efficace
pour calculer des soustractions avec retenue,

D'autre part, nous avons cholsl de procéder par étapes.
Lors de la legon 81, les éléves apprennent i effectuer une
soustraction de nombres de 2 chiffres avec retenue, lors de
lalegon 132, ils apprennent & effectuer une soustraction de
nombres de 3 chiffres sans retenue.

Activités d'investigation

I )'expérimente
3 Matériel

# Les jetons et plagues du matériel de la legon 44 (matériel
a photacopier),

Lenseignant prapose le probléme suivant au tableau

« Il v a 53 passagers dans le tramway ; 37 descendent au
premier arrél. Combien reste-f-il de passagers dans o8 fram-
way 7 »

Les &léves lisent 'enoncé du probléme et 'enseignant pose
quelques questions pour 5'assurer quils ont bien découvert
qu'il s"agit d'une situation soustractive,

176

42

Il fait préciser :

— I'état initial {nombre de passagers au départ) ;

~ |a transformation (nombre de passagers qui descendent) ;
— I'état final {le nombre de passagers qui restent).
L'enseignant écrit, sur la proposition des éléves, la soustrac-
tion en ligne : 53 = 37.

II propose aux éléves d'effectuer la soustraction en manipu-
lant le matériel de numératicn.

Par groupe de deus, les éléves disposent 5 dizaines et 3 uni-
tés auxquelles il faut enlever 3 dizaines et 7 unités. lls sont
confrontés a l'impossibilité d'enlever 7 unités 4 3 unités. Si
aucun d'eux ne propose de procéder a I'échange d'une di-
zaine contre 10 unités, 'enseignant demande de rappeler a
guoi correspond une dizaine.

Il propose alors de « casser » ou de « démolir » une dizaine
du nombre 53 afin d'ocbtenir un nombre d'unités suffisant
pour en retirer 7.

Il pose ensuite la soustraction en colonnes au tableay et tra-
duit les échanges qui viennent d'étre effectués par la tech-
nique « de démaolition » de la soustraction en colonnes, avec
retenue en la traitant pas a pas.

Il demande ensuite aux éléves de wérifier la soustraction en
effectuant une addition.

I Je cherche

Les éléves abservent la situation et lisent silencleusement
la consigne. L'enseignant s'assure de la compréhension de
la situation (application directe ce 'expérimentation précé-
dente) en demandant aux éléves de l'expliciter,

Théo reprend la démarche utilisée dans I"activite callective,
Les éléves complétent la premiére soustraction dont
le résultat est 18 Is vérfient ce résultal en effectuant
une addition, |ls effectuent ensuite sur leur cahier d'essais
les deux soustractions suivantes, Uenseignant s'assure
oue les élBves ecrivent le plus petit nombre sous e
plus grand, placent les unités sous les unités, les dizaines
sous les dizaines, avant d'appliquer la technigue précé-
gente.

En fin de seance, I'enseignant pose la question ; « Qu’avons-
nous apors auourd'hui 7 o» On attend des enfants une
réponse du type © & Nous avons appris 3 effectuer
une soustraction avec retenue, en fa posant en
colonnes. »



Activités d’entrainement

o Les soustractions sont posées. Cet exercice est une 8va-
luation de I'activité précédente.

Attention & I'automatisation de la « démalition =, 13 qua-
trigme soustraction est sans retenue.

Les enfants sont invités & vérifier le résultat en effectuant
une addition sur leur cahier d'essais.

9 Cet exsrcice est plus gélicat, les aleves doivent poser les
soustractions, La deuxiéme ast sans refenue. Les alaves ef-
fectuent les verifications dans I'espace ressrvé & cet effet,

B Réinvestissement

Ce problérme est un probléme de comparaison d'états ; la
compréhension de la situation gu'il évogque ne va pas de soi
{cf. Annexe 1, pages 303-305). Avant de la traduire par une
soustraction, les éléves doivent d'abord interpréter I'expres-
sion - = Manuel en a 47 de mains ». L'enseignant devra sans
doute expliguer & plusieurs éléves que cela signifie qu'il fau-
drait donner 47 images a Manuel pour gu'il en ait autant
qua Malika, ce gul risgue de las amener & traduire la situa-
tian par ©... + 47 = 75, L'enseignant devra donc les inciter &
transformer cette addition A trou an une soustraction gu‘lls

177

pourront effectuer individuellemant en apoliquant la tech-
nifque étudiée dans |a legon

S des éléves ont du mal & effectuer la soustraction, ils doi-
vent pouvoir manipuler de nouveau le matériel de numéra-
fion

Coin dv cherch :

L'affirmation n'est vraie que lorsque le nombre de lignes (ou
oe colonnes) du damier est pair, ici il st impair llya 12 cases
blanches et 13 naires.

La réponse est non.

Prolongement
Photofiche 71

Elle propose trols exercices. Le premier est un rappel de
la technigus étudiée dans la lecon. Le deuxidme demande
aux léves de poser eux-mémes les soustractions, comime
dans Fexercice 2 de la legan B1. Enfin, le troisiéme ast une
résolution de probléme dans laguelle an demande de cal-
culer la différence entre deux collections.
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@ La soustraction posée sans retenue

W Capacités et connaissances
Connaitre la technique de la soustraction posée
58N5 retenue,

H Eléments du socle attendus en fin de cycle 2
Poser et calculer une addition, une soustraction,
une multiplication.

B Indications pour I'évaluation
dans des situations simples
L'éléve sait calculer des différences en ligne
ou par soustraction en colonne.

.b_r- Caleul mental

Observations préliminaires

Un apprentissage trop précoce de la soustraction posée
peut entrainer les éléves & utiliser systématiquement cette
technique méme pour des calouls qu'ils pourraient aisé-
ment résoudre par le calcul mental ou le calcul rapide.
Clest pourquol nous avons repoussé cet apprentissage en
fin de fichier afin que les enfants aient tout lieu de prati-
quer les deux modes de calcul précédents. Au CF, seul Ial-
gorithme de la soustraction sans retenue est envisageable,
Il sera présenté comme un outil supplémentaire, et non
pas unique, de calculer une différence.

Cette legon qui nécessite de nombreuses manipulations
pour asseoir la compréhension de la rechnique opératoire
pourra faire fobjet de plusieurs séances.

Activités d’investigation
N Je manipule
> Matériel

* latons (ou blchettes).
* Boites de 10 jetons
* Cubes emboitables

L'enseignant écrit au tableau le probléme suivant : « Jasmine
posséde 58 timbres, elle en donne 27 & Lucas. Combien ui
en reste=t=if 7 ».

Lenseignant pose la question suivante © « Comment calcwer
ce résultat ? ». Les enfants proposent leur méthode et arri-
vent a la conclusion qu’il faut faire une soustraction.
Lenseignant demande aux éléves de prendre 58 jetons en
utilisant les boites de 10 jetons. Aprés concertation, les élé-
ves doivent avoir devant eux 5 boites de 10 jetons et 8 jetons
libras (5 dizaines et 8 unités),

« Pranez 27 jetons, combien va-t-il en rester 7 » Un Sléva
vient au tableau pour expliquer sa méthode ;o Pour pren-
dre 27, j'enféve 7 jetons, il reste T jeton libre ; feniéve
ensuite 2 boftes de 10 jetons, i reste 3 boites. if reste donc
3 boftes de 10 jetons et 1 jeton libre ce qui fait en tout
31 jetons, =

210

Ajouter un nombre de deux chiffres & un nombre entier
de dizaines.

Lenseignant écrit : « 20 + 18 » ; I'éléve écrit 38.

Sur I'ardoise : (40 + 21) ; (30 + 18) ; (20 + 19} ; (60 + 15} ;
(B0 + 12) ; (50 + 29); (10 + 54} ; (60 + 19) ; {70 + 25);
(20 + 61).

Sur le fichier : (20 + 14) ; (50 + 23) ; (80 + 13) ; (60 + 18);
(70 + 11).

I Je cherche

L'enseignant lit le probléme du « Je cherche » et s'assure que
les enfants |'ont bien compris en posant quelgues guesticns :
« Cambien de jefons Théo posséde-t-il au départ 7 » |
« Comment procéde-1-il pour en soustraire 21 7 » ; « Com-
bien Jui en reste-t-il 7 ». Les enfants peuvent reprendre pour
cet exercice les manipulations antérieures.

La méthode de Léa est ensuite analysée. La soustraction po-
sée est dorite au tableau par I"enseignant. Les consignes de
Léa sont suivies par un volontaire qui vient compléter I'opé-
ration au tableau. On compare le résultat & celul trouvé par
Théa.

Les éléves sont invités & calculer d'autres soustractions
indviduellement. Comme pour addition, avant gu'ils
n‘aent posé les opérations sur le cahier, |'enseignant pré-
cise I'importance d'aligner correctement les nombres dans
les colonnes correspondantes © les unimés saus les unités, kes
dizaines sous les dizaines. Exemples @ 48 - 36 ; 95 — 44 ;
79 -5 ; etc

La corraction de ces opérations se fait collectivernent, L'en-
selgnant insistera encore sur la place des chiffres dans la
soustraction posée, en séparant les colonnes des dizaines et
des unités

A lissue de cette activitd, I'enseignant pourra énoncer :
« Aujourdhuwi, nous avons appris 3 calculer une sous-
traction avec une nouvelle méthode : fa soustraction
posée en colonne. o,

Activités d’entrainement

o Cel exercice est une évaluation de I'activité précédente.
Les erreurs proviennent généralement de la mécannalssance
des tables daddition ou du surcomptage mal utilisé. Pour
vérifier les calculs, enseignant peut demander d'ajouter
mentalement le résultat obtenu au plus petit nombre pour
retrouver le plus grand

9 Cet exercice est plus délicat, les enfants dovent poser
les soustractions, || est important gu'ils acquigrent, dés le
début, une technique efficace : écrire le plus petit nom-
bre sous le plus grand, placer les unités sous les unités, les
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dizaines sous les dizaines el ne mettre gu'un chiffre par car-
reau, Insister aussi sur les tables d'addition : elles doivent
tre connues pour trouver facilement les compléments,

9 Réinvestissement

Ajouter un nombre d'un chiffre 3 un nombre de deux chif-
fres. Le passage de la dizaine rend le calcul délicat, surtout
sans le support de la bande numérique présentée incom-
pléte. L'enseignant rappelle les technigues {décomposition
des nombres) : 87 + 5 =87 + 3 + 2 = 92 ; surcomptage, etc.

211

La bande numérique complétée est un support efficace pour
les plus fragiles,

Prolongement
Photofiche 103

Drans I'exercice 1, les opérations sont posées ; dans ["exer-
cice 2, il faut les poser.
Les exercices 3 et 4 sont des petits problémes soustractifs.
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Annexe F. Productions d’éléves lors de la séance sur la soustraction posée
avec retenue.




Annexe G. La phrase dictée du jour : Cahier journal du 30 septembre 2016

Vendredi 30/09

Kotes : Matdriel nécessaire :

cahier d'écrivain [ Poster Good moming children
CD good moming children

Accueil et rituels du matin
Langage oral
Appel
Metiers
Ramassage des cahlers de lialson

Expression du jour : Verser des larmes de crocodile
Cet enfant verse des larmes de crocodile ==l fait semblant de pleurer

Oral [ Podsie
= Villanelle | I"alphakbet

Entrainement en duo sur les Premidres strophes.

Ecriture /| Dictbés

Ay tableau : Vendredi 30 septembne

Dictée : Les enfants jouent.

Pendant que les E écrivent les différentes graphies sont relevées.

les cahiers sont fermés

Le PE reproduit au tablesu en numénotant les graphles rencantrées pour chacun des mots.
Les E comnmentent les graphies, argumentent et valident .

La phrase est effacée, les dléves ouvrent leur cahler, cachent la phrase avec une régle et écrivent une deuxiéme fois la phrase.

La phrase comecte est ré &crite au tableau. Les E corrgent au styho vert

Etude de la langue
- Je comprends ce qui est caché dans un texte

Remise en contexte : Frédénc le facteur :

vous souvenez-vous de la phrase écrite l'autre jour au tableau? Nous avons lu ensemble et vous avez cherché et trouve dans
le petit texte les indices gui nous permettalent de trouver guelle &tait la profession de Frédérc

Vous souvenez-vous des indices 7
Les lettres et la cante postale, le wélo, dire bonjour & Mme Dupré.

Vous allez aujourd'hui faire |a méme chose, sauf gue cette fois vous allez travailler seuls

Cléo Page 8 N2 : Le garagiste

Individuel : les élbves dolvent d'abond répondre & la question ' dans leur tdte’ avant de commencer & écrire la réponse.
ON cherche dans le texte des indices pour trouver l'orthographe : garage = méme famille que garagiste.

Les &dves dolvent argumenter, denner les indices qui les mettent sur la voie : Entoure les indices gui tont aidé &

répondre

Mise en commun :
Les réponses

10:00 - 10:20 Récréation

WWW_SdU Mmooy, Com 1/3 lsabelle Acand
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Résumé (francais)

Dans certaines représentations de 1’acte d’apprendre, I’erreur scolaire a souvent été
assimilée a une faute, a un dysfonctionnement, a un « raté » qu’il faut cacher ou sanctionner.
Pour d’autres, I’erreur a pris une place d’une étape inévitable dans tout processus
d’apprentissage. L’erreur scolaire et son statut apparaissent donc comme un bon indicateur
du modéle d’apprentissage mis en place par I’enseignant dans la classe. Ce mémoire propose
de s’intéresser aux différents statuts que peut prendre 1’erreur au travers des principaux
courants de pédagogie. La seconde partie est consacrée a 1’origine des erreurs scolaires pour
comprendre quels sont les obstacles auxquels les éléves sont confrontés pour pouvoir, en
troisiéme partie, proposer plusieurs pistes de remédiation ainsi que 1’exploitation concréte de

I’erreur dans une pratique de classe en CEI.

Résumé (anglais)

Mistakes were often considered in some pedagogical theories as faults, a dysfunction or
at best failures that must drive sanctions. More recently, in constructivist pedagogy, mistakes
are viewed in a positive way and are an integral part of the learning process as they trigger the

development of student meta-awareness of their own understanding and learning process.

From discovering the origin of these mistakes to understanding the inner obstacles that
induced them, this paper will provide several solutions to help students overcome these
obstacles. Finally, it will show how | have used mistakes as a learning opportunity in my

daily school practice.





